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RESUMO 

Pesquisa centrada na análise da educação CTS nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, especificamente, focalizada no 4º e 5º ano. A investigação parte da 

seguinte problemática: Apesar de a educação CTS estar presente na orientação 

curricular no ensino de Ciências, este ainda é centrado no ensino tradicional, com 

ênfase na conceitualização científica, sendo assim, é importante investigar a 

compreensão e as ações promovidas pelos professores para a incorporação da 

educação CTS nos anos iniciais na escola, tendo em vista a superação dessa dimensão 

tradicional. A partir disso, as questões de pesquisa centram-se em: Qual a inserção da 

educação CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta Curricular de Ciências 

(PCC), o livro didático e as concepções de professores de 4º e 5º ano do Ensino 

Fundamental em escolas públicas de Itacoatiara/Amazonas? Desse modo, o objetivo 

geral consiste em: Analisar a inserção da educação CTS nos anos iniciais 

considerando-se a Proposta Curricular de Ciências, o livro didático e as concepções de 

professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental em escolas públicas 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 produção de resultados, com um total de 18 professores participantes que 

atuavam no 4º e 5º ano da rede municipal de ensino de Itacoatiara. A análise dos dados 

foi feita a partir da análise textual discursiva. Para analisar a PCC, as discussões dos 

professores durante a oficina e o livro didático, utilizamos as seguintes categorias: os 

conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais; evidência dos 

conhecimentos tecnológicos; reflexão crítica da ciência e tecnologia; participação e 

tomada de decisão. Para analisar as concepções CTS de professores partimos das 

seguintes categorias de análise: definição de Ciência e Tecnologia; influência da 

Sociedade na Ciência e Tecnologia; influência da Ciência e da Tecnologia na 

Sociedade. Os resultados referentes à análise da PCC apontam algumas aproximações 

com a educação CTS, tais como: formação para a cidadania, adoção da Tendência 

Crítico-Social dos Conteúdos, articulação de elementos CTS no objetivo geral da área 

de Ciências e, sobre os distanciamentos, identificamos um enfoque restrito dos 

conteúdos, principalmente, no bloco do 1º ao 3º ano; não evidencia uma abordagem 

interdisciplinar e contextualizada; além de apresentar algumas contradições ao priorizar 

o atendimento às exigências do mercado de trabalho. As concepções CTS dos 

professores se aproximam de uma concepção tradicional de ciência e tecnologia, mas 

também, uma ruptura, em parte, com esta concepção quando percebem o lado humano e 

os efeitos desastrosos da ciência e tecnologia. Quanto ao livro didático, os professores 

identificam algumas potencialidades para a educação CTS, tais como: abordagens 

sociais e ambientais ao tratar sobre o desmatamento, impactos das indústrias, os riscos e 

benefícios de algumas intervenções humanas no ambiente, dentre outras. Portanto, 

defendemos a tese de que a educação CTS está presente no ensino de Ciências dos anos 

iniciais de forma hibridizada pelas concepções e perspectivas curriculares tradicionais e 

compreensão do CTS via contextualização dos conceitos científicos. 

Palavras-chave: Anos iniciais. Educação CTS. Alfabetização científica. 

Concepções de professores. Livro didático. 
 

 

 

 



ABSTRACT 

 

 

This research is centered in the analysis of STS education in the early years of 

Elementary School, specifically focused on 4
th

 and 5
th

 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
th

 and 5
th

 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
th

 and 5
th

 

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
th

 and 5
th

 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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INTRODUÇÃO 

Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas 

trajectórias de vida pessoais e colectivas 

(enquanto comunidades científicas) [...] são a 

prova íntima do nosso conhecimento [...]. No 

entanto, este saber, suspeitado ou 

insuspeitado, corre hoje subterraneamente, 

clandestinamente, nos não-ditos dos nossos 

trabalhos científicos (SANTOS, 2010) 

 

Com o intuito de me fazer conhecer na pesquisa, inicio falando
1
 um pouco de 

minha trajetória profissional e acadêmica, bem como das motivações que me inserem na 

presente investigação. Entendo que nossos projetos de vida acabam tendo relação com a 

forma com que enxergamos o mundo e nossas experiências contribuem na formação de 

quem somos, por isso, decido não somente em falar da pesquisa, mas também da sua 

relação com a pesquisadora.  

Por mais que historicamente a ciência tenha trilhado por caminhos que 

evidenciavam a neutralidade científica quanto ao papel do pesquisador, concebo que 

este processo não surge ao acaso, provém de demandas investigativas situadas em 

determinados contextos, tempos e espaços singulares. Assim, inicio apresentando 

brevemente a minha trajetória profissional e acadêmica para, então, situar a minha 

inserção neste processo investigativo, sua problematização, objetivos da pesquisa e 

delineamento dos capítulos.  

Minha trajetória acadêmica 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 (o que incluiria os municípios vizinhos), 

ingressei na graduação com dezessete anos em uma turma composta, em sua maioria, 

por professores. 

O curso de Pedagogia foi bem marcante, minha turma era bem participativa, os 

debates eram calorosos, meus colegas de diferentes municípios do interior do 

Amazonas: Maués, Rio Preto da Eva, Itapiranga, Autazes, Silves, Urucará. Muitos 

destes tinham anos de docência e pouquíssimos, como eu, estavam apenas iniciando a 

carreira, outros a almejavam. 

                                                 
1
 Quando falamos especificamente de nossa experiência pessoal, na introdução e em parte das 

considerações finais, utilizamos a primeira pessoa do singular. No decorrer do texto, adotamos a primeira 

pessoa do plural por entendermos que este processo não ocorreu solitariamente.  
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Considero que tive uma boa formação na graduação. Tanto os professores 

quanto os meus colegas contribuíram para isso, pois mesmo estudando no período de 

férias, em sistema modular, que atendia a demanda de professores que moravam em 

municípios diferentes, foi muito produtivo, pois o nível de leitura, discussão 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 

espaço público, uma vez que a política opressora das cidades do interior fazia calar fora 

dos muros da universidade, principalmente nas escolas. 

Na sequência, em 2005, fiz uma especialização em Supervisão Educacional, pela 

mesma universidade, nos moldes da graduação e que contribuiu para maior ampliação 

dos meus conhecimentos. Outro momento muito significativo de minha formação, que 

considero um “divisor de águas”, foi o período do ingresso no Mestrado Profissional em 

Ensino de Ciências na Amazônia, em 2007, pela Universidade do Estado do Amazonas 

(UEA), na cidade de Manaus. E por que um divisor de águas? 

Conhecer a história da ciência significou olhar com outros olhos sobre os 

resultados da produção científica difundidos no livro didático, que é o que temos acesso 

na Educação Básica, sem sequer imaginar os processos que estão por trás desses 

resultados. Isso me fazia pensar: Por que a ciência que conhecemos na Educação Básica 

é tão diferente da que estou conhecendo no mestrado? Quanto é ocultado? Quantos anos 

de embates teóricos são desconsiderados ao se fazer a seleção de uma vertente 

majoritária para ser divulgada? 

A filosofia da ciência me ajudava a compreender os processos epistemológicos 

de construção do conhecimento em suas diferentes áreas e abordagens. Assim, penso 

que este momento é marcado por profundas reflexões e redimensionamento do olhar, 

processo que implica estudo, debate, recolhimento e acomodação das ideias. 

Além das disciplinas, como tendências investigativas do ensino de Ciências, e 

tantas outras que contribuíram na formação de nossas próprias concepções, este 

momento foi marcado significativamente pelo período de pesquisa e elaboração da 

dissertação. Ponto crucial desta fase, que despertou diferentes sentimentos como 

angústia, inquietação, alegria e prazer, foi a aproximação da realidade com o ensino de 

Ciências, que nos permitiu refletir e oferecer a nossa parcela de contribuição ao 

conhecimento científico. 
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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
2
. Muitas vezes 

não paramos para refletir no tanto que as nossas experiências formativas são capazes de 

alterar as nossas vidas, mas assim que nos detemos nelas, como o faço agora, por 

exemplo, começo a vislumbrar a força e o poder advindo das formações, das mídias, das 

escolas, das religiões, enfim, tudo que nos cerca está impregnado de intencionalidades e 

perspectivas para direcionar nossos olhares. 

No entanto, o ser professora e trilhar o caminho da Pedagogia não está 

desconectado de um contexto, muito pelo contrário, está encharcado de sentidos. Mas, 

por onde começar? Que experiências tocam tanto a ponto de constituir o que me tornei? 

Esta pergunta que faço a mim mesma me remete à família, primeira experiência de vida 

que molda o olhar, o comportamento, as escolhas. No entanto, esta família está situada 

em um lugar e em um tempo, afinal, territorializar é uma necessidade que tenho para 

recortar uma história que é minha, mas ao mesmo tempo é de muita gente também, 

“território que jogamos parte significativa dos jogos de nossas vidas” (PARAÍSO, 2010, 

p. 1). Assim, a história começa no município de Itacoatiara, interior do estado do 

Amazonas, no ano de 1982. 

A experiência familiar, tendo em vista a minha posição na família, o tempo em 

que eu nasci e as nossas relações, contribuiu e ainda contribui na formação que foi 

sendo construída, principalmente ao que se refere à formação docente. O fato de minha 

mãe ser professora, e outros membros da família, sejam mais próximos ou mais 

distantes, interferiram na minha maneira de pensar, nas escolhas que fiz ao estar 

impregnada de discursos e espaços da docência. A escola sempre foi um espaço muito 

presente, espaço em que a maior parte do tempo de minha vida se deu nele. Essas 

reflexões lembram-me Tardif e Raymond (2000) quando relacionam as experiências 

familiares e escolares como componentes da constituição da profissão docente. 

Tenho trilhado na carreira docente desde o final do curso do Magistério, sendo 

os estágios supervisionados uma riquíssima experiência, momento em que a cada ano 

procurava desenvolver tais atividades em uma escola diferente para conhecer a 

diversidade em cada um desses espaços. Portanto, o Magistério me levou logo após o 

término do Ensino Médio, como curso profissionalizante
3
, a ser contratada em uma 

escola municipal de Itacoatiara e, a partir daí, iniciei meu trabalho na Educação Básica, 

                                                 
2
 http://letras.mus.br/raul-seixas/48317/ 

3
 LDB 5692/71 
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tanto na rede municipal quanto estadual. Trabalhei em várias escolas e sempre fui muito 

envolvida nas programações, organização de atividades, elaboração coletiva do Projeto 

Político Pedagógico, de Associação de Pais e Mestres e tive uma boa relação com 

professores, alunos e gestores destas instituições. 

Mas, no início, com dezessete anos, não foi bem assim. Nessa época trabalhei 

com uma turma de 1ª série do Ensino Fundamental, tinha terminado o Magistério e 

iniciado a graduação, ainda me sentia insegura e com medo de no final do ano não dar 

conta de alfabetizar aquelas crianças. 

Com o passar do tempo, fui ganhando experiência e, a escola, assim como a sala 

de aula, foram se constituindo um espaço de interação, trabalho, muito estudo e prazer. 

Sempre me senti muito feliz na docência. Trabalhei desde os anos iniciais do 

fundamental até o ensino médio, incluindo a modalidade de Educação de Jovens e 

Adultos. Além disso, passei um ano trabalhando na supervisão da Educação Infantil em 

uma escola da Rede SESI (Serviço Social da Indústria). 

Toda a minha trajetória docente na Educação Básica se deu em Itacoatiara, 

motivo pelo qual, mesmo tendo que me deslocar para Manaus a fim de fazer o 

Mestrado, minha pesquisa para a elaboração da dissertação foi em Itacoatiara. Sentia-

me na responsabilidade de dar um retorno para a educação do município 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 distância fluvial de Manaus
4
, continuo, agora no doutorado, 

com minha pesquisa voltada para os anos iniciais em Itacoatiara, cujo vínculo formativo 

e profissional ainda se faz muito presente. A responsabilidade que foi sendo construída 

com a educação daquele município ainda permanece, motivo pelo qual, mesmo “longe”, 

continuo com minhas intenções investigativas naquele contexto, com aqueles sujeitos. 

O fato de ter feito o mestrado na área de ensino de Ciências e agora o doutorado 

em Educação em Ciências e Matemática me despertou o olhar para o ensino de Ciências 

daquele município. É diferente trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 

sendo formada em Pedagogia, sem uma visão e estudos específicos sobre o ensino de 

Ciências e, agora, ser formadora dos professores que vão atuar nesta etapa de ensino, 

tendo um olhar voltado para as problemáticas e desafios da Educação em Ciências. 

                                                 
4
 http://portal.cnm.org.br/sites/8100/8133/Distancia_dos_Municipios_em_relacao_a_cap.pdf 



19 
 

 

Concordamos com Bizzo e Chassot (2013, p. 109) quando dizem: “Talvez hoje nosso 

maior desafio seja procurar ensinar algo que sirva para o exercício de uma cidadania 

mais crítica”. 

Nos anos iniciais a preocupação com a alfabetização, com o enfoque na leitura e 

escrita dos códigos linguísticos, sempre foi uma constante, desde quando iniciei como 

professora da 1ª série. Até hoje acompanho os relatos dos meus alunos da graduação, 

quando começam a se inserir na escola e comentam sobre a prioridade que é dada neste 

sentido. Mas, nos questionamos, e a alfabetização científico-tecnológica? Problematizar 

o ensino de Ciências nos anos iniciais, da forma como este tem se configurado, analisar 

quais abordagens tem sido predominantes, discutir como este ensino tem sido 

trabalhado, são 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 área 

de ensino de Ciências
5
, é que existe pouca incidência de pesquisas que discutam o 

ensino de ciências nos anos iniciais a partir da educação Ciência-Tecnologia-Sociedade 

(CTS)
6
, com ênfase na alfabetização científica e tecnológica das crianças. Ou seja, 

pesquisas que fomentem e promovam a reflexão, a análise das questões que envolvam a 

sociedade e tomada de decisão frente às demandas que exigem um conhecimento 

científico-tecnológico e sua abordagem social desde os anos iniciais. 

É muito comum ouvir, nas diferentes etapas da Educação Básica, a preocupação 

com a formação crítica do cidadão e a educação CTS também advoga a favor de um 

ensino que, além das questões conceituais, trabalhe as questões atitudinais, a partir da 

compreensão da ciência, dos seus processos, das relações com os conhecimentos 

tecnológicos, suas implicações na sociedade, na vida humana e planetária. Mas, na 

contramão dessa perspectiva, encontramos muitas vezes no espaço escolar, um ensino 

alheio às questões sociais, que pouco problematiza o papel da ciência e as tecnologias. 

Para além de um ensino de conceitos penso em processos mais humanos nas relações 

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

                                                 
5
 Análise apresentada no capítulo 2. 

6
 Nesta pesquisa adotamos o termo “educação CTS” por utilizarmos para caracterizar a área 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 visão voltada a esta 

interação ciência-tecnologia-sociedade e “enfoque CTS” quando nos referimos no sentido de evidenciar, 

focalizar esta relação, no âmbito mais pontual. 
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(2013, p. 108): “[...] o ensino das ciências precisa ajudar que as transformações que se 

fazem nesse mundo sejam para que um maior número de pessoas tenha uma vida mais 

digna”.  

Portanto, com a intenção de criar uma aproximação com a realidade do ensino 

de Ciências nos anos iniciais, em específico no 4º e 5º anos, uma vez que o bloco de 1º 

ao 3º ano, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais – DCN (BRASIL, 2013), 

está voltado prioritariamente para alfabetização e letramento, na área de leitura e escrita, 

levantamos o seguinte problema de pesquisa: Apesar de a educação CTS estar presente 

na orientação curricular no ensino de Ciências, este ainda é centrado no ensino 

tradicional, com ênfase na conceitualização científica, sendo assim, é importante 

investigar a compreensão e as ações promovidas por professores para a incorporação 

da educação CTS nos anos iniciais na escola, tendo em vista a superação dessa 

dimensão tradicional. Desse modo, temos como questões de pesquisa: 

 Qual a inserção da educação CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta 

Curricular de Ciências, o livro didático e as concepções de professores de 4º e 

5º ano do Ensino Fundamental em escolas públicas de Itacoatiara/Amazonas? 

 Como a educação CTS se apresenta na Proposta Curricular de Ciências nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental do município de Itacoatiara/Amazonas? 

 Quais as concepções CTS de professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental 

dessas escolas analisadas pela pesquisa? 

 De que maneiras professores inseridos em processos reflexivos sobre a 

educação CTS nas aulas de Ciências problematizam um enfoque CTS no 4º e 5º 

ano do Ensino Fundamental? 

 De que maneiras professores percebem que o livro didático, de 4º e 5º ano, 

utilizado por eles, apresenta potencial para a educação CTS? 

Em consonância com o que foi problematizado acima, temos como objetivos 

geral e específicos: 

Objetivo geral: 

 Analisar a inserção da educação CTS nos anos iniciais considerando-se a 

Proposta Curricular de Ciências, o livro didático e as concepções de 

professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental em escolas públicas de 

Itacoatiara/Amazonas. 

Objetivos específicos: 
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 Identificar elementos da educação CTS na Proposta Curricular de Ciências nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental do município de Itacoatiara/Amazonas; 

 Identificar as concepções CTS de professores de 4º e 5º ano do Ensino 

Fundamental dessas escolas analisadas pela pesquisa. 

 Evidenciar problematizações para um enfoque CTS, pensadas por professores 

do 4º e 5º ano do Ensino Fundamental. 

 Identificar de que maneiras professores percebem que o livro didático, de 4º e 

5º ano, utilizado por eles, apresenta potencial para a educação CTS; 

Portanto, considerando o problema investigativo, os objetivos traçados para a 

pesquisa e os resultados dela obtidos, no decorrer deste trabalho defendemos a tese de 

que: A educação CTS está presente no ensino de Ciências dos anos iniciais de forma 

hibridizada pelas concepções e perspectivas curriculares tradicionais e compreensão 

do CTS via contextualização dos conceitos científicos. 

A fim de responder aos objetivos propostos na investigação, a tese está 

estruturada em quatro capítulos: (1) A educação CTS e anos iniciais: aproximações 

necessárias, em que discutimos sobre ciência e tecnologia em sua interdependência, 

enfatizando o protagonismo social e as possibilidades desta necessária articulação em 

vistas de promover uma abordagem mais crítica ao ensino de Ciências nos anos iniciais; 

(2) Panorama das pesquisas sobre a educação CTS nos anos iniciais, na qual 

apresentamos diferentes nuances abordadas em artigos, dissertações e teses que 

envolvem esta temática em pesquisas realizadas nos últimos cinco anos (2011 a 2015); 

(3) Procedimentos metodológicos, em que situamos o contexto investigativo, a coleta e 

produção dos dados, deixando explícita como foi realizada a análise dos dados; (4) 

Apresentação e discussão dos resultados, dividida em três seções: O que diz a Proposta 

Curricular de Ciências – PCC/2014; O que pensam professores sobre CTS; Como 

refletem professores sobre CTS e o livro didático. 
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1 A EDUCAÇÃO CTS E ANOS INICIAIS: APROXIMAÇÕES NECESSÁRIAS 

Penso que o maior perigo para a Pedagogia 

de hoje está na arrogância dos que sabem, na 

soberba dos proprietários de certezas, na boa 

consciência dos moralistas de toda a espécie, 

na tranquilidade dos que já sabem o que dizer 

aí ou o que se deve fazer e na segurança dos 

especialistas em respostas e soluções. Penso, 

também, que agora o urgente é recolar as 

perguntas, reencontrar as dúvidas e mobilizar 

as inquietudes (LARROSA, 2004). 

Neste capítulo discutimos sobre a importância de articulação da educação CTS 

nos anos iniciais, uma revisão de literatura direcionada aos objetivos e ao objeto da 

pesquisa. Apresentamos uma discussão que traz elementos da educação CTS, para 

pensarmos um currículo a partir dessa concepção teórica, expresso na proposta 

curricular, nas ações de professores, a partir de suas reflexões e do livro didático. Com a 

intenção de construirmos essas articulações, este capítulo está organizado em três 

seções: (1) Situando princípios da educação CTS, em que discutimos as bases teóricas 

que fundamentam a relação entre ciência-tecnologia-sociedade; (2) Reflexões sobre 

criança e cidadania, na qual abordamos em que perspectiva a criança é considerada, 

neste caso, enquanto sujeito social, concepção que entendemos estar próxima dos 

princípios da educação CTS; (3) Educação CTS nos anos iniciais, em que discutimos 

sobre currículo CTS, suas tendências; o professor, que tem um papel fundamental para 

uma possível inserção da abordagem ciência-tecnologia-sociedade; os materiais de 

ensino; e categorias CTS para os anos iniciais que elaboramos a partir da literatura, 

enquanto quadro teórico para analisar um currículo voltado aos anos iniciais. 

1.1 SITUANDO PRINCÍPIOS DA EDUCAÇÃO CTS 

Quando nos referimos à educação CTS alguns princípios precisam ser 

considerados, principalmente no que concerne a que visão de ciência e tecnologia 

estamos falando, uma vez que sabemos que tais categorias são complexas e apresentam 

uma diversidade de matizes de acordo com sua historicidade e fundamentos 

epistemológicos, portanto, discutimos tais princípios a partir de uma concepção crítica 

que analisa as interações entre ciência-tecnologia-sociedade. 

Entre um passado de certezas e um futuro de contestações, tratamos a discussão 

da ciência e tecnologia enquanto processos interligados que foram mudando com o 
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tempo. Um tempo outrora de certezas e que com as transformações e diferentes 

maneiras de produção do conhecimento foi sendo cada vez mais contestado e enxergado 

mediante diversos prismas. 

Quando falamos em ciência, no decorrer de sua história constitutiva, certas 

características ficam evidenciadas e até hoje lhes são associadas. Ciência como algo que 

evidencia um conhecimento neutro, algo que é confiável e que pelo fato de ser 

comprovado cientificamente recebe um atestado de verdadeiro, um estudo circunscrito a 

poucas pessoas, como sinônimo de progresso, de crescimento econômico e assim por 

diante. No entanto, quando falamos em ciência e tecnologia, que entendimento 

queremos abordar? A ciência atrelada às características acima? E quando pensamos em 

tecnologia, o que nos vem à mente? Que características recorrentes estão associadas a 

ela? Como produtos? Equipamentos? Pensamos em computador, celular, robótica, 

inovação, desenvolvimento? 

Enfim, precisamos discutir e desmistificar muitos conceitos que construímos e 

são construídos no decorrer do tempo e veiculados de diferentes formas, e muitas das 

vezes não paramos para problematizá-los, e mais do que isso, são conceitos que 

explícita ou implicitamente, fazem parte do nosso discurso e das nossas aulas de 

Ciências. Ou seja, reproduzimos conceitos que estão impregnados no nosso cotidiano, 

nas nossas interações com as tecnologias, com os conhecimentos científicos que temos 

contato e não refletimos em outros aspectos que extrapolem a superficialidade. 

Santos (2010) apresenta dois momentos distintos na trajetória da ciência: o 

primeiro, a partir do século XVI com o nascimento da ciência moderna (no ocidente) 

que prosseguiu nos séculos seguintes, legitimando o que ele chama de paradigma 

dominante, pautado em um modelo global de racionalidade científica; e o segundo, 

marcado por um período de transição, com a crise do paradigma dominante, que começa 

a abrir espaço 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 visão 

de ciência autônoma, neutra, racional, defendemos que nas nossas escolas se faz 

necessário chegar às discussões de um tempo que estamos vivendo hoje, cada vez mais 

controverso, dinâmico e mutante, e que muitas vezes não é sequer aludido nas aulas de 

Ciências. A visão de ciência como algo distante e inalcançável, como leis e descobertas 
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prontas e acabadas, traduzidas em fórmulas e “nomes estranhos” preenchem as parcas 

horas do ensino de Ciências na Educação Básica
7
. 

Por isso trazemos para o cenário em discussão, a crise nesses padrões lineares 

estabelecidos que ainda estão presentes no ensino de Ciências, contrariando as 

diferentes modificações que historicamente vem ocorrendo nas diversas áreas 

científicas. 

Sendo uma revolução científica que ocorre numa sociedade ela 

própria revolucionada pela ciência, o paradigma a emergir dela 

não pode ser apenas um paradigma científico (o paradigma do 

conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma 

social (o paradigma de uma vida decente) (SANTOS, 2010, p. 

60). 

 Ou seja, não podemos ignorar o que Santos (2010) destaca de um conhecimento 

prudente para uma vida decente, do contrário, continuaremos pensando que a ciência é 

neutra e que os processos tecnológicos alcançados estão à disposição de todos sem 

nenhuma intencionalidade subjacente nos processos criativos. Desta maneira, ciência e 

tecnologia estão impregnadas de uma diversidade de fatores que não podemos analisar 

separadamente.  

Compreender os elos entre ciência e tecnologia significa, dada a 

definição aqui aceita de ambas, considerar a produção do 

conhecimento científico como intrínseca às práticas políticas, 

econômicas e sociais constitutivas dela própria; uma relação de 

imbricação, na qual a estruturação hierárquica ou causal é difícil 

de discernir. A tese estabelecida, a partir dessa compreensão de 

ciência e tecnologia, é de que a ciência, como forma privilegiada 

de produção do conhecimento na modernidade, determina e é 

determinada, epistemológica e metodologicamente, tanto pelo 

sistema e sua racionalidade instrumental, quanto pelo mundo da 

vida (SCHOR, 2007, p. 342). 

 Schor (2007) ao apresentar uma visão de ciência e tecnologia como processos 

imbricados defende a tese de que tais processos estão intimamente ligados às questões 

políticas, econômicas e sociais. Assim como os conhecimentos científicos e 

tecnológicos afetam as formas de interação da sociedade, da relação ser humano e 

ambiente, estes últimos também exercem influência no que tem sido produzido, na 

                                                 
7
 “A ciência na escola deveria ser momento privilegiado de exercitar a imaginação e com isso ser uma 

fonte de prazer permanente. No entanto, o que tem ocorrido é justamente o contrário. As aulas de 

Ciências são chatas e monótonas. Os alunos não conseguem conceber os conteúdos científicos para além 

das palavras e símbolos utilizados. Os significados vinculam-se apenas ao caráter superficial dos 

conceitos e fórmulas” (PIETROCOLA, 2010, p. 129). 
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acessibilidade a esta produção, no patrocínio das pesquisas, na escolha da resolução de 

tais problemas, dentre outros fatores. 

 Ao se reportar a técnica, como condição do nosso mundo, marcado entre a idade 

pré-tecnológica e a era da técnica e, por isso, sendo fundamental compreendê-la, 

Galimbert (2006, p. 8) ressalta que: 

[...] precisamos antes de tudo acabar com as falsas inocências, 

com a fábula da técnica neutra, que só oferece os meios, 

cabendo depois aos homens empregá-los para o bem ou para o 

mal. A técnica não é neutra, porque cria um mundo com 

determinadas características com as quais não podemos deixar 

de conviver e, vivendo com elas contrair hábitos que nos 

transformam obrigatoriamente. 

Como pertencente ao nosso mundo, partindo da inventividade humana, a técnica 

está estreitamente ligada às intenções do homem, que cria formas de organizar as 

relações, modos de vida. Galimbert (2006, p. 8) ainda diz mais: “[...] a técnica não é 

mais objeto de uma escolha nossa, pois é o nosso ambiente, onde fins e meios, escopos 

e idealizações, condutas, ações e paixões, inclusive sonhos e desejos, estão 

tecnicamente articulados e precisam da técnica para se expressar”.  

 A tese que Galimbert (2006) defende parte do princípio de que a técnica é a 

essência do homem, para explicitar em que dimensão ele utiliza este conceito, esclarece 

que:  

Com o termo “técnica” entendemos tanto o universo dos meios 

(tecnologias), que em seu conjunto compõe o aparato técnico, 

quanto a racionalidade que preside o seu emprego, em termos 

de funcionalidade e eficiência. Com essas características, a 

técnica nasceu, não como expressão do “espírito” humano, mas 

como “remédio” à sua insuficiência biológica. 

 Assim, ao utilizar o termo técnica, Galimbert (2006) o emprega em uma 

dimensão 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 o homem encontrou para atender a uma insuficiência 

biológica.  

 Se formos analisar a nossa imersão nesse ambiente tecnológico em que vivemos, 

a que se refere Galimbert (2006), e lançarmos o olhar às crianças a nossa volta, que são 

expressões de seu tempo, vamos identificar interações bem diferentes das do nosso 

tempo de criança. Com o que as crianças ocupam o seu tempo hoje? Quais os 
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mecanismos que as famílias utilizam para o entretenimento e ocupação do tempo de 

seus filhos? 

 Não vai ser difícil encontrarmos uma criança na frente de uma televisão, 

teclando em um celular, tablete ou computador, baixando jogos na internet, ou mesmo 

uma mãe acalentando seu filho ao som de uma “musiquinha” em uma animação da 

internet com o auxílio das imagens em seu celular. 

Portanto, não vemos separadamente as discussões entre ciência e tecnologia com 

o mundo de que fazemos parte, se tais elementos se configuram como uma dentre as 

diversas formas de expressão 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 relações que se estabelecem na sociedade, 

no mundo, desde a realidade local até a situação planetária, a fim de que possamos 

garantir uma vida decente.  

Por isso, a preocupação com uma vida decente para desmistificar algumas 

concepções que envolvem a ciência e a tecnologia, sendo uma delas a de que o homem 

é objeto da técnica, nas palavras de Pinto (2005, p. 231) esta é “[...] a mais lamentável 

das resultantes lógicas da inversão idealista”. Ou seja, fala-se da técnica como um “ser”, 

que por si só, determina as relações. Esta lógica equivocada é bem expressa por Pinto 

(2005, p. 231) quando ressalta que: 

[...] São males devidos exclusivamente à técnica que, 

interpretada no papel de daimon
8
 responsável pelo curso da 

história, absolve os homens, e as classes, de quaisquer erros ou 

culpas, carregando em si a causa das desgraças sociais presentes, 

e ao mesmo tempo constitui a única Providência real, aquela em 

que devemos depositar nossas mais fervorosas esperanças.  

Os mitos que envolvem a ciência e a tecnologia precisam ser questionados e, 

mais do que isso, para se questionar é fundamental estudar, conhecer. Como interagir 

criticamente no mundo contemporâneo alheio as questões que o envolvem?  

Em se referindo a alguns mitos relacionados à ciência e tecnologia, Auler (2002) 

aponta a “superioridade do modelo de decisões tecnocráticas”; “perspectiva 

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

                                                 
8
 Crítica de Pinto a uma visão de tecnologia como fator demoníaco incontrolável que inocenta os setores 

dominantes e mantem o status quo. 
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Refletir, problematizar esses mitos, não significa, de forma 

alguma, uma posição anti-ciência e anti-tecnologia. Pelo 

contrário, pode contribuir para a construção de uma imagem 

mais consistente sobre a atividade científico-tecnológica. Além 

disso, mitos não combinam com posições democráticas. Nesse 

sentido, os denominados parâmetros sobre as interações entre 

CTS postulam a democratização na tomada de decisão em temas 

envolvendo CT, apontando para mitos a serem problematizados 

e, se possível, superados (Auler, 2002, p. 99).  

Assim, a sociedade não pode ficar alheia aos processos democráticos de 

participação nas decisões que envolvem a vida, as relações, o planeta. A necessidade de 

ampliar a visão sobre ciência e tecnologia se faz necessária para a construção do 

protagonismo social, desmistificando tais mitos que tendem a imobilizar a sociedade a 

partir dessas ideias, a fim de manter as relações hegemônicas vigentes. 

De que maneira a sociedade tem se posicionado frente às demandas do mundo 

contemporâneo? Em que medida a sociedade sofre e influencia nos empreendimentos e 

questionamentos do conhecimento científico e tecnológico? Tais perguntas são ponto de 

partida para problematizarmos como a sociedade se manifesta em torno das interações e 

modificações cada vez mais aceleradas que marcam o nosso tempo. Além disso, não 

podemos discutir ciência e tecnologia em relação com a sociedade sem falar da 

formação dos sujeitos pertencentes a esta mesma sociedade, pois o protagonismo social 

depende necessariamente do nível de compreensão das pessoas que estão envolvidas 

neste processo. 

Quando a questão da utilização dos avanços tecnológicos em 

relação à sociedade é posta em discussão, muitas dúvidas e 

questionamentos sacodem nossos sentimentos, na procura de 

respostas a esta intricada relação que ainda deixa fora de seus 

benefícios a maior parte da população. Tais questionamentos e 

dúvidas só poderão ser respondidos se todo cidadão [...] tiver 

oportunidade de receber uma formação razoável nos preceitos 

científicos e tecnológicos e nas suas consequências e 

repercussões. Com esta formação, poderão então fazer parte das 

decisões que deverão alterar sobremaneira as relações sociais, 

principalmente nos países em desenvolvimento (BAZZO, 1998, 

p. 124). 

Até que ponto os benefícios alcançados com todo o desenvolvimento já trilhado 

favorece a grande maioria da população? Bazzo (1998) vem justamente advertir o 

quanto uma sociedade alheia a tais conhecimentos científicos e tecnológicos ficam a 

margem do processo. Ressalta as especificidades dos países em desenvolvimento que 
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são os que menos usufruem de tais melhorias. Enquanto se discute uma tecnologia de 

ponta em países mais desenvolvidos economicamente, os países em desenvolvimento 

sofrem com a falta de condições básicas de saneamento, moradia, alimentação, saúde, 

educação.    

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

relação ser humano e máquina traz uma questão interessante:  

[...] o que é trabalhar na periferia sob a dominação econômica e 

cultural do centro? [...] o centro capturava um dos significados 

da tecnologia e ideologicamente o proclamava como universal, 

reservando ao mundo da periferia a condição de „paciente 

receptor‟ das inovações técnicas (PINTO, 2005, p. 4). 

Esta discussão é bem pertinente, uma vez que percebemos a questão da 

tecnologia reduzida a recursos tecnológicos e, estes últimos, associados apenas a 

consumo, comodidade, avanço, ou seja, para você fazer parte da “modernidade” é 

preciso “ter” determinado recurso tecnológico. Mas a questão trazida por Pinto (2005) 

ultrapassa o estado do “paciente receptor” e questiona: em que nível de consciência e 

apropriação do conhecimento científico o mundo da periferia estão para sair do seu 

estado de mero receptor das inovações técnicas?   

Da mesma forma, Thomas e Kreimer (2002), assim como outros estudiosos
9
 do 

contexto Latino Americano, fazem uma análise da compreensão das relações ciência-

tecnologia-sociedade em contextos periféricos e apontam quatro linhas de reflexão 

sobre a apropriação do conhecimento científico e tecnológico: “a relação Ciência-

Sociedade como questão sociológica”, abordando os aspectos internos e externos a 

produção do conhecimento científico; “o modelo linear de inovação como questão 

política”, mostrando uma sequência linear que se inicia com as atividades de 

investigação, posteriormente o desenvolvimento de produtos que conduz a produção e 

comercialização desses bens; “a dinâmica de inovação como questão econômica”, ao 

tratar desta dinâmica da inovação tecnológica ligada ao setor econômico com ênfase nos 

benefícios gerados pela produção, bens e serviços; e “a propriedade intelectual como 

questão jurídica” ao se referirem aos registros de patentes e licenciamento.  

Por isso, cada vez mais uma formação em torno destas especificidades do mundo 

contemporâneo se faz urgente para contribuir no protagonismo da sociedade, a fim de 

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

                                                 
9
 Podemos destacar Renato Dagnino e Amilcar Herrera. 
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utiliza parafraseando Winner, (1987). Tal estado tem marcado a interação da sociedade 

com a tecnologia. Imagina-se que o fato de utilizar as ferramentas tecnológicas significa 

o domínio desta, ou mais ainda, que se está atualizado. Nesta concepção, a aquisição do 

aparato tecnológico está correlacionada à compreensão e desenvolvimento deste. O que 

sabemos que está muito longe de tal domínio. O consumo passivo de tais equipamentos 

e a troca deste a cada versão mais elaborada consolida a ilusão de pertencimento a um 

grupo seleto de “privilegiados”, uma vez que a grande maioria não pode ter acesso aos 

últimos lançamentos do mercado. 

Há muitos anos a ciência e a tecnologia vem ditando os rumos e 

alternâncias 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 mudanças 

substanciais na forma de construir conhecimentos neste campo. 

Esta mudança, decorrente de satisfazer as necessidades 

cotidianas nas questões de sobrevivência, desenvolvimento, 

lazer, geração de supérfluos, vem entupindo a sociedade de 

aparatos tecnológicos que na maioria das vezes os usuários nem 

sequer imaginam como operar (BAZZO, 1998, p. 128).   

Ou seja, os conhecimentos neste campo precisam avançar, a fim de que a 

sociedade de modo geral, possa realmente intervir diante do que é lançado no mercado, 

nos modos de alteração das relações entre as pessoas, nas diferentes situações e com o 

ambiente. Alguns acontecimentos, sejam em formas de catástrofes naturais e das que 

são provocadas pelo ser humano, que comprometem a qualidade de vida, tem 

despertado, mas ainda não o suficiente, a atenção do homem para as consequências de 

um crescimento desenfreado, sem limites éticos e morais, de empreendimentos 

científicos e tecnológicos, que longe de promover o desenvolvimento humano, tem 

colocado em risco o planeta. 

A Convenção-Quadro das Nações Unidas sobre Mudança do Clima
10

 é um 

exemplo da preocupação que está começando a tomar forma de maneira mais 

sistemática, enquanto política de Estado, no enfrentamento das questões que há muito, 

não era sequer levantada. A população, por meio de alguns veículos de comunicação, 

começa a perceber outras faces da ciência e tecnologia que não ficavam em evidência, 

conflitos éticos, religiosos, interesses políticos e econômicos, dentre outros. 

                                                 
10

 Para saber mais acesse: a Declaração do Rio sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, em 

https://www.scribd.com/fullscreen/6305397?access_key=key-1ligpiyhcgo3wll2mtle; o Protocolo de 

Quioto à Convenção-Quadro das Nações Unidas sobre a Mudança do Clima em 

https://www.scribd.com/fullscreen/6488367?access_key=key-22bni5laqws8qvjopm3b.  
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A indústria cinematográfica tem ampliado a produção de filmes que 

problematizam as questões científicas e tecnológicas nas relações de poder, demandas 

sociais, ambientais, abordando também conflitos éticos. 

Desse modo, a sociedade em que vivemos, com características marcadas da 

ciência e tecnologia, precisa ser repensada com as lentes que ampliam o campo de 

visão, para além do presente, pensando neste como alicerce de um futuro bem próximo, 

ainda mais com a celeridade de nosso tempo. A cultura do imediatismo, do descartável, 

da inversão de valores, do supérfluo e esquecimento do humano e dos princípios da 

humanidade tem marcado o nosso tempo
11

. 

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

ressalta que: 

[...] o papel do Estado, seja interrompendo, seja promovendo, 

seja liderando a inovação tecnológica, é um fator decisivo no 

processo geral, à medida que expressa e organiza as formas 

sociais dominantes em um espaço e uma época determinados. 

Em grande parte, a tecnologia expressa a habilidade de uma 

sociedade para impulsionar seu domínio tecnológico por 

intermédio das instituições sociais, inclusive o Estado. O 

processo histórico em que esse desenvolvimento de forças 

produtivas ocorre assinala as características da tecnologia e seus 

entrelaçamentos com as relações sociais. 

As diferentes maneiras que a sociedade se organiza se estabelece por uma rede 

de fatores imbricados, e se a nossa organização capitalista prioriza um fluxo contínuo do 

mercado, o consumo é uma marca característica da economia, a inovação e os processos 

tecnológicos estão interligados como ferramentas injetoras e mantenedoras de tal fluxo. 

O Estado, por meio das diferentes instituições, legitima tais relações, e neste jogo, 

temos as questões dos investimentos, patrocínios, alianças, que refletem as maneiras 

como tecnologia e sociedade interagem. 

Cupani (2004), ao apresentar a perspectiva crítica de Feenberg, neste tocante, 

ressalta que a tecnologia encarna valores antidemocráticos, justamente pela vinculação 

com o capitalismo. Tais processos se manifestam em uma dominação social, requerendo 

uma modificação cultural apoiada em avanços democráticos para minimizar tal 

configuração. Assim, a sociedade progride ao passo que as pessoas desenvolvem 

responsabilidade política em prol da liberdade de pensamento, do respeito à 

                                                 
11

 Hobsbawn (1995) em Era dos extremos: o breve século XX: 1914-1991 traz um apanhado histórico 

pertinente que nos ajuda a visualizar a celeridade e as mudanças que cada vez mais se intensificam 

envolvidas no processo científico e tecnológico. 
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individualidade, o estímulo à criatividade, ou seja, o desenvolvimento das 

potencialidades humanas que ficam comprometidas no modelo que estamos vivendo. 

Portanto, as relações da sociedade com a ciência e tecnologia se fundem quando 

tais processos se autorregulam, no entanto, quando os valores são esquecidos em 

detrimento de fatores externos à humanização, percebemos uma distorção nestas 

relações, causando implicações negativas à vida humana, logo, no âmbito social e 

planetário. 

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

que: 

Se o fenómeno a que Marcuse liga a sua análise de sociedade, a 

saber, a peculiar fusão de técnica e dominação, de racionalidade 

e opressão, não pudesse interpretar-se de outro modo a não ser 

supondo que no a priori material da ciência e da técnica se 

oculta um projecto de mundo determinado por interesses de 

classes e pela situação histórica, [...] então, não poderia pensar-

se uma emancipação sem uma revolução prévia da própria 

ciência e técnica. 

A questão que Marcuse levanta está na relação da ciência e tecnologia com a 

dominação e opressão, com o projeto da ciência que se vinculou com a dominação da 

natureza e a dominação dos homens, gerando consequências em larga dimensão. Por 

isso, apresenta uma atitude alternativa para a relação ser humano e natureza, contrária a 

ideia de a natureza explorada/dominada, substituindo por uma relação fraternal, 

considerando-a como um interlocutor de uma possível interação. No entanto, isso só é 

possível se também o ser humano conseguir libertar-se do seu estado de dominação. 

Desse modo, a questão centra-se não na extinção da ciência e tecnologia, mas na 

modificação dos valores regulativos destas. Ou seja, primando por um círculo 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
12

, analisadas por Habermas, fica 

em destaque o processo de criticidade para interpretação das relações que são 

construídas no âmbito do conhecimento cientifico, nas diferentes formas que são 

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

                                                 
12

 Não pretendemos fazer uma análise minuciosa das ideias de Marcuse no presente trabalho. Para 

maiores apropriações da discussão quanto à tecnologia, segue algumas indicações: Marcuse, H. Ideologia 

da sociedade industrial. Rio de Janeiro: Zahar, 1967. _____. Liberdade e agressão na sociedade 

tecnológica. Revista civilização brasileira. V. 3, n. 18, p. 3-12, mar./abr, 1968. _____. Ideias sobre uma 

teoria crítica da sociedade. Rio de Janeiro: Zahar, 1972.  
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modos de regulação, longe da exploração do homem sobre o próprio homem e sobre a 

natureza. Em prol de uma postura política, de tomada de decisão frente à inversão de 

valores que vivemos hoje, sendo necessário olharmos o outro, para além da 

competitividade econômica e de poder, com o sentimento de fraternidade, justiça, 

alteridade, reciprocidade, concebendo esse outro, não apenas o ser humano, mas 

também a natureza como um todo. 

Portanto, percebemos a necessidade de problematização das questões que 

envolvem a sociedade contemporânea, uma vez que precisamos sair do estado do 

“sonambulismo tecnológico” referido anteriormente, em busca de um protagonismo 

consciente. As relações são recursivas, portanto, todos somos influenciados pela 

dinâmica da ciência e tecnologia, assim como, dependendo das diferentes maneiras que 

a sociedade se organiza e se estabelece também influencia os aspectos científicos e 

tecnológicos.  

Desse modo, os diferentes segmentos da sociedade, sejam as instituições 

escolares, familiares, as universidades, os grupos de pesquisa, as organizações de bairro, 

e tantos outros, precisam estar inteirados das questões que envolvem os processos 

científicos e tecnológicos que estão relacionados à situação de saúde pública, educação, 

infraestrutura, a qualidade do ambiente em que vivemos e o futuro deste. Além disso, 

precisamos equacionar a questão da produção sustentável para uma economia ecológica, 

novos problemas devem mover as pesquisas em tecnologia, e mais ainda, a 

popularização da ciência é fundamental nesse processo, a fim de que a sociedade possa 

participar de tais empreendimentos. Capra (2006) discute em profundidade e beleza 

sobre essas questões e ressalta: 

Essa ética ecológica profunda é urgentemente necessária nos 

dias de hoje, e especialmente na ciência, uma vez que a maior 

parte daquilo que os cientistas fazem não atua no sentido de 

promover a vida nem de preservar a vida, mas sim no sentido de 

destruir a vida. Com os físicos projetando sistemas de 

armamentos que ameaçam eliminar a vida do planeta, com os 

químicos contaminando o meio ambiente global, com os 

biólogos pondo à solta tipos novos e desconhecidos de 

microorganismos sem saber as consequências, com psicólogos e 
outros cientistas torturando animais em nome do progresso 

científico – com todas essas atividades em andamento, parece da 

máxima urgência introduzir padrões “ecoéticos” na ciência 

(CAPRA, 2006, p. 28). 
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O foco das discussões científicas e tecnológicas precisam se direcionar para os 

problemas já causados e a novas maneiras de lidar com as questões políticas, 

econômicas, ambientais e sociais, a fim de que os impactos que têm sido causados ao 

longo desse tempo possam ser tratados e melhores condições de vida possam ser 

construídas. 

Portanto, quando nos referimos à educação CTS estamos enfatizando uma visão 

crítica sobre os processos científico-tecnológicos que são indissociáveis das questões 

sociais, colocamos em destaque questionamentos contra concepções ingênuas de ciência 

e da tecnologia reduzida a artefatos dissociados de intencionalidades e 

responsabilidades sociais e ambientais. Por isso, quando pensamos em uma relação da 

educação CTS com o ensino promovido nos anos iniciais, ressaltamos a preocupação 

com um ensino que desde sua base possa fomentar o debate, a análise, a participação 

das crianças em seus espaços de convivência e na interação com a natureza.  

No entanto, historicamente percebemos uma visão recorrente voltada para a 

criança, enquanto sujeito passivo, sem voz, ser incompleto por não ser adulto e assim 

por diante. Adjetivos que diminuem e não expressam as potencialidades das crianças. 

Antes de apresentarmos as relações que consideramos pertinentes ao ensino nos anos 

iniciais, pautado em uma educação CTS, discutimos sobre criança e cidadania 

enquanto categorias que estão em profunda relação, no sentido que defendemos, a fim 

de entendermos em que perspectiva olhamos as crianças dos anos iniciais.  

1.2 REFLEXÕES SOBRE CRIANÇA E CIDADANIA 

A formação para a cidadania é um dos objetivos da educação CTS, como 

também, de vários documentos que orientam a educação brasileira, por exemplo, as 

Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013), como consequência, também vamos 

encontrar em Propostas Curriculares, a nível estadual e municipal. No entanto, 

percebemos pouca ênfase na relação criança-cidadania. Por exemplo, a formação para a 

cidadania é recorrente nos trabalhos que discutem CTS, mas, encontramos pouca 

incidência de pesquisas que articulam CTS aos anos iniciais, em sua maioria essas 

pesquisas são direcionadas ao ensino Médio e, em menor frequência, nos anos finais do 

Ensino Fundamental
13

. Além disso, encontramos discursos que se referem às crianças 
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 Esse levantamento é apresentado no capitulo 2.  
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enquanto “futuros cidadãos”, ou seja, parece que ser cidadão é um atributo somente dos 

adultos. 

Em nossa compreensão, essa visão sobre a criança, está relacionada a uma 

herança histórica que ignora a concepção de criança enquanto um sujeito social. De 

acordo com Montando (2001, p.34) mais recentemente, uma sequência de 

acontecimentos provocaram “(...) uma intensa atividade dos sociólogos interessados na 

infância, a partir dos anos 80, e um certo reconhecimento do lugar das crianças no 

campo sociológico”. 

Os estudos sobre a infância vêm ampliando seu foco, deixando de se 

circunscrever, principalmente, no âmbito da saúde, da psicologia do desenvolvimento, 

da pedagogia, indo em direção, também, de uma abordagem sociológica. Neste sentido 

concebemos necessário problematizar a visão que se tem de criança, a fim de 

alcançarmos uma compreensão mais ampliada, uma vez que esta se posiciona no centro 

das nossas discussões quando tratamos dos anos iniciais do ensino. 

O Estatuto da Criança e do Adolescente (1990)
14

 considera criança a pessoa até 

doze anos de idade incompletos e, adolescentes, aquelas entre doze e dezoito anos. No 

entanto, as discussões sobre os limites etários que definem o ser criança, não são 

consensuais. Sarmento e Pinto (1997) apresentam diferentes posicionamentos quanto ao 

que marca o início etário, como por exemplo, os que defendem que ser criança inicia-se 

com o nascimento, outros, que a vida no útero já se configura uma situação de 

existência humana e, quanto à idade que se deixa de ser criança, tem uma diversidade 

ainda maior de concepções.  

A Convenção sobre os Direitos da Criança (1990)
15

, pautada em acordo 

internacional entre as Nações Unidas, em seu primeiro artigo, considera criança todo ser 

humano com menos de dezoito anos de idade, a não ser que, em conformidade com a lei 

aplicável à criança, a maioridade seja alcançada antes. Além disso, os autores 

apresentam uma diversidade de fatores que alteram esse entendimento, como a cultura, 

fatores étnicos, regulamentos jurídicos etc. Por exemplo, em certas culturas o início da 

puberdade encerra o período da infância, em outros casos, se considera a idade mínima 

que a legislação permite o ingresso ao mercado de trabalhado, ou ainda, quando atingir 

a plenitude dos direitos cívicos como, por exemplo, o de votar. Sarmento e Pinto (1997) 
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 Lei Nº 8.069, de 13 de julho de 1990. Consultar no site: 

www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm. 
15

 Decreto Nº 99.710, 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 referência a Convenção sobre os Direitos da Criança, tendo em vista o 

alargamento e extensão dos direitos. 

Ao destacarmos alguns pontos que caracterizam a concepção de criança
16

 que 

entendemos mais próxima de uma perspectiva criança-cidadã, nos apoiamos nos estudos 

da sociologia da infância
17

 que apresenta novos olhares, contrários a associação de 

déficit que historicamente acompanhou a concepção de criança. A este respeito 

Sarmento (2003) se posiciona: 

Esta ideia de déficit é inerente à negatividade da definição da 

criança, que constitui um pressuposto epistémico na construção 

social da infância pela modernidade: que criança é o que não 

fala (infans), o que não tem luz (o a-luno), o que não trabalha, o 

que não tem direitos políticos, o que não é imputável, o que não 

tem responsabilidade parental ou judicial, o que carece de razão, 

etc (SARMENTO, 2003, p. 53). 

 Percebemos algumas características quanto à concepção de criança que interfere 

diretamente nos modos como interagimos nos processos educativos, familiares e na 

sociedade no âmbito geral, que acabam por influenciar as relações com as crianças. Por 

isso, a necessidade de desmistificarmos certas ideias, a fim de construirmos uma 

congruência entre o que pensamos de educação CTS e para quem pensamos, uma vez 

que não podemos falar em princípios de participação social e tomada de decisão se 

associamos a criança a um ser incapaz, que não tem voz e assim por diante. 

As crianças nas suas interacções com os pares e com os adultos, 

estabelecem processos comunicativos configuradores dos seus 

mundos de vida. A análise das gramáticas das culturas da 

infância permite-nos interpretar o jogo simbólico como um 

processo activo de interpretação, compreensão e intervenção na 

realidade social (SARMENTO, 2002, p. 65). 

 Desse modo, a criança é considerada nas suas relações e, o jogo simbólico 

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

                                                 
16

 A sociologia da infância costuma fazer uma distinção semântica e conceitual entre “[...] infância, para 

significar a categoria social do tipo geracional, e criança, referente ao sujeito concreto que integra essa 

categoria geracional e que, na sua existência, para além da pertença a um grupo etário próprio, é sempre 

um actor social que pertence a uma classe social, a um género, etc” (SARMENTO, 2005, p. 371). 
17

 “O desenvolvimento recente desse campo de estudos acompanha os progressos verificados no plano 

internacional, em que a sociologia de infância foi reconhecida como o mais recente Comité de Pesquisa 

da Associação Internacional da Sociologia (ISA) e um dos últimos grupos de trabalho a serem criados no 

interior da Associação Internacional de Sociólogos de Língua Francesa (AISLF). Também em Portugal o 

campo se encontra em constituição, tendo já originado os primeiros cursos de pós-graduação e produzido 

teses, números temáticos de revistas científicas (Fórum Sociológico, 2000, e Educação, Sociedade e 

Culturas, 2002) e projectos de investigação na área” (SARMENTO, 2005, p. 362). 
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outra concepção, enquanto processos de compreensão e intervenção, próprios da 

infância, que o difere dos modos dos adultos. Assim, a visão de déficit é substituída por 

uma visão que versa sobre diferença entre as crianças e os adultos. 

 Partindo desse princípio, o “conceito de culturas da infância” concebe a “[...] 

capacidade das crianças em construírem de forma sistematizada modos de significação 

do mundo e de acção intencional, que são distintos dos modos adultos de significação e 

acção” (SARMENTO, 2003, p. 53-54). E essas culturas são produzidas nas relações de 

interdependência com “[...] culturas societais atravessadas por relações de classe, de 

género e de proveniência étnica, que impedem definitivamente a fixação num sistema 

coerente único dos modos de significação e acção infantil” (SARMENTO, 2003, p.53). 

 No entanto, o autor ressalta que a “marca” da geração
18

 é um traço em comum 

em todas as culturas infantis para além de toda heterogeneidade, que assinala o lugar da 

infância na produção cultural. Assim como, essas culturas também exprimem as 

contradições da sociedade em sua complexidade, sendo, então, um processo criativo 

tanto quanto reprodutivo. 

 Dentre alguns pilares, do que Sarmento chama das gramáticas das culturas da 

infância, destaca a interatividade e a ludicidade, com significativa expressão nas 

culturas de pares. Baseado em Corsaro e Eder (1990) e em Corsaro (1997), cita alguns 

exemplos dessas interações: 

[...] a identificação como “amigos” dos companheiros de 

actividade; a defesa de espaços interactivo face a crianças 

exteriores ao seu grupo de amigos; a partilha de rituais, 

sobretudo baseado em lendas e mitos culturais; a criação de 

estratégias para evitar fazer o que não querem; a elaboração de 

ajustes para contornar as regras dos adultos – estes ajustes são 

respostas inovadoras e colectivas, por vezes mais elaboradas que 

as próprias regras, que criam nas crianças a sensação de 

“grupo”; o uso de valores comunitários e o seu investimento na 

perseguição de objetivos pessoais (SARMENTO, 2003, p. 62-

63). 

Como podemos perceber nos exemplos acima, a interação das crianças entre 

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

                                                 
18

 “Geração” – categoria sociológica com diferentes enfoques de interpretação. No entanto, tratamos no 

texto a partir do entendimento de Sarmento (2005, p. 366-367) enquanto “[...] constructo sociológico que 

procura dar conta das interacções dinâmicas entre, no plano sincrônico, a geração-grupo de idade, isto é, 

as relações estruturais e simbólicas dos actores sociais de uma classe etária definida e, no plano 

diacrónico, a geração-grupo de um tempo histórico definido, isto é o modo como são continuamente 

reinvestida de estatutos e papeis sociais e desenvolvem práticas sociais diferenciadas os actores de 

determinada classe etária, em cada período histórico concreto”. 
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estratégias de socialização, longe de processos passivos e apáticos. E nessas interações 

também observa o “mundo dos adultos” e tenta interpretá-lo do seu modo. Iturra (2002) 

ao discutir sobre uma epistemologia da infância, em se referindo ao contexto que as 

crianças estão 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 opção entre o investimento lucrativo e o investimento que 

leva à falência, conceitos que substituem ao bem e ao mal. Para 

podermos atender esses conceitos, fazemos das crianças uma 

entidade subordinada ao adulto que diz dizer que tudo sabe e 

que tudo decide. A criança cresce com essa ideia até reparar que 

o seu adulto se engana tanto como ele (ITURRA, 2002, p. 150). 

 É interessante analisar essa relação entre a configuração dos valores priorizados 

na sociedade, a concepção que os adultos possuem sobre as crianças, que reflete na 

forma como se manifestam, e o olhar da criança sobre essas interações. A construção da 

ideia de que o adulto não erra, de que o professor não erra, de que a ciência não é erra, 

ainda é constante ao modelar processos autoritários de interação com as pessoas, com o 

conhecimento e com os valores que movem a sociedade. Além disso, os princípios que 

sustem uma sociedade de consumo acabam também sendo os mesmos a serem 

reproduzidos como sinônimos de objetivos de vida.   

 Essa inversão de valores também repercute nas crianças e os problemas sociais 

afetam diretamente suas vidas. Imaginemos a problemática dos refugiados da guerra, 

dos conflitos étnicos e religiosos, esses são 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 emergência contemporânea de 

novos perigos – sobretudo ambientais, de destruição maciça pelo 

aumento de belicismo e dos conflitos regionais e inter-regionais. 

