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RESUMO

Evidenciar as experiéncias e o0s saberes docentes envolvidos em praticas educativas
criticas pode contribuir para elucidar como os cursos de formacao, inicial ou continuada, vem
preparando os professores de Ciéncias da Natureza. Desta forma, partimos do seguinte
problema de pesquisa: Quais 0s saberes para atuacdo docente dos professores graduados e em
formacéo sobre a Abordagem Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS)? O objetivo consistiu em
caracterizar as experiéncias e conhecimentos dos professores graduados e graduandos na area
de Ciéncias da Natureza, participantes de um curso online, que tratou sobre metodologias e
abordagens no ensino de Ciéncias, dentre elas a Abordagem CTS. Buscamos, ainda,
caracterizar: Experiéncias e saberes mobilizados na atuacéo profissional; Aspectos positivos e
limitacdes sobre a Abordagem CTS; Relagbes entre tempo de experiéncia e saberes sobre a
Abordagem CTS; e relagdes entre a formacdo dos professores com o0s saberes
docentes/experiéncias sobre a Abordagem CTS. Durante o curso, 0s participantes responderam
um foérum online, além de preencher questionarios de inscrigdo e avalia¢do, que compuseram o
corpus da pesquisa. Os dados coletados referem-se a 23 professores e licenciandos com
formacdo na area de Ciéncias da Natureza, e foram analisados pela Analise Textual Discursiva
(ATD), a partir da qual emergiram trés categorias finais: Saberes Docentes sobre CTS; Fatores
limitantes da Abordagem CTS; Fatores potencializadores da Abordagem CTS. Os resultados
indicaram que um ndmero expressivo de cursistas conheciam a Abordagem CTS mesmo antes
da aplicacdo do curso. Em suas falas foram evidenciadas majoritariamente articulacfes entre os
pressupostos freireanos e CTS, além de concepgbes com viés em tecnologias e com énfase
maior em contetdos conceituais. Quanto as limitacdes sobre a pratica de ensino, foram
apontadas dificuldades conceituais, limitacdes de tempo e curriculo. J& nos fatores
potencializadores foram ressaltadas a promocdo de participacdo dos estudantes, além da
articulacdo entre realidade, cotidiano e conteudo escolar. Ainda, foi possivel inferir que o tempo
de formacéo ndo apresenta implicagdes diretas com os conhecimentos sobre CTS. Também, a
mobilizacdo dos saberes pedagdgicos dos participantes frente aos seus saberes experienciais
indicaram que a Abordagem CTS néo tem sido apropriada na pratica de forma plena, o que
acende um alerta para o distanciamento entre a formacdo e a atuacdo dos professores de

Ciéncias da Natureza, reforcando a importancia da relacdo universidade e escola.

Palavras chave: Abordagem CTS; CTS-Freire; Formacao de professores; saberes docentes.



ABSTRACT

Evidencing the experiences and teaching knowledge involved in critical educational practices
can help to elucidate how training courses, whether initial or continuing, have been preparing
teachers of natural sciences. We therefore set out with the following research problem: What is
the teaching knowledge of graduate and trainee teachers about the Science Technology and
Society Approach (STS)? The aim was to characterize the experiences and knowledge of
graduate and undergraduate teachers in the field of natural sciences who took part in an online
course on methodologies and approaches to teaching science, including the CTS approach. We
also sought to characterize: experiences and knowledge mobilized in professional practice;
positive aspects and limitations of the CTS Approach; relationships between length of
experience and knowledge about the CTS Approach; and relationships between teacher training
and teaching knowledge/experiences about the CTS Approach. During the course, participants
answered an online forum, as well as filling in registration and evaluation questionnaires, which
made up the corpus of the research. The data collected refers to 23 teachers and undergraduates
trained in the area of Natural Sciences, and was analyzed using Textual Discourse Analysis
(TDA), from which three final categories emerged: Teaching Knowledge about CTS; Limiting
Factors of the CTS Approach; Potentiating Factors of the CTS Approach. The results indicated
that a significant number of course participants were familiar with the CTS Approach even
before the course was applied. The majority of their speeches showed articulations between
Freirean and CTS assumptions, as well as conceptions with a bias towards technology and a
greater emphasis on conceptual content. As for the limitations on teaching practice, they pointed
out conceptual difficulties, time constraints and the curriculum. As for the potentializing
factors, the promotion of student participation was highlighted, as well as the link between
reality, everyday life and school content. It was also possible to infer that training time does not
have direct implications for CTS knowledge. Also, the mobilization of the participants'
pedagogical knowledge in relation to their experiential knowledge indicated that the CTS
approach has not been fully appropriated in practice, which raises the alarm about the distance
between the training and the work of teachers of natural sciences, reinforcing the importance

of the relationship between university and school.

Keywords: CTS approach; CTS-Freire; Teacher training; Teacher knowledge.
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1 INTRODUCAO

A formacao inicial e continuada dos professores tem sido objeto de estudo de diferentes
autores na pesquisa cientifica brasileira (Pimenta, 2005; Gatti, 2013; Diniz-Pereira, 2023). Tais
pesquisas atestam a importancia da profissdo docente e sua extensa dimensao. Tardif (2018)
destaca que na formagdo docente, como em outras profisses, a aprendizagem do trabalho
envolve uma escolarizacdo de duracdo considerdvel, que busca fornecer aos futuros
profissionais conhecimentos tedricos e técnicos para prepara-los para o campo de trabalho. Ja
durante sua atuacdo, o professor desenvolverd diferentes saberes profissionais que sdo
“mobilizados e empregados na pratica cotidiana [...] e servem para resolver os problemas dos
professores em exercicio, dando sentido as situagdes de trabalho que lhes sdo proprias” (p. 58).
Assim, atestamos que para uma docéncia efetiva, o professor necessita de um extenso
arcabouco de conhecimentos e saberes para desenvolver seu trabalho. Dentre tantos saberes,
tanto na formacdo inicial quanto continuada, destaca-se o dominio de diferentes procedimentos
e metodologias de ensino.

No ensino de Ciéncias, Fernandes, Allain e Dias (2022) ressaltam que, dentre muitas
possibilidades para melhorar a qualidade do ensino, podem ser desenvolvidas diferentes
metodologias, aliadas a abordagens, estratégias e recursos de ensino-aprendizagem, como a
Abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), entendida como uma “pratica educativa
numa perspectiva critica” (p. 14). Para Cerezo (1998), os estudos CTS, iniciados na decada de
70, constituem uma diversidade de programas colaborativos multidisciplinares que, enfatizando
a dimensdo social da ciéncia e da tecnologia, partilham: A rejeicdo da imagem da ciéncia como
uma atividade pura; a critica a concepcao da tecnologia como ciéncia aplicada e neutra; e a
condenacdo da tecnocracia.

Strieder (2012) aponta que a sigla CTS engloba diferentes sentidos e significados, pelos
expressivos trabalhos desenvolvidos com o tema e diferentes posicionamentos apresentados.
Desta forma, apesar de muito difundida, nem sempre ela é compreendida em sua plenitude,
como argumentam Santos e Mortimer (2000) ao relatar que nem todas as propostas de ensino
que sdo denominadas CTS, centram-se na relacdo da triade.

Assim, entendendo que as metodologias de ensino podem ser desenvolvidas tanto na
formacéo inicial, quanto continuada, esta pesquisa nasce a partir de um curso de extensao
universitéaria voltado para professores da educacdo bésica e mestrandos do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Tecnologia (PPGECMarT), realizado na
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJIM). No curso, denominado

“Metodologias e Abordagens Diferenciadas em Ensino de Ciéncias” (MADECs), diferentes



metodologias e abordagens de ensino, incluindo a Abordagem CTS, foram apresentadas e
discutidas. Como estudante de licenciatura em Ciéncias Biologicas, participante do Programa
Residéncia Pedagdgica (PRP) e do Grupo de Pesquisa em Abordagens e Metodologias de
Ensino de Ciéncias (GPAMEC) da UFVJM, tive oportunidade de conhecer algumas dessas
metodologias e abordagens de ensino. Também desenvolvi regéncias em sala de aula sobre a
Abordagem CTS, que culminou na publicacdo de um trabalho (Santos; Allain; Giordani, 2023).
Todos esses fatores motivaram meu interesse em pesquisar como diferentes perfis de
profissionais da educagdo em Ciéncias compreendem e se apropriam da Abordagem CTS e sua
difusdo na educacdo béasica. Buscamos assim jogar luz sobre questfes voltadas para os saberes
desses profissionais junto a essa pratica educativa e sua viabilidade de aplicacéo.
Desse modo, o presente trabalho busca responder ao seguinte problema de pesquisa:
Quais os saberes docentes dos professores graduados e em formacao sobre a Abordagem CTS?
Em relagcdo ao objetivo geral, buscamos caracterizar as experiéncias e conhecimentos dos
professores graduados e graduandos na area de Ciéncias da Natureza, cursistas do curso
MADECs, sobre a Abordagem CTS.
Ainda, temos como objetivos especificos:
A. Caracterizar as experiéncias e saberes dos professores sobre a abordagem CTS;
B. Identificar aspectos positivos e limitagcGes na perspectiva dos professores para o
desenvolvimento da Abordagem CTS;
C. Relacionar o tempo de experiéncia na pratica docente com os saberes a respeito do
Abordagem CTS;
D. Relacionar a formagdo dos professores e dos licenciandos com o0s saberes

docentes/experiéncias sobre a Abordagem CTS.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Os Saberes Docentes

Quando nos referimos aos saberes dos professores, entendemos a principio que muitos
deles sdo oriundos de sua formagdo académica. Essa formacdo, segundo Névoa (1992), deve
estimular uma abordagem critica e reflexiva que lhes proporcione pensamento autbnomo e
viabilize dinamicas de autoformacao participativa. A formacao implica em dedicacéo pessoal,
trabalho livre e criativo, a partir da carreira e dos projetos, com foco na constru¢do de uma
identidade, sendo também de natureza profissional.

Os saberes dos professores, todavia, ndo advém somente do campo académico. Tardif
(2018, p. 36) conceitua o saber docente “como um saber plural, formado pelo amdlgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais”, sendo que esses saberes podem englobar conhecimentos,
competéncias, habilidades e atitudes. Além da formacdo académica, o autor salienta que 0s
professores utilizam em sala de aula diferentes conhecimentos, como aqueles de ordem pessoal,
que podem ser oriundos de fontes externas, como a familia, a escola em que se formou e
instituigdes em que trabalhou.

Por ter origens diversificadas, o autor classifica os saberes da seguinte forma:

e Os saberes da formagdo profissional (das ciéncias da educagdo e da ideologia
pedagogica): refere-se ao conjunto de saberes passados pelas instituicbes que formam
os professores, onde o professor e 0 ensino se estabelecem como objetos de saber para
as ciéncias humanas e da educagéo.

e Os saberes disciplinares: Diz respeito aos saberes sociais determinados e selecionados
por uma institui¢cdo universitaria e incorporados na pratica docente. Esses saberes se
somam de igual forma a prética docente por meio da formacdo, seja inicial ou
continuada.

e Ossaberes curriculares: Referentes aos discursos, objetivos, conteddos e métodos pelos
quais a escola elenca e apresenta os saberes sociais definidos por ela e selecionados para
servirem de modelos da cultura erudita e de formag&o para a mesma.

e Os saberes experienciais: Os saberes especificos desenvolvidos pelos professores no
exercicio de sua funcdo e atuacdo. Sdo oriundos de experiéncias e validados por elas.



Para além de sua origem plural, Tardif (2018) também atribui temporalidade aos saberes

dos professores, destacando que eles sdo utilizados e se desenvolvem ao longo da carreira

profissional, marcada pela presenca de dimensGes identitarias e de socializacdo profissional.

No que diz respeito a essas dimensdes identitarias, Pimenta (2005) argumenta que a identidade

ndo é algo imutével. Logo:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissao; da revisdo das
tradigdes. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
préaticas, da andlise sistemética das praticas a luz das teorias existentes, da construcao
de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de
seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (p. 19).

