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RESUMO

Pesquisa centrada na analise da educacdo CTS nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especificamente, focalizada no 4° e 5° ano. A investigacdo parte da
seguinte problematica: Apesar de a educacdo CTS estar presente na orientacéo
curricular no ensino de Ciéncias, este ainda é centrado no ensino tradicional, com
énfase na conceitualizacdo cientifica, sendo assim, €& importante investigar a
compreensdo e as agdes promovidas pelos professores para a incorporacdo da
educacdo CTS nos anos iniciais na escola, tendo em vista a superagao dessa dimensao
tradicional. A partir disso, as questdes de pesquisa centram-se em: Qual a insercéo da
educacdo CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta Curricular de Ciéncias
(PCC), o livro didatico e as concepcdes de professores de 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental em escolas publicas de Itacoatiara/Amazonas? Desse modo, 0 objetivo
geral consiste em: Analisar a insercdo da educagdo CTS nos anos iniciais
considerando-se a Proposta Curricular de Ciéncias, o livro didatico e as concepcdes de
professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas de
Itacoatiara/Amazonas. A metodologia adotada pautou-se na abordagem qualitativa, em
que foram utilizadas as técnicas de pesquisa documental, entrevista semiestruturada e
oficina para producdo de resultados, com um total de 18 professores participantes que
atuavam no 4° e 5° ano da rede municipal de ensino de Itacoatiara. A analise dos dados
foi feita a partir da analise textual discursiva. Para analisar a PCC, as discussfes dos
professores durante a oficina e o livro didatico, utilizamos as seguintes categorias: 0s
conteldos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais; evidéncia dos
conhecimentos tecnologicos; reflexdo critica da ciéncia e tecnologia; participacdo e
tomada de decisdo. Para analisar as concepgfes CTS de professores partimos das
seguintes categorias de analise: definicdo de Ciéncia e Tecnologia; influéncia da
Sociedade na Ciéncia e Tecnologia; influéncia da Ciéncia e da Tecnologia na
Sociedade. Os resultados referentes a analise da PCC apontam algumas aproximagoes
com a educagdo CTS, tais como: formagdo para a cidadania, ado¢do da Tendéncia
Critico-Social dos Conteddos, articulacdo de elementos CTS no objetivo geral da area
de Ciéncias e, sobre os distanciamentos, identificamos um enfoque restrito dos
conteddos, principalmente, no bloco do 1° ao 3° ano; ndo evidencia uma abordagem
interdisciplinar e contextualizada; além de apresentar algumas contradi¢Ges ao priorizar
0 atendimento as exigéncias do mercado de trabalho. As concepgdes CTS dos
professores se aproximam de uma concepgéo tradicional de ciéncia e tecnologia, mas
também, uma ruptura, em parte, com esta concep¢do quando percebem o lado humano e
os efeitos desastrosos da ciéncia e tecnologia. Quanto ao livro didatico, os professores
identificam algumas potencialidades para a educacdo CTS, tais como: abordagens
sociais e ambientais ao tratar sobre o desmatamento, impactos das industrias, 0s riscos e
beneficios de algumas intervencdes humanas no ambiente, dentre outras. Portanto,
defendemos a tese de que a educacdo CTS esté presente no ensino de Ciéncias dos anos
iniciais de forma hibridizada pelas concepcdes e perspectivas curriculares tradicionais e
compreensdo do CTS via contextualizacdo dos conceitos cientificos.

Palavras-chave: Anos iniciais. Educacdo CTS. Alfabetizacdo cientifica.
Concepgdes de professores. Livro didatico.



ABSTRACT

This research is centered in the analysis of STS education in the early years of
Elementary School, specifically focused on 4™ and 5™ years. The investigation starts
from the following issue: Although STS education is present in the curricular
orientation for the teaching of Sciences, this is still centered in a traditional teaching,
with an emphasis on scientific conceptualization, thus, it is important to investigate the
comprehension and the actions promoted by the teachers for the incorporation of STS
education in the early school years, with a view to mastering this traditional dimension.
From this point, the research questions focus on: What is the insertion of STS education
in the early years considering the Curricular Proposal of Sciences (CPS), the
schoolbook and the conceptions of teachers from 4™ and 5™ years of Elementary School
in public schools in Itacoatiara/Amazonas? Therefore, the general objective consists in:
Analysing the introduction of STS education in the early years regarding the Curricular
Proposal of Sciences, the schoolbook and the conceptions of teachers from 4™ and 5"
years of Elementary School in public schools in Itacoatiara/Amazonas. The
methodology used founded on qualitative approach, in which documental research
techniques were applied, semistructered interview and a workshop for result production,
with a total of 18 participant teachers who worked in the 4" and 5" years at local
schools in the city of Itacoatiara. The analysis of data was done from discursive textual
analysis. In order to analyze the CPS, the discussions of teachers during the workshop
and the schoolbook, we used the following categories: the content and approaches of
social and environmental themes; evidence of technological knowledge; critical
reflection of science and technology; participation and decision making. In order to
analyze the STS conceptions of teachers, we started from the following categories of
analysis: definition of Science and Technology; influence of Society in Science and
Technology; influence of Science and Technology in Society. The results related to the
CPS analysis point to some approximations with STS education, such as: formation for
citizenship, adoption of Critical-Social Tendency of Content, articulation of STS
elements in the general objective of Sciences field, and, about the distances, we
identified a restricted focus of the content, mainly in the 1st to 3rd year block; it does
not evidence an interdisciplinary and contextualized approach; besides presenting some
contradictions upon prioritizing the fulfillment of labor market demands. The STS
conceptions of teachers come close to a traditional conception of science and
technology, but also a rupture, in part, when they conceive of the human side and the
disastrous effects of science and technology. Regarding the schoolbook, the teachers
identify some potentialities for STS education, such as: social and environmental
approaches when dealing with deforestation, the impacts of industries, the risks and
benefits of some human interventions in the environment, among others. Therefore, we
defend the thesis that STS education is present in the teaching of Sciences in the early
school years in a hybridised way by the traditional curricular conceptions and
perspectives and STS comprehension through contextualization of scientific concepts.
Key-words: Early years. STS Education. Scientific Literacy. Conceptions of
teachers. Schoolbook.
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INTRODUCAO

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas
trajectorias de vida pessoais e colectivas
(enguanto comunidades cientificas) [...] séo a
prova intima do nosso conhecimento [...]. No
entanto, este saber, suspeitado ou
insuspeitado, corre hoje subterraneamente,
clandestinamente, nos ndo-ditos dos nossos
trabalhos cientificos (SANTOS, 2010)

Com o intuito de me fazer conhecer na pesquisa, inicio falando* um pouco de
minha trajetoria profissional e académica, bem como das motivagBes que me inserem na
presente investigacdo. Entendo que nossos projetos de vida acabam tendo relacdo com a
forma com que enxergamos 0 mundo e nossas experiéncias contribuem na formacéo de
quem somos, por isso, decido ndo somente em falar da pesquisa, mas também da sua
relagdo com a pesquisadora.

Por mais que historicamente a ciéncia tenha trilhado por caminhos que
evidenciavam a neutralidade cientifica quanto ao papel do pesquisador, concebo que
este processo ndo surge ao acaso, provém de demandas investigativas situadas em
determinados contextos, tempos e espacgos singulares. Assim, inicio apresentando
brevemente a minha trajetéria profissional e académica para, entdo, situar a minha
insercdo neste processo investigativo, sua problematizacdo, objetivos da pesquisa e
delineamento dos capitulos.

Minha trajetoria académica inicia-se na Universidade Federal do Amazonas, no
curso de Pedagogia, na cidade de Itacoatiara. Com o primeiro vestibular aberto para a
comunidade e direcionado ao Polo Itacoatiara (0 que incluiria 0s municipios vizinhos),
ingressei na graduacdo com dezessete anos em uma turma composta, em sua maioria,
por professores.

O curso de Pedagogia foi bem marcante, minha turma era bem participativa, 0s
debates eram calorosos, meus colegas de diferentes municipios do interior do
Amazonas: Maués, Rio Preto da Eva, Itapiranga, Autazes, Silves, Urucara. Muitos
destes tinham anos de docéncia e pouquissimos, como eu, estavam apenas iniciando a

carreira, outros a almejavam.

! Quando falamos especificamente de nossa experiéncia pessoal, na introducio e em parte das
considerac6es finais, utilizamos a primeira pessoa do singular. No decorrer do texto, adotamos a primeira
pessoa do plural por entendermos que este processo ndo ocorreu solitariamente.
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Considero que tive uma boa formacdo na graduacdo. Tanto os professores
guanto os meus colegas contribuiram para isso, pois mesmo estudando no periodo de
férias, em sistema modular, que atendia a demanda de professores que moravam em
municipios diferentes, foi muito produtivo, pois o nivel de leitura, discussdo e o
envolvimento nas atividades era muito bom. Enfim, a academia pra mim foi uma época
maravilhosa, me sentia a vontade, achava encantador podermos falar livremente em um
espaco publico, uma vez que a politica opressora das cidades do interior fazia calar fora
dos muros da universidade, principalmente nas escolas.

Na sequéncia, em 2005, fiz uma especializacdo em Supervisdo Educacional, pela
mesma universidade, nos moldes da graduacédo e que contribuiu para maior ampliacao
dos meus conhecimentos. Outro momento muito significativo de minha formacao, que
considero um “divisor de dguas”, foi o periodo do ingresso no Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias na Amazonia, em 2007, pela Universidade do Estado do Amazonas
(UEA), na cidade de Manaus. E por que um divisor de aguas?

Conhecer a historia da ciéncia significou olhar com outros olhos sobre os
resultados da producao cientifica difundidos no livro didatico, que é o que temos acesso
na Educagdo Basica, sem sequer imaginar 0S processos que estdo por tras desses
resultados. 1sso me fazia pensar: Por que a ciéncia que conhecemos na Educagédo Bésica
é tdo diferente da que estou conhecendo no mestrado? Quanto é ocultado? Quantos anos
de embates tedricos sdo desconsiderados ao se fazer a selecdo de uma vertente
majoritaria para ser divulgada?

A filosofia da ciéncia me ajudava a compreender 0s processos epistemoldgicos
de construcdo do conhecimento em suas diferentes areas e abordagens. Assim, penso
que este momento € marcado por profundas reflexdes e redimensionamento do olhar,
processo que implica estudo, debate, recolhimento e acomodacéo das ideias.

Além das disciplinas, como tendéncias investigativas do ensino de Ciéncias, e
tantas outras que contribuiram na formagdo de nossas préprias concepcdes, este
momento foi marcado significativamente pelo periodo de pesquisa e elaboracdo da
dissertacdo. Ponto crucial desta fase, que despertou diferentes sentimentos como
angustia, inquietacdo, alegria e prazer, foi a aproximacédo da realidade com o ensino de
Ciéncias, que nos permitiu refletir e oferecer a nossa parcela de contribuicdo ao

conhecimento cientifico.
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Posso dizer que depois do mestrado sofri uma metamorfose e, me apropriando
das palavras de Raul Seixas, ainda me sinto uma metamorfose ambulante?. Muitas vezes
ndo paramos para refletir no tanto que as nossas experiéncias formativas séo capazes de
alterar as nossas vidas, mas assim que nos detemos nelas, como o fago agora, por
exemplo, comeco a vislumbrar a forca e o poder advindo das formag®es, das midias, das
escolas, das religiGes, enfim, tudo que nos cerca estd impregnado de intencionalidades e
perspectivas para direcionar nossos olhares.

No entanto, o ser professora e trilhar o caminho da Pedagogia ndo estd
desconectado de um contexto, muito pelo contrario, estad encharcado de sentidos. Mas,
por onde comecar? Que experiéncias tocam tanto a ponto de constituir o que me tornei?
Esta pergunta que faco a mim mesma me remete a familia, primeira experiéncia de vida
que molda o olhar, o comportamento, as escolhas. No entanto, esta familia esta situada
em um lugar e em um tempo, afinal, territorializar € uma necessidade que tenho para
recortar uma historia que € minha, mas ao mesmo tempo € de muita gente também,
“territorio que jogamos parte significativa dos jogos de nossas vidas” (PARAISO, 2010,
p. 1). Assim, a histéria comega no municipio de Itacoatiara, interior do estado do
Amazonas, no ano de 1982.

A experiéncia familiar, tendo em vista a minha posicdo na familia, o tempo em
que eu nasci e as nossas relagdes, contribuiu e ainda contribui na formacdo que foi
sendo construida, principalmente ao que se refere a formagéo docente. O fato de minha
mée ser professora, e outros membros da familia, sejam mais préximos ou mais
distantes, interferiram na minha maneira de pensar, nas escolhas que fiz ao estar
impregnada de discursos e espacos da docéncia. A escola sempre foi um espagco muito
presente, espaco em que a maior parte do tempo de minha vida se deu nele. Essas
reflexdes lembram-me Tardif e Raymond (2000) quando relacionam as experiéncias
familiares e escolares como componentes da constituigdo da profissdo docente.

Tenho trilhado na carreira docente desde o final do curso do Magistério, sendo
0s estagios supervisionados uma riquissima experiéncia, momento em que a cada ano
procurava desenvolver tais atividades em uma escola diferente para conhecer a
diversidade em cada um desses espacos. Portanto, 0 Magistério me levou logo ap6s o

término do Ensino Médio, como curso profissionalizante®, a ser contratada em uma

2 http://letras.mus.br/raul-seixas/48317/
* LDB 5692/71
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tanto na rede municipal quanto estadual. Trabalhei em varias escolas e sempre fui muito
envolvida nas programacdes, organizacdo de atividades, elaboracao coletiva do Projeto
Politico Pedagogico, de Associacdo de Pais e Mestres e tive uma boa relacdo com
professores, alunos e gestores destas instituigoes.

Mas, no inicio, com dezessete anos, ndo foi bem assim. Nessa época trabalhei
com uma turma de 1?2 série do Ensino Fundamental, tinha terminado o Magistério e
iniciado a graduacdo, ainda me sentia insegura e com medo de no final do ano nédo dar
conta de alfabetizar aquelas criangas.

Com o passar do tempo, fui ganhando experiéncia e, a escola, assim como a sala
de aula, foram se constituindo um espaco de interacdo, trabalho, muito estudo e prazer.
Sempre me senti muito feliz na docéncia. Trabalhei desde os anos iniciais do
fundamental até o ensino médio, incluindo a modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos. Além disso, passei um ano trabalhando na supervisdo da Educacdo Infantil em
uma escola da Rede SESI (Servico Social da Industria).

Toda a minha trajetoria docente na Educacdo Basica se deu em Itacoatiara,
motivo pelo qual, mesmo tendo que me deslocar para Manaus a fim de fazer o
Mestrado, minha pesquisa para a elaboracdo da dissertacdo foi em Itacoatiara. Sentia-
me na responsabilidade de dar um retorno para a educagdo do municipio em que me
formei e onde atuava, e percebia que as pessoas também esperavam por isso.

Atualmente, trabalhando no Ensino Superior, na Universidade do Estado do
Amazonas, no Centro de Estudos Superiores de Tefé, cidade que fica a 523 Km em
linha reta e 631 Km em distancia fluvial de Manaus®, continuo, agora no doutorado,
com minha pesquisa voltada para os anos iniciais em Itacoatiara, cujo vinculo formativo
e profissional ainda se faz muito presente. A responsabilidade que foi sendo construida
com a educacdo daquele municipio ainda permanece, motivo pelo qual, mesmo “longe”,
continuo com minhas intengfes investigativas naquele contexto, com aqueles sujeitos.

O fato de ter feito 0 mestrado na area de ensino de Ciéncias e agora o doutorado
em Educacdo em Ciéncias e Matematica me despertou o olhar para o ensino de Ciéncias
daquele municipio. E diferente trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
sendo formada em Pedagogia, sem uma visao e estudos especificos sobre o ensino de
Ciéncias e, agora, ser formadora dos professores que vao atuar nesta etapa de ensino,

tendo um olhar voltado para as problematicas e desafios da Educacdo em Ciéncias.

* http://portal.cnm.org.br/sites/8100/8133/Distancia_dos_Municipios_em_relacao_a_cap.pdf
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Concordamos com Bizzo e Chassot (2013, p. 109) quando dizem: “Talvez hoje nosso
maior desafio seja procurar ensinar algo que sirva para o exercicio de uma cidadania
mais critica”.

Nos anos iniciais a preocupagdo com a alfabetizacdo, com o enfoque na leitura e
escrita dos codigos linguisticos, sempre foi uma constante, desde quando iniciei como
professora da 12 série. Até hoje acompanho os relatos dos meus alunos da graduacéo,
quando comecam a se inserir na escola e comentam sobre a prioridade que € dada neste
sentido. Mas, nos questionamos, e a alfabetizacdo cientifico-tecnoldgica? Problematizar
o0 ensino de Ciéncias nos anos iniciais, da forma como este tem se configurado, analisar
quais abordagens tem sido predominantes, discutir como este ensino tem sido
trabalhado, séo questionamentos que devem fazer parte do objeto investigativo de quem
atua nesta etapa de ensino, seja enquanto formador dos professores, ou como professor
dos anos iniciais.

No entanto, o que percebo, de acordo com pesquisa realizada em revistas da area
de ensino de Ciéncias®, é que existe pouca incidéncia de pesquisas que discutam o
ensino de ciéncias nos anos iniciais a partir da educacdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade
(CTS)®, com énfase na alfabetizagdo cientifica e tecnolégica das criangas. Ou seja,
pesquisas que fomentem e promovam a reflexdo, a analise das questdes que envolvam a
sociedade e tomada de decisdo frente as demandas que exigem um conhecimento
cientifico-tecnoldgico e sua abordagem social desde os anos iniciais.

E muito comum ouvir, nas diferentes etapas da Educacdo Bésica, a preocupacio
com a formacéo critica do cidaddo e a educacdo CTS também advoga a favor de um
ensino que, além das questdes conceituais, trabalhe as questBes atitudinais, a partir da
compreensdo da ciéncia, dos seus processos, das relagcbes com os conhecimentos
tecnoldgicos, suas implicagdes na sociedade, na vida humana e planetaria. Mas, na
contramédo dessa perspectiva, encontramos muitas vezes no espaco escolar, um ensino
alheio as questdes sociais, que pouco problematiza o papel da ciéncia e as tecnologias.
Para além de um ensino de conceitos penso em processos mais humanos nas relacdes

estabelecidas entre ciéncia-tecnologia-sociedade. Como afirmam Bizzo e Chassot

® Analise apresentada no capitulo 2.

® Nesta pesquisa adotamos o termo “educagio CTS” por utilizarmos para caracterizar a area do ensino,
em um sentido mais amplo. No entanto, no decorrer do texto, fazemos uso de outros termos como
“estudos CTS” em se tratando das pesquisas deste campo, “Movimento CTS” quando nos referimos a este
campo de maneira geral, “abordagem” ou “perspectiva” CTS, enquanto uma visdo voltada a esta
interacdo ciéncia-tecnologia-sociedade e “enfoque CTS” quando nos referimos no sentido de evidenciar,
focalizar esta relacdo, no ambito mais pontual.
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(2013, p. 108): “[...] o ensino das ciéncias precisa ajudar que as transformagdes que se
fazem nesse mundo sejam para que um maior nimero de pessoas tenha uma vida mais
digna”.

Portanto, com a intengédo de criar uma aproximacdo com a realidade do ensino
de Ciéncias nos anos iniciais, em especifico no 4° e 5° anos, uma vez que o bloco de 1°
ao 3° ano, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (BRASIL, 2013),
esta voltado prioritariamente para alfabetizacdo e letramento, na area de leitura e escrita,
levantamos o seguinte problema de pesquisa: Apesar de a educagdo CTS estar presente
na orientacdo curricular no ensino de Ciéncias, este ainda é centrado no ensino
tradicional, com énfase na conceitualizacdo cientifica, sendo assim, é importante
investigar a compreensdo e as a¢Ges promovidas por professores para a incorporagao
da educacdo CTS nos anos iniciais na escola, tendo em vista a superacdo dessa
dimenséo tradicional. Desse modo, temos como questfes de pesquisa:

v" Qual a insercao da educacdo CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta
Curricular de Ciéncias, o livro didatico e as concepgdes de professores de 4° e
5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas de Itacoatiara/Amazonas?

v' Como a educacdo CTS se apresenta na Proposta Curricular de Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Itacoatiara/Amazonas?

v" Quais as concepcdes CTS de professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental
dessas escolas analisadas pela pesquisa?

v' De que maneiras professores inseridos em processos reflexivos sobre a
educacdo CTS nas aulas de Ciéncias problematizam um enfoque CTS no 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental?

v' De que maneiras professores percebem que o livro didatico, de 4° e 5° ano,
utilizado por eles, apresenta potencial para a educagdo CTS?

Em consonéncia com o que foi problematizado acima, temos como objetivos
geral e especificos:

Obijetivo geral:

v' Analisar a insercdo da educacdo CTS nos anos iniciais considerando-se a
Proposta Curricular de Ciéncias, o livro didatico e as concepcdes de
professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas de
Itacoatiara/Amazonas.

Obijetivos especificos:
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v'Identificar elementos da educagdo CTS na Proposta Curricular de Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Itacoatiara/Amazonas;
v’ Identificar as concepgcdes CTS de professores de 4° e 5° ano do Ensino

Fundamental dessas escolas analisadas pela pesquisa.

v’ Evidenciar problematiza¢cdes para um enfoque CTS, pensadas por professores
do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.
v’ Identificar de que maneiras professores percebem que o livro didatico, de 4° e

5% ano, utilizado por eles, apresenta potencial para a educagédo CTS;

Portanto, considerando o problema investigativo, os objetivos tracados para a
pesquisa e os resultados dela obtidos, no decorrer deste trabalho defendemos a tese de
que: A educacdo CTS esta presente no ensino de Ciéncias dos anos iniciais de forma
hibridizada pelas concepgdes e perspectivas curriculares tradicionais e compreensao
do CTS via contextualizacdo dos conceitos cientificos.

A fim de responder aos objetivos propostos na investigacdo, a tese esta
estruturada em quatro capitulos: (1) A educacdo CTS e anos iniciais: aproximacoes
necessarias, em que discutimos sobre ciéncia e tecnologia em sua interdependéncia,
enfatizando o protagonismo social e as possibilidades desta necessaria articulagdo em
vistas de promover uma abordagem mais critica ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais;
(2) Panorama das pesquisas sobre a educacdo CTS nos anos iniciais, na qual
apresentamos diferentes nuances abordadas em artigos, dissertacfes e teses que
envolvem esta temética em pesquisas realizadas nos ultimos cinco anos (2011 a 2015);
(3) Procedimentos metodoldgicos, em que situamos 0 contexto investigativo, a coleta e
producdo dos dados, deixando explicita como foi realizada a anélise dos dados; (4)
Apresentacao e discussao dos resultados, dividida em trés sec¢des: O que diz a Proposta
Curricular de Ciéncias — PCC/2014; O que pensam professores sobre CTS; Como

refletem professores sobre CTS e o livro didatico.



22

1 A EDUCACAO CTS E ANOS INICIAIS: APROXIMACOES NECESSARIAS

Penso que o maior perigo para a Pedagogia
de hoje esta na arrogancia dos que sabem, na
soberba dos proprietarios de certezas, na boa
consciéncia dos moralistas de toda a espécie,
na tranquilidade dos que ja sabem o que dizer

ai ou o que se deve fazer e na seguranca dos
especialistas em respostas e solugdes. Penso,

também, que agora o urgente é recolar as
perguntas, reencontrar as duvidas e mobilizar
as inquietudes (LARROSA, 2004).

Neste capitulo discutimos sobre a importancia de articulacdo da educacdo CTS
nos anos iniciais, uma revisdo de literatura direcionada aos objetivos e ao objeto da
pesquisa. Apresentamos uma discussdo que traz elementos da educacdo CTS, para
pensarmos um curriculo a partir dessa concep¢do tedrica, expresso na proposta
curricular, nas acdes de professores, a partir de suas reflexdes e do livro didatico. Com a
intencdo de construirmos essas articulacdes, este capitulo estd organizado em trés
secdes: (1) Situando principios da educacdo CTS, em que discutimos as bases tedricas
que fundamentam a relagdo entre ciéncia-tecnologia-sociedade; (2) Reflexfes sobre
crianca e cidadania, na qual abordamos em que perspectiva a crianca € considerada,
neste caso, enquanto sujeito social, concepcdo que entendemos estar proxima dos
principios da educacdo CTS; (3) Educacdo CTS nos anos iniciais, em que discutimos
sobre curriculo CTS, suas tendéncias; o professor, que tem um papel fundamental para
uma possivel insercdo da abordagem ciéncia-tecnologia-sociedade; os materiais de
ensino; e categorias CTS para 0s anos iniciais que elaboramos a partir da literatura,

enguanto quadro tedrico para analisar um curriculo voltado aos anos iniciais.
1.1 SITUANDO PRINCIPIOS DA EDUCAC}AO CTS

Quando nos referimos a educagdo CTS alguns principios precisam ser
considerados, principalmente no que concerne a que visdo de ciéncia e tecnologia
estamos falando, uma vez que sabemos que tais categorias séo complexas e apresentam
uma diversidade de matizes de acordo com sua historicidade e fundamentos
epistemoldgicos, portanto, discutimos tais principios a partir de uma concepcao critica
que analisa as interagdes entre ciéncia-tecnologia-sociedade.

Entre um passado de certezas e um futuro de contestacdes, tratamos a discusséo

da ciéncia e tecnologia enquanto processos interligados que foram mudando com o
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tempo. Um tempo outrora de certezas e que com as transformacdes e diferentes
maneiras de producgdo do conhecimento foi sendo cada vez mais contestado e enxergado
mediante diversos prismas.

Quando falamos em ciéncia, no decorrer de sua historia constitutiva, certas
caracteristicas ficam evidenciadas e até hoje Ihes sdo associadas. Ciéncia como algo que
evidencia um conhecimento neutro, algo que é confiavel e que pelo fato de ser
comprovado cientificamente recebe um atestado de verdadeiro, um estudo circunscrito a
poucas pessoas, como sindnimo de progresso, de crescimento econdémico e assim por
diante. No entanto, quando falamos em ciéncia e tecnologia, que entendimento
queremos abordar? A ciéncia atrelada as caracteristicas acima? E quando pensamos em
tecnologia, o que nos vem a mente? Que caracteristicas recorrentes estdo associadas a
ela? Como produtos? Equipamentos? Pensamos em computador, celular, robotica,
inovagdo, desenvolvimento?

Enfim, precisamos discutir e desmistificar muitos conceitos que construimos e
sdo construidos no decorrer do tempo e veiculados de diferentes formas, e muitas das
vezes ndo paramos para problematiza-los, e mais do que isso, sdo conceitos que
explicita ou implicitamente, fazem parte do nosso discurso e das nossas aulas de
Ciéncias. Ou seja, reproduzimos conceitos que estdo impregnados no nosso cotidiano,
nas nossas interaces com as tecnologias, com os conhecimentos cientificos que temos
contato e ndo refletimos em outros aspectos que extrapolem a superficialidade.

Santos (2010) apresenta dois momentos distintos na trajetoria da ciéncia: o
primeiro, a partir do seculo XVI com o nascimento da ciéncia moderna (no ocidente)
que prosseguiu nos séculos seguintes, legitimando o que ele chama de paradigma
dominante, pautado em um modelo global de racionalidade cientifica; e o segundo,
marcado por um periodo de transi¢do, com a crise do paradigma dominante, que comeca
a abrir espago para o que ele chama de paradigma emergente: o “paradigma de um
conhecimento prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2010, p. 60).

A partir dessa crise, caracterizada pelo tempo presente, que questiona uma Vvisdo
de ciéncia autbnoma, neutra, racional, defendemos que nas nossas escolas se faz
necessario chegar as discussdes de um tempo que estamos vivendo hoje, cada vez mais
controverso, dindmico e mutante, e que muitas vezes nao é sequer aludido nas aulas de

Ciéncias. A visdo de ciéncia como algo distante e inalcancavel, como leis e descobertas
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prontas e acabadas, traduzidas em formulas e “nomes estranhos” preenchem as parcas
horas do ensino de Ciéncias na Educacio Basica’.

Por isso trazemos para 0 cenario em discussao, a crise nesses padroes lineares
estabelecidos que ainda estdo presentes no ensino de Ciéncias, contrariando as
diferentes modificacbes que historicamente vem ocorrendo nas diversas areas

cientificas.

Sendo uma revolucgdo cientifica que ocorre numa sociedade ela
propria revolucionada pela ciéncia, o paradigma a emergir dela
ndo pode ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma do
conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma
social (o paradigma de uma vida decente) (SANTOS, 2010, p.
60).

Ou seja, ndo podemos ignorar o que Santos (2010) destaca de um conhecimento
prudente para uma vida decente, do contrario, continuaremos pensando que a ciéncia é
neutra e que 0s processos tecnoldgicos alcangados estdo a disposicdo de todos sem
nenhuma intencionalidade subjacente nos processos criativos. Desta maneira, ciéncia e
tecnologia estdo impregnadas de uma diversidade de fatores que ndo podemos analisar

separadamente.

Compreender os elos entre ciéncia e tecnologia significa, dada a
definicdo aqui aceita de ambas, considerar a producdo do
conhecimento cientifico como intrinseca as préaticas politicas,
econdmicas e sociais constitutivas dela préopria; uma relagdo de
imbricacdo, na qual a estruturacdo hierarquica ou causal é dificil
de discernir. A tese estabelecida, a partir dessa compreensao de
ciéncia e tecnologia, é de que a ciéncia, como forma privilegiada
de producdo do conhecimento na modernidade, determina e é
determinada, epistemologica e metodologicamente, tanto pelo
sistema e sua racionalidade instrumental, quanto pelo mundo da
vida (SCHOR, 2007, p. 342).

Schor (2007) ao apresentar uma visdo de ciéncia e tecnologia como processos
imbricados defende a tese de que tais processos estdo intimamente ligados as questdes
politicas, econdmicas e sociais. Assim como 0s conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos afetam as formas de interacdo da sociedade, da relacdo ser humano e

ambiente, estes Ultimos também exercem influéncia no que tem sido produzido, na

7 “A ciéncia na escola deveria ser momento privilegiado de exercitar a imaginacdo ¢ com isso ser uma
fonte de prazer permanente. No entanto, o que tem ocorrido € justamente o contrério. As aulas de
Ciéncias sdo chatas e mondtonas. Os alunos ndo conseguem conceber os conteudos cientificos para além
das palavras e simbolos utilizados. Os significados vinculam-se apenas ao carater superficial dos
conceitos e formulas” (PIETROCOLA, 2010, p. 129).
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acessibilidade a esta produgéo, no patrocinio das pesquisas, na escolha da resolucéo de
tais problemas, dentre outros fatores.

Ao se reportar a técnica, como condi¢do do nosso mundo, marcado entre a idade
pré-tecnoldgica e a era da técnica e, por isso, sendo fundamental compreendé-la,
Galimbert (2006, p. 8) ressalta que:

[...] precisamos antes de tudo acabar com as falsas inocéncias,
com a fabula da técnica neutra, que s6 oferece os meios,
cabendo depois aos homens emprega-los para o bem ou para o
mal. A técnica ndo € neutra, porque cria um mundo com
determinadas caracteristicas com as quais ndo podemos deixar
de conviver e, vivendo com elas contrair habitos que nos
transformam obrigatoriamente.

Como pertencente ao nosso mundo, partindo da inventividade humana, a técnica
estd estreitamente ligada as intengbes do homem, que cria formas de organizar as
relacdes, modos de vida. Galimbert (2006, p. 8) ainda diz mais: “[...] a técnica ndo ¢
mais objeto de uma escolha nossa, pois é 0 nosso ambiente, onde fins e meios, escopos
e idealizacbes, condutas, acdes e paix0es, inclusive sonhos e desejos, estdo
tecnicamente articulados e precisam da técnica para se expressar”.

A tese que Galimbert (2006) defende parte do principio de que a técnica é a
esséncia do homem, para explicitar em que dimensdo ele utiliza este conceito, esclarece

que:

Com o termo “técnica” entendemos tanto o universo dos meios
(tecnologias), que em seu conjunto compde o aparato técnico,
quanto a racionalidade que preside o seu emprego, em termos
de funcionalidade e eficiéncia. Com essas caracteristicas, a
técnica nasceu, ndo como expressdo do “espirito” humano, mas
como “remédio” a sua insuficiéncia biologica.

Assim, ao utilizar o termo técnica, Galimbert (2006) o emprega em uma
dimensdo geral, incluindo também o conceito de tecnologia, ou seja, ultrapassa o
aparato técnico, contemplando também os processos que o subjazem. Além disso, a
concebe como uma alternativa que 0 homem encontrou para atender a uma insuficiéncia
bioldgica.

Se formos analisar a nossa imersao nesse ambiente tecnolégico em que vivemos,
a que se refere Galimbert (2006), e lancarmos o olhar as criangas a nossa volta, que séo
expressdes de seu tempo, vamos identificar interacdes bem diferentes das do nosso

tempo de crianca. Com 0 que as criangas ocupam 0 seu tempo hoje? Quais 0s
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mecanismos que as familias utilizam para o entretenimento e ocupacdo do tempo de
seus filhos?

N&o vai ser dificil encontrarmos uma crianca na frente de uma televiséo,
teclando em um celular, tablete ou computador, baixando jogos na internet, ou mesmo
uma mae acalentando seu filho ao som de uma “musiquinha” em uma animacdo da
internet com o auxilio das imagens em seu celular.

Portanto, ndo vemos separadamente as discussdes entre ciéncia e tecnologia com
0 mundo de que fazemos parte, se tais elementos se configuram como uma dentre as
diversas formas de expresséo da vida humana. No entanto, retomando o pensamento de
Santos (2010), do conhecimento prudente para uma vida decente, precisamos nos
questionar e interpretar, a todo momento, as relaces que se estabelecem na sociedade,
no mundo, desde a realidade local até a situacdo planetaria, a fim de que possamos
garantir uma vida decente.

Por isso, a preocupacdo com uma vida decente para desmistificar algumas
concepcdes que envolvem a ciéncia e a tecnologia, sendo uma delas a de que o homem
é objeto da técnica, nas palavras de Pinto (2005, p. 231) esta ¢ “[...] a mais lamentavel
das resultantes logicas da inversdo idealista”. Ou seja, fala-se da técnica como um “ser”,
que por si s6, determina as relagfes. Esta ldgica equivocada é bem expressa por Pinto

(2005, p. 231) quando ressalta que:

[...] Sd males devidos exclusivamente a técnica que,
interpretada no papel de daimon® responsavel pelo curso da
historia, absolve os homens, e as classes, de quaisquer erros ou
culpas, carregando em si a causa das desgracas sociais presentes,
e a0 mesmo tempo constitui a Unica Providéncia real, aquela em
que devemos depositar nossas mais fervorosas esperancgas.

Os mitos que envolvem a ciéncia e a tecnologia precisam ser questionados e,
mais do que isso, para se questionar € fundamental estudar, conhecer. Como interagir
criticamente no mundo contemporaneo alheio as questfes que o envolvem?

Em se referindo a alguns mitos relacionados a ciéncia e tecnologia, Auler (2002)
aponta a “superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas”; ‘“‘perspectiva

salvacionista da CT” e; o “determinismo tecnologico”. Assim afirma:

8 Critica de Pinto a uma visdo de tecnologia como fator demoniaco incontrolavel que inocenta os setores
dominantes e mantem o status quo.
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Refletir, problematizar esses mitos, ndo significa, de forma
alguma, uma posicdo anti-ciéncia e anti-tecnologia. Pelo
contrario, pode contribuir para a constru¢cdo de uma imagem
mais consistente sobre a atividade cientifico-tecnoldgica. Além
disso, mitos ndo combinam com posi¢cdes democraticas. Nesse
sentido, os denominados parametros sobre as interagcdes entre
CTS postulam a democratizacdo na tomada de decisdo em temas
envolvendo CT, apontando para mitos a serem problematizados
e, se possivel, superados (Auler, 2002, p. 99).

Assim, a sociedade ndo pode ficar alheia aos processos democraticos de
participagdo nas decisdes que envolvem a vida, as relagdes, o planeta. A necessidade de
ampliar a visdo sobre ciéncia e tecnologia se faz necessaria para a construgdo do
protagonismo social, desmistificando tais mitos que tendem a imobilizar a sociedade a
partir dessas ideias, a fim de manter as relacdes hegemonicas vigentes.

De que maneira a sociedade tem se posicionado frente as demandas do mundo
contemporaneo? Em que medida a sociedade sofre e influencia nos empreendimentos e
questionamentos do conhecimento cientifico e tecnologico? Tais perguntas sdo ponto de
partida para problematizarmos como a sociedade se manifesta em torno das interacdes e
modificacGes cada vez mais aceleradas que marcam o nosso tempo. Além disso, nao
podemos discutir ciéncia e tecnologia em relacdo com a sociedade sem falar da
formacéo dos sujeitos pertencentes a esta mesma sociedade, pois o protagonismo social
depende necessariamente do nivel de compreensdo das pessoas que estdo envolvidas

neste processo.

Quando a questdo da utilizacdo dos avangos tecnoldgicos em
relacdo & sociedade é posta em discussdo, muitas ddvidas e
questionamentos sacodem nossos sentimentos, na procura de
respostas a esta intricada relagdo que ainda deixa fora de seus
beneficios a maior parte da populacdo. Tais questionamentos e
davidas sé poderdo ser respondidos se todo cidad&o [...] tiver
oportunidade de receber uma formacao razoavel nos preceitos
cientificos e tecnol6gicos e nas suas consequéncias e
repercussdes. Com esta formacdo, poderdo entdo fazer parte das
decisbes que deverdo alterar sobremaneira as relagGes sociais,
principalmente nos paises em desenvolvimento (BAZZO, 1998,
p. 124).

Até que ponto os beneficios alcangados com todo o desenvolvimento ja trilhado
favorece a grande maioria da populacdo? Bazzo (1998) vem justamente advertir o

quanto uma sociedade alheia a tais conhecimentos cientificos e tecnolégicos ficam a

margem do processo. Ressalta as especificidades dos paises em desenvolvimento que
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sdo os que menos usufruem de tais melhorias. Engquanto se discute uma tecnologia de
ponta em paises mais desenvolvidos economicamente, 0s paises em desenvolvimento
sofrem com a falta de condic¢des basicas de saneamento, moradia, alimentacéo, salde,
educacéo.

Pinto (2005) ao tratar da relacdo da técnica, da tecnologia com o trabalho, e a

relacdo ser humano e maquina traz uma questao interessante:

[...] 0 que é trabalhar na periferia sob a dominacao econdmica e
cultural do centro? [...] o centro capturava um dos significados
da tecnologia e ideologicamente o proclamava como universal,
reservando ao mundo da periferia a condi¢do de ‘paciente
receptor’ das inovagdes técnicas (PINTO, 2005, p. 4).

Esta discussdo é bem pertinente, uma vez que percebemos a questdo da
tecnologia reduzida a recursos tecnolégicos e, estes Ultimos, associados apenas a
consumo, comodidade, avan¢o, ou seja, para vocé fazer parte da “modernidade” é
preciso “ter” determinado recurso tecnoldgico. Mas a questdo trazida por Pinto (2005)
ultrapassa o estado do “paciente receptor” e questiona: em que nivel de consciéncia e
apropriacdo do conhecimento cientifico o mundo da periferia estdo para sair do seu
estado de mero receptor das inovag@es técnicas?

Da mesma forma, Thomas e Kreimer (2002), assim como outros estudiosos® do
contexto Latino Americano, fazem uma analise da compreensao das relacdes ciéncia-
tecnologia-sociedade em contextos periféricos e apontam quatro linhas de reflexdo
sobre a apropriacdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico: “a relagdo Ciéncia-
Sociedade como questdo socioldgica”, abordando os aspectos internos e externos a
producdo do conhecimento cientifico; “o modelo linear de inovacdo como questdo
politica”, mostrando uma sequéncia linear que se inicia com as atividades de
investigacdo, posteriormente o desenvolvimento de produtos que conduz a producao e
comercializacdo desses bens; “a dindmica de inovagdo como questdo econdmica”, ao
tratar desta dindmica da inovacdo tecnoldgica ligada ao setor econémico com énfase nos
beneficios gerados pela producdo, bens e servigos; ¢ “a propriedade intelectual como
questdo juridica” ao se referirem aos registros de patentes e licenciamento.

Por isso, cada vez mais uma formacédo em torno destas especificidades do mundo
contemporaneo se faz urgente para contribuir no protagonismo da sociedade, a fim de

que esta acorde do estado de “sonambulismo tecnologico”, termo que Bazzo (1998)

® Podemos destacar Renato Dagnino e Amilcar Herrera.
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utiliza parafraseando Winner, (1987). Tal estado tem marcado a interacdo da sociedade
com a tecnologia. Imagina-se que o fato de utilizar as ferramentas tecnologicas significa
o dominio desta, ou mais ainda, que se esta atualizado. Nesta concepc¢éo, a aquisic¢éo do
aparato tecnoldgico esta correlacionada a compreensdo e desenvolvimento deste. O que
sabemos que esta muito longe de tal dominio. O consumo passivo de tais equipamentos
e a troca deste a cada versdo mais elaborada consolida a ilusdo de pertencimento a um
grupo seleto de “privilegiados”, uma vez que a grande maioria ndo pode ter acesso aos

altimos lancamentos do mercado.

H& muitos anos a ciéncia e a tecnologia vem ditando 0s rumos e
alternancias do comportamento social, tanto no plano industrial
quanto nos setores individuais das pessoas. Este fato, por mais
paradoxal que possa parecer, pouco tem produzido de mudancas
substanciais na forma de construir conhecimentos neste campo.
Esta mudanca, decorrente de satisfazer as necessidades
cotidianas nas questbes de sobrevivéncia, desenvolvimento,
lazer, geracdo de supérfluos, vem entupindo a sociedade de
aparatos tecnoldgicos que na maioria das vezes 0S USUArios nem
sequer imaginam como operar (BAZZO, 1998, p. 128).

Ou seja, 0s conhecimentos neste campo precisam avancar, a fim de que a
sociedade de modo geral, possa realmente intervir diante do que é langado no mercado,
nos modos de alteracdo das relacdes entre as pessoas, nas diferentes situacdes e com o
ambiente. Alguns acontecimentos, sejam em formas de catastrofes naturais e das que
sdo provocadas pelo ser humano, que comprometem a qualidade de vida, tem
despertado, mas ainda néo o suficiente, a atencdo do homem para as consequéncias de
um crescimento desenfreado, sem limites éticos e morais, de empreendimentos
cientificos e tecnologicos, que longe de promover o desenvolvimento humano, tem
colocado em risco o planeta.

A Convencdo-Quadro das Nagdes Unidas sobre Mudanca do Clima™ é um
exemplo da preocupagdo que estda comecando a tomar forma de maneira mais
sistematica, enquanto politica de Estado, no enfrentamento das questdes que ha muito,
ndo era sequer levantada. A populacdo, por meio de alguns veiculos de comunicacéo,
comega a perceber outras faces da ciéncia e tecnologia que ndo ficavam em evidéncia,

conflitos éticos, religiosos, interesses politicos e econémicos, dentre outros.

10 para saber mais acesse: a Declaracdo do Rio sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, em
https://www.scribd.com/fullscreen/63053977access_key=key-1ligpiyhcgo3wll2mtle; o Protocolo de
Quioto a Convencdo-Quadro das NagBes Unidas sobre a Mudanga do Clima em
https://www.scribd.com/fullscreen/6488367?access_key=key-22bni5laqws8qvjopm3b.
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A industria cinematografica tem ampliado a producdo de filmes que
problematizam as questdes cientificas e tecnoldgicas nas relacdes de poder, demandas
sociais, ambientais, abordando também conflitos éticos.

Desse modo, a sociedade em que vivemos, com caracteristicas marcadas da
ciéncia e tecnologia, precisa ser repensada com as lentes que ampliam o campo de
visao, para além do presente, pensando neste como alicerce de um futuro bem préximo,
ainda mais com a celeridade de nosso tempo. A cultura do imediatismo, do descartavel,
da inversdo de valores, do supérfluo e esquecimento do humano e dos principios da
humanidade tem marcado o nosso tempo™.

Castells (1999, p. 49 e 50) ao se referir a relagdo entre tecnologia e sociedade

ressalta que:

[...] o papel do Estado, seja interrompendo, seja promovendo,
seja liderando a inovagdo tecnoldgica, € um fator decisivo no
processo geral, a medida que expressa e organiza as formas
sociais dominantes em um espago e uma época determinados.
Em grande parte, a tecnologia expressa a habilidade de uma
sociedade para impulsionar seu dominio tecnolégico por
intermédio das instituigdes sociais, inclusive o Estado. O
processo histérico em que esse desenvolvimento de forgas
produtivas ocorre assinala as caracteristicas da tecnologia e seus
entrelacamentos com as relagdes sociais.

As diferentes maneiras que a sociedade se organiza se estabelece por uma rede
de fatores imbricados, e se a nossa organizagdo capitalista prioriza um fluxo continuo do
mercado, 0 consumo é uma marca caracteristica da economia, a inovagao e 0S processos
tecnoldgicos estdo interligados como ferramentas injetoras e mantenedoras de tal fluxo.
O Estado, por meio das diferentes instituicdes, legitima tais relacdes, e neste jogo,
temos as questdes dos investimentos, patrocinios, aliangas, que refletem as maneiras
como tecnologia e sociedade interagem.

Cupani (2004), ao apresentar a perspectiva critica de Feenberg, neste tocante,
ressalta que a tecnologia encarna valores antidemocraticos, justamente pela vinculagéo
com o capitalismo. Tais processos se manifestam em uma dominacéo social, requerendo
uma modificacdo cultural apoiada em avancos democraticos para minimizar tal
configuragdo. Assim, a sociedade progride ao passo que as pessoas desenvolvem

responsabilidade politica em prol da liberdade de pensamento, do respeito a

1 Hobsbawn (1995) em Era dos extremos: o breve século XX: 1914-1991 traz um apanhado histdrico
pertinente que nos ajuda a visualizar a celeridade e as mudancas que cada vez mais se intensificam
envolvidas no processo cientifico e tecnoldgico.
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individualidade, o estimulo a criatividade, ou seja, o desenvolvimento das
potencialidades humanas que ficam comprometidas no modelo que estamos vivendo.

Portanto, as relacdes da sociedade com a ciéncia e tecnologia se fundem quando
tais processos se autorregulam, no entanto, quando os valores sdo esquecidos em
detrimento de fatores externos a humanizacdo, percebemos uma distorcdo nestas
relacdes, causando implicacdes negativas a vida humana, logo, no ambito social e
planetario.

Habermas (1994, p. 50), referindo-se a analise da sociedade para Marcuse, diz

que:

Se o fendmeno a que Marcuse liga a sua analise de sociedade, a
saber, a peculiar fusdo de técnica e dominacéo, de racionalidade
e opressdo, ndo pudesse interpretar-se de outro modo a nao ser
supondo que no a priori material da ciéncia e da técnica se
oculta um projecto de mundo determinado por interesses de
classes e pela situacédo historica, [...] entdo, ndo poderia pensar-
se uma emancipa¢do sem uma revolugdo prévia da propria
ciéncia e técnica.

A questdo que Marcuse levanta esta na relacdo da ciéncia e tecnologia com a
dominacdo e opressdo, com o projeto da ciéncia que se vinculou com a dominacgéo da
natureza e a dominacdo dos homens, gerando consequéncias em larga dimenséo. Por
isso, apresenta uma atitude alternativa para a relagdo ser humano e natureza, contraria a
ideia de a natureza explorada/dominada, substituindo por uma relagdo fraternal,
considerando-a como um interlocutor de uma possivel interacdo. No entanto, isso sO é
possivel se também o ser humano conseguir libertar-se do seu estado de dominacao.

Desse modo, a questdo centra-se nao na extin¢do da ciéncia e tecnologia, mas na
modificacdo dos valores regulativos destas. Ou seja, primando por um circulo recursivo
entre ser humano e natureza, em que cada um pode se reconhecer no outro, entendendo
a natureza também como outro sujeito.

Ao fazer esse apanhado das ideias de Marcuse'?, analisadas por Habermas, fica
em destaque 0 processo de criticidade para interpretacdo das relagdes que sdo
construidas no ambito do conhecimento cientifico, nas diferentes formas que sdo

utilizadas o conhecimento técnico e a condicdo da vida em sociedade, exigindo novos

12 N&o pretendemos fazer uma anélise minuciosa das ideias de Marcuse no presente trabalho. Para
maiores apropriacdes da discussdo quanto a tecnologia, segue algumas indicacGes: Marcuse, H. Ideologia
da sociedade industrial. Rio de Janeiro: Zahar, 1967. . Liberdade e agressdo na sociedade
tecnoldgica. Revista civilizacdo brasileira. V. 3, n. 18, p. 3-12, mar./abr, 1968. . Ideias sobre uma
teoria critica da sociedade. Rio de Janeiro: Zahar, 1972,
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modos de regulacdo, longe da exploracdo do homem sobre o proprio homem e sobre a
natureza. Em prol de uma postura politica, de tomada de decisdo frente a inversdo de
valores que vivemos hoje, sendo necessario olharmos o outro, para além da
competitividade econémica e de poder, com o sentimento de fraternidade, justica,
alteridade, reciprocidade, concebendo esse outro, ndo apenas o ser humano, mas
também a natureza como um todo.

Portanto, percebemos a necessidade de problematizacdo das questdes que
envolvem a sociedade contemporénea, uma vez que precisamos sair do estado do
“sonambulismo tecnologico” referido anteriormente, em busca de um protagonismo
consciente. As relagbes sdo recursivas, portanto, todos somos influenciados pela
dindmica da ciéncia e tecnologia, assim como, dependendo das diferentes maneiras que
a sociedade se organiza e se estabelece também influencia os aspectos cientificos e
tecnologicos.

Desse modo, os diferentes segmentos da sociedade, sejam as instituicoes
escolares, familiares, as universidades, 0s grupos de pesquisa, as organizagdes de bairro,
e tantos outros, precisam estar inteirados das questdes que envolvem 0s processos
cientificos e tecnoldgicos que estdo relacionados a situacdo de satde publica, educacéo,
infraestrutura, a qualidade do ambiente em que vivemos e o futuro deste. Além disso,
precisamos equacionar a questdo da producdo sustentavel para uma economia ecoldgica,
novos problemas devem mover as pesquisas em tecnologia, e mais ainda, a
popularizacdo da ciéncia € fundamental nesse processo, a fim de que a sociedade possa
participar de tais empreendimentos. Capra (2006) discute em profundidade e beleza

sobre essas questdes e ressalta:

Essa ética ecoldgica profunda é urgentemente necessaria nos
dias de hoje, e especialmente na ciéncia, uma vez que a maior
parte daquilo que os cientistas fazem ndo atua no sentido de
promover a vida nem de preservar a vida, mas sim no sentido de
destruir a vida. Com os fisicos projetando sistemas de
armamentos que ameacgam eliminar a vida do planeta, com os
quimicos contaminando o meio ambiente global, com os
bidlogos pondo a solta tipos novos e desconhecidos de
microorganismos sem saber as consequéncias, com psicélogos e
outros cientistas torturando animais em nome do progresso
cientifico — com todas essas atividades em andamento, parece da
méxima urgéncia introduzir padrdes “ecoéticos” na ciéncia
(CAPRA, 2006, p. 28).
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O foco das discussdes cientificas e tecnoldgicas precisam se direcionar para 0s
problemas ja causados e a novas maneiras de lidar com as questdes politicas,
econdmicas, ambientais e sociais, a fim de que os impactos que tém sido causados ao
longo desse tempo possam ser tratados e melhores condi¢bes de vida possam ser
construidas.

Portanto, quando nos referimos a educacdo CTS estamos enfatizando uma visdo
critica sobre os processos cientifico-tecnologicos que sdo indissociaveis das questdes
sociais, colocamos em destaque questionamentos contra concepgdes ingénuas de ciéncia
e da tecnologia reduzida a artefatos dissociados de intencionalidades e
responsabilidades sociais e ambientais. Por isso, quando pensamos em uma relacdo da
educacdo CTS com o ensino promovido nos anos iniciais, ressaltamos a preocupacao
com um ensino que desde sua base possa fomentar o debate, a analise, a participacdo
das criangas em seus espacos de convivéncia e na interacdo com a natureza.

No entanto, historicamente percebemos uma visdo recorrente voltada para a
crianca, engquanto sujeito passivo, sem voz, ser incompleto por ndo ser adulto e assim
por diante. Adjetivos que diminuem e ndo expressam as potencialidades das criancas.
Antes de apresentarmos as relagdes que consideramos pertinentes ao ensino nos anos
iniciais, pautado em uma educacdo CTS, discutimos sobre crianga e cidadania
enguanto categorias que estdo em profunda relacdo, no sentido que defendemos, a fim

de entendermos em que perspectiva olhamos as criangas dos anos iniciais.
1.2 REFLEXOES SOBRE CRIANCA E CIDADANIA

A formacgdo para a cidadania € um dos objetivos da educagdo CTS, como
também, de véarios documentos que orientam a educacao brasileira, por exemplo, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013), como consequéncia, também vamos
encontrar em Propostas Curriculares, a nivel estadual e municipal. No entanto,
percebemos pouca énfase na relacdo crianga-cidadania. Por exemplo, a formacéo para a
cidadania é recorrente nos trabalhos que discutem CTS, mas, encontramos pouca
incidéncia de pesquisas que articulam CTS aos anos iniciais, em sua maioria essas
pesquisas sdo direcionadas ao ensino Médio e, em menor frequéncia, nos anos finais do

13
I

Ensino Fundamental™. Além disso, encontramos discursos que se referem as criangas

13 Esse levantamento é apresentado no capitulo 2.
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enquanto “futuros cidaddos”, ou seja, parece que ser cidaddao ¢ um atributo somente dos
adultos.

Em nossa compreensdo, essa visdo sobre a crianga, estd relacionada a uma
heranca histérica que ignora a concepg¢do de crianga enquanto um sujeito social. De
acordo com Montando (2001, p.34) mais recentemente, uma sequéncia de
acontecimentos provocaram “(...) uma intensa atividade dos sociélogos interessados na
infancia, a partir dos anos 80, e um certo reconhecimento do lugar das criangas no
campo sociologico”.

Os estudos sobre a infancia vém ampliando seu foco, deixando de se
circunscrever, principalmente, no ambito da saude, da psicologia do desenvolvimento,
da pedagogia, indo em direcdo, também, de uma abordagem socioldgica. Neste sentido
concebemos necessario problematizar a visdo que se tem de crianca, a fim de
alcancarmos uma compreensao mais ampliada, uma vez que esta se posiciona no centro
das nossas discussdes quando tratamos dos anos iniciais do ensino.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990)'* considera crianca a pessoa até
doze anos de idade incompletos e, adolescentes, aquelas entre doze e dezoito anos. No
entanto, as discussGes sobre os limites etarios que definem o ser criangca, ndo sao
consensuais. Sarmento e Pinto (1997) apresentam diferentes posicionamentos quanto ao
gue marca o inicio etario, como por exemplo, os que defendem que ser crianca inicia-se
com 0 nascimento, outros, que a vida no utero ja se configura uma situacdo de
existéncia humana e, quanto a idade que se deixa de ser crianga, tem uma diversidade
ainda maior de concepgdes.

A Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1990)", pautada em acordo
internacional entre as Na¢6es Unidas, em seu primeiro artigo, considera crianga todo ser
humano com menos de dezoito anos de idade, a ndo ser que, em conformidade com a lei
aplicavel a crianca, a maioridade seja alcancada antes. Além disso, 0s autores
apresentam uma diversidade de fatores que alteram esse entendimento, como a cultura,
fatores étnicos, regulamentos juridicos etc. Por exemplo, em certas culturas o inicio da
puberdade encerra o periodo da infancia, em outros casos, se considera a idade minima
que a legislacdo permite o ingresso ao mercado de trabalhado, ou ainda, quando atingir

a plenitude dos direitos civicos como, por exemplo, o de votar. Sarmento e Pinto (1997)

Y Lei N° 8069, de 13 de julho de 1990. Consultar no site:
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm.

1> Decreto N° 99710, de 21 de novembro de 1990. Consultar no site:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1990-1994/D99710.htm.
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adotam como referéncia a Convencdo sobre os Direitos da Crianga, tendo em vista o
alargamento e extensdo dos direitos.

Ao destacarmos alguns pontos que caracterizam a concepgdo de crianca’® que
entendemos mais proxima de uma perspectiva crianca-cidada, nos apoiamos nos estudos
da sociologia da infancia'’ que apresenta novos olhares, contrarios a associacio de
déficit que historicamente acompanhou a concepcdo de crianca. A este respeito

Sarmento (2003) se posiciona:

Esta ideia de déficit é inerente a negatividade da definicdo da
crianga, que constitui um pressuposto epistémico na construgdo
social da infancia pela modernidade: que crianca é o que ndo
fala (infans), o que ndo tem luz (o a-luno), o que néo trabalha, o
que ndo tem direitos politicos, 0 que ndo é imputavel, o que nao
tem responsabilidade parental ou judicial, o que carece de razao,
etc (SARMENTO, 2003, p. 53).

Percebemos algumas caracteristicas quanto a concepc¢ao de crianca que interfere
diretamente nos modos como interagimos nos processos educativos, familiares e na
sociedade no ambito geral, que acabam por influenciar as relagdes com as criangas. Por
iSs0, a necessidade de desmistificarmos certas ideias, a fim de construirmos uma
congruéncia entre o que pensamos de educacdo CTS e para quem pensamos, uma vez
que ndo podemos falar em principios de participacdo social e tomada de decisdo se

associamos a crianga a um ser incapaz, que ndo tem voz e assim por diante.

As criangas nas suas interac¢Ges com os pares e com os adultos,
estabelecem processos comunicativos configuradores dos seus
mundos de vida. A analise das gramaticas das culturas da
infancia permite-nos interpretar o jogo simbolico como um
processo activo de interpretagdo, compreensao e intervencao na
realidade social (SARMENTO, 2002, p. 65).

Desse modo, a crianca é considerada nas suas relacfes e, o jogo simbolico

anteriormente visto como imaturidade, dificuldade de interpretacdo é considerado, nesta

18 A sociologia da infincia costuma fazer uma distingio semantica e conceitual entre “[...] infancia, para
significar a categoria social do tipo geracional, e crianca, referente ao sujeito concreto que integra essa
categoria geracional e que, na sua existéncia, para além da pertenca a um grupo etario proprio, é sempre
um actor social que pertence a uma classe social, a um género, etc” (SARMENTO, 2005, p. 371).

17«0 desenvolvimento recente desse campo de estudos acompanha os progressos verificados no plano
internacional, em que a sociologia de infancia foi reconhecida como o mais recente Comité de Pesquisa
da Associacdo Internacional da Sociologia (ISA) e um dos Ultimos grupos de trabalho a serem criados no
interior da Associacédo Internacional de Socidlogos de Lingua Francesa (AISLF). Também em Portugal o
campo se encontra em constituicdo, tendo j& originado os primeiros cursos de pds-graduacao e produzido
teses, nimeros tematicos de revistas cientificas (Forum Sociologico, 2000, e Educacdo, Sociedade e
Culturas, 2002) e projectos de investigagdo na area” (SARMENTO, 2005, p. 362).
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outra concepgdo, enquanto processos de compreensdo e intervencdo, proprios da
infancia, que o difere dos modos dos adultos. Assim, a visao de déficit é substituida por
uma visdo que versa sobre diferenca entre as criancas e os adultos.

Partindo desse principio, o “conceito de culturas da infincia” concebe a “[...]
capacidade das criancas em construirem de forma sistematizada modos de significacdo
do mundo e de acc¢éo intencional, que sdo distintos dos modos adultos de significacdo e
ac¢do” (SARMENTO, 2003, p. 53-54). E essas culturas sdo produzidas nas relagcdes de
interdependéncia com “[...] culturas societais atravessadas por relacdes de classe, de
género e de proveniéncia étnica, que impedem definitivamente a fixacdo num sistema
coerente unico dos modos de significacdo e ac¢do infantil” (SARMENTO, 2003, p.53).

No entanto, o autor ressalta que a “marca” da gerag5018 € um traco em comum
em todas as culturas infantis para além de toda heterogeneidade, que assinala o lugar da
infancia na produgdo cultural. Assim como, essas culturas também exprimem as
contradi¢bes da sociedade em sua complexidade, sendo, entdo, um processo criativo
tanto quanto reprodutivo.

Dentre alguns pilares, do que Sarmento chama das gramaticas das culturas da
infancia, destaca a interatividade e a ludicidade, com significativa expressdo nas
culturas de pares. Baseado em Corsaro e Eder (1990) e em Corsaro (1997), cita alguns

exemplos dessas interacdes:

[...] a identificacdo como ‘“amigos” dos companheiros de
actividade; a defesa de espacos interactivo face a criangas
exteriores ao seu grupo de amigos; a partilha de rituais,
sobretudo baseado em lendas e mitos culturais; a criacdo de
estratégias para evitar fazer o que ndo querem; a elaboracao de
ajustes para contornar as regras dos adultos — estes ajustes sdo
respostas inovadoras e colectivas, por vezes mais elaboradas que
as préprias regras, que criam nas criangas a sensacao de
“grupo”; o uso de valores comunitarios e o0 seu investimento na
perseguicdo de objetivos pessoais (SARMENTO, 2003, p. 62-
63).

Como podemos perceber nos exemplos acima, a interagdo das criangas entre

seus pares e com os adultos é permeada de processos articulados e criativos, enquanto

18 “Geragio™ — categoria sociolégica com diferentes enfoques de interpretacdo. No entanto, tratamos no
texto a partir do entendimento de Sarmento (2005, p. 366-367) enquanto “[...] constructo sociologico que
procura dar conta das interac¢es dindmicas entre, no plano sincrdnico, a geracao-grupo de idade, isto é,
as relacOes estruturais e simbolicas dos actores sociais de uma classe etaria definida e, no plano
diacrdnico, a geracgéo-grupo de um tempo histérico definido, isto € o modo como sdo continuamente
reinvestida de estatutos e papeis sociais e desenvolvem préticas sociais diferenciadas os actores de
determinada classe etaria, em cada periodo histérico concreto”.
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estratégias de socializacdo, longe de processos passivos e apaticos. E nessas interagdes
também observa o “mundo dos adultos” e tenta interpreta-lo do seu modo. Iturra (2002)
ao discutir sobre uma epistemologia da infancia, em se referindo ao contexto que as

criancas estdo imersas afirma:

[...] por meio de um sistema ou processo cultural cuja base é
maximizar recursos raros e caros para poder viver de forma
condigna. Optar, é o segredo desse agir. A nossa vida mede-se
pela opcdo entre o investimento lucrativo e o investimento que
leva a faléncia, conceitos que substituem ao bem e ao mal. Para
podermos atender esses conceitos, fazemos das criancas uma
entidade subordinada ao adulto que diz dizer que tudo sabe e
que tudo decide. A crianca cresce com essa ideia até reparar que
0 seu adulto se engana tanto como ele (ITURRA, 2002, p. 150).

E interessante analisar essa relagdo entre a configuracdo dos valores priorizados
na sociedade, a concepgdo que os adultos possuem sobre as criancas, que reflete na
forma como se manifestam, e o olhar da crianga sobre essas interagdes. A construcdo da
ideia de que o adulto ndo erra, de que o professor ndo erra, de que a ciéncia ndo é erra,
ainda é constante ao modelar processos autoritarios de interacdo com as pessoas, com 0
conhecimento e com os valores que movem a sociedade. Além disso, 0s principios que
sustem uma sociedade de consumo acabam também sendo os mesmos a serem
reproduzidos como sindnimos de objetivos de vida.