São riscos directamente ligados ao processo de modernização 

que, de acordo com este autor, deve ser compreendido em seu 

sentido amplo, incluindo as características sociais e as biografias 

estandartizadas, os estilos de vida e as maneiras de amar, as 

estruturas de influência e de poder, as formas de dominação e de 

participação política, as concepções da realidade e normas do 
conhecimento (SARMENTO; MARCHI, 2012, p. 6).  

 Ou seja, não podemos ignorar as emergências deste tempo, as problemáticas que 

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

que se constrói a cada instante.  E Sarmento e Marchi (2012) complementam: 

Uma característica central desta sociedade é a crise de confiança 

social nos pilares constitutivos da primeira modernidade (a 

soberania do Estado-Nação, a crença no progresso, na razão e na 

ciência, o trabalho generalizado como condição de acesso à 

cidadania, os direitos políticos democráticos) e a sua 

substituição por uma realidade social marcada pela incerteza e 

pela precariedade. O risco da sociedade contemporânea vai a par 

do facto de nunca, como hoje, a produção de riqueza e o 

desenvolvimento da ciência e da tecnologia serem, 

paradoxalmente, tão elevados. Deste modo, não é a produção de 

riquezas, mas a desigualdade na sua distribuição, nem o 

obscurantismo ou a superstição, mas o sentido ético e político da 

ciência e da aplicação tecnológica do conhecimento científico, 

que se configuram – ao contrário do que se poderia pensar no 

dealbar da modernidade – como as questões problemáticas 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 o avanço científico-tecnológico e a 

produção de riquezas, e em contrapartida, o aumento das desigualdades sociais, que não 

estão alheias ou externas à construção moderna da infância, como ressaltam os autores. 

Assim, é possível uma idealização de infância, mas não uma universalização empírica 

desta. “[...] talvez por isso, não tenha bastado universalizar o ensino obrigatório (uma 

das grandes conquistas da ideia moderna de infância) – pois isto não foi suficiente para 

garantir „infância‟ a todas as crianças” (SARMENTO; MARCHI, 2012, p. 12). 

 Portanto, uma compreensão da criança, envolvida em processos complexos da 

sociedade, nos chama a atenção para considerar a pluralidade das culturas da infância 

que se constrói nas relações, e este entendimento se faz necessário para ampliar os 

nossos horizontes ao pensar processos mais democráticos de ensino com as crianças e, 

não somente, para as crianças, desconsiderando suas singularidades, interatividade, 

ludicidade e criatividade. 

 Sarmento e Pinto (1997) criticam a forma de se pensar à criança centrada nos 

direitos de proteção e provisão dos meios essenciais para o seu crescimento, 

esquecendo-se de reconhecer às crianças o estatuto de atores sociais, considerando o 

direito à participação social e a partilha nas decisões sobre os seus mundos de vida. 
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Quanto a considerar a participação ativa das crianças nos espaços de relação, 

sendo a escola, um dos ambientes característicos da infância moderna, desconstruindo a 

ideia deste espaço como disciplinador das crianças e de silenciamento, mas sim em um 

espaço de promoção da cidadania, Sarmento (2002, p. 278) se refere à Escola como 

política da vida, “da Escola como utopia realizável – que julgo ser sustentável uma 

lógica alternativa para a educação escolar, contra a exclusão e pela afirmação dos 

direitos sociais”.  

Para a construção dessa “Escola como utopia realizável” em que a criança possa 

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

[...] quebrar com tudo aquilo que são os elementos simbólicos 

que constituem o senso comum da ação educativa [...] que 

conduzem à exclusão dos saberes das crianças dos grupos 

sociais das classes populares e das minorias étnicas e culturais. 

[...] a capacidade de tornar a escola uma organização aprendente 

[...] (SARMENTO, 2002, p. 278).  

 Além de tornar a escola em um lugar de aprendizado e de expressão de múltiplas 

vozes, o autor também ressalta que a escola pode refundar-se civicamente se for capaz 

de “fazer o cruzamento com uma lógica emergente, que é a lógica dos direitos das 

crianças” (SARMENTO, 2002, p. 278). Assim como, ampliar a compreensão sobre os 

saberes que são mais significativos, mais desejáveis e mais suscetíveis de provocar a 

felicidade dos alunos e promover a cidadania ativa. 

 Finalmente, trata da dinâmica 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 política social (inclusão social: políticas de saúde, de habitação, de 

solidariedade etc, e considerar a dimensão holística da pessoa dos educandos); (3) 

pensar a escola como um projeto de renovação da tradição (reinvenção cívica da 

Escola pública: inclusão social, direitos de cidadania e da promoção da liberdade, de 

igualdade e fraternidade); (4) renovação da própria forma de regulação e 

administração da educação e das escolas (que se revele como a superação de 

providenciar apoio, ajuda, colaboração e a intervenção reguladora contra as 

desigualdades e pela equidade) (SARMENTO, 2002). 

 Portanto, a partir da concepção de criança enquanto sujeito social, é que 

pensamos a articulação da educação CTS nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 

pautado no reconhecimento de ações que valorize a participação da criança, em suas 

potencialidades, na sua interpretação da realidade, a partir das relações de pares e com 
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os adultos. Essa concepção de criança interfere nos modos como pensamos a escola, as 

ações pedagógicas, os documentos que orientam a educação sistematizada. Por isso, a 

importância de ressignificação do nosso olhar para a infância na relação com a escola, 

que marca um espaço social significativo nesta fase.    

1.3 EDUCAÇÃO CTS NOS ANOS INICIAIS 

Como educar nossas crianças em uma sociedade eminentemente científica e 

tecnológica? Ao considerar a criança enquanto sujeito social, pensamos que as aulas de 

Ciências poderiam ser espaços riquíssimos a serem melhor aproveitados, em 

interconexão com o desenvolvimento dos processos de aquisição da leitura e escrita, da 

expressão artística, do desenvolvimento da noção de tempo e espaço e das formas de 

inserção e relacionamento com o mundo e com as pessoas. Podemos tornar nossas aulas 

processos de criação e problematização da vida cotidiana, contribuindo para aguçar e 

promover a reflexão das crianças. 

Assim, trazemos alguns questionamentos: De que maneiras inserir as crianças, 

de forma mais efetiva, em processos de interação relacionados à compreensão do 

mundo natural e social? Como pensar com as crianças sobre os benefícios dos avanços e 

as implicações socioambientais do progresso da ciência e da tecnologia? De que 

maneiras abordar a formação de valores, dos princípios éticos relacionados às questões 

sociocientíficas controversas com as crianças? 

Ao analisar tais questões, temos o seguinte cenário: o mundo contemporâneo, 

com todo o seu dinamismo, contradições e incertezas; os sujeitos, no caso em discussão, 

as crianças deste tempo; e a escola, enquanto a instituição que recebe essas crianças e é 

responsável pela educação sistematizada. Desse modo, pensamos nas interações 

estabelecidas nessa trama, que exige um repensar do que temos hoje oferecido em 

matéria de educação e, mais ainda, de uma educação científica e tecnológica. 

Todos que fazem parte da sociedade estão envolvidos em seus processos de 

organização, nas suas contradições e demandas, as crianças tem sido uma parcela da 

sociedade bombardeada pelas mídias, com programas de diferentes naturezas destinados 

ao público infantil, além disso, temos um mercado que cada vez mais se especializa na 

invenção de produtos para atender esta “clientela”. As crianças são levadas a 

problematizar o mundo natural, artificial e social com que se relacionam? 

Quando pensamos nas possíveis relações da educação CTS nos anos iniciais 

vislumbramos um processo de mudança na formação científica e tecnológica das 
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crianças que estão sendo cada vez mais visadas na sociedade atual, principalmente, 

como consumidoras, sendo transformadas em um público em potencial que consome, e 

também, que descarta com velocidade o lixo tecnológico. Claro que a educação 

sistematizada não é, e nem será, a única responsável pela alfabetização científica e 

tecnológica das crianças, mas ela também tem o seu papel. Assim, abordamos sobre um 

currículo CTS enquanto possível articulador de questões sociais contemporâneas que 

podem contribuir para a participação e compreensão crítica da realidade em prol de uma 

formação cidadã. 

1.3.1 Currículo CTS 

Quando falamos em currículo CTS vamos encontrar uma diversidade de 

modelos e concepções que variam a partir do que é priorizado, do contexto em que são 

trabalhados, dos países, enfim, do nível de profundidade e de alterações que se deseja 

em determinado curso ou etapas do ensino. Aikenhead (1994) sistematiza algumas 

categorias de ensino de CTS em oito diferentes níveis de abordagem, quais sejam: (1) 

conteúdos de CTS como elemento de motivação, em que se teria apenas a menção ao 

conteúdo de CTS; (2) incorporação eventual do conteúdo de CTS ao conteúdo 

programático, ou seja, os conteúdos CTS seriam apêndices dos conteúdos de ciências; 

(3) incorporação sistemática do conteúdo de CTS ao conteúdo programático, ainda 

permaneceria o ensino tradicional de ciências, mas, com temas unificadores; (4) 

disciplina científica (Química, Física e Biologia) por meio de conteúdo de CTS, os 

temas de CTS são utilizados para organizar o conteúdo de ciências, mas a seleção do 

conteúdo científico é feita a partir de uma disciplina; (5) Ciências por meio do conteúdo 

de CTS, o conteúdo de ciências é multidisciplinar, sendo ditado pelo conteúdo de CTS e 

os tópicos científicos puros assemelham-se a uma lista de conteúdos importantes de 

cursos de ensino tradicional de ciências; (6) ciências com conteúdo de CTS, o conteúdo 

de CTS é o foco do ensino e o conteúdo relevante de ciência enriquece a aprendizagem; 

(7) incorporação das ciências ao conteúdo de CTS, o conteúdo de CTS é o foco do 

currículo e o conteúdo de ciências é mencionado, mas não ensinado sistematicamente; 

(8) Conteúdo de CTS, estudo de uma questão tecnológica ou social importante e o 

conteúdo de ciências é apenas mencionado para indicar uma vinculação com as 

ciências. 

Como podemos perceber nas categorias acima, existe uma variedade na inserção 

dos conteúdos CTS aos currículos, em que identificamos diferentes graus entre um 
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ensino conceitual de Ciências até um currículo mais radical CTS em que os conteúdos 

de Ciências são apenas mencionados. 

Santos e Mortimer (2000) ao discutirem sobre um currículo com ênfase em CTS 

abordam algumas concepções a serem consideradas: ciência, como uma atividade 

humana intimamente ligada à tecnologia e as questões sociais; sociedade, que busca 

interferir em tomadas de decisão sobre problemas sociais que envolvem a ciência e 

tecnologia; aluno, deve ser preparado para tomar decisões inteligentes a partir de uma 

compreensão do funcionamento da ciência e tecnologia e; o professor, deve se 

comprometer em trabalhar considerando as inter-relações entre ciência-tecnologia-

sociedade. 

Além disso, tais autores se reportam a três elementos curriculares: objetivos, 

estrutura conceitual e estratégias de ensino. Quanto aos objetivos da educação CTS, 

Santos e Mortimer (2000), baseados em vários autores da área como Aikenhead (1994), 

Iglesia (1995), Solomon (1993), Bybee (1987) dentre outros, sistematizam que o 

objetivo central é desenvolver a alfabetização científica e tecnológica dos cidadãos, 

ajudando os alunos na construção do conhecimento, de habilidades e de valores na 

tomada de decisões responsáveis. Quando tratam da estrutura conceitual de um curso 

CTS, baseados em Bybee (1987) destacam temas que abordem conceitos científicos e 

tecnológicos, processos de investigação e interações ciência-tecnologia-sociedade, no 

entanto, os autores advertem sobre os tipos de visões que esses currículos trazem sobre 

ciência, tecnologia, sociedade e suas relações, atentando para visões críticas, desfazendo 

vários mitos que historicamente foram se construindo sobre essas temáticas. Sobre as 

estratégias de ensino, os autores elencam, como exemplo, uma série de atividades e 

duas sequências de etapas, uma baseada em Aikenhead (1994), partindo da (a) 

introdução de um problema social; posteriormente (b) análise da tecnologia 

relacionada ao tema, para então fazer o (c) estudo do conteúdo científico em função do 

tema social e da tecnologia introduzida, seguido do (d) estudo da tecnologia correlata 

em função do conteúdo apresentado, e (e) discussão da questão original. A outra 

sequência, baseada em Mól e Santos (2000), inicia-se com um (a) texto gerador de 

temática de relevância social; (b) apresentação dos conceitos; (c) exploração de textos 

que retomem o tema, esses textos apontam a necessidade de novos conceitos; (d) as 

dimensões sociais são retomadas para introdução de atividades relacionadas à tomada 

de decisão (aspectos ambientais, políticos, econômicos, éticos, sociais e culturais). 
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Com o objetivo de desenvolver uma formação para a cidadania, a partir da 

escolarização, Santos (2001) descreve dois tipos de concepções com vertentes 

diferentes: (1) concepção de ensino da ciência pura e (2) concepção CTS de ensino das 

ciências. Quanto à concepção CTS de ensino diz: 

 

É uma concepção que aponta para um ensino que ultrapasse a 

meta de uma aprendizagem de conceitos e de teorias 

relacionadas com conteúdos canónicos. Para um ensino que 

tenha validade cultural, para além da validade científica, e que 

assente no propósito de ensinar a cada cidadão o essencial para 

chegar a sê-lo de facto, aproveitando os contributos de uma 

educação científica e tecnológica (SANTOS, 2001, p. 16). 

 

Tais princípios fazem parte de um movimento de reforma curricular das ciências 

para a Educação Básica. A referida autora questiona um ensino da ciência pura pela 

falta de abertura para: conteúdos permeados de valores e de princípios; as relações entre 

experiências educacionais e experiências de vida; as atividades educacionais e 

atividades práticas; a diferentes fontes de informação; aos recursos exteriores à escola; a 

aprendizagens que contemplem aspectos tecnológicos na interface com a sociedade. 

Santos (2001, p. 52-54) também afirma sobre a diversidade de tendências curriculares 

CTS e destaca que: 

 

[...] debaixo do mesmo “guarda-chuva” se alberga uma vasta 

gama de tendências e de correspondes modalidades curriculares. 

De facto, cada posição arrasta consigo valorizações diversas 

conforme o valor que se atribui à ciência, à tecnologia ou à 

sociedade. [...] Contudo, neste campo em aberto 

multidireccionado, entendemos ser relevante fazer um 

levantamento das tendências onde permanecem resquícios da 

concepção de “ciência pura”, bem como uma reflexão crítica 

sobre as direcções CTS que se projectam no horizonte científico 

e didático. 

 

Assim, apresenta três categorias: Perspectiva Cts – ciência como primeira 

referência, permanece um corpo de conhecimentos científicos, ultrapassando a tradição 

dos conteúdos canônicos, incluindo tópicos com utilidade social e valor humanístico, a 

tecnologia aparece como ilustração da ciência aplicada; Perspectiva cTs, tecnologia 

como primeira referência, existe uma variação de abordagens da tecnologia, mas esta é 

considerada entre os mais radicais como o “motor da ciência” e para os mais moderados 

uma ponte entre ciência e tecnologia; Perspectiva ctS, sociedade como primeira 
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referência, “[...] os alunos aprendem ciência enquanto analisam e discutem questões 

sociais, culturais e de valores” (SANTOS, 2001, p. 62), a aprendizagem de conceitos 

fica estritamente dependente de situações sociais e de contextos. A partir dessas 

categorias percebemos a ênfase dada à ciência, à tecnologia e à sociedade, enquanto 

pontos de partida para abordagens variadas da relação CTS.  

A partir dessas variações, ao pensar na educação CTS para os anos iniciais 

concebemos uma aproximação maior com a perspectiva ctS – sociedade como primeira 

referência, que entendemos estar em consonância com os objetivos sustentados em uma 

formação cidadã e que proporcione maior interação das crianças nos espaços sociais, na 

compreensão das relações do mundo social-natural-artificial. No entanto, para uma 

possível inserção de uma abordagem CTS, o papel do professor é fundamental nesse 

processo, uma vez que as ações pedagógicas estão em consonância com as concepções 

dos professores, sua formação, os materiais disponíveis ao ensino, dentre outros. 

1.3.2 O professor 

Ao pensar em uma orientação teórica metodológica para os anos iniciais, isso 

implica em um conhecimento desses fundamentos como um dos elementos interligados 

a um currículo CTS. Neste sentido, o professor enquanto mediador desse processo 

precisa ter uma compreensão das relações ciência-tecnologia-sociedade, uma vez que 

suas concepções, o planejamento, o desenvolvimento de suas ações tem um grande 

impacto nas aulas, na forma como conduz a dinâmica do processo ensino-

aprendizagem. Encontramos várias pesquisas que tiveram como objeto de estudo as 

concepções CTS dos professores por conceberem que estas interferem 

significativamente na inserção de um ensino pautado em CTS. 

Como resultado de um processo investigativo com professores Auler (2002) 

sistematiza algumas concepções CTS identificadas, como por exemplo, uma 

compreensão confusa e ambígua sobre a não neutralidade da ciência e tecnologia; 

ciência e tecnologia concebidas como portadoras de certezas e de respostas definitivas; 

endosso ao modelo de decisões tecnocráticas; passividade diante do desenvolvimento 

científico-tecnológico; superdimensionamento da ação individual e desconsideração da 

estrutura macroeconômica; a tecnologia não é boa e nem ruim, depende do uso que se 

faça dela.  

De acordo com os resultados encontrados, Auler (2002) aponta três tendências 

que versam sobre as concepções das interações CTS dos professores investigados: 
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endosso ao modelo de decisões tecnocráticas; um posicionamento próximo ao 

determinismo tecnológico; uma rejeição ao mito da perspectiva salvacionista atribuída à 

ciência e tecnologia. Assim, o autor propõe encaminhamentos, pautados na formação de 

professores, seja inicial ou continuada, para que se possam ampliar as discussões sobre 

as interações ciência-tecnologia-sociedade, a partir dos resultados encontrados.  

Fernadez et al. (2002) também discutem sobre a importância de investigar as 

concepções dos professores quando se almeja mudanças no ensino de Ciências, e 

menciona uma tendência de investigação nessa direção a partir do final dos anos 80. 

Assim, apresenta algumas visões deformadas da atividade científica que pode se 

configurar em obstáculos a renovação do ensino.  

Concepção empírico-indutivista e ateórica, pautadas na observação e 

experimentação como atividades neutras, sendo repercutida em um ensino geralmente 

livresco e sem trabalho experimental. Concepção rígida, entende a ciência como um 

processo infalível do desenvolvimento do “método científico”, esta concepção quando 

direcionada ao ensino foi identificada uma variação entre professores que defendem um 

corpo de conhecimentos rígidos e outros que defendem um relativismo extremo. 

Concepção aproblemática e ahistórica, associada à concepção rígida da ciência e o 

ensino se limita a transmissão dos conhecimentos sem ressaltar suas limitações e os 

problemas que geraram sua construção. Concepção exclusivamente analítica, de caráter 

simplificado, parcelado e, no ensino, não é considerado um corpo coerente de 

conhecimentos mais amplos e integrados. Concepção meramente acumulativa do 

desenvolvimento científico, entendendo este, como fruto de um crescimento linear e, no 

ensino, os conhecimentos são apresentados sem fazer referência aos conflitos e 

contestações de teorias opostas. Concepção individualista e elitista da ciência, concebe 

os conhecimentos científicos como obras de gênios isolados e, no ensino, também é 

passado essa visão do trabalho científico resumida a minorias superdotadas e, 

eminentemente, masculinas. Concepção descontextualizada, socialmente neutra, ignora 

ou trata superficialmente as complexas relações CTS e, no ensino, existe uma exaltação 

simplista da ciência como fator absoluto do progresso (FERNADEZ et al., 2002). 

Tais visões deformadas sobre a natureza da atividade científica pode ser 

associada também, ao que Palacios et al. (2003) chama de uma concepção tradicional e 

esclarece: “De acordo com a concepção tradicional ou „concepção herdada‟ da ciência, 

esta é vista como um empreendimento autônomo, objetivo, neutro e baseado na 
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aplicação de um código de racionalidade distante de qualquer tipo de interferência 

externa (PALACIOS et al., 2003, p. 14). 

Assim, essa concepção de ciência é entendida por um processo rígido que não 

sofre influência externa, como de questões sociais, políticas, psicológicas, dentre outras. 

A isso, Palacios et al. (2003) se refere a alguns dos fatores que podem contribuir para 

essa visão tradicional, tanto da ciência quanto da tecnologia e diz:  

A percepção pública da ciência e da tecnologia é, além de tudo, 

um pouco ambígua. [...] A isso se soma um estilo de política 

pública sobre ciência incapaz de motivar uma participação que 

contribua para o debate aberto acerca desses assuntos e, em 

geral, para favorecer sua apropriação por parte das comunidades 

(PALACIOS et al., 2003, p. 13).  

Podemos perceber que existe uma ambiguidade no entendimento sobre a ciência 

e tecnologia, e a própria dinâmica de como se organiza os processos da atividade 

científica, da divulgação deste e do estilo de política pública sobre ciência, acaba por 

reforçar essa concepção tradicional ou deformada. 

Desse modo, os referidos autores chamam atenção para o entendimento, da 

ciência e tecnologia, em interação com a sociedade, e diz: “Hoje, as questões relativas à 

ciência e a tecnologia e sua importância na definição das condições da vida humana 

saem do âmbito acadêmico para converter-se em centro de atenção do conjunto da 

sociedade” (PALACIOS et al., 2003, p. 9). Essa participação da sociedade, nos assuntos 

que envolvem a vida humana, implica também a inclusão dessas discussões no espaço 

escolar, mas, para isso, os professores precisam ter um conhecimento sobre essas 

questões, sendo a concepção dos professores também uma expressão do currículo. 

 Miranda (2008) ao analisar concepções CTS de professores identificou a partir 

de dois instrumentos distintos de coleta (questionário VOSTS e entrevista 

semiestruturada) algumas concepções:  

[...] os professores possuem algumas concepções incompatíveis 

sobre as interações CTS, entre as quais se destaca a 

compreensão da Tecnologia como aplicação da ciência, da 

Ciência como um conjunto de informações, observações e 

experimentações, da Ciência como uma técnica para a resolução 

de problemas práticos, da Ciência como algo indefinível, de que 
todo conhecimento tecnológico se constitui em uma descoberta 

científica, a concepção de que crenças pessoais ou religiosas 

exercem pouca ou nenhuma influência no trabalho dos 

cientistas, que o objetivo da Ciência é tornar o nosso mundo um 
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lugar melhor para vivermos, que a Tecnologia é sempre 

responsável pela melhoria do nível de vida das populações, que 

nosso pensamento não é influenciado por coisas científicas e que 

a Tecnologia está a serviço dos consumidores (MIRANDA, 

2008, p. 114-115). 

 A autora também sugere que esses resultados podem ajudar a pensar a questão 

da formação de professores e também indica a realização de pesquisas para comparar se 

existe relação das concepções dos professores com as dos alunos e se essas concepções 

se refletem nas práticas pedagógicas dos docentes. 

Portanto, o professor, a partir dos estudos CTS ganha destaque, uma vez que um 

ensino que considere as relações ciência-tecnologia-sociedade perpassa por uma 

compreensão dessas interações, a fim de garantir uma abordagem crítica no tratamento 

dos conteúdos, na seleção de materiais, nas estratégias de ensino adotadas. Além disso, 

os resultados de pesquisas sobre as concepções CTS sinalizam dificuldades formativas 

dos professores que trabalham com a área de Ciências. O que nos leva a pensar na 

necessidade de cursos, seja de formação inicial e continuada, que incluam e aprofundem 

temáticas sobre a natureza e história da ciência, as questões epistemológicas da 

produção do conhecimento científico, a tecnologia em processos interdependes com a 

ciência e a sociedade, em suas diversas dimensões. 

1.3.3 Materiais de ensino 

Além de um programa de ensino que contemple as relações CTS e a 

preocupação com a formação e concepções dos professores, estes precisam de materiais 

que possam subsidiar a sua prática docente. Santos (2001, p. 22) ressalta que “os 

recursos materiais de apoio a currículos de tipo CTS são ainda muito reduzidos”, e que 

por mais que se tenha crescido o número de estudos que versam sobre os fundamentos e 

objetivos CTS, mais recentemente que se identifica uma preocupação com a elaboração 

de materiais curriculares e instrucionais nesta área. Quanto a alguns desses materiais 

destaca: 

Na realidade, as fontes públicas CTS (recursos de vulgarização 

científica mediatizados pela imprensa, rádio, televisão, 

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 os textos dos manuais escolares 

(SANTOS, 2001, p. 23). 
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 A autora destaca as diferentes fontes públicas que podem ser utilizadas em 

paralelo aos textos dos manuais escolares e, em muitos casos, estas trazem mais 

proximidade de explorar as relações CTS do que os livros didáticos. 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 

representação dos saberes, da escola e da sociedade muito 

diferenciados. Serve de elemento de ligação entre a escola e a 

família e constitui um relevante instrumento de regulação da 

prática pedagógica (SANTOS, 2001, p. 23). 

 

 

Quanto ao uso do livro didático nas atividades docentes Megid Neto e 

Fracalanza (2003), em pesquisa realizada com professores de Ciências, obtiveram o 

seguinte resultado: 

Num primeiro grupo, os professores indicam uso simultâneo de 

várias coleções didáticas [...]. Num segundo grupo, comentam 

que o livro didático é utilizado como apoio às atividades de 

ensino-aprendizagem, seja no magistério em sala de aula, seja 

em atividades extra-escolares, visando especialmente a leitura 

de textos, a realização de exercícios e de outras atividades, ou 

ainda, como fonte de imagens para os estudos escolares, 

aproveitando fotos, desenhos, mapas e gráficos existentes no 

livro. Por fim, num terceiro grupo, os professores salientam que 

o livro didático é utilizado como fonte bibliográfica [...] 

(MEGID NETO; FRACALANZA, 2003, p.148). 

Como é possível observar no dado obtido com a pesquisa acima, os professores 

se relacionam de diferentes formas com o livro didático, temos os que não adotam um 

livro específico e trabalham a partir de várias coleções, de diversos autores e editoras. 

Os que adotam um livro tanto para as leituras e o desenvolvimento do conteúdo, como 

também para o desenvolvimento dos exercícios e utilização das imagens. Como os que 

ressaltam ser o livro didático o principal material de estudo para a preparação das aulas, 

no complemento dos seus próprios conhecimentos, quanto para as pesquisas que são 

direcionadas para os alunos. 

As discussões sobre o livro didático perpassam por diferentes enfoques, tais 

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

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

[...] A tendência maior desses trabalhos recai, normalmente, 

sobre a análise de seus conteúdos, visando identificar prováveis 

erros conceituais, ideologias por eles veiculadas, concepções de 

ciências adotadas, sua evolução histórica e as Políticas do 

Ministério da Educação, enquanto seu principal “consumidor”. 

No entanto, alguns aspectos têm ficado à margem desses estudos 

como, por exemplo, a análise da proposta metodológica, as 

relações entre esse recurso de ensino e as práticas pedagógicas 

do professor, e finalmente, há ainda poucos estudos sobre suas 

diferentes formas de uso no contexto escolar (CARNEIRO; 

SANTOS; MÓL, 2005, p. 2).  

Apesar de termos uma vasta literatura sobre as questões que envolvem o livro 

didático, os autores acima reforçam a insuficiência de pesquisas que tratam sobre a 

utilização deste material no contexto escolar, o que envolve a proposta pedagógica 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 educação ressaltem a 

necessidade de alfabetizar científica e tecnologicamente a 

sociedade por razões socioeconômicas, culturais e de utilidade 

na vida cotidiana, os currículos e livros textos ignoram a maioria 

das discussões centrais sobre as relações CTS, as quais 

facilitariam o processo de alfabetização científica e tecnológica 

(AMARAL; XAVIER; MACIEL, 2009, p. 103). 

 

A literatura que discute e denuncia as fragilidades dos livros didáticos, que vai 

desde concepções errôneas dos conceitos científicos, até propostas de atividades pouco 

significativas e tantas outras situações que dificultam o processo ensino-aprendizagem, 

está cada vez mais abrangente e, como mencionaram os autores acima, ainda é 

perceptível a escassez de uma abordagem mais ampla nos livros didáticos de ciências, 

principalmente ao que se refere a uma visão de ciência mais humana, enquanto processo 

em permanente construção, que traga as relações que envolvem a produção do 

conhecimento científico e os processos tecnológicos que interferem e também sofrem a 

interferência 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 compreensão dos alunos quanto a sua 

interdependência como membros da sociedade e esta como agente responsável dentro 

do ecossistema da natureza; (2) influências mútuas CTS, estas relações devem ser 

claramente apresentadas; (3) relações com questões sociais, atenção dirigida às relações 

dos desenvolvimentos tecnológicos e científicos com a sociedade; (4) balanço de pontos 

de vista, apresenta diferentes pontos de vista sobre questões e opções sem esconder a 

perspectiva do autor; (5) tomada de decisões e resolução de problemas, empenha os 

alunos na procura de solução de problemas e para competências de tomada de decisão; 

(6) ação responsável, encoraja os alunos para se envolverem em ações sociais ou 

pessoais, ponderando consequências de valores e efeitos; (7) integração de um ponto de 

vista, ajuda os alunos a ampliarem considerações de ciência, tecnologia e sociedade que 

incluam um tratamento de valores/éticas pessoais e societais. 

 Os materiais de ensino são recursos que podem contribuir significativamente no 

cotidiano escolar e, principalmente, se estes forem elaborados considerando princípios 

de uma educação CTS, que ajuda tanto o professor, quanto a compreensão mais 

ampliada e participativa dos educandos nas situações com o saber e com a sociedade. 

Nesse sentido, a seleção e análise dos materiais disponíveis são fundamentais para o 

enriquecimento da aula e, mais uma vez, a importância do professor nessa escolha, mas 

também, de ter opções e diversidade para isso. 

Assim, na perspectiva da “concepção CTS de ensino das 

ciências”, começa a haver uma tomada de consciência de que é 

uma imprudência hostilizar a comunicação científica pública, 

virando-lhe as costas. Uma das tarefas dos educadores CTS 

nesse campo tem sido procurar formas através das quais seja 

possível abrir uma discussão que ajude a criar situações de sala 

de aula propícias a que os alunos cruzem e confrontem a cultura 

científica escolar, a cultura científica que é veiculada pelos 

manuais escolares com a cultura científica que é veiculada pela 

vulgarização científica. Para tal, importa estar atento e 

desmascarar a falta de rigor, a confusão de conceitos, a 

acentuação de estereótipos e de preconceitos, a amálgama de 

objectivos de informação com objetivos de comercialização que, 

muitas vezes, caracteriza a cultura de massa (SANTOS, 2001, p. 

146).  

 Portanto, a inclusão da diversidade de materiais, sejam estes oriundos da 

divulgação científica de massa, como também, os escolares, os livros didáticos, e mais 

ainda, conseguir estabelecer comparações e análises para discernir intenções que se 

destinam simplesmente a consumo, são possibilidades de explorar os recursos 



51 
 

 

veiculados a fim de contribuir no aprimoramento de uma visão crítica sobre as 

interações ciência-tecnologia-sociedade. 

1.3.4 Categorias CTS para os anos iniciais 

Ao pensar em um currículo CTS que atenda as especificidades dos anos iniciais, 

percebendo algumas variações de tendências curriculares como apresentamos 

anteriormente, nos questionamos sobre que elementos poderiam ser considerados para 

um ensino mais crítico, que prime pela participação das crianças, que se preocupe com 

uma formação para a cidadania e, assim, elaboramos, a partir da literatura estudada, 

categorias que consideramos adequadas e possíveis de serem abordadas nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, que também serviram de quadro teórico para a análise 

do currículo CTS neste trabalho, são elas: os conteúdos e as abordagens de temáticas 

sociais e ambientais; evidência dos conhecimentos tecnológicos; reflexão crítica da 

ciência e tecnologia; participação e tomada de decisão. 

Os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

Para os anos iniciais pensamos ser pertinente e possível trabalhar os conteúdos 

de Ciências a partir de temáticas sociais e ambientais que aproximem as crianças de sua 

vivência cotidiana, da relação dos seres humanos entre si e, destes, com o meio 

ambiente. Como afirmam Vieira e Bazzo (2007, p. 3): “Para além da „transmissão‟ de 

conteúdos, esse novo olhar sobre educação ressalta a importância 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 crianças podem 

introduzir os debates. A partir das conversas sobre as experiências que as crianças 

vivenciam em seu dia a dia podem surgir situações a ser exploradas que refletem, tanto 

suas necessidades, quanto a construção de uma compreensão sobre o assunto abordado, 

mediada pela intervenção do professor, fazendo as relações entre os conteúdos e a vida. 

Qual o papel do tema na configuração curricular? Em outras 

palavras: os conteúdos disciplinares em função do tema, ou o 

tema em função de conteúdos disciplinares? No primeiro caso, 

no processo de configuração curricular, definido o tema, surge a 

pergunta: que conteúdos disciplinares, que conhecimentos são 

necessários para a compreensão do tema? Não há um currículo 

definido a priori em instâncias externas à comunidade escolar. 
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No segundo caso, ou seja, o tema em função do conteúdo, tem-

se um currículo estabelecido anteriormente à definição do tema. 

O tema comparece para dinamizar, motivar o desenvolvimento 

de currículos, muitas vezes estruturados de forma linear e 

fragmentada em contextos externos à escola (AULER, 2007, p. 

5-6). 

Neste caso, os temas podem vir antes de se definir os conteúdos ou depois que se 

têm estes conteúdos. Alguns processos podem ser mais profundos e significativos para 

as crianças do que outros, mas os professores dependendo de vários fatores podem 

construir espaços de diálogos interessantes com as crianças de maneira que estas 

possam participar mais efetivamente da escolha dos temas
19

. 

Angotti e Auth (2001, p. 22) também chamam a atenção para as temáticas 

ambientais, da relação ser humano-ambiente, a partir de uma visão integradora, “[...] 

que o considera como sujeito integrado ao meio ambiente e ciente da necessidade de sua 

conservação”, além desta ser trabalhada enquanto uma problemática abrangente 

compreendida nas relações sociais. Ou seja, consideramos essa abordagem ambiental 

fundamental para o desenvolvimento da responsabilidade coletiva com o planeta, que 

deve ser trabalhada com as crianças. 

A abordagem interdisciplinar aos conteúdos poderia atender melhor a 

complexidade necessária à educação CTS. A esse sentido, Auler (2007, p. 6) ressalta 

que: “Na maioria dos encaminhamentos desse enfoque, defende-se a superação da 

excessiva fragmentação disciplinar”. A dinâmica dos anos iniciais pode favorecer um 

trabalho interdisciplinar pela possível flexibilidade e quantidade de professores por 

turma, que varia entre um ou dois docentes. Desse modo, trabalhar os conteúdos a partir 

de temas integradores e com abordagens sociais e ambientais, dependendo de como será 

desenvolvido, pode se aproximar da educação CTS. 

Evidência dos conhecimentos tecnológicos 

Ao pensarmos no contexto tecnológico que as crianças estão imersas, desde os 

brinquedos eletrônicos, o uso do celular, de jogos e diferentes aplicativos, bem como, o 

consumo exagerados de artefatos e recursos tecnológicos, impactos do lixo eletrônico, 

desigualdade de acesso à tecnologia, as modificações nas relações e comportamento 

humano, situações essas que não são estranhas às crianças, consideramos pertinente à 

                                                 
19

 Torres (2013) desenvolveu pesquisa com crianças da Educação Infantil e conseguiu a partir de um 

passeio no quintal da escola definir coletivamente a temática que seria trabalhada com as crianças a partir 

da curiosidade dos alunos ao encontrarem um casulo em uma planta.  
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evidência de conhecimentos tecnológicos nos anos iniciais a serem trabalhados em 

intercessão com as situações vivenciadas pelas crianças. 

Nesse aspecto, chamamos a atenção para a contextualização desses 

conhecimentos tecnológicos, ou seja, inserir uma abordagem a partir de 

problematizações entre os artefatos tecnológicos utilizados pelas crianças ou que elas 

tem contato e sua relação com os comportamentos, com o ambiente, com o consumo, 

atentando para o nível de profundidade que poderá ser abordado de acordo com a turma, 

com a idade das crianças e suas experiências relacionadas à tecnologia. 

Assim, propostas curriculares com essa visão precisam levar em 

consideração o contexto da sociedade tecnológica atual, 

caracterizado de forma geral por um processo de dominação dos 

sistemas tecnológicos que impõem valores culturais e oferecem 

riscos para a vida humana (SANTOS, 2007, p. 8). 

 A evidência dos conhecimentos tecnológicos pauta-se na inclusão de temáticas 

que problematizam os processos tecnológicos a partir de contextos reais, não como 

mera ilustração, e sim momentos de diálogos e situações com as crianças que 

promovam um entendimento sobre a interação da tecnologia em seus espaços sociais. 

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

Quando consideramos que um currículo CTS para os anos iniciais deve 

possibilitar uma reflexão crítica sobre a ciência e tecnologia, enfatizamos a não 

neutralidade dos empreendimentos científicos e tecnológicos (AULER, 2002) que são 

elaborados por pessoas e não gênios, que partem de certos interesses que mobilizam as 

pesquisas, que ao pensar em certos artefatos tecnológicos nem sempre estes artefatos 

vão promover o bem estar social, que além de contribuir em determinados fatores, 

também prejudicam o solo, o ar, as plantas, os animais, alteram a relação do ser humano 

com o ambiente e assim por diante. 

Nesta categoria queremos desmistificar a ideia de que não podemos trabalhar 

com as crianças dos anos iniciais uma abordagem crítica, sobre a ciência e tecnologia. 

Quando discutimos os processos de invenção, seja de artefatos, de medicamentos, da 

manipulação das plantas para remédios caseiros, que faz parte do cotidiano de algumas 

crianças, estamos explorando alguns elementos que estão imbuídos nos processos 

científicos e tecnológicos. As crianças movidas pela curiosidade gostam de saber como 

as “coisas” são inventadas, não 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 o 

som?” e assim por diante. 

Portanto, os professores podem pensar diferentes maneiras de abordar temáticas, 

mas, tratá-las de forma crítica, em linguagem adequada para as crianças, trazendo e 

conduzindo discussões sobre situações que estão ao entorno, seja por meio de filmes, de 

notícias, história em quadrinhos. Tais problematizações podem “[...] contribuir ainda 

para evidenciar a não neutralidade do empreendimento científico, que está sujeito à 

interferência de fatores diversos (econômicos, políticos, sociais, morais, éticos etc)” 

(VIEIRA; BAZZO, 2007, p. 3). 

Participação e tomada de decisão 

Ao pensar na criança enquanto sujeito social, conferimos voz e espaço para as 

suas manifestações. Contrário à ideia de que elas são seres passivos e desprovidos de 

uma compreensão das relações que se estabelecem a sua volta. Assim, o espaço da sala 

de aula deve se configurar em um lugar de participação efetiva das crianças.  

Apesar de sentirmos hoje os impactos da ação humana no ambiente, entendemos 

que as crianças e as próximas gerações sentirão ainda mais as consequências dos modos 

de vida que vem se modificando celeremente. Neste sentido, entendemos que as 

crianças devem ser estimuladas a debater e se posicionar sobre o mundo que gostariam 

de ter, que valores poderiam orientar as relações entre as pessoas, e destas com o 

ambiente e assim por diante. 

“Enquanto cidadãos é fundamental que participemos das discussões relativas às 

questões científicas e que saibamos nos posicionar frente às mesmas tomando parte nas 

decisões sobre o nosso futuro” (Vieira; Bazzo, 2007, p. 2).  Uma cultura de participação 

e questionamento sobre a realidade, sobre o mundo que está a nossa volta, os problemas 

sociais, econômicos e ambientais, deve ser construída desde a mais tenra idade, por isso, 

nossa preocupação com as crianças deste tempo, que desde cedo estão imersas nesta 

sociedade cada vez mais científica e tecnológica. 

Entendemos ser possível criar espaços de participação no ambiente escolar, criar 

fóruns simulados em que as crianças possam defender suas ideias sobre problemas 

ambientais e sociais, simular eleições na sala de aula, com regras para um processo 

democrático e respeitoso, discutir sobre o Estatuto da Criança e do Adolescente, saber o 

que eles concordam ou discordam sobre este documento, promover debates sobre 

questões familiares, diversidade cultural, respeito às diferenças, tolerância, fraternidade, 
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enfim, inúmeras situações poderiam ser trabalhadas nos anos iniciais, contribuindo para 

o exercício de tomada de decisões a partir de situações reais vivenciadas pelas crianças 

e pela sociedade de modo geral. 

As manchetes de jornais, seja impresso ou em vídeos, documentários, podem ser 

ferramentas para atrair as crianças, adolescentes e jovens para as discussões acerca dos 

conhecimentos científicos e tecnológicos que fazem parte do nosso universo diário. 

Associar os conteúdos programáticos 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 Ciências 

diz que: 

[...] aprender ciências envolve, principalmente, a introdução de 

crianças e/ou adolescentes numa forma diferente de pensar, de 

modo que estejam conscientes dos objetivos variados do 

conhecimento científico, de suas limitações e das bases sobre as 

quais se assentam suas argumentações (MAGALHAES, 2011, p. 

111). 

Inserir as crianças e adolescentes em um universo diferenciado de construção do 

conhecimento, para formas diversas de pensar sobre o mundo, a vida, as relações com o 

ambiente, tem sido um desafio ao ensino de Ciências. “Assim a preparação do educando 

para o exercício da cidadania pode ser considerada como um dos objetivos essenciais da 

educação atualmente” (Vieira; Bazzo, 2007, p. 3). 

Portanto, entendemos que a participação e tomada de decisão é um dos 

princípios da educação CTS para os anos iniciais, como forma de estimular as crianças a 

participarem, a emitir suas opiniões, a analisar diferentes situações e “[...] essa 

discussão envolverá também atitudes e valores comprometidos com a cidadania 

planetária em busca da preservação ambiental e da diminuição das desigualdades 

econômicas, sociais, culturais e étnicas” (SANTOS, 2007, p.6). 

Conceber as crianças enquanto sujeito social, pensar a educação escolar como 

um processo de interação e construção do conhecimento, das relações, de interpretação 

da realidade, das condições da vida humana, o que envolve um ensino a partir de uma 

abordagem social e ambiental, que considere os conhecimentos tecnológicos e 

científicos podem contribuir para o desenvolvimento da criticidade e de uma 

participação efetiva na sociedade em prol da formação para a cidadania. 

Em suma, neste capítulo discutimos as bases que fundamentam a interação 

ciência-tecnologia-sociedade, com um olhar direcionado aos anos iniciais do Ensino 
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Fundamental. Para isso, entendemos a criança enquanto sujeito social, que precisa de 

fato alcançar seu protagonismo nos seus espaços de atuação, com uma atenção especial, 

ao espaço escolar, objeto de nossa análise. No entanto, quando pensamos em uma 

educação CTS, não temos como desvincular de um currículo, que se expressa de 

diferentes formas, desde as propostas curriculares que delineiam o que é priorizado a ser 

ensinado, nas ações pedagógicas dos professores que refletem suas concepções, e os 

materiais de ensino, em especial o livro didático, que também são recursos que 

influenciam em que medida uma possível interação CTS pode acontecer, considerando 

categorias de análise que podem nos ajudar a enxergar tal perspectiva teórica no 

currículo dos anos iniciais do Ensino Fundamental.  

Para ampliarmos a nossa compreensão da educação CTS nos anos iniciais, a 

seguir apresentamos um panorama das pesquisas que se aproximam desta temática, 

sendo delimitado o período dos últimos cinco anos (2011 a 2015). 
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2 PANORAMA DAS PESQUISAS SOBRE A EDUCAÇÃO CTS NOS ANOS 

INICIAIS 

[...] é possível construir, nos currículos, 

encontros convenientes para fazer crescer a 

potência da vida e a alegria. Contudo, se não 

há um modo para fazer desejar em um 

currículo, é necessário pelo menos saber de 

sua potência e de sua dificuldade para que 

estando à espreita permanente, consigamos 

possibilitar uma multiplicidade de textos que 

talvez alguém consiga estabelecer um 

encontro e, a partir desse momento então, 

desejar, criar e expandir seu território 

(PARAÍSO, 2009). 

Pensar sobre a educação CTS, em especial, nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, implica em um conhecimento das produções voltadas para o ensino de 

Ciências em articulação com essa perspectiva teórica. A partir da análise de artigos, 

dissertações e teses que versam sobre as relações do ensino de Ciências nos anos 

iniciais com a educação CTS apresentamos diferentes nuances de tais estudos, a fim de 

conhecermos como esta temática tem sido abordada nas pesquisas realizadas nos 

últimos cinco anos (2011 a 2015). Assim, este capítulo está dividido em duas seções: 

(1) O que dizem as pesquisas nos periódicos e (2) O que dizem as dissertações e teses. 

2.1 O QUE DIZEM AS PESQUISAS NOS PERIÓDICOS 

Os artigos foram selecionados mediante a escolha de 11 revistas da área do 

ensino de ciências que fazem parte do sistema de classificação de periódicos gerenciado 

pela CAPES
20

. Os critérios para a escolha das revistas foram: ser da área do ensino de 

Ciências; ter a classificação entre A1 e B2; ter acesso on line e gratuito; apresentar 

aproximações com a área temática a ser investigada. Mediante tais critérios, os 

periódicos selecionados foram: (1) Ciência & Educação
21

; (2) Ensaio: pesquisa em 

educação em Ciências
22

; (3) Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências
23

; 

(4) Investigações em Ensino de Ciências
24

; (5) Revista Brasileira de Ensino de Ciências 

                                                 
20

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 
23

 http://revistas.if.usp.br/rbpec 
24

 http://www.if.ufrgs.br/ienci 
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e Tecnologia
25

; (6) Experiências em Ensino de Ciências
26

; (7) Ciência & Ensino
27

; (8) 

Areté: Revista Amazônica de Ensino de Ciências
28

; (9) Revista Conexões – ciência e 

tecnologia
29

; (10) Revista Eletrônica Debates em Educação científica e tecnológica
30

; 

(11) Revista Educação, ciência e cultura
31

.  

A busca dos artigos nas revistas se deu de duas maneiras: por palavras-chave nos 

periódicos que disponibilizavam este recurso; e por visualização do sumário de cada 

número da revista das que não possuíam a ferramenta de busca por palavras-chave. Em 

ambos os casos, os critérios para a seleção dos artigos era conter no título, resumo e 

palavras-chave a relação entre os seguintes termos: anos iniciais / séries iniciais do 

ensino fundamental; ciência-tecnologia-sociedade – CTS; alfabetização científica / 

letramento científico; livro didático. Para um artigo ser selecionado, além de estar 

direcionado aos anos/séries iniciais, este também tinha que apresentar o termo CTS ou 

alfabetização científica e letramento científico. Da mesma forma, se discutia sobre livro 

didático, este também tinha que estar relacionado à CTS e alfabetização / letramento 

científico nos anos iniciais. Além desses critérios, delimitamos as buscas ao período de 

2011 a 2015. 

O quadro a seguir apresenta o quantitativo geral de artigos encontrados que 

traziam as relações outrora mencionadas de acordo com as revistas, bem como os 

títulos, autores e ano respectivamente. 

Revistas Títulos dos artigos Autores Ano Quant. 

Ciência & 

Educação 

- Ensino de Ciências no 

fundamental 1: perfil de um grupo 

de professores em formação 

continuada num contexto de 

alfabetização científica. 

- Nigro; 

Azevedo 

2011 01 

Ensaio: pesquisa 

em educação em 

Ciências 

   0 

Revista 

Brasileira de 

Pesquisa em 

Educação em 

Ciências 

   0 

Investigações em - Modelos educacionais em 30 Fernandes; 2012 04 

                                                 
25

 https://periodicos.utfpr.edu.br/rbect 
26

 http://if.ufmt.br/eenci 
27

 http://prc.ifsp.edu.br/ojs/index.php/cienciaeensino 
28

 http://periodicos.uea.edu.br/index.php/arete 
29

 http://conexoes.ifce.edu.br/index.php/conexoes 
30

 http://ojs.ifes.edu.br/index.php/dect 
31

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

Ciências 

pesquisas sobre práticas 

pedagógicas no ensino de Ciências 

nos anos iniciais da escolarização. 

- O ensino de Ciências nos anos 

iniciais do ensino fundamental sob 

a ótica CTS: uma proposta de 

trabalho diante dos artefatos 

tecnológicos que norteiam o 

cotidiano dos alunos. 

- Iniciação à alfabetização científica 

nos anos iniciais: contribuições de 

uma sequência didática. 

- Indicadores de alfabetização 

científica: uma revisão 

bibliográfica sobre as diferentes 

habilidades que podem ser 

promovidas no ensino de Ciências 

nos anos iniciais. 

Megid Neto 

 

 

Fabri; 

Silveira 

 

 

 

 

Viecheneski; 

Carletto 

 

 

Pizarro; 

Lopes Junior 

 

 

 

2013 

 

 

 

 

2013 

 

 

 

2015 

Revista 

Brasileira de 

Ensino de 

Ciências e 

Tecnologia 

- Alfabetização científica e 

tecnológica nos anos iniciais a 

partir do tema lixo tecnológico. 

Fabri; 

Silveira 

 

2012 01 

Experiências em 

Ensino de 

Ciências 

- Alfabetização científica: pensando 

na aprendizagem de Ciências nas 

séries iniciais através de atividades 

experimentais. 

- Conceitos básicos de Física para 

as crianças: uma proposta para as 

séries iniciais. 

- Onde se escondeu a Química? 

Dessa vez na cozinha! 

Desmistificando a Química nas 

séries iniciais do ensino 

fundamental. 

Gadéa; 

Dorn 

 

 

Rodrigues; 

Pinheiro 

 

Lima; Bello 

2011 

 

 

 

2012 

 

 

2015 

03 

Ciência & 

Ensino 

- Alfabetização científica e 

tecnológica e o ensino de Ciências 

nos anos iniciais: uma necessidade 

Fabri; 

Silveira 

2015 01 

Areté: Revista 

Amazônica de 

Ensino de 

Ciências 

- Divulgação científica por meio da 

revista Ciência Hoje para Criança: 

uma ferramenta interdisciplinar 

Almeida; 

Costa; Aguiar 

2015 01 

Revista 

Conexões – 

ciência e 

tecnologia 

   0 

Revista 

Eletrônica 

Debates em 

Educação 

*Um artigo foi encontrado com os 

critérios estabelecidos, mas o 

conteúdo estava direcionado aos 

anos finais do ensino fundamental, 

  0 
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científica e 

tecnológica 

por isso, não foi incluído. 

Revista 

Educação, 

ciência e cultura 

- Ensino de Ciências nos anos 

iniciais do ensino fundamental: 

possibilidades e desafios em 

Canoas – RS. 

Soares; 

Mauer; 

Kortmann 

2013 01 

Total    12 
Quadro 1: Quantitativo geral dos artigos encontrados nas revistas 

Dentre os 12 artigos acima, que apresentaram as articulações estabelecidas para 

a coleta, delimitamos quatro eixos temáticos em que foram agrupados para discussão: 

(1) levantamento de pesquisa, com um artigo de Fernandes e Megid Neto (2012) que 

apresenta os modelos pedagógicos utilizados nas pesquisas voltadas para os anos 

iniciais, sendo CTS um destes modelos, e o artigo de Pizarro e Lopes Junior (2015) que 

trata de um levantamento bibliográfico de trabalhos nacionais e internacionais que 

discutem habilidades por parte dos alunos que podem oferecer indicativos da 

alfabetização científica; (2) Recurso ao ensino de Ciências, com uma pesquisa centrada 

na Revista Ciência Hoje das Crianças como fonte de divulgação científica na promoção 

da alfabetização científica de Almeida; Costa; Aguiar (2015); (3) Professor de Ciências, 

com dois artigos que tem como foco de discussão as concepções dos docentes sobre o 

ensino de ciências nos anos iniciais em prol da alfabetização científica (SOARES; 

MAUER; KORTMANN, 2013; NIGRO; AZEVEDO, 2011); (4) Práticas pedagógicas, 

temática encontrada em oito pesquisas que desenvolvem atividades para melhoria do 

ensino de Ciências nos anos iniciais com foco na educação CTS e na alfabetização 

científica. Dentre eles, dois abordam os conhecimentos físicos, 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 Química 

nos anos iniciais encontramos um artigo de Lima e Bello (2015), discutindo alimentação 

humana com uma abordagem CTS por meio de uma sequência didática. Viecheneski e 

Carletto (2013) desenvolveram uma pesquisa para a iniciação da alfabetização 

cientifica. Finalmente, três trabalhos de Fabri e Silveira (2012; 2013; 2015) que tratam 

de uma pesquisa de mestrado em que a interação CTS é abordada em intervenção no 

contexto dos anos iniciais. 

No primeiro eixo temático, levantamento de pesquisa, quanto à investigação de 

Fernandes e Megid Neto (2012) a partir de levantamento de dissertações e teses sobre 

práticas escolares propostas e implementadas no ensino de Ciências nos anos iniciais, 

no período 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 Ciências (tradicional, redescoberta, construtivista, tecnicista, 

CTS, sócio-cultural) que 19 pesquisas adotaram o modelo construtivista, seis 

embasaram-se no modelo sócio-cultural, três 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 práticas voltadas para 

os anos iniciais e se surpreenderam com a baixa incidência do modelo CTS nestas 

práticas, uma vez que este último, juntamente com o construtivismo, vem influenciando 

fortemente o ensino de Ciências. Ressaltam que esta tendência não 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 à pesquisa de Pizzaro; Lopes Junior (2015) foi feito um levantamento 

bibliográfico a fim de identificar trabalhos nacionais e internacionais que discutissem 

habilidades dos alunos que podem oferecer indicadores do processo de alfabetização 

científica. Tal pesquisa se deu em 40 periódicos voltados ao ensino de Ciências 

pertencentes a grande área de Ensino do banco de dados Qualis Periódicos da Capes 

(2013). A análise dos 32 artigos encontrados foi realizada a partir de três grandes 

categorias: (a) habilidades dos alunos, referindo-se a habilidades cognitivas (leitura e 

escrita); (b) Argumentação dos alunos, focando-se na oralidade e repertório 

comunicativo; (c) Implicações sociais, ou seja, a ação em sociedade como elemento 

indissociável do aprender ciências. 

Os resultados referentes à primeira categoria apontam algumas habilidades que 

contribuem no processo de alfabetização científica dos alunos como refletir sobre um 

conteúdo estudado, relacioná-lo com a sua vida, escrever sobre determinados temas em 

ciências, ler materiais específicos que explorem a linguagem das ciências, desenhar e 

criar seus esquemas, estar plenamente alfabetizado na língua materna para usufruir das 

diferentes atividades na aprendizagem das ciências (PIZARRO; LOPES JUNIOR, 

2015).  

Ao que se refere à argumentação, segunda categoria, é ressaltado a importância 

da fala enquanto espaço democrático para se posicionar e demonstrar a aprendizagem, 

independente do domínio da escrita, principalmente no caso das crianças dos anos 

iniciais. Destaca-se ainda que a oralidade referida não corresponde ao “eco” da voz do 

professor, como uma repetição feita pelos alunos, mas envolve habilidades de elaborar 
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conclusões sobre determinado tema, coerência, compartilhar compreensões, construir 

repertórios comunicativos, dentre outros. 

Nas implicações sociais, terceira categoria, atrelada as demais habilidades em 

ciências 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 situações com coerência, competência e engajamento 

social. 

No segundo eixo temático recurso ao ensino de Ciências, Almeida; Costa e 

Aguiar (2015) destacam a Revista Ciência Hoje para Crianças como ferramenta 

pedagógica que pode ser usada nos anos iniciais, sendo um veículo de divulgação 

científica que pode contribuir na alfabetização científica. Além disso, a diversidade de 

assuntos também propicia um trabalho interdisciplinar. Os autores apresentam algumas 

ilustrações e capas da revista para mostrar como os assuntos trazidos e as imagens 

chamam a atenção das crianças e representam um importante recurso pedagógico para 

complementar a prática docente e os demais materiais que professores e alunos 

possuem, como o livro didático, por exemplo. 

O terceiro eixo temático o professor de Ciências, Soares; Mauer e Kortmann 

(2013) trazem como problemática investigativa: “como os professores dos anos iniciais 

identificam as contribuições e os obstáculos do ensino de ciências para a alfabetização 

científica de seus alunos?” (SOARES; MAUER; KORTMANN, 2013, p. 50). Para 

responder a tal questionamento, pelo método de estudo de caso, utilizaram-se de 

questionário, tendo perguntas abertas, fechadas e de múltipla escolha, com dez 

professoras titulares que atuam nos anos iniciais do 1º ao 5º ano de uma escola da rede 

municipal da cidade de Canoas/RS. 

De acordo com os dados obtidos, 50% das professoras possuem formação em 

nível médio e as demais já possuem nível superior, exceto uma que estava em processo 

de conclusão. Todas as professoras utilizam o livro didático para ensinar Ciências e 

falam deste de forma positiva e o tem como guia para a sequência de conteúdo, além 

disso, três professoras disseram utilizar também a Revista Ciência Hoje das Crianças. 