Freire (2002) elenca alguns saberes fundamentais a pratica dos professores que podemos

entender como parte importante de sua identidade profissional. O autor afirma que estes saberes

devem ser contetidos obrigatorios nos curriculos da formagao docente. Destacamos aqui alguns

deles:

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos: Respeitar os saberes socialmente
construidos nas vivéncias da comunidade dos estudantes, principalmente aqueles
oriundos das classes populares. Relacionar as experiéncias dos alunos para discutir 0s
conhecimentos disciplinares.

Ensinar exige criticidade: A curiosidade que nos movimenta e que desperta a
impaciéncia diante do mundo induz a criticidade. Uma “pratica educativo-progressista”
leva ao desenvolvimento da curiosidade critica, inconformada e inddcil.

Ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao:
Rejeitar de forma veemente qualquer forma de discriminacdo. Tais como praticas
preconceituosas de raca, classe e género, que ofende a particularidade do ser humano e
nega fortemente a democracia.

Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica: Uma préatica docente critica leva a uma
“pensar certo”, abrangendo um movimento diligente e dialético entre o ato de fazer e o

ato de pensar sobre o fazer. Na formacao permanente dos professores, o ato principal é



o da reflexdo critica sobre sua pratica. Ao pensar criticamente sobre sua préatica do

ontem, o professor ird melhorar sua proxima pratica.

Todos esses saberes mencionados anteriormente ndo emergem de uma unica vez, mas
sdo construidos com o tempo, como ja destacado por Tardif (2018). Ao realizar estudos de
comparacdo entre professores iniciantes e veteranos, Shulman (2014, p. 201) aponta em seus
resultados que “o conhecimento, a compreensao ¢ as habilidades que os principiantes exibem
com hesitagdo, mas as vezes magistralmente, aparecem com facilidade no especialista”. Este
efeito se encaixa em uma das quatro grandes fontes para a base de conhecimento para o ensino,
propostas pelo autor, denominada de “a sabedoria que deriva da propria pratica” (p. 207).

O autor apresenta ainda alguns saberes considerados importantes para compor um rol
de conhecimentos dos professores, intitulados por ele de “categorias da base de conhecimento”
(p. 206), sendo eles: Conhecimento do conteldo; conhecimento pedagdgico geral;
conhecimento do curriculo; conhecimento pedagdgico do conteddo; conhecimento dos alunos
e de suas caracteristicas; conhecimento de contextos educacionais; conhecimento dos fins,
propdsitos e valores da educacdo e de sua base histdrica e filosofica.

Destaque € dado para a categoria do conhecimento pedagogico do conteddo, pois é nela
que temos “a combinagdo de contetido e pedagogia, no entendimento de como tdpicos
especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e adaptados para os diversos
interesses e aptidGes dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de aula” (p.
207).

A partir dos trabalhos de Tardif (2018), Pimenta (2000), Freire (2002) e Shulman (2014)
é possivel inferir que os autores compartilham um ndcleo em comum ao destacar que os saberes
sdo construidos continuamente, ao longo da profissdo, dai a importancia das experiéncias dos

professores na realidade em que estdo inseridos, além da sua formacao profissional.

2.2 As Metodologias e Abordagens Diferenciadas em Ensino de Ciéncias (MADECS)

As MADECs, apresentadas por Fernandes, Allain e Dias (2022), compdem um conjunto
de metodologias e abordagens trabalhadas dentro do Grupo de Pesquisa em Abordagens e
Metodologias de Ensino de Ciéncias (GPAMEC) da UFVJM. A obra dos autores salienta a
importancia de apresentar metodologias e abordagens que muitas vezes sdo mal interpretadas
por graduandos e professores que atuam na educagdo basica. Os autores discutem as seguintes
praticas educativas: As Questdes Sociocientificas; Os Trés Momentos Pedagdgicos; A
Abordagem Tematica Freireana; Ensino de Ciéncias por Investigacdo; O Ensino de Ciéncias a

partir do Método da Pedagogia Historico-Critica; O Enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.



Tendo como alvo a Abordagem CTS, cabe elucidar aqui as diferentes terminologias
atribuidas a triade. Pra Strieder (2012, p. 11), “Movimento CTS” diz respeito as discussoes CTS
em um contexto social amplo (conforme veremos no topico a seguir). “Enfoque CTS” se refere
as implicagdes do movimento no campo educacional. Ja “Abordagem CTS” trata das diferentes
formas de abordar as relagdes CTS no ambito da Educacdo Cientifica. Ainda, existem termos
como a “Perspectiva CTS” e a “Educagdo CTS”. Este ultimo, utilizado por Cerezo (1998),
centra-se em abordagens mais criticas sobre a educacao cientifica e dos temas relacionados com
a ciéncia e a tecnologia. Para Fernandes, Allain e Dias (2022, p. 116) a “Educagdo CTS engloba
0s aspectos relacionados ao enfoque e a maneira de abordagem das relagdes CTS”. Ja o termo
“Perspectiva CTS” serd empregado neste trabalho de forma generalista, quando ndo estivermos
buscando intencionar nenhum significado terminoldgico.

Assim, por se tratar de um trabalho voltado para a rea do Ensino de Ciéncias, optamos
majoritariamente pela utilizagéo do termo Abordagem CTS, conforme Fernandes, Allain e Dias
(2022). Cabe destacar, todavia, que nos topicos seguintes as diferentes terminologias ainda

serdo usadas em consonancia com o aporte tedrico explorado.

2.3 Breve histdrico do movimento CTS

Desde meados do século XX, tem havido uma sensagdo crescente nos paises capitalistas
centrais de gue o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e econdmico ndo estava conduzido
de forma direta e automatica ao desenvolvimento do bem-estar social. Assim, depois da euforia
inicial com as conquistas dos avancos cientificos e tecnoldgicos nas décadas de 1960 e 1970,
0s danos ambientais associados a guerra, como as bombas atdmicas e a guerra do Vietnd,
levaram a um olhar mais critico em relacdo a Ciéncia e Tecnologia (CT). Ainda, com a
publicacdo em 1962 da obra The Structure of Scientific Revolutions, do fisico e historiador da
ciéncia Thomas Kuhn, e Silent Spring, da biologa naturalista Rachel Carsons, as discussfes
sobre as interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade foram intensificadas. Assim, a CT
tornou-se um tema de debate politico, sendo neste contexto que surge 0 movimento Ciéncia
Tecnologia e Sociedade (CTS) (Auler, 2002).

Neste cenario, o movimento CTS emerge em oposi¢ao ao “modelo de gestdo
tecnocratica” (Auler, 2002, p. 24), onde seu objetivo central se sustenta em realocar a tomada
de decisbes em relacdo a CT. Desta forma, 0 movimento reivindica decisdes mais democréaticas
- com mais participacdo social - e menos tecnocréticas - aquelas em que o especialista se
encarrega de decidir, com base no conhecimento técnico meramente - buscando, ainda, novas

formas de interpretar o desenvolvimento cientifico e tecnolégico (Strieder, 2012).
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Cerezo (1998) aponta que o cenario em que emerge o movimento CTS foi pautado por
diferentes eventos negativos ligados ao desenvolvimento cientifico-tecnoldgico que levaram a

insatisfacao e reacdo de grupos da sociedade:

[...] descargas de residuos poluentes, acidentes nucleares em reatores civis e
transportes militares, intoxicagGes farmacéuticas, derrames de petroleo, etc. Tudo isto
s6 veio confirmar a necessidade de rever a politica cientifica e tecnoldgica de
"controle e equilibrio” e, com ela, o prdprio conceito de ciéncia e tecnologia e a sua
relacdo com a sociedade. Foi um sentimento social e politico de alerta, de correcéo do
otimismo do pés-guerra, que culminou no ano simboélico de 1968 com o zénite do
movimento contracultural e as revoltas contra a guerra do Vietnd. Os movimentos
sociais e politicos antissistema fizeram da tecnologia moderna e do Estado
tecnocratico o alvo da sua luta (Cerezo 1998, p. 43, tradugdo nossa)®.

Em relacdo a origem do movimento CTS sdo apontadas duas grandes tradicdes: a
europeia e a norte-americana. A tradigdo europeia estd mais centrada tradicionalmente no
estudo dos antecedentes ou determinantes sociais da ciéncia, sendo mais académica do que
educacional ou popular. J& a tradicdo norte-americana tem se concentrado mais nas
consequéncias sociais e ambientais dos produtos tecnoldgicos, geralmente ndo considerando o
contexto social desses produtos (Garcia et. al., 1996 apud Cerezo, 1998).

Em referéncia ao trabalho de Garcia et. al (1996), Strieder (2012) relata que a tradi¢éo
europeia teve uma institucionalizacdo como programa académico, composta por diferentes
profissionais como engenheiros e sociologos, por exemplo, sendo que sua intencdo estava
pautada na investigacdo das influéncias da sociedade para com o desenvolvimento cientifico e
tecnologico. Ainda, “possuia uma énfase maior na ciéncia, na explica¢do da origem e das
mudancas das teorias cientificas, e, portanto, na ciéncia como processo” (p. 24). Por outro lado,
a tradicdo americana, também denominada tradi¢do social, tinha énfase em uma abordagem
mais pratica ou social em resposta as circunstancias. Dessa tradi¢do, participavam diferentes
grupos com reivindicagdes sociais, como pacifistas e ativistas dos direitos humanos. Contudo,
na atualidade, essa divisao esta superada, sendo sua contribuicdo importante apenas no inicio

das discussdes sobre CTS.

L [...] vertidos de residuos contaminantes, accidentes nucleares en reactores civiles y transportes militares,
envenenamientos farmacéuticos, derramamientos de petréleo, etc. Todo esto no hizo sino confirmar la necesidad
de revisar la politica cientifico-tecnoldgica de cheque-en-blanco y, con ella, la concepcién misma de la ciencia-
tecnologia y de su relacion con la sociedad. Fue un sentimiento social y politico de alerta, de correccion del
optimismo de la posguerra, que culmind en el simbélico afio de 1968 con el cenit del movimiento contracultural y
de revueltas contra la guerra de Vietnam. Los movimientos sociales y politicos antisistema hicieron de la
tecnologia moderna y del Estado tecnocratico el blanco de su lucha.
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Além dos EUA e da Europa, as discussfes sobre CTS também estavam ocorrendo em
outras regides do mundo, como na América Latina. Essas discussGes foram denominadas de
Pensamento Latino Americano em CTS - PLACTS (Dagnino; Thomas; Davyt, 1996). Além de
questionar as consequéncias sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, o PLACTS
se caracteriza pela critica ao modelo de politica cientifico-tecnolégica que os paises latinos
adotaram baseados nas grandes na¢Ges (Dagnino, 2003 apud Strieder, 2012).

Para Cerezo (1998) os estudos no campo CTS tém se desenvolvido em trés grandes

direces, sendo elas:

e Campo da investigacao: Os estudos CTS se estabelecem como via alternativa diante da
reflex&o tradicional em filosofia e sociologia da ciéncia, contribuindo assim para uma
visdo ndo essencialista, mas sim, uma visdo contextualizada das atividades cientificas
como processo social.

e Campo das politicas publicas: Defesa da regulacéo publica da ciéncia e tecnologia. Com
a promocéao de diferentes mecanismos democraticos, na intencéo de facilitar a abertura
dos processos de tomada de decisdes em virtude de politicas voltadas para a ciéncia e
tecnologia.

e Campo da educagdo: Uma nova percepcdo da ciéncia e da tecnologia na sociedade se
concretizou no surgimento de programas e materiais sobre CTS no ensino médio e
universitario de muitos paises.

