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RESUMO 

O objetivo deste estudo foi investigar como as inter-relações entre ciência, tecnologia e 

sociedade (CTS) são trabalhadas no ensino fundamental I do campus São Cristóvão I do 

Colégio Pedro II (RJ). Partiu-se do pressuposto de que os docentes buscavam trabalhar as 

relações CTS em suas atividades nas aulas de Ciências, dando ênfase às implicações 

sociais da ciência e da tecnologia. Optou-se por realizar uma pesquisa qualitativa que 

resgatasse, com base no método de história oral, a maneira como o trabalho de professoras 

de Ciências do 5º ano foi desenvolvido com os alunos, durante o primeiro trimestre do ano 

letivo de 2016. Para tanto, foram realizadas entrevistas temáticas semiestruturadas com seis 

docentes desse campus. As atividades narradas pelo grupo de professoras reportaram-se a 

quatro temas principais: sobre ciência e cientistas, questões científicas trazidas pela mídia e 

sua relação com a sociedade, aspectos biológicos, históricos e ambientais relacionados ao 

Aedes aegypti e saneamento básico. A partir desses temas, os relatos foram articulados ao 

aporte teórico (enfoque CTS no ensino), buscando selecionar para análise aqueles que 

fizessem referência a qualquer um dos elementos da tríade ciência, tecnologia e sociedade 

(CTS) ou às relações possíveis entre eles, já que o estudo dessas relações é importante 

para que o aluno compreenda a interdependência desses elementos. As análises das 

narrativas indicaram que, no trabalho pedagógico, sobressaíram as relações entre ciência e 

sociedade e entre tecnologia e sociedade, sendo realizadas diferentes abordagens dessas 

inter-relações, identificadas no quarto capítulo. O produto educacional deste trabalho, 

inspirado nos depoimentos das professoras da unidade escolar investigada, foi elaborado 

com a finalidade de compartilhar com docentes do EFI uma proposta de trabalho 

sistematizado de Ciências, em forma de sequências didáticas que tivesse aproximações 

com o enfoque CTS. A proposta pedagógica partiu então, de uma temática social ï o 

aumento da proliferação de mosquitos Aedes aegypti, suas causas e consequências ï, 

tendo em vista que a sua proliferação como vetor de doenças vem interferindo há anos na 

qualidade de vida da população brasileira, e é efeito da negligência com a saúde pública, da 

falta ou confusão de informações, do estilo de vida e hábitos atuais do cidadão. A 

abordagem dessa temática teve por intenção proporcionar ao estudante/cidadão 

aprendizagens que contribuíssem para a compreensão dos diferentes fatores científicos, 

tecnológicos, sociais e éticos relacionados a ela; para a sua conscientização sobre as 

responsabilidades de cada um, e para a sua mobilização na busca de soluções ï ponto de 
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chegada do processo educativo. O trabalho pedagógico proposto no produto foi veiculado 

em mídia digital que acompanha esta pesquisa. 

 

Palavras-chave: Inter-relações CTS. Ensino de Ciências. Ensino fundamental I. Sequências 

didáticas. Aedes aegypti.   
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ABSTRACT  

The aims of this study was to investigate how the interrelationships between science, 

technology and society (STS) are worked in elementary education I of São Cristóvão I 

campus of Colégio Pedro II. It was assumed that teachers sought to work on STS relations in 

their activities in science classes, with emphasis on the social implications of science and 

technology. It was decided to carry out a qualitative research that, based on the oral history 

method, rescued the way the 5th grade teachers' work was developed with students during 

the first trimester of the 2016 school year. For that, semi-structured thematic interviews were 

carried out with six teachers from this campus. The activities narrated by the group of 

teachers related to four main topics: on science and scientists, scientific issues brought by 

the media and their relationship with society, biological, historical and environmental aspects 

related to Aedes aegypti and basic sanitation. From these themes, the reports were 

articulated to the theoretical contribution (STS approach in teaching), seeking to select for 

analysis those referring to any of the elements of the triad of science, technology and society 