Quanto aos modelos de ensino, sete professoras disseram apoiar-se em modelos 

tradicionais e novas tendências de ensino, e três professoras consideram suas práticas 

pautadas em modelos tradicionais. As professoras falam da escassez de formações na 

área de ensino de Ciências e relatam algumas de suas experiências pedagógicas. 
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A partir da análise dos dados os autores destacam a necessidade da formação 

permanente no próprio espaço da escola para suprir as necessidades dos professores, 

ressaltam os saberes produzidos no contexto escolar e a importância do compartilhar 

experiências e criar espaços de diálogo, a fim de tornar a sala de aula algo mais próximo 

da realidade dos alunos e contribuir para a alfabetização científica destes. 

Ainda neste eixo temático, Nigro e Azevedo (2011) apresentam parte do perfil 

de 24 professores de 1º ao 5º ano, participantes de um projeto de formação continuada 

com foco na promoção da alfabetização científica, pertencentes a duas escolas da rede 

municipal de São Paulo. Para isso, utilizaram questionário e fizeram entrevista com 

duas professoras que se dispuseram a participar deste segundo momento, para explorar e 

aprofundar algumas questões relacionadas ao questionário respondido anteriormente. As 

questões investigadas se referiam aos objetivos conferidos à ciência escolar, a atribuição 

de importância e grau de confiança ao ensinar Ciências em relação às outras disciplinas 

escolares. 

Em se tratando do objetivo de ensinar Ciências, as respostas dadas associaram-se 

a promover a educação ambiental e o ensino aprendizagem de conceitos. Além disso, 

ficou perceptível uma tendência de valorização maior a Língua Portuguesa do que as 

demais disciplinas. Quanto à confiança em ensinar Ciências, os professores pareceram 

relativamente seguros em suas práticas pedagógicas. 

Os autores ressaltam a importância de conhecer as concepções dos professores 

como fonte para o planejamento de cursos de formação continuada, tendo em vista as 

necessidades e escassa formação nesta área, além do pouco tempo que é destinado a 

Ciências e demais disciplinas em relação à Língua Portuguesa, sendo que as demais 

disciplinas são o suporte básico para “o que comunicar” e não tem recebido a atenção 

que precisa. 

No quarto eixo temático, práticas pedagógicas, abordando os conhecimentos 

físicos nos anos iniciais, Gadéa e Dorn (2011) desenvolveram atividades experimentais 

com as crianças de 1º e 2º ciclo em ambientes formais e não formais, na cidade de Feira 

de Santana/BA. Tais atividades tinham o objetivo de promover aprendizagem 

significativa e a alfabetização científica. Essa pesquisa partiu do pressuposto de que é 

possível ensinar Física às crianças com pouca idade, utilizando o método experimental 

apoiada nas ideias construtivistas e Piaget foi a principal base teórica do trabalho. 

Os conceitos trabalhados nos experimentos foram: mecânica, hidrostática, 

eletrostática, ótica e som. A sequência das atividades experimentais consistia em: 
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apresentar um problema; analisar um modelo; montar experimentos; discutir em grupo; 

expor ao grupo as conclusões; fazer um relato da atividade (mini texto ou desenho). 

Os resultados apontam que é possível trabalhar conceitos físicos com as 

crianças, mas tem que levar em consideração suas estruturas cognitivas e a formação de 

subsunçores. Além disso, é necessário criar oportunidades para que as crianças 

comecem desde cedo a se aproximar das atividades experimentais e dos conhecimentos 

físicos para que no futuro consigam refletir mais sobre os fenômenos e dar explicações 

causais a eles. As autoras chegaram à conclusão de que as crianças entre oito e 12 anos 

que participaram das atividades foram um pouco além do que a fase operacional 

concreta, definida por Piaget, pois apresentaram definições de alguns conceitos e 

realizaram operações de raciocínio que não estão mais baseados em objetos ou 

realidades observadas. 

Ainda falando da introdução de conceitos físicos nas séries iniciais, Rodrigues e 

Pinheiro (2012) propõem a realização de um projeto interdisciplinar em torno da 

temática energia que foi desenvolvido com alunos de uma turma do 3º ano de uma 

escola da rede municipal de Ponta Grossa, no período de um mês (outubro/2008). Os 

instrumentos de coleta e análise de dados foram: observação, anotações diárias sobre as 

falas das crianças e suas considerações ao realizar as atividades, fotografias, atividades 

escritas e ilustrações realizadas pelos alunos. 

Durante o projeto foram realizadas dez atividades tais como: palestra sobre 

perigos e benefícios da energia elétrica, produção de texto, desenhos, pesquisa no 

laboratório de informática da escola sobre as fontes de energia renováveis e não 

renováveis, apresentação de vídeos, atividades em grupos para montagem de circuito 

elétrico, trabalho com a fatura de luz, trabalho com gráficos e tabelas, desmontagem de 

chuveiro elétrico, construção de maquete, dentre outros.  

Os resultados da pesquisa mostram o interesse das crianças e motivação para 

aprender os conhecimentos físicos, suas relações com a ciência e tecnologia, em uma 

abordagem próxima do seu cotidiano, contribuindo para uma aprendizagem 

significativa. No entanto, a escola precisa priorizar espaços de discussão da ciência e 

não esquecer das séries iniciais em que as crianças, além de estarem na fase da 

descoberta, também trazem muitas indagações para a sala de aula que podem ser 

exploradas e aprofundadas. 

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

enfoque na Química, visando motivar o interesse das crianças pelas ciências, através da 



65 
 

 

realização de oficinas compostas por experimentos que propiciassem a relação entre a 

Química e o nosso dia-a-dia, especificamente na cozinha. Assim, Lima e Bello (2015) 

realizaram a oficina durante três dias, com turmas de 3º e 5º ano de uma escola pública 

do município de Ilhéus/BA, no período do segundo semestre de 2012. A coleta dos 

dados durante a oficina foi feita por meio de desenhos, e para a análise destes, os 

autores se pautaram nos Indicadores de Alfabetização Científica proposto por Sasseron 

e Carvalho (2010), a fim de fornecer evidências do processo de alfabetização científica 

dos alunos.  

A oficina aconteceu em três momentos: no primeiro dia, buscou-se saber da 

concepção dos alunos sobre a existência da Química, sendo instigados a desenharem o 

lugar onde acreditavam existir a Química. Depois de assistirem vídeos e debates em sala 

de aula, fizeram outro desenho a partir do mesmo questionamento. No segundo dia, foi 

feito o preparo de um pão e analisado os desenhos das crianças, referente ao uso ou não 

do fermento no pão, pedindo que as crianças desenhassem e argumentassem a diferença 

entre um pão em que foi usado o fermento e o que não foi usado em sua composição. 

Da mesma forma, foi proposto um desenho inicial e outro após assistirem vídeos, 

fazerem massa de pão e discussão 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 necessários para o preparo de um bolo? De que 

forma esse bolo é preparado?  Primeiramente, as crianças respondiam e a mediadora 

anotava na lousa a resposta, depois de um consenso entre os ingredientes necessários e o 

modo de preparo, as crianças foram convidadas a fazerem a receita que elas haviam 

proposto. Posteriormente, a mediadora apresentou sua própria receita e enquanto o bolo 

feito pelas crianças estava assando, a mediadora seguiu a sua receita na preparação de 

outro bolo. Com o resultado deste segundo momento, as crianças foram adaptando a 

lista de ingredientes e quantidade necessária destes para a receita de um bolo. 

Nos resultados obtidos com a oficina foi constatado que na primeira atividade os 

alunos do 3º ano associaram a presença da Química a laboratórios e os alunos do 5º ano 

apresentaram uma diversidade maior de lugares, como fábricas de tinta, de cerveja, de 

gás carbônico, na pipoca, dentre outros. Além disso, os desenhos sofriam alterações a 

partir dos debates e vídeos que eram utilizados nas explicações. Tanto na atividade do 

primeiro dia, quanto no segundo dia, em que foram utilizados desenhos foi perceptível 

os indicadores de alfabetização científica, que se referem a raciocínio lógico e teste de 

hipótese (Sasseron; Carvalho, 2010), principalmente por conta da participação frequente 
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dos alunos. No entanto, nas atividades do terceiro dia, tais indicadores não se mostraram 

contemplados, talvez pelo tipo de atividade e forma de registro. 

Quanto à utilização de uma sequência didática, a partir do tema “alimentação 

humana”, Viecheneski e Carletto (2013) propõem uma iniciação à alfabetização 

científica de estudantes em processo de alfabetização da língua materna. Os 

participantes da pesquisa são alunos do 1º ano do Ensino Fundamental de uma escola 

pública de Ponta Grossa/PR. A coleta dos dados foi feita por meio de observação, 

aplicação de teste diagnóstico, gravações em áudio, fotografias, registros escritos, 

ilustrações e pós-teste. O trabalho pedagógico foi organizado em 10 encontros e 

algumas das atividades da sequência didática foram: brincadeira de vivenciar a situação 

de compras em um mercado; visita à 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 à temática 

alimentação humana foram: alimentação e saúde; diferença entre alimentos naturais e 

industrializados; papel da mídia no incentivo ao consumo; utilização dos artefatos 

tecnológicos no cotidiano e história de alguns artefatos; perigos biológico, químico e 

físico que se pode encontrar nos alimentos; fontes de micro-organismos e cuidados 

necessários à segurança alimentar. 

A partir da teoria histórico cultural do desenvolvimento, que subsidiou a análise 

dos dados, as autoras afirmam que um ambiente dialógico, aliado a uma abordagem 

contextualizada e interdisciplinar, além da diversidade de estratégias de ensino, pode ser 

um caminho promissor para iniciação da alfabetização científica nos anos iniciais. A 

sequência didática também propiciou o avanço progressivo dos conhecimentos dos 

alunos tanto na área de Ciências quanto na aprendizagem da língua materna de maneira 

mais contextualizada e interdisciplinar. 

Finalmente, temos três artigos relacionados à mesma experiência investigativa 

das autoras Fabri e Silveira (2012; 2013; 2015), por isso, optamos em apresentá-los 

como uma única pesquisa, pois apresentam nuances que se complementam entre si, 

realizada durante o período do mestrado. 

Na pesquisa de Fabri e Silveira (2012; 2013; 2015) procurou-se desenvolver a 

alfabetização científica e tecnológica por meio de atividades com enfoque CTS, em que 

se incluíam enxertos CTS no currículo de Ciências do 2º ano do 2º ciclo, correspondente 

ao 5º ano atualmente. A professora da turma também era a pesquisadora, e trabalhava 

com todas as disciplinas escolares do referido ano. Duas fases compuseram o processo 
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investigativo: (1) pré-diagnóstico, em que foi realizado questionário com perguntas 

abertas sobre a ciência e o cientista, tecnologia e lixo tecnológico; (2) Elaboração e 

desenvolvimento das atividades, com enfoque interdisciplinar realizou-se visita a uma 

cooperativa de reciclagem, entrevista com um cientista, apresentação e organização de 

miniaulas, confecção de folders, produções escritas, feira tecnológica para apresentação 

dos trabalhos desenvolvidos, dentre outras.  

Os resultados apontaram para modificações nas concepções que os alunos 

possuíam anteriormente, constatado no pré-diagnóstico, que serviu de base para 

direcionar as atividades da segunda fase da pesquisa, em que eram desmistificadas e 

trabalhadas algumas ideias que os alunos possuíam sobre a ciência e o cientista, 

tecnologia e artefatos tecnológicos e lixo tecnológico. Tal experiência foi considerada 

como um processo de desenvolvimento da alfabetização científica e tecnológica 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 os 

anos 2011 e 2015, recorte da pesquisa, é perceptível um aumento das publicações 

incluindo os anos iniciais na relação com CTS e alfabetização científica, exceto no ano 

de 2014, em que não encontramos nenhum trabalho. Assim, temos: em 2011, dois 

artigos; 2012 teve um aumento, três artigos; em 2013 continuou com três artigos; 2014 

nenhuma pesquisa encontrada e 2015 com quatro artigos. Estes dados nos levam a 

pensar que paulatinamente está se voltando o olhar para os anos iniciais, como uma 

etapa que deve ser iniciada discussões que envolvam mais amplamente o ensino de 

Ciências, de uma forma mais contextualizada, em que ciência e tecnologia devem ser 

problematizadas, juntamente com as crianças, a partir da vida cotidiana, das implicações 

vivenciadas na sociedade.  

Fazendo um cruzamento dessas informações com o que foi apresentado no eixo 

temático Levantamento de pesquisa, no trabalho de Fernandes e Megid Neto (2012), das 

30 dissertações e teses analisadas, apenas uma utilizava o modelo CTS, lembrando que 

o recorde da pesquisa se referia aos anos de 1972 a 2005. Sobre trabalhos que 

apresentassem algum tipo de indicador de alfabetização científica para alunos dos anos 

iniciais, na pesquisa de Pizarro e Lopes Junior (2015) no período de 1992 a 2013, dos 

40 periódicos consultados, 32 artigos foram analisados. 

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

alfabetização científica nos anos iniciais pela quantidade de fontes consultadas, tendo 
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como referência as duas pesquisas de levantamento, mais o resultado desta pesquisa, 

que correspondem a períodos diferentes, vamos ter os seguintes dados: no período de 

1972 a 2005 (FERNANDES; MEGID NETO, 2012), das 30 pesquisas, apenas uma 

discutia tal relação, ou seja, uma média de 0,03% de trabalhos por fonte consultada; no 

período de 1992 a 2013 (PIZARRO; LOPES JUNIOR, 2015), dos 40 periódicos 

consultados, 32 artigos foram encontrados, uma média de 0,8% de trabalhos por fonte 

consultada; e no levantamento que fizemos, no período 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 está crescendo o número de 

pesquisas considerando essa relação, mesmo havendo uma grande diferença com a 

quantidade de trabalhos que discutem CTS e alfabetização científica nos anos finais do 

Ensino Fundamental e Ensino Médio. 

Outra questão perceptível foi a incidência de artigos por revistas, por exemplo, a 

Revista Investigações em Ensino de Ciências e Revista Experiências em Ensino de 

Ciências foram as que mais tiveram trabalhos na linha de investigação delimitada, uma 

com quatro e a outra com três artigos respectivamente. As revistas: Ciência & 

Educação, Revista Brasileira de Ensino de Ciência e Tecnologia, Revista Ciência & 

Ensino, Revista Areté, Revista Educação, Ciência e Cultura, apresentaram um artigo 

correspondente ao período investigado, as demais não apresentaram nenhum artigo. 

Quanto à abordagem encontrada nas pesquisas, um maior número de trabalhos 

(oito artigos) se refere às práticas pedagógicas com o objetivo de promover a 

alfabetização científica desde os anos iniciais e, para isso, enfocavam temáticas que 

possibilitam uma discussão interdisciplinar, seja partindo dos conhecimentos físico, 

químico ou biológico, fazendo uma relação com um enfoque CTS, em uns trabalhos 

com maior incidência e em outros menos. 

Com menor frequência, encontramos pesquisas relacionadas ao professor de 

Ciências (dois artigos) e levantamento de pesquisas (dois artigos) que tinham como 

foco o ensino de Ciências nos anos iniciais e de alguma forma traziam relações entre 

CTS e alfabetização científica. Sobre recurso ao ensino de Ciências encontramos 

apenas um trabalho. O que nos chamou atenção também foi que sobre livro didático, 

fazendo esta relação com CTS ou alfabetização científica, não encontramos nenhum 

trabalho. Sendo que este tem sido um dos recursos mais utilizados ao ensinar Ciências 

nos anos iniciais, tanto que encontramos artigos se referindo ao livro didático nesta 

etapa de ensino, mas não com o enfoque pesquisado. 
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Apesar de alguns desses artigos se referirem a resultados de pesquisas realizadas 

no período de cursos de mestrado, a seguir trazemos uma amostra da coleta de 

dissertações e teses que versam sobre o ensino de Ciências nos anos iniciais na relação 

com a educação CTS e alfabetização científica. 

2.2 O QUE DIZEM AS DISSERTAÇÕES E TESES 

De acordo com o banco de dados de dissertações e teses da Capes
32

, a partir de 

buscas, seguindo os critérios anteriormente adotados quando da seleção dos artigos, 

encontramos cinco dissertações e uma tese de doutorado com as relações estabelecidas. 

Desse modo, no quadro 2 especificamos: autores, títulos, instituição de ensino e ano 

dessas produções. 

 

Dissertações 

 Autor(a) Título Instituição de 

Ensino 

Ano 

01 Morais, 

Ponyelen da 

Silva 

O educar pela pesquisa: uma 

proposta metodológica para a 

alfabetização científica nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental 

Universidade do 

Estado do 

Amazonas 

2011 

02 Costa, Daniela 

da Rosa 

O ensino de Ciências nos anos 

iniciais: concepções e práticas de 

professores da rede estadual de 

ensino no município de Gaspar 

(SC) 

Universidade 

Regional de 

Blumenau 

2011 

03 Fabri, Fabiane O ensino de Ciências nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental 

sob a ótica CTS: uma proposta 

de trabalho diante dos artefatos 

tecnológicos que norteiam o 

cotidiano dos alunos 

Universidade 

Tecnológica Federal 

do Paraná 

2011 

04 Afonso, 

Amanda 

Mendes 

Alfabetização científica dos 

alunos e as ações do professor 

que corroboram com este 

processo 

Universidade de São 

Paulo 

2011 

05 Rocha, João 

Marinho da 

Programa de manejo de 

quelônios amazônicos pé-de-

pincha: articulando a 

alfabetização científica em 

comunidades rurais do Baixo 

Amazonas 

Universidade do 

Estado do 

Amazonas 

2012 

                                                 
32

 http://bancodeteses.capes.gov.br/ 
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Teses 

06 Stoque, 

Fabiana Maris 

Versuti 

Indicadores da alfabetização 

científica nos anos iniciais do 

ensino fundamental e 

aprendizagens profissionais da 

docência na formação inicial 

Universidade 

Estadual Paulista 

Julio de Mesquita 

Filho 

2011 

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

De acordo com a análise das cinco dissertações encontradas e uma tese, temos 

três eixos temáticos: (1) práticas pedagógicas, que trata de atividades desenvolvidas 

com o objetivo da promoção da alfabetização científica, com três pesquisas (MORAIS, 

2011; FABRI, 2011; AFONSO, 2011); (2) professor de Ciências, que aborda sobre 

concepções e práticas desenvolvidas pelos professores, em uma pesquisa (COSTA, 

2011) e outra, que trata de estudo a partir da prática de duas licenciandas em pedagogia, 

no período do Estágio Supervisionado, para verificar os possíveis indicadores de 

alfabetização científica nesse processo formativo (STOQUE, 2011); e (3) Programa de 

manejo na relação com a alfabetização científica, com um trabalho (ROCHA, 2012). 

Práticas pedagógicas 

Na dissertação de Morais (2011), a discussão está centrada na proposta 

metodológica educar pela pesquisa, a fim de verificar a sua viabilidade na alfabetização 

científica de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola da rede 

municipal da cidade de Manaus. O percurso metodológico partiu de levantamento 

bibliográfico em torno da temática relacionada à alfabetização científica e educar pela 

pesquisa. Na pesquisa de abordagem qualitativa, caracterizada como pesquisa 

participante, foram realizadas duas oficinas pedagógicas com estudantes de 4º e 5º ano. 

Além disso, foi utilizada a técnica de entrevista com sete professores e uma pedagoga e 

observação da prática dos professores antes de iniciar a intervenção com os alunos. Os 

dados obtidos com as entrevistas foram analisados a partir de três categorias de análise: 

educar pela pesquisa, pesquisa, e ensino de Ciências Naturais. 

A autora chega à conclusão, com o término da pesquisa, que é possível 

promover a alfabetização científica por meio da proposta metodológica adotada, pois os 

alunos durante o processo foram capazes de desenvolver habilidades, tais como: 

elaborar questionamentos, formular suas hipóteses, elaboração da escrita, respeitar as 

ideias do colega, defender sua opinião, fundamentar e discutir sobre temas polêmicos da 

sociedade, sendo um deles, a extinção dos animais. Assim, participavam e 
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desenvolviam sua autonomia quanto à produção do conhecimento. Os resultados 

obtidos com as entrevistas dos professores apontaram para algumas limitações, 

principalmente quanto à ideia e práticas de pesquisas circunscritas a cópia do livro 

didático. Nas observações a predominância por aulas expositivas e a pouca autonomia 

dos alunos foi constatado.  

As professoras se surpreenderam com a participação dos alunos nos processos de 

pesquisa que foram adotados, pois geralmente, pensavam que os alunos não tinham 

condições de se envolver em atividades que exigem sua autonomia e a pesquisa serviu 

também para proporcionar uma análise, das professoras da sala, com relação a sua 

prática pedagógica. Além disso, o ensino de Ciências se mostrou uma oportunidade de 

articular os saberes que os alunos já trazem da sua vida diária com os conceitos e 

temáticas pertinentes à área das Ciências. 

A dissertação de Fabri (2011) faz referência à pesquisa que já foi discutida 

anteriormente na apresentação dos artigos, que inclusive, no caso desta autora, 

encontramos três publicações relacionadas à CTS, a partir do desenvolvimento de 

atividades, do eixo recursos tecnológicos proposto pelo PCN, a fim de contribuir com a 

alfabetização científica dos alunos do 5º ano de uma escola municipal. Por isso, não 

iremos trazer novamente tal discussão. 

Quanto à dissertação de Afonso (2011), que também se refere à prática 

pedagógica, é analisado se uma sequência didática possibilita identificar indicadores de 

alfabetização científica. A sequência didática adotada foi a mesma que já tinha sido 

aplicada por Sasseron (2008) em sua pesquisa de doutorado, agora, Afonso, a tem como 

referência em outro contexto investigativo, em uma turma de 3º ano do ensino 

fundamental. Além disso, é analisada as ações dos professores que podem colaborar na 

construção de um ambiente que propicie a argumentação e o processo de alfabetização 

científica. 

Com o resultado da pesquisa foi possível identificar os seguintes indicadores de 

alfabetização científica: explicação, levantamento de hipóteses, seriação e organização 

de informações, previsão e justificativa. Constatou-se também, que as ações e o estilo de 

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

Professor de Ciências 

Com o objetivo de analisar concepções dos professores sobre ciência e ensino de 

Ciências, Costa (2011) realiza pesquisa com 26 professoras dos anos iniciais da rede 
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estadual do município de Gaspar/SC. Para isso, utilizou questionário diagnóstico e 

entrevista semiestruturada na coleta dos dados, sendo que o tratamento dos dados partiu 

de quatro unidades de análise previamente estabelecidas: concepção de ciência; 

características de um ensino de Ciências adequado; dificuldade para se ensinar Ciências; 

e estratégias de superação das dificuldades. A fundamentação teórica que norteou o 

trabalho pautava-se na alfabetização científica e ensino de Ciências, 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 à concepção 

de ciência e seu significado, não a percebem como construção humana, historicamente 

situada. Quanto ao ensino de Ciências é destacado principalmente sua dimensão 

didática, valorização dos recursos e metodologia, sendo pouco mencionada a dimensão 

conceitual, assim como, sua contextualização. Os resultados também serviram de base 

para o planejamento das formações continuadas do Programa de Extensão Educação em 

Ciências para o século XXI, destinado à formação em serviço dos professores de 

Ciências dos anos iniciais. 

A tese Indicadores da alfabetização científica nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental e aprendizagens profissionais da docência na formação inicial 

(STOQUE, 2011), tem como objetivo investigar, a luz da teoria proposta pelo 

Behaviorismo Radical, como se manifestam ações comprometidas com o 

desenvolvimento de indicadores da alfabetização científica, na prática de ensino de duas 

licenciandas em Pedagogia. Assim, pretende verificar se há um distanciamento entre a 

produção acadêmica sobre o ensino de Ciências e as práticas de formação inicial dos 

professores.  

A mediação teórica proposta por Skinner fundamentou a interpretação das 

interações discursivas, ao longo das aulas de Ciências, durante parte das atividades do 

Estágio Supervisionado de um curso de licenciatura em Pedagogia. Os resultados 

apontam para um distanciamento entre as orientações relativas ao processo de 

alfabetização cientifica e a realidade profissional apresentada durante a pesquisa, sendo 

destacado um excesso dos conteúdos conceituais trabalhados de forma expositiva e 

impositiva para os alunos. Recomenda-se a proposição de atividades de interpretação 

funcional dos registros das interações discursivas como um recurso didático relevante 

para o desenvolvimento e aquisição de repertórios comportamentais na atuação 

profissional das futuras professoras, pois se constatou um distanciamento entre os 
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comportamentos e os indicadores da alfabetização científica nas práticas educativas 

desenvolvidas pelas licenciandas. 

Programa de manejo na relação com a alfabetização científica 

Neste eixo, Rocha (2012) apresenta uma investigação relacionada ao Programa 

de Manejo de Quelônios Amazônicos pé-de-pincha, com o objetivo de investigar se este 

programa ajuda ou não na alfabetização científica de alunos de 4º e 5º ano das séries 

iniciais de três escolas de assentamento agrícola em Parintins/AM, priorizando as 

questões de manejo, conservação e reprodução de quelônios amazônicos. 

O quadro teórico em que se pautou a pesquisa para fundamentar as discussões 

relacionadas à alfabetização científica 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 caráter qualitativo, do tipo etnográfico, com coleta de dados por 

meio de observação participante, questionário, entrevistas e análise documental. Os 

participantes são os comunitários, alunos e professores das três escolas selecionadas, 

além de técnicos e voluntários da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e da 

Universidade do Estado do Amazonas (UEA/CESP) que coordenam as ações de manejo 

nas comunidades. As observações ajudaram no processo de conhecimento do Programa, 

da comunidade e das escolas, dando elementos para a elaboração do questionário e 

entrevista. O questionário, por sua vez, também contribuiu para a seleção dos que iriam 

participar das entrevistas, do tipo história oral, com um total de 20 participantes. Os 

documentos analisados foram: relatórios do projeto de manejo, anotações pessoais dos 

participantes do Programa, arquivos escolares e produções técnicas, produzidas pela 

comunidade acadêmica que coordena o Programa. 

Os resultados sinalizaram uma significativa sensibilização dos participantes 

envolvidos com as questões de manejo e conservação dos recursos amazônicos, tanto 

nas relações com a vida comunitária, quanto nas ações educativas em espaços não 

formais. Também apontaram indicativos de alfabetização científica não apenas no 

espaço escolar, mas incluindo os espaços de vivência cotidiana. 

Ao analisar as dissertações e teses que se aproximam da educação CTS nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, a partir dos critérios de seleção e da base de dados da 

Capes, identificamos seis produções, sendo cinco dissertações e uma tese, no período de 



74 
 

 

2011 a 2015, o que consideramos uma produção pouco expressiva. Além disso, nos 

chamou a atenção que, dentre as seis produções, cinco são 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 São Paulo, por universidades 

diferentes (USP e UNESP/Bauru), uma no Paraná (UTFPR) e uma em Santa Catarina 

(FURB).  

Quanto à abordagem das pesquisas identificamos uma maior frequência de 

discussões centradas na prática pedagógica, como: educar pela pesquisa, sequência 

didática e atividades centradas no eixo tecnológico proposto pelos PCN. Seguida de 

discussão sobre o professor de Ciências, uma tratando da concepção de ciência e ensino 

de Ciências e, a outra, sobre a relação da prática de licenciandas no Estágio com 

indicadores na alfabetização científica. E, apenas uma investigação, que trata sobre 

Programa de manejo e suas implicações para a alfabetização científica dos alunos. 

Dentre os seis trabalhos, considerando suas abordagens investigativas, apenas um trata 

especificamente das relações ciência-tecnologia-sociedade, os demais focam na 

alfabetização científica, mas não articulam a questão CTS em sua tríade. 

Ao considerar tanto as produções encontrados nos artigos quanto no banco de 

dissertações e teses da CAPES, percebemos que existe um crescimento, ainda tímido, de 

pesquisas que articulam CTS aos anos iniciais do Ensino Fundamental. A palavra chave 

“anos iniciais/séries iniciais” foi um critério de seleção definidor de exclusão 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 METODOLÓGICOS 

O raio de uma tempestade só é possibilitado 

pela formação de um sistema conturbado de 

nuvens em permanente agitação e movimento. 

A desordem é condição para a formação de 

novas ordens (Moraes; Galiazzi, 2007). 

A pesquisa é um processo dinâmico, e o momento que nos aproximamos do 

contexto investigativo é que vamos começar a lidar e conhecer como o caminho que 

escolhemos seguir se apresenta aos nossos sentidos, à razão e às interações subjetivas 

que vão se construindo na medida em que vamos percorrendo.  

Como o objetivo investigativo consistia em analisar a inserção da educação 

CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta Curricular de Ciências, o livro 

didático e as concepções dos professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental em 

escolas públicas de Itacoatiara/Amazonas, concebemos ser possível, desenvolver esse 

processo, a partir de uma pesquisa de caráter 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 preocupação com a coleta das 

informações, ou seja, o processo, a descrição, estando-se atento ao “significado” que as 

pessoas atribuem às situações investigadas (LUDKE; ANDRÉ, 2012). Nos apoiamos na 

abordagem qualitativa, por concordar, como ressalta Strauss e Corbin (2008, p. 24) ao 

se referirem ao caráter qualitativo, que os: “[...] métodos qualitativos podem ser usados 

para obter detalhes intricados sobre fenômenos como sentimentos, processos de 

pensamento e emoções que são difíceis de extrair ou de descobrir por meio de métodos 

de pesquisa mais convencionais”. Portanto, pretendemos descrever como essa interação 

entre pesquisador, objeto investigado e participantes aconteceu a partir da coleta dos 

dados. 

Este capítulo está dividido em três seções: (1) Contexto investigativo, em que 

apresentamos a caracterização do lócus da pesquisa, fruto dos primeiros contatos com a 

Secretaria Municipal de Educação para obter a autorização para a pesquisa
33

 e com as 

coordenadoras pedagógicas das escolas urbanas dos anos iniciais
34

 que contribuíram 

para conhecermos melhor a dinâmica da organização do ensino de Ciências nos anos 

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

                                                 
33

 Segue autorização para a pesquisa em apêndice 1 e parecer consubstanciado do CEP (Comitês de Ética 

em Pesquisas) em anexo 1. 
34

 Segue termo de consentimento livre e esclarecido em apêndice 2. 
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participantes
35

. (2) Coleta e produção dos dados, em que explicitamos sobre a pesquisa 

documental, a entrevista semiestruturada e a oficina para produção de resultados, que 

configuraram os instrumentos de coleta e produção de dados. (3) Análise dos dados, em 

que tratamos sobre a análise textual discursiva; as categorias de análise para a 

interpretação da Proposta Curricular de Ciências (PCC) e das reflexões dos 

professores sobre CTS e livro didático; as categorias de análise para a interpretação 

das concepções CTS dos professores. 

3.1 CONTEXTO INVESTIGATIVO 

3.1.1 Caracterização do lócus da pesquisa 

Ao tentarmos nos aproximar da compreensão 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 

dimensões precisam ser consideradas. Além dos documentos, que normatizam e 

organizam o ensino, existe um contexto em que tais documentos são elaborados, 

existem as pessoas e comunidade que fazem parte dessa elaboração e das ações 

educativas, um tempo e um lugar que caracterizam o ensino nos anos iniciais. 

No município de Itacoatiara, a 264 Km da capital do Estado do Amazonas, com 

uma população estimada de 95.714, tendo como referência o ano de 2014
36

, temos no 

município, de acordo com os dados do IBGE de 2012
37

, 137 escolas que oferecem o 

Ensino Fundamental, tanto na área urbana quanto na área rural, destas, quatro são 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 públicas estaduais e 

768 de escolas públicas municipais. Dentre as escolas públicas que oferecem os anos 

iniciais do Ensino Fundamental na zona urbana 13 são da rede municipal e quatro da 

rede estadual, dados estes de 2014 quando da visita às escolas para aproximação com o 

contexto investigativo. 

                                                 
35

 Enfatizamos que consideramos as questões de gênero e que os participantes da pesquisa são professores 

e professoras, entretanto, no texto os chamaremos de “professores” fazendo referência à denominação da 

categoria dos sujeitos participantes. 
36

 http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=130190. 
37

http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=130190&idtema=117&search=amazo

nas|itacoatiara|ensino-matriculas-docentes-e-rede-escolar-2012. 
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Na figura 1 segue um mapa da cidade com visão de satélite
38

 para visualizarmos 

sua configuração, com acesso tanto pelo Rio Amazonas, que banha a frente da cidade, 

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

 

Figura 01: Mapa da cidade de Itacoatiara/AM 

Esse mapa permite a visualização dos bairros das escolas que foram selecionadas 

para a pesquisa. Entre as 13 escolas municipais urbanas, escolhemos uma amostra que 

contemplasse zonas específicas 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 seleção, uma vez que havia 

várias escolas próximas e em diversos bairros, e entendemos que a localização poderia 

contemplar de forma mais abrangente o espaço urbano de Itacoatiara. 

 Para obtermos informações sobre a organização institucional, do ensino, sobre 

os professores, para ampliar o nosso conhecimento sobre o contexto investigativo, além 

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

                                                 
38

 http://www.cidade-brasil.com.br/mapa-itacoatiara.html 
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decidimos realizar entrevista semiestruturada
39

 com os coordenadores pedagógicos
40

. 

Portanto, as informações mais detalhadas que apresentamos sobre o contexto 

investigativo são fruto das entrevistas com 12 coordenadoras pedagógicas para facilitar 

a “captação imediata e corrente da informação desejada” (LUDKE; ANDRÉ, 2012, p. 

34), uma vez que precisávamos definir outros critérios de seleção, tanto das escolas, 

quanto dos participantes. 

As entrevistas nos possibilitaram um contato direto com as coordenadoras 

pedagógicas e com o objeto investigado, foi um momento de conversa direcionada que 

se mostrou muito produtiva e agradável. 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 

responsável de ministrar as aulas de Português, História e Geografia; o outro, ministra 

Matemática, Ciências, Artes e Ensino Religioso.  

A orientação da SEMED é para os dois professores estarem juntos na sala, mas, 

não necessariamente isso acontece. Enquanto um professor está ministrando suas aulas, 

o outro vai para a sala dos professores organizar seus materiais, planejar, corrigir 

provas. Existe um dia específico para o planejamento dos professores, um dia para os 

que trabalham com Português, História e Geografia e, em outro dia, para os que 

trabalham com Matemática, Ciências, Artes e Ensino Religioso. Ou seja, os dois 

professores que ficam com a mesma turma não tem o seu planejamento no mesmo dia, o 

horário que coincide para os dois saírem da sala é o momento da Educação Física, que 

tem um professor específico. 

O principal documento utilizado pelos professores na orientação de suas aulas é 

a Proposta Curricular que traz os diferentes componentes curriculares, os conteúdos, 

objetivos que devem ser alcançados nesta etapa dos anos iniciais. De acordo com as 

informações das coordenadoras pedagógicas, este documento é elaborado por uma 

equipe da Secretaria Municipal de Educação, formada pelos coordenadores de áreas, 

que se dividem tanto para elaborar os documentos, quanto fazer visitas às escolas para 

orientar os professores. Portanto, a Proposta Curricular é encaminhada para as escolas e 

o coordenador pedagógico, juntamente com os professores, fazem algumas adaptações 

se acharem necessário. A principal alteração está relacionada à adaptação com os 

                                                 
39

 Ver roteiro de entrevista para os coordenadores pedagógicos em apêndice 3. 
40

 Nas escolas municipais quem atua na supervisão são chamados de coordenadores pedagógicos, que não 

necessariamente são pedagogos, pois em sua maioria são professores formados em outras áreas 

específicas.  
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conteúdos do livro didático utilizado pelos alunos. Nem sempre o que está na Proposta 

coincide com o que está no livro e, como o que os professores possuem são os livros, 

geralmente é adotado o que está no livro, ou alguns professores incluem certos 

conteúdos disponibilizados na internet ou em outros livros didáticos. A partir dessas 

informações, solicitamos o livro adotado pelas escolas, o que contribuiu para momentos 

posteriores a esta fase como objeto de análise. 

Neste primeiro contato, com as coordenadoras pedagógicas, foi possível 

conhecer como o ensino de Ciências era enfocado nos anos iniciais. Sendo que o bloco 

de 1º ao 3º ano é direcionado prioritariamente para alfabetização e letramento na área de 

leitura, escrita e matemática, tanto que as escolas recebem orientação específica para 

este trabalho, tem, inclusive, o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa – 

PNAIC
41

 que é direcionado a esta etapa, com formação para os professores, material 

didático e acompanhamentos específicos. Ou seja, os professores e a escola como um 

todo, parecem estar empenhados em suprir as necessidades dos alunos quanto à 

aprendizagem da leitura, escrita e conhecimentos matemáticos, uma vez que a realidade 

não só do município de Itacoatiara, mas podemos nos arriscar em dizer do Brasil, 

sofrem com o problema de que as crianças terminavam os anos iniciais sem saber ler e 

escrever, ou se conseguem, ainda é de forma tímida e precária
42

. A nossa decisão final 

parte dessa informação e das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) na 

qual: 

[...] recomenda-se enfaticamente que os sistemas de ensino adotem em suas 

redes de escolas a organização em ciclo dos três primeiros anos do Ensino 

Fundamental, abrangendo crianças de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (oito) anos de 

idade e instituindo um bloco destinado à alfabetização (BRASIL, 2013, p. 

122). 

Assim, decidimos, mediante o conhecimento do contexto investigativo, delimitar nossa 

investigação ao 4º e 5º ano do Ensino Fundamental. Para isso, com o auxílio das 

coordenadoras pedagógicas, conforme quadro 3, tivemos os dados quanto às escolas 

municipais que oferecem os anos iniciais e a quantidade de turmas de 4º e 5º ano por 

                                                 
41

 Compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municípios de 

assegurar que todas as crianças estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3º ano do 

ensino fundamental. Para ver mais detalhes acessar: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto. 
42

 “[...] os anos iniciais do Ensino Fundamental têm se constituído, historicamente, em um dos maiores 

obstáculos interpostos aos alunos para prosseguirem aprendendo. Há não muito tempo atrás, por décadas 

e décadas, cerca de metade dos alunos repetiam a primeira série, sendo barrados logo no início da 

escolarização por não estarem completamente alfabetizados” (BRASIL, 2013, p. 121-122). 
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escola
43

. Assim, considerando a localidade e quantidade de turmas, as escolas 

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

quadro abaixo. 

 

Nº Escola Zonas Turmas de 

4º ano 

Turmas de 

5º ano 

01 Escola Municipal Pupunheira 

(Matutino) 

Sul 1 3 

02 Escola Municipal Copaíba 

(Matutino) 

Sul 1 2 

03 Escola Municipal Cedro 

(Matutino e Vespertino) 

Sul 3 

 

2 

 

04 Escola Municipal Jenipapo 

(Vespertino) 

Sul 1  

05 Escola Municipal Seringueira 

(Matutino e Vespertino) 

Centro sul 4 

 

4 

 

06 Escola Municipal Açaizeiro 

(Vespertino) 

Norte 3 2 

07 Escola Municipal Sumaúma 

(Matutino e Vespertino) 

Oeste 3 

 

2 

 

08 Escola Municipal Embaúba 

(Matutino) 

Oeste 3 3 

09 Escola Municipal Andiroba 

(Matutino e Vespertino) 

Oeste 2 

 

2 

 

10 Escola Municipal Castanheira 

(Matutino e Vespertino) 

Oeste 2 2 

11 Escola Municipal Jambeiro 

(Matutino e Vespertino) 

Centro oeste 1 1 

12 Escola Municipal Buriti 

(Matutino) 

Leste 2 1 

13 Escola Municipal Piquiá Leste Não 
conseguimos 

falar com a 

coordenadora 

pedagógica. 

 

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

Para nos aproximarmos, em específico, das informações sobre o ensino de 

Ciências, nessas escolas, queríamos saber qual o espaço das aulas de Ciências nos anos 

iniciais. Com o auxílio das informações das coordenadoras pedagógicas, tivemos uma 

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

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

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

Esta é uma organização interna, não tem um sinal sonoro para dividir esses tempos 

                                                 
43 Adotamos nomes fictícios para as escolas como forma de preservar a identidades dos professores 

participantes da pesquisa. 
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como no Fundamental II. Em outras escolas, os professores se dividem para ministrar 

suas aulas entre: primeiro horário, intervalo e segundo horário.  

Ao que se refere à área de Ciências, os professores não recebem orientações 

específicas pelas coordenadoras pedagógicas, mas seria pelos coordenadores de área da 

SEMED. No entanto, a coordenadora de área de Ciências tinha mudado de função e 

neste período que tínhamos ido às escolas (ano de 2014) estavam sem essa coordenação. 

Da mesma forma, formações continuadas na área de Ciências também são escassas e 

nenhuma coordenadora pedagógica recordava a realização de formações nessa área. 

O principal material de Ciências disponibilizado aos professores são os livros 

didáticos; nenhuma escola municipal dos anos iniciais possui laboratório de Ciências ou 

materiais específicos desta área. Em nossas visitas às escolas o que chegamos a ver em 

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

figura 2. 

 Figura 02: Banners de Ciências  

Fonte: a autora (2014) 

 

As informações obtidas nos momentos de entrevista nos ajudaram a conhecer 

melhor o contexto investigativo, foi possível verificar o que as coordenadoras 

pedagógicas falavam sobre a organização e funcionamento, para depois verificarmos 

tais informações com relação à visão dos professores. Por isso, ouvir as coordenadoras 

pedagógicas também foi importante, pois nos possibilitou uma visão externa à sala de 

aula na ótica de quem organiza e faz a ligação entre a SEMED, professores e currículo. 
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3.1.2 Participantes da pesquisa 

A partir do conhecimento da organização e da estrutura das escolas, pudemos, 

com clareza, delimitar as três escolas participantes da pesquisa. O critério de seleção 

dos professores foi que trabalhassem nas escolas selecionadas com o componente 

curricular de Ciências no 4º e 5º ano do Ensino Fundamental. 

Dentre os 17 professores que trabalhavam no 4º e 5º ano, nas escolas selecionas, 

conseguimos realizar a entrevista semiestruturada com 14, sendo cinco do 4º ano e, 

nove, que trabalhavam no 5º 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 produção de 

resultados. Nesse momento, tivemos outro grupo de participantes, utilizando-se dos 

mesmos critérios. No entanto, convidamos também, as coordenadoras pedagógicas das 

13 escolas, que também são professoras, mas que naquele momento assumiam esta 

função. Apesar de termos 28 inscritos, tivemos uma média de dez participantes que 

frequentaram efetivamente os dois dias de oficina
44

. 

Assim, os participantes desta pesquisa, são 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 variação entre os participantes do ano de 2014 e do ano de 2015 não 

comprometeria o objetivo da pesquisa, até porque em cada ano letivo a lotação dos 

professores varia entre as turmas e as escolas e, não tínhamos condição de realizar toda 

a coleta de dados em um único ano. 

3.2 COLETA E PRODUÇÃO DOS DADOS 

3.2.1 Pesquisa documental 

Partindo de uma das questões de pesquisa que consistia em: como a educação 

CTS se apresenta na Proposta Curricular de Ciências nos anos iniciais do Ensino 

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

                                                 
44

 Atribuímos a pouca participação dos professores na oficina, dentre diferentes motivos, a um temporal 

que ocorreu na cidade, no primeiro dia da oficina, em que recebemos ligações de professores justificando 

a ausência por terem suas casas destelhadas ou alagadas. Como tínhamos realizado várias negociações 

para definirmos a data da oficina, solicitado liberação de professores e convite às 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, é a Proposta Curricular de Ciências – 

PCC/2014, pois representa uma fonte de dado importante para nos aproximarmos do 

ensino de Ciências nos anos iniciais, em específico, com um olhar para as relações entre 

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

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde 

podem ser retiradas evidências que fundamentem afirmações e 

declarações do pesquisador. Não são apenas uma fonte de 

informação contextualizada, mas surgem em um determinado 

contexto e fornecem informações sobre esse mesmo contexto. 

Ou seja, os documentos refletem ideias, o contexto em que são produzidos 

podem trazer pistas para a compreensão de determinado objeto investigativo, como diz 

Bravo (1991, p. 283) “[...] aquele tipo de observação que versa sobre todas as 

realizações sociais e as ideias humanas ou são produto da vida social e, portanto, 

enquanto registram ou refletem esta, podem ser utilizados para estuda-la indiretamente” 

(tradução nossa). Assim, a pesquisa documental permite uma interação indireta com o 

que se pensa, com o 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 o que se deseja 

priorizar para o ensino de Ciências nos anos iniciais da rede municipal. Esta coleta do 

material para a análise foi obtida em um primeiro contato com a coordenadora 

pedagógica da Secretaria Municipal de Educação (SEMED) que nos concedeu a 

PCC/2014.  

3.2.2 Entrevista semiestruturada 

Com o intuito de responder a questão de pesquisa: Quais as concepções CTS de 

professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas pela 

pesquisa?, realizamos entrevista semiestruturada
45

, pois apresentou-se uma técnica 

propícia de coleta para o tipo de dados que requeria a questão. 

Neste caso, a “conversação efetuada face a face, de maneira metódica; 

proporciona ao entrevistador, verbalmente, a informação necessária.” (MARCONI; 

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

                                                 
45

 Ver roteiro de entrevista para os professores em apêndice 4. 
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pesquisado. [...] O pesquisador visa apreender o que os sujeitos pensam, sabem, 

representam, fazem e argumentam” (SEVERINO 2007, p. 124). 

Essa interação é fundamental para a qualidade da coleta dos dados, em nosso 

caso, tínhamos um ponto a favor, as relações construídas em nossa trajetória 

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 realização das entrevistas também 

contribuiu para que os professores pudessem se expressar e interagir conosco, como 

bem ressalta Severino (2007, p. 125) que deve ser praticado “[...] um diálogo 

descontraído, deixando o informante à vontade para expressar sem constrangimento 

suas representações”. Assim, os diretores cederam suas salas para que tivéssemos 

privacidade e realizássemos as entrevistas sem interrupção. Para isso, foi elaborado 

cronograma de dias e horários que os professores poderiam participar com tranquilidade 

e seu parceiro de turma ficaria responsável de conduzir as atividades com seus alunos.  

Como as entrevistas foram gravadas, logo no início os participantes pareciam 

não gostar muito da ideia, e procurávamos interagir com eles de maneira que até se 

esqueciam de que a nossa conversa estava sendo registrada. Em uma ocasião, uma 

professora se sentiu tão a vontade que começou a falar de questões relacionadas à 

educação de maneira geral, ou mesmo de questões políticas estruturais locais e, depois, 

que ela lembrou que estava sendo gravado, pediu para não divulgar tudo o que havia 

falado. Enfim, trouxe esse exemplo para ilustrar que em alguns momentos os 

participantes se envolviam tanto, que esqueciam a gravação 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 produção de resultados 

O processo para escolha da realização de uma oficina para produção de 

resultados foi motivada por duas situações: a primeira, porque a partir da aproximação 

com o contexto investigativo identificamos que o principal material utilizado pelos 

professores era o livro didático de Ciências, por isso, no nosso entendimento, somente a 

análise da PCC/2014 não era suficiente para compreendermos as possíveis relações CTS 

que poderiam ser consideradas no âmbito dos anos iniciais. Segundo, não parecia 

interessante fazermos uma análise do livro didático que desconsiderasse o olhar do 

professor sobre esse recurso de ensino. No entanto, para isso, os professores precisavam 
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ter, pelo menos, uma aproximação razoável com a educação CTS a fim de ter elementos 

para direcionar o seu olhar ao livro didático.  

Assim, decidimos realizar a oficina para produção de resultados, com o intuito 

de responder a duas questões de pesquisa, que são: De que maneiras professores 

inseridos em processos reflexivos sobre a educação CTS nas aulas de Ciências 

problematizam um enfoque CTS no 4º e 5º ano do Ensino Fundamental? E, de que 

maneiras professores percebem que o livro didático, de 4º e 5º ano, utilizado por eles, 

apresenta potencial para a educação CTS? 

Os fundamentos para a oficina foram baseados em uma experiência realizada a 

partir de um projeto de pesquisa de cooperação internacional entre Brasil e Argentina, 

intitulado: “Abordagem CTS na produção dos conhecimentos presentes em materiais 

didáticos voltados para a educação científico-tecnológica no âmbito escolar”, 

desenvolvido por um grupo de pesquisadores coordenados por Denise de Freitas 

(UFSCar). Nessa experiência, o grupo realizou um workshop de formação de 

professores (FREITAS et al., 2013), intitulado: “Discutindo as relações CTS nos livros 

didáticos: biologia, física e matemática”. Esse workshop contou com palestra; mesa-

redonda; oficina temática 1: análise de trechos de livros didáticos; oficina temática 2: 

elaboração de atividades didáticas com enfoque CTS com base em livros didáticos. 

Desse modo, inspirados na experiência acima, elaboramos uma proposta de 

oficina
46

, constituída por três momentos: (1) Palestra, seguida de debate; (2) Mesa 

redonda, seguida de debate; (3) Análise do livro didático. A ideia inicial foi 

desenvolver a oficina em três dias a partir de um cronograma provisório a ser discutido 

e autorizado pela secretária municipal de educação. Depois de reunião com a secretária 

e coordenadora pedagógica da SEMED, fizemos os ajustes e a atividade ficou prevista 

para ser realizada em dois dias (manhã e tarde), em semanas diferentes; dias estes que 

eram destinados ao planejamento dos professores de Ciências. Nem todos os 

professores trabalhavam 40 horas semanais na mesma escola e somente na rede 

municipal, isso exigiu que solicitássemos autorização da Coordenadoria Regional das 

Escolas Estaduais de Itacoatiara (CREI) para garantir a participação destes (as) em 

período integral na atividade. 

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

formato de projeto de extensão, em modelo de formação continuada, e submetemos para 
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 Ver projeto da oficina para os professores em apêndice 5. 



86 
 

 

aprovação da Universidade do Estado do Amazonas-UEA, a qual, somos vinculada, a 

fim de termos apoio para a certificação dos participantes e alguns materiais de 

expediente como pastas e canetas.  

Mediante a autorização da SEMED e aprovação do projeto de extensão pela 

UEA, iniciamos o processo de inscrição dos participantes com ida às escolas. Neste 

momento, tivemos algumas variações quanto aos participantes, como explicamos 

anteriormente, na subseção participantes da pesquisa. 

Em relação ao local para realização da oficina, optamos em fazê-la no espaço de 

uma das escolas que os professores trabalhavam. Neste caso, a escolha se deu por 

aquela em que teríamos melhor logística e apoio da direção. O fato de fazermos em uma 

das escolas foi pela vontade de estarmos próximos do ambiente dos professores, por 

querermos criar um espaço familiar a eles para que ficassem à vontade, além de 

contribuir com a concepção de que a escola também pode ser um espaço formativo e 

possível de trocas de experiência e estudo sistemático em prol da melhoria da educação. 

Tardif e Lessard (2005, p.55), ao se referirem à escola, afirmam que: “Como lugar de 

trabalho, ela não é apenas um espaço físico, mas também um espaço social [...]”. Um 

espaço onde os professores formam e também são formados. 

Para registro do processo investigativo contamos com uma profissional que 

filmou todos os momentos, além disso, fazíamos anotações em caderno de campo, 

quando possível. Contamos com a colaboração de duas doutorandas, também docentes 

da UEA, que participaram de uma mesa redonda sob a nossa coordenação. Desse modo, 

tivemos palestra e mesa redonda com o propósito de instrumentalizar os participantes 

para a fase seguinte que seria a análise do livro didático para identificação da possível 

presença das relações CTS. 

A análise do livro didático foi realizada em pequenos grupos (grupo do 4º ano e 

grupo do 5º ano) e com o auxilio de roteiro para análise
47

. Neste momento, cada grupo 

selecionou unidades, ou assuntos, que gostariam de analisar a luz da educação CTS, 

pois o tempo não permitiria uma análise da obra por completo, assim, tivemos uma 

amostra do olhar do professor sobre o livro didático. No final das atividades de cada dia 

fazíamos uma avaliação do processo, em que os participantes escreviam e relatavam 

suas impressões e aprendizagem durante o processo. 
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 Ver roteiro para análise do livro didático em apêndice 6. 
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3.3 ANÁLISE DOS DADOS 

3.3.1 Análise textual discursiva 

A análise textual discursiva pautada em Moraes e Galiazzi (2007) norteou o 

tratamento dos dados, partindo de três momentos: unitarização; categorização e novo 

emergente, como bem explicitam os referidos autores: 

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado 

de construção de compreensão em que novos entendimentos 

emergem de uma sequência recursiva de três componentes: 

desconstrução dos textos do corpus, a unitarização; 

estabelecimento de relações entre os elementos unitários, a 

categorização; o captar do novo emergente em que a nova 

compreensão é comunicada e validada (MORAES; GALIAZZI, 

2007, p. 12). 

Portanto, nossa análise partiu de um processo recursivo que não se construiu em 

uma só direção ou um só caminho, pois tivemos que trilhar ora pelas teorias, ora nos 

textos do corpus, em outros momentos lembrávamos as escolas em que já havíamos 

visitado na coleta dos dados, das cenas, das falas, das expressões, enfim, o processo de 

análise do escrito, acabava também a nos remeter ao que já tinha sido visto, ouvido e 

vivido.  

Assim, de posse dos dados, seja este documental (PCC/2014), da transcrição das 

entrevistas, da transcrição da filmagem ou dos roteiros de análise dos livros didáticos, o 

primeiro passo foi uma leitura minuciosa, realizada por várias vezes, em um movimento 

recursivo entre questão de pesquisa, corpus e teoria, para iniciarmos a desconstrução 

dos dados, fazendo uma primeira seleção do que seria pertinente para responder as 

questões de pesquisa. Este se configurou em um dos processos mais complexos da 

pesquisa, primeiro, pela quantidade de dados que tínhamos coletados. Por exemplo, de 

transcrição literal das entrevistas tínhamos mais de 100 páginas de dados. Assim, o 

processo inicial de desconstrução nos levou a sistematizar os dados em tabelas, a partir 

de uma seleção do que seria utilizado.  

A desconstrução e a unitarização do “corpus” consistem num 

processo de desmontagem ou desintegração dos textos, 

destacando seus elementos constituintes. Significa colocar o 

foco nos detalhes e nas partes componentes dos textos, um 
processo de decomposição que toda análise requer. Com essa 

fragmentação ou desconstrução 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. É o próprio pesquisador quem decide em que medida 

fragmentará seus textos, podendo daí resultarem unidades de 

análise de maior ou menor amplitude (MORAES; GALIAZZI, 

2007, p. 18). 

Em nosso caso, esse processo ocorreu por inúmeras vezes e de diferentes 

maneiras, de acordo com o entendimento e amadurecimento do processo de análise. 

Construímos diferentes tabelas, algumas vezes fragmentamos muito o texto, deixando 

apenas as unidades de sentido, depois sentíamos necessidade de incluir o contexto que 

sustentava as unidades de sentido. Por isso, avançávamos e retornávamos 

frequentemente e alterávamos a seleção que fazíamos dos dados. Assim, o leitor vai 

perceber esse movimento, quando do capítulo dos resultados, as unidades de sentido 

estão situadas no contexto de pequenos trechos das falas ou de partes do texto da PCC e 

assim por diante, pois é o pesquisador que com todo o cuidado vai selecionando o 

material com a preocupação de não descaracterizar o corpus a ponto de perder o 

significado original dado pelos sujeitos ou documentos. 

Da desconstrução dos textos surgem as unidades de análise, aqui 

também denominadas unidades de significado ou de sentido. É 

importante que o pesquisador proceda as suas análises de modo 

que saiba em cada momento quais as unidades de contexto, 

geralmente, os documentos, que deram origem a cada unidade 

de análise. Para isso utilizam-se códigos que indicam a origem 

de cada unidade (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 18). 

No texto dos resultados, não utilizamos códigos para identificar a origem das 

unidades de sentidos, mas, elas são explícitas, por exemplo, quando da apresentação dos 

resultados separamos a análise da PCC, em uma única seção e, no final de cada trecho 

que originou determinada unidade de sentido, colocamos entre parênteses de que parte 

da PCC foi extraído. Da mesma forma, a diversidade de origem dos demais trechos e 

unidades de sentido ficou claramente identificada pela forma como foram organizadas 

as seções e explicitação no próprio texto. 

Posterior à fase de desconstrução, passamos para o estabelecimento de relações 

com o processo de categorização. “A categorização é um processo de comparação 

constante entre as unidades definidas no momento inicial da análise, levando a 

agrupamentos de elementos semelhantes. Conjuntos de elementos de significação 

próximos constituem as categorias” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 22). 
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De acordo com Moraes e Galiazzi (2007) o caminho em busca da categorização 

pode ser dedutivo, indutivo ou intuitivo. No primeiro, parte-se da teoria para o corpus 

em análise, ou seja, as categorias são definidas “a priori”, baseadas na teoria. No 

processo indutivo as categorias surgem do corpus, categorias emergentes, para então 

relacionar-se com a teoria. No processo intuitivo, surgem de inspirações repentinas, 

“insights” decorrentes de intensa impregnação nos dados. No nosso caso, não tínhamos 

as categorias a priori, mas à medida que fomos desconstruindo o corpus, sentimos a 

necessidade de voltarmos à teoria, quanto mais nos aprofundávamos na relação da 

educação CTS e no material em análise é que fomos conseguindo definir as nossas 

categorias. Assim, com o auxílio da teoria e percebendo as unidades de sentido que se 

relacionavam entre si, bem como nossa questão de pesquisa, definimos as categorias de 

análise entre um processo dedutivo e indutivo. As categorias adotadas são explicitadas 

na subseção posterior de acordo com a diversidade do corpus. 