O campo da educacdo, por sua vez, ndo ficou neutro em relacéo as correntes de ativismo
social e de investigacdo académica. Em meados dos anos 60, reivindicava-se uma nova forma
de compreender a ciéncia e tecnologia, juntamente com uma renegociacéo de sua relagdo com
a sociedade. Ja nos anos 70, isso levou ao aparecimento de diversas propostas para uma
abordagem mais critica e contextualizada da educacéo cientifica, sendo esta a educacdo CTS
(Cerezo, 1998).

Em referéncia ao trabalho de Solomon e Aikenhead (1994), Santos e Mortimer (2000)
destacam que desde a década de 70 vem ocorrendo o0 processo de implementacao de curriculos
CTS, com elaboracéo de materiais, aléem de cursos de formacao de professores. Neste contexto,
0s autores, ao referenciarem o trabalho de Aikenhead (1994) destacam oito categorias de ensino
de CTS propostas pelo pesquisador (Quadro 1). Isso porque, segundo os autores, nem tudo que
¢ denominado CTS centra-se nas relacGes da triade. Assim, na literatura sdo propostas
diferentes classificacdes para as propostas de ensino (cursos). Embora seja um referencial
antigo, consideramos interessante relacionar tais categorias aos saberes que 0s professores

demonstram ao se referir & Abordagem CTS.
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As categorias agrupam os cursos em “fun¢do da prioridade que tem sido atribuida para
cada um dos objetivos gerais de CTS e da proporcdo entre o conteddo de CTS e o conteido
puro de ciéncias” (p. 15). O quadro 1 apresenta a classificacdo de Aikenhead. A partir de uma
ordem crescente a “avaliagdo de conteudos CTS aumenta progressivamente em relagdo a

avalia¢do do contetdo puro de ciéncias” (p. 15).

Quadro 1. Categorias de ensino de CTS.

Categorias

Descricdo

Exemplos

1. Contetdo de

Ensino tradicional de ciéncias acrescido

O que muitos professores fazem para “dourar

programatico.

resultado do uso de temas unificadores.

CTS como | da mencdo ao contelldo de CTS com a | a pilula” de cursos puramente conceituais
elemento de | funco de tornar as aulas mais

motivacéo. interessantes.

2. Incorporacdo | Ensino tradicional de ciéncias acrescido | Science and Technology in Society (SATIS,
eventual do | de pequenos estudos de contetido de CTS | UK), Consumer Science (EUA), Values in
conteido de CTS | incorporados como apéndices aos tépicos | School Science (EUA).

ao conteddo | de ciéncias. O contedo de CTS néo é

3. Incorporacéo
sistematica do
conteido de CTS
ao conteido
programatico.

Ensino tradicional de ciéncias acrescido
de uma série de pequenos estudos de
contetido de CTS integrados aos tépicos
de ciéncias, com a funcdo de explorar
sistematicamente o contelido de CTS.
Esses contetdos formam  temas
unificadores.

Havard Project Physics (EUA), Science and
Social Issues (EUA), Nelson Chemistry
(Canadd), Interactive Teaching Units for
Chemistry (UK), Science, Technology and
Society , Block J. (EUA). Three SATIS 16-19
modules (What is Science? What is
Technology? How Does Society decide? —
UK).

4, Disciplina
cientifica (Quimica,
Fisica e Biologia)
por meio de
conteudo de CTS

Os temas de CTS sdo utilizados para
organizar o contetdo de ciéncias e a sua
sequéncia, mas a selecdo do conteldo
cientifico ainda é feita a partir de uma
disciplina. A lista dos topicos cientificos
puros é muito semelhante aquela da
categoria 3, embora a sequéncia possa ser
bem diferente

ChemCon (EUA), os médulos holandeses de
fisica como Light Sources and lonizing
Radiation (Holanda: PLON), Science and
Society Teaching units (Canada), Chemical
Education for Public Understandig (EUA),
Science Teachers’ Association of victoira
Physics Series (Australia).

5. Ciéncias por
meio do conteldo
de CTS

CTS organiza o conteddo e sua
sequéncia. O contetdo de ciéncias é
multidisciplinar, sendo ditado pelo
contedo de CTS. A lista de tdpicos
cientificos puros assemelha-se a listagem
de tdpicos importantes a partir de uma
variedade de cursos de ensino tradicional
de ciéncias.

Logical Reasoning in Science and
Technology (Canadd), Modular STS (EUA),
Global Science (EUA), Dutch Environmental
Project (Holanda), Salters’ Science Project
(UK)

6. Ciéncias com
conteido de CTS

O contelido de CTS é o foco do ensino. O
contelido relevante de ciéncias enriquece
a aprendizagem.

Exploring the Nature of Science (Ing.)
Society Environment and Energy
Development Studies (SEEDS) modules
(EUA), Science and Technology 11 (Canada)
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7. Incorporacgdo das
Ciéncias ao
conteido de CTS

O contetido de CTS é o foco do curriculo.
O contetdo relevante de ciéncias é
mencionado, mas ndo €& ensinado
sistematicamente. Pode ser dada énfase
aos principios gerais da ciéncia.

Studies in a Social Context (SISCON) in
Schools  (UK), Modular Courses in
Technology (UK), Science A Way of
Knowning (Canada), Science Technology
and Society (Australia), Creative Role
Playing Exercises in Science and Technology
(EUA), Issues for Today (Canada),
Interactions in Science and Society — videos
(EUA), Perspectives in Science (Canada)

8. Conteldo de
CTS

Estudo de uma questdo tecnoldgica ou
social importante. O contedo de ciéncias
€ mencionado somente para indicar uma
vinculagdo com as ciéncias.

Science and Society (UK.), Innovations: The
Social Consequencies of Science and
Technology program (EUA), Preparing for
Tomorrow’s World (EUA), Values and

Biology (EUA).

Fonte: (Aikenhead, 1994, p. 55-56 apud Santos e Mortimer, 2000, p. 15-16)

Santos e Mortimer (2000) destacam que na visdo de Aikenhead (1994) as categorias
podem nao representar um modelo verossimil de CTS. Enquanto Santos (2012) salienta que
nesta classificacdo as categorias 01 e 02 se distanciam do significado original associado ao
Movimento CTS de “contraposi¢do ao modelo desenvolvimentista da tecnociéncia” (p. 53).
Todavia, conforme destacamos, entendemos que tais categorias podem servir de base para
elucidar que tipos de saberes os professores tém mobilizado ao aplicar a Abordagem CTS em
sala de aula. O autor elenca ainda cinco significacdes para a educacdo CTS, sendo elas: a
Classificacdo de Aikenhead (1994) (Ja citada); a Classificacdo de Lujan Lopez (1996); a
Classificacdo de Auler e Delizoicov (2001); a Educagcdo CTSA (Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente); e a Educacdo CTS na perspectiva Freireana. No topico a seguir,
discutiremos este Gltimo campo da pesquisa em educacdo CTS com forte presenca no cenario

brasileiro na atualidade.

2.4 CTS e Freire

Paulo Freire (1987), em “Pedagogia do Oprimido” conceitua a educac¢do bancaria como
um instrumento de opressdo que desconhece 0 homem em sua historicidade, enquanto defende
uma educacdo problematizadora, de carater reflexivo, que busca, como resultado, uma
consciéncia critica da realidade. Desta forma, a educagdo problematizadora parte justamente da
historicidade dos homens.

O movimento CTS, por sua vez, emerge no hemisfério norte, em cenarios onde as

condi¢gbes materiais da populacdo estavam de certa forma atendidas. Em contrapartida, em
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grande parte dos paises da América Latina, uma parcela significativa da populacéo enfrentava
privacdes materiais. Relacionado a isso, muitos desses paises tém um legado colonial, cujas
consequéncias sdo evidentes, como a "cultura do siléncio”, termo cunhado por Paulo Freire
(1987) que descreve a falta de participacdo da sociedade em processos decisérios que impactam
suas vidas (Auler; Delizoicov, 2006).

Enraizadas na América Latina e no continente africano, as ideias de Paulo Freire véo
além do simples treinamento de competéncias e habilidades. O campo da ética, 0 projeto
utopico arraigado em seu fazer educacional, a crenca na vocagao ontolégica do individuo em
ser visto em sua historicidade e ndo como objeto, sdo eixos balizadores de sua obra que
conferem ao seu projeto politico-pedagdgico uma dimensdo de reforma da sociedade. Sendo
esse processo consolidado pela participacdo da populacdo que se encontra atada a “cultura do
siléncio”, reduzidos em objetos ao invés de sujeitos historicos (Auler; Delizoicov, 2006).

Em referéncia ao trabalho de Auler (2002), Strieder (2012) aborda que o ponto de
encontro entre as duas perspectivas (CTS e Freireana) se da na busca pela participacdo da
sociedade, a superacdo da cultura do siléncio, uma vez que a perspectiva CTS emerge no sentido
de reivindicar a democratizacdo na tomada de decisfes em pautas sociais envolvendo a ciéncia
e tecnologia. Ainda, a perspectiva CTS, ao abordar as interacGes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, oferece uma oportunidade para o desvelamento da realidade, algo que se alinha com
os objetivos educacionais defendidos por Freire.

Almeida e Strieder (2021) destacam que muitos autores se dedicaram nas Ultimas
décadas a compreender as convergéncias e contrapontos entre ambas as perspectivas. Em
relacdo as aproximacdes é acentuado nos trabalhos a pretensdo de desenvolver uma educagéo
na area de Ciéncias com vertente humanistica e critica, se valendo da abordagem de temas de
relevancia social, a partir de uma perspectiva interdisciplinar. Ja em relacao as dissonancias, a
principal delas esta ligada a abordagem tematica dos contetdos, com principal enfoque na
natureza dos temas, os critérios escolhidos para a selecdo deles e sua relagdo entre os contetidos
cientificos.

A Abordagem Tematica é caracterizada como uma perspectiva curricular que tem sua
organizacgdo estruturada em temas “com os quais sdo selecionados os contetudos de ensino das
disciplinas. Nessa abordagem, a conceituacdo cientifica da programacdo é subordinada ao
tema” (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011, p. 189). Na perspectiva freireana, os temas sao
adquiridos por meio da Investigacdo Tematica “que ¢ um processo que busca o desvelamento

¢ a transformagdo da situacdo existencial do povo oprimido” (Almeida; Gehlen, 2019, p. 03).
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Em analise ao trabalho de Auler et al. (2007), Strieder (2012) aponta que o autor, ao
realizar uma pesquisa de cunho bibliografico com o objetivo de aprofundar aspectos tedrico-
metodoldgicos da relagdo entre os temas geradores e os temas articulados a Abordagem CTS
constatou que na perspectiva freireana é importante que os temas tenham significado para os
alunos, desenvolvidos a partir da realidade deles, enquanto em CTS este aspecto ndo foi téo
central nos trabalhos analisados, com os temas tendo uma dimensédo mais abrangente. Enquanto
em Freire, a partir da Investigacdo Tematica, temos a participacdo da comunidade escolar na
obtencdo do tema, em CTS isso ndo é regra, tendo em vista que muitas vezes os temas sdo
propostos pelos professores.

Almeida e Strieder (2021) destacam que atualmente, depois de 20 anos de
debates em torno da articulacdo entre CTS e Freire, essas vertentes fundamentaram diferentes
pesquisas, podendo dessa forma serem reconhecidas como um referencial tedrico-
metodologico, carregando pressupostos proprios emergentes da releitura dos dois referencias

originais.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Com a proposta de disseminar as MADECSs para os professores da educacao bésica, o
cenario da pesquisa € um curso que inicialmente foi ofertado como disciplina optativa do
mestrado profissional oferecido pelo Programa de Pds-graduacdo em Educacdo em Ciéncias,
Matematica e Tecnologia da UFVJM. No entanto, para aumentar a chance de mais professores
da educacgdo basica serem contemplados foi também proposto como um curso de extensdo
universitaria. O curso foi denominado Metodologias e Abordagens Diferenciadas em Ensino de
Ciéncias, realizado no 2° semestre de 2023 de forma remota, com atividades sincronas e
assincronas, com carga horaria de 30 horas, com certificacao para os participantes. Recebeu um
total de 97 inscricdes de um publico variado, incluindo profissionais docentes, técnicos
administrativos e estudantes de graduacdo de diferentes areas. Para esta pesquisa foram
considerados 23 cursistas com formagdo em algum tipo de licenciatura em Ciéncias da Natureza
(Fisica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas ou Licenciatura em Educacdo do Campo), sendo eles
atuantes ou ndo. Os demais cursistas eram graduandos em outras areas do conhecimento, como
enfermagem, psicologia e agronomia, por isso ndo foram considerados na amostra.