Essa inversdo de valores também repercute nas criancas e os problemas sociais
afetam diretamente suas vidas. Imaginemos a problematica dos refugiados da guerra,
dos conflitos étnicos e religiosos, esses sdo exemplos do que Beck (1992) chama da
segunda modernidade — a “sociedade de risco” comentada por Sarmento e Marchi
(2012):

A sociedade de risco decorre da emergéncia contemporanea de
novos perigos — sobretudo ambientais, de destruicdo macica pelo
aumento de belicismo e dos conflitos regionais e inter-regionais.
Sdo riscos directamente ligados ao processo de modernizacéo
que, de acordo com este autor, deve ser compreendido em seu
sentido amplo, incluindo as caracteristicas sociais e as biografias
estandartizadas, os estilos de vida e as maneiras de amar, as
estruturas de influéncia e de poder, as formas de dominacéo e de
participacdo politica, as concepc¢des da realidade e normas do
conhecimento (SARMENTO; MARCHI, 2012, p. 6).

Ou seja, ndo podemos ignorar as emergéncias deste tempo, as problematicas que

interferem nos modos de vida humana, e 0 quanto esta “sociedade de risco” chama
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atencdo para analises mais profundas do tempo presente, mas, também, do tempo futuro

gue se constroi a cada instante. E Sarmento e Marchi (2012) complementam:

Uma caracteristica central desta sociedade € a crise de confianca
social nos pilares constitutivos da primeira modernidade (a
soberania do Estado-Nacéo, a crenca no progresso, na razdo e na
ciéncia, o trabalho generalizado como condi¢do de acesso a
cidadania, os direitos politicos democraticos) e a sua
substituicdo por uma realidade social marcada pela incerteza e
pela precariedade. O risco da sociedade contemporénea vai a par
do facto de nunca, como hoje, a producdo de riqueza e o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia serem,
paradoxalmente, tdo elevados. Deste modo, ndo € a producéo de
riguezas, mas a desigualdade na sua distribuicdo, nem o
obscurantismo ou a supersticdo, mas o sentido ético e politico da
ciéncia e da aplicacdo tecnoldgica do conhecimento cientifico,
que se configuram — ao contrario do que se poderia pensar no
dealbar da modernidade — como as questdes problematicas a
serem  contemporaneamente  resolvidas  (SARMENTO;
MARCHI, 2012, p.6).

Nesse tocante, percebemos baseado em uma ideologia individualista, um
“progresso” que se esperou da modernidade, com 0 avango cientifico-tecnoldgico e a
producdo de riquezas, e em contrapartida, 0 aumento das desigualdades sociais, que nao
estdo alheias ou externas a construcdo moderna da infancia, como ressaltam os autores.
Assim, é possivel uma idealizacdo de infancia, mas ndo uma universalizacdo empirica
desta. “[...] talvez por isso, ndo tenha bastado universalizar o ensino obrigatério (uma
das grandes conquistas da ideia moderna de infancia) — pois isto ndo foi suficiente para
garantir ‘infancia’ a todas as criang¢as” (SARMENTO; MARCHI, 2012, p. 12).

Portanto, uma compreensao da crianga, envolvida em processos complexos da
sociedade, nos chama a atencdo para considerar a pluralidade das culturas da infancia
que se constroi nas relacdes, e este entendimento se faz necessario para ampliar os
nossos horizontes ao pensar processos mais democraticos de ensino com as criancas e,
ndo somente, para as criancas, desconsiderando suas singularidades, interatividade,
ludicidade e criatividade.

Sarmento e Pinto (1997) criticam a forma de se pensar a crianca centrada nos
direitos de protecdo e provisdo dos meios essenciais para 0 Seu crescimento,
esquecendo-se de reconhecer as criangas o estatuto de atores sociais, considerando o

direito a participacdo social e a partilha nas decisdes sobre os seus mundos de vida.
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Quanto a considerar a participacdo ativa das criancas nos espacos de relacao,
sendo a escola, um dos ambientes caracteristicos da infancia moderna, desconstruindo a
ideia deste espaco como disciplinador das criancas e de silenciamento, mas sim em um
espaco de promocdo da cidadania, Sarmento (2002, p. 278) se refere & Escola como
politica da vida, “da Escola como utopia realizavel — que julgo ser sustentdvel uma
I6gica alternativa para a educacdo escolar, contra a exclusdo e pela afirmacdo dos
direitos sociais”.

Para a construcdo dessa “Escola como utopia realizdvel” em que a crianga possa

de fato exercer sua cidadania, Sarmento pontua o que considera indispensavel:

[...] quebrar com tudo aquilo que sdo os elementos simbolicos
que constituem o senso comum da acdo educativa [...] que
conduzem a exclusdo dos saberes das criangas dos grupos
sociais das classes populares e das minorias étnicas e culturais.
[...] a capacidade de tornar a escola uma organizacdo aprendente
[...] (SARMENTO, 2002, p. 278).

Além de tornar a escola em um lugar de aprendizado e de expressdo de multiplas
vozes, 0 autor também ressalta que a escola pode refundar-se civicamente se for capaz
de “fazer o cruzamento com uma logica emergente, que ¢ a logica dos direitos das
criangas” (SARMENTO, 2002, p. 278). Assim como, ampliar a compreensio sobre os
saberes que sdo mais significativos, mais desejaveis e mais suscetiveis de provocar a
felicidade dos alunos e promover a cidadania ativa.

Finalmente, trata da dindmica organizacional da escola, sustentada em quatro
pontos: (1) pensar o trabalho docente como um trabalho de grupo; (2) pensar a escola
como um elo de uma politica social (inclusdo social: politicas de salde, de habitacéo, de
solidariedade etc, e considerar a dimensdo holistica da pessoa dos educandos); (3)
pensar a escola como um projeto de renovacdo da tradicdo (reinvencdo civica da
Escola publica: inclusdo social, direitos de cidadania e da promocao da liberdade, de
igualdade e fraternidade); (4) renovacdo da propria forma de regulacdo e
administracdo da educagdo e das escolas (que se revele como a superagédo de
providenciar apoio, ajuda, colaboracdo e a intervencdo reguladora contra as
desigualdades e pela equidade) (SARMENTO, 2002).

Portanto, a partir da concep¢do de crianca enquanto sujeito social, é que
pensamos a articulagdo da educacdo CTS nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
pautado no reconhecimento de acgdes que valorize a participacdo da crianca, em suas

potencialidades, na sua interpretacdo da realidade, a partir das relacdes de pares e com
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os adultos. Essa concepcgéo de crianga interfere nos modos como pensamos a escola, as
acdes pedagogicas, os documentos que orientam a educacdo sistematizada. Por isso, a
importancia de ressignificagdo do nosso olhar para a infancia na relagdo com a escola,

gue marca um espaco social significativo nesta fase.
1.3 EDUCAQAO CTS NOS ANOS INICIAIS

Como educar nossas criangas em uma sociedade eminentemente cientifica e
tecnologica? Ao considerar a crianga enquanto sujeito social, pensamos que as aulas de
Ciéncias poderiam ser espagos riquissimos a serem melhor aproveitados, em
interconexdo com o desenvolvimento dos processos de aquisi¢do da leitura e escrita, da
expressao artistica, do desenvolvimento da nocdo de tempo e espaco e das formas de
insercado e relacionamento com o0 mundo e com as pessoas. Podemos tornar nossas aulas
processos de criacdo e problematizacdo da vida cotidiana, contribuindo para agucar e
promover a reflexdo das criangas.

Assim, trazemos alguns questionamentos: De que maneiras inserir as criangas,
de forma mais efetiva, em processos de interacdo relacionados a compreensao do
mundo natural e social? Como pensar com as criangas sobre os beneficios dos avangos e
as implicagbes socioambientais do progresso da ciéncia e da tecnologia? De que
maneiras abordar a formagdo de valores, dos principios éticos relacionados as questdes
sociocientificas controversas com as criangas?

Ao analisar tais questdes, temos 0 seguinte cenario: 0 mundo contemporaneo,
com todo o seu dinamismo, contradi¢des e incertezas; 0s sujeitos, no caso em discussao,
as criangas deste tempo; e a escola, enquanto a instituicdo que recebe essas criancas € é
responsdvel pela educagdo sistematizada. Desse modo, pensamos nas interacdes
estabelecidas nessa trama, que exige um repensar do que temos hoje oferecido em
matéria de educacgdo e, mais ainda, de uma educacdo cientifica e tecnoldgica.

Todos que fazem parte da sociedade estdo envolvidos em seus processos de
organizagédo, nas suas contradigfes e demandas, as criangas tem sido uma parcela da
sociedade bombardeada pelas midias, com programas de diferentes naturezas destinados
ao publico infantil, além disso, temos um mercado que cada vez mais se especializa na
invengdo de produtos para atender esta “clientela”. As criangas s3o levadas a
problematizar o mundo natural, artificial e social com que se relacionam?

Quando pensamos nas possiveis relagdes da educacdo CTS nos anos iniciais

vislumbramos um processo de mudanca na formacdo cientifica e tecnoldgica das
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criancas que estdo sendo cada vez mais visadas na sociedade atual, principalmente,
como consumidoras, sendo transformadas em um publico em potencial que consome, e
também, que descarta com velocidade o lixo tecnoldgico. Claro que a educacao
sistematizada ndo é, e nem sera, a Unica responsavel pela alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica das criangas, mas ela também tem o seu papel. Assim, abordamos sobre um
curriculo CTS enquanto possivel articulador de questdes sociais contemporaneas que
podem contribuir para a participacdo e compreenséo critica da realidade em prol de uma

formacao cidada.
1.3.1 Curriculo CTS

Quando falamos em curriculo CTS vamos encontrar uma diversidade de
modelos e concepcdes que variam a partir do que é priorizado, do contexto em que sdo
trabalhados, dos paises, enfim, do nivel de profundidade e de alteracdes que se deseja
em determinado curso ou etapas do ensino. Aikenhead (1994) sistematiza algumas
categorias de ensino de CTS em oito diferentes niveis de abordagem, quais sejam: (1)
conteldos de CTS como elemento de motivacdo, em que se teria apenas a mencao ao
contetdo de CTS; (2) incorporagdo eventual do conteudo de CTS ao contetdo
programatico, ou seja, os contetdos CTS seriam apéndices dos contetdos de ciéncias;
(3) incorporacgao sistematica do conteudo de CTS ao conteddo programatico, ainda
permaneceria 0 ensino tradicional de ciéncias, mas, com temas unificadores; (4)
disciplina cientifica (Quimica, Fisica e Biologia) por meio de contetdo de CTS, os
temas de CTS sdo utilizados para organizar o contetdo de ciéncias, mas a sele¢cdo do
conteldo cientifico é feita a partir de uma disciplina; (5) Ciéncias por meio do contetdo
de CTS, o contetdo de ciéncias é multidisciplinar, sendo ditado pelo contetdo de CTS e
0s topicos cientificos puros assemelham-se a uma lista de conteddos importantes de
cursos de ensino tradicional de ciéncias; (6) ciéncias com contetdo de CTS, o contetdo
de CTS é o foco do ensino e o contetdo relevante de ciéncia enriquece a aprendizagem;
(7) incorporacgdo das ciéncias ao conteido de CTS, o conteldo de CTS é o foco do
curriculo e o contetdo de ciéncias € mencionado, mas ndo ensinado sistematicamente;
(8) Conteudo de CTS, estudo de uma questdo tecnologica ou social importante e o
contetdo de ciéncias é apenas mencionado para indicar uma vinculacdo com as
ciéncias.

Como podemos perceber nas categorias acima, existe uma variedade na inser¢ao

dos contetdos CTS aos curriculos, em que identificamos diferentes graus entre um



42

ensino conceitual de Ciéncias até um curriculo mais radical CTS em que os conteidos
de Ciéncias sdo apenas mencionados.

Santos e Mortimer (2000) ao discutirem sobre um curriculo com énfase em CTS
abordam algumas concepgfes a serem consideradas: ciéncia, como uma atividade
humana intimamente ligada a tecnologia e as questdes sociais; sociedade, que busca
interferir em tomadas de decisdo sobre problemas sociais que envolvem a ciéncia e
tecnologia; aluno, deve ser preparado para tomar decisfes inteligentes a partir de uma
compreensdo do funcionamento da ciéncia e tecnologia e; o professor, deve se
comprometer em trabalhar considerando as inter-relagdes entre ciéncia-tecnologia-
sociedade.

Além disso, tais autores se reportam a trés elementos curriculares: objetivos,
estrutura conceitual e estratégias de ensino. Quanto aos objetivos da educagdo CTS,
Santos e Mortimer (2000), baseados em varios autores da area como Aikenhead (1994),
Iglesia (1995), Solomon (1993), Bybee (1987) dentre outros, sistematizam que o
objetivo central é desenvolver a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos cidad&os,
ajudando os alunos na construcdo do conhecimento, de habilidades e de valores na
tomada de decisbes responsaveis. Quando tratam da estrutura conceitual de um curso
CTS, baseados em Bybee (1987) destacam temas que abordem conceitos cientificos e
tecnologicos, processos de investigacdo e interacBes ciéncia-tecnologia-sociedade, no
entanto, os autores advertem sobre o0s tipos de visdes que esses curriculos trazem sobre
ciéncia, tecnologia, sociedade e suas relagfes, atentando para visdes criticas, desfazendo
varios mitos que historicamente foram se construindo sobre essas tematicas. Sobre as
estratégias de ensino, os autores elencam, como exemplo, uma série de atividades e
duas sequéncias de etapas, uma baseada em Aikenhead (1994), partindo da (a)
introducdo de um problema social; posteriormente (b) analise da tecnologia
relacionada ao tema, para entdo fazer o (c) estudo do conteudo cientifico em funcéo do
tema social e da tecnologia introduzida, seguido do (d) estudo da tecnologia correlata
em funcdo do conteldo apresentado, e (e) discussdo da questdo original. A outra
sequéncia, baseada em Mol e Santos (2000), inicia-se com um (a) texto gerador de
tematica de relevancia social; (b) apresentacdo dos conceitos; (c) exploracao de textos
gue retomem o tema, esses textos apontam a necessidade de novos conceitos; (d) as
dimensGes sociais sao retomadas para introducdo de atividades relacionadas a tomada

de deciséo (aspectos ambientais, politicos, econdmicos, éticos, sociais e culturais).
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Com o objetivo de desenvolver uma formacgdo para a cidadania, a partir da
escolarizacdo, Santos (2001) descreve dois tipos de concepcdes com vertentes
diferentes: (1) concepcdo de ensino da ciéncia pura e (2) concepcdo CTS de ensino das

ciéncias. Quanto a concepcao CTS de ensino diz:

E uma concepgdo que aponta para um ensino que ultrapasse a
meta de uma aprendizagem de conceitos e de teorias
relacionadas com conteddos candnicos. Para um ensino que
tenha validade cultural, para além da validade cientifica, e que
assente no propdsito de ensinar a cada cidadao o essencial para
chegar a sé-lo de facto, aproveitando os contributos de uma
educacdo cientifica e tecnoldgica (SANTOS, 2001, p. 16).

Tais principios fazem parte de um movimento de reforma curricular das ciéncias
para a Educacdo Bésica. A referida autora questiona um ensino da ciéncia pura pela
falta de abertura para: conteidos permeados de valores e de principios; as relacfes entre
experiéncias educacionais e experiéncias de vida; as atividades educacionais e
atividades praticas; a diferentes fontes de informacao; aos recursos exteriores a escola; a
aprendizagens que contemplem aspectos tecnolégicos na interface com a sociedade.
Santos (2001, p. 52-54) também afirma sobre a diversidade de tendéncias curriculares

CTS e destaca que:

[...] debaixo do mesmo “guarda-chuva” se alberga uma vasta
gama de tendéncias e de correspondes modalidades curriculares.
De facto, cada posicdo arrasta consigo valorizagGes diversas
conforme o valor que se atribui a ciéncia, a tecnologia ou a
sociedade. [..] Contudo, neste campo em aberto
multidireccionado, entendemos ser relevante fazer um
levantamento das tendéncias onde permanecem resquicios da
concepgdo de “ciéncia pura”, bem como uma reflexdo critica
sobre as direccBes CTS que se projectam no horizonte cientifico
e didético.

Assim, apresenta trés categorias: Perspectiva Cts — ciéncia como primeira
referéncia, permanece um corpo de conhecimentos cientificos, ultrapassando a tradicao
dos conteudos canonicos, incluindo tépicos com utilidade social e valor humanistico, a
tecnologia aparece como ilustracdo da ciéncia aplicada; Perspectiva cTs, tecnologia
como primeira referéncia, existe uma variacdo de abordagens da tecnologia, mas esta é
considerada entre 0s mais radicais como o “motor da ciéncia” e para os mais moderados

uma ponte entre ciéncia e tecnologia; Perspectiva ctS, sociedade como primeira
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referéncia, “[...] os alunos aprendem ciéncia enquanto analisam e discutem questdes
sociais, culturais e de valores” (SANTOS, 2001, p. 62), a aprendizagem de conceitos
fica estritamente dependente de situacbes sociais e de contextos. A partir dessas
categorias percebemos a énfase dada a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, enquanto
pontos de partida para abordagens variadas da relagcdo CTS.

A partir dessas variacGes, ao pensar na educacdo CTS para 0S anos iniciais
concebemos uma aproximacao maior com a perspectiva ctS — sociedade como primeira
referéncia, que entendemos estar em consonancia com os objetivos sustentados em uma
formacéo cidadé e que proporcione maior interagdo das criangas nos espagos sociais, na
compreensdo das relagbes do mundo social-natural-artificial. No entanto, para uma
possivel insercdo de uma abordagem CTS, o papel do professor é fundamental nesse
processo, uma vez que as acdes pedagdgicas estdo em consonancia com as concepcdes

dos professores, sua formacdo, 0os materiais disponiveis ao ensino, dentre outros.
1.3.2 O professor

Ao pensar em uma orientacdo tedrica metodoldgica para 0s anos iniciais, isso
implica em um conhecimento desses fundamentos como um dos elementos interligados
a um curriculo CTS. Neste sentido, o professor enquanto mediador desse processo
precisa ter uma compreensdo das relagfes ciéncia-tecnologia-sociedade, uma vez que
suas concepcBes, o planejamento, o desenvolvimento de suas acBes tem um grande
impacto nas aulas, na forma como conduz a dindmica do processo ensino-
aprendizagem. Encontramos vérias pesquisas que tiveram como objeto de estudo as
concepcdes CTS dos professores por conceberem que estas interferem
significativamente na insercdo de um ensino pautado em CTS.

Como resultado de um processo investigativo com professores Auler (2002)
sistematiza algumas concepgbes CTS identificadas, como por exemplo, uma
compreensdo confusa e ambigua sobre a ndo neutralidade da ciéncia e tecnologia;
ciéncia e tecnologia concebidas como portadoras de certezas e de respostas definitivas;
endosso ao modelo de decisdes tecnocraticas; passividade diante do desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico; superdimensionamento da acéo individual e desconsideracdo da
estrutura macroecondmica; a tecnologia ndo é boa e nem ruim, depende do uso que se
faca dela.

De acordo com os resultados encontrados, Auler (2002) aponta trés tendéncias

que versam sobre as concepcdes das interacdes CTS dos professores investigados:
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endosso ao modelo de decisbes tecnocraticas; um posicionamento proximo ao
determinismo tecnoldgico; uma rejeicdo ao mito da perspectiva salvacionista atribuida a
ciéncia e tecnologia. Assim, o autor propde encaminhamentos, pautados na formacao de
professores, seja inicial ou continuada, para que se possam ampliar as discussdes sobre
as interacdes ciéncia-tecnologia-sociedade, a partir dos resultados encontrados.

Fernadez et al. (2002) também discutem sobre a importancia de investigar as
concepcdes dos professores quando se almeja mudancas no ensino de Ciéncias, e
menciona uma tendéncia de investigacdo nessa direcdo a partir do final dos anos 80.
Assim, apresenta algumas visdes deformadas da atividade cientifica que pode se
configurar em obstaculos a renovacéo do ensino.

Concepgdo empirico-indutivista e atedrica, pautadas na observacdo e
experimentacdo como atividades neutras, sendo repercutida em um ensino geralmente
livresco e sem trabalho experimental. Concepc¢ao rigida, entende a ciéncia como um
processo infalivel do desenvolvimento do “método cientifico”, esta concepg¢ao quando
direcionada ao ensino foi identificada uma variacao entre professores que defendem um
corpo de conhecimentos rigidos e outros que defendem um relativismo extremo.
Concepcao aproblemética e ahistorica, associada a concepgdo rigida da ciéncia e o
ensino se limita a transmissdo dos conhecimentos sem ressaltar suas limitacdes e 0s
problemas que geraram sua construcdo. Concepcao exclusivamente analitica, de carater
simplificado, parcelado e, no ensino, ndo é considerado um corpo coerente de
conhecimentos mais amplos e integrados. Concep¢do meramente acumulativa do
desenvolvimento cientifico, entendendo este, como fruto de um crescimento linear e, no
ensino, os conhecimentos sdo apresentados sem fazer referéncia aos conflitos e
contestacOes de teorias opostas. Concepcao individualista e elitista da ciéncia, concebe
os conhecimentos cientificos como obras de génios isolados e, no ensino, também é
passado essa visdo do trabalho cientifico resumida a minorias superdotadas e,
eminentemente, masculinas. Concepgéo descontextualizada, socialmente neutra, ignora
ou trata superficialmente as complexas relacdes CTS e, no ensino, existe uma exaltacéo
simplista da ciéncia como fator absoluto do progresso (FERNADEZ et al., 2002).

Tais visOes deformadas sobre a natureza da atividade cientifica pode ser
associada também, ao que Palacios et al. (2003) chama de uma concepgéo tradicional e
esclarece: “De acordo com a concepgao tradicional ou ‘concepg¢do herdada’ da ciéncia,

esta € vista como um empreendimento autdbnomo, objetivo, neutro e baseado na
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aplicacdo de um codigo de racionalidade distante de qualquer tipo de interferéncia
externa (PALACIOS et al., 2003, p. 14).

Assim, essa concepcdo de ciéncia é entendida por um processo rigido que nédo
sofre influéncia externa, como de questdes sociais, politicas, psicoldgicas, dentre outras.
A isso, Palacios et al. (2003) se refere a alguns dos fatores que podem contribuir para

essa visdo tradicional, tanto da ciéncia quanto da tecnologia e diz:

A percepcéo publica da ciéncia e da tecnologia €, além de tudo,
um pouco ambigua. [...] A isso se soma um estilo de politica
publica sobre ciéncia incapaz de motivar uma participacdo que
contribua para o debate aberto acerca desses assuntos e, em
geral, para favorecer sua apropriacdo por parte das comunidades
(PALACIOS et al., 2003, p. 13).

Podemos perceber gue existe uma ambiguidade no entendimento sobre a ciéncia
e tecnologia, e a propria dindmica de como se organiza os processos da atividade
cientifica, da divulgacdo deste e do estilo de politica pablica sobre ciéncia, acaba por
reforcar essa concepcéo tradicional ou deformada.

Desse modo, os referidos autores chamam atencdo para o entendimento, da
ciéncia e tecnologia, em interacdo com a sociedade, e diz: “Hoje, as questoes relativas a
ciéncia e a tecnologia e sua importancia na definicdo das condi¢des da vida humana
saem do ambito académico para converter-se em centro de atencdo do conjunto da
sociedade” (PALACIOS et al., 2003, p. 9). Essa participagdo da sociedade, nos assuntos
que envolvem a vida humana, implica tambem a inclusdo dessas discussdes no espaco
escolar, mas, para isso, os professores precisam ter um conhecimento sobre essas
questdes, sendo a concepcdo dos professores tambeém uma expresséo do curriculo.

Miranda (2008) ao analisar concepcdes CTS de professores identificou a partir
de dois instrumentos distintos de coleta (questiondrio VOSTS e entrevista

semiestruturada) algumas concepgoes:

[...] os professores possuem algumas concepcBes incompativeis
sobre as interagbes CTS, entre as quais se destaca a
compreensdo da Tecnologia como aplicacdo da ciéncia, da
Ciéncia como um conjunto de informacdes, observacdes e
experimentacdes, da Ciéncia como uma técnica para a resolugédo
de problemas praticos, da Ciéncia como algo indefinivel, de que
todo conhecimento tecnoldgico se constitui em uma descoberta
cientifica, a concepcdo de que crencas pessoais ou religiosas
exercem pouca ou nenhuma influéncia no trabalho dos
cientistas, que o objetivo da Ciéncia é tornar 0 nosso mundo um
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lugar melhor para vivermos, que a Tecnologia é sempre
responsavel pela melhoria do nivel de vida das populacdes, que
nosso pensamento ndo é influenciado por coisas cientificas e que
a Tecnologia estd a servico dos consumidores (MIRANDA,
2008, p. 114-115).

A autora também sugere que esses resultados podem ajudar a pensar a questdo
da formac&o de professores e também indica a realizacdo de pesquisas para comparar se
existe relacdo das concepcdes dos professores com as dos alunos e se essas concepgoes
se refletem nas préaticas pedagdgicas dos docentes.

Portanto, o professor, a partir dos estudos CTS ganha destaque, uma vez que um
ensino que considere as relacBes ciéncia-tecnologia-sociedade perpassa por uma
compreensdo dessas interacdes, a fim de garantir uma abordagem critica no tratamento
dos conteldos, na selecdo de materiais, nas estratégias de ensino adotadas. Além disso,
os resultados de pesquisas sobre as concepcdes CTS sinalizam dificuldades formativas
dos professores que trabalham com a area de Ciéncias. O que nos leva a pensar na
necessidade de cursos, seja de formagdo inicial e continuada, que incluam e aprofundem
tematicas sobre a natureza e historia da ciéncia, as questdes epistemologicas da
producdo do conhecimento cientifico, a tecnologia em processos interdependes com a

ciéncia e a sociedade, em suas diversas dimensoes.
1.3.3 Materiais de ensino

Além de um programa de ensino que contemple as relacbes CTS e a
preocupacdo com a formacéo e concepgdes dos professores, estes precisam de materiais
que possam subsidiar a sua pratica docente. Santos (2001, p. 22) ressalta que “os
recursos materiais de apoio a curriculos de tipo CTS sdo ainda muito reduzidos”, e que
por mais que se tenha crescido o nimero de estudos que versam sobre os fundamentos e
objetivos CTS, mais recentemente que se identifica uma preocupacdo com a elaboracéo
de materiais curriculares e instrucionais nesta area. Quanto a alguns desses materiais

destaca:

Na realidade, as fontes publicas CTS (recursos de vulgarizacdo
cientifica mediatizados pela imprensa, radio, televisdo,
cinema...) tendem a aproximar-se mais de abordagens de tipo
CTS do que os recursos escolares propriamente ditos. Importa
pois que estes textos sejam abordados numa perspectiva de
intertextualidade com o0s textos dos manuais escolares
(SANTOS, 2001, p. 23).
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A autora destaca as diferentes fontes publicas que podem ser utilizadas em
paralelo aos textos dos manuais escolares e, em muitos casos, estas trazem mais
proximidade de explorar as relagbes CTS do que os livros didaticos. Mesmo
considerando a variedade de materiais existentes, Santos (2001, p. 23) se reporta aos
manuais escolares como “[...] o recurso material auxiliar mais presente na escola [...]”.

Além disso, afirma:

Este importante suporte de conhecimentos para professores e
alunos é lido por um conjunto de pessoas com sistemas de
representacdo dos saberes, da escola e da sociedade muito
diferenciados. Serve de elemento de ligacdo entre a escola e a
familia e constitui um relevante instrumento de regulacdo da
pratica pedagogica (SANTOS, 2001, p. 23).

Quanto ao uso do livro didatico nas atividades docentes Megid Neto e
Fracalanza (2003), em pesquisa realizada com professores de Ciéncias, obtiveram o

seguinte resultado:

Num primeiro grupo, os professores indicam uso simultaneo de
varias colecdes didaticas [...]. Num segundo grupo, comentam
que o livro didatico é utilizado como apoio as atividades de
ensino-aprendizagem, seja no magistério em sala de aula, seja
em atividades extra-escolares, visando especialmente a leitura
de textos, a realizacdo de exercicios e de outras atividades, ou
ainda, como fonte de imagens para 0s estudos escolares,
aproveitando fotos, desenhos, mapas e graficos existentes no
livro. Por fim, num terceiro grupo, os professores salientam que
o livro didatico é utilizado como fonte bibliogréfica [...]
(MEGID NETO; FRACALANZA, 2003, p.148).

Como é possivel observar no dado obtido com a pesquisa acima, os professores
se relacionam de diferentes formas com o livro didatico, temos os que ndo adotam um
livro especifico e trabalham a partir de varias colecdes, de diversos autores e editoras.
Os que adotam um livro tanto para as leituras e o desenvolvimento do conteddo, como
também para o desenvolvimento dos exercicios e utilizacdo das imagens. Como 0s que
ressaltam ser o livro didatico o principal material de estudo para a preparagdo das aulas,
no complemento dos seus préprios conhecimentos, quanto para as pesquisas que Sao
direcionadas para os alunos.

As discussdes sobre o livro didatico perpassam por diferentes enfoques, tais

como: a avaliagdo dos livros, andlise do tipo de abordagem de determinado contetdo,
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alternativas complementares para o melhor uso deste, e assim por diante. A esse

respeito Carneiro; Santos e Ml (2005) confirmam que:

[...] A tendéncia maior desses trabalhos recai, normalmente,
sobre a andlise de seus conteddos, visando identificar provaveis
erros conceituais, ideologias por eles veiculadas, concepc¢des de
ciéncias adotadas, sua evolucdo historica e as Politicas do
Ministério da Educagdo, enquanto seu principal “consumidor”.
No entanto, alguns aspectos tém ficado a margem desses estudos
como, por exemplo, a analise da proposta metodoldgica, as
relacBes entre esse recurso de ensino e as praticas pedagogicas
do professor, e finalmente, ha ainda poucos estudos sobre suas
diferentes formas de uso no contexto escolar (CARNEIRO;
SANTOS; MOL, 2005, p. 2).

Apesar de termos uma vasta literatura sobre as questfes que envolvem o livro
didatico, os autores acima reforcam a insuficiéncia de pesquisas que tratam sobre a
utilizacdo deste material no contexto escolar, o que envolve a proposta pedagdgica e o
dia a dia deste recurso no processo de ensino.

Apoiado nos argumentos de Acevedo; Vazquez; Manassero (2003), Amaral;

Xavier e Maciel (2009) comentam que:

Embora diversos especialistas em educacdo ressaltem a
necessidade de alfabetizar cientifica e tecnologicamente a
sociedade por razbes socioecondmicas, culturais e de utilidade
na vida cotidiana, os curriculos e livros textos ignoram a maioria
das discussdes centrais sobre as relagbes CTS, as quais
facilitariam o processo de alfabetizacdo cientifica e tecnolégica
(AMARAL; XAVIER; MACIEL, 2009, p. 103).

A literatura que discute e denuncia as fragilidades dos livros didaticos, que vai
desde concepcdes errbneas dos conceitos cientificos, até propostas de atividades pouco
significativas e tantas outras situa¢fes que dificultam o processo ensino-aprendizagem,
estd cada vez mais abrangente e, como mencionaram 0s autores acima, ainda é
perceptivel a escassez de uma abordagem mais ampla nos livros didaticos de ciéncias,
principalmente ao que se refere a uma viséo de ciéncia mais humana, enquanto processo
em permanente construgdo, que traga as relagcbes que envolvem a producdo do
conhecimento cientifico e os processos tecnoldgicos que interferem e também sofrem a
interferéncia da sociedade.

Santos (2001), embasada em Warks (1992), apresenta alguns critérios que

devem ser considerados em materiais curriculares CTS, tais como: (1)
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responsabilidade, que consiste em desenvolver a compreensdo dos alunos quanto a sua
interdependéncia como membros da sociedade e esta como agente responsavel dentro
do ecossistema da natureza; (2) influéncias matuas CTS, estas relagdes devem ser
claramente apresentadas; (3) relacdes com questdes sociais, atencdo dirigida as relacdes
dos desenvolvimentos tecnoldgicos e cientificos com a sociedade; (4) balango de pontos
de vista, apresenta diferentes pontos de vista sobre questdes e opcdes sem esconder a
perspectiva do autor; (5) tomada de decisGes e resolucdo de problemas, empenha os
alunos na procura de solucdo de problemas e para competéncias de tomada de decisao;
(6) acdo responsavel, encoraja os alunos para se envolverem em agfes sociais ou
pessoais, ponderando consequéncias de valores e efeitos; (7) integracdo de um ponto de
vista, ajuda os alunos a ampliarem considerac6es de ciéncia, tecnologia e sociedade que
incluam um tratamento de valores/éticas pessoais e societais.

Os materiais de ensino s&o recursos que podem contribuir significativamente no
cotidiano escolar e, principalmente, se estes forem elaborados considerando principios
de uma educacdo CTS, que ajuda tanto o professor, quanto a compreensao mais
ampliada e participativa dos educandos nas situacdes com o saber e com a sociedade.
Nesse sentido, a selecdo e analise dos materiais disponiveis sdo fundamentais para o
enriguecimento da aula e, mais uma vez, a importancia do professor nessa escolha, mas

também, de ter opcdes e diversidade para isso.

Assim, na perspectiva da “concep¢do CTS de ensino das
ciéncias”, comeca a haver uma tomada de consciéncia de que ¢
uma imprudéncia hostilizar a comunicacdo cientifica publica,
virando-lhe as costas. Uma das tarefas dos educadores CTS
nesse campo tem sido procurar formas através das quais seja
possivel abrir uma discussdo que ajude a criar situacdes de sala
de aula propicias a que os alunos cruzem e confrontem a cultura
cientifica escolar, a cultura cientifica que é veiculada pelos
manuais escolares com a cultura cientifica que é veiculada pela
vulgarizagdo cientifica. Para tal, importa estar atento e
desmascarar a falta de rigor, a confusdo de conceitos, a
acentuacdo de esteredtipos e de preconceitos, a amalgama de
objectivos de informacgdo com objetivos de comercializacdo que,
muitas vezes, caracteriza a cultura de massa (SANTOS, 2001, p.
146).

Portanto, a inclusdo da diversidade de materiais, sejam estes oriundos da
divulgacdo cientifica de massa, como também, os escolares, os livros didaticos, e mais
ainda, conseguir estabelecer comparagdes e analises para discernir intencGes que se

destinam simplesmente a consumo, sdo possibilidades de explorar 0s recursos
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veiculados a fim de contribuir no aprimoramento de uma visdo critica sobre as

interacOes ciéncia-tecnologia-sociedade.
1.3.4 Categorias CTS para 0s anos iniciais

Ao pensar em um curriculo CTS que atenda as especificidades dos anos iniciais,
percebendo algumas variagbes de tendéncias curriculares como apresentamos
anteriormente, nos questionamos sobre que elementos poderiam ser considerados para
um ensino mais critico, que prime pela participacdo das criangas, que se preocupe com
uma formagéo para a cidadania e, assim, elaboramos, a partir da literatura estudada,
categorias que consideramos adequadas e possiveis de serem abordadas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que também serviram de quadro teérico para a analise
do curriculo CTS neste trabalho, s@o elas: os contetdos e as abordagens de tematicas
sociais e ambientais; evidéncia dos conhecimentos tecnolégicos; reflexdo critica da

ciéncia e tecnologia; participagdo e tomada de deciséo.
Os conteudos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais

Para 0s anos iniciais pensamos ser pertinente e possivel trabalhar os contetdos
de Ciéncias a partir de tematicas sociais e ambientais que aproximem as criangas de sua
vivéncia cotidiana, da relacdo dos seres humanos entre si e, destes, com 0 meio
ambiente. Como afirmam Vieira e Bazzo (2007, p. 3): “Para além da ‘transmissao’ de
conteddos, esse novo olhar sobre educacdo ressalta a importancia de contextualizar o
ensino, permitindo trazer para sala de aula temas relacionados ao universo vivencial dos
alunos”.

Assim, os problemas sociais que se aproximam do contexto das criangas podem
introduzir os debates. A partir das conversas sobre as experiéncias que as criangas
vivenciam em seu dia a dia podem surgir situacfes a ser exploradas que refletem, tanto
suas necessidades, quanto a construcdo de uma compreensdo sobre o assunto abordado,

mediada pela intervencédo do professor, fazendo as relagdes entre os conteudos e a vida.

Qual o papel do tema na configuragcdo curricular? Em outras
palavras: os conteudos disciplinares em fungdo do tema, ou o
tema em funcdo de contetdos disciplinares? No primeiro caso,
no processo de configuracdo curricular, definido o tema, surge a
pergunta: que conteudos disciplinares, que conhecimentos sao
necessarios para a compreensao do tema? Nao ha um curriculo
definido a priori em instancias externas & comunidade escolar.
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No segundo caso, ou seja, 0 tema em fungdo do contetdo, tem-
se um curriculo estabelecido anteriormente a definicdo do tema.
O tema comparece para dinamizar, motivar o desenvolvimento
de curriculos, muitas vezes estruturados de forma linear e
fragmentada em contextos externos a escola (AULER, 2007, p.
5-6).

Neste caso, 0s temas podem vir antes de se definir os conteidos ou depois que se
tém estes conteudos. Alguns processos podem ser mais profundos e significativos para
as criancas do que outros, mas os professores dependendo de varios fatores podem
construir espacos de didlogos interessantes com as criangas de maneira que estas
possam participar mais efetivamente da escolha dos temas™®.

Angotti e Auth (2001, p. 22) também chamam a atencdo para as tematicas
ambientais, da relacdo ser humano-ambiente, a partir de uma visdo integradora, “[...]
que o considera como sujeito integrado ao meio ambiente e ciente da necessidade de sua
conservagdo”, além desta ser trabalhada enquanto uma problematica abrangente
compreendida nas relagfes sociais. Ou seja, consideramos essa abordagem ambiental
fundamental para o desenvolvimento da responsabilidade coletiva com o planeta, que
deve ser trabalhada com as criangas.

A abordagem interdisciplinar aos conteudos poderia atender melhor a
complexidade necesséria & educagdo CTS. A esse sentido, Auler (2007, p. 6) ressalta
que: “Na maioria dos encaminhamentos desse enfoque, defende-se a superagdo da
excessiva fragmentacdo disciplinar”. A dindmica dos anos iniciais pode favorecer um
trabalho interdisciplinar pela possivel flexibilidade e quantidade de professores por
turma, que varia entre um ou dois docentes. Desse modo, trabalhar os conteudos a partir
de temas integradores e com abordagens sociais e ambientais, dependendo de como sera

desenvolvido, pode se aproximar da educacédo CTS.
Evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos

Ao pensarmos no contexto tecnolédgico que as criangas estdo imersas, desde 0s
brinquedos eletrdnicos, o uso do celular, de jogos e diferentes aplicativos, bem como, o
consumo exagerados de artefatos e recursos tecnoldgicos, impactos do lixo eletrénico,
desigualdade de acesso a tecnologia, as modificacbes nas relacdes e comportamento

humano, situacdes essas que ndo sdo estranhas as criangas, consideramos pertinente a

% Torres (2013) desenvolveu pesquisa com criancas da Educacdo Infantil e conseguiu a partir de um
passeio no quintal da escola definir coletivamente a tematica que seria trabalhada com as criangas a partir
da curiosidade dos alunos ao encontrarem um casulo em uma planta.
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evidéncia de conhecimentos tecnoldgicos nos anos iniciais a serem trabalhados em
intercessao com as situacOes vivenciadas pelas criancas.

Nesse aspecto, chamamos a atencdo para a contextualizagdo desses
conhecimentos tecnol6gicos, ou seja, inserir uma abordagem a partir de
problematizacGes entre os artefatos tecnoldgicos utilizados pelas criangas ou que elas
tem contato e sua relagdo com os comportamentos, com 0 ambiente, com 0 consumo,
atentando para o nivel de profundidade que podera ser abordado de acordo com a turma,

com a idade das criancas e suas experiéncias relacionadas a tecnologia.

Assim, propostas curriculares com essa visdo precisam levar em
consideracdo 0 contexto da sociedade tecnoldgica atual,
caracterizado de forma geral por um processo de dominacéo dos
sistemas tecnoldgicos que impdem valores culturais e oferecem
riscos para a vida humana (SANTQOS, 2007, p. 8).

A evidéncia dos conhecimentos tecnologicos pauta-se na inclusdo de tematicas
que problematizam 0s processos tecnoldgicos a partir de contextos reais, ndo como
mera ilustracdo, e sim momentos de didlogos e situagdes com as criangas que

promovam um entendimento sobre a interagcdo da tecnologia em seus espagos sociais.

Reflexao critica da ciéncia e tecnologia

Quando consideramos que um curriculo CTS para 0s anos iniciais deve
possibilitar uma reflexdo critica sobre a ciéncia e tecnologia, enfatizamos a néo
neutralidade dos empreendimentos cientificos e tecnologicos (AULER, 2002) que séo
elaborados por pessoas e ndo génios, que partem de certos interesses que mobilizam as
pesquisas, que ao pensar em certos artefatos tecnoldgicos nem sempre estes artefatos
vdo promover o bem estar social, que além de contribuir em determinados fatores,
também prejudicam o solo, o ar, as plantas, os animais, alteram a relacdo do ser humano
com o0 ambiente e assim por diante.

Nesta categoria queremos desmistificar a ideia de que ndo podemos trabalhar
com as criancas dos anos iniciais uma abordagem critica, sobre a ciéncia e tecnologia.
Quando discutimos 0s processos de invengéo, seja de artefatos, de medicamentos, da
manipulacdo das plantas para remédios caseiros, que faz parte do cotidiano de algumas
criancas, estamos explorando alguns elementos que estdo imbuidos nos processos
cientificos e tecnoldgicos. As criancas movidas pela curiosidade gostam de saber como

as “coisas” sdo inventadas, ndo tem medo de manipular os objetos, “quebram” os
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brinquedos para saber “o que tem dentro”, “por que acende a luz?”, “por onde sai 0
som?” e assim por diante.

Portanto, os professores podem pensar diferentes maneiras de abordar tematicas,
mas, tratd-las de forma critica, em linguagem adequada para as criangas, trazendo e
conduzindo discussdes sobre situa¢des que estdo ao entorno, seja por meio de filmes, de
noticias, historia em quadrinhos. Tais problematizagdes podem “[...] contribuir ainda
para evidenciar a ndo neutralidade do empreendimento cientifico, que esta sujeito a
interferéncia de fatores diversos (econémicos, politicos, sociais, morais, éticos etc)”
(VIEIRA; BAZZO, 2007, p. 3).

Participacéo e tomada de decisao

A0 pensar na crianca enquanto sujeito social, conferimos voz e espaco para as
suas manifestacdes. Contrario a ideia de que elas sdo seres passivos e desprovidos de
uma compreensdo das relagfes que se estabelecem a sua volta. Assim, 0 espaco da sala
de aula deve se configurar em um lugar de participacéo efetiva das criangas.

Apesar de sentirmos hoje os impactos da agdo humana no ambiente, entendemos
que as criangas e as proximas geragdes sentirdo ainda mais as consequéncias dos modos
de vida que vem se modificando celeremente. Neste sentido, entendemos que as
criancas devem ser estimuladas a debater e se posicionar sobre 0 mundo que gostariam
de ter, que valores poderiam orientar as relagbes entre as pessoas, e destas com o
ambiente e assim por diante.

“Enquanto cidaddos é fundamental que participemos das discussdes relativas as
questdes cientificas e que saibamos nos posicionar frente as mesmas tomando parte nas
decisGes sobre o nosso futuro” (Vieira; Bazzo, 2007, p. 2). Uma cultura de participagéo
e questionamento sobre a realidade, sobre 0 mundo que estd a nossa volta, os problemas
sociais, econdmicos e ambientais, deve ser construida desde a mais tenra idade, por isso,
nossa preocupacdo com as criangas deste tempo, que desde cedo estdo imersas nesta
sociedade cada vez mais cientifica e tecnoldgica.

Entendemos ser possivel criar espacos de participacdo no ambiente escolar, criar
foruns simulados em que as criancas possam defender suas ideias sobre problemas
ambientais e sociais, simular eleicdes na sala de aula, com regras para um processo
democrético e respeitoso, discutir sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente, saber o
que eles concordam ou discordam sobre este documento, promover debates sobre

questdes familiares, diversidade cultural, respeito as diferencas, tolerancia, fraternidade,
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enfim, inimeras situacdes poderiam ser trabalhadas nos anos iniciais, contribuindo para
0 exercicio de tomada de decisdes a partir de situacdes reais vivenciadas pelas criangas
e pela sociedade de modo geral.

As manchetes de jornais, seja impresso ou em videos, documentérios, podem ser
ferramentas para atrair as criancas, adolescentes e jovens para as discussdes acerca dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que fazem parte do nosso universo diario.
Associar os conteldos programaticos aos acontecimentos do dia a dia pode ser uma
alternativa para motivar os estudantes e aprofundar os conceitos durante as aulas.
Magalhaes (2011), apoiado em Driver e Cols (1999), se referindo ao ensino de Ciéncias

diz que:

[...] aprender ciéncias envolve, principalmente, a introducéo de
criangas e/ou adolescentes numa forma diferente de pensar, de
modo que estejam conscientes dos objetivos variados do
conhecimento cientifico, de suas limitacdes e das bases sobre as
quais se assentam suas argumentacdes (MAGALHAES, 2011, p.
111).

Inserir as criancas e adolescentes em um universo diferenciado de construcéo do
conhecimento, para formas diversas de pensar sobre 0 mundo, a vida, as relagdes com o
ambiente, tem sido um desafio ao ensino de Ciéncias. “Assim a preparacdo do educando
para o exercicio da cidadania pode ser considerada como um dos objetivos essenciais da
educacdo atualmente” (Vieira; Bazzo, 2007, p. 3).

Portanto, entendemos que a participagdo e tomada de decisdo é um dos
principios da educacdo CTS para 0s anos iniciais, como forma de estimular as criangas a
participarem, a emitir suas opinides, a analisar diferentes situagdes e “[...] essa
discussdo envolvera também atitudes e valores comprometidos com a cidadania
planetaria em busca da preservacdo ambiental e da diminuicdo das desigualdades
econdmicas, sociais, culturais e étnicas” (SANTOS, 2007, p.6).

Conceber as criangas enquanto sujeito social, pensar a educagdo escolar como
um processo de interagdo e construcdo do conhecimento, das relagdes, de interpretacdo
da realidade, das condi¢des da vida humana, o que envolve um ensino a partir de uma
abordagem social e ambiental, que considere os conhecimentos tecnoldgicos e
cientificos podem contribuir para o desenvolvimento da criticidade e de uma
participacdo efetiva na sociedade em prol da formagdo para a cidadania.

Em suma, neste capitulo discutimos as bases que fundamentam a interacdo

ciéncia-tecnologia-sociedade, com um olhar direcionado aos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. Para isso, entendemos a crianga enquanto sujeito social, que precisa de
fato alcancar seu protagonismo nos seus espacos de atuacdo, com uma atencao especial,
ao espaco escolar, objeto de nossa analise. No entanto, quando pensamos em uma
educacdo CTS, ndo temos como desvincular de um curriculo, que se expressa de
diferentes formas, desde as propostas curriculares que delineiam o que é priorizado a ser
ensinado, nas acdes pedagdgicas dos professores que refletem suas concepcles, e 0s
materiais de ensino, em especial o livro didatico, que também sdo recursos que
influenciam em que medida uma possivel interacdo CTS pode acontecer, considerando
categorias de analise que podem nos ajudar a enxergar tal perspectiva tedrica no
curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para ampliarmos a nossa compreensdo da educacdo CTS nos anos iniciais, a
seguir apresentamos um panorama das pesquisas que se aproximam desta tematica,

sendo delimitado o periodo dos altimos cinco anos (2011 a 2015).
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2 PANORAMA DAS PESQUISAS SOBRE A EDUCACAO CTS NOS ANOS
INICIAIS

[...] é possivel construir, nos curriculos,

encontros convenientes para fazer crescer a

poténcia da vida e a alegria. Contudo, se nao

h& um modo para fazer desejar em um

curriculo, é necessario pelo menos saber de

sua poténcia e de sua dificuldade para que

estando a espreita permanente, consigamos

possibilitar uma multiplicidade de textos que

talvez alguém consiga estabelecer um

encontro e, a partir desse momento entéo,

desejar, criar e expandir seu territorio

(PARAISO, 2009).

Pensar sobre a educacdo CTS, em especial, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, implica em um conhecimento das produgfes voltadas para o ensino de
Ciéncias em articulacdo com essa perspectiva tedrica. A partir da analise de artigos,
dissertacbes e teses que versam sobre as relagdes do ensino de Ciéncias nos anos
iniciais com a educacdo CTS apresentamos diferentes nuances de tais estudos, a fim de
conhecermos como esta tematica tem sido abordada nas pesquisas realizadas nos
altimos cinco anos (2011 a 2015). Assim, este capitulo esta dividido em duas secdes:

(1) O que dizem as pesquisas nos periodicos e (2) O que dizem as dissertacdes e teses.
2.1 O QUE DIZEM AS PESQUISAS NOS PERIODICOS

Os artigos foram selecionados mediante a escolha de 11 revistas da area do
ensino de ciéncias que fazem parte do sistema de classificacdo de periddicos gerenciado
pela CAPES®. Os critérios para a escolha das revistas foram: ser da area do ensino de
Ciéncias; ter a classificacdo entre Al e B2; ter acesso on line e gratuito; apresentar
aproximacdes com a area temdtica a ser investigada. Mediante tais critérios, 0s
periddicos selecionados foram: (1) Ciéncia & Educacdo®’; (2) Ensaio: pesquisa em
educacio em Ciéncias®*; (3) Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias®;

(4) InvestigagOes em Ensino de Ciéncias®*; (5) Revista Brasileira de Ensino de Ciéncias

“https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGer
alPeriodicos. jsf

21 http://www.fc.unesp.br/#!/ciedu

22 http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio

28 http://revistas.if.usp.br/rbpec

2 http://www.if.ufrgs.br/ienci
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e Tecnologia®; (6) Experiéncias em Ensino de Ciéncias®; (7) Ciéncia & Ensino®’; (8)
Areté: Revista Amazonica de Ensino de Ciéncias®®; (9) Revista Conexdes — ciéncia e
tecnologia®®; (10) Revista Eletronica Debates em Educagdo cientifica e tecnolégica®;
(11) Revista Educagéo, ciéncia e cultura®.

A busca dos artigos nas revistas se deu de duas maneiras: por palavras-chave nos
periddicos que disponibilizavam este recurso; e por visualizacdo do sumario de cada
numero da revista das que ndo possuiam a ferramenta de busca por palavras-chave. Em
ambos o0s casos, 0s critérios para a selecdo dos artigos era conter no titulo, resumo e
palavras-chave a relagdo entre os seguintes termos: anos iniciais / séries iniciais do
ensino fundamental; ciéncia-tecnologia-sociedade — CTS; alfabetizacdo cientifica /
letramento cientifico; livro didatico. Para um artigo ser selecionado, além de estar
direcionado aos anos/séries iniciais, este também tinha que apresentar o termo CTS ou
alfabetizacdo cientifica e letramento cientifico. Da mesma forma, se discutia sobre livro
didatico, este também tinha que estar relacionado a CTS e alfabetizacdo / letramento
cientifico nos anos iniciais. Além desses critérios, delimitamos as buscas ao periodo de
2011 a 2015.

O quadro a seguir apresenta o quantitativo geral de artigos encontrados que
traziam as relagcdes outrora mencionadas de acordo com as revistas, bem como os

titulos, autores e ano respectivamente.

Revistas Titulos dos artigos Autores Ano Quant.
Ciéncia & - Ensino de Ciéncias no - Nigro; 2011 01
Educacéo fundamental 1: perfil de um grupo Azevedo

de professores em formacéao
continuada num contexto de
alfabetizacéo cientifica.
Ensaio: pesquisa 0
em educacéo em
Ciéncias
Revista 0
Brasileira de
Pesquisa em
Educacdo em
Ciéncias
Investigacdes em - Modelos educacionais em 30 Fernandes; 2012 04

% https://periodicos.utfpr.edu.br/rbect

28 http://if.ufmt.br/eenci

%" http://prc.ifsp.edu.br/ojs/index.php/cienciaeensino

%8 http://periodicos.uea.edu.br/index.php/arete

%% http://conexoes.ifce.edu.br/index.php/conexoes

% http://ojs.ifes.edu.br/index.php/dect

%! http://www.revistas.unilasalle.edu.br/index.php/educacao
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Ensino de
Ciéncias

Revista
Brasileira de
Ensino de
Ciéncias e
Tecnologia
Experiéncias em
Ensino de
Ciéncias

Ciéncia &
Ensino

Areté: Revista
Amazbnica de
Ensino de
Ciéncias
Revista
Conexoes —
ciénciae
tecnologia
Revista
Eletrénica
Debates em
Educacao

pesquisas sobre praticas
pedagdgicas no ensino de Ciéncias
nos anos iniciais da escolarizagéo.

- O ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do ensino fundamental sob
a Otica CTS: uma proposta de
trabalho diante dos artefatos
tecnologicos que norteiam 0
cotidiano dos alunos.

- Iniciacéo a alfabetizagdo cientifica
nos anos iniciais: contribuicdes de
uma sequéncia didatica.

- Indicadores de alfabetizacdo
cientifica: uma revisao
bibliografica sobre as diferentes
habilidades que podem  ser
promovidas no ensino de Ciéncias
Nos anos iniciais.

- Alfabetizacdo  cientifica e
tecnolégica nos anos iniciais a
partir do tema lixo tecnolégico.

- Alfabetizacdo cientifica: pensando
na aprendizagem de Ciéncias nas
séries iniciais atraves de atividades
experimentais.

- Conceitos bésicos de Fisica para
as criangcas: uma proposta para as
séries iniciais.

- Onde se escondeu a Quimica?
Dessa vez na cozinha!
Desmistificando a Quimica nas

séries iniciais do ensino
fundamental.
- Alfabetizacdo  cientifica e

tecnologica e o ensino de Ciéncias
nos anos iniciais: uma necessidade

- Divulgacao cientifica por meio da
revista Ciéncia Hoje para Crianca:
uma ferramenta interdisciplinar

*Um artigo foi encontrado com 0s
critérios  estabelecidos, mas o
conteido estava direcionado aos
anos finais do ensino fundamental,

Megid Neto

Fabri;
Silveira

Viecheneski:
Carletto

Pizarro;
Lopes Junior

Fabri;
Silveira

Gadéa;
Dorn

Rodrigues;
Pinheiro

Lima; Bello

Fabri;
Silveira

Almeida;
Costa; Aguiar

2013

2013

2015

2012

2011

2012

2015

2015

2015

01

03

01

01
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cientifica e por isso, ndo foi incluido.
tecnologica
Revista - Ensino de Ciéncias nos anos Soares; 2013 01
Educacdo, iniciais do ensino fundamental: Mauer;
ciénciae cultura possibilidades e desafios em Kortmann
Canoas — RS.
Total 12

Quadro 1: Quantitativo geral dos artigos encontrados nas revistas

Dentre os 12 artigos acima, que apresentaram as articulacdes estabelecidas para
a coleta, delimitamos quatro eixos tematicos em que foram agrupados para discussao:
(1) levantamento de pesquisa, com um artigo de Fernandes e Megid Neto (2012) que
apresenta os modelos pedagdgicos utilizados nas pesquisas voltadas para 0s anos
iniciais, sendo CTS um destes modelos, e o artigo de Pizarro e Lopes Junior (2015) que
trata de um levantamento bibliogréfico de trabalhos nacionais e internacionais que
discutem habilidades por parte dos alunos que podem oferecer indicativos da
alfabetizacdo cientifica; (2) Recurso ao ensino de Ciéncias, com uma pesquisa centrada
na Revista Ciéncia Hoje das Criancas como fonte de divulgacéo cientifica na promogéo
da alfabetizacdo cientifica de Almeida; Costa; Aguiar (2015); (3) Professor de Ciéncias,
com dois artigos que tem como foco de discussdo as concepc¢des dos docentes sobre o
ensino de ciéncias nos anos iniciais em prol da alfabetizacdo cientifica (SOARES;
MAUER; KORTMANN, 2013; NIGRO; AZEVEDO, 2011); (4) Praticas pedagdgicas,
temética encontrada em oito pesquisas que desenvolvem atividades para melhoria do
ensino de Ciéncias nos anos iniciais com foco na educacdo CTS e na alfabetizacéo
cientifica. Dentre eles, dois abordam os conhecimentos fisicos, sendo um por meio de
atividades experimentais de Gadéa e Dorn (2011); e outro, por meio de projeto
interdisciplinar sobre energia, de Rodrigues e Pinheiro (2012). Com o foco na Quimica
nos anos iniciais encontramos um artigo de Lima e Bello (2015), discutindo alimentacao
humana com uma abordagem CTS por meio de uma sequéncia didatica. Viecheneski e
Carletto (2013) desenvolveram uma pesquisa para a iniciacdo da alfabetizacdo
cientifica. Finalmente, trés trabalhos de Fabri e Silveira (2012; 2013; 2015) que tratam
de uma pesquisa de mestrado em que a interacdo CTS é abordada em intervencdo no
contexto dos anos iniciais.

No primeiro eixo tematico, levantamento de pesquisa, quanto a investigacdo de
Fernandes e Megid Neto (2012) a partir de levantamento de dissertacGes e teses sobre
praticas escolares propostas e implementadas no ensino de Ciéncias nos anos iniciais,

no periodo de 1972 a 2005, dos 40 trabalhos encontrados, 30 foram analisados
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considerando o acesso aos mesmos. Como resultado, constatou-se dentre cinco modelos
educacionais no ensino de Ciéncias (tradicional, redescoberta, construtivista, tecnicista,
CTS, socio-cultural) que 19 pesquisas adotaram o modelo construtivista, seis
embasaram-se no modelo socio-cultural, trés no modelo da redescoberta, um adotou o
modelo tecnicista e um utilizou-se do modelo CTS. Com este resultado, os autores
constataram um movimento predominante do construtivismo nas préaticas voltadas para
0S anos iniciais e se surpreenderam com a baixa incidéncia do modelo CTS nestas
praticas, uma vez que este Ultimo, juntamente com o construtivismo, vem influenciando
fortemente o ensino de Ciéncias. Ressaltam que esta tendéncia ndo tem se propagado
com tanta intensidade nos anos iniciais e alerta que esta lacuna poderia ser mais
explorada em outras pesquisas para esta etapa de ensino.

Quanto a pesquisa de Pizzaro; Lopes Junior (2015) foi feito um levantamento
bibliografico a fim de identificar trabalhos nacionais e internacionais que discutissem
habilidades dos alunos que podem oferecer indicadores do processo de alfabetizacao
cientifica. Tal pesquisa se deu em 40 periddicos voltados ao ensino de Ciéncias
pertencentes a grande area de Ensino do banco de dados Qualis Periodicos da Capes
(2013). A andlise dos 32 artigos encontrados foi realizada a partir de trés grandes
categorias: (a) habilidades dos alunos, referindo-se a habilidades cognitivas (leitura e
escrita); (b) Argumentacdo dos alunos, focando-se na oralidade e repertério
comunicativo; (c) Implicacdes sociais, ou seja, a acdo em sociedade como elemento
indissociavel do aprender ciéncias.

Os resultados referentes a primeira categoria apontam algumas habilidades que
contribuem no processo de alfabetizagdo cientifica dos alunos como refletir sobre um
conteudo estudado, relaciona-lo com a sua vida, escrever sobre determinados temas em
ciéncias, ler materiais especificos que explorem a linguagem das ciéncias, desenhar e
criar seus esquemas, estar plenamente alfabetizado na lingua materna para usufruir das
diferentes atividades na aprendizagem das ciéncias (PIZARRO; LOPES JUNIOR,
2015).

Ao que se refere a argumentacdo, segunda categoria, € ressaltado a importancia
da fala enquanto espaco democratico para se posicionar e demonstrar a aprendizagem,
independente do dominio da escrita, principalmente no caso das criangcas dos anos
iniciais. Destaca-se ainda que a oralidade referida ndo corresponde ao “eco” da voz do

professor, como uma repeticdo feita pelos alunos, mas envolve habilidades de elaborar
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conclusbes sobre determinado tema, coeréncia, compartilhar compreensdes, construir
repertorios comunicativos, dentre outros.

Nas implicagOes sociais, terceira categoria, atrelada as demais habilidades em
ciéncias que devem ser desenvolvidas, prioriza o aluno enquanto ser social, e por isso,
precisa ter o compromisso em levar suas aprendizagens para a vida quando precisar se
posicionar e atuar em certas situacbes com coeréncia, competéncia e engajamento
social.

No segundo eixo tematico recurso ao ensino de Ciéncias, Almeida; Costa e
Aguiar (2015) destacam a Revista Ciéncia Hoje para Criancas como ferramenta
pedagdgica que pode ser usada nos anos iniciais, sendo um veiculo de divulgacao
cientifica que pode contribuir na alfabetizacdo cientifica. Além disso, a diversidade de
assuntos também propicia um trabalho interdisciplinar. Os autores apresentam algumas
ilustracOes e capas da revista para mostrar como 0s assuntos trazidos e as imagens
chamam a atencdo das criancas e representam um importante recurso pedagdgico para
complementar a pratica docente e os demais materiais que professores e alunos
possuem, como o livro didatico, por exemplo.

O terceiro eixo tematico o professor de Ciéncias, Soares; Mauer e Kortmann
(2013) trazem como problematica investigativa: “como os professores dos anos iniciais
identificam as contribuicBes e os obstaculos do ensino de ciéncias para a alfabetizacdo
cientifica de seus alunos?” (SOARES; MAUER; KORTMANN, 2013, p. 50). Para
responder a tal questionamento, pelo método de estudo de caso, utilizaram-se de
questionario, tendo perguntas abertas, fechadas e de mdltipla escolha, com dez
professoras titulares que atuam nos anos iniciais do 1° ao 5° ano de uma escola da rede
municipal da cidade de Canoas/RS.

De acordo com os dados obtidos, 50% das professoras possuem formacao em
nivel médio e as demais ja possuem nivel superior, exceto uma que estava em processo
de conclusdo. Todas as professoras utilizam o livro didatico para ensinar Ciéncias e
falam deste de forma positiva e o tem como guia para a sequéncia de conteudo, além
disso, trés professoras disseram utilizar também a Revista Ciéncia Hoje das Criangas.
Quanto aos modelos de ensino, sete professoras disseram apoiar-se em modelos
tradicionais e novas tendéncias de ensino, e trés professoras consideram suas praticas
pautadas em modelos tradicionais. As professoras falam da escassez de formacgdes na

area de ensino de Ciéncias e relatam algumas de suas experiéncias pedagogicas.
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A partir da andlise dos dados os autores destacam a necessidade da formacéo
permanente no proprio espaco da escola para suprir as necessidades dos professores,
ressaltam os saberes produzidos no contexto escolar e a importancia do compartilhar
experiéncias e criar espacos de didlogo, a fim de tornar a sala de aula algo mais préximo
da realidade dos alunos e contribuir para a alfabetizagdo cientifica destes.