Com base nas duas fases iniciais da análise textual discursiva construímos o 

metatexto, compondo a terceira fase desse ciclo. 

A produção de um metatexto, combinando descrição e 

interpretação, uma das formas de caracterizar a análise 

textual discursiva, constitui-se num esforço para expressar 

intuições e entendimentos atingidos a partir da 

impregnação intensa com o “corpus” da análise. É, 

portanto, um esforço construtivo no intuito de ampliar a 

compreensão dos fenômenos investigados. É um 

movimento sempre inacabado de procura de mais sentidos, 

de aprofundamento gradativo da compreensão dos 

fenômenos (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 37). 

 A partir da explicitação das fases que nortearam o tratamento dos dados da 

pesquisa, culminando com a comunicação dos resultados, materializados no metatexto, 

apresentamos a seguir as categorias que delinearam a descrição e interpretação dos 

dados.  

3.3.2 Categorias de análise para a interpretação da PCC/2014 e das reflexões sobre 

CTS e livro didático 

Para analisar tanto a Proposta Curricular de Ciências, quanto os dados oriundos 

da realização da oficina, fontes de natureza diferentes (documental, debates entre os 

participantes, roteiro de análise do livro didático), utilizamos as mesmas categorias 

advindas das perspectivas teóricas e metodológicas que delineiam a pesquisa. Essas 
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categorias foram elaboradas a partir dos estudos de alguns autores brasileiros que 

discutem a relação entre ciência-tecnologia-sociedade. Apesar de conhecermos na 

literatura referente aos estudos CTS algumas categorias
48

 que já foram utilizadas por 

diferentes autores para análise de diversos tipos de fontes, decidimos, a partir de uma 

análise preliminar dos dados, elaborar alguns elementos que consideramos pertinentes 

para analisar um currículo CTS voltado aos anos iniciais e a discussão dos participantes 

sobre a educação CTS. 

Assim, orientadas por referenciais teóricos, 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 análise e elencamos os 

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

Categorias Descrição 

Os conteúdos e as abordagens de 

temáticas sociais e ambientais 

 

Conhecimentos que abordam a 

intervenção humana no ambiente. 

Problemas sociais que envolvem as 

condições de vida humana.  Relações 

sociedade - natureza. Enfoque 

interdisciplinar, contextualizado e 

problematizado em diferentes dimensões. 

Evidência dos conhecimentos 

tecnológicos 

 

Artefatos e recursos tecnológicos. O uso 

da tecnologia na sociedade. Relações entre 

produção tecnológica, economia, cultura e 

consumo. Conexões entre tecnologia e 

mudanças sociais e culturais.  

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

 

Superação da perspectiva salvacionista e 

determinista da ciência e tecnologia. Não 

neutralidade da ciência e tecnologia. 

Construções históricas sobre a atividade 

científica e tecnológica. Conhecimento 

científico e tecnológico como produção 

humana. 

Participação e tomada de decisão Participação em debates de temas 

polêmicos e controversos e processos 

decisórios advindos da ciência e 

                                                 
48

 Podemos citar como exemplo algumas categorias, tais como: “Lugar da natureza da ciência no ensino 

CTS das ciências; lugar da história da ciência no ensino CTS das ciências; lugar a facetas tecnológicas no 

ensino CTS das ciências; lugar a conteúdos científicos actuais e com utilidade social; lugar a diferentes 

fontes de informação; lugar a questões e a temas de incidência social; reflexão sobre a responsabilidade 

social da ciência e da tecnologia; revalorização escolar de ideias prévias e/ou de aprendizagens 

vicariantes e práticas; encorajamento à ação responsável e a hábitos mentais” (SANTOS, 1999 In: 

SANTOS, M. E. V. M, 2001, p. 180-184); “Motivação por meio do conteúdo CTS; eventual inserção do 

conteúdo CTS; inserção intencional do conteúdo CTS; disciplina específica por meio do conteúdo CTS; 

ciência por meio do conteúdo CTS; ciência juntamente com o conteúdo CTS; infusão de ciência no 

conteúdo CTS; conteúdo CTS” (adaptado de Aikenhead, 1994, In: PRUDÊNCIO, 2013, p. 29). 
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tecnologia. O balanço de argumentos 

científicos tecnológicos, sociais e culturais 

na tomada de decisões.  
Quadro 4: Categorias elaboradas para análise CTS  

Fonte: a autora 

A partir dessas categorias é que relacionamos as unidades de sentido 

selecionadas dos trechos, tanto da PCC/2014, quanto da fala dos professores durante os 

debates sobre educação CTS e dos roteiros de análise do livro didático respondido pelos 

participantes, dando origem a um novo texto, no caso, o metatexto. Assim, a primeira e 

terceira seção dos resultados são norteadas por essas categorias. Em um processo 

minucioso agrupávamos as unidades de sentido que estavam relacionadas à categoria os 

conteúdos e as abordagens de temáticas 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 capítulo dos resultados, porque por mais que 

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

3.3.3 Categorias de análise para a interpretação das concepções CTS dos 

professores 

Para analisar as concepções CTS dos professores adotamos categorias a priori, 

adaptadas de Aikenhead e Ryan (1992). Também, encontramos outras categorias
49

, na 

área de estudos CTS, relacionadas à análise tanto das concepções de professores quanto 

de alunos, mas, decidimos selecionar três dimensões dentre tantas outras utilizadas por 

Aikenhead e Ryan (1992), fruto de estudos teóricos e empíricos. 

Aikenhead e Ryan (1992), ao elaborarem o questionário VOSTS (Views on 

Science-Technology-Society), composto por 114 questões, a partir de um estudo 

empírico, realizado em colaboração com um grupo de pesquisadores Canadenses, a fim 

de avaliar concepções relacionadas às interações ciência-tecnologia-sociedade, 

sistematizaram tais questões em oito dimensões, que são: (1) definição de ciência e 

tecnologia; (2) influência da sociedade na ciência e na tecnologia; (3) influência da 
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 Auler (2002), em sua tese de doutorado analisa concepções de professores a respeito das interações 

ciência-tecnologia-sociedade, a partir de alguns parâmetros que questiona a neutralidade da ciência e 

tecnologia, a partir da “superação do modelo de decisões tecnocráticas”; “superação da perspectiva 

salvacionista da CT”; “superação do determinismo tecnológico”. Miranda (2008) em sua dissertação de 

mestrado também analisa concepções de professores, utilizando uma versão reduzida do questionário 

VOSTS, mas interpreta as respostas dos professores a partir de concepções “realista”, “plausível” e 

“simplista” (MIRANDA, 2008). 



92 
 

 

ciência e da tecnologia na sociedade; (4) influência na sociedade da ciência aprendida 

na escola; (5) características dos cientistas; (6) construção social do conhecimento 

científico; (7) construção social da tecnologia e (8) natureza do conhecimento científico, 

explicitando subdimensões correspondentes a cada dimensão. O nosso instrumento de 

coleta, no caso a entrevista, não foi baseado no questionário dos referidos autores, no 

entanto, escolhemos as dimensões: definição de ciência e tecnologia; influência da 

sociedade na ciência e na tecnologia; influência da ciência e da tecnologia na 

sociedade, enquanto categorias para analisar as concepções CTS dos professores. 

Aikenhead e Ryan (1992) estabelecem subdimensões relacionadas a cada 

dimensão que utilizam para sistematizar as respostas obtidas com o questionário 

VOSTS, no caso desta pesquisa não utilizamos essas subdimensões. A análise das 

categorias é feita tendo como parâmetro aproximações e distanciamentos relacionados a 

uma concepção tradicional de ciência e tecnologia, baseada em Palacios et al. (2003) e 

Fernandez et al. (2002). 

Assim, durante a análise descrevemos e interpretamos as falas dos participantes 

relacionando as unidades de sentido a cada categoria CTS correspondente, dando 

origem ao metatexto apresentado no capítulo dos resultados. 
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4 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

Na tempestade sempre há muita luz. A 

paisagem em sua totalidade não pode ser 

captada num único relâmpago. A 

compreensão necessita ser produzida a partir 

de múltiplos movimentos (Moraes; Galiazzi, 

2007). 

 

 

Neste capítulo buscamos responder as questões de pesquisa, centradas na 

seguinte pergunta: Qual a inserção da educação CTS nos anos iniciais considerando-se a 

Proposta Curricular de Ciências, o livro didático e as concepções dos professores de 4º e 

5º ano do Ensino Fundamental em escolas públicas de Itacoatiara/Amazonas? 

 Para isso, organizamos este capítulo em três seções: (1) O que diz a Proposta 

Curricular de Ciências – PCC/2014, fruto da análise documental que parte da 

compreensão de como a PCC apresenta elementos da educação CTS, enquanto um 

documento oficial que orienta a prática docente, refletindo o que é priorizado no 

currículo de Ciências nos anos iniciais; (2) O que pensam professores sobre CTS, dados 

esses advindos de entrevista, quando tratamos especificamente das concepções CTS de 

professores; (3) Como refletem professores sobre CTS e o livro didático, dados esses 

oriundos de debates durante intervenção por meio de oficina, em que os professores 

levantam problematizações de um enfoque CTS nas aulas de ciências, além dos dados 

de um roteiro de análise do livro didático em que os participantes identificam pistas da 

educação CTS neste material e o próprio livro didático que serviu como fonte de 

análise. 

 Uma parte dos resultados (primeira seção e terceira seção) é apresentada a partir 

de categorias elaboradas que serviram de lentes para um olhar direcionado ao que diz a 

Proposta Curricular de Ciências/PCC e como refletem professores sobre CTS e o livro 

didático. Tais categorias foram pensadas a partir de alguns elementos da educação CTS 

que consideramos pertinentes para analisar um currículo CTS voltado aos anos iniciais. 

Estas categorias foram elaboradas a partir de referenciais teóricos 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 

descrição de cada uma delas que corresponde aos elementos que as caracterizam e que 

orientaram a análise a luz da educação CTS. 
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Categorias Descrição 

Os conteúdos e as abordagens de 

temáticas sociais e ambientais 

 

Conhecimentos que abordam a 

intervenção humana no ambiente. 

Problemas sociais que envolvem as 

condições de vida humana.  Relações 

sociedade - natureza. Enfoque 

interdisciplinar, contextualizado e 

problematizado em diferentes dimensões. 

Evidência dos conhecimentos 

tecnológicos 

 

Artefatos e recursos tecnológicos. O uso 

da tecnologia na sociedade. Relações entre 

produção tecnológica, economia, cultura e 

consumo. Conexões entre tecnologia e 

mudanças sociais e culturais.  

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

 

Superação da perspectiva salvacionista e 

determinista da ciência e tecnologia. Não 

neutralidade da ciência e tecnologia. 

Construções históricas sobre a atividade 

científica e tecnológica. Conhecimento 

científico e tecnológico como produção 

humana. 

Participação e tomada de decisão Participação em debates de temas 

polêmicos e controversos e processos 

decisórios advindos da ciência e 

tecnologia. O balanço de argumentos 

científicos tecnológicos, sociais e culturais 

na tomada de decisões.  
Quadro 4: Categorias elaboradas para análise CTS 

Fonte: a autora 

 

A outra parte dos resultados, a segunda seção: o 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 capítulo da metodologia, dentre oito dimensões que 

os autores utilizam para organizar as respostas do questionário VOSTS (Views on 

Science-Technology-Society), adotamos nesta pesquisa: (1) definição de Ciência e 

Tecnologia; (2) influência da Sociedade na Ciência e na Tecnologia; (3) influência 

da Ciência e da Tecnologia na Sociedade, que são chamadas, nesse trabalho, de 

categorias. Ainkenhead e Ryan (1992), além das dimensões, definem subdimensões 

correspondentes, neste trabalho estas não são utilizadas. A análise das categorias é feita 

a partir de aproximações e distanciamentos com relação a uma concepção tradicional de 

ciência e tecnologia, baseada em Palacios et al. (2003) e Fernadez et al. (2002).  

Para uma melhor compreensão do processo de análise, no texto, colocamos em 

itálico os excertos retirados da PCC, das falas dos professores, tanto da entrevista 

quanto dos debates, e o que foi escrito pelos participantes no roteiro de análise do livro 
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didático. Nesses excertos, colocamos em negrito as unidades de sentido, que nos 

possibilitou agrupá-las nas categorias, evidenciando as relações e semelhanças entre 

elas. Ressaltamos também que para preservar a identidade, os professores 

participantes
50

 são identificados utilizando-se de nomes fictícios, quais sejam: Auricélia, 

Berezite, Bia, Cândida, Constância, Desterro, Eliza, Ilídio, Itacy, Luiza, Maria José, 

Mário, Mirtes, Serpa, Terezinha, Tarcila, Tupiara e Vitória. 

4.1 O QUE DIZ A PROPOSTA CURRICULAR DE CIÊNCIAS – PCC/2014 

A Proposta Curricular do Ensino Fundamental I é um documento que foi 

elaborado pelo Departamento de Gestão Educacional da Secretaria Municipal de 

Educação de Itacoatiara, no ano de 2014, para orientar os educadores em sua prática. 

Este documento está estruturado em duas partes. A primeira, de caráter geral, contém: 

apresentação, que corresponde a um discurso da secretária de educação, direcionado 

aos educadores, se reportando ao documento em si, quanto ao que se pretende para a 

educação do município para os anos iniciais do ensino fundamental; e a justificativa, em 

que são apresentados os fundamentos e princípios básicos que devem nortear a ação 

educativa. A segunda, de caráter específico, que corresponde a cada área de 

conhecimento do 1º ao 5º ano, nesta, os elementos comuns que aparecem em todas as 

áreas são: objetivo geral, a apresentação e os conteúdos de cada área específica. No 

entanto, a estrutura dessa parte específica não é padronizada, por exemplo, em Língua 

Portuguesa, além dos conceitos, acrescentam-se os descritores, o detalhamento das 

habilidades, os procedimentos e sugestões de atividades pedagógicas; em Matemática 

aparece os conteúdos e descritores; em Ciências, somente a lista dos conteúdos 

separados por bimestre. Assim, dentre as diferentes estruturas que consta na Proposta, a 

área de Ciências é a única mais resumida. No total, a Proposta Curricular do Ensino 

Fundamental I possui 171 páginas.  

Como objeto de análise consideramos, da parte geral, a apresentação e 

justificativa, pois são nelas que vamos encontrar os direcionamentos que devem nortear 

o ensino nos anos iniciais; e da parte específica, o objetivo geral, a apresentação e os 

conteúdos da área de ciências que serão discutidos a partir das categorias de análise que 

elaboramos para visualizarmos elementos da educação CTS neste documento. Abaixo 

                                                 
50

 No momento da oficina, participaram tanto professores quanto coordenadores pedagógicos, mas todos 

os participantes serão chamados de professores, pois, apesar da função temporária, todos são docentes e, 

nesta atividade, não houve necessidade de especificar as funções. 
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segue a apresentação e discussão dos resultados pelas categorias: os conteúdos e as 

abordagens de temáticas sociais e ambientais; evidência dos conhecimentos 

tecnológicos; reflexão crítica da ciência e tecnologia; participação e tomada de 

decisão. 

Os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

No documento, defende-se que os conhecimentos tem o papel fundamental da 

formação para a cidadania, como aparece na Proposta: “[...] visando a apropriação dos 

conhecimentos de que necessitam os discentes para crescerem como cidadãos 

conscientes do seu papel na sociedade”(justificativa, PCC/2014). Para isso, são 

mencionados alguns temas transversais que devem ser incorporados enquanto “recursos 

culturais relevantes na conquista da cidadania”, destacando-se que: “Tais recursos 

incluem os domínios do saber presentes no trabalho escolar, que envolvem 

preocupações com o meio ambiente, a saúde, a sexualidade e com as questões éticas 

(relativas à igualdade de direitos), à dignidade do ser humano e à solidariedade” 

(justificativa, PCC/2014). 

Além disso, ainda é reforçado que os “conteúdos devem ser indissociáveis da 

realidade social”, para que o “educando possa interagir na sociedade” (justificativa, 

PCC/2014). 

Nessas orientações gerais da PCC percebemos aproximações com abordagens 

temáticas sociais e ambientais que se configuram elementos da educação CTS. Santos e 

Mortimer (2000) ao se referir a temáticas pautadas em um currículo CTS reforçam a 

ideia de que estas devem contemplar temas científicos e tecnológicos em uma 

abordagem social, potencialmente polêmicos e que permita diferentes possibilidades de 

associações, conexões, envolvendo valores e crenças.  

Na PCC, os conteúdos escolares, do 1º ao 5º ano estão agrupados a partir do 

que chamamos de unidades temáticas, que são: (1) ser humano e saúde; (2) ambiente; 

(3) recursos tecnológicos, pois são temas recorrentes que aparecem a cada inicio dos 

agrupamentos da seleção dos conteúdos por bimestre. Para termos uma visão geral dos 

conteúdos fazemos uma descrição da organização destes em cada ano de ensino. 

No 1º ano, com o enfoque em ser humano e saúde identificamos os seguintes 

conteúdos: as pessoas, semelhanças e diferenças, gente é gente, mas é sempre 

diferente; quem é você? Seu corpo, as etapas da vida; percebendo o mundo, os 

sentidos, alimentação. Com o enfoque em ambiente: eu no mundo, que mundo é esse 
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que tantas pessoas vivem, reconhecendo o mundo a sua volta, o solo, as rochas, a 

água, o ar, as plantas, os animais, tudo está em movimento, viva a energia (Conteúdos 

da PCC, 1º ano). 

No bloco de conteúdos voltado para o 1º ano, identificamos uma discussão que 

se inicia com as semelhanças e diferenças das pessoas, o reconhecimento do outro e, 

na sequência, quem é você, abordando sobre o corpo. Ou seja, uma abordagem social, 

que inclui as especificidades do outro e do seu próprio reconhecimento, a partir das 

pessoas. Além disso, os sentidos são trabalhados para o reconhecimento do eu no 

mundo e do mundo a sua volta, incluindo a percepção do solo, das rochas, da água, das 

plantas e dos animais, enfocando o que está próximo do contato das crianças, os 

elementos naturais que estão ao seu entorno. 

No 2º ano, destacando-se o ambiente, os conteúdos priorizados são: Explorando 

os ambientes pelos sentidos, a sala de aula, os componentes vivos do ambiente, 

ambientes naturais: terrestre e aquático, os seres vivos e o ambiente, transformações 

no ambiente, o que prejudica o ambiente. Com o enfoque no ser humano e saúde, 

encontramos conteúdos voltados para a higiene pessoal, tais como: visita ao dentista e 

limpeza do corpo; higiene do ambiente: limpeza do ambiente e ambiente saudável; e 

alimentação, alimentos de origem vegetal e animal (Conteúdos da PCC, 2º ano). 

A abordagem dada aos conteúdos do 2º ano é, voltada, principalmente, para o 

ambiente, tanto na questão da percepção deste, desde o que está mais próximo como o 

ambiente da sala de aula, os ambientes naturais e os seres vivos, até as transformações 

nesses espaços, incluindo o que pode ser prejudicial nessas transformações. Em relação 

com o ambiente, ser humano e saúde, é abordado em uma perspectiva de cuidados tanto 

com o corpo, que inclui higiene e alimentação, quanto com o ambiente, quando trata da 

limpeza e de um ambiente saudável. 

No 3º ano, o enfoque está no ambiente, primeiramente, identificamos conteúdos 

relacionados ao solo: rochas, variedades de rochas e minerais, água subterrânea, a vida 

no solo, cuidando do solo; ao ar: brisa, vento, ar em movimento e poluição do ar; e 

aos seres vivos: cadeia alimentar, vegetais: produtores de alimentos, de que as plantas 

precisam para viver, animais: como são esses seres vivos, hora da refeição, presa e 

predador, os seres se relacionam, os seres vertebrados e invertebrados, continuando a 

espécie, conhecer para compreender e preservar.  

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

social dos conteúdos, começando com as pessoas, ou seja, os seres humanos, o 
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reconhecimento de si e do outro, para então, iniciar a percepção do ambiente, por meio 

dos sentidos, do que está ao entorno, os ambientes naturais, as transformações, os 

cuidados com o solo, com o ar, os animais, as plantas e a preservação. Percebemos 

aproximações com temáticas sociais e ambientais, uma vez que apresentam conexões 

entre ser humano e ambiente, eu no mundo, intervenção no ambiente, quando aborda 

transformações no ambiente, no sentido da poluição do ar, cuidando do solo, os seres 

se relacionam, conhecer para compreender e preservar. 

No 4º ano, o enfoque está em recursos tecnológicos, abordando nessa unidade: 

explorando os materiais, como são os materiais, olhando os materiais, materiais duros 

e menos duros, os materiais e os objetos; materiais e recursos naturais, transformação 

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 combustível, 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 

saúde, apresenta-se os seguintes conteúdos: a energia nos organismos: alimento para a 

vida, alimento que já vem pronto; Sistemas digestório, circulatório e respiratório 

(Conteúdos da PCC, 4º ano). 

No 5º ano, na unidade ser humano e saúde é tratado sobre corpo humano: 

sistemas respiratório, digestório, circulatório sanguíneo, urinário, reprodutor e sistema 

nervoso; ambiente e saúde: presença dos seres vivos microscópicos no ambiente, 

fungos, bactérias e protozoários. Na unidade recursos tecnológicos: saneamento 

básico, tratamento de água e de esgoto; lixo, do que o lixo é formado, coleta e destino 

do lixo; poluição: da água, do ar, do solo, e sonora; eletricidade no cotidiano, pilhas e 

baterias, usinas elétricas, eólicas, termoelétricas, nucleares; magnetismo, força de 

atração e repulsão do ímã, campos magnéticos, magnetismo terrestre, eletroímã 

(Conteúdo da PCC, 5º ano). 

No bloco do 4º e 5º ano, diferentemente, do 1º ao 3º ano, identificamos 

conteúdos relacionados ao enfoque “recursos tecnológicos”, em que são abordados 

alguns temas como materiais e recursos naturais, transformação dos recursos 

naturais, o uso dos recursos naturais e o lixo, saneamento básico, poluição, 

eletricidade no cotidiano, usar sem abusar, que apresentam conexões com questões 

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 percepção 

do que está ao entorno, pois traz problemáticas que parecem suscitar reflexões quanto à 

intervenção do ser humano no ambiente, dos recursos tecnológicos na produção de 

energia elétrica, mas também, na poluição, no uso consciente, quando traz o conteúdo 

usar sem abusar, nas diferentes fontes de energia e tipos de usinas para a produção 

desta, ou seja, ampliando as possibilidades de enfoques. Quanto à unidade ser humano e 

saúde, percebemos um enfoque no corpo humano, com ênfase nos sistemas que o 

compõe, com informações mais pontuais, quanto aos órgãos e forma de funcionamento, 

as doenças que podem ocorrer em cada um dos sistemas. Talvez o enfoque dado à 

alimentação, nos conteúdos alimento para a vida, alimento que já vem pronto, pode 

trazer uma abordagem um pouco mais contextualizada se for explorada a diversidade 

dos alimentos, sua produção, mas faltam elementos que caracterize o tipo de abordagem 

ao tratar esse conteúdo. 

Assim, podemos considerar que os conteúdos, pelas suas temáticas e relações 

entre elas, trazem aproximações com o que a educação CTS considera relevante abordar 

na aula. Ou seja, são conteúdos que possibilitam contextualização e aproximação com a 

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

[...] a contextualização no currículo poderá ser constituída por 

meio da abordagem de temas sociais e situações reais de forma 

dinamicamente articulada que possibilite a discussão, 

transversalmente aos conteúdos e aos conceitos científicos, de 

aspectos sociocientíficos (ASC) concernentes a questões 

ambientais, econômicas, sociais, políticas, culturais e éticas 

(SANTOS, 2007, p. 6). 

 No caso em análise, principalmente, os relacionados às questões ambientais: 

materiais e recursos naturais, transformação dos recursos naturais, o uso dos 

recursos naturais e o lixo, saneamento básico, poluição, eletricidade no cotidiano, 

usar sem abusar, associadas aos problemas sociais e intervenção humana, que podem 

ser explorados no sentido de provocar contextualizações entre ser humano-ambiente-

recursos tecnológicos, mesmo essas unidades aparecendo em níveis diferentes de 

abordagem, centrando-se com maior enfoque no 4º e 5º ano. Do 1º ao 3º ano, 

identificamos uma abordagem mais para o ambiente natural, suas características, mas 

identificamos alguns conteúdos, como eu no mundo, poluição 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 questões ambientais 

que devem ser enfocadas em um ensino pautado na educação CTS, ressaltam a 

importância de uma abordagem ampla que inclua as questões culturais, sociais, que 

envolva não somente os efeitos, mas também as causas dos problemas socioambientais. 

Citam a temática do lixo, a ser tratada não apenas no que fazer com o que já está posto, 

mas também discutir sobre a produção deste, atentar para a origem do problema. Assim, 

entendemos que desde os anos iniciais os conteúdos precisam abordar os problemas 

sociais, a crise ambiental que vem comprometendo as condições de vida desta e das 

próximas gerações, por isso, não podemos negligenciar uma abordagem temática social 

e ambiental. 

Paralelo aos conteúdos, a tendência pedagógica adotada na PCC fica expressa no 

seguinte excerto: “Princípios educacionais embasados na tendência crítico-social dos 

conteúdos”. A escolha por esta tendência é justificada pela preocupação desta: “[...] 

tanto com as demandas sociais, quanto com a função transformadora da educação no 

processo de construção do conhecimento, fundamentado nos conteúdos acumulados ao 

longo da vida pelos indivíduos” (justificativa, PCC/2014). 

Em estudo sobre as tendências pedagógicas e suas relações com o ensino de 

ciências, centrando-se, principalmente, nas práticas pedagógicas inovadoras nos anos 

iniciais, Fernandes (2015), apoiada nos estudos de Saviani (2008), trata sobre a 

Pedagogia crítico-social dos conteúdos, pertencentes a um grupo de pedagogias contra 

hegemônicas, sendo este caracterizado em duas modalidades:  

[...] uma centrada no saber do povo e na autonomia de suas 

organizações, inspirada na concepção libertadora de Paulo 

Freire; e a outra que se pautava na centralidade da educação 

escolar, valorizando o acesso das camadas populares ao 

conhecimento sistematizado (FERNANDES, 2015, 59). 

Neste caso, a tendência critico-social dos conteúdos se enquadra na segunda 

modalidade, centrada nos conteúdos, trabalhados em uma dimensão social, a fim de que 

os estudantes possam ultrapassar os limites de suas experiências cotidianas. Fazendo um 

paralelo com a educação CTS, Teixeira (2003) ressalta que esta tendência, defendida 

por Libâneo, faz parte de teorias de cunho progressistas, que procuram, por meio dos 

conteúdos e do raciocínio científico, contribuir na formação do pensamento crítico em 

prol da transformação da sociedade. No entanto, ressalta que tal tendência ainda não 

teve ressonância na prática pedagógica brasileira, exceto em casos esporádicos, mas que 
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poderia ser associada à educação CTS. Quanto à adoção desta tendência nos currículos, 

Roehrig e Camargo (2013) ressaltam: 

Em suma, podemos perceber que as teorias da educação de 

cunho progressista têm a preocupação com a articulação com o 

social, a fim de mudar o nível de consciência da classe popular, 

de modo que o aluno se torne um ser ativo e participante [...]. 

No entanto, a impressão que se tem é que ainda parece haver um 

grande distanciamento entre o que os documentos curriculares 

apregoam e a realidade da sala de aula, de modo que muitos 

aspectos inerentes a pedagogia tradicional ainda estão presentes 

no contexto educacional (Roehrig; Camargo, 2013, p. 123). 

Como é possível analisar, a tendência Critico-Social dos Conteúdos traz uma 

abordagem mais crítica, se aproxima das questões sociais, ou seja, os conhecimentos 

científicos são compreendidos em vistas de procurar transformar o meio social, e não 

apenas, como verdades absolutas desvinculadas do cotidiano. Mas, o que move a ação 

educativa são os conteúdos, este é o seu ponto de partida. Podemos dizer que entre C-T-

S, o C-S (Ciência e Sociedade) seriam os aspectos mais enfocados. 

Portanto, quanto aos conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e 

ambientais, podemos dizer que na PCC o papel dos conteúdos e da educação nos anos 

iniciais está voltado para a formação da cidadania, quando expressa “[...] a 

apropriação dos conhecimentos de que necessitam os discentes para crescerem como 

cidadãos conscientes do seu papel na sociedade”. Assim, se reporta a alguns temas 

transversais que podem perpassar pelos conteúdos e, dentre esses, o enfoque no 

ambiente foi o mais presente do 1º ao 5º ano, em uma forma progressiva, que se inicia 

com a percepção do que está ao entorno, aos elementos naturais, depois a intervenção 

humana, quando propõe: transformação dos recursos naturais, o uso dos recursos 

naturais e o lixo, saneamento básico, poluição, apresentando-se conexões com 

elementos da educação CTS, juntamente com a tendência Pedagógica Crítico-social dos 

conteúdos, que ressalta um enfoque contextualizado dos conteúdos escolares. 

Evidência dos conhecimentos tecnológicos 

Na PCC encontramos dois momentos em que elementos relacionados à 

tecnologia ficam em evidência. O primeiro, é quando na organização dos conteúdos, 

identificamos uma unidade intitulada “recursos tecnológicos”, como mencionamos 

anteriormente, nos conteúdos do 4º e 5º ano, envolvendo assuntos relacionados a 
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recursos naturais, lixo, fontes de energia, eletricidade, tipos de usinas e saneamento 

básico. A abordagem desses assuntos, vinculados aos problemas ambientais é 

interessante, principalmente porque esses são enfocados na unidade recursos 

tecnológicos e não apenas com uma abordagem associada à doença, ligadas a poluição, 

a falta de saneamento, ao lixo, que poderiam estar na unidade ser humano e saúde, ou 

mesmo na unidade ambiente. Entendemos que essa conexão se aproxima de discussões 

que tratam da tecnologia na sociedade, sendo esta relacionada às transformações dos 

recursos naturais, o saneamento básico, enfocando o uso da tecnologia. Os impactos 

provenientes da tecnologia poderiam ser articulados com temáticas sobre a produção do 

lixo, que apresenta aproximações com a educação 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 à eletricidade 

também podem apresentar relações com a produção tecnológica, consumo, mudanças 

sociais e culturais. No entanto, essas articulações vão depender de como esses 

conteúdos são 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 evidência dos conhecimentos 

tecnológicos é quando se apresenta o objetivo geral da área de ciências para o ensino 

fundamental I que consiste em:  

Levar o aluno compreender a natureza como um todo dinâmico, 

sendo o ser humano parte integrante e agente de 

transformações do mundo em que vive, identificando relações 

entre o conhecimento científico, produção tecnológica e 

condições de vida, no mundo de hoje, e sua evolução histórica 

(objetivo geral de ciências, PCC/2014). 

A produção tecnológica é mencionada no objetivo possivelmente para ressaltar 

que o aluno deve identificar a relação desta com o conhecimento científico e as 

condições de vida. O que caracteriza uma aproximação com a educação CTS quando 

enfocada em uma perspectiva ampliada. Auler e Delizoicov (2001, p. 105) se referindo 

a uma visão de tecnologia que se opõe a um aspecto reducionista, destacam que: “[...] 

busca a compreensão das interações entre Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS), 

associando o ensino de conceitos à problematização desses mitos”. Entender essas 

relações contribui para desmistificar a crença absoluta na ciência e tecnologia, enquanto 

únicas alternativas para a solução dos problemas humanos, além de colocar em destaque 

que a sociedade pode interferir nessas produções, que é o ser humano que as produz, e 
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que se existem os problemas em decorrência da ciência e tecnologia, esses perpassam 

por intencionalidades, situações econômicas e culturais que se relacionam. 

Assim, quando no discurso, expresso no objetivo geral da área de ciências, traz 

como elementos que se articulam: conhecimento científico, produção tecnológica e 

condições de vida, identificamos a presença da tecnologia sendo abordada em sua 

relação. E, quando nos conteúdos da PCC, percebemos um sinal dessa presença, a partir 

da unidade “recursos tecnológicos”, abordando nesta, temas transformações dos 

recursos naturais, o saneamento básico, lixo, eletricidade, usar sem abusar temos 

pistas de conexões que podem ser exploradas em uma educação CTS. 

  

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

 

Quanto a uma reflexão crítica da ciência e tecnologia, analisamos em três 

perspectivas as possíveis aproximações e/ou distanciamentos: a primeira, o que trata o 

objetivo para o ensino de ciências; a segunda, tentamos visualizar pistas dessas 

reflexões críticas nos conteúdos; e na terceira, os elementos gerais da PCC, em que 

selecionamos os enunciados “educar para a cidadania” e “formar para o mercado de 

trabalho” (apresentação, PCC/2014). 

Quanto à parte específica a área de ciências, no objetivo geral, ciência e 

tecnologia recebem um vínculo com as ações do ser humano, com a vida. Esta parte é a 

que traz maior evidência de uma articulação entre ciência – tecnologia – sociedade. Por 

isso, colocamos em destaque os itens que o compõem como possibilidades de 

interpretação e uma proximidade com a educação CTS. 

Levar o aluno compreender a natureza como um todo 

dinâmico, sendo o ser humano parte integrante e agente de 

transformações do mundo em que vive, identificando relações 

entre o conhecimento científico, produção tecnológica e 

condições de vida, no mundo de hoje, e sua evolução histórica 

(objetivo geral de ciências, PCC/2014). 

O excerto do objetivo geral que diz: “Levar o aluno compreender a natureza 

como um todo dinâmico, sendo o ser humano parte integrante e agente de 

transformações do mundo em que vive [...]” parece trazer uma concepção que pode 

ultrapassar uma visão limitada da natureza, como um espaço estático, circunscrito, pois 

a concebe como um todo dinâmico. A palavra “dinâmico” denota movimento, 

mudança, ou seja, amplia as possibilidades de interpretação sobre a natureza, assim 
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como da relação com o ser humano. Pensar o “[...] ser humano como parte integrante 

e agente de transformações do mundo [...]” (objetivo geral, PCC/2014), nos faz 

refletir que, quem integra é pertencente, se é pertencente também é a própria natureza a 

quem pertence, logo, se seguirmos essa lógica de pertencimento, o ser humano não é 

concebido como o dominador, o proprietário, ele é também a natureza. 

No entanto, além disso, é um agente de transformações do mundo. As 

transformações, que vem do verbo transformar, modificar, se não acrescido de valores, 

da ética, se ficar na esfera de uma pseudoneutralidade, é como se independesse o tipo de 

transformação, o importante é modificar. Mas, quando destaca: “[...] identificando 

relações entre o conhecimento científico, produção tecnológica e condições de vida, 

no mundo de hoje, e sua evolução histórica” (objetivo geral, PCC/2014), ressalta a 

necessidade de compreensão dessa relação, e as transformações podem ser entendidas 

enquanto ações intencionais. Se as ações são intencionais, e se tudo na natureza está 

interconectado, em movimento, toda ação de transformação 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 científico, a produção de ideias, 

interpretações, discursos, está em estreita relação com todos os mecanismos de sua 

produção, sejam estes, sistemas, processos, utensílios, ferramentas, ligados todos, pela 

mesma intencionalidade, que altera as condições de vida. Assim como, as condições de 

vida alteram os modos de pensar, a forma como se produz, o que se prioriza como mais 

importante. 

A compreensão e análise da relação entre conhecimento científico, produção 

tecnológica e condições de vida, no mundo de hoje, e sua evolução histórica, pode 

suscitar uma reflexão critica da ciência e tecnologia, em relação a uma análise da 

realidade e os seus descompassos: desenvolvimento científico - problemas sociais 

básicos, tecnologia de ponta - miséria, pobreza, e assim, vários antagonismos ainda 

presentes por falta dessa compreensão e tomada de decisão em prol da dignidade 

humana e cuidados com o planeta. Além disso, quando destaca a evolução histórica, 

tanto do conhecimento científico, da produção tecnológica e das condições de vida, 

permite-nos interpretar que esta evolução histórica é construída com erros e acertos, 

quando confrontamos o tempo e espaços distintos da história da ciência. 

O objetivo traçado para a área de Ciências se aproxima de um currículo que tem 

suas orientações pautadas na educação CTS. Trabalhar o ensino de Ciências com vistas 

a integrar os estudantes em discussões que ampliam a dimensão do olhar diante da vida, 
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das relações do ser humano à natureza, que é também ele próprio, com o senso de 

responsabilidade e solidariedade com todos os elementos que estão interconectados; é 

um avanço para a interpretação e produção dos conhecimentos científicos, na 

intercessão com seus modos de produção de sistemas para transformar o mundo em um 

espaço cada vez melhor para se viver, viver com dignidade, exercendo de fato a 

cidadania. 

Quanto aos conteúdos, podemos dizer que na PCC, o que mais se aproxima de 

uma visão crítica da ciência e tecnologia, são os conteúdos tratados no 4º e 5º ano, que 

trazem uma abrangência um pouco maior do que os do bloco do 1º ao 3º ano, conforme 

analisamos anteriormente, na unidade “recursos tecnológicos”, que além de apresentar 

alguns avanços quanto a processos tecnológicos, nos assuntos sobre eletricidade, 

transformações dos recursos naturais, saneamento básico, também é destacado sobre 

a produção do lixo, o que fazer com ele, os gastos com energia elétrica, quando trata 

sobre usar sem abusar. 

Nos elementos gerais da PCC, educação para a cidadania é uma das primeiras 

afirmativas que encontramos: “[...] o lema que está em nossa bandeira: „Educação 

para a cidadania, respeito à vida‟” (apresentação, PCC/2014). Este enunciado 

apresenta uma aproximação com um dos principais objetivos de um currículo com 

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

Pode-se considerar que aspectos curriculares relativos a cursos 

com ênfase em CTS sempre estiveram presentes implicitamente 

em recomendações curriculares de ensino de ciências, na medida 

em que o propósito desse ensino sempre esteve voltado para a 

cidadania (SANTOS, 2007, p.3). 

Nesse aspecto, podemos dizer que, em linhas gerais, um currículo que se 

preocupa com uma formação cidadã, se aproxima da educação CTS, uma vez que 

trabalhar para promover o exercício da cidadania implica em desenvolver uma visão 

crítica da realidade, dos condicionantes que a mobiliza, ampliando a compreensão sobre 

as relações que se estabelecem entre a natureza humana, suas manifestações e 

produções, de toda ordem, sua intervenção, modos de vida e repercussões no planeta. 

Ou seja, o enunciado acima, apresenta indícios de uma possível reflexão crítica das 

relações que envolvem o conhecimento científico e tecnológico, caso esses 

conhecimentos sejam trabalhados em direção da formação cidadã com preocupações 

em relação ao respeito à vida. 
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Além disso, encontramos o seguinte enunciado: “[...] o mercado de trabalho 

necessita de trabalhadores que tenham essencialmente: capacidade de raciocínio 

lógico; autonomia intelectual; pensamento crítico; iniciativa própria; espirito 

empreendedor; capacidade de visualização e resolução de problemas” (apresentação, 

PCC/2014). Neste momento fica claro que o objetivo versado na Proposta também é a 

formação para o mercado de trabalho, estando mais evidente ainda quando afirma: 

“Esse é o momento de iniciarmos a construção desses profissionais exigidos pelo 

mercado de trabalho” (apresentação, PCC/2014). Ou seja, parece que o objetivo fim 

da educação, para os anos iniciais, é preparar a formação para o mercado de trabalho, 

sendo necessário para isso, o desenvolvimento do raciocínio lógico, a autonomia 

intelectual, o pensamento crítico, a iniciativa própria, o espírito empreendedor e o 

desenvolvimento da capacidade de resolver problemas. O desenvolvimento de todas 

essas habilidades se resume para a formação de profissionais ao mercado de trabalho. 

Santos (2007) a esse respeito adverte: 

Uma visão crítica da ciência, expressada tanto por filósofos 

quanto por sociólogos, tem buscado desfazer o mito do 

cientificismo que ideologicamente ajudou a consolidar a 

submissão da ciência aos interesses de mercado, da busca do 

lucro. Esse mito cientificista tem influenciado drasticamente o 

nosso modo de vida, de forma que o nosso comportamento 

muitas vezes segue mais a lógica da razão científica, do que 

propriamente razões de natureza humana como emocionais, 

afetivas, estéticas etc (SANTOS, 2007, p. 6).  

Quando os conceitos são trabalhados como uma forma de atender, 

prioritariamente, a exigência do mercado de trabalho é necessário atentar em que 

sentido se pauta essa formação. Se, para uma conformação dos sujeitos aos interesses 

econômico, político, e para uma visão mais técnica da formação, ou, para competências 

que considere o desenvolvimento humano em geral. Na Proposta, quando se fala do 

desenvolvimento do pensamento crítico, da autonomia intelectual, da capacidade de 

resolução de problemas, enquanto competências para formação ao mercado de trabalho, 

talvez, não seja em um sentido de mera adaptação as condições que temos hoje, no 

entanto, essa abordagem não fica tão explícita. A educação CTS se aproxima de uma 

compreensão dos conhecimentos científicos e tecnológicos para analisar, questionar a 

relação desses com os interesses que visam o bem comum, questionando os interesses 

que movem o mercado de trabalho, centrado, em sua maioria, nos aspectos econômicos. 

Santos (2007) ainda reforça: 
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[...] consideramos que pensar em educação científica e 

tecnológica crítica significa fazer uma abordagem com a 

perspectiva CTS com a função social de questionar os modelos e 

valores de desenvolvimento científico e tecnológico em nossa 

sociedade (SANTOS, 2007, p. 7). 

Além das habilidades citadas para atender ao mercado de trabalho, segue na 

PCC: “[...] somadas a essas características, estão os valores que preenchem e movem a 

relação entre homens e mulheres no planeta” (apresentação, PCC/2014). As 

habilidades foram elencadas, e os valores? Que valores são esses que movem as 

relações entre os homens e mulheres? E o planeta? Pela primeira vez a palavra 

“planeta” é citada, inclusive é a última palavra usada na apresentação da PCC.  Sobre 

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

Esses valores estão vinculados aos interesses coletivos, como os 

de solidariedade, de fraternidade, de consciência do 

compromisso social, de reciprocidade, de respeito ao próximo e 

de generosidade. Tais valores são, assim, relacionados às 

necessidades humanas, o que significa um questionamento à 

ordem capitalista, na qual os valores econômicos se impõem aos 

demais (Santos; Mortimer, 2000, p.5). 

Fazendo um paralelo com os enunciados destacados da PCC, como o lema: 

“Educação para a cidadania, respeito à vida”, “formação para o mercado de 

trabalho” e “valores”, questionamos: em que sentido se apresenta o respeito à vida? 

Quando se fala em formar para o mercado de trabalho, se considera os antagonismos 

entre produção, economia, consumo, exploração e respeito à vida e ao planeta como um 

todo? Que cidadania é essa? Que tipo de mudanças se almeja? Em prol de que tipo de 

sociedade? 

No texto da PCC, não fica explícita essas relações, mas a forma como esses 

elementos se apresentam parecem evidenciar contradições, uma vez que a palavra 

cidadania é recorrente e, ao mesmo tempo, a ênfase em atender a exigência do 

mercado de trabalho, destacando-se as habilidades necessárias para esse, não 

problematizando as questões que envolvem a exclusão, as desigualdades, com o foco 

nos lucros acima das questões humanas e do bem comum. Os valores, a preocupação 

com o planeta é pouco explorada, ou melhor, apenas mencionada, nesses elementos 

gerais da PCC. 

Portanto, ao fazer um paralelo entre o que diz o objetivo para a área de ciências, 

os conteúdos e os elementos gerais da PCC, percebemos certas contradições no texto do 
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documento, em termos de seus próprios pressupostos, quando da ênfase em uma 

educação para a cidadania, que prima em atender as exigências do mercado de 

trabalho, em que os valores humanos não são destacados. Em relação a aproximações 

quanto a uma reflexão crítica da ciência e tecnologia, esta fica mais evidenciada no 

objetivo geral da área de ciências, quando expressa a natureza como um todo dinâmico, 

o ser humano pertencente e agente de transformação, a relação entre conhecimento 

científico, produção tecnológica e condições de vida, e o entendimento dessa evolução 

histórica. Com relação aos conteúdos, encontramos indícios mais presentes no 4º e 5º 

ano, de aproximações com um enfoque CTS que pode ser explorado quando forem 

trabalhados os assuntos sobre transformações dos recursos naturais, saneamento 

básico, lixo, eletricidade, usar sem abusar. 

Participação e tomada de decisão 

Em decorrência de a parte específica da área de Ciências não apresentar 

elementos direcionados aos procedimentos pedagógicos, uma vez que essa parte do 

documento somente apresenta a listagem dos conteúdos do 1º ao 5º ano e o objetivo 

geral de Ciências para esta etapa, concentramos a análise, desta categoria, nos 

elementos gerais da PCC que trazem as orientações e os pressupostos para a ação 

pedagógica, julgando que estes poderiam trazer elementos para compreender as 

questões voltadas para a participação e a tomada de decisão. 

Quanto às orientações pedagógicas, ao se reportar que a aprendizagem pode ser 

uma atividade prazerosa e que a prática docente deve estar pautada nos pilares da 

educação para o século XXI, é descrito na PCC: 

O aprender a conhecer – significa compreender, descobrir, 

construir e reconstruir o conhecimento, aguçar a curiosidade, 

promover autonomia e aumentar a atenção permanente; 

Aprender a fazer – valoriza a competência pessoal, tornando as 

pessoas aptas a enfrentarem novas situações, desenvolvendo 

habilidades no campo do trabalho em equipe; Aprender a viver 

juntos – neste pilar encontramos a importância de se conviver 

com o outro, isso implica a compreensão da participação em 

projetos comuns e de desenvolver a percepção de 

interdependência, de não violência e da administração de 

conflitos; Aprender a ser – implica o desenvolvimento integral 

da pessoa, levando em consideração a inteligência, a 

sensibilidade, o sentido ético e estético, a responsabilidade 

pessoal, a espiritualidade e o pensamento autônomo crítico 

(justificativa, PCC/2014).  
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Alguns pontos que colocamos em destaque traz aproximações com um ensino 

que provoque participações e análise das questões que emergem da sociedade, ou do 

entorno mais próximo dos educandos. Quando na PCC se menciona construir e 

reconstruir o conhecimento, autonomia, enfrentarem novas situações, talvez, esses 

enunciados indiquem uma ação pedagógica em uma perspectiva ativa, em que os 

educandos possam ser levados a refletir sobre os conceitos, em uma construção e 

reconstrução do conhecimento, exercendo sua autonomia, manifestando seus 

posicionamentos quanto às novas situações que se apresentam na sociedade. Auler e 

Bazzo (2001) afirmam que:  

Ao assumirmos criticamente os objetivos do movimento CTS, 

há indicativos de que, além de conhecimentos/informações, 

necessários para uma participação mais qualitativa da sociedade, 

necessitamos, também, iniciar a construção de uma cultura de 

participação (Auler; Bazzo, 2001, p.12). 

Como podemos perceber, uma ação pedagógica que considere a educação CTS, 

além de se preocupar com os conhecimentos que contribuem para uma melhor 

compreensão da realidade, se faz necessário a construção de uma cultura de participação 

no espaço escolar. Nesse sentido, pensar em trabalho em equipe, participação em 

projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as diferenças, pode fazer parte do 

desenvolvimento de um pensamento preocupado com a coletividade, com o 

pensamento autônomo crítico, a reponsabilidade pessoal, o sentido ético e estético que 

interferem na sociedade, na vida. Fomentar desde cedo uma postura de participação 

ativa na sala de aula, trazer os problemas sociais, ambientais, analisar a relação do ser 

humano no ambiente, pode contribuir não apenas para reflexão sobre, mas também, para 

possíveis ações em projetos coletivos, propostos pela escola, deixando claro, nas ações, 

a intencionalidade dita anteriormente na apresentação da PCC.  Como ressaltam Angotti 

e Auth (2001): 

O entendimento da dinâmica homem/ambiente pode ser 

explorado no processo didático-pedagógico em contraposição à 

„estaticidade‟ ainda predominante em grande parte dos sistemas 

de ensino. Uma vez que a escola tem um papel significativo na 

formação dos indivíduos, na sua cultura, nas suas relações 

sociais, ela necessita repensar o seu papel (ANGOTTI; AUTH, 

2001, p. 23). 
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 Assim, os debates sobre temas polêmicos e controversos que envolvem ciência-

tecnologia-sociedade, podem suscitar participação e tomada de decisão frente aos 

problemas sociais de contato dos estudantes dos anos iniciais. Alguns dos temas, desde 

o 1º ao 5º ano, se trabalhados a partir de um enfoque CTS podem contribuir para isso. 

Por exemplo, do 1º ao 3º ano quando se trabalha eu no mundo, é possível ultrapassar o 

simples reconhecimento dos elementos naturais, mas como o ser humano interage nos 

diferentes espaços, as pessoas: semelhanças e diferenças, é possível abordar não 

somente o reconhecimento do corpo físico, mas, os valores como respeito, 

solidariedade, direitos humanos, enfim, vai depender do enfoque que será dados aos 

conteúdos. 

Por isso, a participação e tomada de decisão se configura um dos objetivos de 

uma educação CTS, pois ultrapassa os limites de apropriação do conhecimento, em 

direção ao que se deseja que se faça com esse conhecimento, na relação entre reflexão-

ação, enquanto processo permanente a ser construído no ambiente escolar. 

A tendência crítico-social dos conteúdos, adotada pela PCC, também apresenta 

uma aproximação com a participação e tomada de decisão por trabalhar os conteúdos 

vinculados com os problemas sociais que podem ajudar em uma compreensão mais 

abrangente dos fatos, o que pode permitir uma melhor atuação dos educandos neste 

cenário. Este aspecto fica mais evidente, quando na PCC é citado Aranha (1996) e diz: 

“[...] a Pedagogia Crítico-social dos conteúdos se constitui numa teoria pedagógica a 

partir da compreensão de nossa realidade histórico-social, a fim de tornar possível o 

papel mediador da educação no processo de transformação social” (justificativa, 

PCC/2014). 

Na PCC, intencionalidade e mudança da realidade são características 

destacadas à educação, mencionando-se: “A educação que oferecemos é intencional e 

por isso capaz de modificar realidades. É necessária e permanente tanto para a vida 

individual quanto para a vida social do indivíduo” (apresentação, PCC/2014). Aqui 

podemos perceber uma característica da não neutralidade da ação educativa, ou seja, o 

documento expressa que a educação que oferecemos é intencional. Isso nos remete a 

pensar que o que foi priorizado no documento para os anos iniciais está em sintonia com 

o que se deseja modificar na realidade, seja na esfera da vida individual e/ou social. 

Ainda nessa linha de raciocínio, destaca-se: “[...] a educação nos ajuda a pensar que 

tipo de homem queremos formar e para qual sociedade. A educação sistemática 



111 
 

 

ajudará a criar homens e mulheres para as próximas gerações” (apresentação, 

PCC/2014). 

Se a educação é intencional, e esta pode contribuir para mudanças na realidade, 

no âmbito 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 

intenção do ensino nos anos iniciais, que tipo de homem se quer e para qual sociedade 

e, como nas orientações pedagógicas, esse processo de construção, ou melhor, de 

formação, se configura. 

Quando discutimos a categoria anterior (reflexão crítica da ciência e tecnologia) 

apontamos algumas contradições que percebemos quanto ao objetivo para o ensino nos 

anos iniciais. Assim, a partir daquela análise, podemos deduzir que o tipo de homem e 

de mulher que se deseja formar para as próximas gerações é para atender as 

exigências do mercado. Mas quando pensamos em uma formação para a cidadania, 

podemos imaginar a contribuição para a formação de uma sociedade mais participativa, 

que analisa a natureza das mudanças da realidade e assim por diante. No entanto, nesse 

aspecto, a PCC não apresenta claramente uma sintonia no discurso.  

Portanto, nesta categoria em análise, identificamos algumas proximidades e 

distanciamentos quanto à participação e tomada de decisão evidenciadas na PCC. 

Primeiramente, se defende que a educação que oferecemos é intencional e capaz de 

realizar mudanças. Que estas mudanças se refletem nas próximas gerações que se 

deseja formar. No entanto, encontramos algumas contradições, já analisadas 

anteriormente, quando não se explicita claramente qual tipo de homem e mulher se 

deseja e para qual sociedade, uma vez que ora é enfatizada a formação para atender ao 

mercado de trabalho e em outros momentos a formação para a cidadania, não 

apresentando explicitamente a relação entre mercado de trabalho e cidadania, uma vez 

que entendemos que os valores que regulam o mercado de trabalho atualmente 

apresentam vários antagonismos com relação à promoção da cidadania e, na Proposta, 

não encontramos pistas que evidenciam os “valores que preenchem e movem a relação 

entre homens e mulheres no planeta” (apresentação, PCC/2014).  Ou seja, se fala de 

valores que movem as relações, mas não se menciona que valores são esses.  

Quanto aos aspectos pedagógicos, identificamos aproximações em alguns 

elementos dos pilares para a educação do século XXI, tais como: construir e 

reconstruir o conhecimento, autonomia, enfrentarem novas situações, trabalho em 

equipe, participação em projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as 
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diferenças, pensamento autônomo crítico, a reponsabilidade pessoal, o sentido ético e 

estético. Assim, se alguns dos pilares da educação que orientam as ações pedagógicas 

versam sobre a importância do trabalho em equipe, se entende o conhecimento em seus 

processos de construção coletiva, em que os alunos também fazem parte, no trabalho de 

projetos comuns, de respeito às diferenças e assim por diante, entendemos que existe 

uma aproximação com os pressupostos da educação CTS que privilegia processos 

democráticos e participativos na comunidade escolar. Assim como quando na PCC se 

adota a tendência crítico-social dos conteúdos.  

Sintetizando algumas considerações sobre a PCC/2014 

A partir das categorias elencadas acima, que representam alguns elementos da 

educação CTS, servindo como referencial para analisar a PCC, podemos destacar que 

no tocante a apresentação dos conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e 

ambientais encontramos algumas aproximações quando esses visam a formação para a 

cidadania, sendo expressos em alguns momentos a partir de temas transversais, 

destacando-se, principalmente, questões relacionadas ao ambiente, do 1º ao 3º ano, 

abordando de forma elementar as percepções dos elementos naturais. No 4º e 5º ano 

apresentam-se temáticas que trazem a relação com a intervenção do ser humano no 

ambiente relacionando com os recursos tecnológicos. Assim como, a tendência crítico-

social dos conteúdos, ressaltando um enfoque mais contextualizado dos conceitos. 

Percebemos certo distanciamento com a educação CTS quando os conteúdos se 

apresentam com um enfoque restrito ao tratar do ambiente da sala de aula, com ênfase 

no espaço geográfico, esquecendo-se, também, das relações, quando da identificação do 

corpo humano, suas características, limitando-se aos órgãos, aos sistemas que o 

compõem de forma fragmentada. Ou seja, na listagem de conteúdos não fica 

evidenciado claramente as possíveis articulações que estes poderiam ter com as 

condições de vida humana, com um aspecto interdisciplinar e contextualizado. 

Quanto à evidência dos conhecimentos tecnológicos percebemos aproximações 

com o objetivo geral da área de Ciências, quando ressalta a importância dos alunos 

identificarem a articulação do conhecimento científico, a produção tecnológica e 

condições de vida. Assim como, quando estabelece a unidade recursos tecnológicos e 

aborda também temáticas relacionadas ao ambiente e intervenção humana, no 4º e 5º 

ano. Os distanciamentos se apresentam quando esta abordagem dos conhecimentos 
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tecnológicos não aparece no bloco do 1º ao 3º ano, em que artefatos ou recursos 

tecnológicos não são mencionados, assim como, suas relações com a sociedade. 

Sobre a reflexão crítica da ciência e tecnologia, esta tem sua maior evidência 

no objetivo geral da área de ciências, que apresenta elementos que nos oferecem pistas 

de aproximações com a educação CTS, tais como: natureza como um todo dinâmico, 

ser humano pertencente e agente de transformação, relação entre conhecimento 

científico, produção tecnológica e condições de vida. Nos conteúdos, encontramos 

maiores relações nos direcionados ao 4º e 5º ano. No entanto, alguns distanciamentos se 

apresentam quando na parte geral da PCC, encontramos contradições quanto a formar 

para a cidadania e atender as exigências do mercado de trabalho, sem explicitar os 

valores que mobilizam as relações com este mercado de trabalho, que pode denotar em 

uma visão de simples adequação aos modelos tecnocráticos movidos pelo consumo e 

lucro. Assim como, na parte dos conteúdos não fica evidenciado uma abordagem 

histórica da atividade científica e tecnologia, nem desta produção como uma construção 

humana.  

Quanto à participação e tomada de decisão, percebemos algumas 

aproximações nas orientações pedagógicas que são pautadas em alguns elementos da 

educação para o século XXI, tais como: construir e reconstruir o conhecimento, 

autonomia, enfrentarem novas situações, trabalho em equipe, participação em 

projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as diferenças, pensamento 

autônomo crítico, a reponsabilidade pessoal, o sentido ético e estético. Assim como, na 

tendência crítico-social dos conteúdos que é adotada pela PCC, que denotam uma 

participação dos alunos e uma preocupação com a responsabilidade pessoal e social. 