Esta é uma pesquisa de natureza qualitativa, pois trata-se de “um processo de reflexdo e
andlise da realidade atraves da utilizagdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do
objeto de estudo” (Oliveira, 2005, p. 37). Ainda, sua finalidade ¢ descritiva, pois * tem por

objetivo levantar as opinides, atitudes e crencas de uma populagdo” (Gil, 2008, p. 28). E
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também exploratoria, uma vez que € desenvolvida com o “objetivo de proporcionar visdo geral,
de tipo aproximativo, acerca de determinado fato” (p. 27).

Trata-se também de um estudo de caso, ja que buscamos “explorar situagdes da vida
real cujos limites ndo estdo claramente definidos” e “descrever a situagdo do contexto em que
esta sendo feita determinada investigacao” (Gil, 2008, p. 58). Nesta pesquisa o caso analisado
foi o curso de extensdo MADEC:s.

Importante ressaltar que este trabalho estd inserido em uma pesquisa mais ampla,
denominada “Caracterizacdo dos projetos, programas e acdes de intervengdo em Ciéncias
Naturais nas escolas vinculadas a Superintendéncia Regional e Secretaria Municipal de Ensino
de Diamantina” e foi aprovada pelo Comité de FEtica em Pesquisa sob n° CAAE:
64530622.1.0000.5108.

Para preservar o anonimato dos participantes estes foram designados por Cursistas,
seguidos de identificacdo numérica (cursista 1, cursista 17, etc), sendo sua organizacéo feita a
partir da cronologia de respostas apresentadas no forum.

Foram realizados 8 encontros com pesquisadores de referéncia nos seguintes temas

apresentados no quadro 2.

Quadro 2. Cronograma do curso.

Data Tema Professores

17/08/2023 | O Enfoque Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS) no | Profa. Roseline Strieder -

Contexto da Educagdo Cientifica UFSC
24/08/2023 | O Ensino de Ciéncias a partir de Questdes Sociocientificas Profa. Luciana Allain -
UFVIM
31/08/2023 | Os Trés Momentos Pedagdgicos e o Ensino de Ciéncias Profa. Cristiane Muenchen -
UFSM
14/09/2023 | Abordagem Tematica Freireana e o Ensino de Ciéncias Profa. Polliane Santos de
Sousa - UFRB

21/09/2023 | O Ensino de Ciéncias a partir do Método da Pedagogia | Prof. Méario Mariano - UFVIM
Histérico-Critica

28/09/2023 | O Ensino de Ciéncias por Investigagdo Profa. Nilma Soares - UFMG

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.
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Para a perspectiva CTS, foi convidada a palestrante Roseline Beatriz Strieder,
professora da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Os encontros formativos tinham
duracdo média de 2 horas.

Ao final de cada formacdo os cursistas deveriam responder um férum online com as
seguintes perguntas: 1) VVocé ja conhecia esta pratica educativa? Em caso positivo, compartilhe
conosco se voceé ja desenvolveu alguma vivéncia utilizando esta pratica. Queremos conhecer
sua experiéncia; 2) Caso nao tenha tido contato ainda com esta prética, reflita sobre os fatores
que potencializariam e que limitariam a realizacdo dela no seu contexto especifico.

Este forum foi organizado pelo Google Classroom, sendo entdo considerado o
instrumento de coleta de dados da pesquisa. Além disso, para obter algumas informacdes
importantes e delinear o perfil profissional dos participantes, utilizamos dados de dois
questionarios: um questionario inicial de matricula e um questionario final de avaliagdo do
curso. As informagdes podem ser observadas no quadro 3, onde identificamos 05 cursistas
licenciados em quimica, 11 licenciados e graduandos na area de ciéncias bioldgicas, 05

licenciados e graduandos em educacéo do campo e 01 licenciado em quimica e fisica.

Quadro 3. Relacdo de Tempo e Formacéo dos Cursistas.

Cursistas | Formacéo Tempo de | Tempo de Atuacao
Formacdo/Ano  de
formacéo
01 Licenciatura em Quimica 15 anos de formacédo/ | 14 anos.
2006
02 Licenciatura em Quimica e Fisica. | 02 anos de formacao/ | 01 ano.
2022
03 Licenciatura em Quimica 05 anos de formag&o/ | 05 anos.
2018
04 Licenciatura em Quimica 12 anos de formacéo/ | 08 anos.
2009-2010
05 Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas | 07 anos de formacéo/ | 07 anos.
com curso de especializagdo em | 2015
docéncia
06 Licenciatura em Ciéncias | Ano de formacdo | 10 anos.
Bioldgicas 2013
07 Licenciando N&o atuou.
Licenciatura em Educacdo do
Campo
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08 Licenciatura em Ciéncias | Licenciando N&o atuou.
Bioldgicas
09 Licenciando N&o atuou.
Licenciatura em Educacdo do
Campo
10 Licenciando Né&o atuou.
Licenciatura em Educacdo do
Campo
11 Recém graduado. Menos de 01 ano.
Licenciatura em Educagdo do
Campo
12 Licenciatura em Quimica 01 ano de formacdo/ | N&o atuou.
2022
13 Licenciatura em Ciéncias | 02 anos de formacdo | 01 e 06 meses.
Bioldgicas
14 Licenciatura em Ciéncias | 02 anos de formagdo | 02 anos.
Bioldgicas
15 Licenciatura em Ciéncias | 01 ano e 06 meses de | JA atua mas ndo ¢é possivel
Bioldgicas formacéo identificar o tempo de atuacéo.
16 Licenciatura em Quimica 01 ano de formacdo/ | Estudante do PPGECMaT e
2022 possivelmente ndo atua.
17 Licenciatura em Ciéncias | 01 ano de | N&o atuou.
Bioldgicas formagéo/2022
18 Licenciatura em Ciéncias | 03 anos de | Estudante do PPGECMaT. Possui
Bioldgicas formacdo/2019 experiéncias em sala de aula mas
ndo é possivel inferir o tempo.
19 Graduagdo em Engenharia Florestal | 02 anos de formagdo/ | Estudante do PPGECMaT. N&o é
com especializagdo Docéncia no | 2021 possivel inferir o tempo.
Ensino de Ciéncias Bioldgicas
20 02 anos de formacdo | 03 anos.
Licenciatura em Educacdo do
Campo
21 Licenciatura em Fisica 03 anos de formagdo | 02 anos.
22 Graduacdo em  Ciéncias /| 23 anos de formagdo | 34 anos.
Matematica.
23 05 anos de formacdo | 05 anos.

Graduacdo em Ciéncias Biologicas,
com cursos de especializagéo para
docéncia

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.
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Os dados coletados foram organizados a partir de categorias, baseando-se na Analise
Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2006). “A analise textual discursiva ¢ uma
abordagem de analise de dados que transita entre duas formas consagradas de andlise na
pesquisa qualitativa que s3o a analise de conteudo e a andlise de discurso” (Moraes; Galiazzi,
2006, p. 118).

A ATD constitui quatro etapas, a saber:

1. Levantamento do corpus: O corpus € caracterizado por conjuntos de documentos e sao
em sua maioria constituidos de textos. Esses textos de acordo com Moraes (2003. p.
194) “sao vistos como produtos que expressam discursos sobre fendmenos e que podem
ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos
que a partir deles podem ser construidos”. Para essa pesquisa o corpus foi constituido
pelas respostas obtidas no forum de discussdes do Google Classroom.

2. Unitarizacdo: Esta etapa “consiste num processo de desmontagem ou desintegracao dos
textos, destacando seus elementos constituintes” (Moraes, 2003, p. 195). Ao destrinchar
0s textos presentes nos foruns, busca-se extrair seus sentidos e significados até chegar
em unidades de significado. Nas unidades de significado busca-se perceber semelhancas
e aproximagdes, mas “compreendendo que um limite final e absoluto nunca ¢ atingido”
(Moraes, 2003, p. 195).

3. Categorizacdo: Nesta etapa ocorre a comparacdo e agrupamento das unidades de
significado levantadas na unitarizagdo de acordo com suas semelhangas. “A
categorizacdo, além de reunir elementos semelhantes, também implica nomear e definir
as categorias, cada vez com maior precisdo, na medida em que vao sendo construidas”
(Moraes, 2003, p. 197). Neste processo podem ser construidos diferentes niveis de
categorias. Na presente pesquisa elas “assumem as denominagdes de iniciais,
intermediarias e finais” (p. 197). E importante salientar que no processo de analise as
categorias construidas seguem os métodos dedutivo e indutivo. Ou seja, algumas
categorias foram pensadas antes mesmo da andlise do corpus (categoria final), enquanto
outras emergiram (categorias iniciais e intermediarias) a partir de um processo de
“comparacdo e contratacao” (p. 197) das unidades de significado.

4. Metatextos: Trata-se da descri¢do e interpretacdo de textos que analisam as categorias
da pesquisa, apresentando a teoria sobre os fendmenos investigados. Para esta pesquisa,

0s metatextos de cada categoria estdo presentes nos Resultados e Discussdes.



4 RESULTADOS E DISCUSSOES DA PESQUISA

O processo de categorizacdo pode ser observado no quadro 4, no qual sistematizamos
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os resultados da pesquisa, visando atender aos seus objetivos especificos.

Quadro 4. Categorias referentes aos saberes docentes sobre CTS, seus fatores limitantes e

potencializadores.

Categorias Iniciais

Categorias Intermediarias

Categorias finais

e Conhece e ndo aplicou em sala
de aula

e Conhece e ja aplicou em sala
de aula

e Na&o conhece e ndo aplicou

e Nd&o foi possivel definir

Conhecimento e aplicacdo dos
saberes

e CTS/Freire

e CTS com énfase em
Tecnologia

e CTS com énfase em Contelido

Concepcoes sobre CTS

Saberes Docentes sobre CTS

e Restrigdes ligadas a
Abordagem CTS
e Restricdes ligadas aos alunos

Aplicabilidade da abordagem
CTS

e Auséncia de tempo
e Novo ensino médio

Curriculo

Fatores limitantes da Abordagem
CTS

e Promoc&o da participacao
e Promogdo do interesse do
aluno

Dimenséo de aprendizagem

e Relevancia Social
e Desenvolvimento da
criticidade

Formacao critica do aluno

Fatores  potencializadores  da
Abordagem CTS

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024.

No quadro 4 as categorias iniciais foram organizadas a partir da fragmentacao dos textos

(respostas do férum), reunindo unidades de significado semelhantes, que por sua vez levou sua

reducdo em categorias intermedidrias, até chegarmos nas categorias finais. Moraes (2003)

discorre que as categorias reunidas em um mesmo conjunto precisam ser homogéneas, desta

forma, “precisam ser construidas a partir de um mesmo principio, de um mesmo continuo
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conceitual” (p. 199). Assim, a ATD parte de um exercicio de elaborar sentidos a partir da leitura
de textos, de onde extraimos sentidos simbdlicos. Um mesmo texto pode originar diferentes
interpretagdes, ou seja, um conjunto de significantes, cabendo ao autor atribuir-lhes

significados a partir de seus conhecimentos e teorias (Moraes, 2003).

Os resultados desse processo serdo apresentados nos tépicos a seguir, a partir dos
metatextos, constituidos de descricdes e interpretacdes, bem como embasadas por estudos, ou
seja, a “teorizagdo dos fenomenos investigados” (Moraes, 2003, p. 202). Chegamos em trés
categorias finais, com suas respectivas categorias intermediarias e iniciais. O exercicio inicial
de categorizacdo (Anexo 01) elaborado para esta pesquisa se encontra no topico “Apéndices e

Anexos”.