Ainda neste eixo tematico, Nigro e Azevedo (2011) apresentam parte do perfil
de 24 professores de 1° ao 5° ano, participantes de um projeto de formacao continuada
com foco na promocéo da alfabetizacéo cientifica, pertencentes a duas escolas da rede
municipal de S8o Paulo. Para isso, utilizaram questionario e fizeram entrevista com
duas professoras que se dispuseram a participar deste segundo momento, para explorar e
aprofundar algumas questdes relacionadas ao questionario respondido anteriormente. As
questBes investigadas se referiam aos objetivos conferidos a ciéncia escolar, a atribuicdo
de importancia e grau de confianca ao ensinar Ciéncias em relacdo as outras disciplinas
escolares.

Em se tratando do objetivo de ensinar Ciéncias, as respostas dadas associaram-se
a promover a educacdo ambiental e o ensino aprendizagem de conceitos. Além disso,
ficou perceptivel uma tendéncia de valorizagcdo maior a Lingua Portuguesa do que as
demais disciplinas. Quanto & confianca em ensinar Ciéncias, os professores pareceram
relativamente seguros em suas praticas pedagdgicas.

Os autores ressaltam a importancia de conhecer as concepc¢des dos professores
como fonte para o planejamento de cursos de formagdo continuada, tendo em vista as
necessidades e escassa formagdo nesta area, além do pouco tempo que é destinado a
Ciéncias e demais disciplinas em relacdo a Lingua Portuguesa, sendo que as demais
disciplinas sao o suporte basico para “o que comunicar” e ndo tem recebido a atengdo
que precisa.

No quarto eixo tematico, praticas pedagdgicas, abordando os conhecimentos
fisicos nos anos iniciais, Gadéa e Dorn (2011) desenvolveram atividades experimentais
com as criancas de 1° e 2° ciclo em ambientes formais e ndo formais, na cidade de Feira
de Santana/BA. Tais atividades tinham o objetivo de promover aprendizagem
significativa e a alfabetizacdo cientifica. Essa pesquisa partiu do pressuposto de que é
possivel ensinar Fisica as crian¢as com pouca idade, utilizando o método experimental
apoiada nas ideias construtivistas e Piaget foi a principal base tedrica do trabalho.

Os conceitos trabalhados nos experimentos foram: mecanica, hidrostatica,

eletrostatica, oOtica e som. A sequéncia das atividades experimentais consistia em:
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apresentar um problema; analisar um modelo; montar experimentos; discutir em grupo;
expor ao grupo as conclusdes; fazer um relato da atividade (mini texto ou desenho).

Os resultados apontam que € possivel trabalhar conceitos fisicos com as
criangas, mas tem que levar em consideragédo suas estruturas cognitivas e a formacao de
subsuncgores. Além disso, € necessario criar oportunidades para que as criangas
comecem desde cedo a se aproximar das atividades experimentais e dos conhecimentos
fisicos para que no futuro consigam refletir mais sobre os fenémenos e dar explicacdes
causais a eles. As autoras chegaram a conclusdo de que as criangas entre oito e 12 anos
que participaram das atividades foram um pouco além do que a fase operacional
concreta, definida por Piaget, pois apresentaram definicbes de alguns conceitos e
realizaram operacfes de raciocinio que ndo estdo mais baseados em objetos ou
realidades observadas.

Ainda falando da introducdo de conceitos fisicos nas séries iniciais, Rodrigues e
Pinheiro (2012) propdem a realizacdo de um projeto interdisciplinar em torno da
tematica energia que foi desenvolvido com alunos de uma turma do 3° ano de uma
escola da rede municipal de Ponta Grossa, no periodo de um més (outubro/2008). Os
instrumentos de coleta e analise de dados foram: observacao, anotacdes diérias sobre as
falas das criancas e suas consideragdes ao realizar as atividades, fotografias, atividades
escritas e ilustracdes realizadas pelos alunos.

Durante o projeto foram realizadas dez atividades tais como: palestra sobre
perigos e beneficios da energia elétrica, producdo de texto, desenhos, pesquisa no
laboratorio de informéatica da escola sobre as fontes de energia renovaveis e nao
renovaveis, apresentacdo de videos, atividades em grupos para montagem de circuito
elétrico, trabalho com a fatura de luz, trabalho com graficos e tabelas, desmontagem de
chuveiro elétrico, construcdo de maquete, dentre outros.

Os resultados da pesquisa mostram o interesse das criangas e motivacao para
aprender os conhecimentos fisicos, suas relacdes com a ciéncia e tecnologia, em uma
abordagem proxima do seu cotidiano, contribuindo para uma aprendizagem
significativa. No entanto, a escola precisa priorizar espacos de discussdo da ciéncia e
ndo esquecer das séries iniciais em que as criancas, além de estarem na fase da
descoberta, também trazem muitas indagacGes para a sala de aula que podem ser
exploradas e aprofundadas.

Além da Fisica nos anos iniciais, encontramos um trabalho similar, mas com o

enfoque na Quimica, visando motivar o interesse das criangas pelas ciéncias, através da
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realizacdo de oficinas compostas por experimentos que propiciassem a relagdo entre a
Quimica e o0 nosso dia-a-dia, especificamente na cozinha. Assim, Lima e Bello (2015)
realizaram a oficina durante trés dias, com turmas de 3° e 5° ano de uma escola publica
do municipio de llhéus/BA, no periodo do segundo semestre de 2012. A coleta dos
dados durante a oficina foi feita por meio de desenhos, e para a analise destes, 0s
autores se pautaram nos Indicadores de Alfabetizacdo Cientifica proposto por Sasseron
e Carvalho (2010), a fim de fornecer evidéncias do processo de alfabetizacdo cientifica
dos alunos.

A oficina aconteceu em trés momentos: no primeiro dia, buscou-se saber da
concepcao dos alunos sobre a existéncia da Quimica, sendo instigados a desenharem o
lugar onde acreditavam existir a Quimica. Depois de assistirem videos e debates em sala
de aula, fizeram outro desenho a partir do mesmo questionamento. No segundo dia, foi
feito o preparo de um pdo e analisado os desenhos das criangas, referente ao uso ou néo
do fermento no péo, pedindo que as criangas desenhassem e argumentassem a diferenca
entre um péo em que foi usado o fermento e o que ndo foi usado em sua composicao.
Da mesma forma, foi proposto um desenho inicial e outro apos assistirem videos,
fazerem massa de pdo e discussdo em sala. No terceiro dia foi realizado o preparo de um
bolo feito pelos alunos e outro pela mediadora. Os questionamentos que nortearam a
atividade foram: Quais os ingredientes necessarios para o preparo de um bolo? De que
forma esse bolo é preparado? Primeiramente, as criangas respondiam e a mediadora
anotava na lousa a resposta, depois de um consenso entre os ingredientes necessarios e o
modo de preparo, as criangas foram convidadas a fazerem a receita que elas haviam
proposto. Posteriormente, a mediadora apresentou sua prépria receita e enquanto o bolo
feito pelas criancas estava assando, a mediadora seguiu a sua receita na preparacao de
outro bolo. Com o resultado deste segundo momento, as criancas foram adaptando a
lista de ingredientes e quantidade necessaria destes para a receita de um bolo.

Nos resultados obtidos com a oficina foi constatado que na primeira atividade os
alunos do 3° ano associaram a presenca da Quimica a laboratorios e o0s alunos do 5° ano
apresentaram uma diversidade maior de lugares, como fabricas de tinta, de cerveja, de
gés carbonico, na pipoca, dentre outros. Além disso, os desenhos sofriam alteracdes a
partir dos debates e videos que eram utilizados nas explica¢cdes. Tanto na atividade do
primeiro dia, quanto no segundo dia, em que foram utilizados desenhos foi perceptivel
os indicadores de alfabetizacdo cientifica, que se referem a raciocinio logico e teste de

hipdtese (Sasseron; Carvalho, 2010), principalmente por conta da participacao frequente
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dos alunos. No entanto, nas atividades do terceiro dia, tais indicadores ndo se mostraram
contemplados, talvez pelo tipo de atividade e forma de registro.

Quanto a utilizagdo de uma sequéncia didatica, a partir do tema ‘“‘alimentagao
humana”, Viecheneski e Carletto (2013) propdem uma inicia¢do a alfabetizacdo
cientifica de estudantes em processo de alfabetizacdo da lingua materna. Os
participantes da pesquisa sdo alunos do 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica de Ponta Grossa/PR. A coleta dos dados foi feita por meio de observacéo,
aplicacdo de teste diagndstico, gravacGes em audio, fotografias, registros escritos,
ilustracbes e pds-teste. O trabalho pedagdgico foi organizado em 10 encontros e
algumas das atividades da sequéncia didatica foram: brincadeira de vivenciar a situacao
de compras em um mercado; visita a cozinha da escola (comparando os artefatos que se
tem em casa e os da cozinha industrial); entrevista com a merendeira, dentre outras.
Pautando-se em um enfoque CTS, os assuntos abordados referentes a tematica
alimentacdo humana foram: alimentacdo e salde; diferenca entre alimentos naturais e
industrializados; papel da midia no incentivo ao consumo; utilizacdo dos artefatos
tecnoldgicos no cotidiano e histéria de alguns artefatos; perigos bioldgico, quimico e
fisico que se pode encontrar nos alimentos; fontes de micro-organismos e cuidados
necessarios a seguranca alimentar.

A partir da teoria histérico cultural do desenvolvimento, que subsidiou a analise
dos dados, as autoras afirmam que um ambiente dialdgico, aliado a uma abordagem
contextualizada e interdisciplinar, além da diversidade de estratégias de ensino, pode ser
um caminho promissor para iniciacdo da alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais. A
sequéncia didatica também propiciou 0 avanco progressivo dos conhecimentos dos
alunos tanto na area de Ciéncias quanto na aprendizagem da lingua materna de maneira
mais contextualizada e interdisciplinar.

Finalmente, temos trés artigos relacionados a mesma experiéncia investigativa
das autoras Fabri e Silveira (2012; 2013; 2015), por isso, optamos em apresenta-los
como uma unica pesquisa, pois apresentam nuances que se complementam entre si,
realizada durante o periodo do mestrado.

Na pesquisa de Fabri e Silveira (2012; 2013; 2015) procurou-se desenvolver a
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica por meio de atividades com enfoque CTS, em que
se incluiam enxertos CTS no curriculo de Ciéncias do 2° ano do 2° ciclo, correspondente
ao 5° ano atualmente. A professora da turma também era a pesquisadora, e trabalhava

com todas as disciplinas escolares do referido ano. Duas fases compuseram 0 processo
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investigativo: (1) pré-diagnostico, em que foi realizado questionario com perguntas
abertas sobre a ciéncia e o cientista, tecnologia e lixo tecnolégico; (2) Elaboracéo e
desenvolvimento das atividades, com enfoque interdisciplinar realizou-se visita a uma
cooperativa de reciclagem, entrevista com um cientista, apresentacdo e organizagéo de
miniaulas, confeccdo de folders, produgdes escritas, feira tecnologica para apresentacao
dos trabalhos desenvolvidos, dentre outras.

Os resultados apontaram para modificacbes nas concepcdes que os alunos
possuiam anteriormente, constatado no pré-diagnoéstico, que serviu de base para
direcionar as atividades da segunda fase da pesquisa, em que eram desmistificadas e
trabalhadas algumas ideias que os alunos possuiam sobre a ciéncia e o cientista,
tecnologia e artefatos tecnoldgicos e lixo tecnologico. Tal experiéncia foi considerada
como um processo de desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos
alunos, devendo ser realizada desde os anos iniciais e dando prosseguimento nas demais
etapas do ensino.

Ao analisar os 12 artigos encontrados, atentamos para alguns pontos: entre 0s
anos 2011 e 2015, recorte da pesquisa, é perceptivel um aumento das publicacdes
incluindo os anos iniciais na relacdo com CTS e alfabetizacdo cientifica, exceto no ano
de 2014, em que ndo encontramos nenhum trabalho. Assim, temos: em 2011, dois
artigos; 2012 teve um aumento, trés artigos; em 2013 continuou com trés artigos; 2014
nenhuma pesquisa encontrada e 2015 com quatro artigos. Estes dados nos levam a
pensar que paulatinamente esta se voltando o olhar para 0s anos iniciais, como uma
etapa que deve ser iniciada discussdes que envolvam mais amplamente o ensino de
Ciéncias, de uma forma mais contextualizada, em que ciéncia e tecnologia devem ser
problematizadas, juntamente com as criangas, a partir da vida cotidiana, das implicacGes
vivenciadas na sociedade.

Fazendo um cruzamento dessas informagdes com o que foi apresentado no eixo
tematico Levantamento de pesquisa, no trabalho de Fernandes e Megid Neto (2012), das
30 dissertacOes e teses analisadas, apenas uma utilizava o0 modelo CTS, lembrando que
0 recorde da pesquisa se referia aos anos de 1972 a 2005. Sobre trabalhos que
apresentassem algum tipo de indicador de alfabetizacdo cientifica para alunos dos anos
iniciais, na pesquisa de Pizarro e Lopes Junior (2015) no periodo de 1992 a 2013, dos
40 periddicos consultados, 32 artigos foram analisados.

Tirando uma média da quantidade de trabalhos encontrados que discutem CTS e

alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais pela quantidade de fontes consultadas, tendo
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como referéncia as duas pesquisas de levantamento, mais o resultado desta pesquisa,
que correspondem a periodos diferentes, vamos ter os seguintes dados: no periodo de
1972 a 2005 (FERNANDES; MEGID NETO, 2012), das 30 pesquisas, apenas uma
discutia tal relagdo, ou seja, uma média de 0,03% de trabalhos por fonte consultada; no
periodo de 1992 a 2013 (PIZARRO; LOPES JUNIOR, 2015), dos 40 periddicos
consultados, 32 artigos foram encontrados, uma média de 0,8% de trabalhos por fonte
consultada; e no levantamento que fizemos, no periodo de 2011 a 2015, das 11 revistas
consultadas, 12 artigos foram encontrados, com uma média de 1,09% de trabalhos por
fonte consultada. Percebemos, a partir desses dados, que esta crescendo o nimero de
pesquisas considerando essa relacdo, mesmo havendo uma grande diferenca com a
quantidade de trabalhos que discutem CTS e alfabetizacéo cientifica nos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Outra questao perceptivel foi a incidéncia de artigos por revistas, por exemplo, a
Revista Investigacdes em Ensino de Ciéncias e Revista Experiéncias em Ensino de
Ciéncias foram as que mais tiveram trabalhos na linha de investigacdo delimitada, uma
com quatro e a outra com trés artigos respectivamente. As revistas: Ciéncia &
Educacgéo, Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia, Revista Ciéncia &
Ensino, Revista Areté, Revista Educacdo, Ciéncia e Cultura, apresentaram um artigo
correspondente ao periodo investigado, as demais ndo apresentaram nenhum artigo.

Quanto a abordagem encontrada nas pesquisas, um maior nimero de trabalhos
(oito artigos) se refere as praticas pedagdgicas com o objetivo de promover a
alfabetizacdo cientifica desde os anos iniciais e, para isso, enfocavam tematicas que
possibilitam uma discussdo interdisciplinar, seja partindo dos conhecimentos fisico,
quimico ou bioldgico, fazendo uma relacdo com um enfoque CTS, em uns trabalhos
com maior incidéncia e em outros menos.

Com menor frequéncia, encontramos pesquisas relacionadas ao professor de
Ciéncias (dois artigos) e levantamento de pesquisas (dois artigos) que tinham como
foco o ensino de Ciéncias nos anos iniciais e de alguma forma traziam relagdes entre
CTS e alfabetizacdo cientifica. Sobre recurso ao ensino de Ciéncias encontramos
apenas um trabalho. O que nos chamou atengdo também foi que sobre livro didatico,
fazendo esta relacdo com CTS ou alfabetizagdo cientifica, ndo encontramos nenhum
trabalho. Sendo que este tem sido um dos recursos mais utilizados ao ensinar Ciéncias
nos anos iniciais, tanto que encontramos artigos se referindo ao livro didatico nesta

etapa de ensino, mas ndo com o enfoque pesquisado.
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Apesar de alguns desses artigos se referirem a resultados de pesquisas realizadas
no periodo de cursos de mestrado, a seguir trazemos uma amostra da coleta de
dissertacdes e teses que versam sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais na relacao

com a educagdo CTS e alfabetizacéo cientifica.
2.2 0 QUE DIZEM AS DISSERTACOES E TESES

De acordo com o banco de dados de dissertacdes e teses da Capes®, a partir de
buscas, seguindo os critérios anteriormente adotados quando da selecdo dos artigos,
encontramos cinco dissertacdes e uma tese de doutorado com as relagdes estabelecidas.
Desse modo, no quadro 2 especificamos: autores, titulos, instituicdo de ensino e ano

dessas producdes.

Dissertacdes

Autor(a) Titulo Instituicdo de Ano
Ensino
01 Morais, O educar pela pesquisa: uma Universidade do 2011
Ponyelen da proposta metodolégica para a Estado do
Silva alfabetizacdo cientifica nos anos Amazonas
iniciais do Ensino Fundamental
02 Costa, Daniela O ensino de Ciéncias nos anos Universidade 2011
da Rosa iniciais: concepc0es e praticas de Regional de

professores da rede estadual de Blumenau
ensino no municipio de Gaspar
(SC)
03 Fabri, Fabiane O ensino de Ciéncias nos anos Universidade 2011
iniciais do Ensino Fundamental Tecnolégica Federal
sob a oOtica CTS: uma proposta do Parana
de trabalho diante dos artefatos
tecnoldgicos que norteiam 0
cotidiano dos alunos

04  Afonso, Alfabetizacdo cientifica dos Universidade de Sdo 2011
Amanda alunos e as agdes do professor Paulo
Mendes que corroboram com  este
processo
05 Rocha, Jodo Programa de manejo de Universidade do 2012
Marinho da queldnios amazobnicos pé-de- Estado do
pincha: articulando a Amazonas

alfabetizacdo  cientifica em
comunidades rurais do Baixo
Amazonas

%2 http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Teses
06 Stoque, Indicadores da alfabetizagdo Universidade 2011
Fabiana Maris cientifica nos anos iniciais do Estadual  Paulista
Versuti ensino fundamental e Julio de Mesquita

aprendizagens profissionais da Filho
docéncia na formacdo inicial

Quadro 2: Quantitativo geral de dissertagdes e teses encontradas no banco de dados da Capes

De acordo com a anélise das cinco dissertagdes encontradas e uma tese, temos
trés eixos tematicos: (1) praticas pedagdgicas, que trata de atividades desenvolvidas
com o objetivo da promocao da alfabetizagdo cientifica, com trés pesquisas (MORAIS,
2011; FABRI, 2011; AFONSO, 2011); (2) professor de Ciéncias, que aborda sobre
concepgdes e praticas desenvolvidas pelos professores, em uma pesquisa (COSTA,
2011) e outra, que trata de estudo a partir da pratica de duas licenciandas em pedagogia,
no periodo do Estagio Supervisionado, para verificar os possiveis indicadores de
alfabetizacéo cientifica nesse processo formativo (STOQUE, 2011); e (3) Programa de
manejo na relacdo com a alfabetizacao cientifica, com um trabalho (ROCHA, 2012).

Praticas pedagogicas

Na dissertacdo de Morais (2011), a discussdo estd centrada na proposta
metodoldgica educar pela pesquisa, a fim de verificar a sua viabilidade na alfabetizacédo
cientifica de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola da rede
municipal da cidade de Manaus. O percurso metodoldgico partiu de levantamento
bibliografico em torno da tematica relacionada a alfabetizacdo cientifica e educar pela
pesquisa. Na pesquisa de abordagem qualitativa, caracterizada como pesquisa
participante, foram realizadas duas oficinas pedagogicas com estudantes de 4° e 5° ano.
Além disso, foi utilizada a técnica de entrevista com sete professores e uma pedagoga e
observacao da pratica dos professores antes de iniciar a intervencdo com os alunos. Os
dados obtidos com as entrevistas foram analisados a partir de trés categorias de anélise:
educar pela pesquisa, pesquisa, e ensino de Ciéncias Naturais.

A autora chega a conclusdo, com o término da pesquisa, que €é possivel
promover a alfabetizacdo cientifica por meio da proposta metodoldgica adotada, pois 0s
alunos durante o processo foram capazes de desenvolver habilidades, tais como:
elaborar questionamentos, formular suas hipoteses, elaboracdo da escrita, respeitar as
ideias do colega, defender sua opinido, fundamentar e discutir sobre temas polémicos da

sociedade, sendo um deles, a extingdo dos animais. Assim, participavam e
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desenvolviam sua autonomia quanto & producdo do conhecimento. Os resultados
obtidos com as entrevistas dos professores apontaram para algumas limitacdes,
principalmente quanto a ideia e praticas de pesquisas circunscritas a copia do livro
didatico. Nas observacdes a predominancia por aulas expositivas e a pouca autonomia
dos alunos foi constatado.

As professoras se surpreenderam com a participacdo dos alunos nos processos de
pesquisa que foram adotados, pois geralmente, pensavam que os alunos ndo tinham
condigdes de se envolver em atividades que exigem sua autonomia e a pesquisa serviu
também para proporcionar uma analise, das professoras da sala, com relacdo a sua
pratica pedagogica. Além disso, o ensino de Ciéncias se mostrou uma oportunidade de
articular os saberes que os alunos ja trazem da sua vida diaria com 0s conceitos e
tematicas pertinentes a area das Ciéncias.

A dissertacdo de Fabri (2011) faz referéncia a pesquisa que ja foi discutida
anteriormente na apresentacdo dos artigos, que inclusive, no caso desta autora,
encontramos trés publicacdes relacionadas a CTS, a partir do desenvolvimento de
atividades, do eixo recursos tecnoldgicos proposto pelo PCN, a fim de contribuir com a
alfabetizacdo cientifica dos alunos do 5° ano de uma escola municipal. Por isso, ndo
iremos trazer novamente tal discusséo.

Quanto a dissertacdo de Afonso (2011), que também se refere a préatica
pedagdgica, € analisado se uma sequéncia didatica possibilita identificar indicadores de
alfabetizacdo cientifica. A sequéncia didatica adotada foi a mesma que ja tinha sido
aplicada por Sasseron (2008) em sua pesquisa de doutorado, agora, Afonso, a tem como
referéncia em outro contexto investigativo, em uma turma de 3° ano do ensino
fundamental. Além disso, € analisada as a¢6es dos professores que podem colaborar na
construcdo de um ambiente que propicie a argumentacdo e o processo de alfabetizacao
cientifica.

Com o resultado da pesquisa foi possivel identificar os seguintes indicadores de
alfabetizacdo cientifica: explicacdo, levantamento de hipoteses, seriagdo e organizacdo
de informac0es, previsdo e justificativa. Constatou-se também, que as ac¢des e o estilo de

cada professor(a) podem influenciar no andamento das aulas.
Professor de Ciéncias

Com o objetivo de analisar concepcdes dos professores sobre ciéncia e ensino de

Ciéncias, Costa (2011) realiza pesquisa com 26 professoras dos anos iniciais da rede
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estadual do municipio de Gaspar/SC. Para isso, utilizou questionario diagnostico e
entrevista semiestruturada na coleta dos dados, sendo que o tratamento dos dados partiu
de quatro unidades de andlise previamente estabelecidas: concepcdo de ciéncia;
caracteristicas de um ensino de Ciéncias adequado; dificuldade para se ensinar Ciéncias;
e estratégias de superacdo das dificuldades. A fundamentagdo tedrica que norteou o
trabalho pautava-se na alfabetizacdo cientifica e ensino de Ciéncias, tendo como alguns
autores referendados: Chassot, Delizoicov; Angotti; Pernambuco, Pozo; Crespo,
Espinoza, Ward entre outros.

Os resultados apontam para a pouca clareza dos professores quanto a concepgao
de ciéncia e seu significado, ndo a percebem como construcdo humana, historicamente
situada. Quanto ao ensino de Ciéncias é destacado principalmente sua dimensdo
didatica, valorizacdo dos recursos e metodologia, sendo pouco mencionada a dimensao
conceitual, assim como, sua contextualizacdo. Os resultados também serviram de base
para o planejamento das formacdes continuadas do Programa de Extensdo Educacdo em
Ciéncias para o seéculo XXI, destinado a formacdo em servico dos professores de
Ciéncias dos anos iniciais.

A tese Indicadores da alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e aprendizagens profissionais da docéncia na formagdo inicial
(STOQUE, 2011), tem como objetivo investigar, a luz da teoria proposta pelo
Behaviorismo Radical, como se manifestam acGes comprometidas com o
desenvolvimento de indicadores da alfabetizagdo cientifica, na pratica de ensino de duas
licenciandas em Pedagogia. Assim, pretende verificar se hd um distanciamento entre a
producdo académica sobre o ensino de Ciéncias e as praticas de formacéo inicial dos
professores.

A mediacdo tedrica proposta por Skinner fundamentou a interpretacdo das
interagcOes discursivas, ao longo das aulas de Ciéncias, durante parte das atividades do
Estagio Supervisionado de um curso de licenciatura em Pedagogia. Os resultados
apontam para um distanciamento entre as orientacGes relativas ao processo de
alfabetizacdo cientifica e a realidade profissional apresentada durante a pesquisa, sendo
destacado um excesso dos conteudos conceituais trabalhados de forma expositiva e
impositiva para os alunos. Recomenda-se a proposi¢do de atividades de interpretacdo
funcional dos registros das intera¢fes discursivas como um recurso didatico relevante
para o0 desenvolvimento e aquisicdo de repertorios comportamentais na atuacao

profissional das futuras professoras, pois se constatou um distanciamento entre 0s
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comportamentos e os indicadores da alfabetizacdo cientifica nas praticas educativas

desenvolvidas pelas licenciandas.
Programa de manejo na relagdo com a alfabetizacéo cientifica

Neste eixo, Rocha (2012) apresenta uma investigacdo relacionada ao Programa
de Manejo de Quelénios Amazdnicos pé-de-pincha, com o objetivo de investigar se este
programa ajuda ou ndo na alfabetizacdo cientifica de alunos de 4° e 5° ano das séries
iniciais de trés escolas de assentamento agricola em Parintins/AM, priorizando as
questdes de manejo, conservacgéo e reproducao de quelénios amazonicos.

O quadro tedrico em que se pautou a pesquisa para fundamentar as discussfes
relacionadas a alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais contou com alguns autores, tais
como: Lorenzetti; Delizoicov (2001), Andrade (2005; 2008), Pozo; Crespo (2009),
Delizoicov; Angotti; Pernambuco (2009), Almeida (2010), Santos (2010), Krasilchick;
Marandino (2010), entre outros.

Pesquisa de carater qualitativo, do tipo etnografico, com coleta de dados por
meio de observacdo participante, questionario, entrevistas e andlise documental. Os
participantes sdo os comunitarios, alunos e professores das trés escolas selecionadas,
além de técnicos e voluntérios da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA/CESP) que coordenam as a¢g0es de manejo
nas comunidades. As observacdes ajudaram no processo de conhecimento do Programa,
da comunidade e das escolas, dando elementos para a elaboracdo do questionario e
entrevista. O questionario, por sua vez, também contribuiu para a sele¢do dos que iriam
participar das entrevistas, do tipo histdria oral, com um total de 20 participantes. Os
documentos analisados foram: relatérios do projeto de manejo, anotagdes pessoais dos
participantes do Programa, arquivos escolares e producdes técnicas, produzidas pela
comunidade académica que coordena o Programa.

Os resultados sinalizaram uma significativa sensibilizagdo dos participantes
envolvidos com as questdes de manejo e conservacdo dos recursos amazonicos, tanto
nas relaces com a vida comunitaria, quanto nas agdes educativas em espacos nao
formais. Também apontaram indicativos de alfabetizacdo cientifica ndo apenas no
espaco escolar, mas incluindo os espacos de vivéncia cotidiana.

Ao analisar as dissertagoes e teses que se aproximam da educagdo CTS nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a partir dos critérios de selecdo e da base de dados da

Capes, identificamos seis producdes, sendo cinco dissertacdes e uma tese, no periodo de
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2011 a 2015, o que consideramos uma producdo pouco expressiva. Além disso, nos
chamou a atencdo que, dentre as seis producgdes, cinco sdo do ano de 2011, e apenas
uma, do ano de 2012. Dentre as seis pesquisas, duas foram desenvolvidas no
Amazonas, pela mesma Universidade (UEA), duas em Sdo Paulo, por universidades
diferentes (USP e UNESP/Bauru), uma no Parand (UTFPR) e uma em Santa Catarina
(FURB).

Quanto a abordagem das pesquisas identificamos uma maior frequéncia de
discussdes centradas na pratica pedagogica, como: educar pela pesquisa, sequéncia
didatica e atividades centradas no eixo tecnoldgico proposto pelos PCN. Seguida de
discusséo sobre o professor de Ciéncias, uma tratando da concepcéo de ciéncia e ensino
de Ciéncias e, a outra, sobre a relacdo da pratica de licenciandas no Estagio com
indicadores na alfabetizacdo cientifica. E, apenas uma investigacdo, que trata sobre
Programa de manejo e suas implicagdes para a alfabetizacdo cientifica dos alunos.
Dentre os seis trabalhos, considerando suas abordagens investigativas, apenas um trata
especificamente das relacBes ciéncia-tecnologia-sociedade, os demais focam na
alfabetizacdo cientifica, mas ndo articulam a questdo CTS em sua triade.

Ao considerar tanto as producdes encontrados nos artigos quanto no banco de
dissertacGes e teses da CAPES, percebemos que existe um crescimento, ainda timido, de
pesquisas que articulam CTS aos anos iniciais do Ensino Fundamental. A palavra chave
“anos iniciais/séries iniciais” foi um critério de selecdo definidor de exclusdo de um
quantitativo expressivo de trabalhos que discutem CTS, principalmente, vinculado ao

Ensino Médio e anos finais do Ensino Fundamental.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O raio de uma tempestade s0 é possibilitado
pela formagéo de um sistema conturbado de
nuvens em permanente agitacdo e movimento.
A desordem é condicdo para a formacéo de
novas ordens (Moraes; Galiazzi, 2007).

A pesquisa é um processo dindmico, e 0 momento que nos aproximamos do
contexto investigativo é que vamos comecar a lidar e conhecer como o caminho que
escolhemos seguir se apresenta aos nossos sentidos, a razdo e as interagdes subjetivas
que vao se construindo na medida em que vamos percorrendo.

Como o objetivo investigativo consistia em analisar a inser¢do da educagdo
CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta Curricular de Ciéncias, o livro
didatico e as concepcdes dos professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental em
escolas publicas de Itacoatiara/Amazonas, concebemos ser possivel, desenvolver esse
processo, a partir de uma pesquisa de carater qualitativo. Desse modo, este tipo de
pesquisa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados, sendo o pesquisador
seu principal instrumento. Além disso, existe uma preocupagdo com a coleta das
informac0es, ou seja, 0 processo, a descri¢do, estando-se atento ao “significado” que as
pessoas atribuem as situacdes investigadas (LUDKE; ANDRE, 2012). Nos apoiamos na
abordagem qualitativa, por concordar, como ressalta Strauss e Corbin (2008, p. 24) ao
se referirem ao carater qualitativo, que os: “[...] métodos qualitativos podem ser usados
para obter detalhes intricados sobre fenébmenos como sentimentos, processos de
pensamento e emocdes que sdo dificeis de extrair ou de descobrir por meio de métodos
de pesquisa mais convencionais”. Portanto, pretendemos descrever como essa interacdo
entre pesquisador, objeto investigado e participantes aconteceu a partir da coleta dos
dados.

Este capitulo estd dividido em trés se¢des: (1) Contexto investigativo, em que
apresentamos a caracterizacao do Iécus da pesquisa, fruto dos primeiros contatos com a
Secretaria Municipal de Educacéo para obter a autorizacdo para a pesquisa® e com as
coordenadoras pedagdgicas das escolas urbanas dos anos iniciais® que contribuiram
para conhecermos melhor a dindmica da organizacdo do ensino de Ciéncias nos anos

iniciais, bem como, para termos elementos para avaliar os critérios de selecdo dos

% Segue autorizagdo para a pesquisa em apéndice 1 e parecer consubstanciado do CEP (Comités de Etica
em Pesquisas) em anexo 1.
% Segue termo de consentimento livre e esclarecido em apéndice 2.



76

participantes®. (2) Coleta e producéo dos dados, em que explicitamos sobre a pesquisa
documental, a entrevista semiestruturada e a oficina para producao de resultados, que
configuraram os instrumentos de coleta e producdo de dados. (3) Analise dos dados, em
que tratamos sobre a andlise textual discursiva; as categorias de analise para a
interpretacdo da Proposta Curricular de Ciéncias (PCC) e das reflexbes dos
professores sobre CTS e livro didatico; as categorias de andlise para a interpretacao

das concepcdes CTS dos professores.
3.1 CONTEXTO INVESTIGATIVO
3.1.1 Caracterizagdo do locus da pesquisa

Ao tentarmos nos aproximar da compreensdo de uma realidade, neste caso a
realidade das escolas municipais urbanas que oferecem os anos iniciais do Ensino
Fundamental na cidade de Itacoatiara, interior do Estado do Amazonas, algumas
dimensfes precisam ser consideradas. Além dos documentos, que normatizam e
organizam o ensino, existe um contexto em que tais documentos sdo elaborados,
existem as pessoas e comunidade que fazem parte dessa elaboracdo e das acdes
educativas, um tempo e um lugar que caracterizam o ensino nos anos iniciais.

No municipio de Itacoatiara, a 264 Km da capital do Estado do Amazonas, com
uma populacdo estimada de 95.714, tendo como referéncia o ano de 2014%, temos no
municipio, de acordo com os dados do IBGE de 2012%, 137 escolas que oferecem o
Ensino Fundamental, tanto na area urbana quanto na area rural, destas, quatro sdo da
rede privada, 12 estaduais e 121 municipais, com 1.007 professores que atuam no
Ensino Fundamental, sendo 66 de escolas privadas, 173 de escolas publicas estaduais e
768 de escolas publicas municipais. Dentre as escolas publicas que oferecem os anos
iniciais do Ensino Fundamental na zona urbana 13 sdo da rede municipal e quatro da
rede estadual, dados estes de 2014 quando da visita as escolas para aproximagao com o

contexto investigativo.

% Enfatizamos que consideramos as questdes de género e que 0s participantes da pesquisa sdo professores
e professoras, entretanto, no texto os chamaremos de “professores” fazendo referéncia a denominagdo da
categoria dos sujeitos participantes.

% http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=130190.
$http:/iwww.cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=130190&idtema=117&search=amazo
nas|itacoatiarajensino-matriculas-docentes-e-rede-escolar-2012.
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Na figura 1 segue um mapa da cidade com visio de satélite® para visualizarmos
sua configuracdo, com acesso tanto pelo Rio Amazonas, que banha a frente da cidade,

quanto pela estrada AM 010, que liga Itacoatiara a capital do Estado.

CENTENARIO

Dama 500 M bl Termos de Uso informar erro no mapa

Figura 01: Mapa da cidade de Itacoatiara/ AM

Google

Esse mapa permite a visualizacdo dos bairros das escolas que foram selecionadas
para a pesquisa. Entre as 13 escolas municipais urbanas, escolhemos uma amostra que
contemplasse zonas especificas da cidade, sendo as escolas selecionadas: na zona sul, na
zona centro sul e na zona norte, que entendemos seria uma boa amostra por contemplar
as duas polaridades e a zona central da cidade.

Assim, as zonas da cidade foi um dos critérios de selecdo, uma vez que havia
varias escolas proximas e em diversos bairros, e entendemos que a localizagdo poderia
contemplar de forma mais abrangente o espago urbano de Itacoatiara.

Para obtermos informagdes sobre a organizagéo institucional, do ensino, sobre
os professores, para ampliar 0 nosso conhecimento sobre o contexto investigativo, além

de visitar todas as 13 escolas que ofereciam os anos iniciais do Ensino Fundamental,

% http://www.cidade-brasil.com.br/mapa-itacoatiara.html
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decidimos realizar entrevista semiestruturada® com os coordenadores pedag6gicos™.
Portanto, as informacGes mais detalhadas que apresentamos sobre o contexto
investigativo séo fruto das entrevistas com 12 coordenadoras pedagogicas para facilitar
a “captagdio imediata e corrente da informagdo desejada” (LUDKE; ANDRE, 2012, p.
34), uma vez que precisavamos definir outros critérios de selecdo, tanto das escolas,
guanto dos participantes.

As entrevistas nos possibilitaram um contato direto com as coordenadoras
pedagogicas e com o objeto investigado, foi um momento de conversa direcionada que
se mostrou muito produtiva e agradavel. Nas escolas municipais, de acordo com dados
obtidos nessas entrevistas, cada turma dos anos iniciais possui dois professores, sendo
que eles dividem os componentes curriculares da seguinte forma: um professor fica
responsavel de ministrar as aulas de Portugués, Histéria e Geografia; o outro, ministra
Matemética, Ciéncias, Artes e Ensino Religioso.

A orientacdo da SEMED ¢ para os dois professores estarem juntos na sala, mas,
ndo necessariamente isso acontece. Enquanto um professor estd ministrando suas aulas,
0 outro vai para a sala dos professores organizar seus materiais, planejar, corrigir
provas. Existe um dia especifico para o planejamento dos professores, um dia para 0s
que trabalham com Portugués, Historia e Geografia e, em outro dia, para 0s que
trabalham com Matematica, Ciéncias, Artes e Ensino Religioso. Ou seja, 0s dois
professores que ficam com a mesma turma nao tem o seu planejamento no mesmo dia, 0
horéario que coincide para os dois sairem da sala € 0 momento da Educacédo Fisica, que
tem um professor especifico.

O principal documento utilizado pelos professores na orientagdo de suas aulas é
a Proposta Curricular que traz os diferentes componentes curriculares, os contetdos,
objetivos que devem ser alcancados nesta etapa dos anos iniciais. De acordo com as
informacbes das coordenadoras pedagdgicas, este documento € elaborado por uma
equipe da Secretaria Municipal de Educacdo, formada pelos coordenadores de areas,
que se dividem tanto para elaborar os documentos, quanto fazer visitas as escolas para
orientar os professores. Portanto, a Proposta Curricular é encaminhada para as escolas e
o coordenador pedagdgico, juntamente com os professores, fazem algumas adaptagdes

se acharem necessario. A principal alteracdo estd relacionada & adaptagdo com os

%9 \er roteiro de entrevista para os coordenadores pedag6gicos em apéndice 3.

% Nas escolas municipais quem atua na supervisao s&o chamados de coordenadores pedag6gicos, que n&o
necessariamente sdo pedagogos, pois em sua maioria sdo professores formados em outras areas
especificas.
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contetdos do livro didatico utilizado pelos alunos. Nem sempre o que estd na Proposta
coincide com o que esta no livro e, como o que os professores possuem sao os livros,
geralmente é adotado o que esta no livro, ou alguns professores incluem certos
conteidos disponibilizados na internet ou em outros livros didaticos. A partir dessas
informagdes, solicitamos o livro adotado pelas escolas, 0 que contribuiu para momentos
posteriores a esta fase como objeto de anélise.

Neste primeiro contato, com as coordenadoras pedagdgicas, foi possivel
conhecer como o ensino de Ciéncias era enfocado nos anos iniciais. Sendo que o bloco
de 1° ao 3° ano é direcionado prioritariamente para alfabetizacdo e letramento na area de
leitura, escrita e matematica, tanto que as escolas recebem orientacdo especifica para
este trabalho, tem, inclusive, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC* que é direcionado a esta etapa, com formacéo para os professores, material
didatico e acompanhamentos especificos. Ou seja, 0s professores e a escola como um
todo, parecem estar empenhados em suprir as necessidades dos alunos quanto a
aprendizagem da leitura, escrita e conhecimentos matematicos, uma vez que a realidade
ndo s6 do municipio de Itacoatiara, mas podemos nos arriscar em dizer do Brasil,
sofrem com o problema de que as criangas terminavam 0s anos iniciais sem saber ler e
escrever, ou se conseguem, ainda é de forma timida e precaria®’. A nossa deciséo final
parte dessa informacdo e das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) na
qual:

[...] recomenda-se enfaticamente que os sistemas de ensino adotem em suas
redes de escolas a organizacdo em ciclo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, abrangendo criancas de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (oito) anos de

idade e instituindo um bloco destinado a alfabetizagdo (BRASIL, 2013, p.
122).

Assim, decidimos, mediante o0 conhecimento do contexto investigativo, delimitar nossa
investigagdo ao 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Para isso, com o auxilio das
coordenadoras pedagogicas, conforme quadro 3, tivemos os dados quanto as escolas

municipais que oferecem o0s anos iniciais e a quantidade de turmas de 4° e 5° ano por

*1 Compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de
assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do
ensino fundamental. Para ver mais detalhes acessar: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto.

42 “[...] os anos iniciais do Ensino Fundamental t€ém se constituido, historicamente, em um dos maiores
obstaculos interpostos aos alunos para prosseguirem aprendendo. H& ndo muito tempo atras, por décadas
e décadas, cerca de metade dos alunos repetiam a primeira série, sendo barrados logo no inicio da
escolarizagdo por ndo estarem completamente alfabetizados” (BRASIL, 2013, p. 121-122).
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Assim, considerando a localidade e quantidade de turmas, as escolas

selecionadas foram: Pupunheira, Seringueira e Acaizeiro, tal como explicitado no

quadro abaixo.

N° Escola Zonas Turmas de | Turmas de
4° ano 5% ano
01 Escola Municipal Pupunheira Sul 1 3
(Matutino)
02 Escola Municipal Copaiba Sul 1 2
(Matutino)
03 Escola Municipal Cedro Sul 3 2
(Matutino e Vespertino)
04 Escola Municipal Jenipapo Sul 1
(Vespertino)
05 Escola Municipal Seringueira Centro sul 4 4
(Matutino e Vespertino)
06 Escola Municipal Acaizeiro Norte 3 2
(\Vespertino)
07 Escola Municipal Sumadma Oeste 3 2
(Matutino e Vespertino)
08 Escola Municipal Embadba Oeste 3 3
(Matutino)
09 Escola Municipal Andiroba Oeste 2 2
(Matutino e Vespertino)
10 Escola Municipal Castanheira Oeste 2 2
(Matutino e Vespertino)
11 Escola Municipal Jambeiro Centro oeste 1 1
(Matutino e Vespertino)
12 Escola Municipal Buriti Leste 2 1
(Matutino)
13 Escola Municipal Piquia Leste Ndo
conseguimos
falar com a
coordenadora
pedagdgica.

Quadro 3: Localizagdo e quantidade de turmas de 4° e 5° ano das escolas municipais urbanas/2014

Para nos aproximarmos, em especifico, das informacgdes sobre o ensino de

Ciéncias, nessas escolas, queriamos saber qual o espago das aulas de Ciéncias nos anos

iniciais. Com o auxilio das informacdes das coordenadoras pedagogicas, tivemos uma

nocao da quantidade de aulas por semana. As respostas variavam, mas a média de aulas

estd em torno de uma ou duas por semana. Por exemplo, tem escolas que fazem uma

divisdo por tempos de aulas, neste caso, cinco tempos de aproximadamente 45 minutos.

Esta € uma organizacdo interna, ndo tem um sinal sonoro para dividir esses tempos

# Adotamos nomes ficticios para as escolas como forma de preservar a identidades dos professores
participantes da pesquisa.
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como no Fundamental Il. Em outras escolas, os professores se dividem para ministrar
suas aulas entre: primeiro horério, intervalo e segundo horario.

Ao que se refere a area de Ciéncias, 0s professores ndo recebem orientacoes
especificas pelas coordenadoras pedagodgicas, mas seria pelos coordenadores de area da

SEMED. No entanto, a coordenadora de area de Ciéncias tinha mudado de funcéo e
neste periodo que tinhamos ido as escolas (ano de 2014) estavam sem essa coordenacao.
Da mesma forma, formacgdes continuadas na area de Ciéncias também sdo escassas e
nenhuma coordenadora pedagogica recordava a realizacdo de formacGes nessa area.
O principal material de Ciéncias disponibilizado aos professores s&o os livros
didaticos; nenhuma escola municipal dos anos iniciais possui laboratorio de Ciéncias ou
materiais especificos desta area. Em nossas visitas as escolas 0 que chegamos a ver em

uma escola foram banners do esqueleto humano e do corpo humano em geral, conforme
figura 2.

L
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Figura 02: Banners de Ciéncias
Fonte: a autora (2014)

As informagdes obtidas nos momentos de entrevista nos ajudaram a conhecer
melhor o contexto investigativo, foi possivel verificar o que as coordenadoras
pedagogicas falavam sobre a organizacdo e funcionamento, para depois verificarmos
tais informagdes com relacdo a visdo dos professores. Por isso, ouvir as coordenadoras
pedagdgicas também foi importante, pois nos possibilitou uma visdo externa a sala de

aula na otica de quem organiza e faz a ligacdo entre a SEMED, professores e curriculo.
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3.1.2 Participantes da pesquisa

A partir do conhecimento da organizacdo e da estrutura das escolas, pudemos,
com clareza, delimitar as trés escolas participantes da pesquisa. O critério de selecdo
dos professores foi que trabalhassem nas escolas selecionadas com o componente
curricular de Ciéncias no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.

Dentre os 17 professores que trabalhavam no 4° e 5° ano, nas escolas selecionas,
conseguimos realizar a entrevista semiestruturada com 14, sendo cinco do 4° ano e,
nove, que trabalhavam no 5° ano. As entrevistas foram realizadas no ano de 2014.

Além do grupo de 14 professores que participaram das entrevistas no ano de
2014, em 2015 voltamos a essas escolas para realizar uma oficina para producédo de
resultados. Nesse momento, tivemos outro grupo de participantes, utilizando-se dos
mesmos critérios. No entanto, convidamos também, as coordenadoras pedagdgicas das
13 escolas, que também sdo professoras, mas que naquele momento assumiam esta
funcdo. Apesar de termos 28 inscritos, tivemos uma média de dez participantes que
frequentaram efetivamente os dois dias de oficina*.

Assim, os participantes desta pesquisa, sdo dois grupos de professores, sendo o
primeiro com um total de 14 e, o segundo, com o total de dez, que participaram da
entrevista e oficina, respectivamente. Como o nosso foco era uma amostra dos
professores que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, entendemos que a
pequena variagdo entre os participantes do ano de 2014 e do ano de 2015 néo
comprometeria 0 objetivo da pesquisa, até porque em cada ano letivo a lotacdo dos
professores varia entre as turmas e as escolas e, ndo tinhamos condi¢do de realizar toda

a coleta de dados em um Unico ano.
3.2COLETAE PRODU(;AO DOS DADOS
3.2.1 Pesquisa documental

Partindo de uma das questdes de pesquisa que consistia em: como a educagao
CTS se apresenta na Proposta Curricular de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino

Fundamental do municipio de Itacoatiara/Amazonas?, adotamos a pesquisa

* Atribuimos a pouca participacdo dos professores na oficina, dentre diferentes motivos, a um temporal
que ocorreu na cidade, no primeiro dia da oficina, em que recebemos ligagdes de professores justificando
a auséncia por terem suas casas destelhadas ou alagadas. Como tinhamos realizado vérias negociagdes
para definirmos a data da oficina, solicitado liberacéo de professores e convite as palestrantes, resolvemos
permanecer com a oficina, mesmo com dez participantes.
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documental, por entendermos ser a mais adequada para responder a um dos objetivos da
pesquisa. O documento, neste caso em analise, € a Proposta Curricular de Ciéncias —
PCC/2014, pois representa uma fonte de dado importante para nos aproximarmos do
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, em especifico, com um olhar para as rela¢Ges entre

ciéncia-tecnologia-sociedade. Ludke e André (2012, p. 39) afirmam que:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e
declaragfes do pesquisador. Nao sdo apenas uma fonte de
informagédo contextualizada, mas surgem em um determinado
contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.

Ou seja, os documentos refletem ideias, o contexto em que sdo produzidos
podem trazer pistas para a compreensdo de determinado objeto investigativo, como diz
Bravo (1991, p. 283) “[...] aquele tipo de observacdo que versa sobre todas as
realizacbGes sociais e as ideias humanas ou sdo produto da vida social e, portanto,
enquanto registram ou refletem esta, podem ser utilizados para estuda-la indiretamente”
(traducdo nossa). Assim, a pesquisa documental permite uma interacdo indireta com o
gue se pensa, com 0 que se vive, traduzida em forma de um documento pelo ser
humano.

Portanto, a PCC/2014 é uma fonte que traduz o que se pensa ou 0 que Se deseja
priorizar para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais da rede municipal. Esta coleta do
material para a analise foi obtida em um primeiro contato com a coordenadora
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) que nos concedeu a
PCC/2014.

3.2.2 Entrevista semiestruturada

Com o intuito de responder a questdo de pesquisa: Quais as concepgdes CTS de
professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas pela
pesquisa?, realizamos entrevista semiestruturada®, pois apresentou-se uma técnica
propicia de coleta para o tipo de dados que requeria a quest&o.

Neste caso, a “conversacao efetuada face a face, de maneira metodica;
proporciona ao entrevistador, verbalmente, a informacdo necessaria.” (MARCONI;

LAKATOS, 2011, p. 111). “Trata-se, portanto, de uma interacdo entre pesquisador e

*® \er roteiro de entrevista para os professores em apéndice 4.
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pesquisado. [...] O pesquisador visa apreender 0 que 0s sujeitos pensam, sabem,
representam, fazem e argumentam” (SEVERINO 2007, p. 124).

Essa interacdo é fundamental para a qualidade da coleta dos dados, em nosso
caso, tinhamos um ponto a favor, as relagGes construidas em nossa trajetdria
profissional nos permitiram a acessibilidade e uma boa receptividade nas escolas em
que realizamos as entrevistas, algumas das professoras eram antigas colegas de trabalho.

A privacidade, a escolha do local, para a realizacdo das entrevistas também
contribuiu para que os professores pudessem se expressar € interagir conosco, como
bem ressalta Severino (2007, p. 125) que deve ser praticado “[...] um didlogo
descontraido, deixando o informante a vontade para expressar sem constrangimento
suas representagdes”. Assim, 0s diretores cederam suas salas para que tivéssemos
privacidade e realizdssemos as entrevistas sem interrup¢do. Para isso, foi elaborado
cronograma de dias e horarios que os professores poderiam participar com tranquilidade
e seu parceiro de turma ficaria responsavel de conduzir as atividades com seus alunos.

Como as entrevistas foram gravadas, 1ogo no inicio os participantes pareciam
ndo gostar muito da ideia, e procuravamos interagir com eles de maneira que até se
esqueciam de que a nossa conversa estava sendo registrada. Em uma ocasido, uma
professora se sentiu tdo a vontade que comecou a falar de questbes relacionadas a
educacdo de maneira geral, ou mesmo de questdes politicas estruturais locais e, depois,
que ela lembrou que estava sendo gravado, pediu para ndo divulgar tudo o que havia
falado. Enfim, trouxe esse exemplo para ilustrar que em alguns momentos 0s
participantes se envolviam tanto, que esqueciam a gravacdo e conseguiam falar
livremente sem se sentirem constrangidos, pensamos que isso foi um fator muito

importante na autenticidade dos relatos.
3.2.3 Oficina para producao de resultados

O processo para escolha da realizacdo de uma oficina para producdo de
resultados foi motivada por duas situagdes: a primeira, porque a partir da aproximagéao
com o contexto investigativo identificamos que o principal material utilizado pelos
professores era o livro didatico de Ciéncias, por isso, no nosso entendimento, somente a
analise da PCC/2014 nao era suficiente para compreendermos as possiveis relacdes CTS
que poderiam ser consideradas no dmbito dos anos iniciais. Segundo, ndo parecia
interessante fazermos uma andlise do livro didatico que desconsiderasse o olhar do

professor sobre esse recurso de ensino. No entanto, para isso, 0s professores precisavam
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ter, pelo menos, uma aproximacéo razoavel com a educacao CTS a fim de ter elementos
para direcionar o seu olhar ao livro didatico.

Assim, decidimos realizar a oficina para produgédo de resultados, com o intuito
de responder a duas questbes de pesquisa, que sdo: De que maneiras professores
inseridos em processos reflexivos sobre a educacdo CTS nas aulas de Ciéncias
problematizam um enfoque CTS no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental? E, de que
maneiras professores percebem que o livro didatico, de 4° e 5° ano, utilizado por eles,
apresenta potencial para a educagédo CTS?

Os fundamentos para a oficina foram baseados em uma experiéncia realizada a
partir de um projeto de pesquisa de cooperacdo internacional entre Brasil e Argentina,
intitulado: “Abordagem CTS na producdo dos conhecimentos presentes em materiais
didaticos voltados para a educacgdo cientifico-tecnologica no dmbito escolar”,
desenvolvido por um grupo de pesquisadores coordenados por Denise de Freitas
(UFSCar). Nessa experiéncia, o grupo realizou um workshop de formacdo de
professores (FREITAS et al., 2013), intitulado: “Discutindo as relagées CTS nos livros
didaticos: biologia, fisica e matemética”. Esse workshop contou com palestra; mesa-
redonda; oficina temética 1: andlise de trechos de livros didaticos; oficina tematica 2:
elaboracgdo de atividades didaticas com enfoque CTS com base em livros didaticos.

Desse modo, inspirados na experiéncia acima, elaboramos uma proposta de
oficina®, constituida por trés momentos: (1) Palestra, seguida de debate; (2) Mesa
redonda, seguida de debate; (3) Analise do livro didatico. A ideia inicial foi
desenvolver a oficina em trés dias a partir de um cronograma provisorio a ser discutido
e autorizado pela secretaria municipal de educacdo. Depois de reunido com a secretaria
e coordenadora pedagogica da SEMED, fizemos o0s ajustes e a atividade ficou prevista
para ser realizada em dois dias (manhd e tarde), em semanas diferentes; dias estes que
eram destinados ao planejamento dos professores de Ciéncias. Nem todos o0s
professores trabalhavam 40 horas semanais na mesma escola e somente na rede
municipal, isso exigiu que solicitassemos autorizacdo da Coordenadoria Regional das
Escolas Estaduais de Itacoatiara (CREI) para garantir a participacdo destes (as) em
periodo integral na atividade.

Além destas questdes operacionais, formalizamos a proposta da oficina em um

formato de projeto de extensdo, em modelo de formacdo continuada, e submetemos para

*® \Ver projeto da oficina para os professores em apéndice 5.
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aprovacdo da Universidade do Estado do Amazonas-UEA, a qual, somos vinculada, a
fim de termos apoio para a certificacdo dos participantes e alguns materiais de
expediente como pastas e canetas.

Mediante a autorizagdo da SEMED e aprovacdo do projeto de extenséo pela
UEA, iniciamos o processo de inscricdo dos participantes com ida as escolas. Neste
momento, tivemos algumas variagbes quanto aos participantes, como explicamos
anteriormente, na subsecéo participantes da pesquisa.

Em relacdo ao local para realizagdo da oficina, optamos em fazé-la no espaco de
uma das escolas que os professores trabalhavam. Neste caso, a escolha se deu por
aquela em que teriamos melhor logistica e apoio da direcdo. O fato de fazermos em uma
das escolas foi pela vontade de estarmos proximos do ambiente dos professores, por
querermos criar um espaco familiar a eles para que ficassem a vontade, além de
contribuir com a concepg¢do de que a escola também pode ser um espago formativo e
possivel de trocas de experiéncia e estudo sistematico em prol da melhoria da educacao.
Tardif e Lessard (2005, p.55), ao se referirem a escola, afirmam que: “Como lugar de
trabalho, ela ndo ¢ apenas um espaco fisico, mas também um espago social [...]”. Um
espaco onde os professores formam e também séo formados.

Para registro do processo investigativo contamos com uma profissional que
filmou todos os momentos, além disso, faziamos anotacfes em caderno de campo,
quando possivel. Contamos com a colaboracdo de duas doutorandas, também docentes
da UEA, que participaram de uma mesa redonda sob a nossa coordenac¢ao. Desse modo,
tivemos palestra e mesa redonda com o propoésito de instrumentalizar os participantes
para a fase seguinte que seria a analise do livro didatico para identificacdo da possivel
presenca das relagdes CTS.

A andlise do livro didatico foi realizada em pequenos grupos (grupo do 4° ano e
grupo do 5° ano) e com o auxilio de roteiro para analise*’. Neste momento, cada grupo
selecionou unidades, ou assuntos, que gostariam de analisar a luz da educagdo CTS,
pois 0 tempo ndo permitiria uma analise da obra por completo, assim, tivemos uma
amostra do olhar do professor sobre o livro didatico. No final das atividades de cada dia
faziamos uma avaliacdo do processo, em que 0s participantes escreviam e relatavam

suas impressoes e aprendizagem durante 0 processo.

*" Ver roteiro para anélise do livro didatico em apéndice 6.
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3.3 ANALISE DOS DADOS
3.3.1 Analise textual discursiva

A anélise textual discursiva pautada em Moraes e Galiazzi (2007) norteou o
tratamento dos dados, partindo de trés momentos: unitarizagdo; categorizagdo e novo

emergente, como bem explicitam os referidos autores:

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado
de construcdo de compreensdo em que novos entendimentos
emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrucdo dos textos do corpus, a unitarizagéo;
estabelecimento de relagcBes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo; o captar do novo emergente em que a nova
compreensdo é comunicada e validada (MORAES; GALIAZZI,
2007, p. 12).

Portanto, nossa analise partiu de um processo recursivo que ndo se construiu em
uma sé direcdo ou um s6 caminho, pois tivemos que trilhar ora pelas teorias, ora nos
textos do corpus, em outros momentos lembrdvamos as escolas em que ja haviamos
visitado na coleta dos dados, das cenas, das falas, das expressoes, enfim, o processo de
analise do escrito, acabava também a nos remeter ao que ja tinha sido visto, ouvido e
vivido.

Assim, de posse dos dados, seja este documental (PCC/2014), da transcri¢do das
entrevistas, da transcri¢do da filmagem ou dos roteiros de analise dos livros didaticos, o
primeiro passo foi uma leitura minuciosa, realizada por varias vezes, em um movimento
recursivo entre questdo de pesquisa, corpus e teoria, para iniciarmos a desconstrucao
dos dados, fazendo uma primeira selecdo do que seria pertinente para responder as
questdes de pesquisa. Este se configurou em um dos processos mais complexos da
pesquisa, primeiro, pela quantidade de dados que tinhamos coletados. Por exemplo, de
transcricdo literal das entrevistas tinhamos mais de 100 paginas de dados. Assim, 0
processo inicial de desconstrucdo nos levou a sistematizar os dados em tabelas, a partir

de uma selecdo do que seria utilizado.

A desconstrucao e a unitarizagdo do “corpus” consistem num
processo de desmontagem ou desintegracdo dos textos,
destacando seus elementos constituintes. Significa colocar o
foco nos detalhes e nas partes componentes dos textos, um
processo de decomposicdo que toda andalise requer. Com essa
fragmentacdo ou desconstrucdo pretende-se conseguir perceber
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os sentidos dos textos em diferentes limites de seus pormenores,
ainda que se saiba que um limite final e absoluto nunca é
atingido. E o préprio pesquisador quem decide em que medida
fragmentard seus textos, podendo dai resultarem unidades de
analise de maior ou menor amplitude (MORAES; GALIAZZI,
2007, p. 18).

Em nosso caso, esse processo ocorreu por inimeras vezes e de diferentes
maneiras, de acordo com o entendimento e amadurecimento do processo de andlise.
Construimos diferentes tabelas, algumas vezes fragmentamos muito o texto, deixando
apenas as unidades de sentido, depois sentiamos necessidade de incluir o contexto que
sustentava as unidades de sentido. Por isso, avangdvamos e retornavamos
frequentemente e alterdvamos a selecdo que faziamos dos dados. Assim, o leitor vai
perceber esse movimento, quando do capitulo dos resultados, as unidades de sentido
estdo situadas no contexto de pequenos trechos das falas ou de partes do texto da PCC e
assim por diante, pois € o pesquisador que com todo o cuidado vai selecionando o
material com a preocupacdo de ndo descaracterizar o corpus a ponto de perder o

significado original dado pelos sujeitos ou documentos.

Da desconstrucao dos textos surgem as unidades de analise, aqui
também denominadas unidades de significado ou de sentido. E
importante que o pesquisador proceda as suas analises de modo
que saiba em cada momento quais as unidades de contexto,
geralmente, os documentos, que deram origem a cada unidade
de analise. Para isso utilizam-se cddigos que indicam a origem
de cada unidade (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 18).

No texto dos resultados, ndo utilizamos codigos para identificar a origem das
unidades de sentidos, mas, elas sdo explicitas, por exemplo, quando da apresentacao dos
resultados separamos a analise da PCC, em uma Unica sec¢éo e, no final de cada trecho
que originou determinada unidade de sentido, colocamos entre parénteses de que parte
da PCC foi extraido. Da mesma forma, a diversidade de origem dos demais trechos e
unidades de sentido ficou claramente identificada pela forma como foram organizadas
as secdes e explicitacdo no préprio texto.

Posterior a fase de desconstrucdo, passamos para o estabelecimento de relagdes
com o processo de categorizagdo. “A categorizacdo ¢ um processo de comparacio
constante entre as unidades definidas no momento inicial da analise, levando a
agrupamentos de elementos semelhantes. Conjuntos de elementos de significacdo

proximos constituem as categorias” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 22).
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De acordo com Moraes e Galiazzi (2007) o caminho em busca da categorizagdo
pode ser dedutivo, indutivo ou intuitivo. No primeiro, parte-se da teoria para o corpus
em andlise, ou seja, as categorias sdo definidas “a priori”, baseadas na teoria. No
processo indutivo as categorias surgem do corpus, categorias emergentes, para entdo
relacionar-se com a teoria. No processo intuitivo, surgem de inspiragdes repentinas,
“insights” decorrentes de intensa impregnagdo nos dados. No nosso caso, ndo tinhamos
as categorias a priori, mas a medida que fomos desconstruindo o corpus, sentimos a
necessidade de voltarmos a teoria, quanto mais nos aprofunddvamos na relagdo da
educacdo CTS e no material em analise é que fomos conseguindo definir as nossas
categorias. Assim, com o auxilio da teoria e percebendo as unidades de sentido que se
relacionavam entre si, bem como nossa questdo de pesquisa, definimos as categorias de
analise entre um processo dedutivo e indutivo. As categorias adotadas sdo explicitadas
na subsecdo posterior de acordo com a diversidade do corpus.

Com base nas duas fases iniciais da analise textual discursiva construimos o

metatexto, compondo a terceira fase desse ciclo.

A producdo de um metatexto, combinando descricdo e
interpretacdo, uma das formas de caracterizar a analise
textual discursiva, constitui-se num esforgo para expressar
intuicdes e entendimentos atingidos a partir da
impregnacdo intensa com o “corpus” da andlise. E,
portanto, um esforgo construtivo no intuito de ampliar a
compreensdo dos fenébmenos investigados. E um
movimento sempre inacabado de procura de mais sentidos,
de aprofundamento gradativo da compreensdo dos
fendmenos (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 37).
A partir da explicitacdo das fases que nortearam o tratamento dos dados da
pesquisa, culminando com a comunicacdo dos resultados, materializados no metatexto,
apresentamos a seguir as categorias que delinearam a descricdo e interpretagdo dos

dados.

3.3.2 Categorias de analise para a interpretacdo da PCC/2014 e das reflexdes sobre
CTS e livro didatico

Para analisar tanto a Proposta Curricular de Ciéncias, quanto os dados oriundos
da realizagdo da oficina, fontes de natureza diferentes (documental, debates entre os
participantes, roteiro de analise do livro didatico), utilizamos as mesmas categorias

advindas das perspectivas tedricas e metodoldgicas que delineiam a pesquisa. Essas
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categorias foram elaboradas a partir dos estudos de alguns autores brasileiros que
discutem a relacdo entre ciéncia-tecnologia-sociedade. Apesar de conhecermos na
literatura referente aos estudos CTS algumas categorias® que ja foram utilizadas por
diferentes autores para analise de diversos tipos de fontes, decidimos, a partir de uma
analise preliminar dos dados, elaborar alguns elementos que consideramos pertinentes
para analisar um curriculo CTS voltado aos anos iniciais e a discussao dos participantes
sobre a educacgédo CTS.