Ainda nos elementos gerais da Proposta algumas relações não ficam claras, portanto, 

entendemos como distanciamentos, quando se defende que a educação é intencional, e 

pode modificar realidades, mas não fica explícita a natureza desta intencionalidade, o 

que se espera do ensino nos anos iniciais, pois, assim como, é mencionada uma 

educação para a cidadania, é reforçado que nos anos iniciais é o momento de 

iniciarmos a construção desses profissionais exigidos pelo mercado de trabalho e, a 

palavra “exigidos”, nos passa a ideia de atendimento passivo às “regras do mercado”, 

que contraria uma participação consciente para tomada de decisões responsáveis, 

considerando a organização social vigente, com desigualdades, movida pelos fatores 

econômicos. Outro distanciamento que consideramos é pela falta de orientações 

pedagógicas no tratamento dos conteúdos, na parte específica da área de Ciências, ou 
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seja, nas estratégias de ensino, o que não nos permitiu enxergar se temas controversos 

poderiam ser trabalhados na dinâmica das aulas, se os conteúdos poderiam ser 

enfocados a partir de um balanço de argumentos científicos, tecnológicos, sociais e 

culturais, a fim de contribuir para uma compreensão das responsabilidades dos alunos e 

da sociedade em geral na tomada de decisões de forma democrática e responsável. 

Em linhas gerais, a partir da análise de cada categoria, também foi possível 

identificar, em alguns elementos da PCC, aproximações com os Parâmetros 

Curriculares Nacionais – PCN (BRASIL, 1998), quando cita alguns temas transversais, 

como: meio ambiente, saúde, sexualidade, ética. Além disso, nos conteúdos, 

percebemos similaridades com alguns eixos temáticos propostos pelos PCN, tais como: 

“Ser humano e saúde”; “Vida e ambiente”; “tecnologia e sociedade”, sendo que na PCC 

temos: ser humano e saúde; ambiente; recursos tecnológicos. O objetivo geral da área 

de ciências que está na PCC foi uma adaptação de alguns objetivos que estão no PCN. 

Na Proposta o objetivo consiste em:  

Levar o aluno compreender a natureza como um todo dinâmico, 

sendo o ser humano parte integrante e agente de 

transformações do mundo em que vive, identificando relações 

entre o conhecimento científico, produção tecnológica e 

condições de vida, no mundo de hoje, e sua evolução histórica 

(objetivo geral de ciências, PCC/2014). 

 Dentre os oito objetivos propostos pelo PCN para o ensino de Ciências no 

Fundamental, citaremos os dois que serviam de base para a elaboração do objetivo geral 

da PCC. 

Compreender a natureza como um todo dinâmico e o ser 

humano, em sociedade, como agentes de transformações do 

mundo em que vive, em relação essencial com os demais seres 

vivos e outros componentes do ambiente; 

Identificar relações entre conhecimento científico, produção de 

tecnologia e condições de vida, no mundo de hoje e em sua 

evolução histórica, e compreender a tecnologia como meio para 

suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juízo sobre 

riscos e benefícios das práticas científico-tecnológicas 

(BRASIL, 1998, p. 32). 

 Portanto, apesar de na PCC não ter citado os Parâmetros Curriculares Nacionais, 

percebemos que este serviu de orientação na elaboração de alguns elementos da 

Proposta Curricular de Ciências. Assim, no âmbito geral, podemos dizer que, a partir 

das categorias de análise, a Proposta Curricular de Ciências traz aproximações e 
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distanciamentos com relação a uma educação CTS e que, a busca pela compreensão de 

elementos curriculares orientadores do ensino de Ciências nos anos iniciais, contribui 

para o conhecimento de como se configura esta etapa do ensino. No entanto, a visão 

sobre este documento não é suficiente para entender este cenário, assim, continuamos 

essa tentativa de compreensão, conhecendo o que pensam os professores sobre CTS; 

seção que abordamos a seguir. 

4.2 O QUE PENSAM PROFESSORES SOBRE CTS 

Nesta seção, com o objetivo de identificar as concepções CTS de professores de 

4º e 5º ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas pela pesquisa, 

apresentamos o que pensam os professores ao serem questionados sobre Ciência, 

Tecnologia e a interação destas com a Sociedade, durante a realização de entrevista 

semiestruturada. Assim, as categorias que nortearam a análise dos dados são: definição 

de Ciência e Tecnologia; influência da Sociedade na Ciência e Tecnologia; influência 

da Ciência e da Tecnologia na Sociedade. A análise é feita considerando aproximações 

e distanciamentos com relação a uma concepção tradicional de ciência e tecnologia. 

4.2.1 Definição de Ciência e Tecnologia 

De acordo com as respostas dos professores ao serem questionados sobre a 

definição de ciência, identificamos aproximações e distanciamos com relação a uma 

concepção tradicional de ciência. Assim, apresentamos como os professores fazem suas 

articulações com elementos que associam a ciência. 

Percebemos algumas associações que os professores fazem ao se referirem à 

ciência, por exemplo, a uma disciplina escolar e dizem: “[...] dentro do âmbito escolar é 

uma disciplina. Das ciências tem biologia, química e física”. (Tupiara). “[...] é o que 

você vai estudar da experiência que você vai passar na sala de aula, é tudo aquilo que 

se lida através das aulas de ciências” (Itacy). “A ciência é só como uma disciplina” 

(Luiza). 

Além da associação com uma disciplina escolar, os professores também se 

referem ao que envolve o estudo da ciência e assim se manifestam: “[...] tudo que está 

envolvido na natureza estuda a ciências. Estudo da natureza. Ciências é o universo” 

(Maria José). “Envolve todo o conhecimento do meio ambiente, sobre vida, tudo. A 
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ciência trata a questão dos conceitos” (Tupiara). “A ciência a gente vai construir um 

conhecimento, não só do ambiente, mas do próprio homem também” (Luiza). 

Os professores ao pensar em ciência, falando do estudo a que esta se dedica, 

enfatizam o ambiente natural, citaram ainda, a “vida”, e “construir um 

conhecimento, não só do ambiente, mas do próprio homem também” (Luiza), quando 

se reportam a “vida” e ao “homem”, passa a ideia, mesmo não se expressando 

explicitamente, que a ciência estuda a relação entre ser humano e meio natural, que 

talvez possa trazer pistas de um enfoque social. 

Em se tratando da construção do conhecimento científico, se aproximando de 

uma concepção rígida da ciência, temos as seguintes falas: “Essa parte da ciência e do 

conhecimento cientifico tem que está junto [...] tem que está comprovando, tem que 

está sempre em busca do novo [...] o que realmente é verdadeiro, porque tem mitos 

dentro da ciência. (Serpa)”. “A ciência como conhecimento cientifico é através da 

ciência que vamos conhecer” (Mário). “A ciência está mais voltada ao que já vem 

pronto, que já tá nos livros. A ciência é algo que eu posso aprender em qualquer lugar, 

na internet, no livro, algo assim” (Desterro). “A ciência é algo que já foi estudado e já 

tem um certo conhecimento adquirido” (Bia). 

Identificamos que algumas ideais acima se aproximam do entendimento do 

método científico, enquanto um processo infalível, apresentando pistas de uma 

concepção rígida e aproblemática da ciência (FERNADEZ, et al, 2002), quando a 

professora se reporta a comprovação, a preocupação com “o que realmente é 

verdadeiro”, e, na sequência, fala “porque tem mitos dentro da ciência”, talvez esteja 

se referindo ao que não se enquadra ao conhecimento científico, uma vez que ela afirma 

que deve ser ensinada a verdade, desconsiderando a historicidade desse processo. Da 

mesma forma, quando se refere “ao que já vem pronto, que já tá nos livros”, passa a 

ideia de que o livro é uma representação do que já está cristalizado, pronto, apenas para 

ser seguido, porque “é através da ciência que vamos conhecer”, ou seja, evidenciando 

a soberania da ciência, em relação a outras formas de pensar. 

[...] uma visão rígida (algorítmica, exata, infalível...) da 

atividade científica. Se apresenta o “método científico” como 

um conjunto de etapas a seguir mecanicamente. Se ressalta, por 

outra parte, o que supõe tratamento quantitativo, controle 

rigoroso, etc., esquecendo – ou inclusive, rechaçando – tudo o 

que significa invenção, criatividade, dúvida...” (tradução nossa), 

(FERNANDEZ et al., 2002, p. 480). 
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Com alguns distanciamentos de uma concepção tradicional, rígida da ciência 

identificamos as seguintes falas: “[...] a ciência como uma forma mais abrangente, de 

forma mais geral, uma coisa mais aberta” (Eliza). “[...] ela abrange o todo, pesquisa 

cientifica [...]” (Terezinha). “A ciência em si é o todo (Berezite). Ciências é mais o 

cotidiano” (Vitória). “A ciência faz parte da vida da gente” (Auricéilia). “Ciências é o 

que a gente vive, o que a gente conhece” (Cândida). 

 Quando as professoras se referem a uma visão mais generalista e do cotidiano, 

temos duas interpretações, a primeira, parece que têm dificuldades de dar uma definição 

à ciência e, por isso, usam os termos gerais, como também, associam ao que está a sua 

volta, ao cotidiano. A segunda, nos passa a ideia de uma concepção mais humana da 

ciência, quando dizem “uma coisa mais aberta” (Eliza); faz parte da vida da gente 

(Auricéilia); “é o que a gente vive, o que a gente conhece” (Cândida), “ela abrange o 

todo, pesquisa cientifica [...]” (Terezinha), o que nos levou a considerar nessas falas, as 

situações vivenciadas pelo ser humano, que também faz parte das atividades científicas, 

quando a palavra vida é recorrente, ou seja, diferente daquela visão de que tudo já está 

pronto, como as verdades postas no livro didático, mencionado anteriormente, que passa 

uma impressão de distanciamento do ser humano com a ciência, essa associação das 

professoras ao cotidiano, parece aproximar essas polaridades tão cristalizadas. 

No âmbito dos estudos sociais da ciência, autores como B. 

Barnes, H. Collins ou Bruno Latour têm utilizado a sociologia 

do conhecimento para apresentar uma visão geral da atividade 

científica como mais um processo social; um processo regulado 

basicamente por fatores de natureza não epistêmica, os quais 

teriam relação com pressões econômicas, expectativas 

profissionais ou interesses sociais específicos (PALACIOS, et 

al., 2003, p. 18). 

Paralelo ao que os professores entendem por ciência, a partir de um 

questionamento sobre sua definição, estes se manifestam, também, sobre duas frases 

apresentadas com concepções epistemológicas diferentes.  

 

FRASE A FRASE B 

A ciência é um empreendimento de 

descoberta da verdade, sendo esta 

autônoma, neutra, racional e visa o bem 

da humanidade (adaptado de Palacios et 

al., 2003). 

A ciência é uma atividade aberta que 

está em contínua construção social, as 

teorias científicas são de caráter 

provisório e incerto (adaptado de 

Palacios et al., 2003). 
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Com relação à frase A, entre os 14 professores, três professoras concordam, 

nove concordam parcialmente, um discorda e uma não se manifestou. As três que 

concordam com a afirmativa se expressam: “Então, acredito que seja sim algo que visa 

o bem da humanidade sempre. A descoberta da verdade. (citou o exemplo do ebola e 

da AIDS)” (Bia). “Sem a ciência a gente não descobria várias coisas. A ciência 

envolve tudo, medicamentos, tudo ai. Ela é racional e visa o bem da humanidade” 

(Cândida). 

É a verdade, porque se você estudou cientificamente o 

conhecimento você pode ajudar muitas pessoas. Então, é viável 

ter essa descoberta e a verdade, sempre trabalhar dentro da 

verdade e junto com a humanidade porque são os humanos que 

mais precisam desse conhecimento da ciência (Terezinha). 

 Neste caso, as professoras enfatizam a descoberta, o racional, a verdade e que 

a ciência trabalha para o bem da humanidade, citando doenças como ebola e AIDS, 

para reafirmar o compromisso da ciência em resolver esses problemas. Além dessa 

visão, nove professores, concordam parcialmente com a frase A. Vejamos algumas 

amostras dessas falas: “Eu acho que há controversa ai, em parte eu concordo. A 

ciência não está só a favor do bem, nós sabemos que tem os pontos negativos, assim 

como tem aquilo que gera o bem da humanidade. [...] como a questão da bomba 

atômica” (Eliza). “Ela visa o bem da humanidade, com certeza, a ciência é racional, 

mas neutra e autônoma não” (Vitória).  

Ela é um empreendimento de descoberta. Ela é autônoma 

porque, olha sem os estudiosos, assim, nós não somos nada, 

porque o professor ele dar a aula, mas se ele não tiver 

embasado lá no estudioso... eu acho que é autônoma sim, 

agora racional e visa o bem da humanidade... (Berezite). 

Não só a ciência como todas as outras disciplinas, ela tem que 

ser algo que vai descobrir a verdade, algo que você vai passar 

de verdade, a verdade pode mudar de um momento para o 

outro. O conhecimento ele está sempre em transformação, de 

repente o que é verdade em ciências agora, amanhã pode não 

ser, só vai comprovar que não é, justamente através do 

conhecimento científico, através de uma pesquisa. Racional é 

óbvia, sempre tem que usar a razão e sempre tem que visar o 

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 atômicas 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 

discordância dos nove professores com relação à frase A. Alguns professores 

discordam em mais de um ponto da frase, como por exemplo, de que a ciência é 

neutra e autônoma, outros de que ela é racional e visa o bem da humanidade, e 

também, identificamos uma fala que aborda sobre o caráter transitório da verdade. O 

que os professores não citam como discordância, ou não defendem seus pontos de vista, 

entendemos que, a estes pontos, são favoráveis. Partindo desse princípio, apenas um 

professor discorda do enunciado, uma vez que argumenta cada ponto da frase, 

mostrando como compreende cada palavra.  

Eu vejo a ciência não como descoberta, mas como 

compreensão. Uma compreensão da verdade. A ciência, o 

meio, ele evolui, então, se hoje é verdade, amanhã já pode ter 

uma coisa diferente, então, eu já não concordo. Creio que o 

lado da racionalidade é porque a ciência ela trata a questão da 

compreensão, então, não tem como desassociar a ciência dessa 

racionalidade. A questão que ela é autônoma, eu acho que não, 

na minha opinião, porque a própria compreensão da ciência 

ela só pode lidar através de uma interferência, ela não se 

explica por si só. Não é neutra de forma alguma. A questão do 

comportamento social está relacionada à questão da 

compreensão científica. A ciência quando ela é trabalhada de 

forma racional, ela visa o bem da humanidade, mas existe a 

questão da compreensão que leva pro lado do mal (Tupiara). 

Como o professor elenca vários pontos de discordância, e mesmo parecendo que 

defende que a ciência é racional, associa a racionalidade à compreensão e diz “A 

ciência quando ela é trabalhada de forma racional, ela visa o bem da humanidade”, e 

ao mesmo tempo, o professor ressalta: “mas existe a questão da compreensão que leva 

pro lado do mal”. Então, entendemos que ele discorda da racionalidade, que é o único 

ponto que ele parece concordar, uma vez que a ciência também “leva pro lado do mal”, 

e se fosse racional, visaria “o bem da humanidade”, na concepção do professor. 

No âmbito geral, sobre a concepção dos professores, com relação à frase A, se 

formos pensar que apenas três, de um total de 13, pois um não se manifestou, 

concordam com uma concepção tradicional, ou como chama Palacios et al. (2003), uma 

“concepção herdada”, percebemos que dez professores vislumbram certa contestação a 

essa concepção, uma vez que discordam de algum ponto que estava na frase. No 

entanto, entre os nove professores que concordam parcialmente, ainda encontramos 

sinais de uma presença dessa concepção tradicional de ciência. Como diz Palacios et al. 
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(2003, p. 14): “De acordo com a concepção tradicional ou “concepção herdada” da 

ciência, esta é vista como um empreendimento autônomo, objetivo, neutro e baseado na 

aplicação de um código de racionalidade distante de qualquer tipo de interferência 

externa”. Assim, entre os que concordam parcialmente, também vamos encontrar os que 

pensam ser a ciência autônoma, restrita a poucas pessoas, “sem os estudiosos, assim, 

nós não somos nada”, neutra, que visa apenas o bem da humanidade, mas, já 

apresentam alguma discordância quando citam a questão da bomba atômica, mesmo 

sendo associada à ciência e não a tecnologia, de situações que apresentam interesses 

para além de uma neutralidade, quando apontam um caráter transitório da verdade e 

assim por diante. Além disso, identificamos um professor que discorda desta ideia 

tradicional de ciência.  

Assim, entendemos que essa superação parcial de uma concepção tradicional de 

ciência, contribui para uma melhor compreensão da educação CTS, uma vez que uma 

concepção rígida e ingênua representa um obstáculo a uma possível inserção da 

abordagem CTS nas aulas de Ciências. 

Com relação à frase B: A ciência é uma atividade aberta que está em 

contínua construção social, as teorias científicas são de caráter provisório e incerto, 

entre os 14 professores, seis professores concordam com a afirmativa. Além disso, entre 

os seis que concordam parcialmente, aceitam que a ciência é uma atividade aberta e 

que está em contínua construção social, divergindo, em alguns momentos do caráter 

provisório e, com frequência, do caráter incerto. Uma professora discorda da frase B 

e, uma, se manifestou, mas não referente à frase.  

Vejamos uma amostra das falas dos seis professores que concordam com o 

enunciado: “É realmente, nunca tem uma exatidão aquilo, como ela está em constante 

processo, tudo aquilo pode mudar, não há um conceito assim finito, a ciência tudo 

sempre pode mudar” (Eliza).  

A cada momento você descobre que aquele fato, descoberto há 

10 dias, há 10 anos, há décadas atrás, hoje em dia ele pode ser 

incerto. A ciência é uma atividade aberta, toda vez que a gente 

faz uma pesquisa e aquela pesquisa está em aberto, são novos 

conhecimentos (Luiza). 

A humanidade se modifica, ela se transforma, vai mudando, 

hoje mesmo, pode ver, o ser humano é adaptável. Essa questão 

que é provisória e incerta, não que sejam inverdade, mas não 

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 fenômeno daqui a alguns 

dias não vai mais ter a mesma justificativa (Tupiara). 

Uma observação recorrente na fala dos professores é o caráter transitório da 

ciência, a mudança com relação ao que é chamado de verdade, ao que é certo, no 

argumento do professor Tupiara, ele diz “A humanidade se modifica”, o que dar a 

entender que, assim como a humanidade se modifica, a ciência e o conhecimento 

científico também sofrem mudanças: “O que justifica hoje um fenômeno daqui a 

alguns dias não vai mais ter a mesma justificativa”. A professora Luiza também 

afirma: “aquela pesquisa está em aberto, são 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 está em continua 

construção realmente social. Nesse caráter provisório e incerto ai... não encaixa 

corretamente” (Mário). 

Eu concordo até a construção social. As teorias cientificas são 

de caráter provisório e incerto, não concordo. Quando você 

trabalha com algo cientifico tem que está amparado e tem que 

ser permanente, tem que ser certo, porque ai a gente trabalha 

com o conhecimento cientifico, eu não posso oferecer nada 

incerto (Serpa). 

Eu creio que provisório e incerto é dependendo do momento 

histórico. Essa teoria de repente ela pode ser nesse momento 

histórico provisório mais pra outro não. Ela está em eterna 

transformação. São de caráter provisório, mas naquele 

momento é verdadeiro, você não vai transmitir algo que não 

seja verdadeiro (Desterro). 

Quando os professores concordam parcialmente, percebemos duas situações, a 

primeira é que concordam que a ciência é uma atividade aberta que está em contínua 

construção social, a segunda, quando trata do caráter provisório e incerto, começamos 

a identificar os pontos de discordância, o provisório até parece aceitável, quando os 

professores pensam os momentos históricos, ou quando conseguem enxergar as 

mudanças com relação ao conhecimento científico, mas o incerto, ainda parece um 

ponto não aceitável, envolve a questão da verdade, princípios rígidos, como diz a 

professora Bia “Pode ser provisório, mas, incerto até chegar à formação certa”. Ou 

seja, as pessoas sentem necessidade de se amparar nas certezas, de que a ciência como 

verdade pode resolver nossos problemas. 
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Quanto à professora que discorda, consideramos discordância porque em sua 

fala não tratou de nenhum ponto em defesa parcial da frase e diz: A gente não sabe 

tudo, mas busca sempre saber, mas a ciência não é de caráter provisório e incerto 

não, porque a partir do momento que tu faz a pesquisa e vê que deu certo, aquilo ali é 

conhecimento cientifico (Berezite). A fala da professora passa a ideia de que nós seres 

humanos não sabemos tudo e que buscamos saber, mas, em se tratando da ciência, 

parece que não existe erro e nem flexibilidade. 

Ao analisarmos as concepções dos professores podemos dizer que de um total de 

13 (já que uma não fez referência à frase B), seis concordam com uma visão da ciência 

em construção, de caráter provisório e incerto e, seis, concordam parcialmente, e apenas 

uma discorda da frase. Neste sentido, entendemos que, mesmo os seis professores que 

concordam que a ciência está em contínua construção social e, em alguns momentos, 

não percebem esta relação com o caráter provisório 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 concepção tradicional de 

ciência, e sobre a frase B, 12, entre os que concordam e concordam parcialmente com 

uma visão que considera os fatores sociais e históricos da ciência, apresentam uma 

tendência a enxergar alguns elementos que estão para além de uma concepção simplista 

e ingênua da ciência. 

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 implicações da 

ciência, e se reportam às verdades em momentos históricos diferentes, apontam os 

benefícios e prejuízos em decorrência de certos empreendimentos científicos, apresenta 

aproximações com uma concepção de ciência que contesta a tradicional. Em se tratando 

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

A reação antipositivista faz referência ao processo de rechaço 

dentro de um determinado âmbito acadêmico desta concepção 

positivista ou herdada da ciência. Tal reação antipositivista tem 

seus pilares em uma série de críticas realizadas por alguns 

autores, entre os quais se encontram Thomas Kuhn, Paul 

Feyerabend, N.R. Hanso, S. Toulmin ou W. Quine. A reação 
antipositivista veio marcada pela denúncia filosófica de uma 

série de problemas que tornavam realmente complicado manter 

os pressupostos racionalistas tradicionais.  

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

críticas a alguns pressupostos que são basilares de uma concepção tradicional da 
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ciência, no entanto, percebemos contradições nas falas e uma preocupação com os 

princípios da certeza, do rigor, do rígido, que pode ser um reflexo de uma concepção 

herdada da ciência. Mas, também, percebemos vislumbres ou, podemos dizer, aberturas 

para uma concepção que considera os aspectos sociais da ciência, seu caráter histórico e 

em construção permanente. 

Quando os professores são questionados sobre a definição de tecnologia, 

identificamos algumas associações que fazem, por exemplo, com inovação, e assim se 

manifestam: “[...] a tecnologia é o avanço” (Eliza). “A tecnologia está sendo muito 

avançada. [...] a tecnologia está tomando o espaço” (Terezinha). “[...] o mundo que 

está agora moderno, globalizado, tudo que a gente tem agora envolve a tecnologia” 

(Cândida). “[...] é tudo que veio para facilitar a nossa vida [...]” (Luiza). 

Além disso, as professoras também associam a tecnologia aos artefatos ou 

recursos tecnológicos e dizem: “Tecnologia, nós temos ai os computadores [...]” 

(Maria José). “A era da informática, [...] tecnologia que é a internet [...]” (Vitória). 

“A tecnologia são os aparelhos” (Berezite). “[...] o celular ele é um avanço 

tecnológico, ele é algo de diversão do homem nesse momento. [...] Então a tecnologia 

são os produtos, são o que já está pronto e acabado” (Desterro). “Tecnologia é tudo 

com o que a gente se depara hoje, [...] a gente vive em um mundo tecnológico, um 

computador, celular, tudo a nossa volta tem tecnologia” (Itacy). “[...] a gente não tem 

muito a parte da tecnologia no ensino fundamental com deveria ter. [...] você precisa 

ter os recursos tecnológicos [...]” (Serpa). 

Com menor frequência, temos dois professores que associam à tecnologia a 

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

A tecnologia é o meio que você vai usar para alcançar o 

conhecimento tecnológico, tecnologia é tudo que você pode 

usufruir ali como meio de chegar a uma informação, que você 

vai manipular, que você vai usar para compreender alguma 

coisa. [...] então a tecnologia é o que vai te dar o suporte, para 

te dar o conhecimento tecnológico (Tupiara). 

Ao observar as respostas acima, entre os 14 professores, percebemos uma 

incidência maior de ideias que relacionam a tecnologia a recursos e artefatos 

tecnológicos, somando sete professores; seguido de ideias associadas à inovação, com 

quatro professores; estrutura/suporte, com dois professores e, uma professora, não 

respondeu.  Fazendo uma análise das falas dos professores, no âmbito geral, 

percebemos uma visão de tecnologia centrada nos recursos e artefatos tecnológicos, 
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principalmente aos artefatos modernos, havendo uma associação com a inovação, a 

partir da produção desses artefatos. A esta visão 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 tecnológicos considerados 

como máquinas, em cuja elaboração tinham sido seguidas regras 

fixas ligadas às leis das ciências físico-químicas. Automóveis, 

telefones e computadores seriam exemplos, entre muitos outros, 

de artefatos tecnológicos que cumpririam as condições das 

definições da tecnologia antes comentadas. Em todos esses 

artefatos se encontrariam os tópicos da imagem convencional da 

tecnologia. O tecnológico seria relativo à moderna condição de 

bens materiais que a sociedade demanda. 

Assim, entendemos que tanto os professores que associam a tecnologia aos 

recursos e artefatos tecnológicos e aos que destacam à inovação, somando 11 

professores, se aproximam de uma concepção tradicional da tecnologia. Em se 

tratando dos dois professores, que a associam com estrutura/suporte, entendemos que 

quando falam “é a estrutura toda, [...]” (Mário); “é o meio que você vai usar para 

alcançar o conhecimento tecnológico [...] você vai usar para compreender alguma 

coisa. [...] vai te dar o suporte, para te dar o conhecimento tecnológico” (Tupiara), 

incluem outros processos que não se reduz, somente aos artefatos, parece que existe 

uma ligação com a ciência, ao dizer “vai usar para compreender”, “para te dar o 

conhecimento tecnológico”, apresentando pistas de uma visão associada a processo e, 

não somente aos resultados. 

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

frases com abordagem diferentes, a seguir. 

 

FRASE C FRASE D 

Tecnologia é o conjunto de 

instrumentos criados a partir da 

aplicação da ciência para facilitar a 

vida do homem (adaptado de Palacios et 

al., 2003). 

Tecnologia é o conjunto de sistemas e 

produtos criados com determinada 

finalidade que transforma tanto a 

realidade física quanto a realidade 

social (adaptado de Palacios et al., 2003). 

 

Ao analisar as respostas referentes à 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 

os nove professores que concordam que a tecnologia é um conjunto de instrumentos 

criados a partir da aplicação da ciência para facilitar a vida do homem, 

apresentamos algumas falas: 

“[...] eu acredito que a tecnologia é o conjunto de instrumentos criados a partir 

da aplicação da ciência para facilitar a vida do homem, ai a gente coloca ou não, ai 

depende de cada um” (Serpa). “[...] eu acho que essa ai é a resposta, é um conjunto 

de instrumentos para facilitar a vida do homem” (Cândida). “[...] é sim, facilita sim 

com certeza, com tanta coisa que já foi inventada, que fica na nossa vida. Os 

americanos são loucos, cada coisa no cantinho, né? Acorda tem a torradeira lá, 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 

não vive mais sem tecnologia, basta olhar para o celular você 

não 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 aplicação da ciência, ou como diz a professora Itacy, “tem que ter uma 

pesquisa, saber chegar e construir alguma coisa, para facilitar a vida do homem”. 

Quanto à tecnologia facilitar a vida do homem, também concordam e, a professora 

Serpa, afirma: “aplicação da ciência para facilitar a vida do homem, ai a gente coloca 

ou não, ai depende de cada um”, ou seja, defende que o propósito da tecnologia é para 

facilitar, mas, depende de cada um se esse uso vai facilitar ou não.  

Ainda com relação à frase C, dentre os cinco professores que concordam 

parcialmente com o enunciado, assim se expressam: “Com certeza [...], em tudo que 

está envolvido a ciências é pra facilitar algo, e nessa facilidade ajudar às vezes é pro 

bem, às vezes é pro mal [...]” (Maria José). “É verdade isso daí, [...], olha só esse 

computador ai, às 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 população que são formados [...]” (Terezinha). “[...] ela trouxe muitos 

avanços, porém, também há um lado negativo, até que ponto esses avanços, 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 

não concordam totalmente com a frase C. A principal discordância está em a tecnologia 

facilitar a vida do homem, identificamos esse posicionamento quanto afirmam “nessa 

facilidade ajudar às vezes é pro bem, às vezes é pro mal [...]” (Maria José), ou “às 

vezes atrapalha a vida da gente” (Berezite), ainda ressaltam: “também há um lado 

negativo” (Eliza). Na fala da professora Terezinha, quando diz: “vai substituir a 

maioria da população que são formados”, entendemos que está fazendo uma crítica aos 

benefícios da tecnologia, apesar de identificarmos uma concepção simplista. E a fala do 

professor Tupiara “Ela (a frase) meio que condiz com o termo tecnologia”, nos passou 

uma ideia de dúvida, quando fala “meio que condiz”, dar uma ideia de concordância 

parcial. 

Ao fazermos uma análise, no âmbito geral, percebemos que, em se tratando da 

tecnologia enquanto conjunto de instrumentos e uma aplicação da ciência, não 

identificamos nenhuma contestação dos professores. A esta visão de tecnologia, 

Palacios et al. (2003, p. 40, 41) destaca: 

Tradicionalmente, no âmbito acadêmico era habitual definir 

tecnologia como ciência aplicada. Com base nessa perspectiva, a 

tecnologia era analisada como conhecimento prático que 

derivava diretamente da ciência (conhecimento teórico). Uma 

importante tradição acadêmica respalda esta imagem da 

tecnologia: o Positivismo Lógico. [...] 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 reflexão 

crítica frente a uma concepção ingênua e triunfalista da tecnologia. 

Quanto à frase D: Tecnologia é o conjunto de sistemas e produtos criados 

com determinada finalidade que transforma tanto a realidade física quanto a 

realidade social, dos 14 professores, 13 concordam com o enunciado e, apenas um, 

concorda parcialmente. Ressaltamos que, ao dizer que 13 professores concordam é 

porque nas suas falas não ficou evidenciado algum ponto de discordância sobre a frase, 

mesmo não 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 nós formos falar da questão física mudou, quando se 

fala da questão social ainda mais” (Eliza). “Com certeza. É verdade a tecnologia é 

esse conjunto, esse todo, através dessa criação para que haja a transformação” 

(Mário). “[...] O celular nessa questão, nessa teoria envolve muito, a pessoa ficou 

viciada no celular, e tem vários aplicativos e, agora, envolve mesmo na realidade 

social das pessoas” (Cândida). “[...] a grande descoberta da tecnologia que mudou a 

realidade social para o bem ou mal. [...] a ciências tem uma finalidade ai vem o 

homem e joga vários ramos, mas ela modifica sim a realidade” (Serpa). “[...] a gente 

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

Sistemas e produtos eu penso que sim, pois ela consegue 

transformar tanto a realidade física que é algo, tipo assim, os 

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 alteração, uma 

mudança, a partir dessa tecnologia, desses inventos, né? A 

partir desses avanços (Desterro). 

A partir das falas dos professores, de uma amostra de como se manifestam ao 

concordar com a frase D, identificamos que a principal concordância dos professores, 

ou seja, aquilo de que fazem questão de se manifestar, é em relação à transformação 

da realidade social. Ressaltam como o comportamento humano se alterou quando 

dizem: “a pessoa ficou viciada no celular” (Cândida), “a gente não vive mais sem a 

tecnologia” (Itacy), “às vezes tu ficas na frente da televisão e não tem mais aquele 

diálogo [...]” (Berezite). Quanto à tecnologia ser um conjunto de sistemas, não 

percebemos tanta ênfase na fala dos professores, o 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 nós, [...] a tecnologia já 

está dentro do sistema desses instrumentos que foram criados” (Terezinha), “Sistemas 

e produtos eu penso que sim” (Desterro) e, talvez, a fala do professor Mário, ao falar de 

um “todo”, esteja se referindo, também, a palavra sistema: “É verdade, a tecnologia é 

esse conjunto, esse todo, através dessa criação para que haja a transformação” 

(Mário). 

Apesar de quase todos os professores serem unânimes em concordar com a frase, 

(pois, apenas um, concorda parcialmente), não podemos dizer que compreendem a 

tecnologia a partir de uma visão de sistema, mas, reconhecem os impactos e 
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associação desta com a realidade social, com o quanto os modos de vida se alteram, 

para além de uma visão apenas de artefatos tecnológicos. 

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 é um conjunto de instrumentos 

[...] como meio de chegar a uma informação. [...] sempre tendo 

um impacto tão grande nas relações sociais, nas formas de 

comportamento, com certeza (Tupiara). 

Percebemos que o único 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 enfático em dizer “sempre tendo um impacto tão 

grande nas relações sociais, nas formas de comportamento, com certeza” (Tupiara). 

Quando se trata de uma visão de sistema, que tem sido um dos elementos da 

frase D, pouco enfocado pelos professores, ou como o único ponto de discordância de 

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

De maneira mais precisa, podemos definir tentativamente a 

tecnologia como uma coleção de sistemas projetados para 

realizar alguma função. Fala-se então de tecnologia como 

sistema e não somente como artefato, para incluir tanto 

instrumentos materiais como tecnologias de caráter organizativo 

(sistemas impositivos, de saúde ou educativos, que podem estar 

fundamentados no conhecimento científico). 

 Talvez, a fala dos professores representa certo distanciamento de reflexões a 

respeito da tecnologia, concentrando-se, nos artefatos e, poucas referências a essa 

visão de sistema. Palacios et al (2003), inclusive traz alguns exemplos sobre esse 

caráter organizativo da tecnologia se referindo a educação enquanto uma tecnologia de 

organização social, o urbanismo, a arquitetura, assim como, as terapias psicológicas, os 

meio de comunicação e tantos outros.  

Portanto, se o desenvolvimento tecnológico não pode reduzir-se 

a uma mera aplicação prática dos conhecimentos científicos, 

tampouco a própria tecnologia, nem seus resultados, os 

artefatos, podem limitar-se ao âmbito dos objetos materiais. 

Tecnológico não é só o que transforma e constrói a realidade 

física, mas também aquilo que transforma e constrói a realidade 
social (PALACIOS et al., 2003, p. 44).  
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Portanto, com relação à definição de ciência e tecnologia, tanto a partir de um 

questionamento aberto, quando de frases com orientações epistemológicas diferentes, 

percebemos, com relação à definição de ciência que os professores apesar de 

defenderem alguns pontos de uma visão tradicional e ingênua da ciência (autônoma, 

neutra, racional, visa o bem da humanidade, não provisória ou incerta), também 

discordam desses elementos quando citam os impactos ambientais, como a bomba 

atômica, a mudança de comportamento na vida dos seres humanos, quando concordam 

com uma construção histórica e a transitoriedade do que é chamado de verdade. Ou seja, 

também veem o lado humano e os efeitos desastrosos da ciência. Em se tratando da 

definição de tecnologia, percebemos uma concepção desta associada a um conjunto de 

instrumentos, ou seja, ênfase nos artefatos tecnológicos, principalmente em artefatos 

modernos, e na aplicação da ciência. Quando se posicionam sobre facilitar a vida do 

homem, as opiniões divergem entre uma concepção triunfalista da ciência, que tem 

este como seu suposto objetivo, mas, também, vamos encontrar os que se manifestam 

contrário a esta concepção, pois reconhecem, também, os impactos negativos da 

tecnologia. Assim, identificamos uma diversidade entre as definições de ciência e 

tecnologia, em muitos casos, contradições nas próprias falas, que representa uma 

concepção ingênua e tradicional, em decorrência, em nosso entendimento, de pouca 

familiaridade com estudos dessa natureza. No entanto, percebemos também, sinais de 

uma interpretação crítica, quando conseguem enxergar situações da realidade social que 

é contrária a visão triunfalista da ciência e da tecnologia. Ou seja, os professores, como 

tantas outras pessoas, tem uma concepção em construção sobre ciência que rompem, em 

parte, com uma concepção tradicional, para incorporar uma visão mais humana. 

4.2.2 Influência da Sociedade na Ciência e Tecnologia 

Ao se referirem à influência da sociedade na ciência e tecnologia, vejamos 

como os professores se manifestam a partir da frase E: 

 

FRASE E 

A sociedade em seus aspectos político, econômico e cultural pode interferir na 

ciência e tecnologia, principalmente em situações que não são 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 

ciência 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 não 

influencia e, se influencia, é muito pouco, na ciência e tecnologia, ou também, por 

considerarem que essa influência, no âmbito geral, é mínima e que a interferência maior 

é da ciência e tecnologia na sociedade. Segue uma amostra do que dizem os dez 

professores ao concordarem com o enunciado: “[...] a questão dos manifestos, ali é a 

sociedade interferindo em algo que vai, em algo que ela está contra de acordo com o 

que ela pensa” (Eliza).  

A sociedade ela manipula. Ela interfere na ciência e na 

tecnologia, porque como a ciência e a tecnologia vão trabalhar 

sem um. Não pode, tem gente que fala que o computador vai 

fazer tudo, o homem não vai mais trabalhar, não senhor, o 

homem vai está lá sempre, então ela interfere sim (Berezite). 

Sim, a sociedade pode fazê-lo sim, em não concordar, não achar 

correto essa forma. Como nós vimos hoje, tantos protestos, 

saindo a sociedade, indo pra rua, eu não quero isso, eu quero 

isso. Então pode fazer uma transformação e pode se chegar a 

dizer até na questão dos conflitos sim, pode (Bia). 

Eu creio que sim, nos aspectos econômicos, políticos e cultura, 

principalmente, em situações que não são consensuais com 

certeza. Podemos dizer que hoje apesar de uma chamada 

sociedade moderna, contemporânea, mas, ainda existem 

muitos conflitos, muitas questões religiosas, por exemplo, a 

questão do homossexualismo, a questão do aborto. A questão 

da inseminação artificial [...] geram esses conflitos éticos e de 

risco. [...] precisam de aprovação ai essa aprovação vai 

decorrer de uma reação da sociedade [...] (Tupiara). 

[...] a ciência tem a ver com as guerras, [...] ela é criada para o 

bem e, vem outro, utiliza em direção contraria [...], envolve 

realmente tudo isso, a política, a economia e a cultura. [...] Os 

transgênicos é a modificação de certos produtos, a gente nunca 

tem a certeza de que ele faz bem ou faz mal, apenas fala que é 

uma planta geneticamente modificada, para que foi modificada, 

certeza realmente eles não vão passar. A ciência não é tão ética 

como ela era, aliás, ela nunca foi ética mesmo [...] (Luiza). 

Como podemos observar, a fala dos professores vai em direção de uma reflexão 

em torno das possibilidades de interferência da sociedade na ciência e tecnologia, a esse 

respeito os professores citam os manifestos e protestos enquanto reações da sociedade 

frente ao que acontece. Essa é uma das formas de mostrar a aprovação ou reprovação 

também relacionada à ciência e tecnologia. Ou seja, mesmo com o avanço 

tecnocientífico, a professora Berezite diz: “o homem vai estar lá sempre”, pensando os 
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processos, influenciando nas escolhas e decisões. Além disso, são mencionadas as 

“questões religiosas” e seus posicionamentos frente às temáticas como 

“homossexualismo, aborto, inseminação artificial” (Tupiara). A ética na ciência e 

tecnologia também é questionada quando a professora Luiza se reporta aos transgênicos 

e diz “é a modificação de certos produtos, a gente nunca tem a certeza de que ele faz 

bem ou faz mal, [...]certeza realmente eles não vão passar. A ciência não é tão ética 

como ela era, aliás, ela nunca foi ética mesmo [...]” (Luiza). 

Nem todos os dez professores explicitam suas ideias com relação à influência da 

sociedade, mas dizem que concordam, uma professora se refere aos “grandes políticos” 

(Terezinha) que brigam pelo poder e reforça questionando: “cadê a ética deles?”, que 

nos leva a entender que exercem sua interferência na ciência e tecnologia. De maneira 

geral, os professores se aproximam de uma visão mais humana, quando conseguem 

enxergar os diferentes interesses que movem a ciência e tecnologia, além, das 

possibilidades de “transformação”, quando a sociedade se manifesta ou protesta com 

relação ao que considera prejudicial para a vida. 

É interessante analisar que os professores se referem ao lugar que a ética ocupa 

nos empreendimentos cientifico-tecnológicos, questionando a presença efetiva, quando 

se reportam a luta por poder, entre os “grandes políticos” ao exercerem sua influência, 

ou mesmo, na produção dos alimentos “transgênicos”, quando os reais interesses não 

são revelados. Com relação aos valores e objetivos da ciência e tecnologia, Palacios et 

al. (2003, p. 141) afirma: “[...] As tecnologias armamentistas continuam sendo tão 

rentáveis como nos tempos da Guerra Fria. A ciência e a tecnologia atuais são, sem 

dúvida, muito eficazes. O problema é se seus objetivos são socialmente valiosos” 

(grifo nosso). 

Com relação aos (às) quatro professores que concordam parcialmente, segue 

como se expressam: “Eu acho que é mais o político e o econômico que influenciam 

muito, que influenciam na ciência e tecnologia” (Vitória). “Aspectos políticos sim, ela 

pode interferi, eu acho. No cultural nem tanto [...], ela influencia na questão política 

e o econômico também” (Serpa). “É verdade, tanto nesse lado político, econômico ele 

influencia muito, então... se não houver conscientização ai, então é muito difícil tanto 

nas classes menos favoráveis, então, isso vai se tornar um conflito” (Mário). “Isso 

tudo aí está envolvido na sociedade, ela pode interferir, mas a ciência e a tecnologia 

interfere mais na sociedade, do que a sociedade interfere na ciência e tecnologia” 

(Cândida). 
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Analisando as ideias dos professores, percebemos que eles concordam 

parcialmente por considerarem que existe a influência da sociedade na ciência e 

tecnologia, no entanto, se referem, principalmente, aos aspectos político e econômico, 

dando a entender que a cultura se exerce alguma interferência, esta seria mínima e, uma 

professora, pensa que existe a influência da sociedade, mas, a ciência e tecnologia que 

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

Propõe-se em geral entender a ciência-tecnologia não como um 

processo ou atividade autônoma que segue uma lógica interna de 

desenvolvimento em seu funcionamento ótimo (resultante da 

aplicação de um método cognitivo e um código de conduta), 

mas sim como um processo ou produto inerentemente social 

onde os elementos não epistêmicos ou técnicos (por exemplo: 

valores morais, convicções religiosas, interesses profissionais, 

pressões econômicas etc) desempenham um papel decisivo na 

gênese e na consolidação das ideias científicas e dos artefatos 

tecnológicos. 

Um exemplo, quando a professora se refere aos “transgênicos”, questiona o que 

é divulgado e o que é omitido, mostrando que existe uma preocupação com a reação da 

sociedade, da mesma forma quando o professor se refere às temáticas sobre 

“homossexualismo, aborto, inseminação artificial”, enquanto temáticas polêmicas e de 

grande interesse e interferência social. Além dos fatores políticos e econômicos, sendo 

um dos mais citados a exercerem interferência na ciência e tecnologia e o 

questionamento a respeito da ética nos processos tecnocientíficos. 

Fazendo uma análise geral das ideias dos professores a respeito da influência da 

sociedade na ciência e tecnologia, entendemos que os professores parecem enxergar 

a trama de relações que envolvem os atores sociais na ciência e tecnologia, mesmo 

quatro professores concordando parcialmente. O fato de dez defenderem e perceberem 

essas influências e, apenas quatro, não perceberem tão fortemente, principalmente 

nas questões culturais, destacamos possibilidades de uma análise crítica dessas 

interações. 

4.2.3 Influência da Ciência e da Tecnologia na Sociedade 

Em se tratando da influência da ciência 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 ciência e tecnologia (adaptado de Palacios et 

al., 2003). 

 

Com relação à frase F, entre 14 professores, oito concordam que a sociedade é 

determinada pela ciência e tecnologia, dois concordam parcialmente, três, discordam e, 

uma, não se manifestou. Vejamos as falas dos professores que concordam com o 

enunciado. 

“[...] é determinada. Na tecnologia, o que é ruim é que ela veio para avançar, 

mas só que ela deixa muito a desejar, os jovens de hoje não 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 ciência e a tecnologia influenciam muito, a 

questão do celular na sala de aula, a situação que a gente enfrenta” (Bia). 

“Basicamente é determinada pela ciência e pela tecnologia realmente. Todos nós 

dependemos da tecnologia e da ciência, sem ciência não há tecnologia e sem 

tecnologia não há ciência [...]. Elas andam juntas” (Mário). “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 avanços tecnológicos cada vez mais você tem que se 

adequar, quer dizer aprender mesmo, em tudo que é lugar, 

mesmo no banco, qualquer lugar que você vá por mais que a 

pessoa seja leiga, por mais que a pessoa não 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 ciência influencia muito e a tecnologia ainda 

mais [...]” (Eliza). “Não, nem todos, não de modo geral, tem uma parte da sociedade 

realmente que é determinada pela ciência e tecnologia, mas não o todo” (Serpa). 

Os três professores que discordam da frase F, dizem: “Não. Não é determinada, 

ela tem parte, a sua colaboração, mas não é determinada, quem determina é o 

homem” (Berezite). “[...] os grandes que determinam tudo como eu acabei de dizer, a 

outra só faz o que vem de lá. Só obedece” (Terezinha).  

Ela não é pelo seguinte fato, apesar do grande avanço 

tecnológico, existe uma grande parcela da sociedade que não 

tem esse acesso. Então, não podemos dizer que a sociedade 

atual é determinada pela ciência e tecnologia mesmo porque 
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ainda existem muitos grupos, grupos religiosos que trabalham 

essa questão do comportamento, então visa muito isso, então a 

sociedade não é determinada pela ciência e tecnologia 

(Tupiara). 

 Fazendo uma análise das ideias dos professores identificamos três pontos de 

vista: o primeiro, com um total de oito professores, defende que a ciência e tecnologia 

determinam a sociedade, justificando que a influência é grande, e a professora Bia cita o 

“celular”, o quanto os alunos mudaram seu comportamento por conta disso, a 

professora Desterro diz que a “sociedade gira em torno disso”, da ciência e tecnologia 

e, 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 José ressalta que a tecnologia veio para avançar, mas, “por outra parte, também 

é ruim”. Os professores destacam a influência que é exercia sobre a sociedade, mas 

quando entendem que a sociedade é determinada por essas influências, principalmente, 

quando diz que a sociedade “tem que se adequar”, ou que é “obrigada a dominar esse 

conhecimento”, passa uma ideia de paralisia da sociedade, como se as pessoas 

simplesmente tivessem que aceitar e se adequar ao que é concebido como “avanço”. Em 

contrapartida, quando se reforça essa influência, mas reconhece que também existe 

“outra parte ruim” (Maria José), que não é apenas para “facilitar a vida do homem”, 

como entende a professora Luiza, dar a entender que existe uma mudança sobre a 

sociedade, mas que não é de todo boa e satisfatória. 

 O segundo ponto de vista, são de dois professores que pensam que essa 

influência da ciência e tecnologia acontece, mas, “até certo ponto”, “nem todos” são 

determinados por essa relação. Ou seja, percebemos que esses professores reconhecem 

essa influência, mas, defendem que não chega a determinar a vida de todos. 

 E o terceiro ponto de vista, dos três professores que discordam que a ciência e 

tecnologia possa determinar a sociedade, uma vez que “quem determina é o homem” 

(Berezite), “os grandes que determinam tudo” (Terezinha), dando a entender que “os 

grandes” são os que têm o poder, e o professor Tupiara, ressalta que uma “grande 

parcela da sociedade não tem esse acesso”, ainda se reporta aos “grupos religiosos que 

trabalham essa questão do comportamento”, ou seja, dando a entender que uma grande 

parcela da sociedade não é movida pela tecnologia e mesmo pelo conhecimento 

cientifico, porque nem sequer tem acesso a estes, além dos comportamentos pautados 

por certos princípios religiosos que são contrários a essa influência. É interessante 
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ressaltar também que o fato de não terem acesso ao conhecimento científico e mesmo as 

tecnologias, a sociedade sofre o impacto dessa ausência. 

Sobre uma visão crítica das interações ciência-tecnologia-sociedade, que 

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

Por sua vez, a ciência aplicada e a tecnologia atual estão em 

geral demasiadamente vinculadas ao benefício imediato, a 

serviço dos ricos e dos governos poderosos, para dizer de uma 

forma bem clara. Somente uma pequena porção da humanidade 

pode usufruir de seus serviços e inovações. Podemos nos 

perguntar de que modo coisas como aviões supersônicos, 

cibernética, televisão de alta definição, ou fertilização in vitro, 

vão ajudar a resolver os grandes problemas sociais que a 

humanidade tem estabelecido: comida fácil de produzir, casas 

baratas, atendimento médico e educação acessível. 

Assim, podemos dizer que entre os oito que concordam que a ciência e 

tecnologia determinam a sociedade, identificamos uma concepção determinista da 

ciência e tecnologia, sendo que um grupo acredita que esse determinismo é bom, que 

vem para facilitar a vida do homem e, o outro grupo, reconhece essa interferência, mas 

aponta os benefícios e prejuízos. Entre os cinco que concordam parcialmente e 

discordam, percebemos que visualizam outros enfoques sobre ciência e tecnologia, 

que não o determinismo, uma vez que nem todos tem acesso à tecnologia, que 

existem outros conhecimentos, que não o cientifico tecnológico que interferem na 

vida humana, citaram a religião e assim por diante. Nesse aspecto, podemos dizer que 

um grupo menor de professores que se aproxima de uma visão mais crítica sobre 

as interações ciência-tecnologia-sociedade. 

Sintetizando algumas considerações do que pensam os professores sobre CTS 

Se aproximar do que pensam os professores sobre a relação ciência-tecnologia-

sociedade, é interessante para analisarmos suas concepções, uma vez que estas podem 

interferir significativamente no cotidiano da sala de aula. Pode interferir na forma como 

vai olhar o livro didático, os conteúdos a ser ensinado, o discurso durante as aulas de 

Ciências, até mesmo nas maneiras de como conduzir as aulas, a partir da escolha das 

estratégias de ensino. 

Quando os professores apresentam suas concepções acerca da definição de 

ciência e tecnologia, identificamos um olhar para a ciência aproximado de uma 

concepção tradicional e ingênua, quando, nas falas, existe uma variação de 
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entendimento entre os aspectos da neutralidade científica, da autonomia, da 

racionalidade e objetivo da ciência. No entanto, essa variação também representa 

uma contestação a esses princípios, quando os professores conseguem enxergar 

distorções nos objetivos da ciência, que nem sempre está voltado para o bem estar 

humano, quando consideram fatores que mobilizam esses interesses, quando 

concordam, em alguns momentos, com uma construção histórica e a transitoriedade do 

que é chamado de verdade. Com relação à tecnologia, identificamos uma concepção 

voltada para um conjunto de instrumentos, ênfase nos artefatos tecnológicos, 

principalmente nos artefatos modernos, e na aplicação da ciência. Quanto ao objetivo 

da tecnologia, percebemos opiniões divergentes entre uma concepção triunfalista da 

ciência e, um grupo de professores, que reconhecem, também, os impactos negativos da 

tecnologia. Desse modo, identificamos uma diversidade entre as definições de ciência 

e tecnologia, que as aproximam de uma concepção tradicional e ingênua, mas, 

também, sinais de uma interpretação crítica, quando os professores conseguem 

enxergar situações da realidade social que é contrária à visão triunfalista da ciência e da 

tecnologia. 

Quanto à influência da sociedade na ciência e tecnologia, entendemos que os 

professores parecem enxergar, ou, pelo menos, concordam que existe interferência 

da sociedade na ciência e tecnologia, havendo, ainda, um grupo menor de professores 

(quatro), que visualiza parcialmente essa interferência da sociedade.  

Quanto à influência da ciência e tecnologia na sociedade, identificamos uma 

concepção determinista da ciência e tecnologia, sendo que um grupo acredita que 

esse determinismo é bom, que vem para facilitar a vida do homem e, o outro grupo, 

reconhece essa interferência, mas aponta os benefícios e prejuízos. Um grupo menor, 

cinco professores, visualizam outros enfoques sobre ciência e tecnologia, que não o 

determinismo, ao ressaltar que nem todos tem acesso à tecnologia, que existem 

outros conhecimentos, que não o cientifico tecnológico que interferem na vida 

humana. Nesse aspecto, podemos dizer que um grupo menor de professores que se 

aproxima de uma visão mais crítica sobre as interações ciência-tecnologia-

sociedade. 

Portanto, ao analisar as concepções CTS dos professores, percebemos 

contradições em seus posicionamentos, a partir dos elementos que lhes foram 

disponibilizados para manifestação de suas concepções, que variaram entre uma 

concepção tradicional, ingênua e determinista da ciência e tecnologia, mas, também, 
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defenderam ideias que se aproximam de uma visão crítica da relação ciência-

tecnologia-sociedade. 

Na próxima seção, vamos poder analisar como os professores se manifestam 

durante debates acerca da educação CTS e como analisam unidades do livro didático 

que utilizam, a partir de elementos que caracterizam um enfoque CTS. 

4.3 COMO REFLETEM PROFESSORES SOBRE CTS E O LIVRO DIDÁTICO 

Nesta seção, com o objetivo de evidenciar problematizações para um enfoque 

CTS pensadas por professores do 4º e 5º ano do ensino fundamental; e identificar de 

que maneiras professores percebem que o livro didático, de 4º e 5º ano, utilizado por 

eles, apresenta potencial para a educação CTS apresentamos as discussões dos 

professores, por meio da realização de oficina, com debates a partir de palestra e mesa 

redonda, além da análise do livro didático.  

De acordo com o que foi explicitado no capítulo dos procedimentos 

metodológicos, neste momento da pesquisa contamos com dez participantes, são eles: 

Berezite, Constância, Ilídio, Luiza, Maria José, Mirtes, Serpa, Tarcila, Terezinha e 

Tupiara. Destes, apenas quatro não participaram das entrevistas que analisamos 

anteriormente. Ressaltamos também que o debate foi um momento de livre expressão, 

assim como alguns tiveram mais facilidade em compartilhar suas ideias, outros também 

não se manifestaram, por isso, no texto a seguir não será visto o nome de todos os 

professores. 

Assim, os professores se manifestam a respeito da educação CTS, fazendo 

emergir nesses debates demandas sentidas por eles no espaço da sala de aula, na 

interação com os estudantes. Além de trazermos preocupações e temáticas que 

inquietam os professores no seu dia a dia nos anos iniciais, apresentamos as reflexões 

dos professores com relação ao livro didático que utilizam para ensinar Ciências, na 

interseção da educação CTS. O cerne da discussão desta seção está na educação CTS e 

no livro didático, assim, para uma melhor organização dos dados, apresentamos, em um 

primeiro momento, debates sobre CTS e livro didático, em que trazemos os dados 

oriundos das discussões dos professores no momento da oficina e, no segundo 

momento, análise do livro didático do 4º e 5º ano, fruto dos dados de um roteiro de 

análise que os professores responderam sobre o livro do 4º e 5º ano adotado em suas 

escolas. A seguir, os dados dos debates e do roteiro de análise serão discutidos a partir 

das categorias: os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais; 
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evidência dos conhecimentos tecnológicos; reflexão crítica da ciência e tecnologia; 

participação e tomada de decisão. 

4.3.1 Debates sobre CTS e livro didático 

Os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

Nesta categoria discutimos temáticas sociais que emergiram das falas dos 

participantes tais como: diferentes tipos de família, homossexualismo e drogas. Essas 

temáticas surgiram nos debates tanto relacionados à utilização do livro didático com um 

enfoque problematizador, quanto das demandas vivenciadas pelos professores em sala 

de aula. A contextualização no tratamento dos conteúdos e temas também foi levantada 

pelos professores para um enfoque mais abrangente nas diferentes áreas do 

conhecimento. 

Quando se discutiu sobre a utilização do livro didático a partir de um enfoque 

problematizador a professora Constância se manifestou: “O novo livro didático vai 

trazer um problemão. Vai trazer os diferentes tipos de família: mulher com mulher, 

homem com homem e a família tradicional. A família vai pensar que é o livro que está 

ensinando” (Professora Constância, relato, oficina). Essa questão controversa gerou a 

participação de vários professores que, até então, estavam calados durante as discussões. 

Tanto é controversa, que cada participante expressou sua concepção singular. A 

professora Berezite redarguiu: “Não gera tantos problemas não, os evangélicos tem 

uma visão, os católicos tem outra visão, e ainda têm as tecnologias para ajudar” 

(Professora Berezite, relato, oficina). Na sequência o professor Ilídio ressalta: “Quem 

forma a sociedade são os modelos de família e nós professores temos que estar aptos a 

enfrentar essa nova realidade” (Professor Ilídio, relato, oficina). 