4.1 Categoria Final: Saberes docentes sobre CTS
Essa categoria reine os diferentes saberes docentes acerca da Abordagem CTS,
englobando algumas dimensfes desses saberes. Ela resulta de duas categorias intermediarias

apresentadas a seguir.

4.1.1 Categoria Intermediaria: Conhecimentos e aplicacédo dos saberes

Esta categoria emergiu de unidades de significado nas quais os participantes indicaram
familiaridade com a pratica educativa e evidenciam os saberes docentes envolvidos nela. Nosso
objetivo foi observar a disseminacdo da Abordagem CTS, junto aos saberes que emergem dela
na formacdo inicial e continuada dos participantes. N&o nos concentramos em analisar
definicGes corretas ou incorretas. A simples mencéo de ter conhecimento prévio ou ter aplicado
em sala de aula (de maneira correta ou ndo), foi suficiente para o processo de construcdo das
categorias subsequentes.

Cabe ainda salientar que esta é a Unica categoria que buscamos distribuir todos os 23
participantes da pesquisa. 1sso foi feito com o objetivo de observar a quantidade de participantes
quanto a sua familiaridade com CTS. Isso difere das demais categorias, nas quais nem todos os

cursistas foram incluidos.
4.1.1.1 Conhece e nédo aplicou em sala de aula

Nesta primeira categoria analisada foi possivel evidenciar que 11 cursistas conheciam a

abordagem CTS mas ndo a aplicaram em sala de aula. Desta forma, é possivel inferir, a partir
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dos fragmentos de falas dos cursistas, que majoritariamente eles possuem saberes pedagdgicos
(incluidos dentro dos saberes da formacao profissional) sobre a Abordagem CTS, todavia ndo

possuem um arcabouco consistente de saberes experienciais sobre a mesma.

Cursista 17: “Ja conhecia a pratica educativa CTS, pois a mesma ¢ utilizada no curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas [...] porém, nunca a utilizei em meus trabalhos académicos por acha-la muito
complexa”.

Os saberes pedagogicos séo caracterizados pelas doutrinas ou concepgdes oriundas de
reflexdes sobre a préatica educativa. Em referéncia a Tardif (2004), Block e Rausch (2014, p.
245) destacam que o “saber pedagogico, se refere as teorias da aprendizagem e aos modos e
técnicas de ensinar, portanto engloba toda uma ideologia pedagodgica”. J& os saberes
experienciais partem da pratica cotidiana e sdo validados por ela. Sdo atualizados e adquiridos
no cerne dessa pratica e nao se originam das instituicdes de formacéo nem dos curriculos. Desta
forma, o cursista 17, baseando-se no “trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio”
(Tardif, 2018, p. 29) possivelmente ndo desenvolve a Abordagem CTS pois, a partir da sua
pratica cotidiana desenvolveu certezas validadas por suas experiéncias que o permitiram avaliar
outros saberes, interpretando-os conforme as condic¢des limitadoras da sua realidade (Tardif,
2018). Ou seja, o cursista obteve os saberes pedagdgicos sobre a Abordagem CTS durante sua
formacéo inicial, todavia, a partir de suas possiveis experiéncias ndo os colocou em pratica.

InformacBes obtidas nos questionarios de participacdo indicam que o cursista 17 tem
aproximadamente um anos de formacdo e se encontra atualmente matriculado no mestrado
profissional PPGECMaT, ou seja, sua recente formacdo inicial e até mesmo sua falta de
experiéncias em sala de aula podem ser fatores decisivos na “complexidade” atribuida por ele
a Abordagem CTS.

Ainda é possivel langar um outro olhar sobre a fala do cursista. Fernandes e Strieder
(2017), ao realizarem um trabalho com professores do Ensino Médio, com formacédo em areas
da Ciéncias Naturais, identificaram as dificuldades enfrentadas por eles ao desenvolverem
propostas de ensino interdisciplinares balizadas por pressupostos da educacdo CTS. Os autores
evidenciaram, a partir da analise de entrevistas, diferentes empecilhos, com destaque para as
dificuldades quanto aos conhecimentos sobre CTS e interdisciplinaridade e a articulagdo entre
teoria e pratica. Essas dificuldades podem ser parte das certezas validadas pelo cursista durante

suas experiéncias, dificultando a utilizacdo desta pratica educativa.

Cursista 02: “Eu ja conhecia o Enfoque CTS, pois me foi apresentado na graduagao, no entanto eu nunca
o utilizei em sala de aula. Acredito que ainda ndo consegui colocar o Enfoque CTS em pratica devido a
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minha falta de proposta para desenvolver essa abordagem. Estou muito envolvido com o Ensino de
Ciéncias por Investigagao e por Atividades Investigativas de uma forma em geral [...]”.

No fragmento de fala do cursista 02, apesar de conhecer a pratica educativa, € apontada
uma falta de propostas para desenvolvé-la. Ele afirma ser mais familiarizado com o Ensino de
Ciéncias por Investigacdo (EnCl). Podem ser atribuidos muitos fatores a esta fala, em funcéo
de seu carater ambiguo. Miranda e Freitas (2007) ao realizarem um trabalho com professores
de Ciéncias e de Biologia, buscaram identificar suas concepg¢des sobre a Natureza da Ciéncia,
da Tecnologia e das interacbes CTS (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade). Os autores
constataram “que poucos professores adotam o curriculo CTS, provavelmente por nao
compreendem o carater social e politico do desenvolvimento cientifico e tecnolégico”. Ainda,
podem ser apontadas outras variaveis para a nao utilizacdo da Abordagem CTS, como:
Dificuldades em articular temas trabalhados e conteudos curriculares; Deficiéncia conceitual;
Inseguranca na abordagem de questdes da realidade que implicam em assuntos politicos e
sociais (Rodriguez; Del Pino, 2019).

O cursista 02 se formou em 2022 e atua ha um ano como professor. Ao destacar que
estd mais envolvido com o EnCl, o cursista evidencia que validou o uso desta préatica educativa
a partir de seus saberes experienciais. Desta forma, ele optou por mobilizar seus saberes
pedagdgicos referentes a outra pratica educativa em detrimento da Abordagem CTS.

Cursista 22: “Tive conhecimento do Enfoque Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS) atraves do
PPGECMAT [...] Na educacdo infantil as aulas eram temaéticas e penso que se aproximava do enfoque
CTS”.

O cursista 22 destaca a partir de suas experiéncias profissionais ter se aproximado de
algo similar a CTS, todavia, o desconhecimento implica em inferimos que ndo houve
mobilizacdo de saberes sobre essa pratica educativa. 1sso porque ele s6 veio a conhecer a
Abordagem CTS na pds-graduacao e ja leciona ha 34 anos. Desta forma, os saberes adquiridos
no mestrado podem ser entendidos também como saberes disciplinares, denominacéo atribuida
por Tardif (2018) aos saberes que se integram “igualmente a pratica docente através da
formacdo (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
universidade” (p. 38).

Por fim, podemos evidenciar a partir do quadro 3 (Relacdo de Tempo e Formagéo dos
Cursistas) que dos 11 cursistas presentes nesta categoria 09 deles tem no maximo 05 anos de
formacéo, sendo que 02 inclusive ainda estdo na graduagéo. Enquanto os cursistas restantes (01

e 22) tém respectivamente 15 e 23 anos de formagéo.
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4.1.1.2 Conhece e ja aplicou em sala de aula

Em relacdo a esta categoria, 07 cursistas declararam conhecer a Abordagem CTS e terem
aplicado-a no exercicio da profissdo docente. A partir das contribui¢cdes de Shulman (2014),
pode-se deduzir que os cursistas apresentados aqui possuem os conhecimentos pedagdgicos
gerais, além de possuirem o conhecimento pedagdgico do contetdo, ou seja, obtiveram
formacdes referentes a Abordagem CTS e a utilizam em sua préatica na sala de aula para ensinar

Ciéncias.

Cursista 03: “Sim, conhego e utilizo muito a abordagem CTS para contextualizar os conceitos quimicos
com os alunos em sala de aula, ligado principalmente as disciplinas que envolvem contextualizacéo
com, em situagdes do mundo real”.

O conhecimento pedagogico do conteudo (Pedagogical Content Knowledge) ¢ “a
categoria que melhor distingue a compreensdo de um especialista em contetdo daquela de um
pedagogo” (Shulman, p. 207, 2014). Em referéncia ao trabalho de Shulman (2014), Teixeira e
Brandalise (2020) argumentam que o PCK envolve os modos de formular e apresentar o
contetdo de maneira compreensivel aos alunos, utilizando diferentes estratégias, como
analogias, situacfes-problemas e ilustracbes. O PCK também refere-se a compreensdo do
docente sobre o que facilita ou dificulta o aprendizado de um contetdo especifico, incluindo as
concepcdes erroneas dos alunos e suas implicagdes para a aprendizagem. O cursista 03 discorre
em seu fragmento de fala justamente sobre o uso de CTS como forma de contextualizar
conteldo e realidade, durante o ensino de quimica.

Em referéncia ao trabalho de Bradford, Rubba e Harkness (1995) e Solomon (1995),
Auler (2002) destaca que a utilizacdo do Enfoque CTS em sala de aula apresenta possibilidades
como a construgdo de uma imagem mais verossimil e contextualizada da ciéncia, contribuindo
para elucidar problematicas ligadas a realidade dos estudantes. O cursista 03 destaca fazer uso
da prética educativa a fim de alcancar esses resultados.

Cabe destacar que o cursista 03 se formou em 2018 e leciona héa cinco anos, o que pode
ter implicacdes para o uso de CTS em suas aulas, pois, como ja destacamos, o tempo de atuacao
é fundamental para a validagdo de alguns saberes.

Destacamos a partir da analise do quadro 3 que dos 7 cursistas presentes nesta categoria,

06 tem no maximo 05 anos de atuacdo, enquanto o cursista 04 relatou ter 12 anos de formacéo.
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4.1.1.3 Nao conhece e ndo aplicou

Nesta categoria, 01 cursista declarou ndo conhecer a Abordagem CTS. Tardif (2018)
destaca que “o corpo docente ndo € responsavel pela defini¢do nem pela sele¢ao dos saberes
que a escola e a universidade transmitem” (p. 40). Assim, evidenciamos aqui a falta de formacéo

sobre CTS nos cursos de graduacgéo.

Cursista 06: “Nao conhecia o termo CTS emsi [...]”.

Os professores ndo tém controle sobre a definicdo ou a sele¢cdo dos conhecimentos
pedagdgicos transmitidos pelas instituicdes de formacgdo. Assim, as universidades assumem as
responsabilidades de produzir e legitimar os saberes cientificos e pedagdgicos. Cabe desta
forma, ao professor, apropriar-se desses saberes durante sua formacao, incorporando-0s como
normas e elementos de sua competéncia profissional, competéncia essa validada pela
universidade e pelo Estado. Ou seja, as diferentes articulagdes “entre a pratica docente e os
saberes constituem mediagcfes e mecanismos que submetem essa pratica a saberes que ela ndo
produz nem controla” (p. 41). A partir da analise do quadro 3, o cursista 06 se formou em 2013
e aponta o desconhecimento sobre CTS na sua graduacdo, evidenciando desta forma a auséncia

de saberes pedagdgicos quanto a esta pratica de ensino.

4.1.1.4 Néo foi possivel definir

Pelo carater exploratorio da pesquisa, e tendo em vista que as perguntas do forum eram
abertas, os participantes tinham liberdade para responder as perguntas da maneira que melhor
Ihes convinha. Desta forma, muitos fugiram do cerne central das perguntas, acabando por ndo
esclarecer determinados pontos. Gil (2008, p. 27), destaca que as pesquisas exploratdrias
“habitualmente envolvem levantamento bibliografico e documental, entrevistas nao
padronizadas e estudos de caso”, como neste cenario explorado. Logo, nessa categoria, 04
cursistas ndo deixaram claro em suas respostas seus conhecimentos acerca da Abordagem CTS,

como exemplificado na fala do cursista 19.