(STS) or to the possible relations among them, already that the study of these relationships 

is important so that the student understands the interdependence of these elements. The 

analysis of the narratives indicated that in the pedagogical work, the relations between 

science and society and between technology and society stood out, where different 

approaches of these interrelations were identified, presented in the fourth chapter. The 

educational product of this work, inspired in the testimonies of the teachers of the researched 

school unit, was prepared for the purpose of sharing with elementary schoolôs teachers a 

proposed systemic science work in the form of didactic sequences having approximation with 

the STS approach. The pedagogical proposal started from a social theme - the increase in 

the proliferation of Aedes aegypti mosquitoes, their causes and consequences- considering 

that its proliferation as a vector of diseases has been interfering for years in the quality of life 

of the Brazilian population, and is an effect of neglect of public health, lack or confusion of 

information, lifestyle and current habits of the citizen. The aim of this approach was to 

provide the student / citizen with learning that contributed to the understanding of the 

different scientific, technological, social and ethical factors related to it; for their awareness of 

each other's responsibilities, and for their mobilization in the search for solutions. The aim of 

this approach was to provide the student / citizen with learning that contributed to the 
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understanding of the different scientific, technological, social and ethical factors related to it; 

for their awareness of the responsibilities of each one, and for their mobilization in search of 

solutions - the point of arrival of the educational process. The pedagogical work proposed in 

the product was published in digital media that accompanies this research. 

 

Keywords: Inter-relations STS. Science teaching. Elementary school. Didactic sequences. 

Aedes aegypti. 
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1 INTRODUÇÃO  

         Considero importante iniciar este capítulo introdutório trazendo a minha formação 

profissional e experiência no magistério, de maneira a facilitar ao leitor a compreensão de 

meu interesse pelo ensino de Ciências e pelo enfoque CTS.  

           Minha formação como professora se iniciou no final da década de 1970, quando me 

formei pelo curso de formação de professores da Escola Normal Carmela Dutra. Devido ao 

meu interesse pelo ensino de Ciências, fiz um curso superior denominado Licenciatura em 

Ciências de 1º e 2º graus, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) que me 

habilitou a ensinar Ciências no Ensino Fundamental II e Biologia no ensino médio. Após 

concurso público realizado em 1982, trabalhei por doze anos em classes do Ensino 

Fundamental II (na época, 5ª a 8ª séries do 1º grau) da Secretaria de Educação do Estado 

do Rio de Janeiro, no município de Nova Iguaçu.  

          Em 1984, prestei concurso também para o Colégio Pedro II (CPII), passando a 

integrar a primeira equipe de professores do ensino fundamental I (EFI) desse colégio, na 

então unidade São Cristóvão I, hoje campus São Cristóvão I, onde ainda leciono. Nesse 

campus trabalhei inicialmente como regente de uma turma de 2º ano, ministrando Estudos 

Sociais, Ciências, Língua Portuguesa e Matemática. Nos anos letivos seguintes, passei a 

ministrar aulas práticas de Ciências em parceria com as professoras de diferentes anos 

escolares (1º, 2º, 3º, 4º e 5º anos) do EFI do campus - função que estava exercendo no ano 

em que esta pesquisa ocorreu. Essas aulas ocorrem num espaço denominado laboratório 

de Ciências1. 

            O meu interesse em relação ao ensino de Ciências com enfoque nas inter-relações 

ciência, tecnologia e sociedade ï tema a partir do qual esta pesquisa foi desenvolvida - 

surgiu e foi crescendo ao longo de minhas vivências nos anos de magistério no ensino de 

Ciências do EFI do CPII e de leituras sobre o tema. 

No que diz respeito à relação entre o interesse pelo tema e as experiências 

profissionais, vale fazer aqui um pequeno retrospecto aos anos de 1990. Nessa época, no 

campus em que trabalho atualmente, nós, docentes, já efetivávamos algumas propostas 

pedagógicas de Ciências e Estudos Sociais que partiam de questões socioambientais locais 

(do bairro ou da cidade), como o problema do lixo, das enchentes, necessidade da água e a 

poluição de rios e mares, entre outras, para o estudo de conceitos científicos e meio 

ambiente; e em Estudos Sociais, para conhecimentos sobre aspectos geológicos e socais 

do meio.  