Neste momento, percebemos que os participantes se inquietam quando o livro 

didático aborda temas polêmicos presentes na sociedade. Preocupam-se em como 

podem trabalhar com situações em que a visão de algumas famílias está em uma 

direção, em contrapartida, as diferentes religiões também possuem convicções 

divergentes, que são expressas pelos estudantes e pelos próprios professores quando 

estão 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 

didático está induzindo a formação dos diferentes tipos de família, como mencionou a 

professora Constância. 
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Essa preocupação dos professores nos lembra às pressões que a “Organização 

Escola sem partido”
51

 tem promovido, em defesa de uma suposta neutralidade 

pedagógica. Apesar desse assunto não ter sido alvo das discussões na oficina, mas 

percebemos o quanto os professores se sentem inseguros ao fazer qualquer abordagem 

em sala de aula que desagrade à opinião dos pais dos estudantes e, ao mesmo tempo, os 

temas controversos e polêmicos fazem parte da conjuntura social, do espaço escolar, das 

mídias, sendo que os professores têm dificuldades em lidar com essas demandas. 

Os diferentes tipos de família podem se configurar como uma temática que 

aborda problemas sociais, uma vez que gera conflitos provenientes de pontos de vista 

divergentes, como concepções religiosas, as concepções de alguns pais e mães dos 

estudantes que discordam dessas estruturas familiares, a concepção dos próprios 

professores e educandos, que representam suas singularidades. Além disso, esta 

temática está vinculada diretamente as questões culturais e diferentes valores que 

movem a sociedade atual.  

Os professores, ao se manifestarem, deixam bem claro essa diversidade de 

opiniões, citam as concepções dos evangélicos, católicos, dos pais e acrescentam que as 

tecnologias podem ajudar a mediar esses conflitos. Além disso, o professor Ilídio ainda 

ressalta que é essa diversidade de estruturas familiares que forma a sociedade, e todos 

fazem parte desta, concordando ou não com esses modelos. A partir dos 

posicionamentos dos participantes percebemos dois pontos cruciais: o primeiro, 

referente à diversidade de opiniões e o quanto esta temática reflete os conflitos sociais; 

o segundo, a tecnologia, como um aporte na resolução desse problema, na concepção da 

professora Berezite. 

No primeiro ponto, consideramos que uma educação CTS é capaz de 

problematizar temáticas polêmicas que fazem parte da sociedade, ajudando os 

educandos a pesquisarem, estudar, debater e analisar posicionamentos diferentes, até 

mesmo, para elaborar suas próprias ideias frente a situações já vivenciadas na 

sociedade. A esse respeito Vieira e Bazzo (2007, p. 3) ressaltam que o trabalho com 

temáticas controversas: “[...] tem a possibilidade de contribuir na formação de cidadãos 

capazes de participar e se posicionar frente às discussões atuais e polêmicas que 

permeiam a nossa sociedade”. 

                                                 
51
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Quanto ao segundo ponto, a educação CTS tende a desmistificar que somente a 

ciência e a tecnologia são capazes de resolver os conflitos sociais, estas são uma dentre 

as diferentes formas de olhar a realidade. Auler e Delizoicov (2006a, p.4) reforçam essa 

ideia ao advertirem que: “Há uma compreensão, bastante difundida, de que em algum 

momento do presente ou do futuro, ciência-tecnologia resolverão os problemas, hoje 

existentes, conduzindo a humanidade ao bem estar social”. 

Assim, refletimos sobre a fala da professora Berezite, sendo a única que 

considera que esta situação “não gera tantos problemas” e que ainda “tem as 

tecnologias para ajudar”. Essa fala chama atenção no sentido de refletir como a 

professora entende que a tecnologia pode ajudar. Será que no sentido de veiculação de 

informações, que podem tanto os pais quanto os professores e alunos se apropriarem 

para facilitar o nível de compreensão sobre a diversidade das estruturas familiares? Mas, 

também, a forma como a professora se expressou passa a impressão de que a tecnologia 

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

A principal confusão envolvente da consciência simplista 

quando trata da técnica consiste em considerá-la uma substância, 

um objeto, ao qual é lícito atribuir efeitos, como se estivéssemos 

em face de uma “coisa”, e até, em casos de extremos 

desordenamento, de uma pessoa. 

Percebemos que esta temática pode contribuir para desmistificar as confusões 

com relação a concepções 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 é pertinente como potencializadora de 

uma interpretação crítica da realidade. A fala do professor Ilídio, reforça ainda mais 

esses conflitos e inquietações. 

A Lei diz, mas qual é o tipo de família que está sendo colocada 

na sociedade? É só de um homem e uma mulher? Não. Então, 

nós professores temos que nos virar nos trinta, para dar essa 

informação para os nossos alunos, por que nessa sala de aula, 

lá está a menina lésbica, lá está o menino homossexual, eu 

lido com isso, com essas questões. 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 Ilídio, 

relato, oficina). 

O professor expressa em sua fala, situações 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 destituídos de contexto, de contradições. Nesta 

fala do professor, percebemos duas situações: a primeira, referente às questões que 

envolvem o homossexualismo, relações homoafetivas, que fazem parte tanto do 

contexto da escola, quanto da sociedade de modo geral. A segunda, a falta de 

preparação do professor para saber lidar com essas situações controversas e polêmicas.   

As discussões sobre preconceito, valores, culturas, intolerância, também estão 

vinculadas a esta temática, ou seja, muitos fatores podem ser explorados. No entanto, a 

falta de informação e conhecimento dos professores para mediar uma discussão dessa 

natureza também é recorrente, talvez este seja um dos maiores desafios encontrados, o 

que implica em leituras diversificadas, estudos, preparação e planejamento para que os 

docentes se sintam mais seguros em abordar temáticas polêmicas e controversas.  

Vieira e Bazzo (2007, p.4) se reportando aos estudos de Reis (1999), destacam 

alguns motivos dessa insegurança 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 possível falta de controle durante as 

discussões, uma vez que podem não existir respostas corretas, mas uma diversidade de 

juízos de valor”. Além disso, os mesmos autores ainda ressaltam sobre a carência de 

materiais adequados para orientar os professores. 

Os professores percebem que, o livro didático, trazendo ou não, um enfoque 

problematizador, a sala de aula é repleta de questões que exigem uma postura e tomada 

de decisão de todos, frente às demandas que emergem no cotidiano escolar e na vida, de 

modo geral, principalmente, os problemas sociais. No entanto, a fala do professor Ilídio, 

quando diz “te vira professor”, mostra o descaso que é dispensado à preparação 

docente, a falta de formação e de melhores condições de trabalho.  

A preocupação do professor, com relação à abordagem desses problemas sociais 

na sala de aula, é recorrente e traduz uma insegurança, reflexo da carência de formações 

adequadas que contemplem as demandas da sociedade contemporânea. A professora 

Mirtes, ainda se referindo as questões sociais, principalmente quanto estas são 

ignoradas, ressalta sobre os conflitos que adolescentes e jovens passam e acabam 

recorrendo às drogas por não serem compreendidos e não receberem a devida atenção e 

orientação. Assim se expressa: “Muitas vezes esses jovens que vão para as drogas são 

empurrados pela própria família, por diversos fatores, por falta de atenção, por falta 

de amor, eles se sentem acuados como uns animais. E eles vão achar refúgio aonde? 

Nas drogas” (professora Mirtes, relato, oficina). 
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Percebemos a dimensão ética e estética como pontos cruciais a serem 

considerados pela escola. Os estudantes, com o foco especial nos anos iniciais, precisam 

de uma atenção nesse sentido. São crianças em formação que exigem um cuidado e 

afetividade no trato da ação docente. Nessas relações é que os temas problematizadores 

podem emergir, ou seja, de situações vivenciadas pelos estudantes entre eles, na relação 

destes com a sociedade e na própria sala de aula. Quando a professora Mirtes se refere à 

falta de amor e cuidado com os adolescentes que se refugiam nas drogas, chama atenção 

para um problema social que envolve uma parcela significativa dos adolescentes e 

jovens. 

A professora Constância ressalta que poderia haver um trabalho articulado entre 

os professores, mas, nem sempre existe uma boa relação e, também, uma concordância 

com um trabalho dessa natureza. Adverte ainda, que os professores têm dificuldade de 

contextualizar os conteúdos e diz: “[...] não tem domínio, curiosidade de buscar, de 

contextualizar, se ele não colocar o „complete‟, ele não consegue identificar o 

conteúdo dentro de uma questão contextualizada [...]” (Professora Constância, relato, 

oficina). 

A questão também perpassa pelos alunos que não são trabalhados em uma 

concepção mais abrangente sobre as áreas do conhecimento, o professor Tupiara cita 

um exemplo:  

[...] os alunos muitas vezes não aceitam a contextualização dos 

temas, no 9º ano que eu sou professor de matemática, eu fui 

fazer relação com a temática de Ciências, eles disseram: „não 

professor, o senhor é professor de matemática, não é professor 

de Ciências‟. Os alunos precisam ser trabalhados para essa 

forma (interdisciplinar), essa concepção de fragmentação é 

construída durante anos e depois os alunos te cobram isso 

(professor Tupiara, relato, oficina). 

Uma cultura da fragmentação dos conteúdos, das temáticas, da forma de 

enxergar o mundo tem se mantido por longas datas não somente nas aulas de Ciências, 

mas também, em outras áreas do conhecimento, o que tem dificultado abordagens mais 

abrangentes e significativas da realidade e das relações entre seres humanos, sociedade, 

ciência, tecnologia, valores e etc. 

Andrade e Carvalho (2002), neste aspecto, ressaltam que temas ou eventos 

polêmicos ou controversos, vinculados de alguma forma, a experiências cotidianas da 

comunidade escolar, configuram em possibilidades de responder as demandas de incluir 
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a complexidade das relações CTS no ensino de Ciências. Além disso, os conteúdos 

vinculados aos problemas sociais podem contribuir em uma abordagem interdisciplinar 

nas aulas, em especial, nos anos iniciais que supostamente existe mais flexibilidade com 

relação a horários, no máximo são dois ou três professores por turma, facilitando um 

diálogo entre eles e as áreas de conhecimento. 

Em suma, os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

foram identificadas nas falas dos professores, principalmente, quando trataram sobre os 

diferentes tipos de família, homossexualismo e drogas, com maior enfoque em 

temáticas de cunho social e a defesa da contextualização dos conteúdos, com um 

trabalho articulado entre os dois professores da turma. Quanto à discussão sobre essas 

temáticas, que contemplasse diferentes dimensões de abordagem, percebemos nas falas 

referência a concepção dos evangélicos, dos católicos, dos pais de alunos, e 

praticamente, não encontramos referência aos conhecimentos científicos. Identificamos 

uma fala que se reporta a tecnologia, no sentido de que esta pode ajudar a resolver os 

problemas sociais advindos dos diferentes tipos de família, não ficando claro que tipo 

de ajuda seria essa. Talvez essa falta de referência aos conhecimentos científicos, seja 

corroborada com o que o professor Ilídio ressalta: “nós professores temos que nos 

virar”, quando trata da falta de preparação e formação destinadas aos docentes, ao 

descaso com a educação, “não consegue identificar o conteúdo dentro de uma questão 

contextualizada”, como diz a professora Constância, ao se referir as dificuldades 

formativas que se refletem na sala de aula. Assim, apresentam dificuldades em abordar 

um enfoque contextualizado ao tratar dos conteúdos e em desenvolver um trabalho de 

natureza interdisciplinar. A relação da sociedade com a natureza, a intervenção humana 

no ambiente não foi problematizado, nem mencionado pelos professores. 

Evidência dos conhecimentos tecnológicos 

A fim de analisar como no contexto escolar as questões relacionadas à 

tecnologia são enfocadas, destacamos nas falas dos professores alguns dos enunciados 

que surgiram durante os debates, tais como: “o uso do celular na escola”, “se adaptar 

com as ferramentas tecnológicas”, “a vida dela (da criança) é a tecnologia hoje”.  

Quando discutimos sobre tecnologia, o professor Ilídio destaca: 

 

Às vezes eu penso da proibição do uso do celular na escola. Até 

quando nós vamos controlar o que nós nunca controlamos? Ou 

alguém controla na sala de aula os alunos para não usar o 
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celular? Eu penso que é uma luta vazia. Por que não educar as 

nossas crianças ao uso do celular? Para que ele é útil? Se a 

minha escola tivesse internet, por mais lenta que fosse [...]: nós 

vamos trabalhar esse tema aqui. Quem tem celular? [...] Vamos 

formar um grupo aqui para trabalhar esse tema. É a vida deles. 

Eu nunca vou conseguir tirar das mãos de um adolescente o 

celular. Então, nós temos que educar as crianças dizendo que o 

celular é um instrumento de trabalho e, nós, professores, a 

escola, não tem feito isso, e se cria uma guerra. É aluno pela 

direção com celular preso, aí eu fico pensando, que guerra 

vazia (Professor Ilídio, relato, oficina).   

 

O professor ressalta as modificações no espaço escolar provenientes do uso do 

celular pelos alunos e usa a expressão “guerra vazia” se referindo aos conflitos que 

considera não ser mediado adequadamente ao “proibir a utilização” deste recurso, ao 

invés do empenho em “educar as crianças”, tanto para aproveitar este recurso nas 

aulas, se tivesse internet na escola, como também, orientar os educandos quanto à 

utilidade do celular e o uso consciente deste. 

Neste tocante, percebemos as modificações nos comportamentos dos 

educandos a partir da interação com esta ferramenta de comunicação, que cada vez mais 

amplia suas funções e interfere na organização da rotina da escola. Em contrapartida, 

observamos a preocupação dos professores, coordenadores pedagógicos, gestores em 

lidar com esta situação, encontrando como alternativa proibir o uso do celular. Mas, 

pelas falas dos professores, percebemos que esta medida não está tendo sucesso nas 

escolas e no ambiente da sala de aula. 

A questão da educação das crianças, como sugere o professor, é uma 

alternativa para o uso consciente da tecnologia. Concordamos com a urgência em 

empreender esforços para a alfabetização cientifico-tecnológica, pois não é 

simplesmente proibindo que vamos resolver os desafios provocados pelas mudanças 

sociais que estão acontecendo, em todos os âmbitos, em especial, na escola. Silveira e 

Bazzo (2009) reforçam 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 função social. Uma das palestrantes também interage e diz: 

 

A gente proibir o uso do celular, o uso dos joguinhos e não 

problematizar isso é o suficiente? Nós estamos seguindo aquele 

ditado: „deixa estar para ver como é que fica‟. Essa tem sido 

muita das atitudes da escola em relação às drogas, em relação 

à homossexualidade, em relação à tecnologia, e nós precisamos 
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colocar isso nos nossos projetos da escola. E a nossa feira de 

ciências? Já pensou se na nossa feira de ciências nós 

abordássemos sobre o celular, desde as redes sociais, para a 

gente compreender as diversas transformações, até os abusos 

sexuais que são feitos com as nossas crianças nas redes. Por 

que que a gente não coloca isso nas feiras? Tem coisas assim 

que a gente tem que trabalhar. Mas, é preciso ser destemido e 

aguerrido para enfrentar, inclusive, os reveses [...] 

(Palestrante, relato, oficina). 

 

A partir das falas acima podemos levantar alguns pontos: primeiro, a utilização 

do uso do celular e as mudanças de comportamento no ambiente escolar gerando 

conflitos; segundo, a proibição como medida para solucionar o problema; terceiro, 

alternativas diferentes para enfrentar os conflitos, neste caso, “educar as crianças”, 

problematizando esta temática na sala de aula. 

A educação CTS pode contribuir para gerar uma análise das questões dos 

produtos tecnológicos, que longe de serem neutros e autônomos, cabendo somente aos 

seus usuários o bom uso ou o mau uso deste, levanta discussões sobre as 

intencionalidades, as questões políticas e econômicas que financiam e patrocinam o 

desenvolvimento de certas tecnologias e não de outras. Como, por exemplo, a “guerra 

vazia”, que o professor Ilídio menciona acima, não tem sua origem no celular em si, e 

no uso deste na sala de aula. Se esta questão for problematizada, como o próprio 

professor adverte da importância de “educar as crianças”, uma compreensão mais 

ampla pode ser alcançada, quando questionado o consumo exagerado de novas modelos 

de celular, a vida útil desse aparelho, a quem interessa uma compra constante dos novos 

modelos, o lixo tecnológico e assim por diante.  

Os próprios professores reconhecem que a forma com que tem sido administrada 

essa questão na escola não está surtindo efeito. Não adianta simplesmente proibir, como 

mencionou uma das palestrantes, sugerindo o desenvolvimento de projetos escolares, a 

inclusão deste tema nas feiras de ciências, ressignificando o olhar frente a essas 

demandas que surgem e modificam os modos de conviver e se relacionar no espaço 

escolar e social.   

No entanto, quando se trata das questões que envolvem as tecnologias, a maioria 

dos professores se manifesta dizendo que tanto as escolas quanto os professores não 

estão preparados para lidar com essas situações. 
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Hoje, qual é o nosso desafio perante a isso? A própria 

sociedade, a escola em si, não está preparada para lidar com 

essa situação, nós mesmos, professores, não temos essa 

preparação. Cada um é por si aqui, cada um busca por si 

próprio uma forma de se adaptar com as ferramentas 

tecnológicas para fazer o seu trabalho. Não tem algo primeiro 

para preparar o professor [...] (Professor Tupiara, relato, 

oficina). 

 Destacamos duas situações nesta fala, a primeira, é a necessidade de formação 

e preparação dos professores quanto às demandas que se apresentam às escolas, as 

mudanças ocorrem em uma velocidade acelerada e os professores, muitas vezes, 

somente com sua formação inicial, não conseguem acompanhar tais transformações que 

invadem o cotidiano escolar. Além disso, se sentem abandonados e desprovidos de 

assistência neste tocante, pois afirma: “cada um é por si aqui”. A segunda situação se 

refere ao que o professor destaca: “se adaptar as ferramentas tecnológicas”. Esta tem 

sido uma fala recorrente nos diferentes momentos das discussões dos professores. 

Existe uma preocupação significativa dos professores com as ferramentas 

tecnológicas. É perceptível em algumas falas a associação da tecnologia ao uso dos 

recursos tecnológicos no cotidiano da sala de aula. Parece que se o professor souber 

usar as ferramentas nas suas aulas, como o Datashow, o computador, garantirá o 

envolvimento das questões tecnológicas no espaço escolar. No entanto, sabemos que 

tais questões extrapolam a mera utilização de equipamentos como bem ressalta Santos 

(2007) ao dizer que não se trata simplesmente de ensinar o cidadão a lidar com essa ou 

aquela ferramenta tecnológica, ou mesmo, a absorver novas tecnologias. 

Em se tratando da relação do professor com os recursos tecnológicos, o 

professor Ilídio faz uma crítica aos que se deixam dominar pelo medo desses recursos e 

se posiciona: 

Tem professor que tem medo de ligar o computador, a geração 

de professor que está na ativa é essa geração de professores. 

Muitos vão na „marra‟ e conseguem se virar. Eu luto muito para 

ter o domínio da informática, porque eu não 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 criança, que a vida dela é a tecnologia 

hoje, eles vão se sentir menos. [...] É uma geração de medo. 

É interessante a fala do professor quando ressalta uma realidade da geração de 

professores, que diferentemente do que vemos hoje, na realidade das crianças e jovens, 
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não se habituaram e nem conviveram com certos recursos tecnológicos, agora, precisam 

enfrentar uma realidade que temem. Neste caso, denominado pelo referido professor, 

como uma “geração do medo”. Essas preocupações povoam o espaço escolar, os 

professores possuem certas concepções e limitações, em contrapartida, as crianças e os 

jovens estão envolvidos com os recursos tecnológicos, sem nenhum medo, “a vida dela 

é a tecnologia hoje”.  

Quando refletimos na fala do professor Ilídio, que a tecnologia marca uma 

presença efetiva na vida das crianças hoje, e, em contrapartida, uma geração de 

professores não possui muita familiaridade com os recursos tecnológicos e, mais que 

isso, pensa na tecnologia, prioritariamente, enquanto recurso tecnológico, sendo 

necessária a simples adaptação a estes para que a tecnologia seja incluída na agenda 

escolar, percebemos o quanto as discussões sobre tecnologia precisam ser difundidas 

nas formações de professores. 

Mais uma vez ressaltamos a importância da educação CTS para questionar essa 

visão de tecnologia que se resume aos recursos tecnológicos, Linsingen (2007, p. 10), a 

esse respeito, destaca: 

[...] mas não são os objetos em si que são “a Tecnologia”. Eles 

são produtos da tecnologia, ou seja, os resultados decorrentes de 

uma rede de relações humanas e não humanas (reúne aspectos 

organizacionais, técnicos, sociais e culturais) que faz com que os 

objetos se materializem e adquiram relevância 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 concepção limitadora sobre a tecnologia, mencionada na fala de vários 

professores, contribui também para se legitimar essa “geração do medo” como adverte 

o professor. Desse modo, reforçando a crítica que Auler (2002) faz sobre o 

determinismo tecnológico que tem um efeito paralisante. Pensar na tecnologia carregada 

de humanidade, o que implica em alterações humanas, não como um processo 

inquestionável e imutável, pode contribuir para um protagonismo social. Em que as 

pessoas não devem se conformar em ser apenas consumidoras de produtos e tentar de 

todo modo se adequar a tudo o que é imposto com o nome de “avanço tecnológico”, 

mas, também, se manifestar, desde a forma como irão consumir, estabelecendo seus 

próprios critérios para agir de maneira mais responsável com o ambiente, até 

participando de debates, mobilizações, organizações de bairros, eventos nas escolas e ou 
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científicos posicionando-se quanto às situações que prejudicam e definem os modos de 

vida da sociedade, em especial, das crianças, que desde cedo estão imersas em uma 

cultura tecnológica. 

Portanto, a evidência dos conhecimentos tecnológicos, 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 espaço escolar. Em decorrência disso, é proposto “educar as crianças” para 

um uso consciente da tecnologia. No entanto, uma fala recorrente dos professores sobre 

a necessidade de discussão a respeito da tecnologia, está no sentido de se adaptar com 

as ferramentas tecnológicas, limitando a compreensão dos condicionantes que 

envolvem esta produção humana. Além disso, quando se fala sobre as crianças, os 

professores reconhecem que a vida delas (da criança) é a tecnologia hoje, mas se 

sentem despreparados para lidar com essas mudanças que caracterizam o mundo 

contemporâneo. Assim, os professores reconhecem e problematizam as mudanças 

sociais e culturais na relação com a tecnologia, principalmente no âmbito da escola, mas 

não fica evidenciado problematizações da sua relação com a economia e consumo, 

destacando os artefatos e recursos tecnológicos em si. 

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

Nesta categoria, destacamos três aspectos que foram levantados pelos 

professores quando ciência e tecnologia são problematizadas: os impactos da “questão 

científica” quando da “cirurgia para mudança de sexo”; “os dois lados da tecnologia”; 

consumo, quando das “comemorações do dia das mães e do dia dos pais que só visam 

lucrar”. 

Se referindo as “questões científicas” e tecnológicas o professor Ilídio 

problematiza com o exemplo da “cirurgia para mudança de sexo” os impactos que 

causam na escola uma vez que são os professores os transmissores das informações 

científicas e diz:  

[...] Parece ser simples, mas vai mexer com o ser humano, com 

a sociedade, com a estrutura da família, no interesse do pai, no 

interesse da mãe e, depois, tudo sobra para o professor, [...] ia 
caber a nós dar essa formação, na sala de aula, a essa criança. 

[...] Traz uma questão científica que não considera sequer o 

princípio da família, o princípio religioso. O descontrole da 

sociedade representa hoje o descontrole da família [...]. 
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A fala do professor enfatiza situações em que o avanço da ciência e tecnologia 

vai repercutir em mudanças na sociedade, “vai mexer com o ser humano, com a 

sociedade, com a estrutura da família” e não é considerado o “princípio da família, o 

princípio religioso”. Enfim, questiona a soberania da ciência e tecnologia em 

detrimento de outras formas de conhecimento e manifestação da sociedade. Ressalta 

sobre determinados empreendimentos de impacto nas crenças, modos de vida do ser 

humano e da instituição familiar. 

Ainda adverte que tais repercussões recaem sobre a escola, uma vez que esta é 

uma transmissora dos conhecimentos legitimados pela ciência ao dizer “ia caber a nós 

dar essa formação, na sala de aula, a essa criança”. Neste sentido, o professor parece 

discordar dos empreendimentos científico-tecnológicos com impacto na sociedade 

quando desconsidera o que se pensa a respeito destes.  

Refletindo sobre essa discussão destacamos dois pontos: o primeiro, com relação 

aos impactos da ciência e tecnologia, quando os empreendimentos científicos não 

consideram alguns dos princípios religiosos e das famílias; e o segundo, associado ao 

primeiro, o papel da escola ao trabalhar com os conteúdos científicos. No primeiro 

ponto, ressaltamos que a educação CTS traz à tona as questões tecnocientíficas 

vinculadas ao contexto social, destacando diferentes dimensões que envolvem a 

produção de determinados conhecimentos, processos e produtos. Auler (2011, p. 78) 

afirma: 

Separar “fatos científicos” de “juízos de valor”, algo muito caro 

para o positivismo/cientificismo, reduzindo as discussões sobre 

temas contemporâneos a “fatos científicos”, silenciando outras 

dimensões, cristaliza concepções tecnocráticas, colocadas a 

serviço da maximização do lucro privado. 

Ou seja, a educação CTS traz para o debate, além dos aspectos e fatos científicos 

em si, os condicionantes que os envolve, como embates políticos, econômicos e 

culturais, que caracterizam a ciência e tecnologia enquanto empreendimento humano.  

Associado a esse balanço de argumentos, no segundo ponto de destaque, a escola tem o 

papel de promover as discussões do conhecimento científico-tecnológico, na interseção 

das demandas sociais, sem supervalorização de um determinado saber, mas, a 

compreensão da diversidade de diferentes visões sobre o mesmo fenômeno pode 

contribuir para a elaboração de um posicionamento crítico e fundamentado a respeito 

dessas situações. 
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Com o enfoque na tecnologia, a professora Constância se manifesta: “A 

tecnologia hoje está praticamente engolindo a sociedade, se a sociedade não sair, não 

aflorar para ela, ela vai ser realmente engolida”. É possível perceber na fala da 

professora que cada vez mais a tecnologia vem ocupando um espaço significativo na 

sociedade, sendo necessário que a sociedade tome consciência dessa situação para não 

se deixar ser “engolida” por ela. Auler e Delizoicov (2001) ao se referirem ao que 

chamam de mito de uma visão reducionista da ciência e tecnologia, falam de uma 

superideologia propagada pela mídia sobre um consumo passivo dos aparatos 

tecnológicos sendo irreversível o futuro do desenvolvimento tecnológico. Esta reflexão 

dos autores, associada à fala da professora: “a tecnologia hoje está praticamente 

engolindo a sociedade”, passa uma ideia dessa irreversibilidade da tecnologia, como se 

independesse do ser humano, e prossegue: “se a sociedade não sair, não 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 

os processos e produtos que modificam a vida humana e também, como esses processos 

podem ser melhorados, do contrário a sociedade será “engolida” pela tecnologia.  

Neste sentido, queremos enfocar que os estudos CTS chamam a atenção para os 

condicionantes que envolvem ciência e tecnologia. Ainda Auler e Delizoicov (2001, 

p.6) ao citarem Gómez reforçam que:  

[...] o avanço tecnológico é uma atividade social, sendo que o 

curso do mesmo responde à direção imprimida pela sociedade 

ou por segmentos dessa. Se a tecnologia avança em diversas 

áreas (agricultura, guerra, etc) e não em outras, isso se deve aos 

incentivos e recompensas oferecidas. O avanço tecnológico não 

opera por si mesmo. As mudanças acontecem porque favorecem 

grupos, sendo que outros grupos oferecem resistências. Influem, 

no desenvolvimento tecnológico, condições econômicas, 

políticas e sociais, assim como organizações estatais e privadas. 

Considera que o endosso ao determinismo tecnológico, consiste 

numa forma sutil de negar as potencialidades e a relevância da 

ação humana. 

Ou seja, na fala em análise, a tecnologia parece ser concebida como algo 

independente da sociedade e dos interesses que movem as relações políticas, 

econômicas, culturais, como um todo pertencente à organização social. No entanto, 

ampliar nosso campo de análise pode ajudar a desmistificar tais ideias. 

Paralelo ao enunciado anterior, a professora Constância, ainda se referindo à 

tecnologia adverte sobre os utensílios tecnológicos, o celular, fone de ouvido, 
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instrumentos que são muito usados pelas crianças, jovens e adultos, sem uma reflexão 

mais abrangente. E fala: “Abordar os dois lados, o prejuízo que o fone de ouvido 

causa, problemas no cérebro, gente que usa o celular encostado no corpo, no seio, na 

cintura”. Ressalta que as questões que envolvem a tecnologia, os recursos tecnológicos, 

devem ser abordados com as crianças e jovens em se tratando, tanto dos benefícios, 

mas, sobretudo, os riscos que oferecem ao ser humano e ao ambiente. A escola entra em 

cena com o compromisso de alfabetizar científica e tecnologicamente os educandos, se 

posicionando, provocando a reflexão e problematização das situações controversas para 

futura tomada de decisões responsáveis.  

Sobre as questões econômicas e de consumo que também se reflete nas escolas, 

em uma cultura de consumo exagerado, o professor Ilídio, diz que esta situação pode ser 

associada às comemorações do dia das mães e dos pais, que é uma data comemorada 

nas escolas e de grande veiculação pela mídia e ressalta: “Essa questão também do dia 

das mães, do dia dos pais, que só visam lucrar, tem que ser trabalhado também. Por 

que o dia dos pais? A mãe parece que só existe uma vez por ano. A mãe se torna 

abstrata nesse contexto” (Professor Ilídio, relato, oficina). 

O consumo, as intenções econômicas e a primazia dessas questões em 

detrimento das necessidades humanas, são situações que os participantes conseguem 

problematizar e visualizam essas interações no contexto escolar. Como por exemplo, a 

escola acaba reforçando a ideia de consumo na época do dia dos pais, das mães. Em sua 

maioria, essas datas estão vinculadas a presentes, aos bens materiais como 

demonstração de afeto e carinho. Valores que se perdem em meio às intenções de lucro 

e estimativa de consumo do mercado. Sendo esta situação pouco problematizada na 

escola e, o professor, chama a atenção para isso. 

Da mesma forma, o consumo dos recursos tecnológicos, que também falamos 

anteriormente, podendo enfocar a quantidade de lixo tecnológico que é gerado em 

decorrência de “necessidades” inventadas que cada vez mais prejudica o meio ambiente. 

Portanto, a reflexão crítica da ciência e tecnologia, é problematizada pelos 

professores quando discutem os impactos sociais da cirurgia para mudança de sexo, de 

suas repercussões na família, na religião e no espaço escolar, nesse sentido, o professor 

parece discordar quando os empreendimentos científicos e tecnológicos não consideram 

certos princípios religiosos, da família e da sociedade. Em alguns momentos, ciência e 

tecnologia são consideradas como independente da sociedade e dos interesses que 

movem as relações políticas, econômicas e culturais quando é ressaltado que “a 
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tecnologia hoje está praticamente engolindo a sociedade”, no entanto, a professora 

também fala da necessidade de repensar esta situação, esses processos, os riscos e 

benefícios da tecnologia e trabalhar com os estudantes estas questões. Associado a isto, 

está o consumo, que também foi levantado que precisa fazer parte das discussões na 

aula, destacando-se as comemorações do dia das mães e do dia dos pais. Ou seja, os 

professores ao refletirem sobre ciência e tecnologia problematizam certas situações, que 

se aproximam de um enfoque CTS quando discutem o consumo, a necessidade de 

refletir sobre a tecnologia, mas, também, apresentam dificuldades em analisar temáticas 

polêmicas que interferem, talvez, com suas próprias concepções religiosas e passa a 

impressão de que melhor seria se essas situações não fossem discutidas na escola. Neste 

sentido, percebemos que os professores parecem superar uma concepção salvacionista 

da ciência e tecnologia, mas, é ambígua quando se trata de uma perspectiva determinista 

da tecnologia. Os professores não problematizam a produção humana da ciência e suas 

construções históricas, mas conseguem identificar algumas relações com o consumo e 

seus impactos. 

Participação e tomada de decisão 

Nesta categoria, os pontos emergentes das falas dos participantes, quanto à 

participação e tomada de decisão, se dão no âmbito da sala de aula, a partir das práticas 

docentes, quando estas privilegiam “questionamentos”, “debates”, “a cultura”, “a 

diversidade”; mas também, em um espaço que ultrapassa os muros da escola, como 

“associação de bairro” e “câmara dos vereadores”. 

A questão central em discussão consistia na utilização do livro didático e das 

temáticas sociais que podem ser enfocadas nas aulas de ciências de maneira a 

problematizar essas situações, em que é preciso além de conhecer e dominar os 

conceitos, saber se apropriar destes para uma reflexão e postura crítica na sociedade. Os 

professores consideram que uma abordagem crítica pode ser fomentada: “Quando eu 

leio” (Constância, relato, oficina); “Quando eu faço questionamentos, debates” 

(Luiza, relato, oficina); “Pela cultura, a partir da diversidade dos alunos que você tem 

na sala, você pode fazer uma reflexão crítica” (Berezite, relato, oficina). 

Os professores apontam a importância da leitura, da preparação sobre os temas 

abordados, a fim de saber como lidar com questões que eles próprios se sentem 

inseguros pela falta de conhecimento. Além disso, os “questionamentos e debates” 

como mencionam os professores podem ser uma estratégia de promoção de uma 
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reflexão critica em sala de aula. Consideramos que quando os professores mencionam 

essas práticas cria espaço para que, tanto professores quanto estudantes amadureçam 

seus posicionamentos ao tratar os conteúdos do livro didático, uma vez que, se tem 

questionamento, os assuntos não serão concebidos como verdades absolutas e estáticas, 

mas como pontos de discussão, passíveis de elaboração de novos saberes, construídos 

na coletividade da sala de aula. Outro ponto levantado é a capacidade de enxergar a 

“diversidade cultural” entre os próprios sujeitos da ação pedagógica, “a partir da 

diversidade dos alunos que você tem na sala, você pode fazer uma reflexão crítica”, ao 

considerar essa diversidade, nos leva a pensar que percebem a possibilidade de explorar 

essas diferenças e singularidades, respeitando e valorizando as concepções divergentes. 

O respeito a aceitação das diferenças pode contribuir para uma reflexão crítica e tomada 

de decisões conscientes baseadas em princípios éticos e de solidariedade frente aos 

problemas sociais levantados nas discussões pelos professores. 

A professora Berezite, faz questão de reforçar essa ideia, quando diz: “É a 

cultura mesmo, se eu digo para o meu aluno cala a boca, tu não sabes de nada, eu não 

estou contribuindo para que ele seja um aluno reflexivo. Porque às vezes, sem querer, 

o 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 você pergunta alguma coisa e eles só 

falam „eu não sei‟. Depois você vai conversar com esse aluno 

no particular e ai você vai perguntar: Por que você tem essa 

atitude? Por que você não gosta de participar? Por que você 

não gosta de falar? Por que você não gosta de ler? Aí que vem 

a surpresa (Professora Mirtes, relato, oficina). 

Valorizar a cultura da sala de aula, os modos de vida e concepções dos 

estudantes, como diz a professora: o aluno sabe mais do que eu, pode contribuir para 

que haja o respeito e a promoção do diálogo na sala de aula. Como desejar promover 

debates e reflexões se só o professor é considerado (as) o (a) detentor (a) do 

conhecimento? Como desenvolver uma aula em uma perspectiva crítica se os conteúdos 

do livro didático são considerados verdades absolutas e inquestionáveis? Se a 

subjetividade dos estudantes, seus sentimentos e os problemas sociais que são 

vivenciados por eles são ignorados? Uma das palestrantes também se manifesta e diz: 

 

Essa reflexão crítica vai derivar da problematização. Quando 

problematizo levo a criança para a reflexão, se olhando no 
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espelho da própria memória do pensamento. Ela é construída 

no espaço da dialogicidade. Ai eu vou ter que lembrar do Paulo 

Freire, porque foi ele quem cunhou esse termo. O que é a 

relação dialógica? Só existe relação dialógica quando os 

sujeitos estão em pé de igualdade, quando no diálogo não existe 

um dominador e um dominado. A nossa relação com o nosso 

aluno, me desculpem, mas ainda é uma relação de poder 

(Palestrante, relato, oficina). 

 

O ponto central abordado, para que haja a problematização, é a relação 

dialógica. Em contraposição, uma relação em que o professor é o dominador e o aluno o 

dominado, inviabiliza o diálogo e a interação entre os saberes. “[...] o diálogo deve ser 

entendido como algo que faz parte da própria natureza histórica dos seres humanos. [...] 

o diálogo é o momento em que os 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 à relação 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 relação de poder, entre professor – 

aluno, defende a pedagogia tradicional, em que essa relação de poder fica ainda mais 

evidente. Assim se manifesta: 

Como a senhora falou desse homem aí, do Paulo Freire, eu sou 

contra esse homem ai, ele tem umas coisas que não é legal não. 

Ele é muito assim... ele não tem o pé no chão, ele voa muito, 

porque na prática é uma coisa, na teoria é outra. Esses 

construtivistas ai eles não são pés no chão. [...] eu sou mais na 

educação tradicional, aquela que é aplicada na sala de aula e 

você ajuda o seu aluno. Eu não digo aquela educação bancária 

que ele fica só balançando a cabeça, igual vaquinha de presépio 

não (Professora Berezite, relato, oficina). 

A professora Berezite defende uma educação tradicional, considera difícil haver 

uma relação entre teoria e prática, a partir dos princípios construtivistas, quando diz: 

“Esses construtivistas ai eles não são pés no chão”, o que dar a entender que a 

educação tradicional é a que realmente pode ser “aplicada na sala de aula”. Ao mesmo 

tempo, não concorda com uma educação bancária
52

, que também é alvo de críticas de 

Paulo Freire. Nesse sentido, percebemos algumas contradições nos posicionamentos da 

professora, pois em sua fala anterior defende a cultura e expressão dos estudantes. No 
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 “[...] a educação se torna um ato de depositar, em que os educandos são os depositários 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 contradições seja por conceber uma dicotomia entre teoria e prática. 

A partir das falas dos participantes podemos destacar algumas aproximações 

com a educação CTS, promotora da participação e possível tomada de decisão, tais 

como: a realização de “debates”; “questionamentos”; leituras; valorização da 

“diversidade cultural”, proveniente do próprio espaço da sala de aula, quanto da 

sociedade; valorização da participação dos estudantes, permitindo que expressem suas 

posições e, quando não 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 à relação professor-estudante, pautada em uma 

relação dialógica. Auler e Delizoicov (2006b) em análise da educação CTS e 

pressupostos de Paulo Freire também identificam similaridades baseadas nesses 

princípios. 

Além disso, Strieder e Kawamura (2009) ao fazer um levantamento de pesquisas 

pautadas na educação CTS, em se tratando das práticas pedagógicas, constataram nos 

resultados, que não existem métodos e técnicas exclusivas para se trabalhar na sala de 

aula, mas existe uma concordância em abordagens interdisciplinares e interativas. 

Ao que se refere a uma educação na perspectiva tradicional, como mencionada 

na fala da professora Berezite encontramos divergências com a educação CTS, uma vez 

que a primeira centra-se na transmissão dos conteúdos sem uma preocupação com a 

contextualização e o professor é o que tem o domínio do saber. Como afirma Fernandes 

(2015, p. 111) “Nessa tendência o compromisso da escola é com a cultura universal e os 

problemas sociais pertencem à sociedade [...], utilizando-se de um processo de 

transmissão de informações [...]”. 

No âmbito da participação e tomada de decisão, fora do contexto da escola, o 

professor Tupiara ressalta algumas dificuldades, por exemplo, nas “associações de 

bairro”, que mesmo sendo uma organização que poderia mobilizar a participação 

social, ainda tem algumas limitações e diz: 

Hoje muita coisa que acontece tem influência política, por 

exemplo, na associação de bairro, tem sempre uma infiltração 

política para fazer a manobra política a favor, aí se torna difícil 

a própria sociedade tomar parte, tentar tomar o controle, 

porque a questão política está em todos os setores. 
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Quando o professor se refere à política, é perceptível um viés negativo atrelado 

ao termo, referindo-se a “manobras” para burlar a participação efetiva da sociedade. Ou 

seja, fica claro o jogo de interesses que envolvem as diferentes questões que, mesmo a 

sociedade se organizando em associações de bairros, como diz o professor, existem 

mecanismos, neste caso, a que o professor se refere, influência política, que tentam 

cercear o protagonismo social. É interessante essa reflexão do professor, quando se 

problematiza a participação da sociedade frente às questões tecnológicas e científicas, 

uma vez que estas são influenciadas por diversos fatores. O letramento tecnológico 

implica a compreensão de como a tecnologia é dependente dos sistemas sociopolíticos e 

dos valores e ideologias da cultura em que está inserida (PACEY, 1990). 

Esta compreensão pode facilitar a participação social, uma vez que desmistifica 

a neutralidade científico-tecnológica, relacionando-a as intencionalidades humanas que 

as idealiza, projeta e desenvolvem, não se configurando como algo inatingível e a 

salvadora das misérias humanas. Até mesmo para o entendimento das diferentes 

manobras para paralisar a sociedade e desarticular as intenções de participação social, 

como ressalta o professor. 

O professor Ilídio destaca que é possível a sociedade se manifestar e participar 

de decisões que envolvem o rumo da sociedade, enfatizando que “em votação da 

câmara dos vereadores é possível protestar contra situações que entram em desacordo 

com a vontade do município”, se assim, as pessoas desejarem. 

A questão levantada é muito importante, conhecer os mecanismos de 

participação social, como é citada a “câmara dos vereadores”, as diferentes 

possibilidades de mobilização e organização. O conhecimento é essencial para 

compreender as políticas públicas, para atuar na sociedade, analisando os processos 

relativos ao seu cotidiano e os problemas sociais vinculados à ciência e tecnologia, 

participando do processo de decisão sobre questões envolvendo saúde, energia, 

alimentação, recursos naturais, ambiente e comunicação (SHEN, 1975). 

Portanto, ao analisar a participação e tomada de decisão a partir das falas dos 

professores, percebemos o enfoque desta característica da educação CTS quando se 

reportam ao ambiente escolar, na realização de questionamentos, debates, na 

valorização da cultura da sala de aula, ao considerar a diversidade existente nesse 

espaço e se aproximar dos educandos, conversar com eles, questionar o que motiva suas 

ações na sala de aula, principalmente, aquelas que limitam a participação dos estudantes 

nas atividades. A partir dos elementos citados pelos professores identificamos uma 
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aproximação com a educação CTS quando se preocupa em motivar os alunos para uma 

participação efetiva na sala de aula. No entanto, também encontramos uma fala voltada 

para a educação tradicional e crítica aos princípios de Paulo Freire, pela professora 

Berezite, que termina por se contradizer quando argumenta que a educação tradicional é 

aquela que pode ser aplicada e ajuda os alunos, mas ao mesmo tempo discorda da 

educação bancária. Nesse momento percebemos um distanciamento quanto aos 

pressupostos da educação CTS. Quanto ao que extrapola o espaço da sala de aula, 

também são citadas a associação de bairro e a câmara dos vereadores, como 

oportunidades de participação da sociedade, mas no primeiro caso, o professor adverte 

sobre as manobras políticas para cercear a participação social. Mas, entendemos que 

essa reflexão sobre esses mecanismos de participação social, mesmo com as 

dificuldades nessas estruturas, se configura em opções para a organização de 

mobilizações sociais, o que se aproxima de uma preocupação da educação CTS. 

O olhar com as lentes das categorias CTS para as reflexões dos participantes, 

que trazem as demandas do contexto dinâmico da sala de aula, nos aproxima de uma 

compreensão do entendimento desses com relação às possibilidades da educação nos 

anos iniciais, assim, também procuramos conhecer como os professores percebem o 

livro didático a partir de indicativos CTS. 

4.3.2 Análise do livro didático do 4º e 5º ano 

Fazendo parte do mesmo momento da oficina, mas com o auxilio de um roteiro 

de análise, apresentamos o posicionamento dos professores sobre o livro didático, em 

específico, ao que é utilizado na escola, no 4º e 5º ano. Iniciamos essa discussão 

trazendo alguns estudos preliminares, que nos ajudaram tanto na preparação da oficina, 

quando na interpretação dos dados, assim, apresentamos elementos que compõe as 

obras para um melhor conhecimento de sua estrutura. Posteriormente, discutimos os 

dados referente ao roteiro de análise do livro didático respondido pelos professores, 

além de fazermos referência aos próprios livros, a partir de cada uma das categorias já 

mencionadas anteriormente. Ressaltamos que como o roteiro de análise foi respondido a 

partir de dois grupos de professores não utilizaremos identificação individual dos 

participantes, faremos referência ao grupo do 4º ano e grupo do 5º ano. 

Estudos preliminares 
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A coleção “A escola é nossa: ciências”, lançado pela editora Scipione em 2011, 

tem como autores
53

 Karina Pessôa da Silva, doutora em ensino de Ciências e educação 

Matemática, mestre na mesma área do doutorado e graduada em Matemática, ambos 

pela Universidade Estadual de Londrina. Atualmente é professora da Universidade 

Tecnológica Federal do Paraná, Campus Londrina e atua na área de educação 

Matemática e já trabalhou por 10 anos na elaboração de obras didáticas de matemática e 

Ciências Naturais. Leonel Delvai Favalli é graduado em matemática e especialista em 

Física para o Novo Ensino Médio. É autor e editor de livros didáticos – SCRIBA. Tem 

experiência na área de Matemática, Física e Ciências, é tutor eletrônico da Universidade 

Norte do Paraná, UNOPAR. 

O livro didático do 4º ano possui um total de 231 páginas, distribuídas em 12 

unidades, glossário, sugestões de leitura para os alunos e bibliografia. Quanto às 

unidades, duas são voltadas para o universo e Planeta Terra; cinco tratam sobre: ar, 

água e solo; os vegetais e os animais ocupam três unidades; sobre o ser humano 

apresentam-se duas unidades, mais especificamente sobre movimento e alimentação. 

O livro didático do 5º ano possui 239 páginas, dividido em 18 unidades, 

glossário, sugestões de leitura para os alunos e bibliografia. A distribuição das temáticas 

ficou assim apresentada: quanto ao conteúdo, relacionado ao corpo humano, o livro traz 

sete unidades, destacando a organização e estrutura do corpo, sistemas digestório, 

respiratório, circulatório sanguíneo, urinário, reprodutor e sistema nervoso. Sobre 

ambiente e seres vivos, há duas unidades: a primeira referindo-se aos seres vivos 

microscópicos e, a segunda, a cadeia alimentar. Duas unidades são destinadas à 

temática saneamento básico, limitando-se ao tratamento de água e esgoto e, sobre o 

lixo. Além disso, é abordado a respeito da poluição, envolvendo a poluição do ar, da 

água, 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, condução da energia elétrica, 

cuidados e economia. Uma unidade é destinada ao magnetismo, perfazendo os 18 

capítulos da obra. 
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 Os dados dos autores foram extraídos do currículo lattes, da página do cnpq. 

(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 seções como: 

“entrando em contato”; “Mundo curioso”; “É bom saber”; “minhas ideias, nossas 

ideias”; “atividades”; “pesquisa”; “construção”; “experimento”; “retomando”.  

No início de cada unidade, os autores nomeiam de “entrando em contato” e em 

outros casos, também incluem um ícone com a expressão “ciência no dia a dia”, para 

reforçar que o assunto abordado faz relação com a vida diária ou situações que as 

crianças podem vivenciar. Assim, inserem tirinhas com partes de histórias em 

quadrinhos, desenhos, imagens seguidas de questionamentos, dentre outros, na tentativa 

de colocar em destaque que considera situações do cotidiano. Vejamos o exemplo na 

figura 3. 

 

Figura 3: Início das unidades: “Entrando em contato” – ciência no dia a dia  

Fonte: livro do 5º ano (2011, p. 44) 
 

No livro tem uma seção chamada “Mundo curioso” e, em outros capítulos, “É 

bom saber”, possuindo características similares, em que traz alguma curiosidade 

referente ao assunto que está sendo abordado, por exemplo, sobre Robert Hooke (1635 

– 1703) que utilizou o termo célula pela primeira vez (livro do 5º ano, p. 8,), ou 
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informações complementares sobre o assunto abordado. Dependendo da palavra ou 

termo, tem uma indicação para recorrer ao glossário, que fica no final do livro, para 

maiores esclarecimentos. 

“Minhas ideias, nossas ideias” é uma seção do livro que aborda mais questões 

sociais, chama atenção para alguma campanha voltada para a saúde (5º ano, p. 14, 43), 

desmatamento (4º ano, p. 128), economia da água (4º ano, p. 104), sobre o fumo (5º 

ano, p. 31) e assim por diante. As “atividades” são direcionadas aos conceitos que 

foram trabalhados durante o conteúdo, estas variam entre questionários, a solicitação de 

representação de um esquema de como o corpo humano pode ser organizado, complete 

a frase, elaboração de questões sobre as imagens e informações para os colegas 

responderem. As seções “pesquisa”; “entrevista”; “construção”; “experimento” 

também são atividades, mas estes, visualmente na obra, recebem destaque, por exemplo, 

eles aparecem depois do quadro intitulado “atividades”, no entanto, tem um quadro 

específico, um título em outro formato para reforçar que são atividades diferentes. Essas 

não aparecem em todos os capítulos, diferentemente, da seção “atividades”.   

Na seção “pesquisa”, geralmente é proposto que os estudantes recorram a 

alguma outra fonte para buscar uma informação. Da mesma forma, a “entrevista”, a fim 

de que recorram a alguma pessoa que lhe possa dar informações sobre determinado 

assunto que está sendo trabalhado na unidade.  Na seção “construção”, encontramos 

atividades de elaboração de material, que represente o sistema respiratório (5º ano, p. 

32), o corpo humano (5º ano, p. 73), álbum sobre os animais (4º ano, p. 185), por 

exemplo, ou também, a seção “experimento”, que é solicitado uma atividade de 

produção de um iogurte (5º ano, p.83), decomposição da luz solar nas cores do arco-íris 

(5º ano, p. 164), simulação de uma erosão do solo (4º ano, p.129) e assim por diante. No 

entanto, os experimentos aparecem com menos frequência. 

A seção “retomando”, vem sempre no final de cada unidade e solicita que os 

estudantes voltem às questões que foram propostas a serem respondidas desde o início 

para verificar se responderam corretamente ou fazem alguma pergunta sobre o conteúdo 

estudado, um exemplo segue na figura 4. 
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Figura 4: Seção “retomando” 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 130) 

Quanto às orientações didáticas 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 alfabetização (1º, 2º e 3º anos) baseado no 

Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (PNAIC), e apresentam alguns pontos 

a serem considerados no ensino de Ciências, nesta parte, identificamos elementos da 

educação CTS. Posteriormente, destacam algumas estratégias que podem auxiliar o 

desenvolvimento didático dos conteúdos, tais como: a problematização, a busca de 

informações, o trabalho em grupo, a transversalidade e a interdisciplinaridade. 

Na problematização é enfatizado sobre os conhecimentos prévios dos alunos, na 

construção de modelos para suprir suas necessidades momentâneas. Neste sentido, o 

professor tem um papel importante na promoção da desestabilização desses modelos ao 

criar situações significativas aos alunos, gerando um conflito, o seja, um problema a ser 

resolvido a partir de coleta de recursos e da reconstrução de modelos pelos próprios 

estudantes.  

Quanto à busca de informações, os autores ressaltam três estratégias básicas 

nesse processo: a observação, a interpretação de textos e a experimentação. Tais 

estratégias podem contribuir no desenvolvimento da autonomia dos estudantes, assim 

como, ampliando sua análise sobre as informações que tem contato de diferentes 



162 
 

 

maneiras. É interessante quando os autores falam da experimentação, baseados em 

Delizoicov (1994), e ressaltam que esta atividade pode contribuir para que os alunos 

percebam que o conhecimento científico não surge completo e acabado, que é 

construído a partir de problemas, insucessos e incertezas. 

O trabalho em grupo é sugerido para desenvolver tanto o senso de cooperação e 

coletividade, como também, a construção do conhecimento científico. Os autores se 

referem às vantagens da natureza dos trabalhos coletivos para melhorar a capacidade de 

argumentação, a troca de ideias, a compreensão dos temas ensinados, reorganizar as 

próprias ideias e reconhecer a necessidade de obter novas informações.  

Quanto à transversalidade o livro traz o tópico construção da cidadania e 

destaca o compromisso da escola em formar cidadãos críticos e capazes de se posicionar 

ativamente diante das questões sociais, assim, propõe a discussão de temas que possam 

desenvolver nos alunos a capacidade de intervir na realidade. Destaca a ética social, no 

relacionamento entre as pessoas, o respeito a diferentes culturas e grupos que 

constituem a sociedade; as relações entre o ser humano e o ambiente, considerando as 

relações do indivíduo com o meio físico, social e cultural; temas relacionados à 

orientação sexual, sem a imposição de determinados valores; e temas de interesse 

específico da realidade próxima 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 conteúdos curriculares. O ensino de Ciências permite um trabalho 

integrado com as outras áreas do conhecimento. É sugerido o trabalho com projetos 

interdisciplinares, explicitando alguns elementos deste, assim como, o papel do 

professor e como é entendida a avaliação. 

A partir do conhecimento de elementos gerais que compõe a estrutura e 

orientações didáticas do livro, nos concentramos na abordagem que esses elementos 

trazem a partir das categorias da educação CTS que vai direcionar a nossa análise. 

Dentre as unidades do livro a serem analisadas, uma vez que durante a oficina não 

teríamos tempo suficiente para o estudo de toda a obra, o grupo do 4º ano selecionou: 

“Ar” (p.45-64), concentrando-se principalmente em uma parte desta unidade que se 

refere à “camada de ozônio”; “A água 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 5º ano escolheu uma unidade: “Saneamento básico: 

tratamento de água e tratamento de esgoto” (p. 95-108).  
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Para facilitar a visualização e análise do que os dois grupos (do 4º ano e 5º 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, está a transcrição literal dos posicionamentos dos participantes referente aos 

conteúdos que analisaram. Em alguns momentos vamos encontrar referência direta a 

algum trecho do livro, mas na sua maioria, apesar de ter sido solicitado, os participantes 

não 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 análise.   

Os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

No 4º ano, o grupo de professores escolheu analisar trechos de três unidades e, 

para identificar se os conteúdos apresentavam relações entre ser humano e ambiente, 

problemas sociais e se os mesmos são contextualizados, eles manifestaram-se conforme 

apontado no quadro 5. 

4º ano 

Os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

Conteúdos do livro                              Posicionamento dos professores 

Desmatamento Sim. O desmatamento continua sendo um problema para a 

sociedade. É importante termos consciência de que o 

desmatamento deve ser evitado, pena que as pessoas não 

tem essa consciência. 

Sim. Porque quando há o desmatamento de determinado 

lugar para alguma benfeitoria, mas, em seguida, tem as 

consequências.  

São relacionados ao nosso modo de vida, porque se 

continuar com essa destruição, plantas e animais podem 

desaparecer, tudo isso causado pela ação humana. 

Camada de ozônio  Sim. “Diversos gases utilizados em aerossóis”, destruição 

da camada de ozônio. 

Apresenta quando mostra as indústrias que traz aspectos 

econômicos para uma determinada região, porém, com ela 

vem a poluição do ar. No exemplo, as indústrias de 

Cubatão. 

São relacionados com o meio ambiente e social do 

educando. 

A água e as atividades 

humanas 

Apresenta o conteúdo relacionado ao cotidiano. Trecho: 

“O que é que as pessoas estão pensando? Será que elas 

acham que as coisas como a água nunca acabam? Pois 

acabam sim”. 

[...] Quando apresenta a imagem de um copo e faz a 

pergunta: “Você já pensou em fazer uma poupança para o 
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futuro da humanidade? Não dá mais para ficar indiferente 

a realidade de uma crise mundial de água potável”. 

Há muita argumentação e comparação entre questões 

pertinentes a questões sociais que influenciam no modo de 

vida. 
Quadro 5: Respostas do grupo do 4º ano sobre a categoria os conteúdos e as abordagens de temáticas 

sociais e ambientais  

A partir da leitura dos três conteúdos do livro (desmatamento; camada de 

ozônio; a água e as atividades humanas), o grupo do 4º ano, considerou que os mesmos 

trazem abordagens de temáticas sociais e ambientais, quando destacam que o 

“desmatamento continua sendo um problema para a sociedade”, traz “benfeitorias e 

consequências”, os conteúdos “são relacionados ao nosso modo de vida”, “causado 

pela ação humana”; quando aborda sobre a “destruição da camada de ozônio”, “gases 

utilizados em aerossóis”, “mostra as indústrias que traz aspectos econômicos”, mas 

também, “a poluição do ar”; e sobre a “água e as atividades humanas”, em que os 

professores afirmam ser um “conteúdo relacionado ao cotidiano”, ao colocar o trecho 

do livro que diz: “O que é que as pessoas estão pensando? Será que elas acham que as 

coisas como a água nunca acabam? Pois acabam sim” (livro, 4º ano, p. 101). 