Assim, orientadas por referenciais teoricos, tais como: Angotti e Auth (2001),
Auler, (2002; 2007), Auler e Delizoicov (2001), Santos (2007), Santos e Mortimer
(2000), Vieira e Bazzo (2007) elaboramos categorias de analise e elencamos 0s

elementos que as caracterizam (as descrevem) tais como apresentamos no quadro 4.

Categorias Descricdo
Os conteudos e as abordagens de Conhecimentos que abordam a
tematicas sociais e ambientais intervencdo  humana no  ambiente.

Problemas sociais que envolvem as
condicbes de vida humana. RelagOes
sociedade - natureza. Enfoque
interdisciplinar, contextualizado e
problematizado em diferentes dimensoes.

Evidéncia dos conhecimentos Artefatos e recursos tecnolégicos. O uso

tecnoldgicos da tecnologia na sociedade. Relacdes entre
producdo tecnoldgica, economia, cultura e
consumo. Conexdes entre tecnologia e
mudangas sociais e culturais.

Reflexdo critica da ciéncia e tecnologia  Superagdo da perspectiva salvacionista e
determinista da ciéncia e tecnologia. N&o
neutralidade da ciéncia e tecnologia.
Construcdes historicas sobre a atividade
cientifica e tecnoldégica. Conhecimento
cientifico e tecnolégico como produgéo
humana.

Participacdo e tomada de decisdo Participacdo em debates de temas
polémicos e controversos e processos
decisérios advindos da ciéncia e

8 Podemos citar como exemplo algumas categorias, tais como: “Lugar da natureza da ciéncia no ensino
CTS das ciéncias; lugar da histéria da ciéncia no ensino CTS das ciéncias; lugar a facetas tecnoldgicas no
ensino CTS das ciéncias; lugar a contedos cientificos actuais e com utilidade social; lugar a diferentes
fontes de informacdo; lugar a questdes e a temas de incidéncia social; reflexdo sobre a responsabilidade
social da ciéncia e da tecnologia; revalorizacdo escolar de ideias prévias e/ou de aprendizagens
vicariantes e praticas; encorajamento a acdo responsavel e a habitos mentais” (SANTOS, 1999 In:
SANTOS, M. E. V. M, 2001, p. 180-184); “Motivacdo por meio do conteudo CTS; eventual inser¢ao do
conteldo CTS; insercdo intencional do contetdo CTS; disciplina especifica por meio do contetdo CTS;
ciéncia por meio do conteddo CTS; ciéncia juntamente com o contetdo CTS; infusdo de ciéncia no
contedo CTS; conteado CTS” (adaptado de Aikenhead, 1994, In: PRUDENCIO, 2013, p. 29).
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tecnologia. O balanco de argumentos
cientificos tecnoldgicos, sociais e culturais
na tomada de decisoes.

Quadro 4: Categorias elaboradas para analise CTS
Fonte: a autora

A partir dessas categorias € que relacionamos as unidades de sentido
selecionadas dos trechos, tanto da PCC/2014, quanto da fala dos professores durante os
debates sobre educacdo CTS e dos roteiros de analise do livro didatico respondido pelos
participantes, dando origem a um novo texto, no caso, 0 metatexto. Assim, a primeira e
terceira secdo dos resultados sdo norteadas por essas categorias. Em um processo
minucioso agrupavamos as unidades de sentido que estavam relacionadas a categoria 0s
conteidos e as abordagens de teméticas sociais e ambientais, por exemplo, seguindo
esse mesmo processo para cada uma das categorias. Em alguns momentos, mais de um
trecho estava relacionado a mais de uma categoria e, este movimento, também pode ser
percebido pelo leitor quando da leitura do capitulo dos resultados, porque por mais que

exista uma “separagdo”, esta faz parte de um todo interligado.

3.3.3 Categorias de analise para a interpretacdo das concepg¢bes CTS dos

professores

Para analisar as concepcbes CTS dos professores adotamos categorias a priori,
adaptadas de Aikenhead e Ryan (1992). Também, encontramos outras categorias®, na
area de estudos CTS, relacionadas a analise tanto das concepcdes de professores quanto
de alunos, mas, decidimos selecionar trés dimensdes dentre tantas outras utilizadas por
Aikenhead e Ryan (1992), fruto de estudos tedricos e empiricos.

Aikenhead e Ryan (1992), ao elaborarem o questionario VOSTS (Views on
Science-Technology-Society), composto por 114 questdes, a partir de um estudo
empirico, realizado em colaboragdo com um grupo de pesquisadores Canadenses, a fim
de avaliar concepgbes relacionadas as interacGes ciéncia-tecnologia-sociedade,
sistematizaram tais questdes em oito dimensdes, que sdo: (1) definicdo de ciéncia e

tecnologia; (2) influéncia da sociedade na ciéncia e na tecnologia; (3) influéncia da

* Auler (2002), em sua tese de doutorado analisa concepcdes de professores a respeito das interacdes
ciéncia-tecnologia-sociedade, a partir de alguns pardmetros que questiona a neutralidade da ciéncia e
tecnologia, a partir da “superagdo do modelo de decisBes tecnocraticas”; “superagdo da perspectiva
salvacionista da CT”; “superagéo do determinismo tecnoldgico”. Miranda (2008) em sua dissertagdo de
mestrado também analisa concepg¢des de professores, utilizando uma versdo reduzida do questionario
VOSTS, mas interpreta as respostas dos professores a partir de concepcdes “realista”, “plausivel” e
“simplista” (MIRANDA, 2008).
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ciéncia e da tecnologia na sociedade; (4) influéncia na sociedade da ciéncia aprendida
na escola; (5) caracteristicas dos cientistas; (6) construcdo social do conhecimento
cientifico; (7) construcdo social da tecnologia e (8) natureza do conhecimento cientifico,
explicitando subdimensdes correspondentes a cada dimenséo. O nosso instrumento de
coleta, no caso a entrevista, ndo foi baseado no questionario dos referidos autores, no
entanto, escolhemos as dimens@es: definicdo de ciéncia e tecnologia; influéncia da
sociedade na ciéncia e na tecnologia; influéncia da ciéncia e da tecnologia na
sociedade, enquanto categorias para analisar as concepc¢des CTS dos professores.

Aikenhead e Ryan (1992) estabelecem subdimensdes relacionadas a cada
dimensdo que utilizam para sistematizar as respostas obtidas com o questionario
VOSTS, no caso desta pesquisa ndo utilizamos essas subdimensbes. A analise das
categorias é feita tendo como pardmetro aproximacdes e distanciamentos relacionados a
uma concepcao tradicional de ciéncia e tecnologia, baseada em Palacios et al. (2003) e
Fernandez et al. (2002).

Assim, durante a andlise descrevemos e interpretamos as falas dos participantes
relacionando as unidades de sentido a cada categoria CTS correspondente, dando
origem ao metatexto apresentado no capitulo dos resultados.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na tempestade sempre ha muita luz. A
paisagem em sua totalidade nao pode ser
captada num unico relampago. A
compreensdo necessita ser produzida a partir
de maltiplos movimentos (Moraes; Galiazzi,
2007).

Neste capitulo buscamos responder as questbes de pesquisa, centradas na
seguinte pergunta: Qual a inserc¢do da educagdo CTS nos anos iniciais considerando-se a
Proposta Curricular de Ciéncias, o livro didatico e as concepcdes dos professores de 4° e
5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas de Itacoatiara/Amazonas?

Para isso, organizamos este capitulo em trés secBes: (1) O que diz a Proposta
Curricular de Ciéncias — PCC/2014, fruto da andlise documental que parte da
compreensdo de como a PCC apresenta elementos da educagdo CTS, enquanto um
documento oficial que orienta a pratica docente, refletindo o que é priorizado no
curriculo de Ciéncias nos anos iniciais; (2) O que pensam professores sobre CTS, dados
esses advindos de entrevista, quando tratamos especificamente das concepcbes CTS de
professores; (3) Como refletem professores sobre CTS e o livro didatico, dados esses
oriundos de debates durante intervencdo por meio de oficina, em que os professores
levantam problematizagdes de um enfoque CTS nas aulas de ciéncias, além dos dados
de um roteiro de andlise do livro didatico em que os participantes identificam pistas da
educacdo CTS neste material e o proprio livro didatico que serviu como fonte de
analise.

Uma parte dos resultados (primeira secéo e terceira se¢do) € apresentada a partir
de categorias elaboradas que serviram de lentes para um olhar direcionado ao que diz a
Proposta Curricular de Ciéncias/PCC e como refletem professores sobre CTS e o livro
didatico. Tais categorias foram pensadas a partir de alguns elementos da educacdo CTS
que consideramos pertinentes para analisar um curriculo CTS voltado aos anos iniciais.
Estas categorias foram elaboradas a partir de referenciais tedricos tais como: Angotti e
Auth (2001), Auler (2002; 2007), Auler e Delizoicov (2001), Santos (2007), Santos e
Mortimer (2000), Vieira e Bazzo (2007). Assim, abaixo elencamos as categorias e a
descricdo de cada uma delas que corresponde aos elementos que as caracterizam e que

orientaram a analise a luz da educacéo CTS.
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Categorias Descricdo
Os conteudos e as abordagens de Conhecimentos  que  abordam  a
tematicas sociais e ambientais intervencdo  humana no  ambiente.

Problemas sociais que envolvem as
condicbes de vida humana. RelagOes
sociedade - natureza. Enfoque
interdisciplinar, contextualizado e
problematizado em diferentes dimensoes.

Evidéncia dos conhecimentos Artefatos e recursos tecnolégicos. O uso

tecnoldgicos da tecnologia na sociedade. Relagdes entre
producéo tecnoldgica, economia, cultura e
consumo. Conex0es entre tecnologia e
mudancas sociais e culturais.

Reflexdo critica da ciéncia e tecnologia  Superagdo da perspectiva salvacionista e
determinista da ciéncia e tecnologia. Nao
neutralidade da ciéncia e tecnologia.
Construcdes historicas sobre a atividade
cientifica e tecnoldgica. Conhecimento
cientifico e tecnologico como producéo
humana.

Participacdo e tomada de decisdo Participacdo em debates de temas
polémicos e controversos e pProcessos
decisorios advindos da ciéncia e
tecnologia. O balanco de argumentos
cientificos tecnoldgicos, sociais e culturais
na tomada de decisoes.

Quadro 4: Categorias elaboradas para analise CTS
Fonte: a autora

A outra parte dos resultados, a segunda se¢do: 0 que pensam professores sobre
CTS, foi analisada a partir de categorias baseadas em Ainkenhead e Ryan (1992), de
acordo com o que foi explicitado no capitulo da metodologia, dentre oito dimensdes que
0s autores utilizam para organizar as respostas do questiondrio VOSTS (Views on
Science-Technology-Society), adotamos nesta pesquisa: (1) definicdo de Ciéncia e
Tecnologia; (2) influéncia da Sociedade na Ciéncia e na Tecnologia; (3) influéncia
da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade, que sdo chamadas, nesse trabalho, de
categorias. Ainkenhead e Ryan (1992), alem das dimensdes, definem subdimensdes
correspondentes, neste trabalho estas ndo sdo utilizadas. A andlise das categorias é feita
a partir de aproximacoes e distanciamentos com relagdo a uma concepgéo tradicional de
ciéncia e tecnologia, baseada em Palacios et al. (2003) e Fernadez et al. (2002).

Para uma melhor compreensao do processo de analise, no texto, colocamos em
itdlico os excertos retirados da PCC, das falas dos professores, tanto da entrevista
quanto dos debates, e 0 que foi escrito pelos participantes no roteiro de analise do livro
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didatico. Nesses excertos, colocamos em negrito as unidades de sentido, que nos
possibilitou agrupa-las nas categorias, evidenciando as relacdes e semelhancgas entre
elas. Ressaltamos também que para preservar a identidade, os professores
participantes™ sdo identificados utilizando-se de nomes ficticios, quais sejam: Auricélia,
Berezite, Bia, Candida, Constancia, Desterro, Eliza, llidio, Itacy, Luiza, Maria José,

Mario, Mirtes, Serpa, Terezinha, Tarcila, Tupiara e Vitdria.
4.1 O QUE DIZ A PROPOSTA CURRICULAR DE CIENCIAS — PCC/2014

A Proposta Curricular do Ensino Fundamental 1 é um documento que foi
elaborado pelo Departamento de Gestdo Educacional da Secretaria Municipal de
Educacdo de Itacoatiara, no ano de 2014, para orientar os educadores em sua pratica.
Este documento esté estruturado em duas partes. A primeira, de carater geral, contém:
apresentacdo, que corresponde a um discurso da secretaria de educacdo, direcionado
aos educadores, se reportando ao documento em si, quanto ao que se pretende para a
educacdo do municipio para os anos iniciais do ensino fundamental; e a justificativa, em
que sdo apresentados os fundamentos e principios basicos que devem nortear a acdo
educativa. A segunda, de carater especifico, que corresponde a cada area de
conhecimento do 1° ao 5° ano, nesta, 0s elementos comuns que aparecem em todas as
areas sdo: objetivo geral, a apresentacdo e os conteudos de cada area especifica. No
entanto, a estrutura dessa parte especifica ndo é padronizada, por exemplo, em Lingua
Portuguesa, além dos conceitos, acrescentam-se os descritores, o detalhamento das
habilidades, os procedimentos e sugestfes de atividades pedagdgicas; em Matematica
aparece 0s conteudos e descritores; em Ciéncias, somente a lista dos contetdos
separados por bimestre. Assim, dentre as diferentes estruturas que consta na Proposta, a
area de Ciéncias € a Unica mais resumida. No total, a Proposta Curricular do Ensino
Fundamental | possui 171 péginas.

Como objeto de andlise consideramos, da parte geral, a apresentacdo e
justificativa, pois s@o nelas que vamos encontrar os direcionamentos que devem nortear
0 ensino nos anos iniciais; e da parte especifica, o objetivo geral, a apresentacéo e 0s
contetdos da area de ciéncias que serdo discutidos a partir das categorias de analise que

elaboramos para visualizarmos elementos da educagdo CTS neste documento. Abaixo

*® No momento da oficina, participaram tanto professores quanto coordenadores pedagdgicos, mas todos
0s participantes serdo chamados de professores, pois, apesar da fungo temporaria, todos sdo docentes e,
nesta atividade, ndo houve necessidade de especificar as fungdes.
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segue a apresentacdo e discussdo dos resultados pelas categorias: 0s contetdos e as
abordagens de tematicas sociais e ambientais; evidéncia dos conhecimentos
tecnologicos; reflexdo critica da ciéncia e tecnologia; participacdo e tomada de

deciséo.
Os conteuidos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais

No documento, defende-se que os conhecimentos tem o papel fundamental da
formacéo para a cidadania, como aparece na Proposta: “/...J visando a apropria¢do dos
conhecimentos de que necessitam o0s discentes para crescerem como cidadaos
conscientes do seu papel na sociedade “(justificativa, PCC/2014). Para isso, sdo
mencionados alguns temas transversais que devem ser incorporados enquanto “recursos
culturais relevantes na conquista da cidadania”, destacando-se que: “Tais recursos
incluem os dominios do saber presentes no trabalho escolar, que envolvem
preocupac¢des com o meio ambiente, a salde, a sexualidade e com as questfes éticas
(relativas a igualdade de direitos), a dignidade do ser humano e a solidariedade”
(justificativa, PCC/2014).

Além disso, ainda é reforcado que os “contetdos devem ser indissociaveis da
realidade social ”, para que 0 “educando possa interagir na sociedade” (justificativa,
PCC/2014).

Nessas orientacGes gerais da PCC percebemos aproximacdes com abordagens
tematicas sociais e ambientais que se configuram elementos da educagdo CTS. Santos e
Mortimer (2000) ao se referir a teméticas pautadas em um curriculo CTS reforcam a
ideia de que estas devem contemplar temas cientificos e tecnol6gicos em uma
abordagem social, potencialmente polémicos e que permita diferentes possibilidades de
associacdes, conexdes, envolvendo valores e crencas.

Na PCC, os conteudos escolares, do 1° ao 5° ano estdo agrupados a partir do
que chamamos de unidades tematicas, que séo: (1) ser humano e saude; (2) ambiente;
(3) recursos tecnoldgicos, pois sdo temas recorrentes que aparecem a cada inicio dos
agrupamentos da selecdo dos contetidos por bimestre. Para termos uma visdo geral dos
conteddos fazemos uma descri¢do da organizacao destes em cada ano de ensino.

No 1° ano, com o enfoque em ser humano e saude identificamos os seguintes
conteudos: as pessoas, semelhancas e diferencas, gente & gente, mas é sempre
diferente; quem € vocé? Seu corpo, as etapas da vida; percebendo o mundo, os

sentidos, alimentacdo. Com o enfoque em ambiente: eu no mundo, que mundo € esse
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que tantas pessoas vivem, reconhecendo o mundo a sua volta, o solo, as rochas, a
agua, o ar, as plantas, os animais, tudo estad em movimento, viva a energia (Contetdos
da PCC, 1° ano).

No bloco de contetidos voltado para o 1° ano, identificamos uma discussdo que
se inicia com as semelhancas e diferencas das pessoas, 0 reconhecimento do outro e,
na sequéncia, quem € vocé, abordando sobre o corpo. Ou seja, uma abordagem social,
que inclui as especificidades do outro e do seu proprio reconhecimento, a partir das
pessoas. Além disso, os sentidos sdo trabalhados para o reconhecimento do eu no
mundo e do mundo a sua volta, incluindo a percepg¢ao do solo, das rochas, da 4gua, das
plantas e dos animais, enfocando o que estd préximo do contato das criancas, 0S
elementos naturais que estdo ao seu entorno.

No 2° ano, destacando-se o ambiente, os contetdos priorizados sdo: Explorando
os ambientes pelos sentidos, a sala de aula, os componentes vivos do ambiente,
ambientes naturais: terrestre e aquatico, os seres vivos e 0 ambiente, transformacdes
no ambiente, o0 que prejudica o ambiente. Com o enfoque no ser humano e saude,
encontramos conteudos voltados para a higiene pessoal, tais como: visita ao dentista e
limpeza do corpo; higiene do ambiente: limpeza do ambiente e ambiente saudavel; e
alimentacéo, alimentos de origem vegetal e animal (Contetdos da PCC, 2° ano).

A abordagem dada aos contetddos do 2° ano €, voltada, principalmente, para o
ambiente, tanto na questdo da percepcao deste, desde 0 que estd mais proOximo como o
ambiente da sala de aula, os ambientes naturais e 0s seres vivos, até as transformacdes
nesses espagos, incluindo o que pode ser prejudicial nessas transformacdes. Em relacdo
com o ambiente, ser humano e salde, é abordado em uma perspectiva de cuidados tanto
com o corpo, que inclui higiene e alimentacdo, quanto com o ambiente, quando trata da
limpeza e de um ambiente saudavel.

No 3° ano, o enfoque estd no ambiente, primeiramente, identificamos contetidos
relacionados ao solo: rochas, variedades de rochas e minerais, agua subterranea, a vida
no solo, cuidando do solo; ao ar: brisa, vento, ar em movimento e poluicdo do ar; e
aos seres vivos: cadeia alimentar, vegetais: produtores de alimentos, de que as plantas
precisam para viver, animais: como sdo esses seres vivos, hora da refei¢do, presa e
predador, os seres se relacionam, os seres vertebrados e invertebrados, continuando a
espécie, conhecer para compreender e preservar.

Do bloco do 1° ao 3° ano, percebemos um enfoque com uma abordagem mais

social dos contetdos, comegcando com as pessoas, Ou Seja, 0S seres humanos, o
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reconhecimento de si e do outro, para entéo, iniciar a percep¢do do ambiente, por meio
dos sentidos, do que esta ao entorno, os ambientes naturais, as transformacdes, 0s
cuidados com o solo, com o ar, os animais, as plantas e a preservagdo. Percebemos
aproximagfes com temaéticas sociais e ambientais, uma vez que apresentam conexdes
entre ser humano e ambiente, eu no mundo, interven¢do no ambiente, quando aborda
transformac6es no ambiente, no sentido da poluicédo do ar, cuidando do solo, 0s seres
se relacionam, conhecer para compreender e preservar.

No 4° ano, o enfoque estd em recursos tecnoldgicos, abordando nessa unidade:
explorando os materiais, como sdo os materiais, olhando os materiais, materiais duros
e menos duros, 0s materiais e 0s objetos; materiais e recursos naturais, transformacao
dos recursos naturais, o uso dos recursos naturais e o lixo, os tipos de lixo, lixo: o que
fazer com ele, repensar e reduzir, reutilizar e reciclar; as formas de energia de todo o
dia: as fontes de energia, energia obtida sem queima de combustivel, eletricidade: da
usina a sua casa, usar sem abusar; calor: passando de um a outro, o calor que
transforma, medindo a temperatura, o som, a luz. Com o foco na unidade ser humano e
saude, apresenta-se 0s seguintes contelidos: a energia nos organismos: alimento para a
vida, alimento que ja vem pronto; Sistemas digestdrio, circulatorio e respiratério
(Conteudos da PCC, 4° ano).

No 5° ano, na unidade ser humano e salde é tratado sobre corpo humano:
sistemas respiratorio, digestdrio, circulatorio sanguineo, urinario, reprodutor e sistema
nervoso; ambiente e salude: presenca dos seres vivos microscopicos no ambiente,
fungos, bactérias e protozoarios. Na unidade recursos tecnoldgicos: saneamento
basico, tratamento de agua e de esgoto; lixo, do que o lixo é formado, coleta e destino
do lixo; poluicdo: da agua, do ar, do solo, e sonora; eletricidade no cotidiano, pilhas e
baterias, usinas elétricas, eoblicas, termoelétricas, nucleares; magnetismo, forca de
atracdo e repulsdo do im&, campos magnéticos, magnetismo terrestre, eletroima
(Conteudo da PCC, 5° ano).

No bloco do 4° e 5° ano, diferentemente, do 1° ao 3° ano, identificamos
conteudos relacionados ao enfoque “recursos tecnologicos”, em que sdo abordados
alguns temas como materiais e recursos naturais, transformagdo dos recursos
naturais, o uso dos recursos naturais e o lixo, saneamento basico, poluigdo,
eletricidade no cotidiano, usar sem abusar, que apresentam conexdes com questdes
ambientais e problemas sociais, que afetam tanto a vida do planeta quanto a do ser

humano, especificamente. Percebemos que a abordagem dada ao ambiente, neste
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segundo bloco, amplia um pouco mais o enfoque, ultrapassando somente a percepgao
do que esta ao entorno, pois traz problematicas que parecem suscitar reflexes quanto a
intervencdo do ser humano no ambiente, dos recursos tecnologicos na producdo de
energia elétrica, mas também, na poluicdo, no uso consciente, quando traz o contetdo
usar sem abusar, nas diferentes fontes de energia e tipos de usinas para a producdo
desta, ou seja, ampliando as possibilidades de enfoques. Quanto a unidade ser humano e
saude, percebemos um enfoque no corpo humano, com énfase nos sistemas que o
compde, com informagBes mais pontuais, quanto aos 6rgaos e forma de funcionamento,
as doengas que podem ocorrer em cada um dos sistemas. Talvez o enfoque dado a
alimentacdo, nos conteidos alimento para a vida, alimento que ja vem pronto, pode
trazer uma abordagem um pouco mais contextualizada se for explorada a diversidade
dos alimentos, sua producdo, mas faltam elementos que caracterize o tipo de abordagem
ao tratar esse conteudo.

Assim, podemos considerar que os conteudos, pelas suas tematicas e relacdes
entre elas, trazem aproximacdes com o que a educacdo CTS considera relevante abordar
na aula. Ou seja, sdo contetdos que possibilitam contextualizacdo e aproximacao com a

realidade do aluno. Como bem ressalta Santos (2007):

[...] a contextualizagdo no curriculo poderd ser constituida por
meio da abordagem de temas sociais e situacdes reais de forma
dinamicamente articulada que possibilite a discusséo,
transversalmente aos contetdos e aos conceitos cientificos, de
aspectos sociocientificos (ASC) concernentes a questdes
ambientais, econdmicas, sociais, politicas, culturais e éticas
(SANTOS, 2007, p. 6).

No caso em andlise, principalmente, os relacionados as questfes ambientais:
materiais e recursos naturais, transformacdo dos recursos naturais, 0 uso dos
recursos naturais e o lixo, saneamento bésico, poluigdo, eletricidade no cotidiano,
usar sem abusar, associadas aos problemas sociais e intervencdo humana, que podem
ser explorados no sentido de provocar contextualizagcdes entre ser humano-ambiente-
recursos tecnologicos, mesmo essas unidades aparecendo em niveis diferentes de
abordagem, centrando-se com maior enfoque no 4° e 5° ano. Do 1° ao 3° ano,
identificamos uma abordagem mais para o ambiente natural, suas caracteristicas, mas
identificamos alguns contedidos, como eu no mundo, poluicéo do ar, cuidando do solo,

conhecer para compreender e preservar, que podem articular um enfoque CTS.
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A esse respeito, Angotti e Auth (2001) quando tratam das questbes ambientais
que devem ser enfocadas em um ensino pautado na educacdo CTS, ressaltam a
importancia de uma abordagem ampla que inclua as questdes culturais, sociais, que
envolva ndo somente os efeitos, mas também as causas dos problemas socioambientais.
Citam a tematica do lixo, a ser tratada ndo apenas no que fazer com o que ja esta posto,
mas também discutir sobre a producéo deste, atentar para a origem do problema. Assim,
entendemos que desde 0s anos iniciais 0s contetdos precisam abordar os problemas
sociais, a crise ambiental que vem comprometendo as condi¢des de vida desta e das
préximas geragdes, por isso, ndo podemos negligenciar uma abordagem temaética social
e ambiental.

Paralelo aos conteudos, a tendéncia pedagdgica adotada na PCC fica expressa no
seguinte excerto: “Principios educacionais embasados na tendéncia critico-social dos
contetidos . A escolha por esta tendéncia € justificada pela preocupacdo desta: “/...J
tanto com as demandas sociais, quanto com a funcéo transformadora da educagao no
processo de construcdo do conhecimento, fundamentado nos conteudos acumulados ao
longo da vida pelos individuos” (justificativa, PCC/2014).

Em estudo sobre as tendéncias pedagdgicas e suas relagdes com o ensino de
ciéncias, centrando-se, principalmente, nas praticas pedagdgicas inovadoras nos anos
iniciais, Fernandes (2015), apoiada nos estudos de Saviani (2008), trata sobre a
Pedagogia critico-social dos contedos, pertencentes a um grupo de pedagogias contra
hegemonicas, sendo este caracterizado em duas modalidades:

[...] uma centrada no saber do povo e na autonomia de suas
organizagdes, inspirada na concepcdo libertadora de Paulo
Freire; e a outra que se pautava na centralidade da educacéo
escolar, valorizando o acesso das camadas populares ao
conhecimento sistematizado (FERNANDES, 2015, 59).

Neste caso, a tendéncia critico-social dos conteudos se enquadra na segunda
modalidade, centrada nos conteudos, trabalhados em uma dimens&o social, a fim de que
os estudantes possam ultrapassar os limites de suas experiéncias cotidianas. Fazendo um
paralelo com a educacdo CTS, Teixeira (2003) ressalta que esta tendéncia, defendida
por Libaneo, faz parte de teorias de cunho progressistas, que procuram, por meio dos
conteddos e do raciocinio cientifico, contribuir na formacdo do pensamento critico em
prol da transformacdo da sociedade. No entanto, ressalta que tal tendéncia ainda nao

teve ressonancia na pratica pedagogica brasileira, exceto em casos esporadicos, mas que



101

poderia ser associada a educagdo CTS. Quanto & adogdo desta tendéncia nos curriculos,

Roehrig e Camargo (2013) ressaltam:

Em suma, podemos perceber que as teorias da educacdo de
cunho progressista tém a preocupagdo com a articulagdo com o
social, a fim de mudar o nivel de consciéncia da classe popular,
de modo que o aluno se torne um ser ativo e participante [...].
No entanto, a impressdo que se tem € que ainda parece haver um
grande distanciamento entre 0 que os documentos curriculares
apregoam e a realidade da sala de aula, de modo que muitos
aspectos inerentes a pedagogia tradicional ainda estdo presentes
no contexto educacional (Roehrig; Camargo, 2013, p. 123).

Como é possivel analisar, a tendéncia Critico-Social dos Conteudos traz uma
abordagem mais critica, se aproxima das questfes sociais, ou seja, 0s conhecimentos
cientificos sdo compreendidos em vistas de procurar transformar o meio social, e ndo
apenas, como verdades absolutas desvinculadas do cotidiano. Mas, 0 que move a agéo
educativa sdo o0s conteudos, este € o0 seu ponto de partida. Podemos dizer que entre C-T-
S, 0 C-S (Ciéncia e Sociedade) seriam os aspectos mais enfocados.

Portanto, quanto aos conteudos e as abordagens de tematicas sociais e
ambientais, podemos dizer que na PCC o papel dos contetdos e da educagdo nos anos
iniciais esta voltado para a formacdo da cidadania, quando expressa “[..] a
apropriacéo dos conhecimentos de que necessitam os discentes para crescerem como
cidadaos conscientes do seu papel na sociedade”. Assim, se reporta a alguns temas
transversais que podem perpassar pelos conteudos e, dentre esses, o enfoque no
ambiente foi o mais presente do 1° ao 5° ano, em uma forma progressiva, que se inicia
com a percepc¢do do que estd ao entorno, aos elementos naturais, depois a intervengdo
humana, quando propde: transformacédo dos recursos naturais, 0 uso dos recursos
naturais e o lixo, saneamento basico, poluicdo, apresentando-se conexdes com
elementos da educacdo CTS, juntamente com a tendéncia Pedag6gica Critico-social dos

contelidos, que ressalta um enfoque contextualizado dos contetdos escolares.
Evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos

Na PCC encontramos dois momentos em que elementos relacionados a
tecnologia ficam em evidéncia. O primeiro, € quando na organizacdo dos conteudos,
identificamos uma unidade intitulada “recursos tecnoldgicos”, como mencionamos

anteriormente, nos conteddos do 4° e 5° ano, envolvendo assuntos relacionados a
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recursos naturais, lixo, fontes de energia, eletricidade, tipos de usinas e saneamento
basico. A abordagem desses assuntos, vinculados aos problemas ambientais é
interessante, principalmente porque esses sdo enfocados na unidade recursos
tecnoldgicos e ndo apenas com uma abordagem associada a doenca, ligadas a poluicdo,
a falta de saneamento, ao lixo, que poderiam estar na unidade ser humano e saude, ou
mesmo na unidade ambiente. Entendemos que essa conexao se aproxima de discussdes
que tratam da tecnologia na sociedade, sendo esta relacionada as transformacdes dos
recursos naturais, o saneamento basico, enfocando o uso da tecnologia. Os impactos
provenientes da tecnologia poderiam ser articulados com temaéticas sobre a produgdo do
lixo, que apresenta aproximagdes com a educacdo CTS, e identificamos alguns
assuntos, tais como: do que o lixo é formado, coleta e destino do lixo, o que fazer com
ele, repensar e reduzir, reutilizar e reciclar. Os assuntos relacionados a eletricidade
também podem apresentar relagfes com a producdo tecnoldgica, consumo, mudangas
sociais e culturais. No entanto, essas articulacbes vao depender de como esses
conteddos sdo abordados no contexto da sala de aula. Mas, podemos identificar pistas
desses elementos que podem suscitar uma abordagem contextualizada.

O segundo momento em que encontramos na PCC evidéncia dos conhecimentos
tecnoldgicos é quando se apresenta o objetivo geral da area de ciéncias para 0 ensino

fundamental | que consiste em:

Levar o aluno compreender a natureza como um todo dinamico,
sendo o0 ser humano parte integrante e agente de
transformacfes do mundo em que vive, identificando relacgdes
entre 0 conhecimento cientifico, producdo tecnoldgica e
condicdes de vida, no mundo de hoje, e sua evolucdo historica
(objetivo geral de ciéncias, PCC/2014).

A producdo tecnoldgica € mencionada no objetivo possivelmente para ressaltar
que o aluno deve identificar a relacdo desta com o conhecimento cientifico e as
condigdes de vida. O que caracteriza uma aproximagdo com a educacdo CTS quando
enfocada em uma perspectiva ampliada. Auler e Delizoicov (2001, p. 105) se referindo
a uma visao de tecnologia que se opde a um aspecto reducionista, destacam que: “[...]
busca a compreensdo das interacbes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS),
associando o ensino de conceitos a problematizagdo desses mitos”. Entender essas
relacGes contribui para desmistificar a crenca absoluta na ciéncia e tecnologia, enquanto
Unicas alternativas para a solugdo dos problemas humanos, além de colocar em destaque

que a sociedade pode interferir nessas producgdes, que é o ser humano que as produz, e
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que se existem os problemas em decorréncia da ciéncia e tecnologia, esses perpassam
por intencionalidades, situacfes econdmicas e culturais que se relacionam.

Assim, quando no discurso, expresso no objetivo geral da area de ciéncias, traz
como elementos que se articulam: conhecimento cientifico, producdo tecnoldgica e
condic¢bes de vida, identificamos a presenca da tecnologia sendo abordada em sua
relacdo. E, quando nos contetdos da PCC, percebemos um sinal dessa presenca, a partir
da unidade “recursos tecnologicos”, abordando nesta, temas transformacGes dos
recursos naturais, o saneamento basico, lixo, eletricidade, usar sem abusar temos

pistas de conexdes que podem ser exploradas em uma educacéo CTS.

Reflexdo critica da ciéncia e tecnologia

Quanto a uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia, analisamos em trés
perspectivas as possiveis aproximacoes e/ou distanciamentos: a primeira, o que trata o
objetivo para 0 ensino de ciéncias; a segunda, tentamos visualizar pistas dessas
reflexBes criticas nos conteudos; e na terceira, os elementos gerais da PCC, em que
selecionamos 0s enunciados “educar para a cidadania” e ‘‘formar para o mercado de
trabalho” (apresentacdo, PCC/2014).

Quanto a parte especifica a area de ciéncias, no objetivo geral, ciéncia e
tecnologia recebem um vinculo com as a¢des do ser humano, com a vida. Esta parte € a
que traz maior evidéncia de uma articulagdo entre ciéncia — tecnologia — sociedade. Por
isso, colocamos em destaque os itens que o compdem como possibilidades de

interpretacdo e uma proximidade com a educacédo CTS.

Levar o aluno compreender a natureza como um todo
dindmico, sendo o ser humano parte integrante e agente de
transformac6es do mundo em que vive, identificando relagbes
entre o conhecimento cientifico, producdo tecnolégica e
condicdes de vida, no mundo de hoje, e sua evolucdo historica
(objetivo geral de ciéncias, PCC/2014).

O excerto do objetivo geral que diz: “Levar o aluno compreender a natureza
como um todo dinédmico, sendo o0 ser humano parte integrante e agente de
transformacg6es do mundo em que vive [...] " parece trazer uma concepgédo que pode
ultrapassar uma visdo limitada da natureza, como um espaco estatico, circunscrito, pois
a concebe como um todo dinamico. A palavra “dindmico” denota movimento,

mudanca, ou seja, amplia as possibilidades de interpretacdo sobre a natureza, assim
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como da relagdo com o ser humano. Pensar o “/.../ ser humano como parte integrante
e agente de transformacdes do mundo [...]” (objetivo geral, PCC/2014), nos faz
refletir que, quem integra € pertencente, se € pertencente também ¢ a prépria natureza a
quem pertence, logo, se seguirmos essa logica de pertencimento, o ser humano nao é
concebido como o dominador, o proprietario, ele é também a natureza.

No entanto, além disso, € um agente de transformacBes do mundo. As
transformacdes, que vem do verbo transformar, modificar, se ndo acrescido de valores,
da ética, se ficar na esfera de uma pseudoneutralidade, é como se independesse o tipo de
transformacdo, o importante € modificar. Mas, quando destaca: “/...] identificando
relacdes entre o conhecimento cientifico, producéo tecnoldgica e condi¢bes de vida,
no mundo de hoje, e sua evolucdo historica” (objetivo geral, PCC/2014), ressalta a
necessidade de compreensdo dessa relagéo, e as transformacdes podem ser entendidas
enquanto agdes intencionais. Se as ac¢les sdo intencionais, e se tudo na natureza esta
interconectado, em movimento, toda acdo de transformacdo do mundo operada pelo ser
humano, também é sentida com toda a sua intensidade na natureza que ele é
pertencente. Isso implica dizer que o conhecimento cientifico, a producdo de ideias,
interpretacOes, discursos, estd em estreita relagdo com todos os mecanismos de sua
producdo, sejam estes, sistemas, processos, utensilios, ferramentas, ligados todos, pela
mesma intencionalidade, que altera as condi¢6es de vida. Assim como, as condicdes de
vida alteram os modos de pensar, a forma como se produz, 0 que Se prioriza como mais
importante.

A compreensdo e andlise da relagdo entre conhecimento cientifico, producéo
tecnologica e condi¢Bes de vida, no mundo de hoje, e sua evolugdo historica, pode
suscitar uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia, em relacdo a uma analise da
realidade e os seus descompassos: desenvolvimento cientifico - problemas sociais
basicos, tecnologia de ponta - miséria, pobreza, e assim, varios antagonismos ainda
presentes por falta dessa compreensdao e tomada de decisdo em prol da dignidade
humana e cuidados com o planeta. Além disso, quando destaca a evolugdo histdrica,
tanto do conhecimento cientifico, da producéo tecnologica e das condicOes de vida,
permite-nos interpretar que esta evolugdo historica é construida com erros e acertos,
quando confrontamos o tempo e espacos distintos da historia da ciéncia.

O objetivo tracado para a area de Ciéncias se aproxima de um curriculo que tem
suas orientagcdes pautadas na educacdo CTS. Trabalhar o ensino de Ciéncias com vistas

a integrar os estudantes em discussdes que ampliam a dimenséo do olhar diante da vida,
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das relagcBes do ser humano & natureza, que € também ele proprio, com o senso de
responsabilidade e solidariedade com todos os elementos que estdo interconectados; é
um avanco para a interpretacdo e producdo dos conhecimentos cientificos, na
intercessdo com seus modos de producéo de sistemas para transformar o mundo em um
espaco cada vez melhor para se viver, viver com dignidade, exercendo de fato a
cidadania.

Quanto aos conteudos, podemos dizer que na PCC, o que mais se aproxima de
uma visao critica da ciéncia e tecnologia, sdo os contetdos tratados no 4° e 5° ano, que
trazem uma abrangéncia um pouco maior do que os do bloco do 1° ao 3° ano, conforme
analisamos anteriormente, na unidade “recursos tecnolégicos”, que além de apresentar
alguns avangos quanto a processos tecnologicos, nos assuntos sobre eletricidade,
transformacdes dos recursos naturais, saneamento basico, também é destacado sobre
a producdo do lixo, o que fazer com ele, os gastos com energia elétrica, quando trata
sobre usar sem abusar.

Nos elementos gerais da PCC, educacéo para a cidadania é uma das primeiras
afirmativas que encontramos: “/...] o lema que esta em nossa bandeira: ‘Educacao
para a cidadania, respeito a vida’” (apresentacdo, PCC/2014). Este enunciado
apresenta uma aproximag¢do com um dos principais objetivos de um curriculo com

énfase em CTS. Quanto a isso, Santos (2007) ressalta:

Pode-se considerar que aspectos curriculares relativos a cursos
com énfase em CTS sempre estiveram presentes implicitamente
em recomendacdes curriculares de ensino de ciéncias, na medida
em que o proposito desse ensino sempre esteve voltado para a
cidadania (SANTQOS, 2007, p.3).

Nesse aspecto, podemos dizer que, em linhas gerais, um curriculo que se
preocupa com uma formacdo cidadd, se aproxima da educacdo CTS, uma vez que
trabalhar para promover o exercicio da cidadania implica em desenvolver uma visao
critica da realidade, dos condicionantes que a mobiliza, ampliando a compreensédo sobre
as relagbes que se estabelecem entre a natureza humana, suas manifestaces e
producdes, de toda ordem, sua interven¢do, modos de vida e repercussdes no planeta.
Ou seja, 0 enunciado acima, apresenta indicios de uma possivel reflexdo critica das
relacbes que envolvem o conhecimento cientifico e tecnoldgico, caso esses
conhecimentos sejam trabalhados em direcdo da formacdo cidadd com preocupacdes

em relacdo ao respeito a vida.
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Além disso, encontramos o seguinte enunciado: “/...] o mercado de trabalho
necessita de trabalhadores que tenham essencialmente: capacidade de raciocinio
I6gico; autonomia intelectual; pensamento critico; iniciativa propria; espirito
empreendedor; capacidade de visualizag¢do e resolu¢do de problemas” (apresentacao,
PCC/2014). Neste momento fica claro que o objetivo versado na Proposta também ¢é a
formacédo para o mercado de trabalho, estando mais evidente ainda quando afirma:
“Esse é o momento de iniciarmos a construgdo desses profissionais exigidos pelo
mercado de trabalho” (apresentagdo, PCC/2014). Ou seja, parece que o0 objetivo fim
da educacdo, para 0s anos iniciais, é preparar a formagdo para o mercado de trabalho,
sendo necessario para isso, 0 desenvolvimento do raciocinio légico, a autonomia
intelectual, o pensamento critico, a iniciativa propria, o espirito empreendedor e 0
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas. O desenvolvimento de todas
essas habilidades se resume para a formagédo de profissionais ao mercado de trabalho.

Santos (2007) a esse respeito adverte:

Uma visdo critica da ciéncia, expressada tanto por filésofos
quanto por sociologos, tem buscado desfazer o mito do
cientificismo que ideologicamente ajudou a consolidar a
submissdo da ciéncia aos interesses de mercado, da busca do
lucro. Esse mito cientificista tem influenciado drasticamente o
nosso modo de vida, de forma que 0 nosso comportamento
muitas vezes segue mais a légica da razdo cientifica, do que
propriamente razdes de natureza humana como emocionais,
afetivas, estéticas etc (SANTQOS, 2007, p. 6).

Quando o0s conceitos sdo trabalhados como uma forma de atender,
prioritariamente, a exigéncia do mercado de trabalho € necessario atentar em que
sentido se pauta essa formacdo. Se, para uma conformacgéo dos sujeitos aos interesses
econdmico, politico, e para uma visdo mais técnica da formacéo, ou, para competéncias
que considere o desenvolvimento humano em geral. Na Proposta, quando se fala do
desenvolvimento do pensamento critico, da autonomia intelectual, da capacidade de
resolucdo de problemas, enquanto competéncias para formagdo ao mercado de trabalho,
talvez, ndo seja em um sentido de mera adaptacdo as condi¢cdes que temos hoje, no
entanto, essa abordagem nao fica tdo explicita. A educacdo CTS se aproxima de uma
compreensdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para analisar, questionar a
relacdo desses com 0s interesses que visam 0 bem comum, questionando os interesses
gue movem o mercado de trabalho, centrado, em sua maioria, nos aspectos econdmicos.

Santos (2007) ainda reforca:
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[...] consideramos que pensar em educacdo cientifica e
tecnologica critica significa fazer uma abordagem com a
perspectiva CTS com a fungéo social de questionar os modelos e
valores de desenvolvimento cientifico e tecnolégico em nossa

sociedade (SANTQOS, 2007, p. 7).
Além das habilidades citadas para atender ao mercado de trabalho, segue na
PCC: “/...] somadas a essas caracteristicas, estdo os valores que preenchem e movem a
relacdo entre homens e mulheres no planeta” (apresentacdo, PCC/2014). As
habilidades foram elencadas, e os valores? Que valores sdo esses que movem as
relacbes entre os homens e mulheres? E o planeta? Pela primeira vez a palavra
“planeta” € citada, inclusive é a Gltima palavra usada na apresentacdo da PCC. Sobre

o desenvolvimento de valores, Santos e Mortimer (2000) afirmam:

Esses valores estdo vinculados aos interesses coletivos, como 0s
de solidariedade, de fraternidade, de consciéncia do
compromisso social, de reciprocidade, de respeito ao proximo e
de generosidade. Tais valores sdo, assim, relacionados as
necessidades humanas, o que significa um questionamento a
ordem capitalista, na qual os valores econémicos se impdem aos
demais (Santos; Mortimer, 2000, p.5).

Fazendo um paralelo com os enunciados destacados da PCC, como o lema:
“Educacio para a cidadania, respeito a vida”, “formacdo para o mercado de
trabalho” e “valores”, questionamos: em que sentido se apresenta o respeito a vida?
Quando se fala em formar para o mercado de trabalho, se considera 0s antagonismos
entre producdo, economia, consumo, exploracao e respeito a vida e ao planeta como um
todo? Que cidadania é essa? Que tipo de mudancas se almeja? Em prol de que tipo de
sociedade?

No texto da PCC, ndo fica explicita essas relacbes, mas a forma como esses
elementos se apresentam parecem evidenciar contradigdes, uma vez que a palavra
cidadania é recorrente e, a0 mesmo tempo, a énfase em atender a exigéncia do
mercado de trabalho, destacando-se as habilidades necessarias para esse, ndo
problematizando as questbes que envolvem a exclusdo, as desigualdades, com o foco
nos lucros acima das questdes humanas e do bem comum. Os valores, a preocupacao
com o planeta é pouco explorada, ou melhor, apenas mencionada, nesses elementos
gerais da PCC.

Portanto, ao fazer um paralelo entre o que diz 0 objetivo para a area de ciéncias,

0s conteudos e os elementos gerais da PCC, percebemos certas contradi¢cdes no texto do
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documento, em termos de seus proprios pressupostos, quando da énfase em uma
educacdo para a cidadania, que prima em atender as exigéncias do mercado de
trabalho, em que os valores humanos ndo sdo destacados. Em relagdo a aproximacgdes
quanto a uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia, esta fica mais evidenciada no
objetivo geral da area de ciéncias, quando expressa a hatureza como um todo dinamico,
0 ser humano pertencente e agente de transformacéo, a relacdo entre conhecimento
cientifico, producao tecnoldgica e condicdes de vida, e o entendimento dessa evolugéo
histérica. Com relacdo aos conteidos, encontramos indicios mais presentes no 4° e 5°
ano, de aproximagdes com um enfoque CTS que pode ser explorado quando forem
trabalhados os assuntos sobre transformacfes dos recursos naturais, saneamento

basico, lixo, eletricidade, usar sem abusar.
Participacdo e tomada de decisdo

Em decorréncia de a parte especifica da area de Ciéncias ndo apresentar
elementos direcionados aos procedimentos pedagdgicos, uma vez que essa parte do
documento somente apresenta a listagem dos conteddos do 1° ao 5° ano e o objetivo
geral de Ciéncias para esta etapa, concentramos a analise, desta categoria, nos
elementos gerais da PCC que trazem as orientagdes e 0S pressupostos para a acgao
pedagdgica, julgando que estes poderiam trazer elementos para compreender as
questdes voltadas para a participacdo e a tomada de decisao.

Quanto as orientagdes pedagbgicas, ao se reportar que a aprendizagem pode ser
uma atividade prazerosa e que a pratica docente deve estar pautada nos pilares da

educacdo para o século XXI, é descrito na PCC:

O aprender a conhecer — significa compreender, descobrir,
construir e reconstruir o conhecimento, agucar a curiosidade,
promover autonomia e aumentar a atengdo permanente;
Aprender a fazer — valoriza a competéncia pessoal, tornando as
pessoas aptas a enfrentarem novas situacGes, desenvolvendo
habilidades no campo do trabalho em equipe; Aprender a viver
juntos — neste pilar encontramos a importancia de se conviver
com 0 outro, isso implica a compreensdo da participacdo em
projetos comuns e de desenvolver a percepcdo de
interdependéncia, de ndo violéncia e da administracdo de
conflitos; Aprender a ser — implica o desenvolvimento integral
da pessoa, levando em consideracdo a inteligéncia, a
sensibilidade, o sentido ético e estético, a responsabilidade
pessoal, a espiritualidade e o pensamento auténomo critico
(justificativa, PCC/2014).
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Alguns pontos que colocamos em destaque traz aproximagdes com um ensino
que provoque participacOes e analise das questdes que emergem da sociedade, ou do
entorno mais proximo dos educandos. Quando na PCC se menciona construir e
reconstruir o conhecimento, autonomia, enfrentarem novas situagoes, talvez, esses
enunciados indiquem uma acdo pedagdgica em uma perspectiva ativa, em que 0sS
educandos possam ser levados a refletir sobre os conceitos, em uma construcdo e
reconstrucdo do conhecimento, exercendo sua autonomia, manifestando seus
posicionamentos quanto as novas situacdes que se apresentam na sociedade. Auler e

Bazzo (2001) afirmam que:

Ao assumirmos criticamente os objetivos do movimento CTS,
h& indicativos de que, além de conhecimentos/informacdes,
necessarios para uma participacdo mais qualitativa da sociedade,
necessitamos, também, iniciar a construcdo de uma cultura de
participacdo (Auler; Bazzo, 2001, p.12).

Como podemaos perceber, uma acdo pedagodgica que considere a educacdo CTS,
além de se preocupar com 0s conhecimentos que contribuem para uma melhor
compreensdo da realidade, se faz necessario a constru¢do de uma cultura de participagédo
no espago escolar. Nesse sentido, pensar em trabalho em equipe, participacdo em
projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as diferengas, pode fazer parte do
desenvolvimento de um pensamento preocupado com a coletividade, com o
pensamento autdnomo critico, a reponsabilidade pessoal, o sentido ético e estético que
interferem na sociedade, na vida. Fomentar desde cedo uma postura de participacdo
ativa na sala de aula, trazer os problemas sociais, ambientais, analisar a relacdo do ser
humano no ambiente, pode contribuir ndo apenas para reflexdo sobre, mas também, para
possiveis acBes em projetos coletivos, propostos pela escola, deixando claro, nas a¢des,
a intencionalidade dita anteriormente na apresentacdo da PCC. Como ressaltam Angotti

e Auth (2001):

O entendimento da dinamica homem/ambiente pode ser
explorado no processo didatico-pedagdgico em contraposicao a
‘estaticidade’ ainda predominante em grande parte dos sistemas
de ensino. Uma vez que a escola tem um papel significativo na
formacdo dos individuos, na sua cultura, nas suas relacdes
sociais, ela necessita repensar o seu papel (ANGOTTI; AUTH,
2001, p. 23).



110

Assim, os debates sobre temas polémicos e controversos que envolvem ciéncia-
tecnologia-sociedade, podem suscitar participacdo e tomada de decisdo frente aos
problemas sociais de contato dos estudantes dos anos iniciais. Alguns dos temas, desde
0 1° ao 5° ano, se trabalhados a partir de um enfoque CTS podem contribuir para isso.
Por exemplo, do 1° ao 3° ano quando se trabalha eu no mundo, é possivel ultrapassar o
simples reconhecimento dos elementos naturais, mas como o ser humano interage nos
diferentes espacos, as pessoas: semelhancas e diferencas, € possivel abordar néo
somente o reconhecimento do corpo fisico, mas, os valores como respeito,
solidariedade, direitos humanos, enfim, vai depender do enfoque que sera dados aos
conteudos.

Por isso, a participacdo e tomada de decisdo se configura um dos objetivos de
uma educacdo CTS, pois ultrapassa os limites de apropriagdo do conhecimento, em
direcdo ao que se deseja que se faga com esse conhecimento, na relagéo entre reflexao-
acao, enquanto processo permanente a ser construido no ambiente escolar.

A tendéncia critico-social dos contetdos, adotada pela PCC, também apresenta
uma aproximagdo com a participacdo e tomada de decisdo por trabalhar os conteidos
vinculados com os problemas sociais que podem ajudar em uma compreensao mais
abrangente dos fatos, o que pode permitir uma melhor atuacdo dos educandos neste
cenario. Este aspecto fica mais evidente, quando na PCC ¢é citado Aranha (1996) e diz:
“[...] a Pedagogia Critico-social dos conteudos se constitui numa teoria pedagdgica a
partir da compreensao de nossa realidade historico-social, a fim de tornar possivel o
papel mediador da educacdo no processo de transformacgdo social” (justificativa,
PCC/2014).

Na PCC, intencionalidade e mudanca da realidade sdo caracteristicas
destacadas a educacdo, mencionando-se: “A educagdo que oferecemos ¢ intencional e
por isso capaz de modificar realidades. E necessaria e permanente tanto para a vida
individual quanto para a vida social do individuo” (apresentacdo, PCC/2014). Aqui
podemos perceber uma caracteristica da ndo neutralidade da acdo educativa, ou seja, 0
documento expressa que a educacdo que oferecemos € intencional. Isso nos remete a
pensar que o que foi priorizado no documento para 0s anos iniciais esta em sintonia com
0 que se deseja modificar na realidade, seja na esfera da vida individual e/ou social.
Ainda nessa linha de raciocinio, destaca-se: “/...] a educagdo nos ajuda a pensar que

tipo de homem queremos formar e para qual sociedade. A educacdo sistematica
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ajudara a criar homens e mulheres para as proximas geracfes” (apresentacao,
PCC/2014).

Se a educacéo ¢ intencional, e esta pode contribuir para mudancas na realidade,
no ambito individual e social, influenciando no tipo de homem que se deseja e para um
tipo de sociedade, procuramos na PCC elementos que nos apontasse para qual a
intencdo do ensino nos anos iniciais, que tipo de homem se quer e para qual sociedade
e, como nas orientacGes pedagdgicas, esse processo de construgdo, ou melhor, de
formagao, se configura.

Quando discutimos a categoria anterior (reflexdo critica da ciéncia e tecnologia)
apontamos algumas contradi¢c@es que percebemos quanto ao objetivo para o ensino nos
anos iniciais. Assim, a partir daquela analise, podemos deduzir que o tipo de homem e
de mulher que se deseja formar para as préximas geracfes é para atender as
exigéncias do mercado. Mas quando pensamos em uma formacéo para a cidadania,
podemos imaginar a contribuicdo para a formacgdo de uma sociedade mais participativa,
que analisa a natureza das mudancas da realidade e assim por diante. No entanto, nesse
aspecto, a PCC ndo apresenta claramente uma sintonia no discurso.

Portanto, nesta categoria em analise, identificamos algumas proximidades e
distanciamentos quanto a participacdo e tomada de decisdo evidenciadas na PCC.
Primeiramente, se defende que a educacdo que oferecemos € intencional e capaz de
realizar mudancgas. Que estas mudancas se refletem nas proximas geracdes que se
deseja formar. No entanto, encontramos algumas contradi¢des, ja& analisadas
anteriormente, quando ndo se explicita claramente qual tipo de homem e mulher se
deseja e para qual sociedade, uma vez que ora € enfatizada a formagéo para atender ao
mercado de trabalho e em outros momentos a formacdo para a cidadania, nédo
apresentando explicitamente a relacdo entre mercado de trabalho e cidadania, uma vez
gue entendemos que os valores que regulam o mercado de trabalho atualmente
apresentam varios antagonismos com relacdo a promogéo da cidadania e, na Proposta,
ndo encontramos pistas que evidenciam os “valores que preenchem e movem a relacéo
entre homens e mulheres no planeta” (apresentacdo, PCC/2014). Ou seja, se fala de
valores que movem as relagfes, mas ndo se menciona que valores sao esses.

Quanto aos aspectos pedagogicos, identificamos aproximacdes em alguns
elementos dos pilares para a educacdo do século XXI, tais como: construir e
reconstruir o conhecimento, autonomia, enfrentarem novas situagdes, trabalho em

equipe, participacdo em projetos comuns, conviver com 0 outro, lidar com as
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diferencas, pensamento autdbnomo critico, a reponsabilidade pessoal, o sentido ético e
estético. Assim, se alguns dos pilares da educacdo que orientam as agdes pedagogicas
versam sobre a importancia do trabalho em equipe, se entende o conhecimento em seus
processos de construcdo coletiva, em que os alunos também fazem parte, no trabalho de
projetos comuns, de respeito as diferengas e assim por diante, entendemos que existe
uma aproximacdo com os pressupostos da educacdo CTS que privilegia processos
democraticos e participativos na comunidade escolar. Assim como quando na PCC se

adota a tendéncia critico-social dos contetdos.
Sintetizando algumas consideragdes sobre a PCC/2014

A partir das categorias elencadas acima, que representam alguns elementos da
educacdo CTS, servindo como referencial para analisar a PCC, podemos destacar que
no tocante a apresentacdo dos conteudos e as abordagens de tematicas sociais e
ambientais encontramos algumas aproximagdes quando esses visam a formacao para a
cidadania, sendo expressos em alguns momentos a partir de temas transversais,
destacando-se, principalmente, questdes relacionadas ao ambiente, do 1° ao 3° ano,
abordando de forma elementar as percepcbes dos elementos naturais. No 4° e 5° ano
apresentam-se tematicas que trazem a relagdo com a intervengdo do ser humano no
ambiente relacionando com os recursos tecnolégicos. Assim como, a tendéncia critico-
social dos conteudos, ressaltando um enfoque mais contextualizado dos conceitos.
Percebemos certo distanciamento com a educacdo CTS quando os conteudos se
apresentam com um enfoque restrito ao tratar do ambiente da sala de aula, com énfase
no espago geografico, esquecendo-se, também, das relagdes, quando da identificacdo do
corpo humano, suas caracteristicas, limitando-se aos Orgdos, aos sistemas que o
compdem de forma fragmentada. Ou seja, na listagem de conteddos nédo fica
evidenciado claramente as possiveis articulagdes que estes poderiam ter com as
condigdes de vida humana, com um aspecto interdisciplinar e contextualizado.

Quanto a evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos percebemos aproximagdes
com o objetivo geral da area de Ciéncias, quando ressalta a importancia dos alunos
identificarem a articulacdo do conhecimento cientifico, a producédo tecnologica e
condig¢des de vida. Assim como, quando estabelece a unidade recursos tecnoldgicos e
aborda também tematicas relacionadas ao ambiente e intervengdo humana, no 4° e 5°

ano. Os distanciamentos se apresentam quando esta abordagem dos conhecimentos
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tecnoldgicos ndo aparece no bloco do 1° ao 3° ano, em que artefatos ou recursos
tecnologicos ndo sdo mencionados, assim como, suas relagcdes com a sociedade.

Sobre a reflexdo critica da ciéncia e tecnologia, esta tem sua maior evidéncia
no objetivo geral da &rea de ciéncias, que apresenta elementos que nos oferecem pistas
de aproximacdes com a educacdo CTS, tais como: natureza como um todo dinamico,
ser humano pertencente e agente de transformacdo, relacdo entre conhecimento
cientifico, producdo tecnoldgica e condicGes de vida. Nos conteudos, encontramos
maiores relagdes nos direcionados ao 4° e 5° ano. No entanto, alguns distanciamentos se
apresentam quando na parte geral da PCC, encontramos contradi¢des quanto a formar
para a cidadania e atender as exigéncias do mercado de trabalho, sem explicitar os
valores que mobilizam as relagdes com este mercado de trabalho, que pode denotar em
uma visao de simples adequacdo aos modelos tecnocraticos movidos pelo consumo e
lucro. Assim como, na parte dos conteudos ndo fica evidenciado uma abordagem
histdrica da atividade cientifica e tecnologia, nem desta producdo como uma construcao
humana.

Quanto a participacdo e tomada de decisdo, percebemos algumas
aproximacdes nas orientacdes pedagdgicas que sdo pautadas em alguns elementos da
educacdo para o século XXI, tais como: construir e reconstruir o conhecimento,
autonomia, enfrentarem novas situacdes, trabalho em equipe, participacdo em
projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as diferengas, pensamento
autdbnomo critico, a reponsabilidade pessoal, 0 sentido ético e estético. Assim como, na
tendéncia critico-social dos contetdos que é adotada pela PCC, que denotam uma
participacdo dos alunos e uma preocupagdo com a responsabilidade pessoal e social.
Ainda nos elementos gerais da Proposta algumas rela¢es ndo ficam claras, portanto,
entendemos como distanciamentos, quando se defende que a educacao é intencional, e
pode modificar realidades, mas ndo fica explicita a natureza desta intencionalidade, o
que se espera do ensino nos anos iniciais, pois, assim como, é mencionada uma
educacdo para a cidadania, é reforcado que nos anos iniciais € o momento de
iniciarmos a construcao desses profissionais exigidos pelo mercado de trabalho e, a
palavra “exigidos”, nos passa a ideia de atendimento passivo as “regras do mercado”,
que contraria uma participagdo consciente para tomada de decisGes responsaveis,
considerando a organizacao social vigente, com desigualdades, movida pelos fatores
econdémicos. Outro distanciamento que consideramos é pela falta de orientacGes

pedagdgicas no tratamento dos contetdos, na parte especifica da area de Ciéncias, ou
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seja, nas estratégias de ensino, 0 que nao nos permitiu enxergar se temas controversos
poderiam ser trabalhados na dinamica das aulas, se 0s contetdos poderiam ser
enfocados a partir de um balanco de argumentos cientificos, tecnologicos, sociais e
culturais, a fim de contribuir para uma compreenséo das responsabilidades dos alunos e
da sociedade em geral na tomada de decisbes de forma democratica e responsavel.

Em linhas gerais, a partir da analise de cada categoria, também foi possivel
identificar, em alguns elementos da PCC, aproximacdes com o0s Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), quando cita alguns temas transversais,
como: meio ambiente, salde, sexualidade, ética. Além disso, nos conteudos,
percebemos similaridades com alguns eixos tematicos propostos pelos PCN, tais como:
“Ser humano e saude”; “Vida e ambiente”; “tecnologia e sociedade”, sendo que na PCC
temos: ser humano e saude; ambiente; recursos tecnoldgicos. O objetivo geral da area
de ciéncias que estd na PCC foi uma adaptacdo de alguns objetivos que estdo no PCN.

Na Proposta o objetivo consiste em:

Levar o aluno compreender a natureza como um todo dinamico,
sendo o ser humano parte integrante e agente de
transformacgfes do mundo em que vive, identificando relagdes
entre o conhecimento cientifico, producdo tecnologica e
condicBes de vida, no mundo de hoje, e sua evolucéo histdrica
(objetivo geral de ciéncias, PCC/2014).

Dentre os oito objetivos propostos pelo PCN para o ensino de Ciéncias no
Fundamental, citaremos os dois que serviam de base para a elaboracéo do objetivo geral
da PCC.

Compreender a natureza como um todo dindmico e o ser
humano, em sociedade, como agentes de transformacbes do
mundo em que vive, em relagdo essencial com os demais seres
Vivos e outros componentes do ambiente;

Identificar relacdes entre conhecimento cientifico, producdo de
tecnologia e condi¢bes de vida, no mundo de hoje e em sua
evolucdo historica, e compreender a tecnologia como meio para
suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juizo sobre
riscos e beneficios das praticas cientifico-tecnolégicas
(BRASIL, 1998, p. 32).