Cursista 19: “Acredito que a utilizagdo de metodologias que buscam incentivar o desenvolvimento do
senso critico social nos estudantes dentro do ensino de ciéncias esta intimamente relacionado aos
principios da educacéo CTS. A abordagem de temas mais proximos a realidade da turma normalmente
servem de motivacao e estimulo a participacdo da turma no didlogo, e mesmo que inicialmente haja
poucas contribui¢des, conforme a pratica se repete com novas tematicas e as discuss6es comecam a se
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tornar um hébito, aos poucos vao se tornando mais participativas, aumentando inclusive as falas de
alunos que t€m pouco histérico de se expressar nas aulas”.

A partir do quadro 03 e dos fragmentos de falas apresentados nesta categoria
intermediaria, conseguimos evidenciar que a principio ndo parece existir uma relacdo direta de
causa e efeito entre tempo de atuacdo e conhecimentos sobre CTS. Allain (2005), ao realizar
um estudo de carater longitudinal com 10 professores de Ciéncias Naturais, buscou identificar
desafios enfrentados por eles durante um curso de formacdo continuada e descrever quais
saberes eles mobilizaram frente aos desafios do curso. A autora analisa que 0s sujeitos da
pesquisa separam tempo de carreira de experiéncias profissionais. Ou seja, “critérios como o
compromisso com os alunos, a dedicacdo a profissdo, a reflexdo sobre a prética pedagogica, a
disposicao em colocar suas opinides a prova ¢ critica, e a disponibilidade para mudangas” sdo
tidos como elementos mais importantes do que o tempo de carreira. Isso refor¢a a importancia
dos saberes experienciais, que nas palavras de Tardif (2018, p. 54) “surgem como nucleo vital
do saber docente”.

Todavia deve-se lancar um olhar para a origem de obtencdo dos saberes pedagdgicos.
Os cursistas 01 (15 anos de atuacdo) e 22 (23 anos de atuacdo) apresentaram o maior tempo de
carreira, tendo construido seus saberes pedagdgicos respectivamente em momentos formativos
e na pos-graduacdo. No rol de cursistas que conheceram a pratica educativa na graduacéo temos
13 participantes, que ndo tém mais do que 5 anos de formacdo. Esses dados védo de encontro
das contribui¢cbes de Huberman (2000) que discorre sobre o ciclo de vida profissional do
professor. O autor sintetiza cinco fases da carreira docente. A primeira (1-3 anos) é
caracterizada pela entrada do professor na profissao, onde ocorre a primeira confrontagédo com
a complexidade inerente da carreira. A segunda fase (4-6) é caracterizada como fase da
estabilizacdo e a consolidacdo de um repertério pedagdgico. A terceira (7-25) é a fase da
diversificagdo. A quarta fase (25-35 anos) é o momento de serenidade e distanciamento afetivo.
Enqguanto a fase final, a quinta (35-40 anos), ¢é caracterizada pelo desinvestimento profissional.
Nossa amostra apresenta majoritariamente professores recém formados, o que indica a
existéncia de um maior interesse docente em se qualificar profissionalmente e consolidar um

repertorio pedagdgico nas fases iniciais da carreira.
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4.1.2 Categoria Intermediaria: Concepces sobre CTS

Esta categoria reine as concepcdes apontadas pelos cursistas acerca da Abordagem
CTS, sendo o resultado de trés categorias iniciais. E importante salientar que os cursistas fazem
uso das diferentes terminologias atreladas a triade CTS, ja discutidas no tdpico “As
Metodologias e Abordagens Diferenciadas em Ensino de Ciéncias (MADECs)”. Entendemos
gue um Unico momento formativo seria insuficiente para sanar e esclarecer todas as defini¢es
histdricas que CTS carrega, desta forma, ndo nos atemos a isso. Nosso foco esté nas definicdes.
Constatamos aqui fragmentos de falas que apontaram pressupostos freireanos, articulados com
CTS; CTS com viés em tecnologias; e CTS com énfase maior em contetdos conceituais.

4.1.2.1 CTS/Freire

Foi possivel observar nesta categoria que 09 cursistas atribuiram elementos da educacéo
freireana a abordagem CTS, fazendo mengdes a importancia da contextualizagdo com a

realidade e o desenvolvimento da criticidade.

Cursista 05: “Acredito que a educagdo com enfoque CTS ¢ uma maneira muito assertiva de
contextualizar o ensino e auxiliar na formacéo de sujeitos capazes de atuar na sociedade de forma
mais critica e autbnoma” (grifo nosso).

Freire (1987, p. 46) destaca que para uma educag@o problematizadora € necessario “‘um
esforco permanente através do qual os homens vao percebendo, criticamente, como estdo sendo
no mundo com que ¢ em que se acham”. Desta forma, como ja destacado no topico “Saberes
Docentes”, ensinar exige criticidade (Freire, 2002), algo que o cursista 05 manifesta ao
demonstrar ter dimensdo sobre a importancia da contextualizago entre ensino e realidade. E
importante salientar que ele ja atua ha 7 anos em sala de aula e sua graduacéo inicial foi o
bacharel em Ciéncias Biologicas e ndo foi a licenciatura, so vindo a se tornar professor depois

de um curso de especializacdo em docéncia.

Cursista 11: “[...] acabei ampliando ainda mais o meu interesse em me aprofundar no uso (CTS) no
Contexto da Educacdo Cientifica, como uma metodologia que visem estimular o pensamento critico
e a resolucdo de problemas nos estudantes, aproximando os alunos das realidades do mundo
cientifico e tecnologico” (grifo Nnosso).

Cursista 18: “Durante minha trajetoria académica, o enfoque CTS foi trabalhado de diversas formas.
Visando uma Educacdo Cientifica, observei que os questionamentos criticos e reflexivos sdo
basicamente as bases para uma boa abordagem de qualquer tema [...]” (grifo n0sso).
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Auler e Delizoicov (2006, p. 04), ao articularem o0s pressupostos freireanos com
atividades cientifico-tecnoldgicas, abordam que “para uma leitura critica do mundo
contemporaneo, potencializando para acdes no sentido de sua transformacdo, considera-se
fundamental a problematizagdo (categoria freireana)”, logo, a promocdo de debates,
questionamentos e reflexdes sdo elementos fundamentais para se desenvolver com 0s
estudantes, visando problematizar construgdes histéricas ligadas a Ciéncia-tecnologia (CT),
como determinismo tecnologico e perspectiva salvacionista de CT. Os cursistas 11 e 18 séo
recém graduados em Licenciatura em Educacdo no campo e Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, respectivamente, e abordam alguns desses elementos citados, conforme destacado

nas suas falas.

Cursista 09: “[...] a educagdo CTS, ¢ uma educagdo libertadora seguindo as ideias de Paulo Freire”.

O cursista 09, por sua vez, faz licenciaturaem Educacdo do Campo e aponta diretamente
relacdes entre CTS e Freire. Almeida e Strieder (2021, p. 19) destacam que “o estudo da triade
CTS, com base nos pressupostos humanizadores de Paulo Freire, tem enfatizado o estudo da
realidade”. Logo, esse olhar para a realidade vai ao encontro de uma educacdo libertadora
defendida por Freire. Os autores destacam em seu trabalho que o “objetivo geral da articulagdo
Freire-CTS é o estudo da realidade, de forma a considerar as relagdes com a atividade cientifico-
tecnologica, uma vez que a CT tem causado profundas transformagdes sociais” (p. 19). Como
evidenciado nos fragmentos de falas presentes nesta categoria, 0s cursistas majoritariamente
mencionam a importancia da criticidade e da contextualizagdo com a realidade. Podemos
destacar assim que o uso da Abordagem CTS vai ao encontro dos saberes fundamentais
propostos por Freire (2002), nos quais 0 ato de ensinar exige criticidade, reflexao critica sobre

a pratica e respeito aos saberes dos educandos.

4.1.2.2 CTS com énfase em Tecnologia

Esta categoria emergiu dos fragmentos de falas de 03 cursistas dos quais identificamos
concepcdes com foco maior em tecnologias, como apresentado a seguir:
Cursista 07: “A educagdo CTS incentiva os alunos a compreender os fundamentos e o funcionamento

das diversas tecnologias que existem na sociedade atual. Compreender e consumir tecnologia permite-
nos participar de forma mais ativa e consciente na sociedade tecnologica em que vivemos”.
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Strieder (2012, p. 24) destaca que na tradicdo norte-americana do Movimento CTS
existia uma énfase focada mais “na tecnologia, que era vista como um produto capaz de
influenciar a estrutura e dindmica da sociedade”. Ou seja, tinha-se um foco maior nas
consequéncias sociais e ambientais das tecnologias, em detrimento do contexto social dos
produtos (Cerezo, 1998). O cursista 07, estudante do curso de Licenciatura em Educacgéo do
Campo reforca essa visdo em seu relato ao protagonizar a tecnologia sem se ater aos outros

elementos da triade.

Cursista 18: “Em 2022, enquanto era professora de Ciéncias do 6°Ano, iniciavamos o tema "Separacdo
de Misturas". Uma oportunidade que este tema apresenta é ver como a tecnologia aliada a pratica
humana é capaz de solucionar problemas. A partir dessa observacéo, realizou-se uma visita com as
turmas do 6° e 7° ano na Estacio de Tratamento de Agua da cidade. Foi um momento de reconhecer
conhecimentos abordados em sala de aula sobre o conteido e analisar na pratica como o avanco da
tecnologia também estava envolvido” (grifo nosso).

O cursista 18 entra nesta categoria também, pois apresenta em sua fala elementos do
determinismo tecnoldgico ao usar palavras como “avango da tecnologia”, sem atribuir o papel
da sociedade nesse cenario. Auler e Delizoicov (2006) abordam que o determinismo
tecnologico traz a ideia de que o desenvolvimento cientifico-tecnologico é irreversivel,
progredindo para alcangar padrdes cada vez mais avangados. Nesta visdo, a tecnologia tem uma
I6gica inevitavel de progresso, na qual de nada vale a participacdo da sociedade na alteracéo
deste progresso. J& em outro trecho, o cursista atribui 0 uso da tecnologia a capacidade de
solucionar problemas, o0 que vai ao encontro de uma visdo instrumental da tecnologia,

concebida como neutra, dependente do emprego que lhe é atribuido (Novaes; Dagnino, 2004).
4.1.2.3 CTS com énfase em Conteudo

Esta categoria emergiu da fala de 02 cursistas. Reunimos aqui fragmentos de falas nos
quais evidenciamos um foco conteudista em relacdo a Abordagem CTS. Desta forma, é possivel
inferirmos que os cursistas mobilizaram fortemente saberes disciplinares, que “sao transmitidos
nos cursos e departamentos universitarios independentemente das faculdades de educacéo e dos

cursos de formagao de professores” (Tardif, 2018, p. 38).

Cursista 21: “A nanotecnologia por exemplo, é um tema que Ndo conseguimos abordar na disciplina
de Fisica, devido ao tempo e ao curriculo e que poderia ser trabalhado em conjunto com os professores
dos Itinerarios Formativos, uma vez que trata-se de um tema atual, que impacta diretamente na vida dos
estudantes, e que ¢ tecnologico” (Grifo nosso).
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Rodriguez e Del Pino (2019) abordam que as diferentes mudangas e transformagdes na
profissdo docente levaram muitos professores a construir variadas concepcdes da sala de aula e
do papel da educacdo. Algumas dessas concepcBes acabam se perpetuando nas praticas
escolares, limitando os processos de ensino-aprendizagem. Sendo uma delas a “visdo
conteudista do ensino, em que alguns professores extrapolam a importancia dos contetdos
conceituais ou se sentem obrigados a cumprir rigorosa e integralmente as listagens de contedos
preestabelecidas e sugeridas tradicionalmente” (p. 103). O cursista 21, graduado em
Licenciatura em Fisica, traz um relato de contratacdo temporaria onde ndo abordou o tema da
nanotecnologia, apesar de sua relevancia atual e impacto na vida dos estudantes, devido as

limitacBes de tempo e as exigéncias do curriculo.