Ao analisarmos o olhar dos professores sobre o livro didático, em paralelo com o 

que a unidade “o solo e as atividades humanas” apresenta, identificamos 

primeiramente que dentre os vários assuntos que são tratados nessa unidade, o que mais 

chamou atenção dos professores foi o “desmatamento”. Por exemplo, tratando da 

interação do ser humano com o solo, o livro traz: “cultivo do solo”, “a criação de 

animais”, “a extração de materiais do solo e do subsolo”, “o desgaste do solo”, a 

partir do “desmatamento, da queimada, da erosão e poluição”. Isso nos leva a pensar 

que o grupo do 4º 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, 

criação de animais e extração de minerais, muitas vezes contribui para o desgaste do 

solo. O desmatamento, a queimada, a erosão e a poluição são causas do desgaste do 

solo” (livro, 4º ano, p. 122). Quando os professores se referem as “benfeitorias e 

consequências” do desmatamento, entendemos que estão considerando o cultivo dos 

vegetais para a alimentação, “criação de animais e extração de minerais” como 

benefícios, e, sobre as consequências, encontramos no livro cartazes de uma campanha 

da Fundação S.O.S. Mata Atlântica, com um dos dizeres: “A natureza vê o homem 

destruir mas não pode fazer nada”(4º ano, p. 128). Neste caso, o grupo aponta o 
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desgaste do solo “causado pela ação humana”, “relacionados ao nosso modo de vida” 

(grupo do 4º ano), considerando uma abordagem contextualizada a partir de problemas 

sociais e ambientais ao trabalhar o conteúdo sobre o solo. 

Quanto à unidade do livro “Ar”, os professores destacam o assunto que trata da 

“camada de ozônio”, e, nesta unidade, o livro aborda sobre “o ar no planeta Terra”; 

“composição do ar”; “camada de ozônio”, “o ar em movimento”; “pressão do ar”; 

“umidade do ar”; “temperatura do ar”; “aquecimento global”; “previsão do tempo”. 

No entanto, os professores escolhem analisar sobre a “camada de ozônio”. Tanto este 

assunto, quanto o “aquecimento global”, fazem parte de um quadro intitulado “É bom 

saber”, que descrevemos, inicialmente, nos estudos preliminares e apresentam relações 

entre si. A escolha do grupo por esta temática apresenta indicativos de que associam 

potencialidades ao abordá-la a partir de um enfoque CTS, quando dizem que trata da 

“destruição da camada de ozônio”, dos “gases utilizados em aerossóis”. No livro, 

vamos encontrar o seguinte excerto: “Diversos gases utilizados em aerossóis, 

geladeiras, condicionadores de ar e na fabricação de componentes eletrônicos 

contribuem para a destruição da camada de ozônio. Esses gases são conhecidos como 

CFCs (Clorofluorcarbonos)” (livro, 4º ano, p. 48). Além disso, os professores dizem 

que o livro “mostra as indústrias que traz aspectos econômicos”, mas também, “a 

poluição do ar”. E, no livro, encontramos imagens de “indústrias localizadas no 

munícipio de Cubatão, no estado de São Paulo” (livro, 4º ano, p. 50) e um cartum que 

também traz a imagem de indústrias e duas pessoas conversando, a primeira fala: “São 

Paulo (cof) não pode (cof) parar...(cof)” e a segunda, complementa “...de (cof) tossir 

(cof)” (livro, 4º ano, p. 50), ambas situadas na parte das atividades. 

Quando o grupo do 4º ano se refere a “A água e as atividades humanas”, diz 

que este é um “conteúdo relacionado ao cotidiano”, e os próprios professores citam um 

trecho que representa isso: “O que é que as pessoas estão pensando? Será que elas 

acham que as coisas como a água nunca acabam? Pois acabam sim” (livro, 4º ano, p. 

101). O trecho escolhido pelos professores é justamente uma parte de um texto do 

quadro “o tema é... Economizar água”, que aparece depois dos conteúdos “as fontes de 

água”, “destino das águas utilizadas” e atividades. Ou seja, os professores escolhem 

um trecho para referendar o seu posicionamento que problematiza o risco de ficarmos 

sem água. Ainda neste mesmo quadro: “Para evitar a escassez de água potável, 

precisamos proteger as fontes de água e ter algumas atitudes que evitam o desperdício. 

Veja algumas delas no folheto distribuído pela companhia de saneamento básico do 
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estado de São Paulo” (livro, 4º ano, p. 102). E um cartaz de uma campanha realizada 

pelo governo do Estado de Goiás, intitulada “Você já pensou em fazer uma poupança 

para o futuro da humanidade?” (livro, 4º ano, p. 104). 

Em suma, fazendo uma análise a partir das três unidades do livro didático 

escolhidas pelo grupo do 4º ano, percebemos que os professores identificam 

potencialidade de trabalhar a educação CTS nesses conteúdos, ao que se refere à 

abordagem de temáticas sociais e ambientais, neste caso, “o solo e as atividades 

humanas”; “camada de ozônio”; “a água e as atividades humanas”. Em todas essas 

temáticas encontramos demandas atuais que podem ser trabalhadas em sintonia com o 

contexto local e global. Se o professor tiver certo conhecimento e preparação, na 

interação com os estudantes, pode ser apresentada diferentes opiniões sobre o mesmo 

assunto, a partir de um enfoque interdisciplinar e contextualizado. Vieira e Bazzo (2007, 

p. 5), ao proporem a temática aquecimento global, enquanto tema controverso que pode 

ser discutido na sala de aula, afirmam: “Afinal esse é um tema atual e polêmico e que 

diz respeito ao nosso futuro enquanto cidadãos”. Da mesma forma, a crise hídrica, a 

intervenção do ser humano no tratamento do solo e produção de alimentos, também 

pode ser relacionada a diferentes fatores e a questões atuais a ser explorados nas aulas 

de Ciências, aproximando-se dos problemas sociais e ambientais que envolvem a vida 

da humanidade e do planeta. 

O grupo do 5º ano, ao escolher a unidade do livro “saneamento básico: 

tratamento de água e tratamento de esgoto” para analisar se os conteúdos trazem uma 

abordagem social e ambiental, se posicionaram de acordo com o quadro 6. 

5º ano 

Os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais 

Conteúdos do livro                              Posicionamento dos professores 

Saneamento básico: 

tratamento de água e 

tratamento de esgoto 

Sim. Entender que o saneamento básico é muito importante 

para a população. E o trabalho realizado pelos 

sanitaristas, no tratamento para elaborar e realizar ações 

para combater as contaminações de doenças. 

Sim, valorizar o reaproveitamento da água em seu 

cotidiano, através de projetos e campanhas, de modo que o 

meio social esteja ciente do problema e da situação. 

Sim. A falta de saneamento causa grandes problemas ao 

meio ambiente e a saúde da população de modo geral. 

Investigar os riscos que a falta de saneamento causa. 

Sim. Não jogar lixo no esgoto, reutilizar a água, como 

utilizar água da chuva. Educação de como usar a água. 

 Apresenta grandes impactos no ambiente e na economia 
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do país, do Estado, município, para resolver tanta 

contaminação do ambiente e a diminuir a incidência de 

doenças que mata muita gente. 

 Os impactos socioambientais geram questões prejudicando 

a economia e outros aspectos sociais, não tendo uma 

relação completa a um estudo que possa está em 

equilíbrio. 

 [...] o conhecimento é fundamental para que possamos 

transformar o mundo em um lugar melhor para viver. 

Você vai sim poder elaborar um pensamento crítico com 

várias descobertas e terá oportunidades para trocar ideias, 

refletir e pensar sobre essas influências no nosso modo de 

vida. Até porque nem todas as pessoas têm acesso ao 

saneamento básico. 

 Sim. Quando nega a atender de forma preventiva os danos 

sociais, como as epidemias como esgoto aberto, etc. 

[...] o trecho de reportagem dando alerta a questão da 

poluição por esgotos não tratados. 
Quadro 6: Respostas do grupo do 5º ano sobre a categoria os conteúdos e as abordagens de temáticas 

sociais e ambientais 

 

A partir da análise da unidade “saneamento básico: tratamento de água e 

esgoto”, o grupo do 5º ano considera que os conteúdos apresentam relação com os 

problemas sociais e ambientais ao trazerem questões como o saneamento básico no 

“combate às contaminações de doenças”, “riscos que a falta de saneamento causa”, 

“lixo”, “saúde da população”, “os problemas ao meio ambiente”, o 

“reaproveitamento da água”, “impactos no ambiente e na economia”. 

Quando o livro trata sobre o que é saneamento básico, destaca: “O saneamento 

básico é a atividade responsável pela coleta e pelo tratamento de resíduos que os seres 

humanos produzem, como o esgoto e o lixo. O principal objetivo do saneamento básico 

é tornar esses resíduos inofensivos à saúde” (5º ano, p. 96).  Além disso, mostra 

imagem de “esgoto lançado sem tratamento em uma praia brasileira” (5º ano, p. 107), 

apresenta o que ocorre quando da falta de saneamento básico e os impactos no 

ambiente, como apresenta a reportagem a seguir. 
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Figura 5: Reportagem sobre falta de saneamento básico 

Fonte: Livro do 5º ano (2011, p. 107) 

Neste caso, o grupo do 5º ano se posiciona retratando a negligência quando se 

“nega a atender de forma preventiva os danos sociais” se referindo as situações de 

contaminação quando não se investe no tratamento dos esgotos e cita a situação da 

“poluição por esgotos não tratados” e exposição destes ao ar livre, servindo de focos 

para doenças e epidemias. Em outro ponto, os professores dizem “[...] estudo que possa 

está em equilíbrio”, dar a entender a ineficiência de um estudo que apresente um 

equilíbrio entre as questões socioambientais e a economia. 

Em suma, tanto o grupo do 4º ano quanto do 5º ano conseguem, a partir das suas 

analises, enxergar as relações entre os impactos ambientais e fatores econômicos, por 

exemplo, quando citam o caso das “fábricas”, do “desmatamento”, do “saneamento 

básico”, apresentando sinais de um olhar mais ampliado sobre o livro didático, 

percebendo algumas contradições entre avanços no conhecimento científico, a ação 

humana e os impactos socioambientais.  A esse respeito, Santos e Mortimer (2000, p. 2) 

dizem: “[...] a ciência e a tecnologia tem interferido no ambiente e suas aplicações têm 

sido objeto de muitos debates éticos, o que torna inconcebível a ideia de uma ciência 

pela ciência, sem consideração de seus efeitos e aplicações”. Desse modo, os conteúdos, 

quando abordados em sua dimensão social e ambiental podem contribuir na promoção 

de uma reflexão crítica sobre os conhecimentos científicos e sua relação com a ação 

humana, a dimensão ética que fundamenta essas ações, e os interesses da ciência em 
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resolver certos problemas e não outros. Apesar de na unidade sobre “saneamento 

básico”, o livro não explorar as questões econômicas, explicitamente, os professores 

mencionam nos seus posicionamentos “impactos no ambiente e na economia do país, 

do Estado, município, para resolver tanta contaminação do ambiente” (grupo do 5º 

ano). Ou seja, os professores no contato com o livro didático conseguem articular outros 

fatores, como o investimento na prevenção, do que, somente, no tratamento das doenças 

e dos prejuízos ambientais, como é enfocado no livro. 

Evidência dos conhecimentos tecnológicos 

Quanto à evidência dos conhecimentos tecnológicos, os professores parecem ter 

dificuldades de identificar nas unidades em análise pistas a respeito deste enfoque e, 

assim, o grupo do 4º ano, se manifesta. 

4º ano 

Evidência dos conhecimentos tecnológicos 

Conteúdos do livro                       Posicionamento dos professores 

Desmatamento  Sim, são evidenciados através das fotografias mostradas no 

livro, que são monitoradas por satélites. 

Camada de ozônio Sim, quando mostra a imagem, obtida por um satélite, da 

camada de ozônio. 

A água e as atividades 

humanas  

Sim, são evidenciados, como: Eles pedem para realizarem 

pesquisas, entrevistas a respeito da economia de água. 
Quadro 7: Respostas do grupo do 4º ano sobre a categoria evidência dos conhecimentos tecnológicos 

No posicionamento dos professores, tanto no conteúdo que trata sobre 

“desmatamento” quanto no que trata da “camada de ozônio”, o grupo do 4º ano se 

reporta a tecnologia relacionada às “imagens obtidas por satélites artificiais”. Quanto 

ao posicionamento do grupo a respeito da “água e as atividades humanas” não ficou 

clara como identifica a presença dos conhecimentos tecnológicos, dar a impressão de 

que quando fala em “pesquisas”, está associando os conhecimentos tecnológicos à 

busca de informação, enquanto atividades propostas no livro. 

No livro didático, na unidade “o solo e as atividades humanas”, podemos 

identificar alguns pontos em que se reporta a conhecimentos tecnológicos, evidenciados, 

principalmente, quando se menciona às técnicas de cultivo do solo ou extração 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. 



170 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6: Técnica de aragem 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 120) 

 

Além da comparação entre as técnicas de aragem realizadas antigamente e a com 

um arado mais moderno, no livro também retrata sobre o sistema de irrigação e 

expressa: “Existem várias técnicas utilizadas para canalizar e distribuir a água pela 

plantação” (livro, 4º ano, p. 116). Posteriormente, ilustra a referida técnica com uma 

imagem e a descreve: “Irrigação em hortaliças. Nesse caso, foi utilizada a técnica de 

irrigação por aspersão. Nessa técnica, jatos de água são lançados ao ar e caem sobre 

os vegetais na forma de chuva” (livro, 4º ano, p. 116).  

Outras técnicas também são apresentadas: “A queimada é uma técnica que 

consiste na retirada da vegetação de um local por meio da queima, para que seja 

realizado, principalmente, o cultivo de vegetais” (livro, 4º ano, p. 123). “[...] A curva 

de nível é uma dessas técnicas, que diminui a força das enxurradas, evitando que a 

erosão ocorra” (livro, 4º 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 

áreas que estão sendo desmatadas em tempo real. Ele é 
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conhecido como DETER – Projeto de Detecção de Áreas 

Desflorestadas. Esse projeto utiliza a tecnologia de alguns 

satélites artificiais para obter imagens das áreas de mata. 
Essas imagens são atualizadas a cada 15 dias, revelando, 

assim, as áreas de desmatamentos. Em sua opinião, por que é 

importante realizar esse monitoramento? Em sua opinião, qual 

é a principal vantagem do uso dos satélites artificiais no 

monitoramento das áreas desmatadas?(livro, 4º ano, p. 126) 

Ou seja, é referente a essa parte do livro que os professores identificam os 

“satélites artificiais”, que são usados no monitoramento das áreas desmatadas. Como o 

foco dos professores foi na análise do conteúdo desmatamento, talvez, por isso, não 

mencionaram as técnicas de cultivo do solo, associadas ao conhecimento tecnológico. 

Na unidade “ar”, em que os professores ao se reportarem ao conteúdo sobre a 

“camada de ozônio”, também se referem aos satélites artificiais, encontramos o 

seguinte excerto: “Imagem obtida por um satélite artificial. A parte em azul escuro 

representa a porção da atmosfera em que houve uma diminuição na concentração de 

ozônio” (4º ano, p. 48). Da mesma forma, “[...] imagem de um furacão registrada por 

um satélite artificial” (4º ano, p. 55). Além disso, outras partes, nesta unidade, que se 

referem a algum instrumento tecnológico, são: “O objeto mostrado na fotografia ao 

lado é uma biruta. Em sua opinião, qual é a importância da biruta para os seres 

humanos?” (4º 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 álcool colorido ou mercúrio. Nesse instrumento, 

chamado termômetro, há marcadores com números que indicam a temperatura” (4º 

ano, p. 59). 

E, na unidade “A água e as atividades humanas”, que os professores apresentam 

maior dificuldade de identificar algum indicativo ao conhecimento tecnológico, quando 

vamos para o livro encontramos: “Os poços são perfurações realizadas pelo ser 

humano para retirar a água que se encontra nos lençóis subterrâneos” (4º ano, p. 94). 

Além disso, quando se fala do tratamento da água tanto para o consumo quanto para o 

seu retorno aos rios, diz-se que: “[...] Esse tratamento, geralmente, é feito em estações 

de tratamento de água” (4º ano, p. 95). Em outro trecho: “Nas estações, o esgoto é 

tratado com o objetivo de diminuir a quantidade de poluentes da água, antes de ela ser 

despejada em seu destino final – geralmente os rios” (4º ano, p. 98). Além disso, para 

calcular a água consumida, o texto destaca: “Para verificar e, posteriormente, calcular 
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a quantidade de água utilizada, as companhias enviam às moradias, às escolas e a 

outros locais, funcionários que realizam a leitura dos hidrômetros” (4º ano, p. 105). 

Ao fazer um paralelo entre o que os professores conseguem identificar enquanto 

evidência dos conhecimentos tecnológicos nas três unidades do livro do 4º ano e os 

excertos que apresentamos acima, percebemos pouca ênfase desses conhecimentos no 

posicionamento dos professores. 

Quanto ao grupo do 5º ano, ao analisar a unidade sobre saneamento básico, se 

posiciona de acordo com o quadro 8. 

5º ano 

Evidência dos conhecimentos tecnológicos 

Conteúdos do livro                       Posicionamento dos professores 

Saneamento básico: 

tratamento de água e 

tratamento de esgoto 

Sim. A tecnologia fica bem clara no texto e nas atividades 

apresentadas. 

Reconhecer a importância das tecnologias e atividades 

dentro do cotidiano. 

Sim, procurando fontes de pesquisas confiáveis para 

entender sobre o assunto abordado. O próprio livro traz os 

sites para pesquisas. 

Sim. A descoberta da reutilização da água de uso 

doméstico e da chuva. 
Quadro 8: Respostas do grupo do 5º ano sobre a categoria evidência dos conhecimentos tecnológicos 

Nas respostas do grupo do 5º ano, também percebemos certa dificuldade dos 

professores em identificar no livro evidência dos conhecimentos tecnológicos. Ao 

mesmo tempo em que falam a “tecnologia fica bem clara no texto”, não conseguem 

destacar em que momento aparece e de que forma é expressa. Assim como, quando 

citam a “importância das tecnologias e atividades dentro do cotidiano”, mas não se 

referem a que parte do texto isso fica claro. Além disso, os conhecimentos tecnológicos 

são associados aos “sites”, quando o livro propõe pesquisas nessas fontes. Talvez, o 

posicionamento que mais se aproxima ao questionado, seja os processos que os 

professores chamam de “descoberta da reutilização da água”, que parece estar ligado 

as diferentes formas que o ser humano encontrou de utilizar e reutilizar melhor a água. 

No livro do 5º ano, na unidade “Saneamento básico: tratamento de água e 

tratamento de esgoto”, encontramos evidência aos conhecimentos tecnológicos quando 

apresenta “[...] um esquema simplificado que mostra as etapas pelas quais a água 

passa na estação de tratamento” (livro, 5º ano, p. 97). Sendo destacada a: “floculação, 

decantação, filtração, desinfecção” (livro, 5º 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 à estação de tratamento, o esgoto passa por grades, onde 

são retidos materiais sólidos, como lata, papel e madeira, que as pessoas jogam nos 

vasos sanitários, ralos e bueiros” (livro, 5º ano, p. 104). Ainda falando sobre o 

tratamento da água para o consumo, é citado: “A filtração pode ser feita utilizando-se 

filtros instalados em torneiras ou filtros de cerâmica” (livro, 5º ano, p. 100). 

Portanto, nessa categoria, percebemos que tanto o grupo do 4º ano, quanto do 5º 

ano, tiveram dificuldades de identificar evidência dos conhecimentos tecnológicos no 

livro. Primeiro, pode ser que a forma como o livro didático apresenta tais 

conhecimentos, mais como ilustrações, tenha dificultado a identificação por parte dos 

professores e, por conta disso, não consideraram alguns instrumentos e técnicas. Em 

alguns momentos, os instrumentos e processos tecnológicos só aparecem nas atividades, 

ou seja, não é trabalhado nos conteúdos em si, não são explorados, exceto, quando fala 

das técnicas na unidade do solo e as atividades humanas e do tratamento da água e 

esgoto, quando se apresenta um esquema ilustrativo das etapas. Mesmo os professores 

fazendo pouca referência aos conhecimentos tecnológicos, eles dizem que esses são 

evidenciados nas unidades que foram analisadas. Quanto à dificuldade dos professores 

em evidenciar os conhecimentos tecnológicos, percebemos algumas similaridades com 

os resultados de pesquisas realizadas por Gardner (1993) citado por Santos (2001), em 

se tratando das relações entre ciência e tecnologia em manuais escolares diz:  

[...] embora todos os textos façam referência à tecnologia, o que 

mostra que os seus autores reconhecem a sua importância na 

educação em ciência, a riqueza e complexidade das relações 

ciência/tecnologia raramente é retratada adequadamente. São 

raros os textos que reconhecem prioridade histórica à tecnologia 

e as discussões ontológicas também rareiam. Mais 

frequentemente, reconhecem a importância de instrumentos e de 

utensílios, mas ambos são tratados como “caixas negras” ou 

como ilustrações de princípios científicos e não como 

configuradores do pensamento científico (SANTOS, 2001, p. 

165-166). 

Em suma, apesar de os professores citarem, timidamente, os conhecimentos 

tecnológicos, demonstrando certa dificuldade, não associamos esse fato somente as 

percepções limitadas do grupo, mas também, as limitações do próprio livro quando não 

explora os conhecimentos tecnológicos, sendo estes, enfocados, principalmente, como 

ilustração e nas atividades. 
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Reflexão crítica da ciência e tecnologia  

Ao que se refere ao livro apresentar uma reflexão crítica da ciência e tecnologia, 

o grupo do 4º ano se posiciona conforme quadro 9. 

4º ano 

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

Conteúdos do livro                       Posicionamento dos professores 

Desmatamento Sim. Assim como traz os benefícios, temos também os 

riscos trazidos por esse desmatamento que é a erosão. 

Mostra o lado bom e o lado ruim. 

Sim, pois na medida em que mostra a contribuição, mas, 

também, tem o lado negativo. 

Camada de ozônio Sim. Deixa claro o papel da ciência abordando temas de 

grande importância como a destruição da camada de 

ozônio, que é um problema social. 

Mostra a parte da ciência em si, e a relação com a 

natureza de modo positivo e negativo. 

Traz pouca informação dos gases que prejudicam a 

camada de ozônio.  

A água e as atividades 

humanas 

Nessa temática há uma preocupação ao abordar tanto os 

benefícios que a água é necessária 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 

o desperdício de água”. Para evitar a escassez precisamos 

proteger as fontes de água. 

[...] há um enfoque da ciência que se preocupa com os 

erros e os acertos da sociedade. Trecho: “Folheto 

distribuído pela companhia de saneamento básico”. 

Com certeza! Contribui para a reflexão crítica. Trecho: 

“O desperdício de água é um dos fatores que contribui 

para que ocorra a escassez de água potável”. 
Quadro 9: Respostas do grupo do 4º ano sobre a categoria reflexão crítica da ciência e tecnologia 

No quadro 9 percebemos que o grupo do 4º ano se manifesta apontando 

benefícios e riscos sobre os problemas tratados nos assuntos das unidades em análise. 

Quando o livro trata do “desmatamento”, os professores consideram que existe uma 

reflexão crítica da ciência e tecnologia ao ser abordado os “benefícios e os riscos 

trazidos por esse desmatamento que é a erosão”, ao mostrar “o lado bom e o lado 

ruim”.  

Quando os professores se referem aos “benefícios”, procuramos como nessa 

unidade o livro apresenta esse enfoque e, ao se tratar da intervenção humana no solo, 

um dos principais benefícios apontados é a “produção de alimentos”, além da “criação 



175 
 

 

de animais e extração de materiais” (livro, 4º ano, p. 115).  Vejamos alguns exemplos, 

quando é ressaltado a importância da adubação para “um melhor desenvolvimento dos 

vegetais”, diz-se: “Os adubos podem ser químicos, ou seja, produzidos em laboratório, 

ou orgânicos, produzidos com restos de vegetais, esterco de boi, cavalo, porco e 

galinha” (4º ano, p. 116). Posteriormente, se apresenta uma ilustração da aplicação de 

adubo químico no solo. Em uma atividade proposta no livro, representada na figura 7, a 

letra da música “o cio da Terra”, também enfoca sobre a importância da produção de 

alimentos. 

 

 

Figura 7: Atividade a partir de uma letra de música 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 119) 

Sobre a extração de materiais do solo e subsolo, o livro apresenta a figura 

abaixo: 
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Figura 8: Extração de materiais do subsolo 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 118) 

 

Portanto, o enfoque do livro com relação aos “benefícios”, se direcionam em 

extrair do solo os alimentos e materiais necessários a vida humana, talvez, esses são os 

benefícios que os professores se referem. Quanto aos “riscos trazidos por esse 

desmatamento que é a erosão” (grupo do 4º ano), o livro trata da seguinte forma:  

As técnicas inadequadas, como o desmatamento e as 

queimadas, que o ser humano utiliza para realizar plantações e 

construir moradias contribuem para que ocorra a erosão. 

Quando o ser humano retira a vegetação natural do solo, ele 

fica descoberto e sem proteção contra a erosão (livro, 4º ano, p. 

124). 

Além disso, encontramos em uma atividade do livro a seguinte história em 

quadrinhos: 

 

Figura 9: Atividade a partir de história em quadrinhos  



177 
 

 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 125) 

Portanto, os professores conseguem perceber “o lado bom e o lado ruim” 

(grupo, 4º ano) do desmatamento que o livro apresenta, mas se atem, principalmente, 

nas consequências como a erosão, e não destacam que mesmo nos “benefícios”, quando 

o livro aborda sobre os adubos, não menciona os riscos com os produtos químicos e sua 

produção, advindos do empreendimento científico-tecnológico, e ainda passa a 

impressão com a imagem da pulverização realizada por um trator, de valorizar 

principalmente, os adubos químicos. Da mesma forma, com a letra da música da figura 

8, e da figura da extração de petróleo, os professores não mencionam que estas não são 

exploradas pelos autores ao se referir em “se fartar de pão” e no livro também 

apresenta pessoas catando lixo, mas, no livro, só se questiona sobre as doenças que 

essas pessoas podem sofrer, quando da poluição do solo e não as causas das pessoas 

estarem catando o lixo. Assim, nesta unidade, percebemos que os professores 

consideram os “riscos e benefícios”, apenas do que está explícito no livro, e não 

identificam vários pontos que o livro não traz uma reflexão crítica da ciência e 

tecnologia e que poderia ser explorada. 

Quando os professores se manifestam sobre a “camada de ozônio”, o grupo 

entende que “deixa claro o papel da ciência”, ao abordar sobre “a destruição da 

camada de ozônio, que é um problema social”, ao mostrar “a parte da ciência em si, e 

a relação com a natureza de modo positivo e negativo”. Mas, consideram que “traz 

pouca informação dos gases que prejudicam a camada de ozônio”. No livro, a unidade 

“Ar”, na parte “É bom saber”, que trata sobre a camada de ozônio, tem o seguinte 

excerto: “Uma das atitudes que se deve ter para evitar o aumento da destruição da 

camada de ozônio é a substituição dos gases CFCs por outros que não a prejudiquem” 

(livro, 4º ano, p. 48). E sobre os “gases que prejudicam a camada de ozônio” que os 

professores dizem ter “pouca informação”, o livro expressa: “Diversos gases utilizados 

em aerossóis, geladeiras, condicionadores de ar e na fabricação de componentes 

eletrônicos contribuem para a destruição da camada de ozônio. Esses gases são 

conhecidos como CFCs (Clorofluorcarbonos)”. 

Na atividade do livro, em dois momentos são ilustrados sobre essa questão dos 

efeitos da poluição do ar para a saúde e ambiente na relação com as fábricas que não 

podem parar, como ressalta o cartum abaixo. 
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Figura 10: Atividade a partir de cartum sobre poluição causada pelas fábricas 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 50) 

Em outra questão é apresentado uma imagem, cuja descrição é: “Indústrias 

localizadas no município de Cubatão, no estado de São Paulo”. Além dessa imagem é 

apresentada uma fazenda localizada no estado do Rio de Janeiro e, sobre a composição 

do ar, é questionado: “A composição do ar atmosférico do ambiente apresentado na 

fotografia A é a mesma do ambiente da fotografia B? Justifique” (livro, 4º ano, p. 50). 

Os professores, dizem que o livro “deixa claro o papel da ciência”, talvez por 

mostrar uma imagem sobre a camada de ozônio e abordar essa temática enquanto 

“problema social”, ao falar dos gases que estão presentes em vários eletrodomésticos. 

No entanto, os professores não consideram essa abordagem suficiente, quando 

reclamam da “pouca informação”. Os professores não citam as atividades, mas 

associamos o excerto que está na figura 10, com o que os professores  (as) chamam de 

“relação com a natureza de modo positivo e negativo”, quando o cartum expressa os 

impactos da poluição das indústrias. 

Quando o grupo do 4º ano se refere à “água e as atividades humanas” (livro, 4º 

ano, p. 93) também mencionam os “benefícios que a água é necessária no dia a dia e 

aos riscos de ficarmos sem ela” e, quando citam o problema do desperdício, dizem: 

“ciência que se preocupa com os erros e os acertos da sociedade” (grupo do 4º ano). 

Essa visão dos professores nos trazem dois pontos para a reflexão. O primeiro, 

que os professores concordam que o livro traz uma abordagem crítica da ciência e 

tecnologia, ao apresentar os “benefícios” e os “riscos” quanto à necessidade e a falta da 

água. No entanto, dizem “ciência que se preocupa com os erros e os acertos da 
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sociedade”. Neste sentido, o livro didático, tem uma característica recorrente, a de 

associar os problemas relacionados à agua a situações individuais, talvez por isso, a 

razão dessa afirmativa dos professores. Frases do tipo: “do jeito como a gente trata a 

água do planeta” (livro, 4º ano, 101), “tomarmos uma atitude” (livro, 4º ano, p.104), 

“cada um fizer a sua parte” (livro, 4º ano, p.104). Passa a impressão que somente as 

ações individuais é que darão conta de resolver os problemas de uma crise mundial da 

água, uma vez que as ações coletivas, políticas, econômicas não aparecem 

explicitamente, nem, por exemplo, preocupações por parte das pesquisas científicas e 

empreendimentos tecnológicos para amenizar essas situações. 

No entanto, o livro apresenta alguns elementos que podem suscitar preocupações 

mais abrangentes, quando cita “Vazamento de esgoto polui rio em Itapeva – SP”, um 

excerto da reportagem diz:  

O vazamento de esgoto numa estação elevatória da 

Companhia de Saneamento Básico do Estado de São Paulo 

(Sabesp) poluiu o rio Pilão D’água, usado para o 

abastecimento de Itapeva, a 285 quilômetros de São Paulo. [...] 

houve também a morte de peixes em razão do excesso de 

poluição (4º ano, p. 100). 

Na seção, “Minhas ideias, nossas ideias”, representado na figura 11, podemos ver 

também uma preocupação com a água potável para o futuro da humanidade. 
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Figura 11: Minhas ideias, nossas ideias 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 104) 

 

Nesse cartaz, apresentado na figura 11, tem uma parte bem interessante nas 

letras pequenas que estão abaixo da imagem do copo, até no livro é difícil de conseguir 

ler, está assim:  

Não dá mais para ficar indiferente à realidade de uma crise 

mundial de água potável. Se não tomarmos uma atitude, esse 

recurso natural indispensável à vida pode vir a ser uma 

mercadoria tão rara e tão cara quanto o petróleo, tornando-se 

até motivo de disputas e guerras. Hoje, mais de 1,5 bilhão de 

pessoas em todo o mundo já sofrem com a falta ou escassez de 

água. Mas se cada um fizer a sua parte, usando racionalmente 
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a água, é possível reverter essa situação. Invista na vida. 

Economize água. O benefício será líquido e certo para toda a 

humanidade (4º ano, p. 104). 

Nesta unidade, a partir dos excertos acima, destacamos que a reportagem que 

trata do vazamento de esgoto numa estação elevatória da Companhia de Saneamento 

Básico do Estado de São Paulo (Sabesp) que ocasionou na poluição do rio Pilão 

D’água, é um exemplo de que a ciência e a tecnologia, neste caso os processos de 

tratamento do esgoto da Sabesp, assim como trazem muitos benefícios para a cidade, 

também pode ter falhas, acidentes, erros, oriundos do caráter humano que planeja, 

elabora e executa tais empreendimentos. A morte de peixes em razão do excesso de 

poluição, como o comprometimento da qualidade da água que abastece a cidade, o mal 

cheio, que também é ressaltado na reportagem são consequências de falhas no processo 

com grandes impactos na vida das pessoas daquela região. Os questionamentos feitos no 

livro a respeito dessa reportagem são do tipo: “O que aconteceu com a água [...]? O 

que aconteceu com os seres vivos do rio [...]? Você já viu algum ambiente com água 

poluída [...]?” A questão das falhas e erros que fazem parte dos processos e da ciência 

não são problematizados. Talvez o tipo de questionamento que é feito no livro pode 

gerar respostas simplistas, que dificulta a promoção da reflexão sobre ciência e 

tecnologia.  

Na parte do cartaz da figura 11, que está com letras muito pequenas, poderia ser 

problematizado na atividade, as questões como da água se tornar “tão rara e tão cara 

quanto o petróleo, tornando-se até motivo de disputas e guerras e que 1,5 bilhão de 

pessoas em todo o mundo já sofrem com a falta ou escassez de água” (livro, 4º ano, p. 

104). Ou seja, poderia abordar um aspecto histórico das disputas e interesses que 

mobilizaram e ainda mobilizam conflitos entre nações, luta pelo poder e soberania 

diante dos mais fracos ou países menos desenvolvidos tecnologicamente, questões 

éticas que movimentam as relações e a falta de valores como solidariedade, fraternidade 

dentre os povos em prol de resolver problemas globais, como uma possível crise 

mundial da água, citada no livro. Além disso, o livro não cita a Amazônia, enquanto 

território de maior potencial aquífero. Informação esta que poderia ser contextualizada e 

explorada pelos professores. 

Talvez quando os professores se reportem aos benefícios e riscos seja por 

encontrar esses pontos que podem ser explorados, mas, no livro, esses elementos, 

imagens, são lançados, mas não analisadas mais profundamente. Essa carência de 
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discursos mais explícitos sobre a ciência e tecnologia no livro didático pode levar os 

professores a se restringir ao que está no texto, como a própria fala deles ao dizer a 

“ciência que se preocupa com os erros e os acertos da sociedade”, como se ciência e 

tecnologia não tivesse falhas e que estão apenas para atender as necessidades, orientar 

sobre o certo e o errado e, nem tão pouco fosse uma ciência humana. 

Fazendo uma análise do posicionamento dos professores, quanto à presença de 

uma reflexão crítica da ciência e tecnologia nessas três unidades, percebemos que o 

grupo do 4º ano, considera que o livro traz essa reflexão quando trata sobre as 

implicações positivas e negativas do desmatamento, do agravamento da camada de 

ozônio, e dos problemas da água. No entanto, advertem que “traz pouca informação 

dos gases que prejudicam a camada de ozônio”. 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 ilustrações ou mesmo os problemas sociais e ambientais, 

mesmo não explorando com abrangência, como também percebemos, já está gerando 

uma reflexão crítica da ciência e tecnologia. 

O grupo do 5º ano, quanto a esta categoria, se posiciona conforme o quadro 10. 

5º ano 

Reflexão crítica da ciência e tecnologia 

Conteúdos do livro                       Posicionamento dos professores 

Saneamento básico: 

tratamento de água e 

tratamento de esgoto 

[...] deixa claro dando alguns exemplos de como usar a 

reciclagem, revertendo em benefício para a sociedade. 

Ex.: o tratamento dos esgotos, água poluída tem como 

despoluir e voltar a natureza. 

[...] deixando algumas respostas e questionamentos com 

respostas vagas a serem analisadas para tentar chegar a 

uma resposta lógica.  

Perceber a importância do tratamento da água antes de 

consumi-la. Neste sentido, podemos analisar os processos 

que a água passa até chegar em nossas casas, deixando os 

alunos a refletir sobre o assunto abordado. 

A ciência traz consigo seus benefícios e seus riscos, o 

trabalho deve ser de forma clara e ampla em benefício a 

sociedade, de como trabalhar e de como vamos passar aos 

alunos. 

[...] apresenta situações em que a própria natureza 

humana nos propõe a reutilização do meio em que vive. 

Perceber que daqui a alguns anos a falta do saneamento 

básico venha ocasionar problemas aos seres humanos se 

não houver um tratamento adequado. 

Sim. Sempre com uma visão voltada para o nosso meio 
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ambiente e para o nosso cotidiano, procurando cada vez 

mais pesquisar sobre o assunto abordado. 

[...] com certeza isso é um processo de transformação e 

construção, baseado na importância 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 

desequilíbrios. 

Sim. Base de tratamento, o caminho percorrido (da água) 

até chegar na residência, que só é possível com a ciência e 

tecnologia. Risco de poluição dos lençóis de água. 

[...] quando trata da deficiência do não tratamento de 

esgoto como uma necessidade social. 

Sim. Informação de como devemos tratar a água antes de 

beber. Questionamento da origem da água tratada. 
Quadro 10: Respostas do grupo do 5º ano sobre a categoria reflexão crítica da ciência e tecnologia 

Os professores, ao se referirem à ciência e tecnologia, a partir da unidade 

“saneamento básico: tratamento de água e esgoto” destacam do livro os benefícios 

abordados com o “tratamento da água”, “água poluída tem como despoluir e voltar a 

natureza”, “como usar a reciclagem”, “os processos que a água passa até chegar em 

nossas casas”, e resumem dizendo, a “base de tratamento, o caminho percorrido (da 

água) até chegar na residência, que só é possível com a ciência e tecnologia”. Ou 

seja, os professores ressaltam a importância da ciência e tecnologia por meio dos 

benefícios que o livro apresenta quando do tratamento da água e do esgoto. Outro ponto 

que o grupo do 5º ano destaca é que o livro traz uma “visão voltada para o nosso meio 

ambiente e para o nosso cotidiano”, esta visão permite “compreender melhor a si 

mesmo e o mundo em que vive”. Paralelo a esses benefícios, os professores mencionam 

que o livro apresenta os desequilíbrios oriundos da “falta do saneamento básico”, 

ocasionando “problemas aos seres humanos se não houver um tratamento adequado”, 

e abordam a “deficiência do não tratamento de esgoto como uma necessidade social”, 

quando tratam da realidade apresentam “alguns motivos que causam esses 

desequilíbrios”. Além do enfoque nos benefícios, no ambiente/cotidiano e nos 

problemas pela falta de saneamento básico, destaca-se: “respostas vagas a serem 

analisadas para tentar chegar a uma resposta lógica” (grupo do 4º ano), o que dar a 

entender que no livro alguns questionamentos e os conteúdos apresentam sentidos 

“vagos”, na expressão dos professores, mas que suscita uma reflexão para se chegar a 

uma “resposta lógica”. 
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Quando o livro apresenta sobre o que é saneamento básico, mostra uma notícia 

extraída do site do “Correio do Brasil” que alerta para a relação da falta de saneamento 

e a quantidade de internações em decorrência de doenças provenientes da precariedade 

do saneamento básico do país. 

 

Figura 12: Notícia sobre falta de saneamento básico 

Fonte: Livro do 5º ano (2011, p. 96) 

A discussão desses problemas sociais pode ser relacionada às questões 

cientificas e tecnológicas quando é apresentado na obra sobre o sistema que é utilizado 

tanto para tratar a água que é consumida nas residências e demais instituições, quanto 

no tratamento do esgoto para minimizar a agressão à natureza. Fala-se dos sanitaristas 

que estudam a qualidade da água e das condições necessárias a manutenção da saúde. 

Ou seja, as temáticas trazidas no livro podem ser exploradas a fim de problematizar para 

além desses benefícios, o porquê de grande parte das cidades brasileiras sofrerem pela 

falta desse serviço se já temos estudos e tecnologias básicas para este tratamento. No 

entanto, estas questões não são abordadas na obra, o que se fala é que “nem todas as 

pessoas têm acesso ao saneamento básico” (livro, 5º ano, p. 96).  

Portanto, analisando como os professores do 4º e 5º ano avaliam o livro didático, 

a partir das unidades: o solo e as atividades humanas; ar; a água e as atividades 

humanas; saneamento básico: tratamento de água e tratamento de esgoto, em 

paralelo com os excertos que destacamos das obras, percebemos que eles consideram 

que o livro traz uma abordagem crítica da ciência e tecnologia quando apresenta os 
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benefícios e os riscos sobre cada temática abordada, no entanto, identificamos, a partir 

dos excertos do livro, que mesmo havendo ilustrações e temáticas férteis para 

explorar uma visão crítica da ciência e tecnologia, a abordagem dada, seja no 

conteúdo ou nas atividades, se concentram em ilustrações e pouca problematização. 

Quando aparece uma história em quadrinhos, por exemplo, que traz uma abordagem 

crítica, geralmente os autores não se posicionam, apenas ilustram e pedem para os 

alunos elaborarem perguntas para os colegas responderem. E os professores tem uma 

tendência a concordarem com a abordagem que o livro traz, quando consideram que o 

livro apresenta uma visão crítica, mesmo essas ficando mais no campo das ilustrações. 

Participação e tomada de decisão 

Ao ler as três unidades selecionadas para a análise, o grupo do 4º ano verifica se 

o livro didático, a partir das suas atividades e abordagens, suscita a participação e 

tomada de decisão dos estudantes frente às temáticas tratadas na obra. A esse respeito, 

segue o quadro 11. 

4º ano 

Participação e tomada de decisão 

Conteúdos do livro                     Posicionamento dos professores 

Desmatamento Sim, esse assunto pode ser mobilizado através de palestras, 

começando nas escolas e expandindo para a comunidade. 

Camada de ozônio Traz atividade que promove aos educandos uma clareza a 

respeito do tema e a conscientização da poluição 

atmosférica que afeta a camada de ozônio. 

A água e as atividades 

humanas 

Propõe. O assunto abordado nos ensina a refletir o quanto 

é importante economizar água. Trecho: “Você já 

observou como as pessoas desperdiçam água? O que você 

pensa sobre isso?” . 
Quadro 11: Respostas do grupo do 4º ano sobre a categoria participação e tomada de decisão 

 

Quanto às respostas dos professores, percebemos que ao se referir ao conteúdo 

do “desmatamento”, consideram que é possível mobilizar os alunos por meio de 

“palestras, começando nas escolas e expandindo para a comunidade”, no entanto, esse 

posicionamento diz respeito ao que o professor pode fazer, mas não está no livro 

didático essa sugestão. Sobre o conteúdo relacionado à “camada de ozônio”, o grupo 

entende que o livro “traz atividade que promove clareza a respeito do tema e a 

conscientização da poluição atmosférica”. Na unidade que trata da “água e as 
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atividades humanas”, os professores dizem que “ensina a refletir o quanto é 

importante economizar água” e citam um trecho do livro: “Você já observou como as 

pessoas desperdiçam água? O que você pensa sobre isso?” (livro, 4º ano, p. 103). 

Neste caso, os professores consideram que a partir das unidades analisadas o 

livro proporciona a participação dos estudantes e suscita tomada de decisões 

responsáveis com relação aos problemas como a poluição atmosférica e sobre a 

economia de água, mas, talvez, com relação ao desmatamento por terem dificuldade de 

encontrar partes no texto que promovesse a interação dos alunos, os professores 

sugerem o que poderia ser feito para isso. 

Recorrendo ao livro, na unidade solo e atividades humanas, encontramos três 

atividades que mais se aproximam dessa categoria CTS, em que, a partir de um cartaz 

de uma campanha promovida pela Fundação S.O.S. Mata Atlântica, conforme figura 

13, traz alguns questionamentos para reflexão e propõe confecção de cartazes para 

divulgação sobre o problema em questão, além de chamar atenção com a imagem e as 

frases. 
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Figura 13: Campanha de proteção a Mata Atlântica 

Fonte: Livro do 4º ano (2011, p. 128) 

Ainda sobre o mesmo assunto, é proposta a realização de uma “entrevista” e 

orienta: “Entreviste um agricultor e verifique quais são 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” (4º ano, p. 129).  

Além disso, o livro traz um experimento orientado pela seguinte questão: “O 

que pode acontecer ao solo sem cobertura vegetal durante uma forte chuva?” (4º ano, 

p. 129-130). Assim, é proposta uma simulação, a partir do experimento, para os alunos 

desenvolverem e observarem uma situação similar a de uma erosão. Dentre as várias 
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perguntas que orientam o relatório, citamos: “Converse com seus colegas sobre o que 

pode ser feito para evitar a causa do desgaste do solo representada nesta atividade”. E 

no final, se questiona: “O que você concluiu com a realização desta atividade?”.  

Ou seja, nesta unidade, apesar do livro trazer algumas alternativas que podem 

proporcionar uma aproximação com a participação e tomada de decisão, os professores, 

ao responder ao roteiro, não fazem nenhuma referência a essas atividades e sugerem 

“palestras, começando nas escolas e expandindo para a comunidade”, que não 

encontramos no livro didático. Mas, apesar da dificuldade, do grupo do 4º 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 participação dos estudantes também é um “experimento”, motivado pela 

seguinte questão: “Em sua opinião, onde é possível aquecer mais rapidamente um 

copo com água: dentro de uma estufa ou exposto diretamente à luz solar?” (4º ano, p. 

67). Depois das orientações de como realizar o experimento, dentre os questionamentos 

que nortearam o relatório e a conclusão, questiona-se: “O que você observou ao 

comparar as temperaturas da água dos copos? Escreva, com suas palavras, por que 

isso ocorreu. Em sua opinião, como seria o planeta Terra se não existisse o efeito 

estufa? Por quê?” (4º ano, p. 68). 

Quando os professores dizem que traz atividade que promove clareza a respeito 

do tema e a conscientização da poluição atmosférica ressaltam que o maior enfoque 

está nas atividades, fato este que também percebemos, inclusive, em muitos casos, 

como o cartum já mencionado anteriormente, na figura 11, histórias em quadrinho, 

imagens, são mais encontradas nas atividades, mas, repetimos, algumas ilustrações são 

ricas, mas os questionamentos nem sempre acompanham com a mesma riqueza. 

Na unidade a água e as atividades humanas, encontramos alguns 

questionamentos tanto na parte dos conteúdos quanto nas atividades que podem gerar 

uma reflexão que talvez influencie em novas formas de pensar ou em mudança de 

comportamento, tais como:  

Em sua opinião, para onde vai a água utilizada nas atividades 

realizadas na casa de Joaquim? O que pode acontecer se essa 

água for despejada diretamente em um rio ou sobre o solo? Em 

sua opinião, o que é preciso fazer para que a água utilizada em 

nossas atividades diárias não cause danos ao ambiente? (4º 

ano, p. 97). 
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Essas questões estão localizadas na parte do conteúdo “destino das águas 

utilizadas” (livro, 4º ano, p. 97), dependendo da forma com que o professor explore tais 

perguntais, pode ser abordado às questões de saneamento básico, a situação dos bairros 

em que a escola está localizada e que as crianças moram e ampliar a compreensão a 

partir de um problema que é muito presente na realidade brasileira e local. Outra 

situação problematizada no livro, na parte da atividade é:  

Cláudia gosta de brincar na água da praia, mas na praia da 

cidade onde ela mora o esgoto é despejado na água sem 

tratamento. A) Em sua opinião, Cláudia e outras pessoas 

podem brincar na água dessa praia, perto do local onde está 

sendo despejado o esgoto? Por quê? B) O que os moradores da 

cidade de Cláudia devem fazer para acabar com o despejo 

inadequado de esgoto sem tratamento na praia? (4º ano, p. 99). 

Ou seja, o livro traz algumas situações que podem ser exploradas criticamente, 

envolvendo as crianças e adolescentes a refletir sobre situações locais e globais e 

formarem suas opiniões, o que pode influenciar nas suas decisões frente às situações 

que vivenciam no seu dia a dia. Nesta unidade, tem vários questionamentos que podem 

ser explorados, além do que os professores citaram sobre o desperdício de água, no 

quadro 13, encontramos:  

Você tem alguma atitude que contribui para evitar o 

desperdício de água? Qual? Você já ficou algum dia sem 

receber água em sua residência? Conte aos colegas como foi 

esse dia. Caso não tenha ficado, converse com os colegas sobre 

como seria ficar sem receber água por um dia (4º ano, p. 103). 

Analisando o posicionamento dos professores sobre essas unidades, 

referendando com o que traz as atividades do livro, encontramos pistas de que a 

participação e tomada de decisão podem ser fomentadas em algumas atividades 

propostas pelo livro, e no caso, da unidade sobre o ar e sobre a água e as atividades 

humanas, os professores, apesar de algumas limitações do livro, conseguem enxergar 

essas alternativas e, quando não conseguem visualizar, como no caso da unidade sobre o 

solo e as atividades humanas, conseguiram dar uma sugestão. Mesmo com a carência 

existente tanto na obra, quando em algumas analises dos professores, encontramos 

indicativos de que é possível enxergar e criar alternativas para a promoção da 

participação de tomada de decisão ao ensinar Ciências. 
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Quanto ao grupo do 5º ano, os professores se posicionam de acordo com o 

quadro 12: 

5º ano 

Participação e tomada de decisão 

Conteúdos do livro                        Posicionamento dos professores 

Saneamento básico: 

tratamento de água e 

tratamento de esgoto 

[...] Apresenta aos alunos algumas doenças relacionadas à 

falta de saneamento básico e as doenças causadas pela 

contaminação da água que podem levar a morte. 

Sim. Os assuntos requer que o aluno seja pesquisador, que 

tome como sua própria pesquisa e que vá a fundo sobre o 

que está sendo abordado. 

Sim. Por meio de pesquisa relacionada ao tema em estudo, 

baseado em uma ideia simples, buscando informações aos 

órgãos competentes, se houver em sua cidade. 

Sim. Quando trata da falta de tratamento de esgoto, 

poluindo rios, praias, etc. É uma questão social a pensar. 
Quadro 12: Respostas do grupo do 5º ano sobre a categoria participação e tomada de decisão 

Na resposta dos professores também percebemos dois tipos de situações, uma 

que são as ideias deles com relação a possibilitar a participação e tomada de decisão, 

como exemplo quando falam: “os assuntos requer que o aluno seja pesquisador”, ou 

também, quando propõem pesquisas “buscando informações aos órgãos competentes”. 

O livro solicita pesquisa, mas sobre “o que são fossas, que prejuízos elas podem causar 

ao ambiente e quais são os cuidados que se deve ter para construir uma fossa” (4º ano, 

p. 108). Se referindo ao livro, os professores dizem que “apresenta aos alunos as 

doenças causadas pela contaminação da água que podem levar a morte”, e que a 

“falta de tratamento de esgoto, poluindo rios, praias, é uma questão social a pensar”. 

Ou seja, a partir dos posicionamentos dos professores com relação ao livro, consideram 

que o fato de apresentar as doenças causadas pela falta de tratamento dos esgotos, leva 

os alunos a pensar e, o que dar a entender, que essa reflexão proposta durante os 

assuntos pode levar a mudanças de comportamento e cuidados com esse tipo de 

contaminação.  

Do livro didático, nesta unidade analisada, trazemos dois exemplos de questões 

que tratam sobre atitudes de reutilização da água, contra o desperdício.  

Joaquim está utilizando a água que enxaguou as roupas para 

lavar o chão da lavanderia. A) Em sua opinião, a atitude de 

Joaquim está correta? Por quê? B) O que você pensa a respeito 

dessa atitude? C) As pessoas de sua residência reutilizam a 
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água de alguma atividade para realizar outra, como Joaquim? 

(4º ano, p. 102). 

Outras questões propostas no livro são similares a esta, trazendo vários 

exemplos de atitudes que contribuem para não entupir os bueiros, de reutilização da 

água da chuva e assim por diante. Além desse tipo de questão, encontramos a 

solicitação de uma “entrevista” com a seguinte orientação: 

Converse com um adulto que mora perto de sua residência e 

verifique se ele tem atitudes que evitam desperdício de água 

tratada. Anote as atitudes que evitam desperdício de água 

tratada. Anote as atitudes dele e leve-as para a sala de aula a 

fim de apresentá-la aos colegas (4º ano, p. 102). 

Os professores, a partir dos seus posicionamentos com relação às unidades, 

conseguem vislumbrar alguns enfoques no livro que tratam da participação e tomada de 

decisão, principalmente quando dizem que o assunto aborda sobre “as doenças e 

cuidados com a falta de tratamento nos esgotos”, com relação à “economia de água”, 

a “poluição atmosférica”, e que estas são “questões sociais a se pensar”. Na obra, 

também identificamos algumas atividades que podem ser exploradas, como 

questionamentos que tratam de situações cotidianas relacionadas aos problemas 

sociais e ambientais, entrevistas e experimentos, que talvez podem corroborar o 

posicionamento dos professores. 

Sintetizando algumas considerações das reflexões dos professores sobre CTS e 

livro didático 

Com o objetivo de evidenciar problematizações para um enfoque CTS pensadas 

por professores do 4º e 5º ano do ensino fundamental e, identificar de que maneiras o 

livro didático utilizado por esses (as) professores apresenta a educação CTS, 

sistematizamos, a partir das categorias de análise, algumas considerações. 

Quanto aos conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais os 

professores, durante debates, problematizaram temáticas, principalmente de cunho 

social, como “diferentes tipos de família”, “homossexualismo” e “drogas”, o vínculo 

dessas temáticas com o conhecimento científico e tecnológico foi pouco percebido, mas, 

ressaltaram a importância da contextualização dos conteúdos. No entanto, os 

professores criticam a falta de formação para lidar com temas polêmicos e 

controversos que estão presentes tanto no livro didático quanto nas demandas da 
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sociedade que se refletem na sala de aula.   Fazendo um paralelo com o que está no livro 

didático, a partir de quatro unidades analisadas, sendo “o solo e as atividades 

humanas”; “ar”; “água e atividades humanas” do livro do 4º ano e, “saneamento 

básico: tratamento de água e tratamento de esgoto”, do livro do 5º ano, os professores 

identificam temáticas e se manifestam ressaltando o “desmatamento”, que é um 

“problema para a sociedade”, “as benfeitorias e consequências” deste, que reflete “o 

modo de vida”; a “destruição da camada de ozônio”, “o uso de aerossóis”, “impactos 

das indústrias”, “aspecto econômico”, “poluição do ar”; o tema sobre “água” está 

“relacionado ao cotidiano”; “falta de saneamento”, “combate às contaminações de 

doenças”, “lixo”, “saúde da população”, “problemas ao meio ambiente”, 

“reaproveitamento da água”.  

Assim, com relação a esta categoria CTS percebemos que os professores trazem 

problemáticas sociais que os inquietam no dia a dia da sala de aula, mas apresentam 

certa dificuldade em relacioná-las com os conhecimentos científicos e tecnológicos e, 

quanto ao livro didático, os participantes conseguem identificar relações entre os 

impactos ambientais e fatores econômicos, por exemplo, quando citam o caso das 

“fábricas”, do “desmatamento”, do “saneamento básico”, apesar dos aspectos 

econômicos não serem tratados explicitamente nas obras, os professores mencionam os 

“impactos no ambiente e na economia do país, do Estado, município, para resolver 

tanta contaminação do ambiente”, percebendo o pouco investimento na prevenção. 

A evidência dos conhecimentos tecnológicos é discutida pelos professores 

quando abordam sobre “o uso do celular na escola”, “a adaptação dos professores às 

ferramentas tecnológicas”, e que “hoje a vida da criança é a tecnologia”. No livro 

didático, os professores apresentam dificuldades em identificar os conhecimentos 

tecnológicos, citam as “imagens obtidas por satélites artificiais”, para identificar áreas 

desmatadas e a camada de ozônio; “descoberta da reutilização da água”; referem-se à 

“pesquisa”, dando a entender que está relacionada à busca de informações na internet, 

nos “sites”, pelos alunos, “importância das tecnologias”, mas não deixam claro em que 

parte do livro aparece. Além disso, identificamos nos livros algumas pistas sobre os 

conhecimentos tecnológicos, tais como: “técnicas de cultivo do solo como técnicas de 

aragem, de irrigação, da queimada, e da curva de nível”; “extração de materiais do 

solo e do subsolo”, instrumentos como “biruta”, “termômetro”, “hidrômetros” e 

“processos de tratamento de água e esgoto”, de “perfuração de poços” que não foram 

mencionadas pelos professores, mas, ressaltamos que os conhecimentos tecnológicos, 
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não ganham destaque nas obras, sendo referendados, principalmente, como ilustrações e 

nas atividades e, este tipo de abordagem encontrada no livro, pode ser um dos fatores de 

limitações em identificar os conhecimentos tecnológicos, no entanto, os professores não 

criticam essa forma de abordagem e, mesmo se referindo timidamente a esses 

conhecimentos, no roteiro de análise, consideram que estes estão presentes nas obras. 