Portanto, apesar de na PCC néo ter citado os Parametros Curriculares Nacionais,
percebemos que este serviu de orientacdo na elaboracdo de alguns elementos da
Proposta Curricular de Ciéncias. Assim, no ambito geral, podemos dizer que, a partir

das categorias de analise, a Proposta Curricular de Ciéncias traz aproximacdes e
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distanciamentos com relagdo a uma educacdo CTS e que, a busca pela compreenséo de
elementos curriculares orientadores do ensino de Ciéncias nos anos iniciais, contribui
para 0 conhecimento de como se configura esta etapa do ensino. No entanto, a viséo
sobre este documento ndo é suficiente para entender este cenario, assim, continuamos
essa tentativa de compreensdo, conhecendo o que pensam os professores sobre CTS;

secdo que abordamos a seguir.
4.2 O QUE PENSAM PROFESSORES SOBRE CTS

Nesta se¢do, com o objetivo de identificar as concepgdes CTS de professores de
4° e 5° ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas pela pesquisa,
apresentamos 0 que pensam 0s professores ao serem questionados sobre Ciéncia,
Tecnologia e a interacdo destas com a Sociedade, durante a realizacdo de entrevista
semiestruturada. Assim, as categorias que nortearam a analise dos dados sdo: definicdo
de Ciéncia e Tecnologia; influéncia da Sociedade na Ciéncia e Tecnologia; influéncia
da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade. A analise é feita considerando aproximacoes

e distanciamentos com relacdo a uma concepcdo tradicional de ciéncia e tecnologia.
4.2.1 Definigéo de Ciéncia e Tecnologia

De acordo com as respostas dos professores ao serem questionados sobre a
definicdo de ciéncia, identificamos aproximacdes e distanciamos com relagdo a uma
concepcao tradicional de ciéncia. Assim, apresentamos como os professores fazem suas
articulacGes com elementos que associam a ciéncia.

Percebemos algumas associacdes que os professores fazem ao se referirem a
ciéncia, por exemplo, a uma disciplina escolar e dizem: “[...] dentro do @mbito escolar é
uma disciplina. Das ciéncias tem biologia, quimica e fisica”. (Tupiara). “[...] é o que
vocé vai estudar da experiéncia que vocé vai passar na sala de aula, é tudo aquilo que
se lida atraves das aulas de ciéncias” (Itacy). “A ciéncia € s6 como uma disciplina”
(Luiza).

Além da associagdo com uma disciplina escolar, os professores também se
referem ao que envolve o estudo da ciéncia e assim se manifestam: “[...] tudo que esta
envolvido na natureza estuda a ciéncias. Estudo da natureza. Ciéncias é o universo”

(Maria José). “Envolve todo o conhecimento do meio ambiente, sobre vida, tudo. A
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ciéncia trata a questdo dos conceitos” (Tupiara). “A ciéncia a gente vai construir um
conhecimento, ndo sé do ambiente, mas do proprio homem também” (Luiza).

Os professores ao pensar em ciéncia, falando do estudo a que esta se dedica,
enfatizam o ambiente natural, citaram ainda, a “vida”, e “construir um
conhecimento, ndo sé do ambiente, mas do préprio homem também ” (Luiza), quando
se reportam a “vida” e ao “homem”, passa a ideia, mesmo ndo se expressando
explicitamente, que a ciéncia estuda a relacdo entre ser humano e meio natural, que
talvez possa trazer pistas de um enfoque social.

Em se tratando da construcdo do conhecimento cientifico, se aproximando de
uma concepgdo rigida da ciéncia, temos as seguintes falas: “Essa parte da ciéncia e do
conhecimento cientifico tem que estd junto [...] tem que estd comprovando, tem que
estd sempre em busca do novo [...] o que realmente é verdadeiro, porque tem mitos
dentro da ciéncia. (Serpa)”. “A ciéncia como conhecimento cientifico é através da
ciéncia que vamos conhecer” (Mario). “A ciéncia esta mais voltada ao que ja vem
pronto, que ja ta nos livros. A ciéncia é algo que eu posso aprender em qualquer lugar,
na internet, no livro, algo assim” (Desterro). “A ciéncia é algo que ja foi estudado e ja
tem um certo conhecimento adquirido” (Bia).

Identificamos que algumas ideais acima se aproximam do entendimento do
método cientifico, enquanto um processo infalivel, apresentando pistas de uma
concepgdo rigida e aproblematica da ciéncia (FERNADEZ, et al, 2002), quando a
professora se reporta a comprovacdo, a preocupagdo com “o que realmente é
verdadeiro”, e, na sequéncia, fala “porque tem mitos dentro da ciéncia”, talvez esteja
se referindo ao que ndo se enquadra ao conhecimento cientifico, uma vez que ela afirma
que deve ser ensinada a verdade, desconsiderando a historicidade desse processo. Da
mesma forma, quando se refere “ao que ja vem pronto, que ja ta nos livros”, passa a
ideia de que o livro é uma representacdo do que j& esta cristalizado, pronto, apenas para
ser seguido, porque “é atraves da ciéncia que vamos conhecer”, ou seja, evidenciando

a soberania da ciéncia, em relacdo a outras formas de pensar.

[...] uma visdo rigida (algoritmica, exata, infalivel...) da
atividade cientifica. Se apresenta o “método cientifico” como
um conjunto de etapas a seguir mecanicamente. Se ressalta, por
outra parte, 0 que supde tratamento quantitativo, controle
rigoroso, etc., esquecendo — ou inclusive, rechacando — tudo o
que significa inveng¢ao, criatividade, davida...” (traducdo nossa),
(FERNANDEZ et al., 2002, p. 480).
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Com alguns distanciamentos de uma concepcdo tradicional, rigida da ciéncia
identificamos as seguintes falas: “[...] a ciéncia como uma forma mais abrangente, de
forma mais geral, uma coisa mais aberta” (Eliza). “[...] ela abrange o todo, pesquisa
cientifica [...] ” (Terezinha). “A ciéncia em si € o todo (Berezite). Ciéncias é mais o
cotidiano” (Vitdria). “A ciéncia faz parte da vida da gente” (Auricéilia). “Ciéncias é o
gue a gente vive, o que a gente conhece” (Candida).

Quando as professoras se referem a uma visdo mais generalista e do cotidiano,
temos duas interpretacdes, a primeira, parece que tém dificuldades de dar uma defini¢do
a ciéncia e, por isso, usam 0s termos gerais, como também, associam ao que esta a sua
volta, ao cotidiano. A segunda, nos passa a ideia de uma concepc¢do mais humana da
ciéncia, quando dizem “uma coisa mais aberta” (Eliza); faz parte da vida da gente
(Auricéilia); “é 0 que a gente vive, 0 que a gente conhece” (Candida), “ela abrange o
todo, pesquisa cientifica [...] 7 (Terezinha), o que nos levou a considerar nessas falas, as
situacBes vivenciadas pelo ser humano, que também faz parte das atividades cientificas,
quando a palavra vida é recorrente, ou seja, diferente daquela visdo de que tudo ja esta
pronto, como as verdades postas no livro didatico, mencionado anteriormente, que passa
uma impressdo de distanciamento do ser humano com a ciéncia, essa associagdo das

professoras ao cotidiano, parece aproximar essas polaridades t&o cristalizadas.

No &mbito dos estudos sociais da ciéncia, autores como B.
Barnes, H. Collins ou Bruno Latour tém utilizado a sociologia
do conhecimento para apresentar uma visao geral da atividade
cientifica como mais um processo social; um processo regulado
basicamente por fatores de natureza ndo epistémica, 0s quais
teriam relacdo com pressdes econémicas, expectativas
profissionais ou interesses sociais especificos (PALACIOS, et
al., 2003, p. 18).

Paralelo ao que os professores entendem por ciéncia, a partir de um
questionamento sobre sua definicdo, estes se manifestam, também, sobre duas frases

apresentadas com concepcdes epistemolodgicas diferentes.

FRASE A FRASE B

A ciéncia é um empreendimento de | A ciéncia é uma atividade aberta que
descoberta da verdade, sendo esta |esta em continua construcdo social, as
autdbnoma, neutra, racional e visa 0 bem | teorias cientificas sdo de carater
da humanidade (adaptado de Palacios et | provisério e incerto (adaptado de
al., 2003). Palacios et al., 2003).
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Com relagdo a frase A, entre os 14 professores, trés professoras concordam,
nove concordam parcialmente, um discorda e uma ndo se manifestou. As trés que
concordam com a afirmativa se expressam: “Entéo, acredito que seja sim algo que visa
0 bem da humanidade sempre. A descoberta da verdade. (citou o exemplo do ebola e
da AIDS)” (Bia). “Sem a ciéncia a gente ndo descobria varias coisas. A ciéncia
envolve tudo, medicamentos, tudo ai. Ela é racional e visa 0 bem da humanidade”
(Candida).

E a verdade, porque se vocé estudou cientificamente o
conhecimento vocé pode ajudar muitas pessoas. Entao, é viavel
ter essa descoberta e a verdade, sempre trabalhar dentro da
verdade e junto com a humanidade porque sdo 0s humanos que
mais precisam desse conhecimento da ciéncia (Terezinha).

Neste caso, as professoras enfatizam a descoberta, o racional, a verdade e que
a ciéncia trabalha para o bem da humanidade, citando doencas como ebola e AIDS,
para reafirmar o compromisso da ciéncia em resolver esses problemas. Além dessa
visdo, nove professores, concordam parcialmente com a frase A. Vejamos algumas
amostras dessas falas: “Eu acho que ha controversa ai, em parte eu concordo. A
ciéncia ndo esta s6 a favor do bem, nos sabemos que tem 0s pontos negativos, assim
como tem aquilo que gera o bem da humanidade. [...] como a questdo da bomba
atbmica” (Eliza). “Ela visa o bem da humanidade, com certeza, a ciéncia é racional,

mas neutra e autbnoma nao” (Vitéria).

Ela € um empreendimento de descoberta. Ela é autbnoma
porque, olha sem os estudiosos, assim, ndés ndo somos nada,
porque o professor ele dar a aula, mas se ele néo tiver
embasado 14 no estudioso... eu acho que é autdbnoma sim,
agora racional e visa 0 bem da humanidade... (Berezite).

Nao s6 a ciéncia como todas as outras disciplinas, ela tem que
ser algo que vai descobrir a verdade, algo que voceé vai passar
de verdade, a verdade pode mudar de um momento para o
outro. O conhecimento ele esta sempre em transformacdo, de
repente o que é verdade em ciéncias agora, amanhd pode néo
ser, sO vai comprovar que ndo €, justamente através do
conhecimento cientifico, através de uma pesquisa. Racional é
6bvia, sempre tem que usar a razao e sempre tem que visar 0
bem da humanidade, o que traga de bem, muito embora a
gente saiba que é algo que o cientista estuda, e pesquisa, e
comprova e muitas vezes para o mal da humanidade como as
bombas atémicas etc e tal. Nosso objetivo é esse buscar o bem
da humanidade (Desterro).
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As falas acima expressam uma amostra da diversidade dos pontos de
discordancia dos nove professores com relacdo a frase A. Alguns professores
discordam em mais de um ponto da frase, como por exemplo, de que a ciéncia €
neutra e autdbnoma, outros de que ela é racional e visa 0 bem da humanidade, e
também, identificamos uma fala que aborda sobre o carater transitorio da verdade. O
que os professores ndo citam como discordancia, ou ndo defendem seus pontos de vista,
entendemos que, a estes pontos, sdo favoraveis. Partindo desse principio, apenas um
professor discorda do enunciado, uma vez que argumenta cada ponto da frase,

mostrando como compreende cada palavra.

Eu vejo a ciéncia ndo como descoberta, mas como
compreensdo. Uma compreensdo da verdade. A ciéncia, 0
meio, ele evolui, entdo, se hoje é verdade, amanha ja pode ter
uma coisa diferente, entdo, eu ja ndo concordo. Creio que 0
lado da racionalidade é porque a ciéncia ela trata a questdo da
compreensao, entdo, ndo tem como desassociar a ciéncia dessa
racionalidade. A questao que ela é autbnoma, eu acho que nao,
na minha opinido, porque a propria compreensdo da ciéncia
ela s6 pode lidar através de uma interferéncia, ela ndo se
explica por si s6. Nao é neutra de forma alguma. A questédo do
comportamento social estd relacionada a questdo da
compreensdo cientifica. A ciéncia quando ela é trabalhada de
forma racional, ela visa o bem da humanidade, mas existe a
questdo da compreensao que leva pro lado do mal (Tupiara).

Como o professor elenca varios pontos de discordancia, e mesmo parecendo que
defende que a ciéncia é racional, associa a racionalidade a compreensdo e diz “A
ciéncia quando ela ¢ trabalhada de forma racional, ela visa o bem da humanidade”, e
ao mesmo tempo, o professor ressalta: “mas existe a questdo da compreensao que leva
pro lado do mal”. Entdo, entendemos que ele discorda da racionalidade, que é o Unico
ponto que ele parece concordar, uma vez que a ciéncia também “leva pro lado do mal”,
e se fosse racional, visaria “0 bem da humanidade ”, na concepcao do professor.

No ambito geral, sobre a concepcdo dos professores, com relacéo a frase A, se
formos pensar que apenas trés, de um total de 13, pois um ndo se manifestou,
concordam com uma concepcao tradicional, ou como chama Palacios et al. (2003), uma
“concep¢do herdada”, percebemos que dez professores vislumbram certa contestacao a
essa concepcdo, uma vez que discordam de algum ponto que estava na frase. No
entanto, entre 0s nove professores que concordam parcialmente, ainda encontramos

sinais de uma presencga dessa concepcao tradicional de ciéncia. Como diz Palacios et al.
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(2003, p. 14): “De acordo com a concepg¢do tradicional ou “concep¢do herdada” da
ciéncia, esta € vista como um empreendimento autbnomo, objetivo, neutro e baseado na
aplicacdo de um codigo de racionalidade distante de qualquer tipo de interferéncia
externa”. Assim, entre os que concordam parcialmente, também vamos encontrar os que
pensam ser a ciéncia autdbnoma, restrita a poucas pessoas, “sem o0s estudiosos, assim,
nds ndo somos nada”, neutra, que visa apenas o bem da humanidade, mas, ja
apresentam alguma discordancia quando citam a questdo da bomba atbmica, mesmo
sendo associada a ciéncia e ndo a tecnologia, de situacdes que apresentam interesses
para além de uma neutralidade, quando apontam um carater transitério da verdade e
assim por diante. Além disso, identificamos um professor que discorda desta ideia
tradicional de ciéncia.

Assim, entendemos que essa superacédo parcial de uma concepcao tradicional de
ciéncia, contribui para uma melhor compreensdo da educagdo CTS, uma vez que uma
concepcao rigida e ingénua representa um obstdculo a uma possivel insercdo da
abordagem CTS nas aulas de Ciéncias.

Com relacdo a frase B: A ciéncia é uma atividade aberta que estd em
continua construcdo social, as teorias cientificas sdo de carater provisorio e incerto,
entre os 14 professores, seis professores concordam com a afirmativa. Além disso, entre
0s seis que concordam parcialmente, aceitam que a ciéncia é uma atividade aberta e
gue esta em continua construcao social, divergindo, em alguns momentos do carater
provisorio e, com frequéncia, do carater incerto. Uma professora discorda da frase B
e, uma, se manifestou, mas néo referente a frase.

Vejamos uma amostra das falas dos seis professores que concordam com o
enunciado: “E realmente, nunca tem uma exatiddo aquilo, como ela esta em constante
processo, tudo aquilo pode mudar, ndo ha um conceito assim finito, a ciéncia tudo

sempre pode mudar” (Eliza).

A cada momento vocé descobre que aquele fato, descoberto ha
10 dias, ha 10 anos, ha deécadas atras, hoje em dia ele pode ser
incerto. A ciéncia € uma atividade aberta, toda vez que a gente
faz uma pesquisa e aquela pesquisa estd em aberto, sdo novos
conhecimentos (Luiza).

A humanidade se modifica, ela se transforma, vai mudando,
hoje mesmo, pode ver, o ser humano é adaptavel. Essa questao
que é provisodria e incerta, ndo que sejam inverdade, mas nao
era uma coisa certa, porque o ser humano apesar de ter esse
conhecimento todo da vida e do sofrimento dele, ele acaba
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fazendo algo que modifica, que vai mudar a teoria do que vai
acontecer. O que justifica hoje um fenbmeno daqui a alguns
dias ndo vai mais ter a mesma justificativa (Tupiara).

Uma observacdo recorrente na fala dos professores € o carater transitorio da
ciéncia, a mudanca com relagdo ao que é chamado de verdade, ao que é certo, no
argumento do professor Tupiara, ele diz “4 humanidade se modifica”, 0 que dar a
entender que, assim como a humanidade se modifica, a ciéncia e o conhecimento
cientifico também sofrem mudangas: “O que justifica hoje um fendmeno daqui a
alguns dias ndo vai mais ter a mesma justificativa”. A professora Luiza também
afirma: “aquela pesquisa esta em aberto, sd@o novos conhecimentos” .

Em se tratando dos seis professores que concordam parcialmente com a frase B,
trazemos algumas falas: “Ela é realmente uma atividade aberta, ela estad em continua
construcdo realmente social. Nesse carater provisorio e incerto ai... ndo encaixa

corretamente ” (Mario).

Eu concordo até a construcdo social. As teorias cientificas sdo
de carater provisorio e incerto, ndo concordo. Quando vocé
trabalha com algo cientifico tem que esta amparado e tem que
ser permanente, tem que ser certo, porque ai a gente trabalha
com o conhecimento cientifico, eu ndo posso oferecer nada
incerto (Serpa).

Eu creio que provisério e incerto é dependendo do momento
historico. Essa teoria de repente ela pode ser nesse momento
historico provisorio mais pra outro ndo. Ela est4d em eterna
transformacdo. S&o de carater provisorio, mas naquele
momento é verdadeiro, vocé ndo vai transmitir algo que nao
seja verdadeiro (Desterro).

Quando os professores concordam parcialmente, percebemos duas situagoes, a
primeira é que concordam que a ciéncia € uma atividade aberta que esta em continua
construcdo social, a segunda, quando trata do carater provisorio e incerto, comecamos
a identificar os pontos de discordancia, o provisorio até parece aceitavel, quando os
professores pensam 0s momentos histéricos, ou quando conseguem enxergar as
mudancas com relacdo ao conhecimento cientifico, mas o incerto, ainda parece um
ponto ndo aceitavel, envolve a questdo da verdade, principios rigidos, como diz a
professora Bia “Pode ser provisorio, mas, incerto até chegar a formacéo certa”. Ou
seja, as pessoas sentem necessidade de se amparar nas certezas, de que a ciéncia como

verdade pode resolver nossos problemas.
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Quanto a professora que discorda, consideramos discordancia porque em sua
fala ndo tratou de nenhum ponto em defesa parcial da frase e diz: A gente ndo sabe
tudo, mas busca sempre saber, mas a ciéncia ndo € de carater provisorio e incerto
nao, porque a partir do momento que tu faz a pesquisa e vé que deu certo, aquilo ali é
conhecimento cientifico (Berezite). A fala da professora passa a ideia de que nds seres
humanos ndo sabemos tudo e que buscamos saber, mas, em se tratando da ciéncia,
parece que ndo existe erro e nem flexibilidade.

Ao analisarmos as concepgdes dos professores podemos dizer que de um total de
13 (j& que uma ndo fez referéncia a frase B), seis concordam com uma visdo da ciéncia
em construcdo, de carater provisorio e incerto e, seis, concordam parcialmente, e apenas
uma discorda da frase. Neste sentido, entendemos que, mesmo os seis professores que
concordam que a ciéncia estd em continua construcdo social e, em alguns momentos,
ndo percebem esta relagdo com o carater provisorio e incerto, identificamos certa
regularidade com a resposta dada a frase A, uma vez que, entre os dez professores que
contestam e contestam parcialmente algum ponto de uma concepcao tradicional de
ciéncia, e sobre a frase B, 12, entre os que concordam e concordam parcialmente com
uma visdo que considera os fatores sociais e histéricos da ciéncia, apresentam uma
tendéncia a enxergar alguns elementos que estdo para além de uma concepc¢édo simplista
e ingénua da ciéncia.

Assim, quando os professores se manifestam a partir da frase A e frase B, com
certa regularidade, em uma média de 11 participantes, apontando para implicacdes da
ciéncia, e se reportam as verdades em momentos historicos diferentes, apontam os
beneficios e prejuizos em decorréncia de certos empreendimentos cientificos, apresenta
aproximacdes com uma concepcao de ciéncia que contesta a tradicional. Em se tratando

de uma concepcdo contraria a tradicional Palacios et al. (2003, p. 17, 18) ressalta:

A reacgdo antipositivista faz referéncia ao processo de rechago
dentro de um determinado ambito académico desta concepcao
positivista ou herdada da ciéncia. Tal reacdo antipositivista tem
seus pilares em uma série de criticas realizadas por alguns
autores, entre 0s quais se encontram Thomas Kuhn, Paul
Feyerabend, N.R. Hanso, S. Toulmin ou W. Quine. A reacdo
antipositivista veio marcada pela dendncia filosofica de uma
série de problemas que tornavam realmente complicado manter
0S pressupostos racionalistas tradicionais.

Ou seja, ndo podemos deixar de destacar que os professores conseguem fazer

criticas a alguns pressupostos que sdo basilares de uma concepcdo tradicional da
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ciéncia, no entanto, percebemos contradi¢fes nas falas e uma preocupagdo com 0s
principios da certeza, do rigor, do rigido, que pode ser um reflexo de uma concepcao
herdada da ciéncia. Mas, também, percebemos vislumbres ou, podemos dizer, aberturas
para uma concepgao que considera 0s aspectos sociais da ciéncia, seu carater historico e
em construgdo permanente.

Quando os professores sdo questionados sobre a definicdo de tecnologia,
identificamos algumas associacdes que fazem, por exemplo, com inovacao, e assim se
manifestam: “[...] a tecnologia é o avan¢o” (Eliza). “A tecnologia esta sendo muito
avangada. [...] a tecnologia esta tomando o espago” (Terezinha). “[...] o0 mundo que
esta agora moderno, globalizado, tudo que a gente tem agora envolve a tecnologia”
(Céandida). “[...] € tudo que veio para facilitar a nossa vida [...] 7 (Luiza).

Além disso, as professoras também associam a tecnologia aos artefatos ou
recursos tecnologicos e dizem: “Tecnologia, nds temos ai os computadores [...]”
(Maria José). “A era da informatica, [...] tecnologia que ¢é a internet [...]” (Vitoria).
“A tecnologia sdo os aparelhos” (Berezite). “[...] o celular ele é um avanco
tecnoldgico, ele € algo de diversdo do homem nesse momento. [...] Entédo a tecnologia
sdo os produtos, sdo 0 que ja esta pronto e acabado” (Desterro). “Tecnologia é tudo
com 0 que a gente se depara hoje, [...] a gente vive em um mundo tecnoldgico, um
computador, celular, tudo a nossa volta tem tecnologia ” (Itacy). “[...] a gente ndo tem
muito a parte da tecnologia no ensino fundamental com deveria ter. [...] vocé precisa
ter os recursos tecnologicos [...] 7 (Serpa).

Com menor frequéncia, temos dois professores que associam a tecnologia a

estrutura/suporte, e dizem: “Tecnologia € um todo, é a estrutura toda, [...] ” (Mério).

A tecnologia € 0 meio que vocé vai usar para alcancar o
conhecimento tecnoldgico, tecnologia é tudo que vocé pode
usufruir ali como meio de chegar a uma informacdo, que vocé
vai manipular, que vocé vai usar para compreender alguma
coisa. [...] entdo a tecnologia é o que vai te dar o suporte, para
te dar o conhecimento tecnoldgico (Tupiara).

Ao observar as respostas acima, entre os 14 professores, percebemos uma
incidéncia maior de ideias que relacionam a tecnologia a recursos e artefatos
tecnoldgicos, somando sete professores; seguido de ideias associadas a inovagao, com
quatro professores; estrutura/suporte, com dois professores e, uma professora, ndo
respondeu. Fazendo uma analise das falas dos professores, no ambito geral,

percebemos uma visdo de tecnologia centrada nos recursos e artefatos tecnologicos,
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principalmente aos artefatos modernos, havendo uma associagdo com a inovagao, a
partir da producdo desses artefatos. A esta visdo tradicional da tecnologia, Palacios et al.
(2003, p. 39) explica:

Essa imagem convencional, segundo a qual a tecnologia teria
sempre como resultado produtos industriais de natureza
material, se manifesta nos artefatos tecnoldgicos considerados
como maquinas, em cuja elaboragdo tinham sido seguidas regras
fixas ligadas as leis das ciéncias fisico-quimicas. Automoveis,
telefones e computadores seriam exemplos, entre muitos outros,
de artefatos tecnoldgicos que cumpririam as condigcdes das
definicbes da tecnologia antes comentadas. Em todos esses
artefatos se encontrariam os topicos da imagem convencional da
tecnologia. O tecnoldgico seria relativo & moderna condicéo de
bens materiais que a sociedade demanda.

Assim, entendemos que tanto os professores que associam a tecnologia aos
recursos e artefatos tecnoldgicos e aos que destacam a inovagdo, somando 11
professores, se aproximam de uma concepc¢do tradicional da tecnologia. Em se
tratando dos dois professores, que a associam com estrutura/suporte, entendemos que
quando falam “é a estrutura toda, [...] ” (Méario), “é o meio que vocé vai usar para
alcancar o conhecimento tecnoldgico [...] vocé vai usar para compreender alguma
coisa. [...] vai te dar o suporte, para te dar o conhecimento tecnoldgico” (Tupiara),
incluem outros processos que ndo se reduz, somente aos artefatos, parece que existe
uma ligagdo com a ciéncia, ao dizer “vai usar para compreender”, “para te dar o
conhecimento tecnoldgico”, apresentando pistas de uma visao associada a processo e,
ndo somente aos resultados.

Com relacéo a tecnologia, os professores também se manifestam a partir de duas

frases com abordagem diferentes, a seguir.

FRASE D

FRASE C
Tecnologia é o conjunto  de
instrumentos criados a partir da

aplicagdo da ciéncia para facilitar a
vida do homem (adaptado de Palacios et
al., 2003).

Tecnologia € o conjunto de sistemas e
produtos criados com determinada
finalidade que transforma tanto a
realidade fisica quanto a realidade
social (adaptado de Palacios et al., 2003).

Ao analisar as respostas referentes a frase C, entre os 14 professores,

identificamos que nove concordam com o enunciado e, cinco, concordam parcialmente,

neste segundo caso, consideramos que concordam parcialmente quando o professor
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defendia algum ponto diferente do que estava na frase, mesmo, em alguns casos,
dizendo que concordava. Nenhum professor assumiu que discordava da frase C. Dentre
0s nove professores que concordam gue a tecnologia € um conjunto de instrumentos
criados a partir da aplicacdo da ciéncia para facilitar a vida do homem,
apresentamos algumas falas:

“[...] eu acredito que a tecnologia é o conjunto de instrumentos criados a partir
da aplicacéo da ciéncia para facilitar a vida do homem, ai a gente coloca ou ndo, ai
depende de cada um” (Serpa). “[...] eu acho que essa ai é a resposta, € um conjunto
de instrumentos para facilitar a vida do homem” (Candida). “[...] é sim, facilita sim
com certeza, com tanta coisa que ja foi inventada, que fica na nossa vida. Os
americanos sdo loucos, cada coisa no cantinho, né? Acorda tem a torradeira 14, a

cafeteira aqui, tudo é pra facilitar a vida, concordo” (Bia).

[...] tudo tem que ter uma pesquisa, saber chegar e construir
alguma coisa, para facilitar a vida do homem [...], eu concordo
que a tecnologia facilita bastante a vida do homem, a gente
nao vive mais sem tecnologia, basta olhar para o celular vocé
néo vive hoje sem celular [...] (Itacy).

Como podemos observar o conjunto de respostas dos professores, defende a
ideia de tecnologia, enquanto conjunto de instrumentos, alguns ressaltam que estes
partem da aplicacdo da ciéncia, ou como diz a professora Itacy, “tem que ter uma
pesquisa, saber chegar e construir alguma coisa, para facilitar a vida do homem”.
Quanto a tecnologia facilitar a vida do homem, também concordam e, a professora
Serpa, afirma: “aplicacéo da ciéncia para facilitar a vida do homem, ai a gente coloca
ou nao, ai depende de cada um”, ou seja, defende que o propdsito da tecnologia é para
facilitar, mas, depende de cada um se esse uso vai facilitar ou ndo.

Ainda com relacdo a frase C, dentre os cinco professores que concordam
parcialmente com o enunciado, assim se expressam: “Com certeza [...], em tudo que
esta envolvido a ciéncias é pra facilitar algo, e nessa facilidade ajudar as vezes é pro
bem, as vezes é pro mal [...]” (Maria José). “E verdade isso dai, [...], olha s esse
computador ai, as vezes atrapalha a vida da gente. [...] o homem foi feito para criar
[...]” (Berezite). “[...] a tecnologia é um conjunto de instrumentos que vai substituir a
maioria da populacdo que sdo formados [...] ” (Terezinha). “[...] ela trouxe muitos
avancos, porém, também ha um lado negativo, até que ponto esses avancgos, até que

ponto isso facilita a vida do homem, né? A gente sabe que muito melhora, mas tem um
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lado negativo, né?” (Eliza). “Ela (a frase) meio que condiz com o termo tecnologia”
(Tupiara).

Nas falas dos professores percebemos alguns pontos que nos leva a entender que
ndo concordam totalmente com a frase C. A principal discordancia estd em a tecnologia
facilitar a vida do homem, identificamos esse posicionamento quanto afirmam “nessa
facilidade ajudar as vezes é pro bem, as vezes é pro mal [...] ” (Maria José), ou “as
vezes atrapalha a vida da gente” (Berezite), ainda ressaltam: “também ha um lado
negativo” (Eliza). Na fala da professora Terezinha, quando diz: “vai substituir a
maioria da populacéo que sao formados”, entendemos que esta fazendo uma critica aos
beneficios da tecnologia, apesar de identificarmos uma concepcao simplista. E a fala do
professor Tupiara “Ela (a frase) meio que condiz com o termo tecnologia”, nos passou
uma ideia de duvida, quando fala “meio que condiz”, dar uma ideia de concordancia
parcial.

Ao fazermos uma analise, no ambito geral, percebemos que, em se tratando da
tecnologia enquanto conjunto de instrumentos e uma aplicacdo da ciéncia, nédo
identificamos nenhuma contestacdo dos professores. A esta visdo de tecnologia,
Palacios et al. (2003, p. 40, 41) destaca:

Tradicionalmente, no ambito académico era habitual definir
tecnologia como ciéncia aplicada. Com base nessa perspectiva, a
tecnologia era analisada como conhecimento pratico que
derivava diretamente da ciéncia (conhecimento teérico). Uma
importante tradicdo académica respalda esta imagem da
tecnologia: o Positivismo  Logico. [..] Na literatura
especializada, essa forma de ver a tecnologia é denominada de
“imagem intelectualista da tecnologia”.

No entanto, quando se trata de facilitar a vida do homem, de 14 professores,
cinco contestam, o que nos leva a entender que estes apresentam sinais de uma reflexao
critica frente a uma concepcao ingénua e triunfalista da tecnologia.

Quanto a frase D: Tecnologia € o conjunto de sistemas e produtos criados
com determinada finalidade que transforma tanto a realidade fisica quanto a
realidade social, dos 14 professores, 13 concordam com 0 enunciado e, apenas um,
concorda parcialmente. Ressaltamos que, ao dizer que 13 professores concordam é
porque nas suas falas ndo ficou evidenciado algum ponto de discordancia sobre a frase,
mesmo néo se referindo a cada ideia contida no enunciado. Vejamos uma amostra das

falas dos professores que concordam com a afirmativa.
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“Concordo, porque se nds formos falar da questdo fisica mudou, quando se
fala da questio social ainda mais” (Eliza). “Com certeza. E verdade a tecnologia é
esse conjunto, esse todo, através dessa criacdo para que haja a transformacio”
(Mério). “/...] O celular nessa questdo, nessa teoria envolve muito, a pessoa ficou
viciada no celular, e tem varios aplicativos e, agora, envolve mesmo na realidade
social das pessoas” (Candida). “[...] a grande descoberta da tecnologia que mudou a
realidade social para o bem ou mal. [...] a ciéncias tem uma finalidade ai vem o
homem e joga Vvarios ramos, mas ela modifica sim a realidade” (Serpa). “[...] a gente

nao vive mais sem a tecnologia, para tudo vocé precisa dela [...] ” (Itacy).

Sistemas e produtos eu penso que sim, pois ela consegue
transformar tanto a realidade fisica que ¢ algo, tipo assim, 0s
produtos como os eletrodomésticos e tal, algo material que a
gente usa e que vai facilitar a nossa vida também, como ainda
a pouco falou, a realidade social, vai haver uma alteragédo, uma
mudanca, a partir dessa tecnologia, desses inventos, né? A
partir desses avancos (Desterro).

A partir das falas dos professores, de uma amostra de como se manifestam ao
concordar com a frase D, identificamos que a principal concordancia dos professores,
ou seja, aquilo de que fazem questdo de se manifestar, & em relagdo a transformagcéo
da realidade social. Ressaltam como o comportamento humano se alterou quando
dizem: “a pessoa ficou viciada no celular” (Candida), “a gente ndo vive mais sem a
tecnologia” (Itacy), “as vezes tu ficas na frente da televisdo e ndo tem mais aquele
didlogo [...]” (Berezite). Quanto a tecnologia ser um conjunto de sistemas, nao
percebemos tanta énfase na fala dos professores, 0 que nos leva a pensar que a ideia
mais recorrente é da tecnologia enquanto produto. Quando os professores mencionam a
palavra sistema, assim se expressam: “[...] o sistema somos n@s, [...] a tecnologia ja
estd dentro do sistema desses instrumentos que foram criados” (Terezinha), “Sistemas
e produtos eu penso que sim” (Desterro) e, talvez, a fala do professor Mério, ao falar de
um “todo”, esteja se referindo, também, a palavra sistema: “E verdade, a tecnologia é
esse conjunto, esse todo, atraves dessa criacdo para que haja a transformacio”
(Mério).

Apesar de quase todos os professores serem unanimes em concordar com a frase,
(pois, apenas um, concorda parcialmente), ndo podemos dizer que compreendem a

tecnologia a partir de uma visdo de sistema, mas, reconhecem 0s impactos e
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associacdo desta com a realidade social, com o quanto os modos de vida se alteram,
para além de uma visdo apenas de artefatos tecnoldgicos.
Quanto ao professor que concorda parcialmente com a frase D, assim se

manifesta:

[...] um conjunto de sistemas é um termo meio assim fora do
contexto, porque realmente ela € um conjunto de instrumentos
[...] como meio de chegar a uma informagéo. [...] sempre tendo
um impacto tdo grande nas relagdes sociais, nas formas de
comportamento, com certeza (Tupiara).

Percebemos que o Unico ponto que o professor discorda é sobre o entendimento
da tecnologia enquanto um conjunto de sistemas, pois deixa claro que a concebe como
um conjunto de instrumentos, mas, é enfatico em dizer “sempre tendo um impacto tao
grande nas relag6es sociais, nas formas de comportamento, com certeza” (Tupiara).

Quando se trata de uma visao de sistema, que tem sido um dos elementos da
frase D, pouco enfocado pelos professores, ou como o Unico ponto de discordancia de

um professor, Palacios et al. (2003, p.44) esclarece que:

De maneira mais precisa, podemos definir tentativamente a
tecnologia como uma colecdo de sistemas projetados para
realizar alguma fungdo. Fala-se entdo de tecnologia como
sistema e ndo somente como artefato, para incluir tanto
instrumentos materiais como tecnologias de carater organizativo
(sistemas impositivos, de saude ou educativos, que podem estar
fundamentados no conhecimento cientifico).

Talvez, a fala dos professores representa certo distanciamento de reflexdes a
respeito da tecnologia, concentrando-se, nos artefatos e, poucas referéncias a essa
visdo de sistema. Palacios et al (2003), inclusive traz alguns exemplos sobre esse
carater organizativo da tecnologia se referindo a educagdo enquanto uma tecnologia de
organizacdo social, o urbanismo, a arquitetura, assim como, as terapias psicologicas, 0s

meio de comunicacao e tantos outros.

Portanto, se o desenvolvimento tecnol6gico ndo pode reduzir-se
a uma mera aplicacdo pratica dos conhecimentos cientificos,
tampouco a propria tecnologia, nem seus resultados, o0s
artefatos, podem limitar-se ao ambito dos objetos materiais.
Tecnol6gico ndo é s6 o que transforma e constroi a realidade
fisica, mas também aquilo que transforma e constrdi a realidade
social (PALACIOS et al., 2003, p. 44).
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Portanto, com relagdo a definicdo de ciéncia e tecnologia, tanto a partir de um
questionamento aberto, quando de frases com orientagdes epistemologicas diferentes,
percebemos, com relacdo a definicdo de ciéncia que os professores apesar de
defenderem alguns pontos de uma viséo tradicional e ingénua da ciéncia (autbnoma,
neutra, racional, visa o bem da humanidade, ndo provisoria ou incerta), também
discordam desses elementos quando citam o0s impactos ambientais, como a bomba
atdbmica, a mudanca de comportamento na vida dos seres humanos, quando concordam
com uma construcao histérica e a transitoriedade do que é chamado de verdade. Ou seja,
também veem o lado humano e os efeitos desastrosos da ciéncia. Em se tratando da
definicdo de tecnologia, percebemos uma concepcdo desta associada a um conjunto de
instrumentos, ou seja, énfase nos artefatos tecnolégicos, principalmente em artefatos
modernos, e na aplica¢do da ciéncia. Quando se posicionam sobre facilitar a vida do
homem, as opinides divergem entre uma concepcao triunfalista da ciéncia, que tem
este como seu suposto objetivo, mas, também, vamos encontrar 0s que se manifestam
contrario a esta concepg¢do, pois reconhecem, também, os impactos negativos da
tecnologia. Assim, identificamos uma diversidade entre as definicbes de ciéncia e
tecnologia, em muitos casos, contradicbes nas préprias falas, que representa uma
concepgdo ingénua e tradicional, em decorréncia, em nosso entendimento, de pouca
familiaridade com estudos dessa natureza. No entanto, percebemos também, sinais de
uma interpretacéo critica, quando conseguem enxergar situacdes da realidade social que
é contraria a visdo triunfalista da ciéncia e da tecnologia. Ou seja, os professores, como
tantas outras pessoas, tem uma concepgdo em construcdo sobre ciéncia que rompem, em

parte, com uma concepcao tradicional, para incorporar uma visao mais humana.
4.2.2 Influéncia da Sociedade na Ciéncia e Tecnologia

Ao se referirem a influéncia da sociedade na ciéncia e tecnologia, vejamos

como os professores se manifestam a partir da frase E:

FRASE E

A sociedade em seus aspectos politico, econdmico e cultural pode interferir na
ciéncia e tecnologia, principalmente em situacdes que ndo sdo consensuais, que
geram conflitos éticos e de riscos (adaptado de Palacios et al., 2003).

Entre os 14 professores, dez concordam que a sociedade pode influenciar na

ciéncia e tecnologia. Apenas quatro concordam parcialmente com a frase E, entendemos
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que os professores concordam parcialmente quando consideram que a cultura ndo
influencia e, se influencia, € muito pouco, na ciéncia e tecnologia, ou também, por
considerarem que essa influéncia, no ambito geral, € minima e que a interferéncia maior
é da ciéncia e tecnologia na sociedade. Segue uma amostra do que dizem os dez
professores ao concordarem com o enunciado: “/...J a questdao dos manifestos, ali € a
sociedade interferindo em algo que vai, em algo que ela esta contra de acordo com o

que ela pensa” (Eliza).

A sociedade ela manipula. Ela interfere na ciéncia e na
tecnologia, porque como a ciéncia e a tecnologia véo trabalhar
sem um. N&o pode, tem gente que fala que o computador vai
fazer tudo, o homem n&o vai mais trabalhar, ndo senhor, o
homem vai esta la sempre, entédo ela interfere sim (Berezite).

Sim, a sociedade pode fazé-lo sim, em ndo concordar, ndo achar
correto essa forma. Como nés vimos hoje, tantos protestos,
saindo a sociedade, indo pra rua, eu ndo quero isso, eu quero
isso. Entdo pode fazer uma transformacéao e pode se chegar a
dizer até na questdo dos conflitos sim, pode (Bia).

Eu creio que sim, nos aspectos econdémicos, politicos e cultura,
principalmente, em situagcOes que ndo sdo consensuais com
certeza. Podemos dizer que hoje apesar de uma chamada
sociedade moderna, contemporanea, mas, ainda existem
muitos conflitos, muitas questdes religiosas, por exemplo, a
questdo do homossexualismo, a questdo do aborto. A questéo
da inseminacao artificial [...] geram esses conflitos éticos e de
risco. [..] precisam de aprovagdo ai essa aprovacdo vai
decorrer de uma reacdo da sociedade [...] (Tupiara).

[...] a ciéncia tem a ver com as guerras, [...] ela é criada para o
bem e, vem outro, utiliza em direcdo contraria [...], envolve
realmente tudo isso, a politica, a economia e a cultura. [...] Os
transgénicos é a modificacdo de certos produtos, a gente nunca
tem a certeza de que ele faz bem ou faz mal, apenas fala que €
uma planta geneticamente modificada, para que foi modificada,
certeza realmente eles ndo vao passar. A ciéncia ndo é tao ética
como ela era, alias, ela nunca foi ética mesmo [...] (Luiza).

Como podemos observar, a fala dos professores vai em dire¢cdo de uma reflexé@o
em torno das possibilidades de interferéncia da sociedade na ciéncia e tecnologia, a esse
respeito os professores citam os manifestos e protestos enquanto reacdes da sociedade
frente ao que acontece. Essa € uma das formas de mostrar a aprovacdo ou reprovacao
também relacionada a ciéncia e tecnologia. Ou seja, mesmo com 0 avango

tecnocientifico, a professora Berezite diz: “o homem vai estar ld sempre”, pensando 0S
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processos, influenciando nas escolhas e decisdes. Além disso, sdo mencionadas as
“questbes religiosas” e seus posicionamentos frente as temaéticas como
“homossexualismo, aborto, inseminacdo artificial” (Tupiara). A ética na ciéncia e
tecnologia também é questionada quando a professora Luiza se reporta aos transgénicos
e diz “é a modificagdo de certos produtos, a gente nunca tem a certeza de que ele faz
bem ou faz mal, [...]Jcerteza realmente eles ndo vao passar. A ciéncia ndo é téo ética
como ela era, aliés, ela nunca foi ética mesmo [...] ” (Luiza).

Nem todos os dez professores explicitam suas ideias com relacdo a influéncia da
sociedade, mas dizem que concordam, uma professora se refere aos “grandes politicos”
(Terezinha) que brigam pelo poder e refor¢a questionando: “cadé a ética deles?”, que
nos leva a entender que exercem sua interferéncia na ciéncia e tecnologia. De maneira
geral, os professores se aproximam de uma Vvisdo mais humana, quando conseguem
enxergar os diferentes interesses que movem a ciéncia e tecnologia, além, das
possibilidades de “transformac&o”, quando a sociedade se manifesta ou protesta com
relacdo ao que considera prejudicial para a vida.

E interessante analisar que os professores se referem ao lugar que a ética ocupa
nos empreendimentos cientifico-tecnoldgicos, questionando a presenca efetiva, quando
se reportam a luta por poder, entre os “grandes politicos” ao exercerem sua influéncia,
ou mesmo, na producdo dos alimentos “transgénicos”, quando os reais interesses ndo
séo revelados. Com relagé@o aos valores e objetivos da ciéncia e tecnologia, Palacios et
al. (2003, p. 141) afirma: “[...] As tecnologias armamentistas continuam sendo tdo
rentveis como nos tempos da Guerra Fria. A ciéncia e a tecnologia atuais sdo, sem
duvida, muito eficazes. O problema é se seus objetivos sdo socialmente valiosos”
(grifo nosso).

Com relacdo aos (as) quatro professores que concordam parcialmente, segue
como se expressam: “Eu acho que é mais o politico e o econémico que influenciam
muito, que influenciam na ciéncia e tecnologia” (Vitoria). “Aspectos politicos sim, ela
pode interferi, eu acho. No cultural nem tanto [...], ela influencia na questéo politica
e 0 econdémico também” (Serpa). “E verdade, tanto nesse lado politico, econémico ele
influencia muito, entdo... se ndo houver conscientizacao ai, entdo é muito dificil tanto
nas classes menos favoraveis, entdo, isso vai se tornar um conflito” (Mario). “Isso
tudo ai esta envolvido na sociedade, ela pode interferir, mas a ciéncia e a tecnologia
interfere mais na sociedade, do que a sociedade interfere na ciéncia e tecnologia”
(Candida).
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Analisando as ideias dos professores, percebemos que eles concordam
parcialmente por considerarem que existe a influéncia da sociedade na ciéncia e
tecnologia, no entanto, se referem, principalmente, aos aspectos politico e econémico,
dando a entender que a cultura se exerce alguma interferéncia, esta seria minima e, uma
professora, pensa que existe a influéncia da sociedade, mas, a ciéncia e tecnologia que

tem maior influéncia. A esse respeito, Palacios et al (2003, p. 125, 126) diz que:

Propde-se em geral entender a ciéncia-tecnologia ndo como um
processo ou atividade autbnoma que segue uma ldgica interna de
desenvolvimento em seu funcionamento Otimo (resultante da
aplicacdo de um método cognitivo e um cédigo de conduta),
mas sim como um processo ou produto inerentemente social
onde os elementos ndo epistémicos ou técnicos (por exemplo:
valores morais, convicgOes religiosas, interesses profissionais,
pressdes econdmicas etc) desempenham um papel decisivo na
génese e na consolidacdo das ideias cientificas e dos artefatos
tecnoldgicos.

Um exemplo, quando a professora se refere aos “transgénicos”, questiona o que
é divulgado e o que é omitido, mostrando que existe uma preocupacdo com a reacao da
sociedade, da mesma forma quando o professor se refere as tematicas sobre
“homossexualismo, aborto, inseminacéo artificial ”, enquanto tematicas polémicas e de
grande interesse e interferéncia social. Além dos fatores politicos e econdmicos, sendo
um dos mais citados a exercerem interferéncia na ciéncia e tecnologia e o0
questionamento a respeito da ética nos processos tecnocientificos.

Fazendo uma analise geral das ideias dos professores a respeito da influéncia da
sociedade na ciéncia e tecnologia, entendemos que os professores parecem enxergar
a trama de relagdes que envolvem os atores sociais na ciéncia e tecnologia, mesmo
quatro professores concordando parcialmente. O fato de dez defenderem e perceberem
essas influéncias e, apenas quatro, ndo perceberem tdo fortemente, principalmente
nas questdes culturais, destacamos possibilidades de uma analise critica dessas

interacoes.
4.2.3 Influéncia da Ciéncia e da Tecnologia na Sociedade

Em se tratando da influéncia da ciéncia e da tecnologia na sociedade, a partir

da frase F, os professores expressam suas ideias.
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FRASE F

A sociedade atual é determinada pela ciéncia e tecnologia (adaptado de Palacios et
al., 2003).

Com relagdo a frase F, entre 14 professores, oito concordam que a sociedade é
determinada pela ciéncia e tecnologia, dois concordam parcialmente, trés, discordam e,
uma, ndo se manifestou. Vejamos as falas dos professores que concordam com o
enunciado.

“[...] é determinada. Na tecnologia, 0 que € ruim é que ela veio para avancar,
mas s0 que ela deixa muito a desejar, os jovens de hoje ndo querem mais saber de
leitura, tudo agora é computador, [...] por uma parte é boa, por outra parte também é
ruim” (Maria José). “Eu concordo, a ciéncia e a tecnologia influenciam muito, a
questdo do celular na sala de aula, a situacdo que a gente enfrenta” (Bia).
“Basicamente é determinada pela ciéncia e pela tecnologia realmente. Todos nds
dependemos da tecnologia e da ciéncia, sem ciéncia ndo ha tecnologia e sem
tecnologia ndo ha ciéncia /...J. Elas andam juntas” (Mario). “A sociedade ¢é definida

realmente pela tecnologia, é assim para facilitar a vida do homem” (Luiza).

Com certeza, hoje a nossa sociedade gira em torno disso ai, em
torno dos avancos tecnoldgicos cada vez mais vocé tem que se
adequar, quer dizer aprender mesmo, em tudo que é lugar,
mesmo no banco, qualquer lugar que vocé va por mais que a
pessoa seja leiga, por mais que a pessoa néo leia e nem escreva,
mas ela tem, ela é obrigada a dominar esse conhecimento
(Desterro).

As duas professoras que concordam parcialmente, assim se expressam: “Eu
penso que até certo ponto sim, que a ciéncia influencia muito e a tecnologia ainda
mais /...]” (Eliza). “N&o, nem todos, ndo de modo geral, tem uma parte da sociedade
realmente que é determinada pela ciéncia e tecnologia, mas ndo o todo” (Serpa).

Os trés professores que discordam da frase F, dizem: “Ndo. Nao é determinada,
ela tem parte, a sua colaboracdo, mas ndo € determinada, quem determina é o
homem” (Berezite). “[...] os grandes que determinam tudo como eu acabei de dizer, a

outra s6 faz o que vem de la. SO obedece” (Terezinha).

Ela ndo é pelo seguinte fato, apesar do grande avanco
tecnoldgico, existe uma grande parcela da sociedade que nao
tem esse acesso. Entdo, ndo podemos dizer que a sociedade
atual é determinada pela ciéncia e tecnologia mesmo porque
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ainda existem muitos grupos, grupos religiosos que trabalham
essa questdo do comportamento, entdo visa muito isso, entdo a
sociedade ndo € determinada pela ciéncia e tecnologia
(Tupiara).

Fazendo uma analise das ideias dos professores identificamos trés pontos de
vista: o primeiro, com um total de oito professores, defende que a ciéncia e tecnologia
determinam a sociedade, justificando que a influéncia é grande, e a professora Bia cita 0
“celular”, o quanto os alunos mudaram seu comportamento por conta disso, a
professora Desterro diz que a “sociedade gira em torno disse”, da ciéncia e tecnologia
€, que “tem que se adequar”, “ela é obrigada a dominar esse conhecimento”, a
professora Luiza, diz que é assim “para facilitar a vida do homem”. A professora
Maria Joseé ressalta que a tecnologia veio para avancar, mas, “por outra parte, também
é ruim”. Os professores destacam a influéncia que é exercia sobre a sociedade, mas
quando entendem que a sociedade é determinada por essas influéncias, principalmente,
quando diz que a sociedade “tem que se adequar”, ou que ¢ “obrigada a dominar esse
conhecimento”, passa uma ideia de paralisia da sociedade, como se as pessoas
simplesmente tivessem que aceitar ¢ se adequar ao que ¢ concebido como “avango”. Em
contrapartida, quando se reforca essa influéncia, mas reconhece que também existe
“outra parte ruim” (Maria José), que ndo ¢é apenas para “facilitar a vida do homem?”,
como entende a professora Luiza, dar a entender que existe uma mudanca sobre a
sociedade, mas que ndo é de todo boa e satisfatoria.

O segundo ponto de vista, sdo de dois professores que pensam que essa
influéncia da ciéncia e tecnologia acontece, mas, “até certo ponto”, “nem todos” séo
determinados por essa relagdo. Ou seja, percebemos que esses professores reconhecem
essa influéncia, mas, defendem que ndo chega a determinar a vida de todos.

E o terceiro ponto de vista, dos trés professores que discordam que a ciéncia e
tecnologia possa determinar a sociedade, uma vez que “quem determina é 0 homem”
(Berezite), “os grandes que determinam tudo” (Terezinha), dando a entender que “os
grandes” sS40 0s que tém o poder, e 0 professor Tupiara, ressalta que uma “grande
parcela da sociedade néo tem esse acesso”, ainda se reporta aos “grupos religiosos que
trabalham essa questd@o do comportamento”, ou seja, dando a entender que uma grande
parcela da sociedade ndao é movida pela tecnologia e mesmo pelo conhecimento
cientifico, porque nem sequer tem acesso a estes, alem dos comportamentos pautados

por certos principios religiosos que sdo contrarios a essa influéncia. E interessante
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ressaltar também que o fato de néo terem acesso ao conhecimento cientifico e mesmo as
tecnologias, a sociedade sofre o impacto dessa auséncia.
Sobre uma visdo critica das interacGes ciéncia-tecnologia-sociedade, que

também é percebida por alguns professores, Palacios et al (2003, p. 141) adverte:

Por sua vez, a ciéncia aplicada e a tecnologia atual estdo em
geral demasiadamente vinculadas ao beneficio imediato, a
servigo dos ricos e dos governos poderosos, para dizer de uma
forma bem clara. Somente uma pequena por¢do da humanidade
pode usufruir de seus servicos e inovagOes. Podemos nos
perguntar de que modo coisas como avifes supersénicos,
cibernética, televisdo de alta defini¢do, ou fertilizagdo in vitro,
vao ajudar a resolver os grandes problemas sociais que a
humanidade tem estabelecido: comida facil de produzir, casas
baratas, atendimento médico e educacéo acessivel.

Assim, podemos dizer que entre 0s oito que concordam que a ciéncia e
tecnologia determinam a sociedade, identificamos uma concepgao determinista da
ciéncia e tecnologia, sendo que um grupo acredita que esse determinismo é bom, que
vem para facilitar a vida do homem e, o0 outro grupo, reconhece essa interferéncia, mas
aponta os beneficios e prejuizos. Entre 0s cinco que concordam parcialmente e
discordam, percebemos que visualizam outros enfoques sobre ciéncia e tecnologia,
gue ndo o determinismo, uma vez que nem todos tem acesso a tecnologia, que
existem outros conhecimentos, que néo o cientifico tecnolégico que interferem na
vida humana, citaram a religido e assim por diante. Nesse aspecto, podemos dizer que
um grupo menor de professores que se aproxima de uma visdo mais critica sobre

as interacdes ciéncia-tecnologia-sociedade.
Sintetizando algumas consideracgdes do que pensam os professores sobre CTS

Se aproximar do que pensam os professores sobre a relacdo ciéncia-tecnologia-
sociedade, é interessante para analisarmos suas concepgfes, uma vez que estas podem
interferir significativamente no cotidiano da sala de aula. Pode interferir na forma como
vai olhar o livro didatico, os contetdos a ser ensinado, o discurso durante as aulas de
Ciéncias, até mesmo nas maneiras de como conduzir as aulas, a partir da escolha das
estratégias de ensino.

Quando os professores apresentam suas concepcgdes acerca da definicdo de
ciéncia e tecnologia, identificamos um olhar para a ciéncia aproximado de uma

concepcdo tradicional e ingénua, quando, nas falas, existe uma variacdo de
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entendimento entre o0s aspectos da neutralidade cientifica, da autonomia, da
racionalidade e objetivo da ciéncia. No entanto, essa variacdo também representa
uma contestacdo a esses principios, quando os professores conseguem enxergar
distor¢des nos objetivos da ciéncia, que nem sempre estd voltado para o bem estar
humano, quando consideram fatores que mobilizam esses interesses, quando
concordam, em alguns momentos, com uma construcdo historica e a transitoriedade do
que é chamado de verdade. Com relacdo a tecnologia, identificamos uma concepgéo
voltada para um conjunto de instrumentos, énfase nos artefatos tecnoldgicos,
principalmente nos artefatos modernos, e na aplicagdo da ciéncia. Quanto ao objetivo
da tecnologia, percebemos opinides divergentes entre uma concepcao triunfalista da
ciéncia e, um grupo de professores, que reconhecem, também, os impactos negativos da
tecnologia. Desse modo, identificamos uma diversidade entre as defini¢des de ciéncia
e tecnologia, que as aproximam de uma concepc¢do tradicional e ingénua, mas,
também, sinais de uma interpretacdo critica, quando os professores conseguem
enxergar situacGes da realidade social que é contraria a visdo triunfalista da ciéncia e da
tecnologia.

Quanto a influéncia da sociedade na ciéncia e tecnologia, entendemos que 0s
professores parecem enxergar, ou, pelo menos, concordam que existe interferéncia
da sociedade na ciéncia e tecnologia, havendo, ainda, um grupo menor de professores
(quatro), que visualiza parcialmente essa interferéncia da sociedade.

Quanto a influéncia da ciéncia e tecnologia na sociedade, identificamos uma
concepcdo determinista da ciéncia e tecnologia, sendo que um grupo acredita que
esse determinismo € bom, que vem para facilitar a vida do homem e, o outro grupo,
reconhece essa interferéncia, mas aponta os beneficios e prejuizos. Um grupo menor,
cinco professores, visualizam outros enfoques sobre ciéncia e tecnologia, que ndo o
determinismo, ao ressaltar que nem todos tem acesso a tecnologia, que existem
outros conhecimentos, que ndo o cientifico tecnologico que interferem na vida
humana. Nesse aspecto, podemos dizer que um grupo menor de professores que se
aproxima de uma visdo mais critica sobre as interacGes ciéncia-tecnologia-
sociedade.

Portanto, ao analisar as concepgdes CTS dos professores, percebemos
contradicdes em seus posicionamentos, a partir dos elementos que lhes foram
disponibilizados para manifestacdo de suas concepcles, que variaram entre uma

concepcdao tradicional, ingénua e determinista da ciéncia e tecnologia, mas, tambem,
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defenderam ideias que se aproximam de uma visdo critica da relacdo ciéncia-
tecnologia-sociedade.

Na proxima secdo, vamos poder analisar como os professores se manifestam
durante debates acerca da educa¢do CTS e como analisam unidades do livro didatico

que utilizam, a partir de elementos que caracterizam um enfoque CTS.
4.3 COMO REFLETEM PROFESSORES SOBRE CTS E O LIVRO DIDATICO

Nesta secdo, com o objetivo de evidenciar problematizacGes para um enfoque
CTS pensadas por professores do 4° e 5° ano do ensino fundamental; e identificar de
que maneiras professores percebem que o livro didatico, de 4° e 5° ano, utilizado por
eles, apresenta potencial para a educacdo CTS apresentamos as discussdes dos
professores, por meio da realizacdo de oficina, com debates a partir de palestra e mesa
redonda, além da anélise do livro didético.

De acordo com o que foi explicitado no capitulo dos procedimentos
metodoldgicos, neste momento da pesquisa contamos com dez participantes, sao eles:
Berezite, Constancia, llidio, Luiza, Maria Jose, Mirtes, Serpa, Tarcila, Terezinha e
Tupiara. Destes, apenas quatro ndo participaram das entrevistas que analisamos
anteriormente. Ressaltamos também que o debate foi um momento de livre expresséo,
assim como alguns tiveram mais facilidade em compartilhar suas ideias, outros também
ndo se manifestaram, por isso, no texto a seguir ndo serd visto o nome de todos 0s
professores.

Assim, os professores se manifestam a respeito da educagdo CTS, fazendo
emergir nesses debates demandas sentidas por eles no espaco da sala de aula, na
interacdo com o0s estudantes. Além de trazermos preocupagdes e teméticas que
inquietam os professores no seu dia a dia nos anos iniciais, apresentamos as reflexdes
dos professores com relacdo ao livro didatico que utilizam para ensinar Ciéncias, na
intersecdo da educacdo CTS. O cerne da discussdo desta secdo estd na educagdo CTS e
no livro didético, assim, para uma melhor organizacdo dos dados, apresentamos, em um
primeiro momento, debates sobre CTS e livro didatico, em que trazemos os dados
oriundos das discussdes dos professores no momento da oficina e, no segundo
momento, andlise do livro didatico do 4° e 5° ano, fruto dos dados de um roteiro de
analise que os professores responderam sobre o livro do 4° e 5° ano adotado em suas
escolas. A seguir, os dados dos debates e do roteiro de analise serdo discutidos a partir

das categorias: os conteldos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais;
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evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos; reflexdo critica da ciéncia e tecnologia;

participacdo e tomada de deciséo.
4.3.1 Debates sobre CTS e livro didatico
Os contelidos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais

Nesta categoria discutimos tematicas sociais que emergiram das falas dos
participantes tais como: diferentes tipos de familia, homossexualismo e drogas. Essas
tematicas surgiram nos debates tanto relacionados a utilizacdo do livro didatico com um
enfoque problematizador, quanto das demandas vivenciadas pelos professores em sala
de aula. A contextualizacdo no tratamento dos contetdos e temas também foi levantada
pelos professores para um enfogque mais abrangente nas diferentes éareas do
conhecimento.

Quando se discutiu sobre a utilizacdo do livro didatico a partir de um enfoque
problematizador a professora Constancia se manifestou: “O novo livro didatico vai
trazer um problemao. Vai trazer os diferentes tipos de familia: mulher com mulher,
homem com homem e a familia tradicional. A familia vai pensar que € o livro que esta
ensinando” (Professora Constancia, relato, oficina). Essa questdo controversa gerou a
participacdo de varios professores que, até entdo, estavam calados durante as discussdes.
Tanto é controversa, que cada participante expressou sua concepcdo singular. A
professora Berezite redarguiu: “Ndo gera tantos problemas ndo, 0s evangelicos tem
uma visdo, os catolicos tem outra visdo, e ainda tém as tecnologias para ajudar”
(Professora Berezite, relato, oficina). Na sequéncia o professor Ilidio ressalta: “Quem
forma a sociedade séo os modelos de familia e nds professores temos que estar aptos a
enfrentar essa nova realidade ” (Professor Ilidio, relato, oficina).

Neste momento, percebemos que os participantes se inquietam quando o livro
didatico aborda temas polémicos presentes na sociedade. Preocupam-se em como
podem trabalhar com situagBes em que a visdo de algumas familias estd em uma
direcdo, em contrapartida, as diferentes religides também possuem conviccdes
divergentes, que sdo expressas pelos estudantes e pelos proprios professores guando
estdo vinculados a algum preceito religioso. Além disso, se sentem pressionados por
imaginar que os pais podem reclamar nas escolas pelo fato de considerar que o livro
didatico esta induzindo a formacdo dos diferentes tipos de familia, como mencionou a

professora Constancia.
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Essa preocupacdo dos professores nos lembra as pressdes que a “Organizagdo

> tem promovido, em defesa de uma suposta neutralidade

Escola sem partido
pedagdgica. Apesar desse assunto ndo ter sido alvo das discussdes na oficina, mas
percebemos o quanto os professores se sentem inseguros ao fazer qualquer abordagem
em sala de aula que desagrade a opinido dos pais dos estudantes e, a0 mesmo tempo, 0s
temas controversos e polémicos fazem parte da conjuntura social, do espaco escolar, das
midias, sendo que os professores tém dificuldades em lidar com essas demandas.

Os diferentes tipos de familia podem se configurar como uma tematica que
aborda problemas sociais, uma vez que gera conflitos provenientes de pontos de vista
divergentes, como concepg0es religiosas, as concepgdes de alguns pais € maes dos
estudantes que discordam dessas estruturas familiares, a concepcdo dos proprios
professores e educandos, que representam suas singularidades. Além disso, esta
tematica estd vinculada diretamente as questdes culturais e diferentes valores que
movem a sociedade atual.

Os professores, ao se manifestarem, deixam bem claro essa diversidade de
opinides, citam as concepcdes dos evangélicos, catolicos, dos pais e acrescentam que as
tecnologias podem ajudar a mediar esses conflitos. Além disso, o professor Ilidio ainda
ressalta que é essa diversidade de estruturas familiares que forma a sociedade, e todos
fazem parte desta, concordando ou ndo com esses modelos. A partir dos
posicionamentos dos participantes percebemos dois pontos cruciais: 0 primeiro,
referente a diversidade de opinides e o quanto esta temética reflete os conflitos sociais;
0 segundo, a tecnologia, como um aporte na resolucéo desse problema, na concepcao da
professora Berezite.