                                                             
1 Detalhes sobre o trabalho que ocorre no espa­o ñLaborat·rio de Ci°nciasò ser«o fornecidos no item 
1.3 Local da Pesquisa.  
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Tais propostas, foram elaboradas e realizadas por equipes de professores, das quais 

tive o privilégio de participar como professora que ministrava aulas no laboratório de 

Ciências para algumas classes do campus. Elas começaram a me despertar para a 

importância de um olhar menos limitado às explicações puramente científicas ï trazido de 

minha formação positivista ï sobre os problemas socioambientais que ocorriam à nossa 

volta. Além disso, estimularam também uma atenção maior à necessidade de ações 

interdisciplinares e dirigidas à educação para o desenvolvimento da cidadania, ainda na fase 

inicial da formação dos estudantes. Hoje, tenho consciência de que essa mudança de olhar 

contribuiu para que começasse a me identificar com leituras que levaram a compreender as 

imbricações ï pouco explícitas e não discutidas durante a nossa formação profissional para 

o ensino das Ciências Naturais ï que existem entre ciência e tecnologia e as questões 

sociais.  

Quanto às leituras que colaboraram para o meu interesse sobre o tema, destaco 

aquelas efetuadas no período de preparação para acesso ao Programa de Pós-Graduação 

em Ensino de Ciências ï Mestrado Profissional ï e, mais especificamente, os estudos 

realizados na disciplina Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) deste programa. Nesse 

período, tive um contato mais amiúde com artigos que tratavam de questões concernentes à 

importância do ensino de Ciências para a formação da cidadania e às relações entre 

ciência, tecnologia e sociedade. 

As reflexões efetuadas a partir das leituras que comecei a realizar me possibilitaram 

pensar no trabalho que desenvolvíamos no ensino de Ciências no campus em que eu 

leciono e a reler (agora com um interesse a mais) o texto do projeto político pedagógico 

(PPP) que norteava o trabalho do CPII desde 2002.  

O PPP desse colégio foi construído em consonância com a lei nº 9.394/96 que 

estabelece as Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) e, apesar da instituição já ter 

iniciado a construção do seu projeto pol²tico pedag·gico institucional (PPPI), que ñreunir§ as 

diretrizes e estratégias que orientarão as ações pedagógicas do col®gio nos pr·ximos anosò, 

levei em consideração o PPP de 2002 nesta pesquisa, porque este embasou o trabalho 

pedagógico proposto em 2016. 

Em conformidade com a LDB, o PPP destacou a preocupação com a formação para 

a cidadania, expressando a finalidade do col®gio que consistia no ñdesenvolvimento e 

formação integral do indivíduo, transformando-o em cidadão pleno para atuar numa 

sociedade técnico-cient²ficaò (COL£GIO PEDRO II, 2002, p. 66). As orientações curriculares 

para o ensino de Ciências, por sua vez, confirmaram a importância desse ensino para a 

formação dos cidadãos, no sentido de uma maior criticidade e participação, apontando seu 

objetivo para o EF I: ñcolaborar para o desenvolvimento das capacidades de refletir e agir, 

de solucionar problemas individuais e coletivos, de buscar conhecimento através da 
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investigação e contribuir para o desenvolvimento do respeito à vida e ao ambienteò. 

(COLÉGIO..., 2002, p.120). Complementando essas orientações, esse documento 

recomendou que o ensino de Ci°ncias estivesse voltado para a ñreflex«o sobre éticas 

implícitas nas relações entre Ci°ncias, sociedade e tecnologiaò (COL£GIO..., 2002, p. 120), 

o que parece sinalizar para a valorização de um trabalho pedagógico que envolve as 

relações entre os conhecimentos científicos e tecnológicos e a sociedade.  

 A importância dada às relações CTS e à ética implícita nessas relações eram 

marcas das orientações dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciências Naturais 

(BRASIL, 1997), que serviram de base à construção do PPP da instituição. Os PCN 

trouxeram, tanto para o ensino médio quanto para o ensino fundamental, a proposta de 

debater em sala de aula as relações entre ciência, tecnologia e sociedade como forma de 

educação tecnológica (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007), reiterando a importância da 

compreensão da ciência e da tecnologia como atividades humanas que interagem entre si e 

que s«o ñfortemente associadas ¨s quest»es sociais e pol²ticasò (BRASIL, 1997, p. 29). 