Sobre a reflexão crítica da ciência e tecnologia os professores discutem, no 

debate, temas polêmicos como “cirurgia para mudança de sexo”, mas apresentam 

dificuldades em trabalhar com temáticas controversas que impliquem em visões 

diferentes sobre o mesmo assunto, principalmente, quando envolve a visão das famílias 

e religiões. Nesse sentido, parece que alguns professores dão a entender de que melhor 

seria se essas situações não fossem discutidas na escola, outros, pensam que essa 

abordagem não traria problemas. A necessidade de discutir sobre a tecnologia aparece: 

“a tecnologia hoje está praticamente engolindo a sociedade”, e os participantes 

concordam que esta temática precisa ser melhor explorada, além disso, as questões que 

envolvem o consumo, seja de instrumentos tecnológicos, quanto da escola ao trabalhar 

sobre “o dia das mães e dia dos pais”, desvinculando da ideia de presentes que motiva 

o “lucro” e não a afetividade. Quando os professores olham para o livro didático, 

ressaltam os “riscos e benefícios”, ao ser discutido sobre “desmatamento, camada de 

ozônio, água e as atividades humanas e saneamento básico”, mas, não ultrapassam o 

que está explicito no livro, e não identificam vários pontos que o livro não traz uma 

reflexão crítica da ciência e tecnologia e que poderia ser explorada, a partir das próprias 

ilustrações e de questionamentos que não são feitos. 

A participação e tomada de decisão é pensada pelos professores a partir da 

realização de “questionamentos, debates”, na valorização “da cultura da sala de 

aula”, ao considerar “a diversidade” existente nesse espaço e se aproximar dos 

educandos, “conversar com eles”, questionar o que motiva suas ações na sala de aula. 

No entanto, apesar de uma professora discordar de uma “educação bancária”, defende 

a “educação tradicional”, mostrando algumas contradições nos seus posicionamentos. 

Fora do espaço da sala de aula, foi mencionado sobre a “associação de bairro” e a 

“câmara dos vereadores”, como oportunidades de participação da sociedade, mas, 

destacando-se algumas dificuldades nessa participação, principalmente quanto às 

“manobras políticas” para cercear a participação social. Com o olhar voltado para o 

livro didático, os professores conseguem vislumbrar, a partir dos seus posicionamentos 

com relação às unidades, alguns enfoques no livro que tratam da participação e tomada 
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de decisão, principalmente, quando o assunto aborda sobre “as doenças e cuidados com 

a falta de tratamento nos esgotos”, com relação à “economia de água”, a “poluição 

atmosférica”, mas não descrevem essas atividades de participação e possível atitude. 

No livro, a esse respeito o que mais se aproxima são questionamentos que tratam de 

situações cotidianas relacionadas aos problemas sociais e ambientais, entrevistas e 

experimentos. Então, consideramos que provavelmente, quando os professores dizem 

haver nas obras essa preocupação, se dá ao fato dos questionamentos serem 

direcionados a atitudes de economia de água, por exemplo, sobre o desmatamento, as 

entrevistas para conhecer como as pessoas cultivam o solo e como tomam medidas 

contra o desperdício de água. 

Portanto, nesta seção, conseguimos evidenciar algumas problematizações que os 

professores levantam durante os debates, principalmente sobre os problemas sociais, 

presentes no livro didático, mas, em maior escala, no cotidiano escolar, como um 

reflexo das demandas próprias da sociedade. Nessas discursões enxergamos algumas 

aproximações, nas falas dos professores, de certa urgência da escola se manifestar com 

relação aos problemas sociais que povoam esse espaço, mas que, os professores e 

demais integrantes desse contexto, ainda se abstém de discussões dessa natureza, o que 

reflete também certa dificuldade de articular os conhecimentos científicos e 

tecnológicos a essas temáticas.  A própria discussão sobre a tecnologia, que vem 

alterando, significativamente, os modos de vida, e a dinâmica de funcionamento da 

escola, como bem mencionaram os professores, praticamente não é problematizada na 

sala de aula, e quando os professores se referem às tecnologias, suas falas vão em 

direção da necessidade de se adaptarem aos recursos tecnológicos. Quando chega ao 

livro didático, os professores identificam uma ênfase em temáticas ambientais, que 

geram impactos na sociedade, mas novamente, com relação às tecnologias, os 

participantes apresentam dificuldades de enxergar essas relações, mesmo considerando 

que “a vida das crianças é a tecnologia hoje”. Assim, podemos concluir que as 

questões sociais são mais enfocadas pelos professores, tanto nos seus discursos quanto 

no seu olhar ao livro didático, seguida dos conhecimentos científicos, principalmente, 

quando se referem ao livro didático e, em menor expressão, as tecnologias são 

abordadas na sala de aula, tanto na fala dos professores, durante os debates, quando nas 

suas percepções sobre o livro. Além disso, as questões que envolvem a participação e 

tomada de decisão, a partir de uma reflexão de ciência, também fica dependente da ação 

do professor. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

“[...] na base das certezas íntimas, fica 

sempre a lembrança de uma ignorância 

essencial” (BACHELARD, 2010). 

A educação CTS nos anos iniciais foi discutida neste trabalho como uma 

possibilidade de promover a participação da criança, concebida enquanto sujeito social, 

em processos de reflexão crítica da realidade com o foco em uma formação para a 

cidadania. Para isso, apresentamos os fundamentos da relação ciência-tecnologia-

sociedade, concebidas em sua interdependência, a fim de ampliar a compreensão dos 

condicionantes que influenciam a ciência e tecnologia, assim como, as modificações na 

vida da sociedade em sua relação com o ambiente. Tal compreensão implica em uma 

participação mais efetiva da sociedade diante dos problemas sociais que estão 

associados à ciência e tecnologia. 

O protagonismo social é um processo em construção e entendemos que este 

perpassa, também, pela educação escolar, por isso, uma preocupação com uma cultura 

de participação que deve começar desde os anos iniciais de escolaridade. É neste 

cenário que discutimos sobre um currículo CTS, que se expressa de diferentes formas, 

desde as propostas curriculares, os materiais de ensino, até as concepções dos 

professores, repercutindo em suas ações pedagógicas. 

No entanto, a partir das pesquisas realizadas sobre a educação CTS nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental em artigos, dissertações e teses, percebemos pouca 

incidência de investigações nesta área. A maioria dos trabalhos que foram encontrados, 

de acordo com os critérios selecionados, se referia à promoção da alfabetização 

científica, que se configura como um dos objetivos da educação CTS. No entanto, não 

necessariamente, a relação ciência-tecnologia-sociedade era enfocada nestes trabalhos, o 

que nos leva a analisar que: mesmo considerando a pouca incidência de trabalhos 

encontrados, esta, é menor ainda, se restringirmos os critérios de seleção 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 intenção de aprofundarmos e ampliarmos a discussão da educação 

CTS nos anos iniciais procuramos responder as questões de pesquisa, centradas em: 

Qual a inserção da educação CTS nos anos iniciais considerando-se a Proposta 
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Curricular de Ciências, o livro didático e as concepções de professores de 4º e 5º ano 

do Ensino Fundamental em escolas públicas de Itacoatiara/Amazonas? 

Ao analisar a Proposta Curricular de Ciências (PCC/2014) que orienta as ações 

pedagógicas dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de 

Itacoatiara, identificamos que, a partir das categorias de análise, a Proposta Curricular 

de Ciências traz aproximações e distanciamentos com relação a uma educação CTS, 

sistematizadas no quadro 13. 

Categorias Aproximações Distanciamentos 

Os conteúdos e as 

abordagens de 

temáticas sociais e 

ambientais 

 

- Formação para a 

cidadania; 

- Tendência Crítico-

Social dos Conteúdos; 

- Temas transversais, 

principalmente, 

ambiente; 

- Aborda sobre a 

intervenção do ser 

humano no ambiente, 

relacionando com os 

recursos tecnológicos 

(4º e 5º anos); 

- Enfoque restrito ao tratar 

sobre o ambiente (1º ao 3º 

ano); 

- Na lista de conteúdos não 

fica clara a articulação destes, 

assim como, um aspecto 

interdisciplinar e 

contextualizado. 

Evidência dos 

conhecimentos 

tecnológicos 

 

- Objetivo geral da área 

de Ciências apresenta 

articulação com os 

conhecimentos 

tecnológicos; 

-Unidade de conteúdos: 

“recursos tecnológicos” 

(4º e 5º anos). 

- No bloco do 1º ao 3º ano, 

nenhuma referência é feita 

aos conhecimentos 

tecnológicos.  

Reflexão crítica da 

ciência e tecnologia 

 

- Objetivo geral da área 

de Ciências: natureza 

como um todo 

dinâmico; ser humano 

pertencente à natureza e 

agente de 

transformação; relação 

entre conhecimento 

científico, produção 

tecnológica e condições 

de vida. 
-Alguns conteúdos do 

4º e 5º anos. 

- No bloco do 1º ao 3º ano 

enfoque restrito aos 

conteúdos; 

- Contradições quanto a 

atender às exigências do 

mercado de trabalho; 

- Não foi identificada uma 

abordagem histórica, nem 

uma construção humana da 

produção científica e 

tecnológica.  

Participação e tomada 

de decisão 

- Na parte das 

orientações gerais: 

desenvolver a 

autonomia, trabalho em 

- Na parte específica de 

Ciências não apresenta 

orientações pedagógicas, 

apenas uma lista de 
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equipe, participação em 

projetos comuns, 

responsabilidade 

pessoal, sentido ético e 

estético. 

conteúdos. 

Quadro 13: Aproximações e distanciamos da PCC com a educação CTS 

De acordo com o quadro 13, quanto às aproximações percebemos que a PCC 

assume uma formação para a cidadania, adota a Tendência Crítico-Social dos 

Conteúdos, explicitando uma abordagem dos conteúdos associada às questões sociais, 

nos conteúdos do 4º e 5º ano aparece uma relação entre a intervenção do ser humano 

no ambiente com os recursos tecnológicos, tais elementos se aproximam da categoria 

os conteúdos e as abordagens de temáticas sociais e ambientais, além da evidência dos 

conhecimentos tecnológicos na unidade de conteúdos recursos tecnológicos, que é 

direcionado ao 4º e 5º anos.  

No objetivo geral da área de Ciências fica clara a articulação entre o 

conhecimento científico, a produção tecnológica e as condições de vida, assim como a 

natureza como um todo dinâmico, e os ser humano pertencente a esta e, também, 

enquanto agente de transformação, que se aproxima da categoria reflexão crítica da 

ciência e tecnologia. A adoção de alguns elementos da educação para o século XXI, tais 

como: construir e reconstruir o conhecimento, autonomia, enfrentarem novas 

situações, trabalho em equipe, participação em projetos comuns, conviver com o 

outro, lidar com as diferenças, pensamento autônomo crítico, a reponsabilidade 

pessoal, o sentido ético e estético, se aproxima da categoria participação e tomada de 

decisão. 

Quanto aos distanciamentos da educação CTS, identificados na PCC, 

destacamos um enfoque restrito dos conteúdos principalmente quando trata o ambiente 

reduzido a um espaço geográfico no bloco do 1º ao 3º ano, e o corpo humano 

aparecendo de forma fragmentada, assim como, não fica clara a articulação dos 

conteúdos com uma abordagem interdisciplinar ou contextualizada. No bloco do 1º ao 

3º ano não encontramos evidência dos conhecimentos tecnológicos. Identificamos 

algumas contradições quanto formar para a cidadania e atender as exigências do 

mercado de trabalho, sem explicitar se essas exigências estão ligadas a uma 

conformação com a dinâmica que temos hoje, de priorização dos fatores econômicos, 

uma vez que os valores que são mencionados na PCC também não são explorados, o 

que nos parece um distanciamento de uma reflexão crítica da ciência e tecnologia 
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quando também não fica evidenciada uma abordagem histórica da atividade científica e 

tecnológica, nem desta produção como uma construção humana. Na parte específica da 

área de Ciências, na Proposta, não são apresentadas as orientações pedagógicas no 

tratamento dos conteúdos, assim como estratégias de ensino, dentre outros, o que nos 

pareceu um distanciamento quanto à categoria participação e tomada de decisão. 

Essa análise da proposta nos permitiu alcançar o objetivo investigativo que 

consistia em identificar elementos da educação CTS na Proposta Curricular de 

Ciências nos anos iniciais do Ensino Fundamental do município de 

Itacoatiara/Amazonas. Neste caso, identificamos tanto as aproximações quanto os 

distanciamentos com relação à educação CTS neste documento que é uma das 

representações do currículo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Quanto à resposta a questão: quais as concepções CTS de professores de 4º e 5º 

ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas pela pesquisa? Analisamos que, 

com relação à definição de ciência, os professores apesar de defenderem alguns 

pontos de uma visão tradicional e ingênua da ciência (autônoma, neutra, racional, 

visa o bem da humanidade, não provisória ou incerta), também discordam desses 

elementos quando citam os impactos ambientais, como a bomba atômica, a mudança 

de comportamento na vida dos seres humanos, quando concordam com uma 

construção histórica e a transitoriedade do que é chamado de verdade. Ou seja, 

também veem o lado humano e os efeitos desastrosos da ciência. 

Em se tratando da definição de tecnologia, percebemos uma concepção desta 

associada a um conjunto de instrumentos, ou seja, ênfase nos artefatos tecnológicos, 

e na aplicação da ciência. Quando se posicionam sobre facilitar a vida do homem, as 

opiniões divergem entre uma concepção triunfalista da ciência, que tem este como seu 

suposto objetivo, mas, também, vamos encontrar os que se manifestam contrário a esta 

concepção, pois reconhecem, também, os impactos negativos da tecnologia. 

Quanto à influência da sociedade na ciência e tecnologia, entendemos que os 

professores parecem enxergar, ou, pelo menos, concordam que existe interferência 

da sociedade na ciência e tecnologia, havendo, ainda, um grupo menor de professores 

(quatro), que visualiza parcialmente essa interferência da sociedade.  

Quanto à influência da ciência e tecnologia na sociedade, identificamos uma 

concepção determinista da ciência e tecnologia, sendo que um grupo acredita que 

esse determinismo é bom, que vem para facilitar a vida do homem e, o outro grupo, 

reconhece essa interferência, mas aponta os benefícios e prejuízos. Um grupo menor, 
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cinco professores, visualizam outros enfoques sobre ciência e tecnologia, que não o 

determinismo, ao ressaltar que nem todos tem acesso à tecnologia, que existem 

outros conhecimentos, que não o cientifico tecnológico que interferem na vida 

humana. Nesse aspecto, podemos dizer que um grupo menor de professores que se 

aproxima de uma visão mais crítica sobre as interações ciência-tecnologia-

sociedade. 

Portanto, ao analisar as concepções CTS dos professores, percebemos 

contradições em seus posicionamentos, a partir dos elementos que lhes foram 

disponibilizados para manifestação de suas concepções, que variaram entre uma 

concepção tradicional, ingênua e determinista da ciência e tecnologia, mas, também, 

defenderam ideias que se aproximam de uma visão crítica da relação ciência-

tecnologia-sociedade. Desse modo, esta análise nos permitiu identificar as concepções 

CTS de professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental dessas escolas analisadas 

pela pesquisa, e perceber uma concepção em construção que rompe, em parte, com uma 

concepção tradicional, para incorporar uma visão mais humana da ciência e tecnologia. 

Quanto à questão de pesquisa: De que maneiras professores inseridos em 

processos reflexivos sobre a educação CTS nas aulas de Ciências problematizam um 

enfoque CTS no 4º e 5º ano do Ensino Fundamental? Em se tratando dos conteúdos e 

as abordagens de temáticas sociais e ambientais os professores, durante debates, 

problematizaram temáticas, principalmente de cunho social, como “diferentes tipos de 

família”, “homossexualismo” e “drogas”, o vínculo dessas temáticas com o 

conhecimento científico e tecnológico foi pouco percebido, mas, ressaltaram a 

importância da contextualização dos conteúdos. No entanto, os professores criticam a 

falta de formação para lidar com temas polêmicos e controversos que estão 

presentes tanto no livro didático quanto nas demandas da sociedade que se refletem na 

sala de aula.   A evidência dos conhecimentos tecnológicos é discutida pelos 

professores quando abordam sobre “o uso do celular na escola”, “a adaptação dos 

professores às ferramentas tecnológicas”, e que “hoje a vida da criança é a 

tecnologia”. 

Sobre a reflexão crítica da ciência e tecnologia os professores discutem, no 

debate, temas polêmicos como “cirurgia para mudança de sexo”, mas apresentam 

dificuldades em trabalhar com temáticas controversas que impliquem em visões 

diferentes sobre o mesmo assunto, principalmente, quando envolve a visão das famílias 

e religiões. Nesse sentido, parece que alguns professores dão a entender de que melhor 
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seria se essas situações não fossem discutidas na escola, outros, pensam que essa 

abordagem não traria problemas. A necessidade de discutir sobre a tecnologia aparece: 

“a tecnologia hoje está praticamente engolindo a sociedade”, e os participantes 

concordam que esta temática precisa ser melhor explorada, além disso, as questões que 

envolvem o consumo, seja de instrumentos tecnológicos, quanto da escola ao trabalhar 

sobre “o dia das mães e dia dos pais”, desvinculando da ideia de presentes que motiva 

o “lucro” e não a afetividade.  

A participação e tomada de decisão é pensada pelos professores a partir da 

realização de “questionamentos, debates”, na valorização “da cultura da sala de 

aula”, ao considerar “a diversidade” existente nesse espaço e se aproximar dos 

educandos, “conversar com eles”, questionar o que motiva suas ações na sala de aula. 

No entanto, apesar de uma professora discordar de uma “educação bancária”, defende 

a “educação tradicional”, mostrando algumas contradições nos seus posicionamentos. 

Fora do espaço da sala de aula, foi mencionado sobre a “associação de bairro” e a 

“câmara dos vereadores”, como oportunidades de participação da sociedade, mas, 

destacando-se algumas dificuldades nessa participação, principalmente quanto às 

“manobras políticas” para cercear a participação social.  

Assim, a análise das discussões dos professores durante o debate nos permitiu 

evidenciar problematizações para um enfoque CTS pensadas por professores do 4º e 5º 

ano do Ensino Fundamental, enquanto momento de reflexão coletiva que antecedeu a 

análise do livro didático que utilizam para ensinar Ciências. 

Em relação à questão: De que maneiras professores percebem que o livro 

didático, de 4º e 5º ano, utilizado por eles, apresenta potencial para a educação CTS? 

A partir de quatro unidades analisadas do livro didático, sendo “o solo e as atividades 

humanas”; “ar”; “água e atividades humanas” do livro do 4º ano e, “saneamento 

básico: tratamento de água e tratamento de esgoto”, do livro do 5º ano, os professores 

identificam temáticas com abordagens sociais e ambientais e se manifestam ressaltando 

o “desmatamento”, que é um “problema para a sociedade”, “as benfeitorias e 

consequências” deste, que reflete “o modo de vida”; a “destruição da camada de 

ozônio”, “o uso de aerossóis”, “impactos das indústrias”, “aspecto econômico”, 

“poluição do ar”; o tema sobre “água” está “relacionado ao cotidiano”; “falta de 

saneamento”, “combate às contaminações de doenças”, “lixo”, “saúde da 

população”, “problemas ao meio ambiente”, “reaproveitamento da água”. Os 

participantes conseguem identificar relações entre os impactos ambientais e fatores 
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econômicos, por exemplo, quando citam o caso das “fábricas”, do “desmatamento”, do 

“saneamento básico”, apesar dos aspectos econômicos não serem tratados 

explicitamente nas obras, os professores mencionam os “impactos no ambiente e na 

economia do país, do Estado, município, para resolver tanta contaminação do 

ambiente”, percebendo o pouco investimento na prevenção. 

No livro didático, os professores apresentam dificuldades em identificar os 

conhecimentos tecnológicos, citam as “imagens obtidas por satélites artificiais”, para 

identificar áreas desmatadas e a camada de ozônio; “descoberta da reutilização da 

água”; referem-se à “pesquisa”, dando a entender que está relacionada à busca de 

informações na internet, nos “sites”, pelos alunos, “importância das tecnologias”, mas 

não deixam claro em que parte do livro aparece. Além disso, identificamos nos livros 

algumas pistas sobre os conhecimentos tecnológicos, tais como: “técnicas de cultivo do 

solo como técnicas de aragem, de irrigação, da queimada, e da curva de nível”; 

“extração de materiais do solo e do subsolo”, instrumentos como “biruta”, 

“termômetro”, “hidrômetros” e “processos de tratamento de água e esgoto”, de 

“perfuração de poços” que não foram mencionadas pelos professores, mas, ressaltamos 

que os conhecimentos tecnológicos, não ganham destaque nas obras, sendo 

referendados, principalmente, como ilustrações e nas atividades e, este tipo de 

abordagem encontrada no livro, pode ser um dos fatores de limitações em identificar os 

conhecimentos tecnológicos, no entanto, os professores não criticam essa forma de 

abordagem e, mesmo se referindo timidamente a esses conhecimentos, no roteiro de 

análise, consideram que estes estão presentes nas obras. 

Quanto ao livro didático apresentar uma reflexão crítica da ciência e tecnologia 

os professores, ressaltam os “riscos e benefícios”, ao ser discutido sobre 

“desmatamento, camada de ozônio, água e as atividades humanas e saneamento 

básico”, mas, não ultrapassam o que está explícito no livro, e não identificam vários 

pontos que o livro não traz uma reflexão crítica da ciência e tecnologia e que poderia ser 

explorada, a partir das próprias ilustrações e de questionamentos que não são feitos. 

Os professores conseguem vislumbrar, a partir dos seus posicionamentos com 

relação às unidades, alguns enfoques no livro que tratam da participação e tomada de 

decisão, principalmente, quando o assunto aborda sobre “as doenças e cuidados com a 

falta de tratamento nos esgotos”, com relação à “economia de água”, a “poluição 

atmosférica”, mas não descrevem essas atividades de participação e possível atitude. 

No livro, a esse respeito o que mais se aproxima são questionamentos que tratam de 
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situações cotidianas relacionadas aos problemas sociais e ambientais, entrevistas e 

experimentos. Então, consideramos que provavelmente, quando os professores dizem 

haver nas obras essa preocupação, se dá ao fato dos questionamentos serem 

direcionados a atitudes de economia de água, por exemplo, sobre o desmatamento, as 

entrevistas para conhecer como as pessoas cultivam o solo e como tomam medidas 

contra o desperdício de água. 

Assim, entendemos que a partir da análise que os professores fazem do livro 

didático é possível identificar de que maneiras professores percebem que o livro 

didático, de 4º e 5º ano, utilizado por eles, apresenta potencial para a educação CTS. 

Portanto, com o objetivo de analisar a inserção da educação CTS nos anos 

iniciais considerando-se a Proposta Curricular de Ciências, o livro didático e as 

concepções dos professores de 4º e 5º ano do Ensino Fundamental em escolas públicas 

de Itacoatiara/Amazonas, percebemos alguns alinhamentos entre os elementos 

analisados que nos ajudou a compreender essa inserção. 

Na PCC com relação aos conteúdos do 4º e 5º anos identificamos relações com 

uma abordagem social e ambiental no que trata da intervenção do ser humano no 

ambiente; e os professores conseguem perceber no livro didático, a partir das unidades 

analisadas, esta abordagem quando se referem aos conteúdos relacionados ao 

desmatamento, a destruição da camada de ozônio, os impactos causados pelas indústrias 

e seus aspectos econômicos, a falta de saneamento básico, dentre outros. Além disso, 

quando os professores participam dos debates, também destacam temáticas sociais 

polêmicas que emergem do contexto da sala de aula e do livro didático. 

Quanto à evidência dos conhecimentos tecnológicos, na PCC, no 4º e 5º anos, 

encontramos uma unidade que trata dos recursos tecnológicos juntamente com alguns 

conteúdos relacionados a problemas ambientais. No livro, os professores fazem 

referência a satélites artificiais e o que chamam de descoberta da reutilização da água. 

Nos debates os professores ressaltam que hoje a vida das crianças é a tecnologia e 

abordam sobre problemas enfrentados com o uso do celular na sala de aula, 

identificando a necessidade de educar as crianças, para um uso responsável da 

tecnologia, e de problematizar tais discussões, pois as medidas tomadas pela escola não 

estão alcançando resultados positivos. 

Em se tratando de uma reflexão crítica da ciência e tecnologia, na PCC, isso fica 

mais evidente quando da apresentação do objetivo geral da área de Ciências que destaca 

a articulação do conhecimento científico, da produção tecnológica e as condições de 
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vida, e o entendimento sobre a relação da natureza e do ser humano. No livro didático 

os professores identificam o que está explícito quanto aos riscos e benefícios do 

desmatamento, das atividades humanas relacionadas à camada de ozônio, a água e ao 

saneamento básico. Nos debates os professores problematizam os impactos da ciência 

quando da cirurgia para mudança de sexo, a relação da sociedade com a tecnologia e o 

consumo. 

Ao que se refere à participação e tomada de decisão, na Proposta encontramos 

pistas na parte das orientações gerais que se referem a alguns elementos como trabalho 

em equipe, participação em projetos comuns, conviver com o outro, lidar com as 

diferenças, responsabilidade pessoal, dentre outros. No livro didático, os professores 

identificam quando são abordados os assuntos sobre as doenças e cuidados com a falta 

de tratamento nos esgotos, a economia de água e poluição atmosférica. No entanto, se 

referindo ao livro didático, vamos identificar essa categoria, principalmente, no manual 

do professor, na parte das orientações pedagógicas, como explicitamos nos estudos 

preliminares da obra, em que é proposto um trabalho interdisciplinar a partir de 

projetos interdisciplinares, com a participação ativa dos estudantes. Quando os 

professores também se reportam a esta categoria, citam a promoção de debates, a 

valorização da cultura expressa na sala de aula e outras instâncias de participação social 

que extrapolam a sala de aula, como a associação de bairros e a câmara dos vereadores. 

Além do que está na PCC, do que os professores percebem nos livros e de como 

se expressam nos debates, percebemos as suas concepções CTS, enquanto um processo 

que entendemos estar em construção, que apresenta sinais de superação, pelo menos em 

parte, com uma concepção tradicional de ciência e tecnologia, que pode indicar, apesar 

das limitações que identificamos em cada um dos elementos em análise, pistas de um 

enfoque CTS no 4º e 5º ano do Ensino Fundamental das escolas pesquisadas. 

No entanto, para além desses alinhamentos que foram identificados a partir dos 

diferentes objetos de análise, percebemos as limitações como apresentamos 

anteriormente, tanto da PCC, do livro didático e das concepções CTS dos professores, 

havendo uma hibridização da inserção CTS nos anos iniciais, o que fundamenta a nossa 

tese de que: A educação CTS está presente no ensino de Ciências dos anos iniciais de 

forma hibridizada pelas concepções e perspectivas curriculares tradicionais e 

compreensão do CTS via contextualização dos conceitos científicos. 

Assim, pensando em possibilidades para uma efetivação da educação CTS, 

considerando os resultados da pesquisa, sinalizamos alguns pontos: (a) uma maior 
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clareza nas Propostas Pedagógicas do que se deseja da formação dos anos iniciais, 

explicitando o que seria uma formação para a cidadania, considerando a criança 

enquanto sujeito social; os conteúdos 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 participação ativa das 

crianças, no espaço escolar e fora deste. 

(b) O livro didático, a partir das orientações das Propostas Curriculares (que 

deve representar os anseios de cada comunidade escolar), seria um recurso a ser 

explorado com outros tipos de textos e materiais de divulgação midiática, sendo 

necessária sua contextualização, uma vez que percebemos que as questões sociais e 

ambientais exploradas foram, principalmente, da região sudeste. 

 (c) O papel do professor é fundamental, pois é ele que dar vida a esses 

elementos curriculares como as Propostas e livros didáticos. A contextualização, uma 

análise crítica dos conteúdos, mesmo quando esses são apenas ilustrados nos livros 

didáticos, podem ser trabalhados de uma forma diferente, desde que os professores 

consigam enxergar a diversidade de possibilidades.  

(d) A formação de professores também representa um caminho para a efetivação 

da educação CTS nos anos iniciais, ao contemplar uma abordagem crítica teórico-

metodológica aos processos formativos, em relação com as demandas da sociedade 

contemporânea e os problemas e desafios enfrentados, com fortes influências da ciência 

e tecnologia. 

Portanto, a partir da tese defendida, percebemos outras demandas investigativas 

que podem ampliar a compreensão e a inserção da educação CTS nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental, tais como: pensar processos coletivos de elaboração de propostas 

curriculares baseadas na educação CTS, em que professores e pesquisadores poderiam 

focar-se em atender as peculiaridades das crianças e do ensino nesta etapa, a partir de 

demandas sociais, no contexto local, regional e planetário que envolvem a ciência e 

tecnologia; ampliar os estudos de análise dos livros didáticos dos anos iniciais a partir 

da orientação teórica e metodológica da educação CTS, uma vez que de acordo com os 

critérios de seleção da pesquisa, não encontramos nenhum trabalho nos últimos cinco 

anos que investigasse esse objeto; ampliar as investigações sobre formação inicial e 

continuada de professor considerando a inclusão de estudos CTS, o que poderia 

influenciar no processo de superação de uma concepção tradicional da ciência e 

tecnologia; aprofundar investigações relacionadas às ações pedagógicas nos anos 
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iniciais a partir da educação CTS, tendo em vista as especificidades desta etapa, uma 

vez que ainda identificamos uma proximidade da organização pedagógica com as dos 

anos finais do Ensino Fundamental, com ênfase na fragmentação das áreas do 

conhecimento. 

Portanto, esse processo de imersão na pesquisa me ajudou a ampliar e 

aprofundar o alcance do olhar aos anos iniciais; as crianças deste tempo e suas 

demandas; ao currículo, em suas diferentes dimensões e manifestações; a minha posição 

enquanto formadora de professores da Educação Infantil e anos iniciais do Ensino 

Fundamental; a reflexões sobre o compromisso com este campo de estudo diante das 

limitações de pesquisas nessa área; ao compromisso político, principalmente, pelo meu 

papel de educadora, de cidadã, perante uma crise de percepções e valores do nosso 

tempo e em tantos outros aspectos que extrapolam o divulgado e sistematizado nessa 

pesquisa, enquanto conhecimento científico. Assim, me permito finalizar minhas 

considerações com um trecho da frase de abertura da introdução: “Hoje sabemos ou 

suspeitamos que as nossas trajectórias de vida pessoais e colectivas (enquanto 

comunidades científicas) [...] corre hoje subterraneamente, clandestinamente, nos não-

ditos dos nossos trabalhos científicos” (SANTOS, 2010, p. 85). 
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Apêndice 01 

 

 

 

 

 

 
SOLICITAÇÃO DE AUTORIZAÇÃO PARA PESQUISA ACADÊMICO-

CIENTÍFICA 

 

Através do presente instrumento, solicitamos da Secretária Municipal de Educação de 

Itacoatiara, Ester Figueiredo de Araújo autorização para realização da pesquisa 

integrante da Tese de Doutorado de Ethel Silva de Oliveira, orientada pela Profª. Dra. 

Denise de Freitas da Universidade Federal de São Carlos (UFSCar), tendo como título 

preliminar: A presença da perspectiva CTS no ensino de Ciências nos anos iniciais: um 

olhar a partir da concepção dos professores e dos materiais de ensino utilizados na 

prática pedagógica no município de Itacoatiara/AM.  

A coleta de dados será feita através da realização de entrevistas com pedagogos e 

professores e análise dos materiais didáticos utilizados nas aulas de Ciências. 

 

Itacoatiara, 07 de julho de 2014 

 

                                                                                                             

_______________________________            ______________________________ 

              Doutoranda                                                                Orientadora 

 

 

Deferido (   ) 

Indeferido (   ) 

 

_____________________________________ 

Assinatura e carimbo 
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Apêndice 02 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Dados de identificação 

Título preliminar do Projeto: A perspectiva CTS no ensino de Ciências nos anos 

iniciais: concepções dos professores e o livro didático 

Pesquisadora Responsável: Ethel Silva de Oliveira 

Instituição a que pertence o Pesquisador Responsável: Universidade do Estado do 

Amazonas – UEA  

Nome do voluntário: 

Telefones para contato:  

Email:   

O Senhor (a) _________________________________ está sendo convidado(a) 

a participar do projeto de pesquisa  A perspectiva CTS no ensino de Ciências nos anos 

iniciais: concepções dos professores e o livro didático, de responsabilidade da 

pesquisadora Ethel Silva de Oliveira.  

O objetivo dessa pesquisa é configurar limitações e potencialidades da inserção 

da perspectiva CTS no ensino de Ciências no 4º e 5º ano do ensino fundamental. A 

coleta de dados será feita através da realização de entrevistas com coordenadores 

pedagógicos e professores, além da análise do livro didático utilizado nas aulas de 

Ciências. 

 A pesquisa não oferece nenhum risco para os participantes e o benefício 

esperado é que esta possa contribuir na melhoria do ensino de Ciências, a partir do 

conhecimento da realidade pesquisada utilizar os resultados para estudos futuros, para 

formação docente, elaboração de materiais didático-pedagógicos, em vistas de um 

ensino mais significativo que contemple as diferentes dimensões da ciência, tecnologia 

e sociedade, contribuindo para uma alfabetização científica e tecnológica.  

A participação é voluntária e este consentimento poderá ser retirado a qualquer 

tempo, sem prejuízos à continuidade do trabalho. Portanto será garantida a 

confidencialidade das informações geradas e a privacidade do sujeito da pesquisa e o 

voluntário não receberá qualquer quantia em dinheiro para participar dessa pesquisa. 

Eu, __________________________________________, RG nº 

_____________________ declaro ter sido informado e concordo em participar, como 

voluntário, do projeto de pesquisa acima descrito. 

 

Itacoatiara, _____ de ___________ de _____ 

_________________________________  

______________________________________                                                        
Assinatura do participante                                               Assinatura do responsável por obter o 

consentimento 
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Apêndice 03 - Roteiro de entrevista para coordenadores pedagógicos 

 

Identificação 

Zona: 

Escola: 

Coordenador pedagógico: 

Formação: 

Quantidade de turmas do 4º e 5º ano 

 

Questões 

 

 Com que frequência a disciplina de Ciências é trabalhada durante as aulas? 

 Como a matriz curricular é definida e quem a define? 

 Quais as orientações pedagógicas que os professores recebem para trabalhar com 
o componente curricular de Ciências? 

 As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental são consideradas 
no planejamento? 

 Como acontece o planejamento dos professores? Tem dia específico para este 

planejamento? Quanto tempo é destinado? 

 Os materiais utilizados pelos professores para o planejamento das aulas de 
Ciências Naturais são adquiridos por cada professor ou a escola oferece algum 

material? Quais são esses materiais? 

 A escola possui Projeto Político Pedagógico? Quais as principais abordagens 
deste documento? O que consta referente ao ensino de Ciências? 

 Você conhece a abordagem Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS)? O que você 

entende a esse respeito? 

 A abordagem CTS está incluída na proposta curricular da escola? Como?  

 O que você pensa sobre as frases: 

 Nas aulas de Ciências são trabalhados os conceitos científicos, 
principalmente o que está posto nos livros didáticos e na matriz curricular 

para que os alunos possam dominar os conteúdos trabalhados e não ter 

dificuldade no ano seguinte. 

 Nas aulas de Ciências os conhecimentos científicos e tecnológicos são 

discutidos considerando suas relações com a sociedade, seus benefícios, 

consequências e interesses políticos, econômicos e culturais para que os 

alunos possam analisar sua realidade e tomar decisões. 

 As questões de saúde pública, problemas ambientais, uso das tecnologias 
fazem parte do currículo de Ciências e são problemáticas trazidas para a sala 

de aula associadas à realidade local.  

 Qual o objetivo do ensino de Ciências? 

 Como você acha que o ensino de Ciências pode ajudar os alunos em suas 

vidas? 

 Você acha importante o estudo sobre tecnologia nos anos iniciais? Esse tema 
é abordado nas aulas? Está presente nos livros didáticos ou matriz 

curricular? 
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Apêndice 04 - Roteiro de entrevista para professores 

Identificação 

Zona: 

Escola: 

Turma: 

Professora: 

Formação: 

Questões 

 Como você organiza a distribuição dos conteúdos (português, matemática, 

ciências, história...) nas suas aulas? 

 Quanto tempo é dedicado durante a semana às aulas de Ciências? 

 Como você prepara as aulas de Ciências? Quais materiais são utilizados? Onde 
os encontra? Qual estratégia utiliza? 

 Como você se prepara para ensinar Ciências? Em que fontes de estudo você se 
baseia para preparar as aulas?  

 Você se considera preparado para ministrar as aulas de Ciências? 

 Quais as principais dificuldades sentidas no cotidiano pedagógico ao trabalhar 
Ciências? 

 Porque é importante ensinar Ciências nos anos iniciais?  

 Como deve ser ensinado este conteúdo nos anos iniciais? 

 Como você define Ciência e conhecimento científico? 

 O que você pensa sobre as frases: 

 A ciência é um empreendimento de descoberta da verdade, sendo esta 
autônoma, neutra, racional e visa o bem da humanidade. 

 A ciência é uma atividade aberta que está em contínua construção social, as 

teorias científicas são de caráter provisório e incerto. 

 Como você define tecnologia e conhecimento tecnológico? 

 O que você pensa sobre as frases: 

 Tecnologia é o conjunto de instrumentos criados a partir da aplicação da 

ciência para facilitar a vida do homem. 

 Tecnologia é o conjunto de sistemas e produtos criados com determinada 
finalidade que transforma tanto a realidade física quanto a realidade social. 

 Como você define sociedade? 

 O que você pensa sobre as frases: 

 A sociedade atual é determinada pela ciência e tecnologia. 

 A sociedade em seus aspectos político, econômico e cultural pode interferir 
na ciência e tecnologia, principalmente em situações que não são 

consensuais, que geram conflitos éticos e de riscos. 

 Você conhece a abordagem Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS)? O que você 
entende sobre esta? 

 O que você pensa sobre as frases: 

 Nas aulas de Ciências são trabalhados os conceitos científicos, 
principalmente o que está posto nos livros didáticos e na matriz curricular 

para que os alunos possam dominar os conteúdos trabalhados e não ter 

dificuldade no ano seguinte. 

 Nas aulas de Ciências os conhecimentos científicos e tecnológicos são 
discutidos considerando suas relações com a sociedade, seus benefícios, 

consequências e interesses políticos, econômicos e culturais para que os 

alunos possam analisar sua realidade e tomar decisões. 
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Apêndice 05 – Projeto da oficina para professores 

 
TÍTULO 

Potencialidades da perspectiva Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS): uma análise do 

livro didático de Ciências 

 

PERIODO: 06 e 13/10/2015 

 

INTRODUÇÃO 

 

A relação entre ciência, tecnologia e sociedade (CTS) tem se mostrado um 

campo emergente de reflexão dado o contexto cada vez mais complexo dos problemas 

científico-tecnológicos, mas, sobretudo, dos impactos deste na sociedade e como a 

organização social, econômica e politica está em intima relação com a ciência e 

tecnologia por meio dos mecanismos de poder e necessidade de “progresso”. 

Portanto, ao analisarmos a configuração da área 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 histórico em que a ciência e tecnologia se apresentam 

como a grande possibilidade de resolução dos problemas da época, principalmente, 

considerando o cenário da 2ª Guerra Mundial e todas as suas consequências à sociedade 

(SANTOS E MORTIMER, 2002). A ciência 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 

ciência e tecnologia. 

A história chega a ser romântica vista em uma perspectiva ingênua e simplista, 

principalmente se considerarmos os fatos destituídos de intencionalidade e imbuídos de 

uma neutralidade desinteressada de qualquer benefício e poder. Será esta a perspectiva 

de ciência e tecnologia que chega às nossas escolas? Por que os estudos baseados na 

relação entre ciência, tecnologia e sociedade surgem justamente em um contexto em que 

a ciência 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 possível perceber os estudos em CTS surgem a partir da necessidade 

premente de compreensão, reflexão e tomada de decisão frente às controvérsias seja a 

nível conceitual, epistemológico e também prático, real, afetando a organização social, 

econômica e política da sociedade. Nesse sentido, os estudos em CTS têm caminhado 
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em três direções: no campo da pesquisa, com ênfase na reflexão acadêmica sobre 

ciência e tecnologia socialmente contextualizada; no campo da política pública, 

direcionada a criação de mecanismos democráticos de regulação social da ciência e 

tecnologia; e no campo da educação surgindo programas e materiais a fim de ampliar a 

visão da ciência e tecnologia na sociedade (PALACIOS et al, 2003). 

Considerando os estudos em CTS a partir do campo da educação, muitas 

discussões perpassam sobre a natureza da ciência, que ciência tem sido ensinada nas 

escolas, aspectos pedagógicos e metodológicos que possam propiciar o 

desenvolvimento da criticidade, a participação dos educandos, a tomada de decisão, 

uma leitura de mundo que venha contribuir para a efetividade de uma educação 

científica. 

Quando se discute o ensino de Ciências, Menezes (1997 apud TEIXEIRA, 2003) 

diz que não é possível continuar a ensinar uma ciência alheia as ricas contradições 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 educação sistematizada, seja a 

comunidade escolar como um todo incluindo professores, educandos, pais, funcionários 

em geral, bem como a forma de gerenciamento deste espaço, o projeto político 

pedagógico, o currículo envolvendo sua dimensão conceitual, pedagógica, formativa, 

configurando o processo educativo além das questões meramente instrumentais. 

O professor que atua nos anos iniciais, em sua maioria, trabalha, senão com 

todas, mas com várias áreas do conhecimento, inclusive Ciências Naturais, sendo 

formado em Pedagogia ou Normal Superior. Pensando em todas essas questões e 

considerando que as crianças ao iniciarem o ensino sistematizado darão continuidade 

aos primeiros contatos com o mundo natural, é que concebemos de fundamental 

importância conhecermos de que maneira a perspectiva CTS está sendo incorporada no 

currículo de Ciências nos anos iniciais do ensino fundamental no município de 

Itacoatiara, estado do Amazonas. 

Assim, o presente projeto de extensão pretende aproximar os professores dos 

anos iniciais, em específico os que trabalham com Ciências no 4º e 5º ano, da discussão 

relacionada à Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) em vistas da formação científica e 

tecnológica necessária à educação básica. Para isso, a formação continuada proposta se 

apresenta como um elemento dinamizador da reflexão crítica entre professores, 

coordenadores pedagógicos, mediada por pesquisadores da área da educação em 
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Ciências, a fim de analisar como os livros didáticos trazem os conteúdos científicos, e 

se estes se relacionam aos conhecimentos científicos e abordam questões da sociedade 

contemporânea. Além disso, a reflexão proposta, a partir desta formação direcionada 

aos professores, pretende suscitar entre os participantes a elaboração de temáticas que 

podem enfatizar a perspectiva CTS ao ensinar Ciências no 4º e 5º ano do ensino 

fundamental. 

 

 

JUSTIFICATIVA 

 

O ensino de Ciências faz parte de uma agenda que exige um repensar constante 

em confronto com as contradições manifestas na sociedade contemporânea. As 

mudanças que ocorreram na história da humanidade nos remete a visualizarmos os 

condicionantes históricos de cada época, fazendo girar o mundo em direções que 

obedeçam uma lógica intencional de como devem ser configurados os formatos da 

organização social, cultural, política e econômica para atender supostas necessidades. 

Ou seja, não podemos fazer uma leitura na realidade sem questionar-se o que 

fundamenta os modos como esta mesma realidade se organiza e pensa as questões 

econômicas, políticas, culturais e suas implicações na vida humana e planetária. Por 

isso, a necessidade de ampliação do olhar no sentido de profundidade nas interpretações 

da ciência e tecnologia no contexto social. 

Santos e Mortimer (2002, p. 1) ressaltam o cientificismo oriundo da 

supervalorização da ciência, assim, “todos os problemas humanos podem ser resolvidos 

cientificamente”. Desse modo, tal concepção acaba por evidenciar a ciência como um 

mito da salvação da humanidade e da neutralidade científica. 

Paralelo a essa concepção de ciência, encontramos na escola um ensino que 

obedece a lógica da neutralidade científica, que tem sido muito criticado por seu 

conteúdo formalista e dogmatizante, como afirma Teixeira (2003, p. 97), gerando uma 

“[...] aprendizagem praticamente insignificante no contexto da formação geral dos 

cidadãos”. A crítica ao ensino de Ciências está vinculada a secundarização de 

abordagens sociais e contextuais, desconsiderando os aspectos históricos que fazem 

parte do processo da construção do conhecimento. 

A partir desses discursos, da ciência e da tecnologia como a propulsora do bem 

estar social, é que o ensino de Ciências vai ganhando destaque, não aleatoriamente, mas, 

sobretudo, por uma disputada caminhada rumo ao “progresso”, sendo este entendido 
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como poder, domínio, conforto, para alguns, vale ressaltar. Logo, o ensino de Ciências 

poderia servir na formação de “pequenos cientistas” a fim de atender as necessidades 

daquele momento histórico. 

Assim, vamos identificar no ensino de Ciências modificações nos currículos, de 

acordo com Dal Pian (1992, p. 51), após a fase de currículos voltados em livros textos 

com um corpo de informação desconexa, a partir dos anos 50 e 60 vários “projetos de 

ensino” surgem nos Estados Unidos “[...] como uma resposta ao crescimento acelerado 

do conhecimento científico e a atitude de indiferença por parte dos cientistas no que 

concerne a educação primária e secundária”, principalmente em decorrência do poderio 

nuclear soviético. 

No entanto, com o passar do tempo, ciência e tecnologia não apenas 

representaram a solução para todos os problemas, mas também, a causa de muitos deles. 

Novos questionamentos se apresentam contestando a relação entre ciência, tecnologia e 

sociedade, ou seja, os impactos causados na sociedade, meio ambiente, começam a 

apontar caminhos para novas reflexões acerca do papel da ciência e tecnologia. Com 

isso, percebemos também um novo movimento que se direciona ao ensino de Ciências 

com vistas a contemplar tais discussões a partir da perspectiva CTS (Ciência, 

Tecnologia e Sociedade), saindo de um plano da neutralidade cientifico-tecnológica, 

para uma abordagem que conteste e analise as contradições e as relações existentes 

entre Ciência, Tecnologia e Sociedade. 

Com o foco neste cenário que se apresenta, principalmente em meados da 

década de 60 e 70, é que centraremos o nosso olhar na perspectiva CTS no ensino de 

Ciências, com prioridade nos anos iniciais. De acordo com Miranda (2013) as pesquisas 

voltadas para a abordagem CTS no Brasil pouco têm investigado os anos iniciais do 

ensino fundamental, dado esse oriundo de levantamento de teses e dissertações 

defendidas no período de 1992 a 2009, sendo apenas 18% do material coletado voltado 

para o ensino fundamental. 

Santos (1999) ao investigar manuais didáticos aponta que os temas e problemas 

sociais ocupam apenas 10% dos manuais investigados, mas que 74% dos espaços úteis 

disponíveis nos livros são destinados ao ensino de conceitos. 

Com o intuito de fazer uma análise conjunta dos livros didáticos de Ciências 

utilizados pelos professores de 4º e 5º ano que trabalham em três escolas municipais, é 

que propomos esta formação continuada, no formato de oficinas, com os professores e 

coordenadores pedagógicos que são sujeitos da pesquisa de nosso projeto de doutorado 
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que está em andamento, a fim de fazer uma intervenção formativa no lócus que está 

sendo investigado. Desse modo, contribuir para a apropriação de elementos teórico-

metodológico ao ensinar Ciências nos anos iniciais que ultrapasse o aspecto meramente 

conceitual e descontextualizado, fazendo uso do livro didático de maneira a evidenciar 

as relações entre ciência, tecnologia e sociedade. 

 

OBJETIVOS 

 

Geral:  

Analisar conjuntamente a perspectiva CTS nos livros de Ciências de 4º e 5º ano e as 

possíveis articulações com temáticas amazônicas, regionais e locais para potencializar a 

educação científica vinculada com conhecimentos tecnológicos e questões da sociedade 

contemporânea. 

Específicos: 

- Discutir sobre as relações entre a ciência, tecnologia e sociedade e seu enfoque nas 

aulas de Ciências ao explorar os conteúdos e atividades do livro didático; 

- Identificar nos livros didáticos de Ciências do 4º e 5º ano do ensino fundamental 

conteúdos que podem abordar as relações CTS nas aulas de Ciências; 

- Planejar aulas de Ciências a partir de temáticas amazônicas e/ou locais para 

potencializar a educação científica vinculadas com conhecimentos tecnológicos e 

questões da sociedade contemporânea. 

 

METODOLOGIA 

 

Em um modelo de formação continuada, o presente projeto será realizado em parceria 

com a Secretaria Municipal de Educação de Itacoatiara, por meio de oficinas que 

acontecerão em três momentos: palestra e mesa redonda a fim de instrumentalizar os 

professores e coordenadores pedagógicos participantes; análise conjunta de algumas 

partes do livro didático que podem ser enfocadas a perspectiva CTS; replanejamento de 

aulas de Ciências a partir de temáticas amazônicas e/ou locais com base no que foi 

analisado nos livros didáticos de 4º e 5º ano do ensino fundamental. 

Os participantes da formação são os professores de 4º e 5º ano de três escolas 

municipais que já participaram de entrevistas realizadas anteriormente, sobre a temática 

em discussão, e os coordenadores pedagógicos das 13 escolas municipais urbanas que 
também já participaram de pesquisa anterior. Destes participantes temos 14 professores 

e 13 coordenadores pedagógicos, com um total de 27 pessoas. 

Para o desenvolvimento das atividades contaremos com o apoio de 

professores/pesquisadores da área de educação em Ciência que serão convidados para 

participar da mesa redonda e colaboração durante as demais atividades. 

Desse modo a formação realizar-se-á de acordo com o seguinte percurso:  
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1º Momento: Recepção; Apresentação da proposta da oficina; Palestra de abertura; 

Debate; 

2º Momento: Mesa redonda; Debate; Atividades em grupo para análise dos livros 

didáticos de 4º e 5º ano em que pode ser explorada a perspectiva CTS; socialização de 

planos de aula de Ciências trazidos pelos professores; 

3º Momento: Atividades em grupos para elaboração de temáticas amazônicas e/ou local 

para explorar a perspectiva CTS em aulas de Ciências no 4º e 5º ano; replanejamento 

das aulas de ciências a partir dos planos que os professores trouxeram; socialização dos 

resultados obtidos pelos grupos; avaliação. 
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Apêndice 06 – Roteiro para análise do livro didático 

 

(   ) 4º ano  (   ) 5º ano 

Assunto/Unidade: 

A partir dos textos e/ou atividades extraídas do livro didático de Ciências analise o 

material considerando as perguntas que seguem abaixo. 

 

Perguntas Sua análise: coloque a sua 

interpretação e descreva o trecho que te 

levou a identificar esse aspecto 

Apresenta o conteúdo relacionado à vida 

cotidiana, aos problemas e conflitos 

sociais? 

 

 

 

Trata o assunto e/ou atividade de forma 

que provoque e contribua para a reflexão 

crítica sobre a temática abordada? 

 

 

Deixa claro o papel da ciência, 

apresentando tanto os benefícios quanto 

os riscos provocados pelos processos 

inventivos e tecnológicos derivados dos 

conhecimentos científicos na sociedade? 

 

 

Os assuntos e/ou atividades propõem aos 

educandos mobilizações sociais e tomada 

de decisão frente às temáticas abordadas? 

 

 

A ciência é expressada no livro como um 

processo em construção, com erros e 

acertos, próprio da natureza humana? 

 

 

Apresenta os impactos socioambientais 

relacionados às questões econômicas, 

políticas, científicas e tecnológicas? 

 

 

Os conhecimentos tecnológicos são 

evidenciados nos textos e/ou atividades? 

 

 

Os conhecimentos científicos e 

tecnológicos são apresentados em 

articulação com as questões sociais, que 

influenciam o nosso modo de vida? 
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Apêndice 07 – Os não ditos do processo pulsante da pesquisa 

 
Os objetos são delineados, por várias vezes recortados, espedaçados, 

reformulados, na incansável tentativa de representar uma realidade não compreendida e 

perquirida, aguçando o máximo dos sentidos conhecidos, como uma porta que se abre 

para descortinar uma realidade que já está posta, mas não vista pela falta de um olhar 

que ultrapassa o explícito. 

Paralelo a esse objeto a vida não para, com toda a sua dinâmica e relações, 

perpassa as fibras mais íntimas do pesquisador e do objeto, confundindo-se muitas 

vezes, e os conflitos aumentam porque a nossa história cartesiana nos chama para 

atentar ao rigor científico, tão debatido na academia, mas a mão insiste em escrever 

sobre outros processos que escapam a mensuração, que escapam as regras supostamente 

universais e as generalizações.  

Assim, as pesquisas se configuram entre o dito e os não ditos, sendo o segundo, 

de uma riqueza que extrapola as regras, que não tem medo do julgamento, que 

simplesmente é, que simplesmente acontece em toda a sua complexidade. Não se 

preocupa com a aprovação porque não precisa desta para existir, mas se fosse mostrado 

precisaria. No entanto, como fica na esfera do que não é dito, mesmo não sendo 

“divulgado” ele está lá, tão sutil, mas tão presente. Representa uma luta invisível entre 

aparecer e não aparecer. E por que não se dar a conhecer? As lutas se travam em grupos, 

em coletivos, em áreas, definindo-se o que pertence e o que não pertence, entre o que 

pode e o que não se pode e assim as regras do jogo vão se construindo e desconstruindo 

de acordo com momentos históricos, com certas teorias e movimentos da dinâmica da 

vida que não para, e a cada instante se reinventa. 

Às vezes a vontade é de fazer uma escrita paralela, do tipo: este é o texto que 

posso mostrar para a academia, e este é o que extrapola o objeto e está carregado de 

subjetividade, a subjetividade alijada historicamente da academia, como se o humano 

não fosse subjetividade em sua plenitude. Por isso, a mão insiste em escrever o que não 

pode ser dito, porque o pesquisador é essa subjetividade, é vida, é morte, é alegria, é 

tristeza, é conformação e inconformação, é o protesto e a inércia, é um movimento de 

luta constante travada na intimidade do ser, que colore, conforme o humor, as letras do 

que se escreve.  

Uma característica do texto que representa os não ditos é que é escrito 

livremente, as palavras surgem com fluidez. Como não é feito para a aprovação, 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 o seu autor, que pode se ver naquele papel, que também é ele, porque está 

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 não é expressa explicitamente nesta tese, este resultado não 

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 não tem limite ao fazer as inúmeras relações entre o passado, o presente e 

o futuro; que não tem limite para percorrer os espaços que não podem ser circunscritos; 

que não tem limite para se contentar apenas com o que é visto, que se entrega ao 

invisível e se permite viver outras emoções e sentimentos; que não 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 começa a perceber que essas pessoas estão tão vivas em 

você, mesmo não sendo capaz de vê-las.  

E assim a pesquisa caminha, pari passu com todo o vivido pelo pesquisador e 

toda a sua intensidade de relações. Talvez a palavra “relações” seja a mais próxima de 

representar esse processo, o quanto cada pessoa fez parte dessa trajetória. 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 dinâmica incessante que foi.  

Todos que estão aqui hoje sintam a minha gratidão porque certamente, se estão 

aqui, é porque fizeram parte deste processo, direta ou indiretamente, e, aos que não 

estão, por algum impedimento da materialidade, também meus agradecimentos, porque 

sei que se fazem presentes, nesta ou em outras dimensões que a mente humana ainda 

não é capaz de compreender, mas não é porque não se compreende que não exista. 

Levo comigo um pouco de cada um nessa experiência, e todo esse processo vai 

construindo as identidades temporárias, 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 último ano da pesquisa, foram reflexões sobre 

necessidades humanas, valores, ética, os elementos que caracterizam a ação humana no 

mundo. Pensar nas necessidades humanas em um mundo tão carente de humanidade, 

me fez pensar em uma ciência humana, me fez pensar na nossa responsabilidade social, 

em fazer pesquisas que sejam capazes de provocar inquietações para além de preceitos, 



225 
 

 

conceitos, generalizações, que para além de se preocupar com formalidades, com 

neutralidade, deixem claras as intencionalidades, que deixem claros os princípios que 

defendem em prol de mais humanidade, em um mundo que vive, mais do que uma crise 

econômica e política, uma crise moral.  

Assim, desejo que esta tese, seja um ponto de partida para novas e diferentes 

formas de pensar uma educação humana, uma educação que se importe com as pessoas, 

que se importe com gente, em suas singularidades, diferenças, gente que sofre, que se 

alegra, que é excluída e esquecida. Que se pensem formas de integrar, de compartilhar, 

de pensar uma educação diferente, uma educação preocupada com a vida, com o 

planeta, com o mundo. Isso implica uma análise crítica da realidade que vivemos, dos 

processos de organização da sociedade, de como a política é gerenciada, de como a 

nossa economia funciona, isso implica em uma discussão do que é público, do que é 

privado, dos direitos adquiridos historicamente. Isso implica um repensar de nossas 

práticas nas escolas, nas universidades, quando agimos como a mão do Estado em 

nossas instituições e esquecemos de nossas próprias mãos. Quando consciente ou 

inconsciente e também inconsequentemente, fazemos uso de nossos micros poderes, e, 

em vez de contribuir, oprimimos ainda mais os que estão ao nosso redor. Quando ao 

invés de propagar em nossas ações a fraternidade, somos os primeiros a incitar ações 

depreciativas contra as pessoas e não expressamos as nossas inconformações com 

processos vorazes e perversos de cerceamento do espírito humano. 

Desejo que sejamos capazes de ultrapassar nossas próprias limitações, de toda 

ordem, e consigamos alimentar a esperança pautada nas ações diárias, aguçando nossa 

criatividade pra enxergar e construir alternativas melhores de vida, de educação e de 

sociedade. 
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ANEXOS 
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Anexo 01 – Parecer Consubstanciado do CEP
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