Cursista 15: “No ano passado, minha turma de 7° ano estava estudando sobre dilatagdo térmica, e para
ilustrar seus efeitos, levei varias reportagens atuais que encontrei, inclusive levei também alguns videos
do TikTok (ja que ¢ o auge do momento) que mostravam situagdes onde ocorreu a mesma situagao”.

A partir do quadro 1 apresentado no topico “Breve Historico do Movimento CTS”,
Santos e Mortimer (2000) em referéncia ao trabalho de Aikenhead (1994) destacam oito
categorias de propostas de ensino CTS elencadas pelo autor. As categorias sao organizadas
partindo de um foco maior em conteddo de ciéncias para um foco maior nas relacGes entre C, T
e S. Desta forma, um curso classificado na categoria 01 possivelmente ndo pode ser considerado
CTS pela forte énfase no ensino conceitual de ciéncias, em detrimento das relacdes CTS. Ja
um curso na categoria 08 estaria fortemente arraigado a CTS, pois o contetdo de ciéncias é
incorporado as relac@es entre C, T e S. Desta forma, a partir do fragmento de fala do cursista 15
(recém graduado em Licenciatura em Ciéncias Biologicas), podemos inferir que houve
mobilizacdo de saberes com uma forte énfase no ensino conceitual, com pouca presenca de
elementos CTS, uma vez que a turma ja estava trabalhando com um contetdo conceitual e a
partir dele buscou-se desenvolver uma perspectiva CTS.

E importante destacar, ao final desta categoria, que os fragmentos de falas com relatos
de vivéncias e experiéncias atestam que alguns cursistas ndo mobilizaram plenamente o0s
saberes profissionais necessarios para a execucdo efetiva da Abordagem CTS. O quadro 1
reforca essa andlise, uma vez que alguns dos cursistas tém partido de vieses conteudistas,
enguanto outros tém tendéncia em privilegiar um dos elementos da triade, sem entendé-la como
indissociavel.

Apesar de ndo existir “uma compreensdo Unica com relacdo a qual seria a concepgédo

mais adequada no ambito do Movimento CTS” (Strieder, 2012, p. 39), os cursistas
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demonstraram nos fragmentos de falas analisados perspectivas muitas vezes simplorias, outros
por sua vez, destacam concepg¢Oes mais criticas e sociais, ao atribuirem elementos freireanos a
CTS. Todavia, devemos destacar (Roso et al., 2015) que 0 uso constante de expressdes como
“contextualiza¢cdo com a realidade”, que aparecem nas falas, podem estar sendo empregados de
forma genérica, sem o rigor tedrico necessario. Como ndo obtivemos relatos detalhados das
experiéncias dos participantes, além de ndo ser nosso objetivo, podemos refletir também que
muitos dos fragmentos de falas citados pelos professores podem representar “artificios
pedagdgicos usados, por exemplo, para ilustrar [...] conceitos presentes em curriculos

cristalizados” (p. 381).

4.2 Categoria Final: Fatores limitantes da abordagem CTS
Essa categoria final resulta de duas categorias intermediarias acerca das diferentes

limitaces apontadas pelos cursistas acerca da Abordagem CTS. Elas séo apresentadas a seguir.

4.2.1 Categoria Intermediaria: Aplicabilidade da Abordagem CTS

Esta categoria emergiu das dificuldades apresentadas pelos cursistas quanto a aplicacao
desta pratica educativa em sala de aula. Ela engloba aspectos desde a dificuldade do
professorado em interpretar o teor tedrico proposto na Abordagem CTS, até aspectos voltados

para a figura do aluno e sua participagao.

4.2.1.1 Restri¢es ligadas a Abordagem CTS

De acordo com Moraes (2003), ao discorrer sobre 0 processo de unitarizacao, ja descrito
na metodologia desta pesquisa, uma mesma unidade de significado (resultado da fragmentagéo
dos textos analisados) pode “ser classificada em mais de uma categoria, ainda que com sentidos
diferentes” (p. 199). Desta forma, destacamos a fala do cursista 17, presente novamente nesta

categoria.

Cursista 17: “nunca a utilizei em meus trabalhos académicos por acha-la muito complexa”.

Firme e Amaral (2008), ao realizarem um estudo com professores de quimica,

objetivaram investigar como um processo formativo pode contribuir para ressignificar suas
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concepgdes sobre CTS e as inter-relagbes da triade. A partir da promocdo de encontros
formativos, os autores constataram, dentre algumas conclusdes, que 0s encontros contribuiram
com novos posicionamentos dos professores acerca das questdes CTS. Destacando, “que ¢é
essencial, em um processo formativo, incluir o tratamento das questdes CTS para que 0S
pressupostos tedricos e metodoldgicos implicados nesta proposta de ensino sejam melhor
compreendidos pelos professores envolvidos” (p. 267). Desta forma, podemos evidenciar que
0 cursista 17 pode néo ter se apropriado de forma plena dos saberes pedagdgicos ou ainda néo
teve um processo formativo adequado quanto a Abordagem CTS, uma vez que a classifica como

muito complexa.

Cursista 04: “Minha maior dificuldade no ensino CTS ¢ abordar a parte social na atividade”.

Firme e Amaral (2008, p. 267) ressaltam que, de forma abrangente, dentro das salas de
aula “os professores parecem ter mais facilidade de expressarem ideias relativas aos conceitos
cientificos que usualmente sdo apresentados nos livros didaticos, e alguma dificuldade em
ampliar a discussao inserindo questdes relativas a tecnologia e as questdes sociais”.

Watts et al. (2007) ao desenvolver um trabalho com elementos da triade CTS, em que
exploraram o acidente radioativo de Goiania, ocorrido em 1987 no Brasil, e a politica de
construcdo de usinas nucleares, destacaram em seus resultados que o0s professores
frequentemente deixam de abordar questdes sociais na ciéncia e podem ainda relutar em tentar
novas estratégias de ensino quando os resultados sdo incertos para eles. O cursista 04 apresenta

alguns desses elementos.

Cursista 08: “a auséncia de tempo e de uma boa formagdo continuada dos professores sdo fatores
limitantes na minha visao”.

Em referéncia ao trabalho de Forgiarini (2007), sobre a repercussdo do tema
“Florestamento” em curriculos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), Auler (2007) aponta
severas limitagcOes na formacé&o inicial dos professores, principalmente nos cursos de Ciéncias
Naturais. Uma “formacao fragmentada, unicamente disciplinar, pautada hegemonicamente pela
resolucdo mecanica de problemas idealizados, desvinculados de contextos sociais” (p. 17). O

cursista 08 chama atencéo para esse ponto.
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Fernandes e Strieder (2017) por sua vez, destacam a importancia de a¢es formativas
“centradas em reflexdes sobre a pratica pedagdgica, associadas a elaboracao e desenvolvimento

de propostas de ensino” (p. 08) sendo possivel assim, uma pratica educativa mais efetiva.

4.2.1.2 Restrig0es ligadas aos alunos

Esta categoria emergiu de limitacdes atreladas a figura do aluno em sala de aula, como

observado no fragmento de fala a seguir.

Cursista 14: “Mesmo com todo esfor¢o em ter uma aula dialogada, os alunos sempre eram passivos,
ndo houve construgio coletiva do conhecimento”.

Tapia e Fita (2006, p. 77) abordam que “a motivagdo ¢ um conjunto de variaveis que
ativam a conduta e a orientam em determinado sentido para poder alcangar um objetivo”.
Todavia, despertar a motivacdo em estudantes ndo € uma tarefa facil. O autor destaca ser
importante, na formacdo dos professores, topicos que 0s preparem e 0s capacitem para motivar
seus alunos. O cursista 14 relata ndo ter tido sucesso com a aplicacdo da abordagem CTS pela
passividade de seus alunos. Esta passividade do aluno vai ao encontro de uma educacéo
bancaria, criticada por Paulo Freire, que implica em uma “espécie de anestesia, inibindo o poder
criador dos educandos”. (Freire, 1987, p. 45). Todavia, no contexto escolar existem diferentes
variaveis que podem levar a desmotivacdo dos estudantes. Almeida e Strieder (2021) destacam

que:

trabalhar em uma perspectiva libertadora, em prol do desvelamento e transformacéo
da realidade, ndo é uma tarefa trivial, devido a diversos fatores, tanto de natureza
interna referente a formac&o social do sujeito - por exemplo, o condicionamento da
consciéncia devido as forcas desumanizantes reinantes - quanto a fatores externos,
tais como: condi¢des de trabalho, pressdo/perseguicdo social exercida pela classe
dominante etc. Nesse sentido, trabalhar em uma perspectiva humanizadora consiste
em nadar contra a correnteza (p. 20).

Tratando sobre a articulacdo Freire-CTS, os autores destacam a importancia da
“participacdo da comunidade escolar e da sociedade em geral na gestdo escolar, incluindo a
defini¢ao do conteudo programatico” (p. 12). Desta forma, ao se estabelecer parcerias e relagdes
entre diferentes campos da sociedade seria possivel alcancar pressupostos defendidos pela

articulacdo Freire-CTS.
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4.2.2 Categoria Intermediaria: Curriculo

Esta categoria reune elementos que evidenciam o impacto do curriculo na atuacdo do

professor em sala de aula e o uso de CTS.

4.2.2.1 Novo Ensino Médio

O Novo Ensino Médio (NEM), estabelecido pela Lei n® 13.415/2017 proporcionou
diferentes mudancas na estrutura do ensino médio, como aumento da carga horéria e
implementacdo dos itinerarios formativos, representados por conjuntos de disciplinas, projetos
e oficinas (Brasil, 2017). Todavia no NEM ocorreu a reducgdo de carga horéria de disciplinas,

como a Biologia.

Cursista 11: “[...] embora ainda tenha percebido uma certa dificuldade em adaptar estas tematicas da
CTS ao atual curriculo do novo ensino médio [...] acaba gerando grandes limitac6es devido a diminuicéo
das aulas semanais voltadas para as Ciéncias da natureza (Fisica, Quimica e Biologia)”.

Ao tratar sobre parametros e prop6sitos educacionais, Strieder (2012) defende que, para
o desenvolvimento de Compromisso Social (Propdsito Educacional), presente em uma sintese
das possiveis abordagens CTS presentes no contexto brasileiro de educacdo em Ciéncias, €
necessario abordar a Racionalidade Cientifica, o Desenvolvimento Tecnoldgico e a
Participacdo Social (Par@metros CTS) em um nivel critico. Desta forma, a autora salienta que
essa perspectiva exige “uma mudanga no curriculo escolar e, principalmente, na fungao social
da escola” (p. 207). Muenchen e Auler (2007) por sua vez, ao desenvolverem uma pesquisa
com alunos da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), objetivam analisar desafios a partir da
busca de configuragdes curriculares capazes de contemplar o enfoque CTS por meio da
abordagem de problemas de relevancia social. O trabalho evidenciou que 0s programas
curriculares ndo dialogam com CTS. O cursista 11 destaca ter dificuldades em trabalhar com

CTS a partir do atual curriculo do ensino médio.

4.2.2.2 Auséncia de tempo

Nesta categoria os cursistas destacaram a falta de tempo como uma dificuldade de se

desenvolver a Abordagem CTS.
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Cursista 08: “a auséncia de tempo e de uma boa formacdo continuada dos professores sdo fatores
limitantes na minha visdo”.

Fernandes e Strieder (2017) apontam a falta de tempo para o planejamento como um
desafio para os professores ao se trabalhar com CTS. Muenchen e Auler (2007) por sua vez,
defendem a valorizacdo do professor, destacando que além das questdes salariais, a classe
precisa de tempo para sua profissionalizagéo e para o planejamento. O cursista 08 expde esse
ponto.