Ensinar Ciências enfatizando as inter-relações CTS permite a formação do cidadão, 

à medida que contribui para o desenvolvimento do aluno como sujeito crítico, com 

consciência sobre seus direitos e deveres. Além disso, discutir e compreender essas 

relações possibilita minimizar a fragmentação dos conhecimentos, como Brandi e Gurgel 

(2002) apontam, o que é uma necessidade, sobretudo nos anos iniciais do ensino básico, ou 

seja, no EFI.  

 Além da preocupação com as relações entre ciência, tecnologia e sociedade ser 

apontada no PPP, algumas atividades que fazíamos em nossa unidade escolar indicavam 

um trabalho pedagógico que parecia procurar estabelecer relação entre esses elementos e 

destacar alguns prejuízos ambientais dessa relação. Reconheci, então, que seria importante 

analisar como essas relações estariam sendo trabalhadas pedagogicamente pelos docentes 

no campus onde leciono, de forma a compreender de que modo a perspectiva CTS 

perpassava ou influenciava o ensino de Ciências naquela unidade escolar. Essa questão 

acabou levando ao desenvolvimento da presente pesquisa, que foi realizada, naturalmente, 

na própria unidade escolar em que eu trabalho ï o campus São Cristóvão I do CPII. 

Durante a leitura de textos sobre o ensino de Ciências com enfoque nas inter-

relações CTS, percebi que, com exceção daqueles contidos nos PCN de Ciências Naturais, 

a maioria dizia respeito ao enfoque no ensino médio. Dessa forma, senti a necessidade de 

buscar dados a respeito de outras pesquisas desenvolvidas sobre o mesmo tema, que me 

auxiliassem a identificar propostas pedagógicas numa perspectiva CTS desenvolvidas no 

EFI de escolas brasileiras e como elas estariam sendo implementadas. Tais informações 

poderiam ser de grande ajuda para a minha pesquisa, mostrando-me o ponto de vista de 

colegas, professores do ensino fundamental a respeito da perspectiva CTS e permitindo-me 
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identificar as dificuldades e possibilidades de efetivação das propostas educacionais sobre o 

tema no Brasil. 

1.1 LEVANTAMENTO DE TRABALHOS SOBRE A PERSPECTIVA CTS NO ENSINO 
FUNDAMENTAL I 

          A revisão de literatura foi realizada em duas fases. Na primeira pesquisei sobre 

produções que diziam respeito ao ensino de Ciências no nível fundamental I ï denominada 

também anos iniciais ï numa perspectiva CTS. Na segunda fase, selecionei, entre as 

produções já levantadas, aquelas que tivessem utilizado entrevistas com professores para 

identificar as suas práticas de ensino na perspectiva CTS.  

          Considerei importante acessar bancos e repositórios de teses e dissertações e anais 

de encontros sobre educação em Ciências com o intuito de obter dados mais recentes ï a 

partir do ano de 2000- sobre as pesquisas CTS no ensino de Ciências no fundamental I. 

          Os sítios de busca em que pesquisei foram: o Banco de Teses e Dissertações da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal do Nível Superior (CAPES); os Repositórios 

Institucionais das Universidades Federais de Santa Catarina (UFSC) e do Rio Grande do Sul 

(UFRG), da Universidade Tecnológica do Paraná e da Universidade de São Carlos; e os 

anais do X Encontro Nacional de Pesquisa em Educação em Ciências (ENPEC). 

          No intuito de encontrar as produções acadêmicas que me interessavam, fiz o 

levantamento de seus registros, utilizando-me de filtros disponíveis nos bancos de dados e 

repositórios das instituições e anais dos eventos já citados. Ao encontrar os registros, 

procurei identificar o seu conteúdo. Para essa identificação, comecei lendo os títulos, 

resumos dos trabalhos e as palavras-chaves indicadas. Quando isso não era suficiente, 

passava a ler, também, trechos da metodologia aplicada pelos autores. Esse procedimento 

foi usado tanto na primeira fase dessa revisão de literatura como na segunda fase.    

           Ao acessar dia 8 de setembro de 2016 o Banco de Teses e Dissertações da CAPES, 

somente encontrei resumos de teses e dissertações oriundas da Plataforma Sucupira que 

foram defendidas entre 2013 e 2016.  