No primeiro ponto, consideramos que uma educacdo CTS € capaz de
problematizar temaéticas polémicas que fazem parte da sociedade, ajudando 0s
educandos a pesquisarem, estudar, debater e analisar posicionamentos diferentes, até
mesmo, para elaborar suas proprias ideias frente a situa¢Bes ja vivenciadas na
sociedade. A esse respeito Vieira e Bazzo (2007, p. 3) ressaltam que o trabalho com
tematicas controversas: “[...] tem a possibilidade de contribuir na formag¢ao de cidadaos
capazes de participar e se posicionar frente as discussfes atuais e polémicas que

permeiam a nossa sociedade”.
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Quanto ao segundo ponto, a educacdo CTS tende a desmistificar que somente a
ciéncia e a tecnologia sdo capazes de resolver os conflitos sociais, estas sdo uma dentre
as diferentes formas de olhar a realidade. Auler e Delizoicov (2006a, p.4) reforcam essa
ideia ao advertirem que: “Ha uma compreensdo, bastante difundida, de que em algum
momento do presente ou do futuro, ciéncia-tecnologia resolverdo os problemas, hoje
existentes, conduzindo a humanidade ao bem estar social”.

Assim, refletimos sobre a fala da professora Berezite, sendo a Unica que
considera que esta situagcdo “ndo gera tantos problemas” € que ainda ‘“tem as
tecnologias para ajudar”. Essa fala chama atencdo no sentido de refletir como a
professora entende que a tecnologia pode ajudar. Serd que no sentido de veiculacdo de
informacdes, que podem tanto os pais quanto os professores e alunos se apropriarem
para facilitar o nivel de compreenséo sobre a diversidade das estruturas familiares? Mas,
também, a forma como a professora se expressou passa a impressdo de que a tecnologia

€ uma pessoa, dotada de raciocinio, que pode ajudar. A isso, Pinto (2005) esclarece que:

A principal confusdo envolvente da consciéncia simplista
quando trata da técnica consiste em considera-la uma substancia,
um objeto, ao qual é licito atribuir efeitos, como se estivéssemos
em face de uma “coisa”, e até, em casos de extremos
desordenamento, de uma pessoa.

Percebemos que esta tematica pode contribuir para desmistificar as confusdes
com relagdo a concepgOes simplistas sobre a tecnologia vinculada aos problemas
sociais. Uma abordagem que contemple a realidade e os conflitos vivenciados pelos
professores, estudantes e a sociedade em geral € pertinente como potencializadora de
uma interpretagdo critica da realidade. A fala do professor llidio, reforca ainda mais
esses conflitos e inquietagdes.

A Lei diz, mas qual € o tipo de familia que esta sendo colocada
na sociedade? E s6 de um homem e uma mulher? N&o. Entdo,
nds professores temos que nos virar nos trinta, para dar essa
informacéo para 0s nossos alunos, por que nessa sala de aula,
la estd a menina léshica, 1a estd o menino homossexual, eu
lido com isso, com essas questdes. Eu tenho que saber o que a
lei diz, o que a sociedade vive, e como eu professor vou me
posicionar. E agora professor? Te vira! (Professor llidio,
relato, oficina).

O professor expressa em sua fala, situacdes vivenciadas pela escola, de maneira

geral, ou seja, os problemas sociais fazem parte do contexto da sala de aula, mesmo que
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se tente limitar o ensino aos conceitos destituidos de contexto, de contradi¢fes. Nesta
fala do professor, percebemos duas situacfes: a primeira, referente as questdes que
envolvem o homossexualismo, relacdes homoafetivas, que fazem parte tanto do
contexto da escola, quanto da sociedade de modo geral. A segunda, a falta de
preparacao do professor para saber lidar com essas situacdes controversas e polémicas.

As discuss@es sobre preconceito, valores, culturas, intolerancia, também estao
vinculadas a esta tematica, ou seja, muitos fatores podem ser explorados. No entanto, a
falta de informagéo e conhecimento dos professores para mediar uma discussdo dessa
natureza também é recorrente, talvez este seja um dos maiores desafios encontrados, o
que implica em leituras diversificadas, estudos, preparacdo e planejamento para que 0s
docentes se sintam mais seguros em abordar tematicas polémicas e controversas.

Vieira e Bazzo (2007, p.4) se reportando aos estudos de Reis (1999), destacam
alguns motivos dessa inseguranca docente, o que faz com que os professores evitem
essas abordagens, como por exemplo: “[...] o desconhecimento de estratégias adequadas
para abordar este tipo de assunto; o receio de uma possivel falta de controle durante as
discussbes, uma vez que podem ndo existir respostas corretas, mas uma diversidade de
juizos de valor”. Além disso, os mesmos autores ainda ressaltam sobre a caréncia de
materiais adequados para orientar os professores.

Os professores percebem que, o livro didatico, trazendo ou ndo, um enfoque
problematizador, a sala de aula é repleta de questdes que exigem uma postura e tomada
de decisdo de todos, frente as demandas que emergem no cotidiano escolar e na vida, de
modo geral, principalmente, os problemas sociais. No entanto, a fala do professor Ilidio,
quando diz “te vira professor”, mostra 0 descaso que € dispensado & preparacdo
docente, a falta de formacdo e de melhores condi¢des de trabalho.

A preocupacdo do professor, com relacdo a abordagem desses problemas sociais
na sala de aula, é recorrente e traduz uma inseguranca, reflexo da caréncia de formagoes
adequadas que contemplem as demandas da sociedade contemporanea. A professora
Mirtes, ainda se referindo as questBes sociais, principalmente quanto estas sdo
ignoradas, ressalta sobre os conflitos que adolescentes e jovens passam e acabam
recorrendo as drogas por ndo serem compreendidos e ndo receberem a devida atencao e
orientacdo. Assim se expressa: “Muitas vezes esses jovens que vdo para as drogas sao
empurrados pela propria familia, por diversos fatores, por falta de atencéo, por falta
de amor, eles se sentem acuados como uns animais. E eles vao achar reflgio aonde?

Nas drogas” (professora Mirtes, relato, oficina).
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Percebemos a dimensdo ética e estética como pontos cruciais a serem
considerados pela escola. Os estudantes, com o foco especial nos anos iniciais, precisam
de uma atengdo nesse sentido. Sao criangas em formacdo que exigem um cuidado e
afetividade no trato da acdo docente. Nessas relacGes é que os temas problematizadores
podem emergir, ou seja, de situagOes vivenciadas pelos estudantes entre eles, na relagdo
destes com a sociedade e na prépria sala de aula. Quando a professora Mirtes se refere a
falta de amor e cuidado com os adolescentes que se refugiam nas drogas, chama atencéo
para um problema social que envolve uma parcela significativa dos adolescentes e
jovens.

A professora Constancia ressalta que poderia haver um trabalho articulado entre
os professores, mas, nem sempre existe uma boa relacdo e, também, uma concordéncia
com um trabalho dessa natureza. Adverte ainda, que os professores tém dificuldade de
contextualizar os conteudos e diz: “/...] nao tem dominio, curiosidade de buscar, de
contextualizar, se ele ndo colocar o ‘complete’, ele ndo consegue identificar o
conteudo dentro de uma questao contextualizada /...] ” (Professora Constancia, relato,
oficina).

A questdo também perpassa pelos alunos que ndo sdo trabalhados em uma
concepgdo mais abrangente sobre as &reas do conhecimento, o professor Tupiara cita

um exemplo:

[...] os alunos muitas vezes ndo aceitam a contextualizacéo dos
temas, no 9° ano que eu sou professor de matemaética, eu fui
fazer relacdo com a tematica de Ciéncias, eles disseram: ‘ndo
professor, o senhor é professor de matematica, ndo é professor
de Ciéncias’. Os alunos precisam ser trabalhados para essa
forma (interdisciplinar), essa concep¢do de fragmentacdo é
construida durante anos e depois os alunos te cobram isso
(professor Tupiara, relato, oficina).

Uma cultura da fragmentacdo dos conteudos, das tematicas, da forma de
enxergar o0 mundo tem se mantido por longas datas ndo somente nas aulas de Ciéncias,
mas também, em outras &reas do conhecimento, o que tem dificultado abordagens mais
abrangentes e significativas da realidade e das relagdes entre seres humanos, sociedade,
ciéncia, tecnologia, valores e etc.

Andrade e Carvalho (2002), neste aspecto, ressaltam que temas ou eventos
polémicos ou controversos, vinculados de alguma forma, a experiéncias cotidianas da

comunidade escolar, configuram em possibilidades de responder as demandas de incluir
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a complexidade das relagdes CTS no ensino de Ciéncias. Além disso, 0s conteddos
vinculados aos problemas sociais podem contribuir em uma abordagem interdisciplinar
nas aulas, em especial, nos anos iniciais que supostamente existe mais flexibilidade com
relacdo a horérios, no maximo sao dois ou trés professores por turma, facilitando um
dialogo entre eles e as areas de conhecimento.

Em suma, os conteddos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais
foram identificadas nas falas dos professores, principalmente, quando trataram sobre os
diferentes tipos de familia, homossexualismo e drogas, com maior enfoque em
tematicas de cunho social e a defesa da contextualizacdo dos contetdos, com um
trabalho articulado entre os dois professores da turma. Quanto a discussdo sobre essas
tematicas, que contemplasse diferentes dimensbes de abordagem, percebemos nas falas
referéncia a concepcdo dos evangélicos, dos catolicos, dos pais de alunos, e
praticamente, ndo encontramos referéncia aos conhecimentos cientificos. ldentificamos
uma fala que se reporta a tecnologia, no sentido de que esta pode ajudar a resolver os
problemas sociais advindos dos diferentes tipos de familia, ndo ficando claro que tipo
de ajuda seria essa. Talvez essa falta de referéncia aos conhecimentos cientificos, seja
corroborada com o que o professor Ilidio ressalta: “nds professores temos que nos
virar”, quando trata da falta de preparacdo e formacdo destinadas aos docentes, ao
descaso com a educagdo, “ndo consegue identificar o contetdo dentro de uma questao
contextualizada”, como diz a professora Constancia, ao se referir as dificuldades
formativas que se refletem na sala de aula. Assim, apresentam dificuldades em abordar
um enfoque contextualizado ao tratar dos conteudos e em desenvolver um trabalho de
natureza interdisciplinar. A relacdo da sociedade com a natureza, a interven¢do humana

no ambiente ndo foi problematizado, nem mencionado pelos professores.
Evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos

A fim de analisar como no contexto escolar as questdes relacionadas a
tecnologia sdo enfocadas, destacamos nas falas dos professores alguns dos enunciados
que surgiram durante os debates, tais como: “0 uso do celular na escola”, “se adaptar
com as ferramentas tecnologicas”, “a vida dela (da crianca) é a tecnologia hoje”.

Quando discutimos sobre tecnologia, o professor Ilidio destaca:

As vezes eu penso da proibicdo do uso do celular na escola. Até
quando n6s vamos controlar o que n6s nunca controlamos? Ou
alguém controla na sala de aula os alunos para ndo usar o



144

celular? Eu penso que é uma luta vazia. Por que ndo educar as
nossas criancas ao uso do celular? Para que ele é Gtil? Se a
minha escola tivesse internet, por mais lenta que fosse [...]: n6s
vamos trabalhar esse tema aqui. Quem tem celular? [...] Vamos
formar um grupo aqui para trabalhar esse tema. E a vida deles.
Eu nunca vou conseguir tirar das maos de um adolescente o
celular. Entdo, nds temos que educar as criancas dizendo que o
celular ¢ um instrumento de trabalho e, nos, professores, a
escola, ndo tem feito isso, e se cria uma guerra. E aluno pela
direcdo com celular preso, ai eu fico pensando, que guerra
vazia (Professor Ilidio, relato, oficina).

O professor ressalta as modificacdes no espaco escolar provenientes do uso do
celular pelos alunos e usa a expressao “guerra vazia” se referindo aos conflitos que
considera ndo ser mediado adequadamente ao “proibir a utilizacdo” deste recurso, ao
invés do empenho em “educar as criangas”, tanto para aproveitar este recurso nas
aulas, se tivesse internet na escola, como também, orientar os educandos quanto a
utilidade do celular e o uso consciente deste.

Neste tocante, percebemos as modificacbes nos comportamentos dos
educandos a partir da interacdo com esta ferramenta de comunicacao, que cada vez mais
amplia suas funcdes e interfere na organizacdo da rotina da escola. Em contrapartida,
observamos a preocupacdo dos professores, coordenadores pedagdgicos, gestores em
lidar com esta situacdo, encontrando como alternativa proibir o uso do celular. Mas,
pelas falas dos professores, percebemos que esta medida ndo esta tendo sucesso nas
escolas e no ambiente da sala de aula.

A questdo da educacdo das criancas, como sugere o professor, € uma
alternativa para o uso consciente da tecnologia. Concordamos com a urgéncia em
empreender esforcos para a alfabetizacdo cientifico-tecnoldgica, pois ndo ¢é
simplesmente proibindo que vamos resolver os desafios provocados pelas mudancas
sociais que estdo acontecendo, em todos os ambitos, em especial, na escola. Silveira e
Bazzo (2009) reforgam que vivemos em um mundo em que a tecnologia representa o
modo de vida da sociedade, por isso, a necessidade de refletir sobre a natureza da

tecnologia e sua funcdo social. Uma das palestrantes também interage e diz:

A gente proibir o uso do celular, o uso dos joguinhos e néo
problematizar isso é o suficiente? NOs estamos seguindo aquele
ditado: ‘deixa estar para ver como é que fica’. Essa tem sido
muita das atitudes da escola em relacéo as drogas, em relacdo
a homossexualidade, em relacéo a tecnologia, e n6s precisamos
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colocar isso nos nossos projetos da escola. E a nossa feira de
ciéncias? Ja pensou se na nossa feira de ciéncias nods
abordassemos sobre o celular, desde as redes sociais, para a
gente compreender as diversas transformacdes, até os abusos
sexuais que sdo feitos com as nossas criancgas nas redes. Por
que que a gente ndo coloca isso nas feiras? Tem coisas assim
que a gente tem que trabalhar. Mas, é preciso ser destemido e
aguerrido para enfrentar, inclusive, o0s reveses [...]
(Palestrante, relato, oficina).

A partir das falas acima podemos levantar alguns pontos: primeiro, a utilizagdo
do uso do celular e as mudangas de comportamento no ambiente escolar gerando
conflitos; segundo, a proibicdo como medida para solucionar o problema; terceiro,
alternativas diferentes para enfrentar os conflitos, neste caso, “educar as criancas”,
problematizando esta tematica na sala de aula.

A educacdo CTS pode contribuir para gerar uma andlise das questdes dos
produtos tecnoldgicos, que longe de serem neutros e autbnomos, cabendo somente aos
Seus usuarios o bom uso ou 0 mau uso deste, levanta discussdes sobre as
intencionalidades, as questdes politicas e econdmicas que financiam e patrocinam o
desenvolvimento de certas tecnologias e ndo de outras. Como, por exemplo, a “guerra
vazia”, que o professor Ilidio menciona acima, ndo tem sua origem no celular em si, e
no uso deste na sala de aula. Se esta questdo for problematizada, como o préprio
professor adverte da importancia de “educar as criangas”, uma compreensao mais
ampla pode ser alcangada, quando questionado o consumo exagerado de novas modelos
de celular, a vida til desse aparelho, a quem interessa uma compra constante dos novos
modelos, o lixo tecnolégico e assim por diante.

Os proprios professores reconhecem que a forma com que tem sido administrada
essa questdo na escola ndo esta surtindo efeito. Ndo adianta simplesmente proibir, como
mencionou uma das palestrantes, sugerindo o desenvolvimento de projetos escolares, a
inclusdo deste tema nas feiras de ciéncias, ressignificando o olhar frente a essas
demandas que surgem e modificam os modos de conviver e se relacionar no espaco
escolar e social.

No entanto, quando se trata das questdes que envolvem as tecnologias, a maioria
dos professores se manifesta dizendo que tanto as escolas quanto os professores nao

estdo preparados para lidar com essas situacoes.
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Hoje, qual é o nosso desafio perante a isso? A propria
sociedade, a escola em si, ndo esta preparada para lidar com
essa situagdo, nos mesmos, professores, ndo temos essa
preparacdo. Cada um € por si aqui, cada um busca por si
proprio uma forma de se adaptar com as ferramentas
tecnoldgicas para fazer o seu trabalho. Nao tem algo primeiro
para preparar o professor [..] (Professor Tupiara, relato,
oficina).

Destacamos duas situacdes nesta fala, a primeira, € a necessidade de formagao
e preparacdo dos professores quanto as demandas que se apresentam as escolas, as
mudancas ocorrem em uma velocidade acelerada e os professores, muitas vezes,
somente com sua formacao inicial, ndo conseguem acompanhar tais transformacdes que
invadem o cotidiano escolar. Além disso, se sentem abandonados e desprovidos de
assisténcia neste tocante, pois afirma: “cada um é por si aqui”. A segunda situagdo se
refere ao que o professor destaca: “se adaptar as ferramentas tecnolégicas”. Esta tem
sido uma fala recorrente nos diferentes momentos das discussdes dos professores.

Existe uma preocupagdo significativa dos professores com as ferramentas
tecnoldgicas. E perceptivel em algumas falas a associacdo da tecnologia ao uso dos
recursos tecnoldgicos no cotidiano da sala de aula. Parece que se o professor souber
usar as ferramentas nas suas aulas, como o Datashow, o computador, garantira o
envolvimento das questdes tecnoldgicas no espaco escolar. No entanto, sabemos que
tais questdes extrapolam a mera utilizagdo de equipamentos como bem ressalta Santos
(2007) ao dizer que ndo se trata simplesmente de ensinar o cidaddo a lidar com essa ou
aquela ferramenta tecnoldgica, ou mesmo, a absorver novas tecnologias.

Em se tratando da relacdo do professor com o0s recursos tecnoldgicos, o
professor Ilidio faz uma critica aos que se deixam dominar pelo medo desses recursos e

se posiciona:

Tem professor que tem medo de ligar o computador, a geracéo
de professor que estd na ativa é essa geracdo de professores.
Muitos vdo na ‘marra’ e conseguem se virar. Eu luto muito para
ter o dominio da informatica, porque eu ndo tenho como sair
dela, eu tenho que enfrentar. Mas, tem uma hora que eu vou
recorrer ao meu filho que tem 15 anos. [...] Alguns acham que
se pedir ajuda de uma crianca, que a vida dela é a tecnologia
hoje, eles véo se sentir menos. [...] E uma geracdo de medo.

E interessante a fala do professor quando ressalta uma realidade da geracio de

professores, que diferentemente do que vemos hoje, na realidade das criangas e jovens,
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ndo se habituaram e nem conviveram com certos recursos tecnolégicos, agora, precisam
enfrentar uma realidade que temem. Neste caso, denominado pelo referido professor,
como uma “gerag¢do do medo”. Essas preocupagOes povoam 0 espago escolar, o0s
professores possuem certas concepgdes e limitagGes, em contrapartida, as criancas e 0s
jovens estdo envolvidos com o0s recursos tecnoldgicos, sem nenhum medo, “a vida dela
é a tecnologia hoje”.

Quando refletimos na fala do professor Ilidio, que a tecnologia marca uma
presenca efetiva na vida das criancas hoje, e, em contrapartida, uma geracdo de
professores ndo possui muita familiaridade com 0s recursos tecnoldgicos e, mais que
isso, pensa na tecnologia, prioritariamente, enquanto recurso tecnoldgico, sendo
necessaria a simples adaptacdo a estes para que a tecnologia seja incluida na agenda
escolar, percebemos o quanto as discussdes sobre tecnologia precisam ser difundidas
nas formagdes de professores.

Mais uma vez ressaltamos a importancia da educacdo CTS para questionar essa
visao de tecnologia que se resume aos recursos tecnoldgicos, Linsingen (2007, p. 10), a

esse respeito, destaca:

[...] mas ndo sdo os objetos em si que sdo “a Tecnologia”. Eles
sdo produtos da tecnologia, ou seja, os resultados decorrentes de
uma rede de relagdes humanas e ndo humanas (reline aspectos
organizacionais, técnicos, sociais e culturais) que faz com que 0s
objetos se materializem e adquiram relevancia e valor. Isso quer
significar que os objetos e artefatos materiais produzidos pelos
humanos carregam em si toda a carga de humanidade que os
constitui.

A concepcdo limitadora sobre a tecnologia, mencionada na fala de varios
professores, contribui também para se legitimar essa “geragdo do medo” como adverte
o professor. Desse modo, reforcando a critica que Auler (2002) faz sobre o
determinismo tecnoldgico que tem um efeito paralisante. Pensar na tecnologia carregada
de humanidade, o que implica em alteragbes humanas, ndo como um processo
inquestiondvel e imutavel, pode contribuir para um protagonismo social. Em que as
pessoas ndo devem se conformar em ser apenas consumidoras de produtos e tentar de
todo modo se adequar a tudo o que ¢ imposto com o nome de “avango tecnoldgico”,
mas, também, se manifestar, desde a forma como irdo consumir, estabelecendo seus
proprios critérios para agir de maneira mais responsavel com o ambiente, até

participando de debates, mobilizagGes, organizagGes de bairros, eventos nas escolas e ou
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cientificos posicionando-se quanto as situacfes que prejudicam e definem os modos de
vida da sociedade, em especial, das criancas, que desde cedo estdo imersas em uma
cultura tecnoldgica.

Portanto, a evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos, foi identificada nas
falas dos professores quando problematizam o uso do celular na escola, que tem
modificado o comportamento dos estudantes, assim como, provocado uma ‘“‘guerra
vazia” no espaco escolar. Em decorréncia disso, é proposto “educar as crian¢as” para
um uso consciente da tecnologia. No entanto, uma fala recorrente dos professores sobre
a necessidade de discussao a respeito da tecnologia, esta no sentido de se adaptar com
as ferramentas tecnoldgicas, limitando a compreensdo dos condicionantes que
envolvem esta producdo humana. Além disso, quando se fala sobre as criancas, 0s
professores reconhecem que a vida delas (da crianca) € a tecnologia hoje, mas se
sentem despreparados para lidar com essas mudangas que caracterizam o mundo
contemporaneo. Assim, os professores reconhecem e problematizam as mudancas
sociais e culturais na relacdo com a tecnologia, principalmente no ambito da escola, mas
ndo fica evidenciado problematizacGes da sua relagdo com a economia e consumo,

destacando os artefatos e recursos tecnol6gicos em si.
Reflexdo critica da ciéncia e tecnologia

Nesta categoria, destacamos trés aspectos que foram levantados pelos
professores quando ciéncia e tecnologia sdo problematizadas: os impactos da “questédo
cientifica” quando da “cirurgia para mudanca de sexo ”; “os dois lados da tecnologia”;
consumo, quando das “comemoracgdes do dia das maes e do dia dos pais que sé visam
lucrar”.

Se referindo as ‘“questdes cientificas” e tecnoldgicas o professor Ilidio
problematiza com o exemplo da “cirurgia para mudanca de sexo” 0s impactos que
causam na escola uma vez que sdo os professores os transmissores das informacdes

cientificas e diz:

[...] Parece ser simples, mas vai mexer com o ser humano, com
a sociedade, com a estrutura da familia, no interesse do pai, no
interesse da mée e, depois, tudo sobra para o professor, [...] ia
caber a nés dar essa formacao, na sala de aula, a essa crianca.
[...] Traz uma questdo cientifica que ndo considera sequer o
principio da familia, o principio religioso. O descontrole da
sociedade representa hoje o descontrole da familia [...].
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A fala do professor enfatiza situagfes em que o avango da ciéncia e tecnologia
vai repercutir em mudangas na sociedade, “vai mexer com o ser humano, com a
sociedade, com a estrutura da familia” e ndo é considerado o “principio da familia, o
principio religioso”. Enfim, questiona a soberania da ciéncia e tecnologia em
detrimento de outras formas de conhecimento e manifestacdo da sociedade. Ressalta
sobre determinados empreendimentos de impacto nas crencas, modos de vida do ser
humano e da instituicdo familiar.

Ainda adverte que tais repercussdes recaem sobre a escola, uma vez que esta é
uma transmissora dos conhecimentos legitimados pela ciéncia ao dizer “ia caber a nos
dar essa formacdo, na sala de aula, a essa crianca”. Neste sentido, o professor parece
discordar dos empreendimentos cientifico-tecnolégicos com impacto na sociedade
quando desconsidera o que se pensa a respeito destes.

Refletindo sobre essa discussdo destacamos dois pontos: o primeiro, com relagao
aos impactos da ciéncia e tecnologia, quando os empreendimentos cientificos ndo
consideram alguns dos principios religiosos e das familias; e o segundo, associado ao
primeiro, o papel da escola ao trabalhar com os contetdos cientificos. No primeiro
ponto, ressaltamos que a educacdo CTS traz a tona as questdes tecnocientificas
vinculadas ao contexto social, destacando diferentes dimensdes que envolvem a
producdo de determinados conhecimentos, processos e produtos. Auler (2011, p. 78)

afirma;

Separar “fatos cientificos” de “juizos de valor”, algo muito caro
para o positivismo/cientificismo, reduzindo as discussdes sobre
temas contemporaneos a “fatos cientificos”, silenciando outras
dimensdes, cristaliza concepgdes tecnocraticas, colocadas a
servico da maximizacgéo do lucro privado.

Ou seja, a educacdo CTS traz para o debate, além dos aspectos e fatos cientificos
em si, os condicionantes que os envolve, como embates politicos, econémicos e
culturais, que caracterizam a ciéncia e tecnologia enquanto empreendimento humano.
Associado a esse balanco de argumentos, no segundo ponto de destaque, a escola tem o
papel de promover as discussfes do conhecimento cientifico-tecnoldgico, na intersecdo
das demandas sociais, sem supervalorizacdo de um determinado saber, mas, a
compreensdo da diversidade de diferentes visdes sobre o mesmo fendmeno pode
contribuir para a elaboracdo de um posicionamento critico e fundamentado a respeito

dessas situacoes.
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Com o enfoque na tecnologia, a professora Constancia se manifesta: “4
tecnologia hoje esta praticamente engolindo a sociedade, se a sociedade néo sair, ndo
aflorar para ela, ela vai ser realmente engolida”. E possivel perceber na fala da
professora que cada vez mais a tecnologia vem ocupando um espaco significativo na
sociedade, sendo necessario que a sociedade tome consciéncia dessa situagdo para ndo
se deixar ser “engolida” por ela. Auler e Delizoicov (2001) ao se referirem ao que
chamam de mito de uma visdo reducionista da ciéncia e tecnologia, falam de uma
superideologia propagada pela midia sobre um consumo passivo dos aparatos
tecnoldgicos sendo irreversivel o futuro do desenvolvimento tecnologico. Esta reflexdo
dos autores, associada a fala da professora: “a tecnologia hoje esta praticamente
engolindo a sociedade”, passa uma ideia dessa irreversibilidade da tecnologia, como se
independesse do ser humano, e prossegue: “se a sociedade ndo sair, ndo aflorar para
ela, ela vai ser realmente engolida”, ou seja, aqui, na fala da professora, a sociedade é
chamada a tomar partido, em que a sociedade precisa problematizar, questionar, analisar
0s processos e produtos que modificam a vida humana e também, como esses processos
podem ser melhorados, do contrario a sociedade sera “engolida” pela tecnologia.

Neste sentido, queremos enfocar que os estudos CTS chamam a atengéo para 0s
condicionantes que envolvem ciéncia e tecnologia. Ainda Auler e Delizoicov (2001,

p.6) ao citarem Gomez reforcam que:

[...] o avanco tecnoldgico é uma atividade social, sendo que o
curso do mesmo responde a direcdo imprimida pela sociedade
ou por segmentos dessa. Se a tecnologia avanca em diversas
areas (agricultura, guerra, etc) e ndo em outras, isso se deve aos
incentivos e recompensas oferecidas. O avanco tecnoldgico ndo
opera por si mesmo. As mudangas acontecem porque favorecem
grupos, sendo que outros grupos oferecem resisténcias. Influem,
no desenvolvimento tecnoldgico, condi¢cdes econdmicas,
politicas e sociais, assim como organizacdes estatais e privadas.
Considera que o endosso ao determinismo tecnoldgico, consiste
numa forma sutil de negar as potencialidades e a relevancia da
acao humana.

Ou seja, na fala em andlise, a tecnologia parece ser concebida como algo
independente da sociedade e dos interesses que movem as relagdes politicas,
econdmicas, culturais, como um todo pertencente a organizacdo social. No entanto,
ampliar nosso campo de analise pode ajudar a desmistificar tais ideias.

Paralelo ao enunciado anterior, a professora Constancia, ainda se referindo a

tecnologia adverte sobre os utensilios tecnoldgicos, o celular, fone de ouvido,
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instrumentos que sdo muito usados pelas criancas, jovens e adultos, sem uma reflexdo
mais abrangente. E fala: “Abordar os dois lados, o prejuizo que o fone de ouvido
causa, problemas no cérebro, gente que usa o celular encostado no corpo, no seio, na
cintura”. Ressalta que as questdes que envolvem a tecnologia, 0s recursos tecnoldgicos,
devem ser abordados com as criangas e jovens em se tratando, tanto dos beneficios,
mas, sobretudo, os riscos que oferecem ao ser humano e ao ambiente. A escola entra em
cena com o compromisso de alfabetizar cientifica e tecnologicamente os educandos, se
posicionando, provocando a reflexdo e problematizacgdo das situagfes controversas para
futura tomada de decisdes responsaveis.

Sobre as questdes econdmicas e de consumo que também se reflete nas escolas,
em uma cultura de consumo exagerado, o professor Ilidio, diz que esta situacdo pode ser
associada as comemorac@es do dia das maes e dos pais, que é uma data comemorada
nas escolas e de grande veiculagdo pela midia e ressalta: “Essa questdo também do dia
das maes, do dia dos pais, que sé visam lucrar, tem que ser trabalhado também. Por
que o dia dos pais? A mée parece que sO existe uma vez por ano. A mae se torna
abstrata nesse contexto ” (Professor Ilidio, relato, oficina).

O consumo, as intengBes econdmicas e a primazia dessas questdes em
detrimento das necessidades humanas, séo situagdes que 0s participantes conseguem
problematizar e visualizam essas interacGes no contexto escolar. Como por exemplo, a
escola acaba reforcando a ideia de consumo na época do dia dos pais, das maes. Em sua
maioria, essas datas estdo vinculadas a presentes, aos bens materiais como
demonstracdo de afeto e carinho. Valores que se perdem em meio as intenc¢des de lucro
e estimativa de consumo do mercado. Sendo esta situacdo pouco problematizada na
escola e, o professor, chama a atengéo para isso.

Da mesma forma, o consumo dos recursos tecnoldgicos, que também falamos
anteriormente, podendo enfocar a quantidade de lixo tecnolégico que é gerado em
decorréncia de “necessidades” inventadas que cada vez mais prejudica o meio ambiente.

Portanto, a reflexdo critica da ciéncia e tecnologia, ¢ problematizada pelos
professores quando discutem os impactos sociais da cirurgia para mudanca de sexo, de
suas repercussdes na familia, na religido e no espago escolar, nesse sentido, o professor
parece discordar quando os empreendimentos cientificos e tecnoldgicos ndo consideram
certos principios religiosos, da familia e da sociedade. Em alguns momentos, ciéncia e
tecnologia sdo consideradas como independente da sociedade e dos interesses que
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movem as relacdes politicas, econdmicas e culturais quando € ressaltado que “a
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tecnologia hoje estd praticamente engolindo a sociedade ”, no entanto, a professora
também fala da necessidade de repensar esta situacdo, esses processos, 0S riscos e
beneficios da tecnologia e trabalhar com os estudantes estas questfes. Associado a isto,
estd 0 consumo, que também foi levantado que precisa fazer parte das discussdes na
aula, destacando-se as comemoracdes do dia das mées e do dia dos pais. Ou seja, 0S
professores ao refletirem sobre ciéncia e tecnologia problematizam certas situacoes, que
se aproximam de um enfoque CTS quando discutem o consumo, a necessidade de
refletir sobre a tecnologia, mas, também, apresentam dificuldades em analisar teméticas
polémicas que interferem, talvez, com suas proprias concepcdes religiosas e passa a
impressao de que melhor seria se essas situacGes ndo fossem discutidas na escola. Neste
sentido, percebemos que os professores parecem superar uma concepc¢do salvacionista
da ciéncia e tecnologia, mas, é ambigua quando se trata de uma perspectiva determinista
da tecnologia. Os professores ndo problematizam a produ¢do humana da ciéncia e suas
construcdes historicas, mas conseguem identificar algumas relagées com o consumo e

seus impactos.
Participagdo e tomada de decisdo

Nesta categoria, 0s pontos emergentes das falas dos participantes, quanto a
participagdo e tomada de deciséo, se ddo no ambito da sala de aula, a partir das praticas
docentes, quando estas privilegiam “questionamentos”, “debates”, “a cultura”, “a
diversidade”; mas também, em um espaco que ultrapassa os muros da escola, como
“associacao de bairro” e “camara dos vereadores”.

A questdo central em discussdo consistia na utilizacdo do livro didatico e das
tematicas sociais que podem ser enfocadas nas aulas de ciéncias de maneira a
problematizar essas situacGes, em que é preciso além de conhecer e dominar o0s
conceitos, saber se apropriar destes para uma reflexdo e postura critica na sociedade. Os
professores consideram que uma abordagem critica pode ser fomentada: “Quando eu
leio” (Constancia, relato, oficina); “Quando eu fago questionamentos, debates”
(Luiza, relato, oficina); “Pela cultura, a partir da diversidade dos alunos que vocé tem
na sala, vocé pode fazer uma reflexdo critica” (Berezite, relato, oficina).

Os professores apontam a importancia da leitura, da preparagdo sobre os temas
abordados, a fim de saber como lidar com questdes que eles prdprios se sentem
inseguros pela falta de conhecimento. Além disso, os “questionamentos e debates”

como mencionam 0s professores podem ser uma estratégia de promoc¢do de uma
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reflexdo critica em sala de aula. Consideramos que quando os professores mencionam
essas praticas cria espaco para que, tanto professores quanto estudantes amadurecam
seus posicionamentos ao tratar os conteudos do livro didatico, uma vez que, se tem
questionamento, o0s assuntos ndo serdo concebidos como verdades absolutas e estaticas,
mas como pontos de discusséo, passiveis de elabora¢do de novos saberes, construidos
na coletividade da sala de aula. Outro ponto levantado é a capacidade de enxergar a
“diversidade cultural” entre os proprios sujeitos da acdo pedagogica, “a partir da
diversidade dos alunos que vocé tem na sala, vocé pode fazer uma reflex&o critica”, ao
considerar essa diversidade, nos leva a pensar que percebem a possibilidade de explorar
essas diferencas e singularidades, respeitando e valorizando as concepcdes divergentes.
O respeito a aceitacdo das diferencas pode contribuir para uma reflexdo critica e tomada
de decisdes conscientes baseadas em principios éticos e de solidariedade frente aos
problemas sociais levantados nas discussdes pelos professores.

A professora Berezite, faz questdo de reforcar essa ideia, quando diz: “E a
cultura mesmo, se eu digo para o meu aluno cala a boca, tu ndo sabes de nada, eu ndo
estou contribuindo para que ele seja um aluno reflexivo. Porque as vezes, sem querer,
0 aluno sabe mais do que eu. A sala de aula tem uma cultura imensa” (Professora

Berezite, relato, oficina). A professora Mirtes, complementa:

Saber explorar a cultura da sala de aula, saber buscar com os
alunos. Tem alunos que vocé pergunta alguma coisa e eles so
falam ‘eu ndo sei’. Depois vocé vai conversar com esse aluno
no particular e ai vocé vai perguntar: Por que vocé tem essa
atitude? Por que vocé ndo gosta de participar? Por que vocé
ndo gosta de falar? Por que vocé ndo gosta de ler? Ai que vem
a surpresa (Professora Mirtes, relato, oficina).

Valorizar a cultura da sala de aula, os modos de vida e concepgdes dos
estudantes, como diz a professora: o aluno sabe mais do que eu, pode contribuir para
que haja o respeito e a promogéo do dialogo na sala de aula. Como desejar promover
debates e reflexbes se s6 o professor & considerado (as) o (a) detentor (a) do
conhecimento? Como desenvolver uma aula em uma perspectiva critica se os conteudos
do livro didatico sdo considerados verdades absolutas e inquestiondveis? Se a
subjetividade dos estudantes, seus sentimentos e 0s problemas sociais que Sao

vivenciados por eles sdo ignorados? Uma das palestrantes também se manifesta e diz:

Essa reflexdo critica vai derivar da problematizacdo. Quando
problematizo levo a crianca para a reflexdo, se olhando no
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espelho da propria memoria do pensamento. Ela é construida
no espaco da dialogicidade. Ai eu vou ter que lembrar do Paulo
Freire, porque foi ele quem cunhou esse termo. O que é a
relacdo dialogica? SO existe relacdo dialdgica quando os
sujeitos estdo em pé de igualdade, quando no dialogo néo existe
um dominador e um dominado. A nossa rela¢cdo com 0 NOsso
aluno, me desculpem, mas ainda € uma relacdo de poder
(Palestrante, relato, oficina).

O ponto central abordado, para que haja a problematizacdo, é a relagdo
dialdgica. Em contraposicao, uma relacdo em que o professor é o dominador e o aluno o
dominado, inviabiliza o dialogo e a interacdo entre os saberes. “[...] o didlogo deve ser
entendido como algo que faz parte da propria natureza histérica dos seres humanos. [...]
o didlogo é o momento em que 0s humanos se encontrem para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e re-fazem” (SHOR; FREIRE, 1986, p. 122-123).

Quando a palestrante se refere a relacdo de poder que existe entre professor e
aluno, a professora Berezite discorda e diz: “A senhora é que pensa!”. Ao mesmo
tempo em que a professora discorda que exista essa relacdo de poder, entre professor —
aluno, defende a pedagogia tradicional, em que essa relacdo de poder fica ainda mais

evidente. Assim se manifesta;

Como a senhora falou desse homem ai, do Paulo Freire, eu sou
contra esse homem ai, ele tem umas coisas que nao é legal néo.
Ele € muito assim... ele ndo tem o pé no chéo, ele voa muito,
porque na pratica € uma coisa, na teoria é outra. Esses
construtivistas ai eles ndo sdo pés no chao. [...] eu sou mais na
educacdo tradicional, aquela que é aplicada na sala de aula e
vocé ajuda o seu aluno. Eu néo digo aquela educacgéo bancaria
que ele fica s6 balan¢ando a cabeca, igual vaquinha de presépio
ndo (Professora Berezite, relato, oficina).

A professora Berezite defende uma educacao tradicional, considera dificil haver
uma relacdo entre teoria e pratica, a partir dos principios construtivistas, quando diz:
“Esses construtivistas ai eles ndo sdo pés no chdo”, 0 que dar a entender que a
educacao tradicional é a que realmente pode ser “aplicada na sala de aula”. A0 mesmo
tempo, ndo concorda com uma educacdo bancaria®, que também é alvo de criticas de
Paulo Freire. Nesse sentido, percebemos algumas contradi¢cdes nos posicionamentos da

professora, pois em sua fala anterior defende a cultura e expressédo dos estudantes. No

52 «[..] a educacio se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o

depositante” (FREIRE, 1997, p. 62).
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entanto, parece que o ensino tradicional é o que pode ser desenvolvido na sala de aula,
talvez suas contradigdes seja por conceber uma dicotomia entre teoria e pratica.

A partir das falas dos participantes podemos destacar algumas aproximacoes
com a educacdo CTS, promotora da participagdo e possivel tomada de decisdo, tais
como: a realizagcdo de “debates”; “questionamentos”; leituras; valorizacdo da
“diversidade cultural”, proveniente do proprio espaco da sala de aula, quanto da
sociedade; valorizacdo da participacdo dos estudantes, permitindo que expressem suas
posicdes e, quando nédo participativos, se aproximar, “saber buscar com os alunos” para
saber as causas que limitam sua iniciativa, “conversar com esse aluno”. Neste tocante,
percebemos também algumas similaridades com os pressupostos defendidos por Paulo
Freire, principalmente ao que se refere a relacdo professor-estudante, pautada em uma
relacdo dialdgica. Auler e Delizoicov (2006b) em andlise da educacdo CTS e
pressupostos de Paulo Freire também identificam similaridades baseadas nesses
principios.

Além disso, Strieder e Kawamura (2009) ao fazer um levantamento de pesquisas
pautadas na educacdo CTS, em se tratando das praticas pedagdgicas, constataram nos
resultados, que ndo existem métodos e técnicas exclusivas para se trabalhar na sala de
aula, mas existe uma concordancia em abordagens interdisciplinares e interativas.

Ao que se refere a uma educacao na perspectiva tradicional, como mencionada
na fala da professora Berezite encontramos divergéncias com a educacdo CTS, uma vez
que a primeira centra-se na transmissdo dos conteldos sem uma preocupacdo com a
contextualizacdo e o professor é o que tem o dominio do saber. Como afirma Fernandes
(2015, p. 111) “Nessa tendéncia o compromisso da escola ¢ com a cultura universal e os
problemas sociais pertencem a sociedade [...], utilizando-se de um processo de
transmissdo de informacdes [...]”.

No ambito da participacdo e tomada de deciséo, fora do contexto da escola, o
professor Tupiara ressalta algumas dificuldades, por exemplo, nas “associa¢Oes de
bairro”, que mesmo sendo uma organizacdo que poderia mobilizar a participacdo

social, ainda tem algumas limitacdes e diz:

Hoje muita coisa que acontece tem influéncia politica, por
exemplo, na associacdo de bairro, tem sempre uma infiltracéo
politica para fazer a manobra politica a favor, ai se torna dificil
a propria sociedade tomar parte, tentar tomar o controle,
porque a questao politica esta em todos 0s setores.
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Quando o professor se refere a politica, é perceptivel um viés negativo atrelado
ao termo, referindo-se a “manobras” para burlar a participacéo efetiva da sociedade. Ou
seja, fica claro o jogo de interesses que envolvem as diferentes questdes que, mesmo a
sociedade se organizando em associagOes de bairros, como diz o professor, existem
mecanismos, neste caso, a que o professor se refere, influéncia politica, que tentam
cercear 0 protagonismo social. E interessante essa reflexdo do professor, quando se
problematiza a participacdo da sociedade frente as questdes tecnoldgicas e cientificas,
uma vez que estas sdo influenciadas por diversos fatores. O letramento tecnoldgico
implica a compreensdo de como a tecnologia é dependente dos sistemas sociopoliticos e
dos valores e ideologias da cultura em que esta inserida (PACEY, 1990).

Esta compreensdo pode facilitar a participacao social, uma vez que desmistifica
a neutralidade cientifico-tecnoldgica, relacionando-a as intencionalidades humanas que
as idealiza, projeta e desenvolvem, ndo se configurando como algo inatingivel e a
salvadora das misérias humanas. Até mesmo para o entendimento das diferentes
manobras para paralisar a sociedade e desarticular as intencdes de participacédo social,
como ressalta o professor.

O professor llidio destaca que é possivel a sociedade se manifestar e participar
de decisdes que envolvem o rumo da sociedade, enfatizando que “em votagdo da
camara dos vereadores € possivel protestar contra situa¢es que entram em desacordo
com a vontade do municipio ”, se assim, as pessoas desejarem.

A questdo levantada é muito importante, conhecer os mecanismos de
participagdo social, como ¢ citada a “camara dos vereadores”, as diferentes
possibilidades de mobilizacdo e organizagdo. O conhecimento € essencial para
compreender as politicas publicas, para atuar na sociedade, analisando 0s processos
relativos ao seu cotidiano e os problemas sociais vinculados a ciéncia e tecnologia,
participando do processo de decisdo sobre questbes envolvendo saude, energia,
alimentacéo, recursos naturais, ambiente e comunicacdo (SHEN, 1975).

Portanto, ao analisar a participacdo e tomada de decisdo a partir das falas dos
professores, percebemos o enfoque desta caracteristica da educacdo CTS quando se
reportam ao ambiente escolar, na realizacdo de questionamentos, debates, na
valorizagéo da cultura da sala de aula, ao considerar a diversidade existente nesse
espaco e se aproximar dos educandos, conversar com eles, questionar o que motiva suas
acdes na sala de aula, principalmente, aquelas que limitam a participacdo dos estudantes

nas atividades. A partir dos elementos citados pelos professores identificamos uma
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aproximacgéo com a educacgdo CTS quando se preocupa em motivar os alunos para uma
participacdo efetiva na sala de aula. No entanto, também encontramos uma fala voltada
para a educacdo tradicional e critica aos principios de Paulo Freire, pela professora
Berezite, que termina por se contradizer quando argumenta que a educacdo tradicional é
aguela que pode ser aplicada e ajuda os alunos, mas ao mesmo tempo discorda da
educacdo bancaria. Nesse momento percebemos um distanciamento quanto aos
pressupostos da educacdo CTS. Quanto ao que extrapola o espaco da sala de aula,
também sdo citadas a associacdo de bairro e a camara dos vereadores, como
oportunidades de participagdo da sociedade, mas no primeiro caso, o professor adverte
sobre as manobras politicas para cercear a participacdo social. Mas, entendemos que
essa reflexdo sobre esses mecanismos de participacdo social, mesmo com as
dificuldades nessas estruturas, se configura em opgbes para a organizacdo de
mobilizacgdes sociais, 0 que se aproxima de uma preocupacao da educacgédo CTS.

O olhar com as lentes das categorias CTS para as reflexdes dos participantes,
que trazem as demandas do contexto dindmico da sala de aula, nos aproxima de uma
compreensdo do entendimento desses com relacdo as possibilidades da educacdo nos
anos iniciais, assim, também procuramos conhecer como 0s professores percebem o

livro didatico a partir de indicativos CTS.
4.3.2 Analise do livro didatico do 4° e 5° ano

Fazendo parte do mesmo momento da oficina, mas com o auxilio de um roteiro
de andlise, apresentamos o0 posicionamento dos professores sobre o livro didatico, em
especifico, ao que é utilizado na escola, no 4° e 5° ano. Iniciamos essa discussdo
trazendo alguns estudos preliminares, que nos ajudaram tanto na preparac¢ao da oficina,
quando na interpretacdo dos dados, assim, apresentamos elementos que compfe as
obras para um melhor conhecimento de sua estrutura. Posteriormente, discutimos 0s
dados referente ao roteiro de andlise do livro didatico respondido pelos professores,
além de fazermos referéncia aos proprios livros, a partir de cada uma das categorias ja
mencionadas anteriormente. Ressaltamos que como o roteiro de andlise foi respondido a
partir de dois grupos de professores ndo utilizaremos identificacdo individual dos

participantes, faremos referéncia ao grupo do 4° ano e grupo do 5° ano.

Estudos preliminares
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A colecdo “A escola ¢ nossa: ciéncias”, lancado pela editora Scipione em 2011,
tem como autores®® Karina Pessda da Silva, doutora em ensino de Ciéncias e educacio
Matematica, mestre na mesma area do doutorado e graduada em Matematica, ambos
pela Universidade Estadual de Londrina. Atualmente é professora da Universidade
Tecnologica Federal do Parand, Campus Londrina e atua na area de educagdo
Matematica e ja trabalhou por 10 anos na elaboracéo de obras didaticas de matematica e
Ciéncias Naturais. Leonel Delvai Favalli é graduado em matematica e especialista em
Fisica para o Novo Ensino Médio. E autor e editor de livros didaticos — SCRIBA. Tem
experiéncia na area de Matematica, Fisica e Ciéncias, é tutor eletrénico da Universidade
Norte do Parana, UNOPAR.

O livro didatico do 4° ano possui um total de 231 paginas, distribuidas em 12
unidades, glossario, sugestdes de leitura para os alunos e bibliografia. Quanto as
unidades, duas sdo voltadas para o universo e Planeta Terra; cinco tratam sobre: ar,
agua e solo; os vegetais e 0s animais ocupam trés unidades; sobre o ser humano
apresentam-se duas unidades, mais especificamente sobre movimento e alimentacao.

O livro didatico do 5° ano possui 239 péaginas, dividido em 18 unidades,
glossario, sugestdes de leitura para os alunos e bibliografia. A distribuicdo das tematicas
ficou assim apresentada: quanto ao contetdo, relacionado ao corpo humano, o livro traz
sete unidades, destacando a organizacdo e estrutura do corpo, sistemas digestorio,
respiratorio, circulatério sanguineo, urinario, reprodutor e sistema nervoso. Sobre
ambiente e seres vivos, ha duas unidades: a primeira referindo-se aos seres vivos
microscopicos e, a segunda, a cadeia alimentar. Duas unidades sdo destinadas a
tematica saneamento basico, limitando-se ao tratamento de agua e esgoto e, sobre o
lixo. Além disso, é abordado a respeito da poluicéo, envolvendo a polui¢do do ar, da
agua, do solo e sonora, correspondendo a uma unidade. Apresenta-se também sobre a
luz em uma unidade. A eletricidade é discutida em quatro unidades, referindo-se a
eletricidade no cotidiano, fontes de energia elétrica, conducdo da energia elétrica,
cuidados e economia. Uma unidade € destinada ao magnetismo, perfazendo os 18

capitulos da obra.

> Os dados dos autores foram extraidos do curriculo lattes, da pagina do cnpg.
(http://lattes.cnpq.br/4960826662569812; http://lattes.cnpq.br/9883046360056439, acesso em
19/05/2016).
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A estrutura das obras é bem similar, marcadas por algumas se¢Bes como:
“entrando em contato”, “Mundo curioso”, “E bom saber’: “minhas ideias, nossas
ideias”; “atividades”; “pesquisa’; “construcdo”; “experimento’’; “retomando’.

No inicio de cada unidade, os autores nomeiam de “entrando em contato” e em
outros casos, também incluem um icone com a expressdo “ciéncia no dia a dia”, para
reforcar que o assunto abordado faz relacdo com a vida diaria ou situacdes que as
criancas podem vivenciar. Assim, inserem tirinhas com partes de histérias em
quadrinhos, desenhos, imagens seguidas de questionamentos, dentre outros, na tentativa
de colocar em destaque que considera situagcdes do cotidiano. Vejamos o exemplo na

figura 3.

que Cléber

ismo humano

Figura 3: Inicio das unidades: “Entrando em contato” — ciéncia no dia a dia
Fonte: livro do 5° ano (2011, p. 44)

v
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No livro tem uma sec¢do chamada “Mundo curioso” e, em outros capitulos, “E
bom saber”, possuindo caracteristicas similares, em que traz alguma curiosidade
referente ao assunto que estd sendo abordado, por exemplo, sobre Robert Hooke (1635

— 1703) que utilizou o termo célula pela primeira vez (livro do 5° ano, p. 8,), ou
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informagdes complementares sobre o assunto abordado. Dependendo da palavra ou
termo, tem uma indicacdo para recorrer ao glossario, que fica no final do livro, para
maiores esclarecimentos.

“Minhas ideias, nossas ideias” € uma sec¢ao do livro que aborda mais questdes
sociais, chama atencdo para alguma campanha voltada para a sadde (5° ano, p. 14, 43),
desmatamento (4° ano, p. 128), economia da agua (4° ano, p. 104), sobre o fumo (5°
ano, p. 31) e assim por diante. As “atividades” sao direcionadas aos conceitos que
foram trabalhados durante o contetdo, estas variam entre questionarios, a solicitagdo de
representacdo de um esquema de como o corpo humano pode ser organizado, complete
a frase, elaboracdo de questdes sobre as imagens e informacgdes para o0s colegas
responderem. As secdes “pesquisa’; ‘“entrevista”; “construg¢do”; ‘“‘experimento”
também sdo atividades, mas estes, visualmente na obra, recebem destaque, por exemplo,
eles aparecem depois do quadro intitulado “atividades”, no entanto, tem um quadro
especifico, um titulo em outro formato para reforcar que sdo atividades diferentes. Essas
ndo aparecem em todos os capitulos, diferentemente, da se¢do “atividades”.

Na secdo “pesquisa”, geralmente é proposto que 0s estudantes recorram a
alguma outra fonte para buscar uma informacdo. Da mesma forma, a “entrevista”, a fim
de que recorram a alguma pessoa que Ihe possa dar informagdes sobre determinado

)

assunto que estd sendo trabalhado na unidade. Na secdo “construgdo”, encontramos
atividades de elaboracdo de material, que represente o sistema respiratorio (5° ano, p.
32), o corpo humano (5° ano, p. 73), album sobre os animais (4° ano, p. 185), por
exemplo, ou também, a secdo “experimento”, que € solicitado uma atividade de
producdo de um iogurte (5° ano, p.83), decomposi¢éo da luz solar nas cores do arco-iris
(5° ano, p. 164), simulacao de uma erosao do solo (4° ano, p.129) e assim por diante. No
entanto, 0s experimentos aparecem com menos frequéncia.

A se¢do “retomando”, vem sempre no final de cada unidade e solicita que os
estudantes voltem as questfes que foram propostas a serem respondidas desde o inicio
para verificar se responderam corretamente ou fazem alguma pergunta sobre o conteddo

estudado, um exemplo segue na figura 4.
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Retomando

1. Volte as respostas que vocé deu aos itens apresentados na pagina 114. Elas esta
de acordo com o que foi estudado nesta Unidade? Vocé precisa corrigir ou
complementar algumas dessas respostas? Quais? Comente com os colegas.

2. Apos realizar a atividade sugerida na secdo Construgso, proposta na pagina 121,
retorne as respostas que vocé deu ao item referentes ao cultivo de vegetal em u
vaso dos topicos Arar, Adubar, Irrigar (pagina 116) e da secdo E bom saber da
pagina 117. O que vocé conclui ao comparar as respostas com a atividade pratici
Elas estdo corretas? Comente com os colegas.

3. Algumas das causas do desgaste do solo
sdo realizadas para o cultivo de vegetais
Ou para a criagao de animais. O que vocé
pensa a respeito desse assunto, ou seja, da
necessidade de desgastar o solo para
suprir a necessidade de alimentacdo do
ser humano?

4. Se alguém de sua familia ou outra pessoa
que vocé conhece precisasse retirar a
vegetacao de uma darea para cultivar
vegetais, o que vocé poderia sugerir a ela?

130

Figura 4: Secéo “retomando”
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 130)

Quanto as orientacGes didaticas propostas pelas obras, contidas no manual do
professor, inicialmente, os autores trazem alguns fundamentos sobre o Ensino
Fundamental de nove anos, sobre o ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) baseado no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), e apresentam alguns pontos
a serem considerados no ensino de Ciéncias, nesta parte, identificamos elementos da
educacdo CTS. Posteriormente, destacam algumas estratégias que podem auxiliar o
desenvolvimento didatico dos conteudos, tais como: a problematizacdo, a busca de
informacdes, o trabalho em grupo, a transversalidade e a interdisciplinaridade.

Na problematizagdo é enfatizado sobre os conhecimentos prévios dos alunos, na
construcdo de modelos para suprir suas necessidades momentéaneas. Neste sentido, o
professor tem um papel importante na promocao da desestabilizacdo desses modelos ao
criar situaces significativas aos alunos, gerando um conflito, o seja, um problema a ser
resolvido a partir de coleta de recursos e da reconstru¢cdo de modelos pelos préprios
estudantes.

Quanto a busca de informagOes, os autores ressaltam trés estratégias bésicas
nesse processo: a observacdo, a interpretacdo de textos e a experimentacdo. Tais
estratégias podem contribuir no desenvolvimento da autonomia dos estudantes, assim

como, ampliando sua analise sobre as informacfes que tem contato de diferentes
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maneiras. E interessante quando os autores falam da experimentacio, baseados em
Delizoicov (1994), e ressaltam que esta atividade pode contribuir para que os alunos
percebam que o conhecimento cientifico ndo surge completo e acabado, que é
construido a partir de problemas, insucessos e incertezas.

O trabalho em grupo é sugerido para desenvolver tanto o senso de cooperacao e
coletividade, como também, a construcdo do conhecimento cientifico. Os autores se
referem as vantagens da natureza dos trabalhos coletivos para melhorar a capacidade de
argumentacdo, a troca de ideias, a compreensdo dos temas ensinados, reorganizar as
préprias ideias e reconhecer a necessidade de obter novas informagdes.

Quanto a transversalidade o livro traz o topico construcdo da cidadania e
destaca o compromisso da escola em formar cidadaos criticos e capazes de se posicionar
ativamente diante das questdes sociais, assim, propde a discussdo de temas que possam
desenvolver nos alunos a capacidade de intervir na realidade. Destaca a ética social, no
relacionamento entre as pessoas, 0 respeito a diferentes culturas e grupos que
constituem a sociedade; as relacGes entre o0 ser humano e o0 ambiente, considerando as
relagbes do individuo com o meio fisico, social e cultural; temas relacionados a
orientagdo sexual, sem a imposicdo de determinados valores; e temas de interesse
especifico da realidade proxima do aluno.

A interdisciplinaridade, defendida pelos autores, pauta-se na troca de
conhecimentos entre as diferentes disciplinas, assim, os alunos devem ser estimulados a
relacionar os contedos curriculares. O ensino de Ciéncias permite um trabalho
integrado com as outras areas do conhecimento. E sugerido o trabalho com projetos
interdisciplinares, explicitando alguns elementos deste, assim como, o papel do
professor e como € entendida a avaliacao.

A partir do conhecimento de elementos gerais que compfe a estrutura e
orientacBes didaticas do livro, nos concentramos na abordagem que esses elementos
trazem a partir das categorias da educacdo CTS que vai direcionar a nossa andlise.
Dentre as unidades do livro a serem analisadas, uma vez que durante a oficina nédo
teriamos tempo suficiente para o estudo de toda a obra, o grupo do 4° ano selecionou:
“Ar” (p.45-64), concentrando-se principalmente em uma parte desta unidade que se
refere & “camada de ozénio”; “A dgua e as atividades humanas” (p.93-105); “O solo e
as atividades humanas” (114-130), destacando-se, principalmente, a parte do
“desmatamento”. O grupo do 5° ano escolheu uma unidade: “Saneamento bdsico:

tratamento de dgua e tratamento de esgoto” (p. 95-108).
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Para facilitar a visualizacdo e analise do que os dois grupos (do 4° ano e 5° ano)
escreveram, de acordo com as categorias a seguir, organizamos quadros com as
respostas dos participantes que foram registradas a partir do roteiro que eles receberam,
nestes, esta a transcricdo literal dos posicionamentos dos participantes referente aos
conteldos que analisaram. Em alguns momentos vamos encontrar referéncia direta a
algum trecho do livro, mas na sua maioria, apesar de ter sido solicitado, os participantes
ndo citam diretamente os trechos, mas se posicionam a partir do que leram. Assim,
vamos relacionando as pistas oriundas dos posicionamentos dos professores e trazemos

excertos das unidades escolhidas para a anélise.
Os conteudos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais

No 4° ano, o grupo de professores escolheu analisar trechos de trés unidades e,
para identificar se os conteldos apresentavam relacdes entre ser humano e ambiente,
problemas sociais e se 0s mesmos sao contextualizados, eles manifestaram-se conforme

apontado no quadro 5.

4° ano
Os conteudos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais
Conteudos do livro Posicionamento dos professores
Desmatamento Sim. O desmatamento continua sendo um problema para a

sociedade. E importante termos consciéncia de que o
desmatamento deve ser evitado, pena que as pessoas ndo
tem essa consciéncia.
Sim. Porque quando ha o desmatamento de determinado
lugar para alguma benfeitoria, mas, em seguida, tem as
consequéncias.
S&o relacionados ao nosso modo de vida, porque se
continuar com essa destruicdo, plantas e animais podem
desaparecer, tudo isso causado pela acdo humana.
Camada de oz6nio Sim. “Diversos gases utilizados em aerosséis”, destruicao
da camada de ozonio.
Apresenta quando mostra as inddstrias que traz aspectos
econdmicos para uma determinada regido, porém, com ela
vem a poluicdo do ar. No exemplo, as industrias de

Cubatao.
Sado relacionados com o meio ambiente e social do
educando.
A 4gua e as atividades Apresenta o conteudo relacionado ao cotidiano. Trecho:
humanas “O que é que as pessoas estdo pensando? Sera que elas
acham que as coisas como a agua nunca acabam? Pois
acabam sim”.

[...] Quando apresenta a imagem de um copo e faz a
pergunta: “VOCE ja pensou em fazer uma poupanga para o
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futuro da humanidade? Nao d& mais para ficar indiferente
a realidade de uma crise mundial de dgua potavel .

H& muita argumentacdo e comparacdo entre questdes
pertinentes a questdes sociais que influenciam no modo de
vida.

Quadro 5: Respostas do grupo do 4° ano sobre a categoria os conteidos e as abordagens de teméticas
sociais e ambientais

A partir da leitura dos trés conteddos do livro (desmatamento; camada de
0zOnio; a agua e as atividades humanas), o grupo do 4° ano, considerou que 0s mesmos
trazem abordagens de temaéticas sociais e ambientais, quando destacam que o
“desmatamento continua sendo um problema para a sociedade”, traz “benfeitorias e
consequéncias”, 0S conteldos “sdo relacionados ao nosso modo de vida”, “causado
pela acdo humana”; quando aborda sobre a “destruicdo da camada de 0zonio”, “gases
utilizados em aerossois”, “mostra as industrias que traz aspectos econdmicos”, mas
também, “a poluicdo do ar”; e sobre a “4gua e as atividades humanas”, em que 0s
professores afirmam ser um “conteddo relacionado ao cotidiano”, ao colocar o trecho
do livro que diz: “O que é que as pessoas estdo pensando? Sera que elas acham que as
coisas como a agua nunca acabam? Pois acabam sim” (livro, 4° ano, p. 101).

Ao analisarmos o olhar dos professores sobre o livro didatico, em paralelo com o
que a unidade “o solo e as atividades humanas” apresenta, identificamos
primeiramente que dentre 0s varios assuntos que sdo tratados nessa unidade, o que mais
chamou atencdo dos professores foi o “desmatamento”. Por exemplo, tratando da
interacdo do ser humano com o solo, o livro traz: “cultivo do solo”, “a criacdo de
animais”, “a extracdo de materiais do solo e do subsolo”, “o0 desgaste do solo”, a
partir do “desmatamento, da queimada, da erosao e poluicdo . Isso nos leva a pensar
que o grupo do 4° ano considera que a abordagem dada a este assunto traz um enfoque
CTS, e diz: o “desmatamento continua sendo um problema para a sociedade” e no
livro encontramos: “O ser humano, ao realizar atividades como cultivo de vegetais,
criacdo de animais e extracdo de minerais, muitas vezes contribui para o desgaste do
solo. O desmatamento, a queimada, a erosdo e a poluicdo sdo causas do desgaste do
solo” (livro, 4° ano, p. 122). Quando os professores se referem as “benfeitorias e
consequéncias” do desmatamento, entendemos que estdo considerando o cultivo dos
vegetais para a alimentagdo, “criacdo de animais e extragcdo de minerais” como
beneficios, e, sobre as consequéncias, encontramos no livro cartazes de uma campanha
da Fundacdo S.0.S. Mata Atlantica, com um dos dizeres: “A natureza vé o homem

destruir mas ndo pode fazer nada”(4° ano, p. 128). Neste caso, 0 grupo aponta o



165

desgaste do solo “causado pela a¢do humana”, “relacionados ao nosso modo de vida”
(grupo do 4° ano), considerando uma abordagem contextualizada a partir de problemas
sociais e ambientais ao trabalhar o conteudo sobre o solo.