Ao final desta categoria, podemos destacar que a escola é um ambiente multifacetado,
com diversas variaveis que vdo além da figura do professor. Mesmo portando saberes
experienciais, que sdo desenvolvidos ao longo da atuacdo profissional (Tardif, 2018) e se
preparem para a realidade da sala de aula, os docentes podem se deparar com desmotivacao,
desinteresse, baixo nivel de aprendizagem, evaséo e repeténcia de seus alunos, como cita Auler
(2007), além de elementos como a falta de tempo, pressdo para cumprimento de prazos, de
determinac@es curriculares e falta de recursos. A propria utilizagdo da perspectiva CTS pode
ser um empecilho para o professor sem o preparo necessario, ou seja, a falta de saberes
pedagogicos e experienciais. Rodriguez e Del Pino (2019, p. 97) pontuam como uma
dificuldade “a articulacdo entre os temas abordados ¢ os contetidos escolares tradicionais”.
Desta forma, salientamos novamente a importancia de momentos formativos no ambito da

formacédo inicial e continuada. Nas palavras de Oliveira, Guimaraes e Lorenzetti (2016):

Os professores precisam de tempo para planejar suas aulas, de condi¢Bes para
desenvolvé-las e principalmente, de programas de formacdo que possibilitem novas
perspectivas em relacdo ao papel desempenhado pelos saberes escolares (e por si
mesmos) nos processos de ensino e de aprendizagem (p. 144).

Ainda, enfatizamos também as contribuicdes de Fernandes e Strieder (2017, p. 08)
gue destacam a importancia de “programas que incentivam a integragdo universidade-escola,

na perspectiva da constru¢do de um processo colaborativo”.

4.3 Categoria Final: Fatores potencializadores da Abordagem CTS
Nesta categoria final emergiram duas categorias intermediarias. Destacamos aqui as

potencialidades apontadas pelos participantes quanto a aplicabilidade da Abordagem CTS.
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4.3.1 Categoria Intermediaria: Dimensao de aprendizagem

Esta categoria intermediaria retine elementos evidenciados nas unidades de significado

quanto a dimensdo de formacéo social e participacdo dos estudantes.

4.3.1.1 Promocéo da Participacéo

Evidenciamos nesta categoria as contribuicdes da Abordagem CTS guanto a promocao
da participacdo dos estudantes. Quando os professores validam a efetividade de uma préatica
educativa a partir de seus saberes experienciais, conseguem promover uma reflexdo critica
sobre sua préatica, como destacado por Freire (2002). Desta forma, “é pensando criticamente a
pratica [...] de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (p. 18). Evidenciamos isso no

trecho a sequir:

Cursista 11: “[...] pude perceber um grande aumento do interesse e participa¢do dos estudantes
durantes as aulas [...]” (Grifo nosso).

Oliveira, Guimarédes e Lorenzetti (2016) ao buscarem as concepgdes de tecnologia
apresentadas por alunos do Ensino Médio, a partir de uma interveng&o didatico-pedagdgica com
Enfoque CTS, destacaram em seus resultados uma maior participacdo dos estudantes nas
aulas. O cursista 11 ao relatar uma experiéncia com o desenvolvimento da Abordagem CTS

em sala de aula, destaca elementos de uma formacéo participativa dos alunos.

4.3.1.2 Promocéao do interesse do aluno

Esta categoria retne fatores potencializados que promovem no estudante caracteristicas
como interesse, curiosidade e motivagéo.

Cursista 15: “Foi uma experiéncia muito boa, uma vez que 0S estudantes tiveram bastante
curiosidade e seus interesses foram despertados”.

Gomes, Batista e Fusinato (2017) ao desenvolverem uma sequéncia didatica com
estudantes do Ensino Médio, para o estudo de ondas eletromagnéticas a partir da perspectiva
CTS, apontaram a presenca da motivagdo nos alunos para o desenvolvimento das atividades
propostas. O cursista 15 aponta, a partir de uma experiéncia com CTS em sala de aula, o

desenvolvimento de habilidades como essa.
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4.3.2 Categoria Intermediaria: Formacao critica do aluno

Esta categoria é resultado de fragmentos de falas em que foi evidenciada pelos cursistas
a importancia da abordagem CTS quanto a formacéo cidada dos estudantes, voltada para uma

atuacao critica e reflexiva.

4.3.2.1 Relevancia Social

Esta categoria elenca fragmentos de fala que evidenciam a relevancia social da
Abordagem CTS. Freire (2002) destaca como um saber importante dos professores o ato de
ensinar, que exige respeito aos saberes dos educandos, ou seja, é importante valorizar as
experiéncias e vivéncias dos estudantes, a fim de promover didlogos com 0s conhecimentos

disciplinares. Podemos observar esses elementos a seguir.

Cursista 15: “Essas discussdes permitiram que os estudantes entendessem melhor como o que
estudamos na sala de aula tem um real impacto no nosso dia-a-dia”.

Diferentes trabalhos buscam, ao desenvolver a perspectiva CTS, relacionar a realidade
dos estudantes com questdes sociais e diferentes tecnologias (Barbosa e Castro, 2007; Souza e
Valadares, 2022; Gomes, Batista e Fusinato, 2017). Rodriguez e Del Pino (2019) também
destacam importantes contribui¢Oes da perspectiva CTS para melhorar a qualidade do ensino,
principalmente quanto a abordagem da realidade que influencia a vida da comunidade escolar.

O cursista 15 evidencia esses pontos.

4.3.2.2 Desenvolvimento da criticidade

Agrupamos nesta categoria inicial pontos positivos atribuidos a Abordagem CTS quanto

ao desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva entre os estudantes.

Cursista 11: “Nesta oportunidade, acabei ampliando ainda mais o meu interesse em me aprofundar no
uso (CTS) no Contexto da Educacdo Cientifica, como uma metodologia que visem estimular o
pensamento critico e a resolucdo de problemas nos estudantes, aproximando os alunos das realidades
do mundo cientifico e tecnoldgico” (Grifo nosso).

Cursista 22: “Com planejamento adequado ¢é possivel sim trazer a reflex&o para sala de aula e relacionar
ciéncia - Tecnologia e Sociedade” (Grifo nosso).
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Rodriguez e Del Pino (2019) destacam caracteristicas importantes de CTS em seu
trabalho, como desenvolvimento de pensamento critico, reflex&o e contextualizagao.

Os pressupostos defendidos pela articulagdo CTS/Freire, j4 apresentados neste
trabalho, caminham para uma postura critica, como evidenciado nos fragmentos de fala.
Strieder (2012, p. 161) todavia, destaca que na articulagdo CTS/Freire a criticidade ndo é
suficiente, “¢ preciso também, atuar, fazer alguma coisa para caminhar em busca de solugdes
ou alternativas.”

Ao término desta categoria conseguimos inferir diferentes potencialidades quanto a
utilizacdo da Abordagem CTS, tanto para a formacéo dos alunos, quanto para a formacéo dos
professores, somando-se assim aos seus saberes experienciais, desenvolvidos pelos docentes

durante sua atuacao.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central de nossa pesquisa buscou caracterizar as experiéncias e
conhecimentos dos professores graduados e graduandos na area de Ciéncias da Natureza,
participantes de um curso sobre a Abordagem CTS. A partir de nossas analises evidenciamos
que a grande maioria dos cursistas conheciam a Abordagem CTS mesmo antes da aplica¢do do
Ccurso, o que atesta que esta pratica educativa tem sido incorporada no cenario de formacéo de
professores no Brasil. Todavia, a mobilizacdo dos saberes pedagogicos frente aos saberes
experienciais da nossa amostra infere que a Abordagem CTS néo tem sido empregada de forma
efetiva. Mesmo as expressivas relages entre a pratica educativa e os ideais freireanos, que
foram relatados nos resultados, merecem um olhar atento. O desenvolvimento da criticidade e
a contextualizacdo entre contetdo e realidade, quando empregados de forma superficial, ndo
séo suficientes para alcancgar os pressupostos defendidos pela articulagdo CTS/Freire.

Nossos resultados indicam também ndo existir uma relacdo tdo direta entre tempo de
formacdo e conhecimentos sobre CTS. Como j& apresentamos, nossa amostra é composta
majoritariamente por professores no inicio de suas carreiras, quando os professores ainda estdo
construindo e consolidando seu repertdrio pedagogico, o que pode ter sido insuficiente para
elucidar melhor essa questéo. Entretanto, podemos inferir que somente a formacao inicial talvez
ndo esteja conseguindo preparar e propiciar aos futuros professores os saberes necessarios para
a utilizacdo da Abordagem CTS, pelas concepcdes apresentadas nos resultados. Por outro lado,

a formacdo continuada se faz necessaria para suprir as necessidades dos saberes pedagdgicos.
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A caracterizacdo dos fatores positivos atesta que os professores veem a Abordagem CTS
como uma pratica de ensino util, enquanto os fatores negativos vao ao encontro dos desafios
cotidianos da profissdo docente: o curriculo, a falta de tempo, a falta de mais momentos
formativos e de investimento na formacgédo continuada dos professores podem ser lidos como
reflexos da fragmentada utilizagdo da Abordagem CTS nas experiéncias relatadas. Isso acende
um alerta para a necessidade de investimento e atencao para a formacdo em praticas de ensino
como a Abordagem CTS.

Defendemos por fim a importancia de se fomentar, no &mbito das universidades, agdes
de formac&o continua e permanente que de fato alcancem os professores. Salientamos assim a
importancia de programas como o PIBID e o Programa Residéncia Pedagdgica (PRP), além
dos mestrados profissionais, que constituem um forte elo entre a teoria ensinada nas
universidades e a préatica no chao da escola.

Além de promover maior integracdo entre universidade e escola, essas iniciativas
garantem um vasto campo de exploracdo tanto para professores atuantes quanto para oS
licenciandos, que poderdo executar e validar seus saberes pedagdgicos, além de construir seus
saberes experienciais. A nosso ver, quanto mais diversificadas e desafiadoras forem suas

experiéncias formativas, mais consistente sera a pratica pedagogica desses docentes.
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7 APENDICES E ANEXOS

Anexo 01. Processo de categorizacdo

Falta de formacao Faita de formagio Categorias Iniciais Categorias Intermediérias Categorias Finais
-Falta de tempo. dificuldade conceitual -

-Falta de formacdo complexidade da 7
abordagem cts Conhece & ndo 2plicou em

-Base conteudista Inseguranga e Bl = N S
-Sistema Capitalista m'd!gem"crs“‘ Saberes Docentes.
Conhece e j& aplicou em sl

-Novo ensino médio

de aula
Falta de tempo - Concepgaes sobre CTS
Fal T 5 5
alte de oD Desmotivagio dos alunos Nae conhece & néo aplicou
Desmotivacdo dos alunos Gestdo escolar :
Gestaa sscoka Nao foi possivel definir e
Dificuldade conceitual -
Falta de tempo. as
Novo ensino médio Fofta de tempn TS com énfese em €
curriculo Novo ensino médio Curriculo
ighes ligadas a Fatores potencializadores da
Abordagem CTS ager
Promocdo da criticidade
Andlise da realidade CE S ST Dimensio de sprendizagem
promocgdo de reflexdo Promogdio do didlogo
Promocdo do debate Promogo de participagio e
i Pr 5
Promoc3o da criticidade romocfodgdenars 55
Promocdo da Auséncia de tempo

interdisciplinaridade
Conex3o com a
realidade/cotidiano
Promocéo do interesse ko e
Promogéo da participacdo Desperts 5 curiosidade = 4
Conexdo com a Promogao do interesse Promag3o da participagio
promogio de reflexio
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realidade/cotidiano {Fromogio *‘:ﬂi"‘!f&dﬂ
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promogo de refiexdo
Promotora da criticidade

Fonte: Elaborado pelos autores, 2024