Quanto a unidade do livro “Ar”, os professores destacam o assunto que trata da
“camada de ozonio”, e, nesta unidade, o livro aborda sobre “o ar no planeta Terra”;
“composicdo do ar”; “camada de oz6nio”, “o ar em movimento”; “pressédo do ar”;
“umidade do ar”; “temperatura do ar”; “aquecimento global”; “previsdo do tempo”.
No entanto, os professores escolhem analisar sobre a “camada de ozonio”. Tanto este
assunto, quanto o “aquecimento global”, fazem parte de um quadro intitulado “E bom
saber”, que descrevemos, inicialmente, nos estudos preliminares e apresentam relac6es
entre si. A escolha do grupo por esta tematica apresenta indicativos de que associam
potencialidades ao aborda-la a partir de um enfoque CTS, quando dizem que trata da
“destruicdo da camada de o0zdnio”, dos ‘“gases utilizados em aerosséis”. No livro,
vamos encontrar 0 seguinte excerto: “Diversos gases utilizados em aerossois,
geladeiras, condicionadores de ar e na fabricacdo de componentes eletrdnicos
contribuem para a destrui¢cdo da camada de 0zbnio. Esses gases sdo conhecidos como
CFCs (Clorofluorcarbonos)” (livro, 4° ano, p. 48). Além disso, os professores dizem
que o livro “mostra as industrias que traz aspectos econémicos”, mas tambem, “a
polui¢do do ar”. E, no livro, encontramos imagens de “industrias localizadas no
municipio de Cubatdo, no estado de Sao Paulo” (livro, 4° ano, p. 50) e um cartum que
também traz a imagem de inddstrias e duas pessoas conversando, a primeira fala: “Sdo
Paulo (cof) ndao pode (cof) parar...(cof)” e a segunda, complementa “...de (cof) tossir
(cof)” (livro, 4° ano, p. 50), ambas situadas na parte das atividades.

Quando o grupo do 4° ano se refere a “A dgua e as atividades humanas”, diz
que este ¢ um “contetdo relacionado ao cotidiano”, e os proprios professores citam um
trecho que representa isso: “O que é que as pessoas estdo pensando? Sera que elas
acham que as coisas como a agua nunca acabam? Pois acabam sim ” (livro, 4° ano, p.
101). O trecho escolhido pelos professores é justamente uma parte de um texto do
quadro “o tema é... Economizar dgua”, que aparece depois dos contetidos “as fontes de
agua”, “destino das aguas utilizadas” e atividades. Ou seja, os professores escolhem
um trecho para referendar o seu posicionamento que problematiza o risco de ficarmos
sem agua. Ainda neste mesmo quadro: “Para evitar a escassez de agua potavel,
precisamos proteger as fontes de agua e ter algumas atitudes que evitam o desperdicio.

Veja algumas delas no folheto distribuido pela companhia de saneamento béasico do
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estado de Sao Paulo” (livro, 4° ano, p. 102). E um cartaz de uma campanha realizada
pelo governo do Estado de Goias, intitulada “Vocé jd pensou em fazer uma poupanca
para o futuro da humanidade? ” (livro, 4° ano, p. 104).

Em suma, fazendo uma analise a partir das trés unidades do livro didatico
escolhidas pelo grupo do 4° ano, percebemos que o0s professores identificam
potencialidade de trabalhar a educacdo CTS nesses contetdos, ao que se refere a
abordagem de tematicas sociais e ambientais, neste caso, “0 solo e as atividades
humanas”; “camada de 0z6nio”; “a 4gua e as atividades humanas”. Em todas essas
tematicas encontramos demandas atuais que podem ser trabalhadas em sintonia com o
contexto local e global. Se o professor tiver certo conhecimento e preparacdo, na
interacdo com os estudantes, pode ser apresentada diferentes opinides sobre o mesmo
assunto, a partir de um enfoque interdisciplinar e contextualizado. Vieira e Bazzo (2007,
p. 5), ao proporem a temética aquecimento global, enquanto tema controverso que pode
ser discutido na sala de aula, afirmam: “Afinal esse € um tema atual e polémico e que
diz respeito ao nosso futuro enquanto cidaddaos”. Da mesma forma, a crise hidrica, a
intervencdo do ser humano no tratamento do solo e producdo de alimentos, também
pode ser relacionada a diferentes fatores e a questfes atuais a ser explorados nas aulas
de Ciéncias, aproximando-se dos problemas sociais € ambientais que envolvem a vida
da humanidade e do planeta.

O grupo do 5° ano, ao escolher a unidade do livro “saneamento basico:
tratamento de dgua e tratamento de esgoto” para analisar se os conteldos trazem uma

abordagem social e ambiental, se posicionaram de acordo com o quadro 6.

5% ano
Os conteudos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais
Conteudos do livro Posicionamento dos professores
Saneamento basico: Sim. Entender que o saneamento basico é muito importante
tratamento de agua e para a populagdo. E o trabalho realizado pelos
tratamento de esgoto sanitaristas, no tratamento para elaborar e realizar acdes

para combater as contaminagdes de doencas.

Sim, valorizar o reaproveitamento da agua em seu
cotidiano, através de projetos e campanhas, de modo que o
meio social esteja ciente do problema e da situacéo.

Sim. A falta de saneamento causa grandes problemas ao
meio ambiente e a salde da populacdo de modo geral.
Investigar os riscos que a falta de saneamento causa.

Sim. Ndo jogar lixo no esgoto, reutilizar a agua, como
utilizar 4gua da chuva. Educacéo de como usar a agua.
Apresenta grandes impactos no ambiente e na economia
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do pais, do Estado, municipio, para resolver tanta
contaminacdo do ambiente e a diminuir a incidéncia de
doencas que mata muita gente.

Os impactos socioambientais geram questfes prejudicando
a economia e outros aspectos sociais, ndo tendo uma
relacdo completa a um estudo que possa esta em
equilibrio.

[...] o conhecimento é fundamental para que possamos
transformar o mundo em um lugar melhor para viver.
Vocé vai sim poder elaborar um pensamento critico com
varias descobertas e tera oportunidades para trocar ideias,
refletir e pensar sobre essas influéncias no nosso modo de
vida. Até porque nem todas as pessoas tém acesso ao
saneamento basico.

Sim. Quando nega a atender de forma preventiva 0os danos
sociais, como as epidemias como esgoto aberto, etc.

[...] o trecho de reportagem dando alerta a questdo da
poluicdo por esgotos ndo tratados.

Quadro 6: Respostas do grupo do 5° ano sobre a categoria os conteidos e as abordagens de tematicas
sociais e ambientais

A partir da analise da unidade “saneamento bésico: tratamento de &gua e
esgoto”, o grupo do 5° ano considera que os conteudos apresentam relacdo com o0s
problemas sociais e ambientais ao trazerem questdes como 0 saneamento basico no
“combate as contaminagdes de doencas”, “riscos que a falta de saneamento causa”,
“lixo”, “saude da populacdo”, “os problemas ao meio ambiente”, o
“reaproveitamento da agua”, “impactos no ambiente e na economia”.

Quando o livro trata sobre o que é saneamento basico, destaca: “O saneamento
basico é a atividade responsavel pela coleta e pelo tratamento de residuos que 0s seres
humanos produzem, como o esgoto e o lixo. O principal objetivo do saneamento basico
é tornar esses residuos inofensivos a saude” (5 ano, p. 96). Além disso, mostra
imagem de “esgoto langado sem tratamento em uma praia brasileira” (5° ano, p. 107),
apresenta o que ocorre quando da falta de saneamento basico e os impactos no

ambiente, como apresenta a reportagem a seguir.
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O texto a seguir € um trecho de uma reportagem publicada
em janeiro de 2006, em um jornal.

Esquecida, praia se torna esgoto em Florianépolis

Na praia do Balneério Estreito, ndo h4 guarda-sol, ndo hé cadeira
na areia, ndo hé banhista*. O que se vé é sujeira. E esgoto. Uma das 42
praias de Florianépolis, ela ndo é nem de longe um cartdo-postal, como
Ingleses, Joaquina, Mole ou Canasvieiras.

Ha pneu e roupa suja na areia e o mar é turvo* - canos de esgoto
desembocam* direto na dgua. S&o as casas de madeira que, de forma
improvisada, disputam um lugar a beira-mar.

Ela é considerada, sempre, imprépria para banho nos boletins de

balneabilidade®. [...]

Thiago Reis. Disponivel em: <http://tools.folha.com.br>. Acesso em: 1 dez. 2010

a ) De acordo com o texto, por que nessa praia ndo ha guarda-sol, nao
ha cadeira na areia e ndo ha banhista?

b ) O que poderia acontecer se alguém entrasse em contato com a dgua
dessa praia?

c ) Vocé ja viu um local em que o esgoto é despejado sem tratamento?
Que local é esse?

Figura 5: Reportagem sobre falta de saneamento bésico
Fonte: Livro do 5° ano (2011, p. 107)

Neste caso, 0 grupo do 5° ano se posiciona retratando a negligéncia quando se
“nega a atender de forma preventiva os danos sociais” se referindo as situacOes de
contaminacdo quando ndo se investe no tratamento dos esgotos e cita a situagdo da
“poluicéo por esgotos nado tratados” e exposicdo destes ao ar livre, servindo de focos
para doencas e epidemias. Em outro ponto, os professores dizem “/...J estudo que possa
estd em equilibrio”, dar a entender a ineficiéncia de um estudo que apresente um
equilibrio entre as questdes socioambientais e a economia.

Em suma, tanto o grupo do 4° ano quanto do 5° ano conseguem, a partir das suas
analises, enxergar as relaces entre 0s impactos ambientais e fatores econémicos, por
exemplo, quando citam o caso das “fabricas”, do “desmatamento”, do “saneamento
basico”, apresentando sinais de um olhar mais ampliado sobre o livro didatico,
percebendo algumas contradi¢cdes entre avancos no conhecimento cientifico, a acdo
humana e os impactos socioambientais. A esse respeito, Santos e Mortimer (2000, p. 2)
dizem: “[...] a ciéncia e a tecnologia tem interferido no ambiente e suas aplicagcdes tém
sido objeto de muitos debates éticos, 0 que torna inconcebivel a ideia de uma ciéncia
pela ciéncia, sem consideragdo de seus efeitos e aplicagdes”. Desse modo, os conteudos,
quando abordados em sua dimenséao social e ambiental podem contribuir na promocéao
de uma reflexd@o critica sobre os conhecimentos cientificos e sua relacdo com a acao

humana, a dimensao ética que fundamenta essas acOes, e 0s interesses da ciéncia em
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resolver certos problemas e ndo outros. Apesar de na unidade sobre ‘“‘saneamento
basico”, o livro ndo explorar as questdes econdmicas, explicitamente, os professores
mencionam nos seus posicionamentos “impactos no ambiente e na economia do pais,
do Estado, municipio, para resolver tanta contaminac¢do do ambiente” (grupo do 5°
ano). Ou seja, os professores no contato com o livro didatico conseguem articular outros
fatores, como o investimento na prevencao, do que, somente, no tratamento das doencas

e dos prejuizos ambientais, como é enfocado no livro.
Evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos

Quanto a evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos, os professores parecem ter
dificuldades de identificar nas unidades em andlise pistas a respeito deste enfoque e,

assim, o grupo do 4° ano, se manifesta.

4° ano

Evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos

Conteados do livro Posicionamento dos professores

Desmatamento Sim, séo evidenciados através das fotografias mostradas no
livro, que sdo monitoradas por satélites.

Camada de ozbnio Sim, quando mostra a imagem, obtida por um satélite, da

camada de ozonio.
A agua e as atividades  Sim, sdo evidenciados, como: Eles pedem para realizarem
humanas pesquisas, entrevistas a respeito da economia de agua.

Quadro 7: Respostas do grupo do 4° ano sobre a categoria evidéncia dos conhecimentos tecnol6gicos

No posicionamento dos professores, tanto no conteudo que trata sobre
“desmatamento” quanto no que trata da “camada de 0zénio”, o grupo do 4° ano se
reporta a tecnologia relacionada as “imagens obtidas por satélites artificiais”. Quanto
ao posicionamento do grupo a respeito da “agua e as atividades humanas” ndo ficou
clara como identifica a presenca dos conhecimentos tecnologicos, dar a impressao de
que quando fala em “pesquisas”, estd associando 0s conhecimentos tecnoldgicos a
busca de informacdo, enquanto atividades propostas no livro.

No livro didatico, na unidade “o solo e as atividades humanas”, podemos
identificar alguns pontos em que se reporta a conhecimentos tecnolégicos, evidenciados,
principalmente, quando se menciona as técnicas de cultivo do solo ou extracdo de
materiais do solo e do subsolo, além de instrumentos e equipamentos produzidos para
estas e outras finalidades. Na figura 6, temos um exemplo de uma atividade que retrata a

técnica de aragem.
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5. Para cultivar vegetais no solo, vimos que é preciso prepara-lo para
torna-lo produtivo. Uma das técnicas utilizadas para preparar o solo &
aragem, que é realizada, geralmente, com o auxilio de um arado.

De acordo com pesquisas, 0s primeiros arados surgiram ha cerca de ]
6 000 anos na Mesopotamia e no Egito. Esses instrumentos eram mui
simples e feitos de madeira. Observe as imagens a seguir.

Pintura egipcia que mostra um arado Arado moderno.
simples. Essa pintura foi feita ha
aproxidamente 3 250 anos.

a) Escreva uma semelhanca que vocé observou entre as situacdes
apresentadas nas imagens acima.

b) Escreva uma diferenca que vocé observou entre os arados
apresentados nas imagens acima.

¢) Em sua opinido, a modernizagao do arado trouxe beneficios ao st
humano? Por qué?

Figura 6: Técnica de aragem
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 120)

Além da comparagdo entre as técnicas de aragem realizadas antigamente e a com
um arado mais moderno, no livro também retrata sobre o sistema de irrigacdo e
expressa: “Existem varias técnicas utilizadas para canalizar e distribuir a 4gua pela
plantagcao” (livro, 4° ano, p. 116). Posteriormente, ilustra a referida técnica com uma
imagem e a descreve: “Irrigacdo em hortalicas. Nesse caso, foi utilizada a técnica de
irrigacao por aspersdo. Nessa técnica, jatos de 4gua séo lancados ao ar e caem sobre
os vegetais na forma de chuva” (livro, 4° ano, p. 116).

Outras técnicas também sdo apresentadas: “A queimada é uma técnica que
consiste na retirada da vegetacdo de um local por meio da queima, para que seja
realizado, principalmente, o cultivo de vegetais” (livro, 4° ano, p. 123). “/...] A curva
de nivel é uma dessas técnicas, que diminui a forca das enxurradas, evitando que a
erosdo ocorra” (livro, 4° ano, p. 124). Em uma atividade do livro é que se menciona

sobre o monitoramento por satélite, destacando-se:

No Brasil, existe um projeto que tem por objetivo identificar
areas que estdo sendo desmatadas em tempo real. Ele é
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conhecido como DETER — Projeto de Detecgdo de Areas
Desflorestadas. Esse projeto utiliza a tecnologia de alguns
satélites artificiais para obter imagens das areas de mata.
Essas imagens sdo atualizadas a cada 15 dias, revelando,
assim, as areas de desmatamentos. Em sua opinido, por que é
importante realizar esse monitoramento? Em sua opinido, qual
é a principal vantagem do uso dos satélites artificiais no
monitoramento das areas desmatadas?(livro, 4° ano, p. 126)

Ou seja, é referente a essa parte do livro que os professores identificam os
“satelites artificiais”, que sdo usados no monitoramento das areas desmatadas. Como o
foco dos professores foi na analise do conteudo desmatamento, talvez, por isso, nao
mencionaram as técnicas de cultivo do solo, associadas ao conhecimento tecnoldgico.

Na unidade “ar”, em que 0s professores ao se reportarem ao contetido sobre a
“camada de ozdnio”, também se referem aos satélites artificiais, encontramos o
seguinte excerto: “Imagem obtida por um satélite artificial. A parte em azul escuro
representa a porcao da atmosfera em que houve uma diminuicdo na concentracédo de
ozonio” (4° ano, p. 48). Da mesma forma, “/...] imagem de um furacdo registrada por
um satélite artificial ” (4° ano, p. 55). Além disso, outras partes, nesta unidade, que se
referem a algum instrumento tecnoldgico, sdo: “O objeto mostrado na fotografia ao
lado € uma biruta. Em sua opinido, qual € a importancia da biruta para os seres
humanos?” (4° ano, p. 54). Quando se discute a temperatura do ar, destaca-se:
“Geralmente o instrumento utilizado para medir a temperatura do ar é composto de
um tubo fino de vidro que contém &lcool colorido ou mercurio. Nesse instrumento,
chamado termémetro, hd marcadores com numeros que indicam a temperatura” (4°
ano, p. 59).

E, na unidade “4 dgua e as atividades humanas”, que 0S professores apresentam
maior dificuldade de identificar algum indicativo ao conhecimento tecnolégico, quando
vamos para o livro encontramos: “Os pocos sdo perfuracdes realizadas pelo ser
humano para retirar a dgua que se encontra nos len¢ois subterraneos” (4° ano, p. 94).
Além disso, quando se fala do tratamento da 4gua tanto para o consumo quanto para o
seu retorno aos rios, diz-se que: “/...] Esse tratamento, geralmente, é feito em estagOes
de tratamento de agua” (4° ano, p. 95). Em outro trecho: “Nas estacfes, 0 esgoto €
tratado com o objetivo de diminuir a quantidade de poluentes da agua, antes de ela ser
despejada em seu destino final — geralmente os rios” (4° ano, p. 98). Além disso, para

calcular a 4gua consumida, o texto destaca: “Para verificar e, posteriormente, calcular
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a quantidade de agua utilizada, as companhias enviam as moradias, as escolas e a
outros locais, funcionarios que realizam a leitura dos hidrémetros” (4° ano, p. 105).
Ao fazer um paralelo entre 0 que os professores conseguem identificar enquanto
evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos nas trés unidades do livro do 4° ano e o0s
excertos que apresentamos acima, percebemos pouca énfase desses conhecimentos no
posicionamento dos professores.
Quanto ao grupo do 5° ano, ao analisar a unidade sobre saneamento basico, se

posiciona de acordo com o quadro 8.

5% ano
Evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos
Conteudos do livro Posicionamento dos professores
Saneamento basico: Sim. A tecnologia fica bem clara no texto e nas atividades

tratamento de agua e apresentadas.

tratamento de esgoto Reconhecer a importancia das tecnologias e atividades
dentro do cotidiano.
Sim, procurando fontes de pesquisas confiaveis para
entender sobre o assunto abordado. O préprio livro traz os
sites para pesquisas.
Sim. A descoberta da reutilizacdo da agua de uso
domestico e da chuva.

Quadro 8: Respostas do grupo do 5° ano sobre a categoria evidéncia dos conhecimentos tecnol6gicos

Nas respostas do grupo do 5° ano, também percebemos certa dificuldade dos
professores em identificar no livro evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos. Ao
mesmo tempo em que falam a “tecnologia fica bem clara no texto”, ndo conseguem
destacar em que momento aparece e de que forma é expressa. Assim como, quando
citam a “importancia das tecnologias e atividades dentro do cotidiano”, mas ndo se
referem a que parte do texto isso fica claro. Além disso, os conhecimentos tecnoldgicos
sdo associados aos “sites”, quando o livro propde pesquisas nessas fontes. Talvez, o
posicionamento que mais se aproxima ao questionado, seja 0S Processos que 0S
professores chamam de “descoberta da reutilizacdo da dgua”, que parece estar ligado
as diferentes formas que o ser humano encontrou de utilizar e reutilizar melhor a dgua.

No livro do 5° ano, na unidade ‘“Saneamento bdsico: tratamento de dgua e
tratamento de esgoto”, encontramos evidéncia aos conhecimentos tecnoldgicos quando
apresenta “/...] um esquema simplificado que mostra as etapas pelas quais a agua
passa na estacdo de tratamento ” (livro, 5° ano, p. 97). Sendo destacada a: “floculacéo,

decantacdo, filtracdo, desinfeccdo” (livro, 5° ano, p. 98-99). Da mesma forma, o
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processo de tratamento do esgoto, como podemos observar em um pequeno trecho
dessas etapas: “Ao chegar a estacdo de tratamento, o esgoto passa por grades, onde
sao retidos materiais solidos, como lata, papel e madeira, que as pessoas jogam nos
vasos sanitarios, ralos e bueiros” (livro, 5° ano, p. 104). Ainda falando sobre o
tratamento da &gua para o consumo, é citado: “4 filtragdo pode ser feita utilizando-se
filtros instalados em torneiras ou filtros de ceramica” (livro, 5° ano, p. 100).

Portanto, nessa categoria, percebemos que tanto o grupo do 4° ano, quanto do 5°
ano, tiveram dificuldades de identificar evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos no
livro. Primeiro, pode ser que a forma como o livro didatico apresenta tais
conhecimentos, mais como ilustracdes, tenha dificultado a identificacdo por parte dos
professores e, por conta disso, ndo consideraram alguns instrumentos e técnicas. Em
alguns momentos, 0s instrumentos e processos tecnoldgicos s6 aparecem nas atividades,
ou seja, ndo é trabalhado nos contetidos em si, ndo séo explorados, exceto, quando fala
das técnicas na unidade do solo e as atividades humanas e do tratamento da agua e
esgoto, quando se apresenta um esquema ilustrativo das etapas. Mesmo os professores
fazendo pouca referéncia aos conhecimentos tecnolégicos, eles dizem que esses sao
evidenciados nas unidades que foram analisadas. Quanto a dificuldade dos professores
em evidenciar os conhecimentos tecnoldgicos, percebemos algumas similaridades com
os resultados de pesquisas realizadas por Gardner (1993) citado por Santos (2001), em

se tratando das relagdes entre ciéncia e tecnologia em manuais escolares diz:

[...] embora todos os textos facam referéncia a tecnologia, o que
mostra que 0s seus autores reconhecem a sua importancia na
educacdo em ciéncia, a riqueza e complexidade das relacGes
ciéncia/tecnologia raramente € retratada adequadamente. S&o
raros os textos que reconhecem prioridade histérica a tecnologia
e as discussdes ontologicas também rareiam. Mais
frequentemente, reconhecem a importancia de instrumentos e de
utensilios, mas ambos sdo tratados como ‘“caixas negras” ou
como ilustragdes de principios cientificos e ndo como
configuradores do pensamento cientifico (SANTOS, 2001, p.
165-166).

Em suma, apesar de os professores citarem, timidamente, os conhecimentos
tecnologicos, demonstrando certa dificuldade, ndo associamos esse fato somente as
percepcdes limitadas do grupo, mas também, as limitagdes do préprio livro quando ndo
explora os conhecimentos tecnoldgicos, sendo estes, enfocados, principalmente, como

ilustragéo e nas atividades.
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Reflexdo critica da ciéncia e tecnologia

Ao que se refere ao livro apresentar uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia,

0 grupo do 4° ano se posiciona conforme quadro 9.

4° ano
Reflexao critica da ciéncia e tecnologia
Conteados do livro Posicionamento dos professores
Desmatamento Sim. Assim como traz os beneficios, temos também os

riscos trazidos por esse desmatamento que é a erosao.
Mostra o lado bom e o lado ruim.

Sim, pois na medida em que mostra a contribuicdo, mas,
também, tem o lado negativo.

Camada de ozonio Sim. Deixa claro o papel da ciéncia abordando temas de
grande importancia como a destruicdo da camada de
0zOnio, que é um problema social.

Mostra a parte da ciéncia em si, e a relagdo com a
natureza de modo positivo e negativo.

Traz pouca informacdo dos gases que prejudicam a
camada de ozonio.

A agua e as atividades  Nessa tematica h4 uma preocupagdo ao abordar tanto os

humanas beneficios que a agua é necessaria no dia a dia e aos
riscos de ficarmos sem ela. Trecho: “Em muitas atividades
humanas que o ser humano realiza em seu cotidiano ocorre
0 desperdicio de agua”. Para evitar a escassez precisamos
proteger as fontes de agua.

[...] h& um enfoque da ciéncia que se preocupa com 0S
erros e 0s acertos da sociedade. Trecho: ‘“Folheto
distribuido pela companhia de saneamento basico”.

Com certeza! Contribui para a reflexdo critica. Trecho:
“O desperdicio de agua € um dos fatores que contribui
para que ocorra a escassez de agua potavel ”.

Quadro 9: Respostas do grupo do 4° ano sobre a categoria reflexdo critica da ciéncia e tecnologia

No quadro 9 percebemos que o grupo do 4° ano se manifesta apontando
beneficios e riscos sobre os problemas tratados nos assuntos das unidades em analise.
Quando o livro trata do “desmatamento”, os professores consideram que existe uma
reflexdo critica da ciéncia e tecnologia ao ser abordado os “beneficios e 0s riscos
trazidos por esse desmatamento que é a erosdo”, ao mostrar “o lado bom e o lado
ruim?”.

Quando os professores se referem aos “beneficios”, procuramos como nessa
unidade o livro apresenta esse enfoque e, ao se tratar da intervencdo humana no solo,

um dos principais beneficios apontados é a “producdio de alimentos”, além da “criagdo
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de animais e extracao de materiais” (livro, 4° ano, p. 115). Vejamos alguns exemplos,
quando é ressaltado a importancia da adubacdo para “um melhor desenvolvimento dos
vegetais”, diz-se: “Os adubos podem ser quimicos, ou seja, produzidos em laboratorio,
ou organicos, produzidos com restos de vegetais, esterco de boi, cavalo, porco e
galinha” (4° ano, p. 116). Posteriormente, se apresenta uma ilustragdo da aplicacdo de
adubo quimico no solo. Em uma atividade proposta no livro, representada na figura 7, a
letra da musica “o cio da Terra”, também enfoca sobre a importancia da producédo de

alimentos.

3. Leia a letra de uma musica.

O cio* da terra :k? -
Debulhar* o trigo | :
Recolher cada bago do trigo

| Forjar* no trigo o milagre do p#o

E se fartar* de pdo

Decepar* a cana

Recolher a garapa* da cana
Roubar da cana a dogura do mel
Se lambuzar de mel

Afagar* a terra

Conhecer os desejos da terra

Cio da terra, a propicia* estagdo f
E fecundar o chéo

O cio da terra. Cio da terra (CD), de Milton ]
Nascimento e Chico Buarque, Cara Nova, 1977. |

A letra da musica apresentada acima destaca uma das importancias do
solo para o ser humano. Em sua opinido, qual é essa importancia?

afagar: fazer carinho * decepar: cortar * garapa: caldo retirado da cana-de-
tio: referente a fecundo, * fartar: encher, saciar _ -egucat
fecundacéao * forjar: modelar, fabricar * propicia: que oferece condicoes
Hebulhar: tirar, separar os graos i adequadas para a realizacso de algo
19

Figura 7: Atividade a partir de uma letra de musica
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 119)

Sobre a extracdo de materiais do solo e subsolo, o livro apresenta a figura

abaixo:
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O petréleo é retirado do subsolo. Essa s_ubsténcia é

uma importante fonte de energia, pois & dgle que
obtemos o querosene, o asfalto, alguns tlpos_ de

plastico, entre outros produtos. Essa fotografia

apresenta a extragdo de petréleo em Mossord, no

N8 estado do Rio Grande do Norte. <

. VER GLOSSARIO

2. Cite outro produto fabricado com petrdleo.

Figura 8: Extracdo de materiais do subsolo
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 118)

Portanto, o enfoque do livro com relagdo aos “beneficios”, se direcionam em
extrair do solo os alimentos e materiais necessarios a vida humana, talvez, esses sdo 0s
beneficios que os professores se referem. Quanto aos “riscos trazidos por esse

desmatamento que € a erosdo” (grupo do 4° ano), o livro trata da seguinte forma:

As técnicas inadequadas, como o0 desmatamento e as
queimadas, que o ser humano utiliza para realizar plantacdes e
construir moradias contribuem para que ocorra a erosao.
Quando o ser humano retira a vegetacdo natural do solo, ele

fica descoberto e sem protecdo contra a erosao (livro, 4° ano, p.
124).

Além disso, encontramos em uma atividade do livro a seguinte histéria em
quadrinhos:

Veja a historia em guadrinhos a seguir.

E AQUILO,
PAPA-CAPIM7
&

como, Os

CARAIBAS i
CHAMAM
)\ AQUILOT

Produgdes 1da/Acervo do carlunista

Mauricio de Sousa Producdes Ltda

Agora, elabore questdes sobre o assunto abordado nessa_hlstona i
em quadrinhos. Peca a um colega que responda as questoes que ATIVIDADE
vocé elaborou.

Figura 9: Atividade a partir de historia em quadrinhos
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Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 125)

Portanto, os professores conseguem perceber “0 lado bom e o lado ruim”
(grupo, 4° ano) do desmatamento que o livro apresenta, mas se atem, principalmente,
nas consequéncias como a erosao, e ndao destacam que mesmo nos “beneficios”, quando
o livro aborda sobre os adubos, ndo menciona 0s riscos com o0s produtos quimicos e sua
producdo, advindos do empreendimento cientifico-tecnoldgico, e ainda passa a
impressdo com a imagem da pulverizagcdo realizada por um trator, de valorizar
principalmente, os adubos quimicos. Da mesma forma, com a letra da masica da figura
8, e da figura da extracdo de petroleo, os professores ndo mencionam que estas nao sdo
exploradas pelos autores ao se referir em “se fartar de pdo” e no livro também
apresenta pessoas catando lixo, mas, no livro, sé se questiona sobre as doencas que
essas pessoas podem sofrer, quando da poluicdo do solo e ndo as causas das pessoas
estarem catando o lixo. Assim, nesta unidade, percebemos que o0s professores
consideram os “riscos e beneficios”, apenas do que esta explicito no livro, e néo
identificam varios pontos que o livro ndo traz uma reflexdo critica da ciéncia e
tecnologia e que poderia ser explorada.

Quando os professores se manifestam sobre a “camada de 0z6nio”, o grupo
entende que “deixa claro o papel da ciéncia”, ao abordar sobre “a destruicdo da
camada de oz6nio, que é um problema social”, ao mostrar “a parte da ciéncia em si, e
a relacdo com a natureza de modo positivo e negativo”. Mas, consideram que “traz
pouca informacéo dos gases que prejudicam a camada de oz6nio”. No livro, a unidade
“Ar”, na parte “E bom saber”, que trata sobre a camada de ozonio, tem o seguinte
excerto: “Uma das atitudes que se deve ter para evitar o aumento da destruicdo da
camada de 0zbnio é a substituicdo dos gases CFCs por outros que ndo a prejudiquem”
(livro, 4° ano, p. 48). E sobre os “gases que prejudicam a camada de 0z0nio” que 0s
professores dizem ter “pouca informagdo”, 0 livro expressa: “Diversos gases utilizados
em aerossois, geladeiras, condicionadores de ar e na fabricacdo de componentes
eletronicos contribuem para a destruicdo da camada de ozonio. Esses gases sdo
conhecidos como CFCs (Clorofluorcarbonos)”.

Na atividade do livro, em dois momentos sdo ilustrados sobre essa questdo dos
efeitos da poluicdo do ar para a salde e ambiente na relacdo com as fabricas que nao

podem parar, como ressalta o cartum abaixo.
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5. Observe o cartum ao lado.

5
ama

a) O que esse cartum aborda? | % Ty
T 1T L
b) Em sua opinido, o que esta * =

causando esse problema? T

¢ ) Que consequéncias esse
problema pode causar ao

i 2
ambiente g ao ser humano. S paceo
Se necessério, realize uma A O,
: cor) s,
esquisa. ross/e
PE€sq . ”;',::}5 ((a,e;
d) O que as personagens
estao fazendo?
e ) Quais s&o os principais .D
gases presentes no ar A

atmosférico? E quais outros
componentes fazem parte do ar atmosférico?

f ) Observe novamente o cartum e elabore uma questdo sobre o
assunto nele apresentado. Apds elaborar a questdo, entregue-a a un
po colega para que ele responda-a. Em seguida, troquem ideias sobre ¢
DE assunto abordado no cartum e a resposta que seu colega deu &
questdo proposta por vocé.

Figura 10: Atividade a partir de cartum sobre poluicdo causada pelas fabricas
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 50)

Em outra questdo € apresentado uma imagem, cuja descricdo é: “Industrias
localizadas no municipio de Cubatdo, no estado de Sdo Paulo”. Além dessa imagem é
apresentada uma fazenda localizada no estado do Rio de Janeiro e, sobre a composicéo
do ar, é questionado: “4 composi¢do do ar atmosférico do ambiente apresentado na
fotografia A é a mesma do ambiente da fotografia B? Justifique” (livro, 4° ano, p. 50).

Os professores, dizem que o livro “deixa claro o papel da ciéncia”, talvez por
mostrar uma imagem sobre a camada de o0zbdnio e abordar essa tematica enquanto
“problema social”, ao falar dos gases que estdo presentes em varios eletrodomesticos.
No entanto, os professores ndo consideram essa abordagem suficiente, quando
reclamam da “pouca informacdo”. Os professores ndo citam as atividades, mas
associamos o0 excerto que estd na figura 10, com o que os professores (as) chamam de
“relacdo com a natureza de modo positivo e negativo”, quando o cartum expressa 0S
impactos da poluicdo das industrias.

Quando o grupo do 4° ano se refere a “agua e as atividades humanas” (livro, 4°
ano, p. 93) também mencionam os “beneficios que a dgua é necessaria no dia a dia e
aos riscos de ficarmos sem ela” e, quando citam o problema do desperdicio, dizem:
“ciéncia que se preocupa com 0s erros e 0s acertos da sociedade ” (grupo do 4° ano).

Essa visdo dos professores nos trazem dois pontos para a reflexdo. O primeiro,
que os professores concordam que o livro traz uma abordagem critica da ciéncia e
tecnologia, ao apresentar 0s “beneficios” e 0s “riscos” quanto a necessidade e a falta da

agua. No entanto, dizem “ciéncia que se preocupa com 0S erros e 0s acertos da
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sociedade”. Neste sentido, o livro didatico, tem uma caracteristica recorrente, a de
associar os problemas relacionados a agua a situacdes individuais, talvez por isso, a
razdo dessa afirmativa dos professores. Frases do tipo: “do jeito como a gente trata a
&gua do planeta” (livro, 4° ano, 101), “tomarmos uma atitude” (livro, 4° ano, p.104),
“cada um fizer a sua parte” (livro, 4° ano, p.104). Passa a impressédo que somente as
acdes individuais € que dardo conta de resolver os problemas de uma crise mundial da
agua, uma vez que as acdes coletivas, politicas, econdmicas ndo aparecem
explicitamente, nem, por exemplo, preocupagdes por parte das pesquisas cientificas e
empreendimentos tecnoldgicos para amenizar essas situagdes.

No entanto, o livro apresenta alguns elementos que podem suscitar preocupacdes
mais abrangentes, quando cita “Vazamento de esgoto polui rio em Itapeva — SP”, um

excerto da reportagem diz:

O vazamento de esgoto numa estacdo elevatoria da
Companhia de Saneamento Basico do Estado de Sdo Paulo
(Sabesp) poluiu o rio Pilio D’dgua, usado para o0
abastecimento de Itapeva, a 285 quilémetros de Séo Paulo. [...]
houve também a morte de peixes em razdo do excesso de
poluicéo (4° ano, p. 100).

Na secdo, “Minhas ideias, nossas ideias”, representado na figura 11, podemos ver

também uma preocupagdo com a agua potavel para o futuro da humanidade.
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Minhas ideias, nossas ideias

Observe a imagem a seguir e responda as guestoes.

g g '/‘ e
e YOk P
¢/ EM FAZER UMA POUPANGA
¥ PARA 0 FUTURO

— /DA HUMANIDADE?
h 0

Agua é vida, do Governo do Estado de Goias. Apoio: Fundacdo
Pré-Cerrado, Comité Gestor da Bacia Hidrogréafica do Rio Meia Ponte. Goias:
Universidade Catdlica de Goias, 2004.

a ) Qual é o assunto apresentado na imagem?

b) O que podera acontecer com a dgua potavel, caso ndo tomemos
atitudes para evitar a escassez?

¢ ) Que consequéncias isso pode causar?

d) Escreva em uma folha de papel uma frase para conscientizar as
pessoas sobre a importancia de economizar agua.

Figura 11: Minhas ideias, nossas ideias
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 104)

Nesse cartaz, apresentado na figura 11, tem uma parte bem interessante nas
letras pequenas que estdo abaixo da imagem do copo, até no livro é dificil de conseguir

ler, esta assim:

N&do da mais para ficar indiferente a realidade de uma crise
mundial de agua potavel. Se ndo tomarmos uma atitude, esse
recurso natural indispensavel a vida pode vir a ser uma
mercadoria tdo rara e tdo cara quanto o petréleo, tornando-se
até motivo de disputas e guerras. Hoje, mais de 1,5 bilhdo de
pessoas em todo o mundo ja sofrem com a falta ou escassez de
agua. Mas se cada um fizer a sua parte, usando racionalmente
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a agua, é possivel reverter essa situacdo. Invista na vida.
Economize agua. O beneficio sera liquido e certo para toda a
humanidade (4° ano, p. 104).

Nesta unidade, a partir dos excertos acima, destacamos que a reportagem que
trata do vazamento de esgoto numa estagdo elevatéria da Companhia de Saneamento
Bésico do Estado de Sdo Paulo (Sabesp) que ocasionou na poluicdo do rio Pilao
D’agua, € um exemplo de que a ciéncia e a tecnologia, neste caso 0s processos de
tratamento do esgoto da Sabesp, assim como trazem muitos beneficios para a cidade,
também pode ter falhas, acidentes, erros, oriundos do carater humano que planeja,
elabora e executa tais empreendimentos. A morte de peixes em razdo do excesso de
poluicdo, como o comprometimento da qualidade da dgua que abastece a cidade, o mal
cheio, que também é ressaltado na reportagem séo consequéncias de falhas no processo
com grandes impactos na vida das pessoas daquela regido. Os questionamentos feitos no
livro a respeito dessa reportagem sdo do tipo: “O que aconteceu com a dgua [...]? O
gue aconteceu com 0s seres vivos do rio [...]? Vocé ja viu algum ambiente com agua
poluida [...]?” A questdo das falhas e erros que fazem parte dos processos e da ciéncia
ndo sdo problematizados. Talvez o tipo de questionamento que é feito no livro pode
gerar respostas simplistas, que dificulta a promogdo da reflexdo sobre ciéncia e
tecnologia.

Na parte do cartaz da figura 11, que esta com letras muito pequenas, poderia ser
problematizado na atividade, as questdes como da agua se tornar “tao rara e tdo cara
quanto o petréleo, tornando-se até motivo de disputas e guerras e que 1,5 bilhdo de
pessoas em todo o mundo ja sofrem com a falta ou escassez de agua” (livro, 4° ano, p.
104). Ou seja, poderia abordar um aspecto histérico das disputas e interesses que
mobilizaram e ainda mobilizam conflitos entre nacgdes, luta pelo poder e soberania
diante dos mais fracos ou paises menos desenvolvidos tecnologicamente, questdes
éticas que movimentam as relages e a falta de valores como solidariedade, fraternidade
dentre os povos em prol de resolver problemas globais, como uma possivel crise
mundial da &gua, citada no livro. Além disso, o livro ndo cita a Amaz6nia, engquanto
territério de maior potencial aquifero. Informacdo esta que poderia ser contextualizada e
explorada pelos professores.

Talvez quando os professores se reportem aos beneficios e riscos seja por
encontrar esses pontos que podem ser explorados, mas, no livro, esses elementos,

imagens, sdo lancados, mas ndo analisadas mais profundamente. Essa caréncia de
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discursos mais explicitos sobre a ciéncia e tecnologia no livro didatico pode levar os
professores a se restringir ao que esta no texto, como a proépria fala deles ao dizer a
“ciéncia que se preocupa com 0s erros e 0s acertos da sociedade ”, como se ciéncia e
tecnologia ndo tivesse falhas e que estdo apenas para atender as necessidades, orientar
sobre o certo e 0 errado e, nem tdo pouco fosse uma ciéncia humana.

Fazendo uma andlise do posicionamento dos professores, quanto a presenca de
uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia nessas trés unidades, percebemos que o
grupo do 4° ano, considera que o livro traz essa reflexdo quando trata sobre as
implicagOes positivas e negativas do desmatamento, do agravamento da camada de
0zOnio, ¢ dos problemas da agua. No entanto, advertem que “traz pouca informagéo
dos gases que prejudicam a camada de 0zonio”. Talvez, quando os professores, em sua
maioria, concordam que esta categoria é contemplada no livro seja por considerarem
que o fato do livro trazer as ilustracbes ou mesmo os problemas sociais e ambientais,
mesmo ndo explorando com abrangéncia, como também percebemos, ja estd gerando
uma reflexao critica da ciéncia e tecnologia.

O grupo do 5° ano, quanto a esta categoria, se posiciona conforme o quadro 10.

5%ano
Reflexao critica da ciéncia e tecnologia
Conteados do livro Posicionamento dos professores
Saneamento basico: [...] deixa claro dando alguns exemplos de como usar a

tratamento de agua e reciclagem, revertendo em beneficio para a sociedade.
tratamento de esgoto Ex.: o tratamento dos esgotos, &gua poluida tem como
despoluir e voltar a natureza.
[...] deixando algumas respostas e questionamentos com
respostas vagas a serem analisadas para tentar chegar a
uma resposta logica.
Perceber a importancia do tratamento da agua antes de
consumi-la. Neste sentido, podemos analisar 0s processos
gue a agua passa até chegar em nossas casas, deixando 0s
alunos a refletir sobre o assunto abordado.
A ciéncia traz consigo seus beneficios e seus riscos, 0
trabalho deve ser de forma clara e ampla em beneficio a
sociedade, de como trabalhar e de como vamos passar aos
alunos.
[...] apresenta situacbes em que a propria natureza
humana nos propde a reutilizagdo do meio em que vive.
Perceber que daqui a alguns anos a falta do saneamento
basico venha ocasionar problemas aos seres humanos se
nado houver um tratamento adequado.
Sim. Sempre com uma Visdo voltada para 0 nosso meio
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ambiente e para 0 nosso cotidiano, procurando cada vez
mais pesquisar sobre o assunto abordado.

[...] com certeza isso é um processo de transformagdo e
construcdo, baseado na importancia de compreender
melhor a si mesmo e o mundo em que vive.

De certa forma sim, sempre voltado para a nossa
realidade e para alguns motivos que causam esses
desequilibrios.

Sim. Base de tratamento, o caminho percorrido (da agua)
até chegar na residéncia, que sé é possivel com a ciéncia e
tecnologia. Risco de poluicéo dos len¢dis de agua.

[...] quando trata da deficiéncia do ndo tratamento de
esgoto como uma necessidade social.

Sim. Informacéo de como devemos tratar a agua antes de
beber. Questionamento da origem da adgua tratada.

Quadro 10: Respostas do grupo do 5° ano sobre a categoria reflexao critica da ciéncia e tecnologia

Os professores, ao se referirem a ciéncia e tecnologia, a partir da unidade
“saneamento bésico: tratamento de agua e esgoto” destacam do livro os beneficios
abordados com o “tratamento da agua”, “agua poluida tem como despoluir e voltar a
natureza”, “como usar a reciclagem”, “os processos que a agua passa até chegar em
nossas casas”, e resumem dizendo, a “base de tratamento, o caminho percorrido (da
agua) até chegar na residéncia, que sO € possivel com a ciéncia e tecnologia”. Ou
seja, os professores ressaltam a importancia da ciéncia e tecnologia por meio dos
beneficios que o livro apresenta quando do tratamento da dgua e do esgoto. Outro ponto
que o grupo do 5° ano destaca é que o livro traz uma “visdo voltada para 0 nosso meio
ambiente e para 0 nosso cotidiano”, esta visdo permite “compreender melhor a si
mesmo e 0 mundo em que vive”. Paralelo a esses beneficios, os professores mencionam
que o livro apresenta os desequilibrios oriundos da “falta do saneamento bé&sico”,
ocasionando “problemas aos seres humanos se ndo houver um tratamento adequado ”,
e abordam a “deficiéncia do néo tratamento de esgoto como uma necessidade social ”,
quando tratam da realidade apresentam “alguns motivos que causam esses
desequilibrios”. Além do enfoque nos beneficios, no ambiente/cotidiano e nos
problemas pela falta de saneamento basico, destaca-se: “respostas vagas a serem
analisadas para tentar chegar a uma resposta légica” (grupo do 4° ano), o que dar a
entender que no livro alguns questionamentos e os contetdos apresentam sentidos
“vagos”, na expressdo dos professores, mas que suscita uma reflexdo para se chegar a

uma “resposta logica”.
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Quando o livro apresenta sobre o que é saneamento basico, mostra uma noticia
extraida do site do “Correio do Brasil” que alerta para a relagdo da falta de saneamento
e a quantidade de internacGes em decorréncia de doencas provenientes da precariedade

do saneamento basico do pais.

Figura 12: Noticia sobre falta de saneamento basico
Fonte: Livro do 5° ano (2011, p. 96)

A discussdo desses problemas sociais pode ser relacionada as questdes
cientificas e tecnoldgicas quando é apresentado na obra sobre o sistema que € utilizado
tanto para tratar a agua que é consumida nas residéncias e demais instituicGes, quanto
no tratamento do esgoto para minimizar a agressao a natureza. Fala-se dos sanitaristas
que estudam a qualidade da &gua e das condi¢Bes necessarias a manutengdo da saude.
Ou seja, as tematicas trazidas no livro podem ser exploradas a fim de problematizar para
além desses beneficios, o porqué de grande parte das cidades brasileiras sofrerem pela
falta desse servico se ja temos estudos e tecnologias basicas para este tratamento. No
entanto, estas questdes ndo sdo abordadas na obra, o que se fala é que “nem todas as
pessoas tém acesso ao saneamento basico” (livro, 5° ano, p. 96).

Portanto, analisando como os professores do 4° e 5° ano avaliam o livro didatico,
a partir das unidades: o solo e as atividades humanas; ar; a agua e as atividades
humanas; saneamento basico: tratamento de agua e tratamento de esgoto, em
paralelo com os excertos que destacamos das obras, percebemos que eles consideram
que o livro traz uma abordagem critica da ciéncia e tecnologia quando apresenta 0s



185

beneficios e os riscos sobre cada tematica abordada, no entanto, identificamos, a partir
dos excertos do livro, que mesmo havendo ilustracdes e tematicas férteis para
explorar uma visdo critica da ciéncia e tecnologia, a abordagem dada, seja no
conteido ou nas atividades, se concentram em ilustragdes e pouca problematizacéo.
Quando aparece uma histéria em quadrinhos, por exemplo, que traz uma abordagem
critica, geralmente os autores ndo se posicionam, apenas ilustram e pedem para 0s
alunos elaborarem perguntas para os colegas responderem. E os professores tem uma
tendéncia a concordarem com a abordagem que o livro traz, quando consideram que o

livro apresenta uma visdo critica, mesmo essas ficando mais no campo das ilustragoes.
Participacdo e tomada de decisdo

Ao ler as trés unidades selecionadas para a analise, o grupo do 4° ano verifica se
o livro didatico, a partir das suas atividades e abordagens, suscita a participacdo e
tomada de decisdo dos estudantes frente as tematicas tratadas na obra. A esse respeito,

segue o0 quadro 11.

4° ano
Participacéo e tomada de decisao
Conteudos do livro Posicionamento dos professores
Desmatamento Sim, esse assunto pode ser mobilizado através de palestras,
comecgando nas escolas e expandindo para a comunidade.
Camada de ozonio Traz atividade que promove aos educandos uma clareza a

respeito do tema e a conscientizacdo da poluicéo
atmosférica que afeta a camada de ozonio.
A agua e as atividades  Propde. O assunto abordado nos ensina a refletir o quanto
humanas ¢ importante economizar &agua. Trecho: “Vocé ja
observou como as pessoas desperdicam agua? O que vocé
pensa sobre isso? .

Quadro 11: Respostas do grupo do 4° ano sobre a categoria participacédo e tomada de decisédo

Quanto as respostas dos professores, percebemos que ao se referir ao contetdo
do “desmatamento”, consideram que é possivel mobilizar os alunos por meio de
“palestras, comecando nas escolas e expandindo para a comunidade”, no entanto, esse
posicionamento diz respeito ao que o professor pode fazer, mas ndo estd no livro
didatico essa sugestdo. Sobre o conteudo relacionado a “camada de 0zonio”, o grupo
entende que o livro “traz atividade que promove clareza a respeito do tema e a

conscientizacdo da poluicdo atmosférica”. Na unidade que trata da “agua e as
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atividades humanas”, os professores dizem que “ensina a refletir o quanto €
importante economizar agua” e citam um trecho do livro: “Vocé ja observou como as
pessoas desperdicam agua? O que vocé pensa sobre isso? ” (livro, 4° ano, p. 103).

Neste caso, os professores consideram que a partir das unidades analisadas o
livro proporciona a participacdo dos estudantes e suscita tomada de decisdes
responsaveis com relacdo aos problemas como a poluicdo atmosférica e sobre a
economia de agua, mas, talvez, com relacdo ao desmatamento por terem dificuldade de
encontrar partes no texto que promovesse a interacdo dos alunos, os professores
sugerem o que poderia ser feito para isso.

Recorrendo ao livro, na unidade solo e atividades humanas, encontramos trés
atividades que mais se aproximam dessa categoria CTS, em que, a partir de um cartaz
de uma campanha promovida pela Fundacédo S.O.S. Mata Atlantica, conforme figura
13, traz alguns questionamentos para reflexdo e propde confeccdo de cartazes para
divulgacao sobre o problema em questdo, além de chamar atencdo com a imagem e as

frases.
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Minhas ideias, nossas ideias

Os cartazes a seguir fazem parte de uma campanha

realizada pela [Fundacdo S.O.S. Mata Atléntica . VER GLOSSARIO

Eu vi
as arvores que
vocé cortou.

FUNDAGAD S.0.8.

-~ MATA ATLANTICA

Eu vi
a floresta que
VOCé queimou.

MATA ATLANTICA

a) Qual é o assunto tratado no cartaz A? E no cartaz B?

b) A frase a seguir estad presente nos dois cartazes.

“A natureza vé o homem destruir mas néo pode fazer nada.”

Em sua opinido, o que significa essa frase?
¢c) Em sua opinido, a realizacdo dessa campanha é importante? Por qué?

d) Junte-se a um colega e elabore em uma cartolina um cartaz que traga
uma mensagem semelhante a apresentada nos cartazes acima.
Combinem com o professor um dia para que todos tragam os cartazes e
escolham um local para que eles fiqguem expostos.

Figura 13: Campanha de protecdo a Mata Atlantica
Fonte: Livro do 4° ano (2011, p. 128)

Ainda sobre o mesmo assunto, é proposta a realizacdo de uma “entrevista” e
orienta: “Entreviste um agricultor e verifique quais sdo as medidas que ele costuma ter
para evitar o desgaste do solo. Com a ajuda do professor e dos colegas, elaborem um
roteiro de perguntas” (4° ano, p. 129).

Além disso, o livro traz um experimento orientado pela seguinte questdo. “O
que pode acontecer ao solo sem cobertura vegetal durante uma forte chuva?” (4° ano,
p. 129-130). Assim, é proposta uma simulacdo, a partir do experimento, para 0s alunos

desenvolverem e observarem uma situacdo similar a de uma erosdo. Dentre as varias
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perguntas que orientam o relatério, citamos: “Converse com seus colegas sobre 0 que
pode ser feito para evitar a causa do desgaste do solo representada nesta atividade”. E
no final, se questiona: “O que vocé concluiu com a realizacéo desta atividade? .

Ou seja, nesta unidade, apesar do livro trazer algumas alternativas que podem
proporcionar uma aproximagao com a participacdo e tomada de decisdo, os professores,
ao responder ao roteiro, ndo fazem nenhuma referéncia a essas atividades e sugerem
“palestras, comecando nas escolas e expandindo para a comunidade”, que nao
encontramos no livro didatico. Mas, apesar da dificuldade, do grupo do 4° ano, em
identificar as possibilidades trazidas pelo livro, percebemos que eles sugerem uma
alternativa.

Na unidade Ar, a atividade que encontramos que traz mais proximidade em
fomentar a participacdo dos estudantes também ¢ um “experimento”, motivado pela
seguinte questdo: “Em sua opinido, onde € possivel aquecer mais rapidamente um
copo com agua: dentro de uma estufa ou exposto diretamente a luz solar? ” (4° ano, p.
67). Depois das orientacdes de como realizar o experimento, dentre 0s questionamentos
que nortearam o relatério e a conclusdo, questiona-se: “O que vocé observou ao
comparar as temperaturas da agua dos copos? Escreva, com suas palavras, por que
isso ocorreu. Em sua opinido, como seria o planeta Terra se ndo existisse o efeito
estufa? Por qué?” (4° ano, p. 68).

Quando os professores dizem que traz atividade que promove clareza a respeito
do tema e a conscientizacdo da poluicao atmosférica ressaltam que o maior enfoque
estd nas atividades, fato este que também percebemos, inclusive, em muitos casos,
como o cartum ja mencionado anteriormente, na figura 11, histérias em quadrinho,
imagens, sdo mais encontradas nas atividades, mas, repetimos, algumas ilustracdes sdo
ricas, mas 0s questionamentos nem sempre acompanham com a mesma riqueza.

Na unidade a agua e as atividades humanas, encontramos alguns
guestionamentos tanto na parte dos conteldos quanto nas atividades que podem gerar
uma reflexdo que talvez influencie em novas formas de pensar ou em mudanca de

comportamento, tais como:

Em sua opinido, para onde vai a agua utilizada nas atividades
realizadas na casa de Joaquim? O que pode acontecer se essa
agua for despejada diretamente em um rio ou sobre 0 solo? Em
sua opinido, o que é preciso fazer para que a agua utilizada em
nossas atividades diarias ndo cause danos ao ambiente? (4°
ano, p. 97).
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Essas questdes estdo localizadas na parte do contetdo “destino das &guas
utilizadas ” (livro, 4° ano, p. 97), dependendo da forma com que o professor explore tais
perguntais, pode ser abordado as questdes de saneamento basico, a situacdo dos bairros
em que a escola estd localizada e que as criancas moram e ampliar a compreensdo a
partir de um problema que é muito presente na realidade brasileira e local. Outra

situacdo problematizada no livro, na parte da atividade é:

Claudia gosta de brincar na dgua da praia, mas na praia da
cidade onde ela mora o esgoto é despejado na &gua sem
tratamento. A) Em sua opinido, Claudia e outras pessoas
podem brincar na agua dessa praia, perto do local onde esté
sendo despejado o esgoto? Por qué? B) O que os moradores da
cidade de Claudia devem fazer para acabar com o despejo
inadequado de esgoto sem tratamento na praia? (4° ano, p. 99).

Ou seja, o livro traz algumas situacdes que podem ser exploradas criticamente,
envolvendo as criangas e adolescentes a refletir sobre situacdes locais e globais e
formarem suas opinides, o que pode influenciar nas suas decisdes frente as situacdes
que vivenciam no seu dia a dia. Nesta unidade, tem varios questionamentos que podem
ser explorados, além do que os professores citaram sobre o desperdicio de agua, no

quadro 13, encontramos:

Vocé tem alguma atitude que contribui para evitar o
desperdicio de agua? Qual? Vocé ja ficou algum dia sem
receber agua em sua residéncia? Conte aos colegas como foi
esse dia. Caso néo tenha ficado, converse com os colegas sobre
como seria ficar sem receber agua por um dia (4° ano, p. 103).

Analisando o0 posicionamento dos professores sobre essas unidades,
referendando com o que traz as atividades do livro, encontramos pistas de que a
participacdo e tomada de decisdo podem ser fomentadas em algumas atividades
propostas pelo livro, e no caso, da unidade sobre o ar e sobre a d4gua e as atividades
humanas, os professores, apesar de algumas limitagbes do livro, conseguem enxergar
essas alternativas e, quando ndo conseguem visualizar, como no caso da unidade sobre o
solo e as atividades humanas, conseguiram dar uma sugestdo. Mesmo com a caréncia
existente tanto na obra, quando em algumas analises dos professores, encontramos
indicativos de que € possivel enxergar e criar alternativas para a promocdo da

participacdo de tomada de decis@o ao ensinar Ciéncias.
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Quanto ao grupo do 5° ano, os professores se posicionam de acordo com o

quadro 12:
5% ano
Participacéo e tomada de decisao
Conteados do livro Posicionamento dos professores
Saneamento basico: [...] Apresenta aos alunos algumas doencas relacionadas a

tratamento de agua e falta de saneamento basico e as doencas causadas pela
tratamento de esgoto contaminacdo da 4gua que podem levar a morte.
Sim. Os assuntos requer que o aluno seja pesquisador, que
tome como sua prépria pesquisa e que va a fundo sobre o
que esta sendo abordado.
Sim. Por meio de pesquisa relacionada ao tema em estudo,
baseado em uma ideia simples, buscando informagdes aos
Orgdos competentes, se houver em sua cidade.
Sim. Quando trata da falta de tratamento de esgoto,
poluindo rios, praias, etc. E uma questo social a pensar.

Quadro 12: Respostas do grupo do 5° ano sobre a categoria participacdo e tomada de decisdo

Na resposta dos professores também percebemos dois tipos de situa¢des, uma
que sdo as ideias deles com relacdo a possibilitar a participacdo e tomada de decisao,
como exemplo quando falam: “os assuntos requer que o aluno seja pesquisador”, ou
também, quando propdem pesquisas “buscando informacdes aos 6rgdos competentes”.
O livro solicita pesquisa, mas sobre “o que sdo fossas, que prejuizos elas podem causar
ao ambiente e quais sdo os cuidados que se deve ter para construir uma fossa” (4° ano,
p. 108). Se referindo ao livro, os professores dizem que “apresenta aos alunos as
doencas causadas pela contaminacdo da agua que podem levar a morte”, e que a
“falta de tratamento de esgoto, poluindo rios, praias, € uma questéo social a pensar”.
Ou seja, a partir dos posicionamentos dos professores com relagdo ao livro, consideram
que o fato de apresentar as doencas causadas pela falta de tratamento dos esgotos, leva
os alunos a pensar e, 0 que dar a entender, que essa reflexdo proposta durante os
assuntos pode levar a mudangas de comportamento e cuidados com esse tipo de
contaminagé&o.

Do livro didatico, nesta unidade analisada, trazemos dois exemplos de questdes

que tratam sobre atitudes de reutiliza¢do da agua, contra o desperdicio.

Joaquim esta utilizando a agua que enxaguou as roupas para
lavar o chdo da lavanderia. A) Em sua opinido, a atitude de
Joaquim esta correta? Por qué? B) O que vocé pensa a respeito
dessa atitude? C) As pessoas de sua residéncia reutilizam a
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agua de alguma atividade para realizar outra, como Joaquim?

(4°ano, p. 102).
Outras questdes propostas no livro sdo similares a esta, trazendo varios
exemplos de atitudes que contribuem para ndo entupir os bueiros, de reutilizacdo da
agua da chuva e assim por diante. Além desse tipo de questdo, encontramos a

solicitacdo de uma “entrevista” com a seguinte orientagéo:

Converse com um adulto que mora perto de sua residéncia e
verifique se ele tem atitudes que evitam desperdicio de agua
tratada. Anote as atitudes que evitam desperdicio de &gua
tratada. Anote as atitudes dele e leve-as para a sala de aula a
fim de apresenta-la aos colegas (4° ano, p. 102).

Os professores, a partir dos seus posicionamentos com relacdo as unidades,
conseguem vislumbrar alguns enfoques no livro que tratam da participacéo e tomada de
decisdo, principalmente quando dizem que o assunto aborda sobre “as doengas e
cuidados com a falta de tratamento nos esgotos”, com relag¢ao a “economia de agua”,
a “poluicdo atmosférica”, e que estas sdo “questdes sociais a se pensar”. Na obra,
também identificamos algumas atividades que podem ser exploradas, como
guestionamentos que tratam de situacOes cotidianas relacionadas aos problemas
sociais e ambientais, entrevistas e experimentos, que talvez podem corroborar o

posicionamento dos professores.

Sintetizando algumas consideragfes das reflexdes dos professores sobre CTS e
livro didatico

Com o objetivo de evidenciar problematizac6es para um enfoque CTS pensadas
por professores do 4° e 5° ano do ensino fundamental e, identificar de que maneiras o
livro didatico utilizado por esses (as) professores apresenta a educacdo CTS,
sistematizamos, a partir das categorias de analise, algumas consideragdes.

Quanto aos conteudos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais 0s
professores, durante debates, problematizaram tematicas, principalmente de cunho
social, como “diferentes tipos de familia”, “homossexualismo” ¢ “drogas”, o vinculo
dessas tematicas com o conhecimento cientifico e tecnologico foi pouco percebido, mas,
ressaltaram a importdncia da contextualizacdo dos conteudos. No entanto, o0s
professores criticam a falta de formacgdo para lidar com temas polémicos e

controversos que estdo presentes tanto no livro didatico quanto nas demandas da
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sociedade que se refletem na sala de aula. Fazendo um paralelo com o que esta no livro
didatico, a partir de quatro unidades analisadas, sendo “0 solo e as atividades
humanas”; “ar”; “agua e atividades humanas” do livro do 4° ano e, “Saneamento
basico: tratamento de agua e tratamento de esgoto”, do livro do 5° ano, os professores
identificam tematicas e se manifestam ressaltando o “desmatamento”, que é um
“problema para a sociedade”, “as benfeitorias e consequéncias” deste, que reflete “0
modo de vida”; a “destruicdo da camada de 0zonio”, “o uso de aerossdis”, “impactos
das industrias”, “aspecto econémico”, “polui¢cio do ar”; o tema sobre “agua” esta
“relacionado ao cotidiano”; “falta de saneamento”, “combate as contaminagfes de
doencas”, “lixo”, “saude da populacdo” “problemas ao meio ambiente”,
“reaproveitamento da dgua”.

Assim, com relacédo a esta categoria CTS percebemos que os professores trazem
problemdticas sociais que os inquietam no dia a dia da sala de aula, mas apresentam
certa dificuldade em relaciona-las com os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e,
quanto ao livro didatico, os participantes conseguem identificar relacdes entre os
impactos ambientais e fatores econdmicos, por exemplo, quando citam o caso das
“fabricas”, do “desmatamento”, do ‘“saneamento basico”, apesar dos aspectos
econdmicos ndo serem tratados explicitamente nas obras, os professores mencionam 0s
“impactos no ambiente e na economia do pais, do Estado, municipio, para resolver
tanta contaminacéo do ambiente ”, percebendo o pouco investimento na prevencéo.

A evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos é discutida pelos professores
quando abordam sobre “o uso do celular na escola”, “a adaptacéo dos professores as
ferramentas tecnoldgicas”, e que “hoje a vida da crianca é a tecnologia”. No livro
didatico, os professores apresentam dificuldades em identificar os conhecimentos
tecnoldgicos, citam as “imagens obtidas por satélites artificiais”, para identificar areas
desmatadas e a camada de ozbnio; “descoberta da reutilizacdo da dgua”; referem-se a
“pesquisa”, dando a entender que esta relacionada a busca de informacGes na internet,
nos “sites”, pelos alunos, “importancia das tecnologias”, mas ndo deixam claro em que
parte do livro aparece. Além disso, identificamos nos livros algumas pistas sobre os
conhecimentos tecnoldgicos, tais como: “técnicas de cultivo do solo como técnicas de
aragem, de irrigacdo, da queimada, e da curva de nivel”; “extracdo de materiais do
solo e do subsolo”, instrumentos como “biruta”, “termémetro”, “hidrometros” e
“processos de tratamento de agua e esgoto”, de “perfuracio de pogos” que nao foram

mencionadas pelos professores, mas, ressaltamos que os conhecimentos tecnologicos,
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ndo ganham destaque nas obras, sendo referendados, principalmente, como ilustragdes e
nas atividades e, este tipo de abordagem encontrada no livro, pode ser um dos fatores de
limitacGes em identificar os conhecimentos tecnologicos, no entanto, os professores ndo
criticam essa forma de abordagem e, mesmo se referindo timidamente a esses
conhecimentos, no roteiro de analise, consideram que estes estdo presentes nas obras.

Sobre a reflexd@o critica da ciéncia e tecnologia os professores discutem, no
debate, temas polémicos como “cirurgia para mudanca de sexo”, mas apresentam
dificuldades em trabalhar com temaéticas controversas que impliquem em visfes
diferentes sobre 0 mesmo assunto, principalmente, quando envolve a visao das familias
e religides. Nesse sentido, parece que alguns professores dédo a entender de que melhor
seria se essas situacdes nao fossem discutidas na escola, outros, pensam que essa
abordagem né&o traria problemas. A necessidade de discutir sobre a tecnologia aparece:
“a tecnologia hoje esta praticamente engolindo a sociedade”, e 0s participantes
concordam que esta tematica precisa ser melhor explorada, além disso, as questdes que
envolvem o consumo, seja de instrumentos tecnoldgicos, quanto da escola ao trabalhar
sobre “0 dia das mées e dia dos pais”, desvinculando da ideia de presentes que motiva
0 “lucro” e ndo a afetividade. Quando os professores olham para o livro didético,
ressaltam os ““riscos e beneficios”, ao ser discutido sobre “desmatamento, camada de
ozbnio, 4gua e as atividades humanas e saneamento basico”, mas, ndo ultrapassam o
que esta explicito no livro, e ndo identificam varios pontos que o livro ndo traz uma
reflexdo critica da ciéncia e tecnologia e que poderia ser explorada, a partir das prdprias
ilustracOes e de questionamentos que néo séo feitos.

A participacédo e tomada de decisdo é pensada pelos professores a partir da
realizagdo de “questionamentos, debates”, na valorizacdo “da cultura da sala de
aula”, ao considerar “a diversidade” existente nesse espago e se aproximar dos
educandos, “conversar com eles”, questionar o que motiva suas acGes na sala de aula.
No entanto, apesar de uma professora discordar de uma “educac¢do bancaria”, defende
a “educacdo tradicional”, mostrando algumas contradi¢des nos seus posicionamentos.
Fora do espago da sala de aula, foi mencionado sobre a “associacdo de bairro” e a
“camara dos vereadores”, como oportunidades de participacdo da sociedade, mas,
destacando-se algumas dificuldades nessa participacdo, principalmente quanto as
“manobras politicas” para cercear a participacdo social. Com o olhar voltado para o
livro didatico, os professores conseguem vislumbrar, a partir dos seus posicionamentos

com relacédo as unidades, alguns enfoques no livro que tratam da participacdo e tomada
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de deciséo, principalmente, quando o assunto aborda sobre “as doencas e cuidados com
a falta de tratamento nos esgotos”, com relacdo a “economia de agua”, a “poluicéo
atmosférica”, mas ndo descrevem essas atividades de participacdo e possivel atitude.
No livro, a esse respeito 0 que mais se aproxima sdo questionamentos que tratam de
situagOes cotidianas relacionadas aos problemas sociais e ambientais, entrevistas e
experimentos. Entdo, consideramos que provavelmente, quando os professores dizem
haver nas obras essa preocupacdo, se da ao fato dos questionamentos serem
direcionados a atitudes de economia de agua, por exemplo, sobre o desmatamento, as
entrevistas para conhecer como as pessoas cultivam o solo e como tomam medidas
contra o desperdicio de agua.

Portanto, nesta secdo, conseguimos evidenciar algumas problematizaces que 0s
professores levantam durante os debates, principalmente sobre os problemas sociais,
presentes no livro didatico, mas, em maior escala, no cotidiano escolar, como um
reflexo das demandas proprias da sociedade. Nessas discursdes enxergamos algumas
aproximacdes, nas falas dos professores, de certa urgéncia da escola se manifestar com
relacdo aos problemas sociais que povoam esse espago, mas que, 0s professores e
demais integrantes desse contexto, ainda se abstém de discussdes dessa natureza, o que
reflete também certa dificuldade de articular os conhecimentos cientificos e
tecnologicos a essas tematicas. A propria discussdo sobre a tecnologia, que vem
alterando, significativamente, os modos de vida, e a dindmica de funcionamento da
escola, como bem mencionaram os professores, praticamente ndo é problematizada na
sala de aula, e quando os professores se referem as tecnologias, suas falas vdo em
direcdo da necessidade de se adaptarem aos recursos tecnoldgicos. Quando chega ao
livro didatico, os professores identificam uma énfase em temaéticas ambientais, que
geram impactos na sociedade, mas novamente, com relacdo as tecnologias, 0s
participantes apresentam dificuldades de enxergar essas relagdes, mesmo considerando
que “a vida das criancas € a tecnologia hoje”. Assim, podemos concluir que as
questdes sociais sdao mais enfocadas pelos professores, tanto nos seus discursos quanto
no seu olhar ao livro didatico, seguida dos conhecimentos cientificos, principalmente,
quando se referem ao livro didatico e, em menor expressdo, as tecnologias sdo
abordadas na sala de aula, tanto na fala dos professores, durante os debates, quando nas
suas percepcBes sobre o livro. Além disso, as questdes que envolvem a participacdo e
tomada de decisdo, a partir de uma reflexao de ciéncia, também fica dependente da acao

do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

“[...] na base das certezas intimas, fica
sempre a lembranca de uma ignorancia
essencial” (BACHELARD, 2010).

A educacdo CTS nos anos iniciais foi discutida neste trabalho como uma
possibilidade de promover a participacdo da crianga, concebida enquanto sujeito social,
em processos de reflexdo critica da realidade com o foco em uma formacao para a
cidadania. Para isso, apresentamos os fundamentos da relacdo ciéncia-tecnologia-
sociedade, concebidas em sua interdependéncia, a fim de ampliar a compreensao dos
condicionantes que influenciam a ciéncia e tecnologia, assim como, as modificacdes na
vida da sociedade em sua relacdo com o ambiente. Tal compreensdo implica em uma
participacdo mais efetiva da sociedade diante dos problemas sociais que estdo
associados a ciéncia e tecnologia.

O protagonismo social € um processo em construcdo e entendemos que este
perpassa, também, pela educacdo escolar, por isso, uma preocupacdo com uma cultura
de participacdo que deve comecar desde os anos iniciais de escolaridade. E neste
cenario que discutimos sobre um curriculo CTS, que se expressa de diferentes formas,
desde as propostas curriculares, os materiais de ensino, até as concepc¢des dos
professores, repercutindo em suas agdes pedagodgicas.

No entanto, a partir das pesquisas realizadas sobre a educacdo CTS nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em artigos, dissertacbes e teses, percebemos pouca
incidéncia de investigacOes nesta area. A maioria dos trabalhos que foram encontrados,
de acordo com os critérios selecionados, se referia a promocdo da alfabetizacdo
cientifica, que se configura como um dos objetivos da educacdo CTS. No entanto, ndo
necessariamente, a relacdo ciéncia-tecnologia-sociedade era enfocada nestes trabalhos, o
que nos leva a analisar que: mesmo considerando a pouca incidéncia de trabalhos
encontrados, esta, ¢ menor ainda, se restringirmos os critérios de sele¢do para “CTS” e
“anos iniciais”. Em contrapartida, esta abordagem tem crescido e se apresentado como
uma perspectiva recorrente utilizada em pesquisas destinadas a outras etapas do ensino,
principalmente, no Ensino Médio.

Assim, com a intengéo de aprofundarmos e ampliarmos a discussdo da educacéo
CTS nos anos iniciais procuramos responder as questdes de pesquisa, centradas em:

Qual a insercdo da educacdo CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta
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Curricular de Ciéncias, o livro didatico e as concepcdes de professores de 4° e 5° ano
do Ensino Fundamental em escolas publicas de Itacoatiara/Amazonas?

Ao analisar a Proposta Curricular de Ciéncias (PCC/2014) que orienta as acoes
pedagdgicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de
Itacoatiara, identificamos que, a partir das categorias de analise, a Proposta Curricular

de Ciéncias traz aproximacdes e distanciamentos com relacdo a uma educacdo CTS,

sistematizadas no quadro 13.

Categorias

Aproximagoes

Distanciamentos

Os conteudos e as
abordagens de
tematicas sociais e
ambientais

Evidéncia dos
conhecimentos
tecnoldgicos

Reflexdo critica da
ciéncia e tecnologia

Participacdo e tomada
de deciséo

- Formacdo para a
cidadania;

- Tendéncia Critico-
Social dos Conteldos;

- Temas transversais,
principalmente,
ambiente;

- Aborda sobre a
intervencdo do  ser
humano no ambiente,
relacionando com 0s
recursos  tecnoldgicos
(4° e 5° anos);

- Objetivo geral da area
de Ciéncias apresenta
articulagdo com os
conhecimentos
tecnologicos;

-Unidade de conteudos:
“recursos tecnologicos”
(4° e 5° anos).

- Objetivo geral da area
de Ciéncias: natureza
como um todo
dindmico; ser humano
pertencente a natureza e
agente de
transformacéo; relagéo
entre conhecimento
cientifico, producdo
tecnologica e condicdes
de vida.

-Alguns conteudos do
4% e 5° anos.

- Na parte das
orientacOes gerais:
desenvolver a

autonomia, trabalho em

- Enfoque restrito ao tratar
sobre o ambiente (1° ao 3°
ano);

- Na lista de contetdos nao
fica clara a articulagéo destes,
assim como, um aspecto
interdisciplinar e
contextualizado.

- No bloco do 1° ao 3° ano,
nenhuma referéncia é feita
aos conhecimentos
tecnoldgicos.

- No bloco do 1° ao 3° ano

enfoque restrito aos
conteudos;

- Contradicbes quanto a
atender as exigéncias do
mercado de trabalho;

- Néo foi identificada uma

abordagem historica, nem
uma construgdo humana da
producéo cientifica e
tecnoldgica.

- Na parte especifica de

Ciéncias ndo  apresenta
orientacdes pedagdgicas,
apenas uma lista de
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equipe, participacdo em conteudos.
projetos comuns,
responsabilidade

pessoal, sentido ético e

estético.

Quadro 13: Aproximacdes e distanciamos da PCC com a educagdo CTS

De acordo com o quadro 13, quanto as aproximacdes percebemos que a PCC
assume uma formacdo para a cidadania, adota a Tendéncia Critico-Social dos
Conteudos, explicitando uma abordagem dos conteudos associada as questfes sociais,
nos contetdos do 4° e 5° ano aparece uma relacéo entre a intervengdo do ser humano
no ambiente com 0s recursos tecnoldgicos, tais elementos se aproximam da categoria
0s conteudos e as abordagens de tematicas sociais e ambientais, além da evidéncia dos
conhecimentos tecnoldgicos na unidade de conteddos recursos tecnolégicos, que é
direcionado ao 4° e 5° anos.

No objetivo geral da &rea de Ciéncias fica clara a articulacdo entre o
conhecimento cientifico, a producéo tecnoldgica e as condi¢des de vida, assim como a
natureza como um todo dindmico, e os ser humano pertencente a esta e, também,
enguanto agente de transformacdo, que se aproxima da categoria reflexdo critica da
ciéncia e tecnologia. A adocéo de alguns elementos da educacédo para o seculo XXI, tais
como: construir e reconstruir o conhecimento, autonomia, enfrentarem novas
situacOes, trabalho em equipe, participagdo em projetos comuns, conviver com 0
outro, lidar com as diferencas, pensamento autdnomo critico, a reponsabilidade
pessoal, 0 sentido ético e estético, se aproxima da categoria participacédo e tomada de
deciséo.

Quanto aos distanciamentos da educagdo CTS, identificados na PCC,
destacamos um enfoque restrito dos contetdos principalmente quando trata o ambiente
reduzido a um espaco geografico no bloco do 1° ao 3° ano, e o corpo humano
aparecendo de forma fragmentada, assim como, ndo fica clara a articulagdo dos
contetdos com uma abordagem interdisciplinar ou contextualizada. No bloco do 1° ao
3° ano ndo encontramos evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos. ldentificamos
algumas contradi¢cbes quanto formar para a cidadania e atender as exigéncias do
mercado de trabalho, sem explicitar se essas exigéncias estdo ligadas a uma
conformagdo com a dindmica que temos hoje, de priorizacdo dos fatores econdmicos,
uma vez que os valores que sdo mencionados na PCC também ndo sdo explorados, o

que nos parece um distanciamento de uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia
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quando também ndo fica evidenciada uma abordagem historica da atividade cientifica e
tecnologica, nem desta producdo como uma construgdo humana. Na parte especifica da
area de Ciéncias, na Proposta, ndo sdo apresentadas as orientacbes pedagogicas no
tratamento dos contedos, assim como estratégias de ensino, dentre outros, 0 que nos
pareceu um distanciamento quanto a categoria participacdo e tomada de deciséo.

Essa analise da proposta nos permitiu alcancar o objetivo investigativo que
consistia em identificar elementos da educacdo CTS na Proposta Curricular de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental do municipio de
Itacoatiara/Amazonas. Neste caso, identificamos tanto as aproximagdes quanto 0s
distanciamentos com relacdo a educacdo CTS neste documento que € uma das
representacdes do curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quanto a resposta a questdo: quais as concepcbes CTS de professores de 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas pela pesquisa? Analisamos que,
com relacdo a definicdo de ciéncia, os professores apesar de defenderem alguns
pontos de uma visdo tradicional e ingénua da ciéncia (autbnoma, neutra, racional,
visa 0 bem da humanidade, ndo proviséria ou incerta), também discordam desses
elementos quando citam os impactos ambientais, como a bomba atdmica, a mudanga
de comportamento na vida dos seres humanos, quando concordam com uma
construcdo historica e a transitoriedade do que é chamado de verdade. Ou seja,
também veem o lado humano e os efeitos desastrosos da ciéncia.

Em se tratando da definicdo de tecnologia, percebemos uma concepgéo desta
associada a um conjunto de instrumentos, ou seja, énfase nos artefatos tecnoldgicos,
e na aplicagdo da ciéncia. Quando se posicionam sobre facilitar a vida do homem, as
opinides divergem entre uma concepcao triunfalista da ciéncia, que tem este como seu
suposto objetivo, mas, também, vamos encontrar os que se manifestam contrario a esta
concepcdo, pois reconhecem, também, os impactos negativos da tecnologia.

Quanto a influéncia da sociedade na ciéncia e tecnologia, entendemos que 0s
professores parecem enxergar, ou, pelo menos, concordam que existe interferéncia
da sociedade na ciéncia e tecnologia, havendo, ainda, um grupo menor de professores
(quatro), que visualiza parcialmente essa interferéncia da sociedade.

Quanto a influéncia da ciéncia e tecnologia na sociedade, identificamos uma
concepcdo determinista da ciéncia e tecnologia, sendo que um grupo acredita que
esse determinismo € bom, que vem para facilitar a vida do homem e, o outro grupo,

reconhece essa interferéncia, mas aponta os beneficios e prejuizos. Um grupo menor,
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cinco professores, visualizam outros enfoques sobre ciéncia e tecnologia, que ndo o
determinismo, ao ressaltar que nem todos tem acesso a tecnologia, que existem
outros conhecimentos, que ndo o cientifico tecnolégico que interferem na vida
humana. Nesse aspecto, podemos dizer que um grupo menor de professores que se
aproxima de uma visdo mais critica sobre as interacdes ciéncia-tecnologia-
sociedade.

Portanto, ao analisar as concepgbes CTS dos professores, percebemos
contradicdes em seus posicionamentos, a partir dos elementos que lhes foram
disponibilizados para manifestacdo de suas concepcOes, que variaram entre uma
concepcao tradicional, ingénua e determinista da ciéncia e tecnologia, mas, também,
defenderam ideias que se aproximam de uma visdo critica da relacdo ciéncia-
tecnologia-sociedade. Desse modo, esta analise nos permitiu identificar as concepgfes
CTS de professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas
pela pesquisa, e perceber uma concepgdo em construgdo que rompe, em parte, com uma
concepcao tradicional, para incorporar uma visdo mais humana da ciéncia e tecnologia.

Quanto a questdo de pesquisa: De que maneiras professores inseridos em
processos reflexivos sobre a educacdo CTS nas aulas de Ciéncias problematizam um
enfoque CTS no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental? Em se tratando dos contetdos e
as abordagens de tematicas sociais e ambientais os professores, durante debates,
problematizaram tematicas, principalmente de cunho social, como “diferentes tipos de
familia”, “homossexualismo” e “drogas”, o vinculo dessas teméticas com o
conhecimento cientifico e tecnoldgico foi pouco percebido, mas, ressaltaram a
importancia da contextualizagdo dos conteudos. No entanto, os professores criticam a
falta de formacdo para lidar com temas polémicos e controversos que estdo
presentes tanto no livro didatico quanto nas demandas da sociedade que se refletem na
sala de aula. A evidéncia dos conhecimentos tecnoldgicos é discutida pelos
professores quando abordam sobre “o uso do celular na escola”, “a adaptacdo dos
professores as ferramentas tecnoldgicas”, e que “hoje a vida da crianca é a
tecnologia”.

Sobre a reflexdo critica da ciéncia e tecnologia os professores discutem, no
debate, temas polémicos como “cirurgia para mudanca de sexo”, mas apresentam
dificuldades em trabalhar com tematicas controversas que impliquem em visdes
diferentes sobre 0 mesmo assunto, principalmente, quando envolve a visao das familias

e religides. Nesse sentido, parece que alguns professores dédo a entender de que melhor



200

seria se essas situagdes ndo fossem discutidas na escola, outros, pensam que essa
abordagem ndo traria problemas. A necessidade de discutir sobre a tecnologia aparece:
“a tecnologia hoje esta praticamente engolindo a sociedade”, e 0s participantes
concordam que esta tematica precisa ser melhor explorada, além disso, as questdes que
envolvem o consumo, seja de instrumentos tecnoldgicos, quanto da escola ao trabalhar
sobre “0 dia das médes e dia dos pais”, desvinculando da ideia de presentes que motiva
0 “lucro” e ndo a afetividade.

A participacdo e tomada de decisdo é pensada pelos professores a partir da
realizagdo de “questionamentos, debates”, na valorizacdo “da cultura da sala de
aula”, ao considerar “a diversidade” existente nesse espaco e se aproximar dos
educandos, “conversar com eles”, questionar o que motiva suas a¢Ges na sala de aula.
No entanto, apesar de uma professora discordar de uma “educagdo bancaria”, defende
a “educacdo tradicional”, mostrando algumas contradi¢des nos seus posicionamentos.
Fora do espago da sala de aula, foi mencionado sobre a “associa¢cdo de bairro” e a
“camara dos vereadores”, como oportunidades de participacdo da sociedade, mas,
destacando-se algumas dificuldades nessa participacdo, principalmente quanto as
“manobras politicas” para cercear a participacao social.

Assim, a andlise das discussdes dos professores durante o debate nos permitiu
evidenciar problematizacGes para um enfoque CTS pensadas por professores do 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental, enquanto momento de reflexdo coletiva que antecedeu a
analise do livro didatico que utilizam para ensinar Ciéncias.

Em relacdo a questdo: De que maneiras professores percebem que o livro
didatico, de 4° e 5° ano, utilizado por eles, apresenta potencial para a educacdo CTS?
A partir de quatro unidades analisadas do livro didatico, sendo “0 solo e as atividades
humanas”; “ar”; “agua e atividades humanas” do livro do 4° ano e, “sSaneamento
basico: tratamento de agua e tratamento de esgoto”, do livro do 5° ano, os professores
identificam tematicas com abordagens sociais e ambientais e se manifestam ressaltando
o “desmatamento”, que ¢ um “problema para a sociedade”, “as benfeitorias e
consequéncias” deste, que reflete “0 modo de vida”; a “destruicdo da camada de
0zOnio”, “o uso de aerossOis”, “impactos das industrias”, “aspecto econémico”,
“polui¢do do ar”; o tema sobre “4gua” esta “relacionado ao cotidiano”; “falta de
saneamento”, “combate as contaminagbes de doencas”, “lixo”, “saude da
populacdo”, “problemas ao meio ambiente”, “reaproveitamento da dgua”. Os

participantes conseguem identificar relacbes entre os impactos ambientais e fatores
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econdmicos, por exemplo, quando citam o caso das “fabricas”, do “desmatamento”, do
“saneamento basico”, apesar dos aspectos econdémicos ndo serem tratados
explicitamente nas obras, os professores mencionam os “impactos no ambiente e na
economia do pais, do Estado, municipio, para resolver tanta contaminacdo do
ambiente”, percebendo o pouco investimento na prevencgéo.

No livro didatico, os professores apresentam dificuldades em identificar os
conhecimentos tecnoldgicos, citam as “imagens obtidas por satélites artificiais”, para
identificar areas desmatadas e a camada de ozénio; “descoberta da reutilizacdo da
agua”; referem-se a “pesquisa”, dando a entender que esta relacionada a busca de
informacdes na internet, nos “sites”, pelos alunos, “importancia das tecnologias”, mas
ndo deixam claro em que parte do livro aparece. Além disso, identificamos nos livros
algumas pistas sobre os conhecimentos tecnologicos, tais como: “técnicas de cultivo do
solo como técnicas de aragem, de irrigacdo, da queimada, e da curva de nivel”;
“extracdo de materiais do solo e do subsolo”, instrumentos como “biruta”,
“termometro”, “hidrometros” e “processos de tratamento de agua e esgoto”, de
“perfuracdo de pocos” que ndo foram mencionadas pelos professores, mas, ressaltamos
que os conhecimentos tecnoldgicos, ndo ganham destaque nas obras, sendo
referendados, principalmente, como ilustracbes e nas atividades e, este tipo de
abordagem encontrada no livro, pode ser um dos fatores de limitacGes em identificar os
conhecimentos tecnoldgicos, no entanto, os professores ndo criticam essa forma de
abordagem e, mesmo se referindo timidamente a esses conhecimentos, no roteiro de
analise, consideram que estes estdo presentes nas obras.

Quanto ao livro didatico apresentar uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia
os professores, ressaltam os “riscos e beneficios”, ao ser discutido sobre
“desmatamento, camada de ozdnio, 4gua e as atividades humanas e saneamento
basico”, mas, ndo ultrapassam o que esta explicito no livro, e ndo identificam varios
pontos que o livro ndo traz uma reflexdo critica da ciéncia e tecnologia e que poderia ser
explorada, a partir das préprias ilustracdes e de questionamentos que nao sdo feitos.

Os professores conseguem vislumbrar, a partir dos seus posicionamentos com
relacdo as unidades, alguns enfoques no livro que tratam da participacdo e tomada de
deciséo, principalmente, quando o assunto aborda sobre “as doencas e cuidados com a
falta de tratamento nos esgotos”, com relacdo a “economia de agua”, a “poluicdo
atmosférica”, mas ndo descrevem essas atividades de participacdo e possivel atitude.

No livro, a esse respeito 0 que mais se aproxima sdo questionamentos que tratam de



202

situagOes cotidianas relacionadas aos problemas sociais e ambientais, entrevistas e
experimentos. Entdo, consideramos que provavelmente, quando os professores dizem
haver nas obras essa preocupacdo, se da ao fato dos questionamentos serem
direcionados a atitudes de economia de agua, por exemplo, sobre o desmatamento, as
entrevistas para conhecer como as pessoas cultivam o solo e como tomam medidas
contra o desperdicio de agua.

Assim, entendemos que a partir da analise que os professores fazem do livro
didatico é possivel identificar de que maneiras professores percebem que o livro
didatico, de 4° e 5° ano, utilizado por eles, apresenta potencial para a educacéo CTS.

Portanto, com o objetivo de analisar a inser¢cdo da educacdo CTS nos anos
iniciais considerando-se a Proposta Curricular de Ciéncias, o livro didatico e as
concepgdes dos professores de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas
de Itacoatiara/Amazonas, percebemos alguns alinhamentos entre os elementos
analisados que nos ajudou a compreender essa insergéo.

Na PCC com relagdo aos conteudos do 4° e 5° anos identificamos relagcdes com
uma abordagem social e ambiental no que trata da intervencdo do ser humano no
ambiente; e os professores conseguem perceber no livro didatico, a partir das unidades
analisadas, esta abordagem quando se referem aos conteGdos relacionados ao
desmatamento, a destruicdo da camada de 0z6nio, 0s impactos causados pelas industrias
e seus aspectos econdmicos, a falta de saneamento basico, dentre outros. Além disso,
quando os professores participam dos debates, também destacam temaéticas sociais
polémicas que emergem do contexto da sala de aula e do livro didatico.

Quanto a evidéncia dos conhecimentos tecnolégicos, na PCC, no 4° e 5° anos,
encontramos uma unidade que trata dos recursos tecnologicos juntamente com alguns
conteidos relacionados a problemas ambientais. No livro, os professores fazem
referéncia a satélites artificiais e 0 que chamam de descoberta da reutilizacdo da agua.
Nos debates os professores ressaltam que hoje a vida das criangas é a tecnologia e
abordam sobre problemas enfrentados com o uso do celular na sala de aula,
identificando a necessidade de educar as criangas, para um uso responsavel da
tecnologia, e de problematizar tais discussdes, pois as medidas tomadas pela escola ndo
estéo alcangando resultados positivos.

Em se tratando de uma reflexao critica da ciéncia e tecnologia, na PCC, isso fica
mais evidente quando da apresentacdo do objetivo geral da area de Ciéncias que destaca

a articulacdo do conhecimento cientifico, da producdo tecnologica e as condi¢des de
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vida, e 0 entendimento sobre a relacdo da natureza e do ser humano. No livro didatico
os professores identificam o que estd explicito quanto aos riscos e beneficios do
desmatamento, das atividades humanas relacionadas a camada de ozonio, a agua e ao
saneamento basico. Nos debates os professores problematizam os impactos da ciéncia
quando da cirurgia para mudanca de sexo, a relagcdo da sociedade com a tecnologia e o
consumo.

Ao que se refere a participacdo e tomada de decisdo, na Proposta encontramos
pistas na parte das orientacGes gerais que se referem a alguns elementos como trabalho
em equipe, participagdo em projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as
diferencas, responsabilidade pessoal, dentre outros. No livro didatico, os professores
identificam quando sdo abordados os assuntos sobre as doencas e cuidados com a falta
de tratamento nos esgotos, a economia de agua e poluicdo atmosférica. No entanto, se
referindo ao livro didatico, vamos identificar essa categoria, principalmente, no manual
do professor, na parte das orientacdes pedagdgicas, como explicitamos nos estudos
preliminares da obra, em que é proposto um trabalho interdisciplinar a partir de
projetos interdisciplinares, com a participacdo ativa dos estudantes. Quando o0s
professores também se reportam a esta categoria, citam a promocdo de debates, a
valorizacdo da cultura expressa na sala de aula e outras instancias de participacdo social
que extrapolam a sala de aula, como a associacao de bairros e a camara dos vereadores.

Além do que esta na PCC, do que os professores percebem nos livros e de como
se expressam nos debates, percebemos as suas concepgdes CTS, enquanto um processo
que entendemos estar em construcdo, que apresenta sinais de superacao, pelo menos em
parte, com uma concepcao tradicional de ciéncia e tecnologia, que pode indicar, apesar
das limitacdes que identificamos em cada um dos elementos em analise, pistas de um
enfoque CTS no 4° e 5° ano do Ensino Fundamental das escolas pesquisadas.

No entanto, para além desses alinhamentos que foram identificados a partir dos
diferentes objetos de analise, percebemos as limitagbes como apresentamos
anteriormente, tanto da PCC, do livro didatico e das concepgdes CTS dos professores,
havendo uma hibridizagéo da insercdo CTS nos anos iniciais, 0 que fundamenta a nossa
tese de que: A educacdo CTS esté presente no ensino de Ciéncias dos anos iniciais de
forma hibridizada pelas concepcdes e perspectivas curriculares tradicionais e
compreensdo do CTS via contextualizacdo dos conceitos cientificos.

Assim, pensando em possibilidades para uma efetivacdo da educacdo CTS,

considerando os resultados da pesquisa, sinalizamos alguns pontos: (a) uma maior
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clareza nas Propostas Pedagogicas do que se deseja da formacdo dos anos iniciais,
explicitando o que seria uma formacdo para a cidadania, considerando a crianca
enquanto sujeito social; os conteudos poderiam ser articulados, a partir de uma
abordagem interdisciplinar e contextualizada; deixar claro a diversidade de
possibilidades de estratégias de ensino, baseadas em processos de participacdo ativa das
criancas, no espaco escolar e fora deste.

(b) O livro didatico, a partir das orientacdes das Propostas Curriculares (que
deve representar 0s anseios de cada comunidade escolar), seria um recurso a Ser
explorado com outros tipos de textos e materiais de divulgacdo midiatica, sendo
necessaria sua contextualizacdo, uma vez que percebemos que as questdes sociais e
ambientais exploradas foram, principalmente, da regido sudeste.

(c) O papel do professor é fundamental, pois € ele que dar vida a esses
elementos curriculares como as Propostas e livros didaticos. A contextualizagdo, uma
analise critica dos contetdos, mesmo quando esses sdo apenas ilustrados nos livros
didaticos, podem ser trabalhados de uma forma diferente, desde que os professores
consigam enxergar a diversidade de possibilidades.

(d) A formacdo de professores também representa um caminho para a efetivacéo
da educagdo CTS nos anos iniciais, ao contemplar uma abordagem critica tedrico-
metodoldgica aos processos formativos, em relacdo com as demandas da sociedade
contemporanea e os problemas e desafios enfrentados, com fortes influéncias da ciéncia
e tecnologia.

Portanto, a partir da tese defendida, percebemos outras demandas investigativas
que podem ampliar a compreenséo e a inser¢cdo da educacdo CTS nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, tais como: pensar processos coletivos de elaboracdo de propostas
curriculares baseadas na educacdo CTS, em que professores e pesquisadores poderiam
focar-se em atender as peculiaridades das criangas e do ensino nesta etapa, a partir de
demandas sociais, no contexto local, regional e planetario que envolvem a ciéncia e
tecnologia; ampliar os estudos de andlise dos livros didaticos dos anos iniciais a partir
da orientacdo teorica e metodoldgica da educacdo CTS, uma vez que de acordo com 0s
critérios de selecdo da pesquisa, ndo encontramos nenhum trabalho nos Gltimos cinco
anos que investigasse esse objeto; ampliar as investigacdes sobre formacéo inicial e
continuada de professor considerando a inclusdo de estudos CTS, o que poderia
influenciar no processo de superacdo de uma concepg¢do tradicional da ciéncia e

tecnologia; aprofundar investigagdes relacionadas as acOes pedagdgicas nos anos
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iniciais a partir da educacdo CTS, tendo em vista as especificidades desta etapa, uma
vez que ainda identificamos uma proximidade da organizacdo pedagdgica com as dos
anos finais do Ensino Fundamental, com énfase na fragmentacdo das areas do
conhecimento.

Portanto, esse processo de imersdo na pesquisa me ajudou a ampliar e
aprofundar o alcance do olhar aos anos iniciais; as criancas deste tempo e suas
demandas; ao curriculo, em suas diferentes dimensdes e manifestacdes; a minha posicdo
enquanto formadora de professores da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental; a reflexdes sobre o compromisso com este campo de estudo diante das
limitacBes de pesquisas nessa area; ao compromisso politico, principalmente, pelo meu
papel de educadora, de cidadd, perante uma crise de percepcOes e valores do nosso
tempo e em tantos outros aspectos que extrapolam o divulgado e sistematizado nessa
pesquisa, enquanto conhecimento cientifico. Assim, me permito finalizar minhas
consideragbes com um trecho da frase de abertura da introducédo: “Hoje sabemos ou
suspeitamos que as nossas trajectorias de vida pessoais e colectivas (enquanto
comunidades cientificas) [...] corre hoje subterraneamente, clandestinamente, nos néo-
ditos dos nossos trabalhos cientificos” (SANTOS, 2010, p. 85).
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APENDICES

Apéndice 01

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
- e & PN ~ ~ -
s BRES REDE AMAZONICA DE EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
@0 5 ¢

R

SOLICITACAO DE AUTORIZAGAO PARA PESQUISA ACADEMICO-
CIENTIFICA

Através do presente instrumento, solicitamos da Secretaria Municipal de Educacdo de
Itacoatiara, Ester Figueiredo de Araujo autorizacdo para realizacdo da pesquisa
integrante da Tese de Doutorado de Ethel Silva de Oliveira, orientada pela Prof?. Dra.
Denise de Freitas da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), tendo como titulo
preliminar: A presenca da perspectiva CTS no ensino de Ciéncias nos anos iniciais: um
olhar a partir da concepgdo dos professores e dos materiais de ensino utilizados na
pratica pedagdgica no municipio de Itacoatiara/AM.

A coleta de dados seréd feita através da realizagdo de entrevistas com pedagogos e
professores e analise dos materiais didaticos utilizados nas aulas de Ciéncias.

Itacoatiara, 07 de julho de 2014

Doutoranda Orientadora

Deferido ( )
Indeferido ( )

Assinatura e carimbo
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Apéndice 02

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Dados de identificacao
Titulo preliminar do Projeto: A perspectiva CTS no ensino de Ciéncias nos anos
iniciais: concepcdes dos professores e o livro didatico
Pesquisadora Responsavel: Ethel Silva de Oliveira
Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade do Estado do
Amazonas - UEA
Nome do voluntério:
Telefones para contato:
Email:

O Senhor (a) estd sendo convidado(a)
a participar do projeto de pesquisa A perspectiva CTS no ensino de Ciéncias nos anos
iniciais: concepcbes dos professores e o livro didatico, de responsabilidade da
pesquisadora Ethel Silva de Oliveira.

O objetivo dessa pesquisa é configurar limitacGes e potencialidades da insercao
da perspectiva CTS no ensino de Ciéncias no 4° e 5° ano do ensino fundamental. A
coleta de dados serd feita através da realizacdo de entrevistas com coordenadores
pedagdgicos e professores, além da analise do livro didatico utilizado nas aulas de
Ciéncias.

A pesquisa ndo oferece nenhum risco para os participantes e o beneficio
esperado € que esta possa contribuir na melhoria do ensino de Ciéncias, a partir do
conhecimento da realidade pesquisada utilizar os resultados para estudos futuros, para
formacdo docente, elaboracdo de materiais didatico-pedagdgicos, em vistas de um
ensino mais significativo que contemple as diferentes dimensdes da ciéncia, tecnologia
e sociedade, contribuindo para uma alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica.

A participacdo é voluntaria e este consentimento poderd ser retirado a qualquer
tempo, sem prejuizos a continuidade do trabalho. Portanto sera garantida a
confidencialidade das informagOes geradas e a privacidade do sujeito da pesquisa e o
voluntario ndo recebera qualquer quantia em dinheiro para participar dessa pesquisa.

Eu, ,RGn°
declaro ter sido informado e concordo em participar, como
voluntario, do projeto de pesquisa acima descrito.

Itacoatiara, de de

Assinatura do participante Assinatura do responsavel por obter o
consentimento
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Apéndice 03 - Roteiro de entrevista para coordenadores pedagogicos

Identificacéo

Zona:
Escola:

Coordenador pedagdgico:
Formagéo:
Quantidade de turmas do 4° e 5° ano

Questdes

Com que frequéncia a disciplina de Ciéncias é trabalhada durante as aulas?

Como a matriz curricular é definida e quem a define?

Quais as orientacGes pedagdgicas que os professores recebem para trabalhar com

0 componente curricular de Ciéncias?

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental sdo consideradas

no planejamento?

Como acontece o planejamento dos professores? Tem dia especifico para este

planejamento? Quanto tempo é destinado?

Os materiais utilizados pelos professores para o planejamento das aulas de

Ciéncias Naturais sdo adquiridos por cada professor ou a escola oferece algum

material? Quais sdo esses materiais?

A escola possui Projeto Politico Pedagdgico? Quais as principais abordagens

deste documento? O que consta referente ao ensino de Ciéncias?

Vocé conhece a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)? O que vocé

entende a esse respeito?

A abordagem CTS esta incluida na proposta curricular da escola? Como?

O que voceé pensa sobre as frases:

e Nas aulas de Ciéncias sdo trabalhados os conceitos cientificos,
principalmente o que esta posto nos livros didaticos e na matriz curricular
para que os alunos possam dominar os conteddos trabalhados e ndo ter
dificuldade no ano seguinte.

e Nas aulas de Ciéncias os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos sdo
discutidos considerando suas relacbes com a sociedade, seus beneficios,
consequéncias e interesses politicos, econémicos e culturais para que 0s
alunos possam analisar sua realidade e tomar decisoes.

e As questdes de saude publica, problemas ambientais, uso das tecnologias
fazem parte do curriculo de Ciéncias e sdo problematicas trazidas para a sala
de aula associadas a realidade local.

e Qual o objetivo do ensino de Ciéncias?

e Como vocé acha que o ensino de Ciéncias pode ajudar os alunos em suas
vidas?

e Vocé acha importante o estudo sobre tecnologia nos anos iniciais? Esse tema
¢ abordado nas aulas? Estd presente nos livros didaticos ou matriz
curricular?
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Apéndice 04 - Roteiro de entrevista para professores
Identificacéo

Zona:
Escola:
Turma:
Professora:
Formagéo:
Questdes
e Como vocé organiza a distribuicdo dos conteldos (portugués, matematica,
ciéncias, historia...) nas suas aulas?
e Quanto tempo é dedicado durante a semana as aulas de Ciéncias?
e Como vocé prepara as aulas de Ciéncias? Quais materiais sdo utilizados? Onde
os encontra? Qual estratégia utiliza?
e Como vocé se prepara para ensinar Ciéncias? Em que fontes de estudo vocé se
baseia para preparar as aulas?
e \/océ se considera preparado para ministrar as aulas de Ciéncias?
e Quais as principais dificuldades sentidas no cotidiano pedagdgico ao trabalhar
Ciéncias?
e Porque é importante ensinar Ciéncias nos anos iniciais?
e Como deve ser ensinado este contetido nos anos iniciais?

Como vocé define Ciéncia e conhecimento cientifico?

O que voceé pensa sobre as frases:

e A ciéncia € um empreendimento de descoberta da verdade, sendo esta
autdnoma, neutra, racional e visa 0 bem da humanidade.

e A ciéncia é uma atividade aberta que estad em continua construcdo social, as
teorias cientificas sdo de carater provisorio e incerto.

Como vocé define tecnologia e conhecimento tecnoldgico?

O que voceé pensa sobre as frases:

e Tecnologia é o conjunto de instrumentos criados a partir da aplicacdo da
ciéncia para facilitar a vida do homem.

e Tecnologia é o conjunto de sistemas e produtos criados com determinada
finalidade que transforma tanto a realidade fisica quanto a realidade social.

Como vocé define sociedade?

O que vocé pensa sobre as frases:

e A sociedade atual é determinada pela ciéncia e tecnologia.

e A sociedade em seus aspectos politico, econdmico e cultural pode interferir
na ciéncia e tecnologia, principalmente em situagdes que ndo s&o
consensuais, que geram conflitos éticos e de riscos.

Vocé conhece a abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)? O que vocé

entende sobre esta?

O que vocé pensa sobre as frases:

e Nas aulas de Ciéncias sdo trabalhados o0s conceitos cientificos,
principalmente o que esta posto nos livros didaticos e na matriz curricular
para que os alunos possam dominar os conteddos trabalhados e ndo ter
dificuldade no ano seguinte.

e Nas aulas de Ciéncias os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos sédo
discutidos considerando suas relagcbes com a sociedade, seus beneficios,
consequéncias e interesses politicos, econémicos e culturais para que 0s
alunos possam analisar sua realidade e tomar decisdes.
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Apéndice 05 — Projeto da oficina para professores

TITULO
Potencialidades da perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS): uma analise do
livro didatico de Ciéncias

PERIODO: 06 e 13/10/2015
INTRODUCAO

A relagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) tem se mostrado um
campo emergente de reflexdo dado o contexto cada vez mais complexo dos problemas
cientifico-tecnoldgicos, mas, sobretudo, dos impactos deste na sociedade e como a
organizacdo social, econémica e politica esta em intima relacdo com a ciéncia e
tecnologia por meio dos mecanismos de poder e necessidade de “progresso”.

Portanto, ao analisarmos a configuracdo da area de estudos em CTS percebemos
a necessidade de nos remetermos ao final da década de 1960 e inicio da década de 1970
para compreendermos o contexto historico em que a ciéncia e tecnologia se apresentam
como a grande possibilidade de resolucdo dos problemas da época, principalmente,
considerando o cenério da 22 Guerra Mundial e todas as suas consequéncias a sociedade
(SANTOS E MORTIMER, 2002). A ciéncia e a tecnologia seriam a grande panaceia
para todos os males e a chance para o desenvolvimento, progresso e bem estar social, o
que Auler e Delizoicov (2002) chamaram do mito da perspectiva salvacionista da
ciéncia e tecnologia.

A historia chega a ser romantica vista em uma perspectiva ingénua e simplista,
principalmente se considerarmos os fatos destituidos de intencionalidade e imbuidos de
uma neutralidade desinteressada de qualquer beneficio e poder. Sera esta a perspectiva
de ciéncia e tecnologia que chega as nossas escolas? Por que os estudos baseados na
relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade surgem justamente em um contexto em que
a ciéncia e tecnologia, a priori, seriam a grande benfeitora do progresso e
desenvolvimento, mas se tornou também uma das grandes causadoras de impactos
ambientais, das significativas controvérsias entre processos, produtos e a qualidade de
vida?

Como é possivel perceber os estudos em CTS surgem a partir da necessidade
premente de compreensdo, reflexdo e tomada de decisdo frente as controveérsias seja a
nivel conceitual, epistemoldgico e também prético, real, afetando a organizacéo social,

econdmica e politica da sociedade. Nesse sentido, os estudos em CTS tém caminhado
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em trés direcBes: no campo da pesquisa, com énfase na reflexdo académica sobre
ciéncia e tecnologia socialmente contextualizada; no campo da politica publica,
direcionada a criacdo de mecanismos democraticos de regulacdo social da ciéncia e
tecnologia; e no campo da educacdo surgindo programas e materiais a fim de ampliar a
visao da ciéncia e tecnologia na sociedade (PALACIOS et al, 2003).

Considerando os estudos em CTS a partir do campo da educacdo, muitas
discussbes perpassam sobre a natureza da ciéncia, que ciéncia tem sido ensinada nas
escolas, aspectos pedagdgicos e metodoldgicos que possam propiciar 0
desenvolvimento da criticidade, a participacdo dos educandos, a tomada de deciséo,
uma leitura de mundo que venha contribuir para a efetividade de uma educacdo
cientifica.

Quando se discute o ensino de Ciéncias, Menezes (1997 apud TEIXEIRA, 2003)
diz que ndo é possivel continuar a ensinar uma ciéncia alheia as ricas contradi¢des que
faz parte do seu desenvolvimento, bem como eximir os componentes sociais deste
processo. Neste sentido, a escola tem um papel fundamental, entendendo-se como
escola todos os componentes que fazem parte da educacdo sistematizada, seja a
comunidade escolar como um todo incluindo professores, educandos, pais, funcionarios
em geral, bem como a forma de gerenciamento deste espago, 0 projeto politico
pedagdgico, o curriculo envolvendo sua dimensdo conceitual, pedagogica, formativa,
configurando o processo educativo além das questdes meramente instrumentais.

O professor que atua nos anos iniciais, em sua maioria, trabalha, sendo com
todas, mas com vérias areas do conhecimento, inclusive Ciéncias Naturais, sendo
formado em Pedagogia ou Normal Superior. Pensando em todas essas questdes e
considerando que as criangas ao iniciarem o ensino sistematizado dardo continuidade
aos primeiros contatos com o mundo natural, é que concebemos de fundamental
importancia conhecermos de que maneira a perspectiva CTS esta sendo incorporada no
curriculo de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental no municipio de
Itacoatiara, estado do Amazonas.

Assim, o presente projeto de extensdo pretende aproximar os professores dos
anos iniciais, em especifico os que trabalham com Ciéncias no 4° e 5° ano, da discusséo
relacionada a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) em vistas da formacéo cientifica e
tecnoldgica necessaria a educacdo béasica. Para isso, a formacdo continuada proposta se
apresenta como um elemento dinamizador da reflexdo critica entre professores,

coordenadores pedagogicos, mediada por pesquisadores da area da educacdo em
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Ciéncias, a fim de analisar como os livros didaticos trazem os contedos cientificos, e
se estes se relacionam aos conhecimentos cientificos e abordam questfes da sociedade
contemporanea. Além disso, a reflexdo proposta, a partir desta formacdo direcionada
aos professores, pretende suscitar entre os participantes a elaboracdo de temaéticas que
podem enfatizar a perspectiva CTS ao ensinar Ciéncias no 4° e 5° ano do ensino

fundamental.

JUSTIFICATIVA

O ensino de Ciéncias faz parte de uma agenda que exige um repensar constante
em confronto com as contradicdes manifestas na sociedade contemporénea. As
mudangas que ocorreram na historia da humanidade nos remete a visualizarmos os
condicionantes historicos de cada época, fazendo girar o mundo em direcdes que
obedecam uma ldgica intencional de como devem ser configurados os formatos da
organizacao social, cultural, politica e econdmica para atender supostas necessidades.
Ou seja, ndo podemos fazer uma leitura na realidade sem questionar-se o0 que
fundamenta os modos como esta mesma realidade se organiza e pensa as questdes
econbmicas, politicas, culturais e suas implicacfes na vida humana e planetaria. Por
isso, a necessidade de ampliacéo do olhar no sentido de profundidade nas interpretacfes
da ciéncia e tecnologia no contexto social.

Santos e Mortimer (2002, p. 1) ressaltam o cientificismo oriundo da
supervalorizag¢do da ciéncia, assim, “todos os problemas humanos podem ser resolvidos
cientificamente”. Desse modo, tal concepgao acaba por evidenciar a ciéncia como um
mito da salvacdo da humanidade e da neutralidade cientifica.

Paralelo a essa concepcdo de ciéncia, encontramos na escola um ensino que
obedece a logica da neutralidade cientifica, que tem sido muito criticado por seu
contetdo formalista e dogmatizante, como afirma Teixeira (2003, p. 97), gerando uma
“[...] aprendizagem praticamente insignificante no contexto da formacdo geral dos
cidaddos”. A critica ao ensino de Ciéncias esta vinculada a secundarizagdo de
abordagens sociais e contextuais, desconsiderando os aspectos historicos que fazem
parte do processo da construcao do conhecimento.

A partir desses discursos, da ciéncia e da tecnologia como a propulsora do bem
estar social, € que o ensino de Ciéncias vai ganhando destaque, ndo aleatoriamente, mas,

sobretudo, por uma disputada caminhada rumo ao “progresso”, sendo este entendido
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como poder, dominio, conforto, para alguns, vale ressaltar. Logo, o ensino de Ciéncias
poderia servir na formacdo de “pequenos cientistas” a fim de atender as necessidades
daquele momento historico.

Assim, vamos identificar no ensino de Ciéncias modificagcdes nos curriculos, de
acordo com Dal Pian (1992, p. 51), apés a fase de curriculos voltados em livros textos
com um corpo de informacdo desconexa, a partir dos anos 50 e 60 varios “projetos de
ensino” surgem nos Estados Unidos “[...] como uma resposta ao crescimento acelerado
do conhecimento cientifico e a atitude de indiferenca por parte dos cientistas no que
concerne a educagdo primdria e secundaria”, principalmente em decorréncia do poderio
nuclear soviético.

No entanto, com o passar do tempo, ciéncia e tecnologia ndo apenas
representaram a solugdo para todos os problemas, mas também, a causa de muitos deles.
Novos questionamentos se apresentam contestando a relagédo entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, ou seja, 0os impactos causados na sociedade, meio ambiente, comegcam a
apontar caminhos para novas reflexdes acerca do papel da ciéncia e tecnologia. Com
isso, percebemos também um novo movimento que se direciona ao ensino de Ciéncias
com vistas a contemplar tais discussfes a partir da perspectiva CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade), saindo de um plano da neutralidade cientifico-tecnolégica,
para uma abordagem que conteste e analise as contradicdes e as relacBes existentes
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Com o foco neste cenério que se apresenta, principalmente em meados da
década de 60 e 70, é que centraremos 0 nosso olhar na perspectiva CTS no ensino de
Ciéncias, com prioridade nos anos iniciais. De acordo com Miranda (2013) as pesquisas
voltadas para a abordagem CTS no Brasil pouco tém investigado os anos iniciais do
ensino fundamental, dado esse oriundo de levantamento de teses e dissertacfes
defendidas no periodo de 1992 a 2009, sendo apenas 18% do material coletado voltado
para o ensino fundamental.

Santos (1999) ao investigar manuais didaticos aponta que os temas e problemas
sociais ocupam apenas 10% dos manuais investigados, mas que 74% dos espacos uteis
disponiveis nos livros sdo destinados ao ensino de conceitos.

Com o intuito de fazer uma analise conjunta dos livros didaticos de Ciéncias
utilizados pelos professores de 4° e 5° ano que trabalham em trés escolas municipais, é
que propomos esta formacdo continuada, no formato de oficinas, com os professores e

coordenadores pedagdgicos gque sdo sujeitos da pesquisa de nosso projeto de doutorado
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que esta em andamento, a fim de fazer uma intervencdo formativa no locus que esta
sendo investigado. Desse modo, contribuir para a apropriacdo de elementos teorico-
metodoldgico ao ensinar Ciéncias nos anos iniciais que ultrapasse o0 aspecto meramente
conceitual e descontextualizado, fazendo uso do livro didatico de maneira a evidenciar

as relac@es entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

OBJETIVOS

Geral:

Analisar conjuntamente a perspectiva CTS nos livros de Ciéncias de 4° e 5° ano e as
possiveis articulagdes com tematicas amazonicas, regionais e locais para potencializar a
educacdo cientifica vinculada com conhecimentos tecnolédgicos e questdes da sociedade
contemporanea.

Especificos:

- Discutir sobre as relagdes entre a ciéncia, tecnologia e sociedade e seu enfoque nas
aulas de Ciéncias ao explorar os conteudos e atividades do livro didatico;

- Identificar nos livros didaticos de Ciéncias do 4° e 5° ano do ensino fundamental
contetdos que podem abordar as relacdes CTS nas aulas de Ciéncias;

- Planejar aulas de Ciéncias a partir de tematicas amazénicas e/ou locais para
potencializar a educacdo cientifica vinculadas com conhecimentos tecnolégicos e

questdes da sociedade contemporanea.

METODOLOGIA

Em um modelo de formagdo continuada, 0 presente projeto sera realizado em parceria
com a Secretaria Municipal de Educacdo de Itacoatiara, por meio de oficinas que
acontecerdo em trés momentos: palestra e mesa redonda a fim de instrumentalizar os
professores e coordenadores pedagdgicos participantes; analise conjunta de algumas
partes do livro didatico que podem ser enfocadas a perspectiva CTS; replanejamento de
aulas de Ciéncias a partir de tematicas amazonicas e/ou locais com base no que foi
analisado nos livros didaticos de 4° e 5° ano do ensino fundamental.

Os participantes da formacdo sdo os professores de 4° e 5° ano de trés escolas
municipais que ja participaram de entrevistas realizadas anteriormente, sobre a temética
em discussao, e os coordenadores pedagdgicos das 13 escolas municipais urbanas que
também ja participaram de pesquisa anterior. Destes participantes temos 14 professores
e 13 coordenadores pedagdgicos, com um total de 27 pessoas.

Para 0 desenvolvimento das atividades contaremos com o0 apoio de
professores/pesquisadores da &rea de educacdo em Ciéncia que serdo convidados para
participar da mesa redonda e colaboragédo durante as demais atividades.

Desse modo a formacgao realizar-se-a de acordo com o seguinte percurso:
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1° Momento: Recepcdo; Apresentacdo da proposta da oficina; Palestra de abertura;
Debate;

2° Momento: Mesa redonda; Debate; Atividades em grupo para analise dos livros
didaticos de 4° e 5° ano em que pode ser explorada a perspectiva CTS; socializagdo de
planos de aula de Ciéncias trazidos pelos professores;

3° Momento: Atividades em grupos para elaboracdo de tematicas amazonicas e/ou local
para explorar a perspectiva CTS em aulas de Ciéncias no 4° e 5° ano; replanejamento
das aulas de ciéncias a partir dos planos que os professores trouxeram; socializacdo dos
resultados obtidos pelos grupos; avaliacao.
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Apéndice 06 — Roteiro para analise do livro didatico

( )4°ano ( )5°ano
Assunto/Unidade:

A partir dos textos e/ou atividades extraidas do livro didatico de Ciéncias analise o
material considerando as perguntas que seguem abaixo.

Perguntas

Sua andlise: coloque a sua
interpretacdo e descreva o trecho que te
levou a identificar esse aspecto

Apresenta o conteddo relacionado a vida
cotidiana, aos problemas e conflitos
sociais?

Trata o assunto e/ou atividade de forma
que provoque e contribua para a reflexao
critica sobre a tematica abordada?

Deixa claro o papel da ciéncia,
apresentando tanto os beneficios quanto
0s riscos provocados pelos processos
inventivos e tecnoldgicos derivados dos
conhecimentos cientificos na sociedade?

Os assuntos e/ou atividades propbem aos
educandos mobilizagdes sociais e tomada
de decisdo frente as tematicas abordadas?

A ciéncia é expressada no livro como um
processo em construcdo, com erros e
acertos, proprio da natureza humana?

Apresenta 0s impactos socioambientais
relacionados as questbes econémicas,
politicas, cientificas e tecnoldgicas?

Os conhecimentos tecnoldgicos sdo
evidenciados nos textos e/ou atividades?

Os conhecimentos cientificos e
tecnologicos sdo  apresentados em
articulacdo com as questdes sociais, que
influenciam o nosso modo de vida?
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Apéndice 07 — Os ndo ditos do processo pulsante da pesquisa

Os objetos sdo delineados, por véarias vezes recortados, espedacados,
reformulados, na incansavel tentativa de representar uma realidade ndo compreendida e
perquirida, agucando o maximo dos sentidos conhecidos, como uma porta que se abre
para descortinar uma realidade que ja esta posta, mas ndo vista pela falta de um olhar
que ultrapassa o explicito.

Paralelo a esse objeto a vida ndo para, com toda a sua dindmica e relagoes,
perpassa as fibras mais intimas do pesquisador e do objeto, confundindo-se muitas
vezes, e 0s conflitos aumentam porque a nossa historia cartesiana nos chama para
atentar ao rigor cientifico, tdo debatido na academia, mas a méo insiste em escrever
sobre outros processos que escapam a mensuragdo, que escapam as regras supostamente
universais e as generalizacdes.

Assim, as pesquisas se configuram entre o dito e os ndo ditos, sendo o segundo,
de uma riqueza que extrapola as regras, que ndo tem medo do julgamento, que
simplesmente €, que simplesmente acontece em toda a sua complexidade. Ndo se
preocupa com a aprovacgdo porque nao precisa desta para existir, mas se fosse mostrado
precisaria. No entanto, como fica na esfera do que ndo é dito, mesmo ndo sendo
“divulgado” ele esta 14, tdo sutil, mas tdo presente. Representa uma luta invisivel entre
aparecer e ndo aparecer. E por que ndo se dar a conhecer? As lutas se travam em grupos,
em coletivos, em areas, definindo-se o que pertence e 0 que ndo pertence, entre o que
pode e 0 que ndo se pode e assim as regras do jogo vao se construindo e desconstruindo
de acordo com momentos historicos, com certas teorias e movimentos da dindmica da
vida que ndo para, e a cada instante se reinventa.

As vezes a vontade é de fazer uma escrita paralela, do tipo: este é o texto que
posso mostrar para a academia, e este € o que extrapola o objeto e estd carregado de
subjetividade, a subjetividade alijada historicamente da academia, como se 0 humano
nédo fosse subjetividade em sua plenitude. Por isso, a mao insiste em escrever o que nao
pode ser dito, porque o pesquisador é essa subjetividade, é vida, é morte, é alegria, €
tristeza, é conformacéo e inconformacédo, € o protesto e a inércia, € um movimento de
luta constante travada na intimidade do ser, que colore, conforme o humor, as letras do
que se escreve.

Uma caracteristica do texto que representa os ndo ditos é que € escrito

livremente, as palavras surgem com fluidez. Como ndo é feito para a aprovagdo, mas
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para expressar o vivido em sua multicor, as letras correm no papel com uma rapidez
impressionante, como se estivesse presa e recebeu a chance de se libertar, pelo menos
para 0 seu autor, que pode se ver naquele papel, que também é ele, porque esta
encharcado de sentido, de tudo aquilo que moveu sua leitura no contato com as pessoas,
com as ideias, com os contrastes.

E assim, muita vida ndo é expressa explicitamente nesta tese, este resultado ndo
seria capaz de expressar tanta vida, tanta riqueza que foi experienciada nesses quatro
anos de aprendizagem, tanta luta para domar o corcel desenfreado que é a mente
humana, que ndo tem limite ao fazer as inimeras relagdes entre o passado, 0 presente e
o futuro; que ndo tem limite para percorrer 0s espagos que ndo podem ser circunscritos;
que ndo tem limite para se contentar apenas com 0 que é visto, que se entrega ao
invisivel e se permite viver outras emocdes e sentimentos; que ndo tem limite entre o
que é considerado realidade e magia, que mesmo na morte enxerga a vida, enxerga as
pessoas como em um filme e comeca a perceber que essas pessoas estdo tédo vivas em
vocé, mesmo ndo sendo capaz de vé-las.

E assim a pesquisa caminha, pari passu com todo o vivido pelo pesquisador e
toda a sua intensidade de relagdes. Talvez a palavra “relagdes” seja a mais proxima de
representar esse processo, 0 quanto cada pessoa fez parte dessa trajetdria. Consigo
agora, ao escrever, enxergar as pessoas, enxergar os olhares de cada uma delas que
passou e deixou a sua marca nessa vida pulsante — permito-me chamar esse processo de
vida que pulsa pela dindmica incessante que foi.

Todos que estdo aqui hoje sintam a minha gratidao porque certamente, se estdo
aqui, é porque fizeram parte deste processo, direta ou indiretamente, e, aos que nao
estdo, por algum impedimento da materialidade, também meus agradecimentos, porque
sei que se fazem presentes, nesta ou em outras dimensdes que a mente humana ainda
nado é capaz de compreender, mas ndo € porgque ndo se compreende que nao exista.

Levo comigo um pouco de cada um nessa experiéncia, e todo esse processo vai
construindo as identidades temporarias, que se renovam a todo instante, e nos tornam
seres mutantes, mas, sobretudo, humanos. Penso que algumas das coisas que mais
mobilizaram o meu pensar nesse ultimo ano da pesquisa, foram reflexGes sobre
necessidades humanas, valores, ética, os elementos que caracterizam a agdo humana no
mundo. Pensar nas necessidades humanas em um mundo t&o carente de humanidade,
me fez pensar em uma ciéncia humana, me fez pensar na nossa responsabilidade social,

em fazer pesquisas que sejam capazes de provocar inquietacdes para além de preceitos,
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conceitos, generalizacBes, que para além de se preocupar com formalidades, com
neutralidade, deixem claras as intencionalidades, que deixem claros os principios que
defendem em prol de mais humanidade, em um mundo que vive, mais do que uma crise
econdmica e politica, uma crise moral.

Assim, desejo que esta tese, seja um ponto de partida para novas e diferentes
formas de pensar uma educacdo humana, uma educacao que se importe com as pessoas,
que se importe com gente, em suas singularidades, diferencas, gente que sofre, que se
alegra, que é excluida e esquecida. Que se pensem formas de integrar, de compartilhar,
de pensar uma educacdo diferente, uma educacdo preocupada com a vida, com o
planeta, com o mundo. Isso implica uma analise critica da realidade que vivemos, dos
processos de organizacdo da sociedade, de como a politica é gerenciada, de como a
nossa economia funciona, isso implica em uma discussdo do que é publico, do que é
privado, dos direitos adquiridos historicamente. Isso implica um repensar de nossas
praticas nas escolas, nas universidades, quando agimos como a mao do Estado em
nossas instituicbes e esquecemos de nossas proprias maos. Quando consciente ou
inconsciente e também inconsequentemente, fazemos uso de nossos micros poderes, €,
em vez de contribuir, oprimimos ainda mais os que estdo ao nosso redor. Quando ao
invés de propagar em nossas acOes a fraternidade, somos os primeiros a incitar ages
depreciativas contra as pessoas e ndo expressamos as nossas inconformacgdes com
processos vorazes e perversos de cerceamento do espirito humano.

Desejo que sejamos capazes de ultrapassar nossas proprias limitacGes, de toda
ordem, e consigamos alimentar a esperanca pautada nas a¢des diérias, agugando nossa
criatividade pra enxergar e construir alternativas melhores de vida, de educacdo e de

sociedade.



226

ANEXOS
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A PERSPECTIVA CTS NO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS:
CONCEPGOES DOS PROFESSORES E O LIVRO DIDATICO

Pesquisador: Ethel Silva de Oliveira

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 47413715.9.0000.5016

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.166.139
Data da Relatoria: 31/07/2015

Apresentagdo do Projeto:

O projeto de pesquisa ¢ voltado ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental,nas escolas
publicas municipais da area urbana do municipio de Itacoatiara, interior do Estado do Amazonas. O objeto
de investigagéo centra-se na perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e sua insergéo neste nivel
de ensino. O estudo é vinculado ao Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Matematica da Rede
Amazénica em Ciéncias e Matematica — Polo Universidade do Estado do Amazonas. Linha de Pesquisa:
Fundamentos e Metodologias para a Educagéo em Ciéncias e Matematica.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo geral consiste em configurar limitagdes e potencialidades da insergéo da perspectiva CTS no
ensino de Ciéncias no 4° e 5° ano do ensino fundamental.

ESPECIFICOS

Identificar na Proposta Curricular de Ciéncias a presenga da perspectiva CTS nos anos iniciais do ensino
fundamental do municipio de Itacoatiara/AM.

Conhecer como o ensino de Ciéncias € incluido no 4° e 5° ano do ensino fundamental,
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identificando a frequéncia com que é trabalhado e o seu desenvolvimento no cotidiano da pratica docente.
Identificar a concepgdo e a pratica dos professores do 4° e 5° ano do ensino fundamental sobre a
perspectiva CTS nas aulas de Ciéncias e analisar a presencga das relagées CTS nos contetdos dos livros
didaticos utilizados pelos professores nas aulas de Ciéncias do 4° e 5° ano do ensino fundamental.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisa ndo apresenta riscos e em sua metodologia sera utilizada a entrevista e uma oficina com os
coordenadores pedagogicos e professores de Ciéncias.

Quanto aos beneficios, destacamos o conhecimento construido em torno dos limites e das possibilidades na
insergéo da perspectiva CTS no ensino de Ciéncias no 4° e 5° ano do ensino fundamental, contribuindo para
processos formativos de professores que desenvolvem sua pratica pedagégica no ensino de ciéncias.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é relevante no campo educacional, contribuindo para a produgao de saberes cientificos sobre
CTS no processo formativo dos alunos da rede publica de ensino.
Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:
Todos os termos foram apresentados de acordo com a resolugdo 466/12.
Recomendagoes:

Acrescentar no titulo do projeto o significado de TCS.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Sem pendéncias.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Aprovado.
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