          Nesse banco, digitando ñenfoque CTS + anos iniciais do Ensino Fundamentalò, e 

aplicando o filtro ñĆrea de Concentra­«o/ Ensino de Ci°nciasò, obtive um total de duzentos e 

quarenta e um registros, dos quais apenas doze documentos se relacionavam aos anos 

iniciais, ou seja, ao Ensino Fundamental I. Desses documentos, apenas dois tinham relação 

com o enfoque CTS, pois versavam sobre abordagem de temas sócio científicos no Ensino 

de Ciências. Esses trabalhos foram desenvolvidos no Mestrado Profissional do Instituto 

Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), campus Nilópolis, e 
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defendidos respectivamente nos anos de 2015 e 2016. O primeiro consistia na dissertação 

ñUm olhar para o ensino de ciências a partir da abordagem de temas sociais em oficinas de 

leituraò (MATOS, 2015). O segundo foi intitulado ñ(En) cantando com a ciência: a utilização 

da música como contribuição para alfabetização científicaò (DIAS, 2015). Então, do total de 

doze pesquisas sobre o Ensino de Ciências no nível Fundamental I, somente duas, ou seja, 

cerca de 17% indicavam estar embasadas em orientações epistemológicas CTS. 

           Visitando o Reposit·rio Institucional da UFSC, utilizei o termo de entrada ñEnsino de 

Ci°nciasò, apliquei o filtro ñT²tulo/CTSò e refinei a busca usando ñEnsino Fundamental Iò. 

Encontrei, então, seis dissertações que foram defendidas entre os anos 2003 e 2009, 

inclusive. Desses trabalhos, apenas um (17%) se relacionava à perspectiva CTS (mais 

precisamente, à Educação CTS) no Ensino de Ciências da Natureza no nível Fundamental I 

(anos iniciais). Essa dissertação intitulava-se ñUm estudo sobre a educa­«o em ci°ncia, 

tecnologia e sociedade ï CTS nas ciências naturais das séries iniciais do ensino 

fundamental no contexto da proposta curricular da Santa Catarinaò (MESSORES, 2009). 

         Acessando o Repositório Institucional da Universidade Tecnológica do Paraná e 

efetuando busca no POS - Programas de Pós-Graduação Stricto-Sensu (Mestrandos e 

Doutorandos), por CTS, refinei a busca usando ñT²tulo/ Ensino Fundamental Iò. Foi-me 

apresentada uma lista com vinte e uma dissertações, das quais apenas duas eram sobre o 

Ensino Fundamental I. Essas dissertações foram defendidas entre os anos de 2010 e 2015. 

Apenas uma delas ï Sequência didática para o ensino de ciências nos anos iniciais: 

subsídios teórico-práticos para a iniciação à alfabetização científica ï, de Viecheneski 

(2013), concentrava-se no Ensino de Ciências da Natureza com base em orientações CTS. 

Assim, apenas 5% dos vinte e um trabalhos analisados desse repositório corresponderam à 

pesquisa sobre o ensino de Ciências no nível Fundamental com base em orientações CTS.   

          No Repositório da Universidade de São Carlos, pesquisando em teses e dissertações, 

optei pelo filtro ñAssunto/Ensino de Ci°nciasò, que me remeteu a onze visualiza­»es para o 

termo. Nesses registros havia trabalhos produzidos de 2006 a 2014, inclusive.   Analisando 

o conteúdo desses onze registros, detectei que apenas três trabalhos diziam respeito ao 

Ensino Fundamental I e que nenhum fazia relação deste ensino com a perspectiva CTS. 

           No dia 11 de setembro de 2016, iniciei a pesquisa nos anais do X Encontro Nacional 

de Pesquisa em Educação em Ciências ï ENPEC. Para a pesquisa utilizei os termos 

ñS£RIES INICIAIS + CTSò na caixa de busca. Noventa e um títulos foram visualizados. Após 

essa triagem, identifiquei que, do total de produções indicadas na página, apenas três 

artigos estavam relacionados ao ensino de Ciências nas séries iniciais com uma abordagem 

CTS, ou seja, cerca de 3% delas. Os artigos eram ñLudicidade e CTS no ensino de ciências 

na educa­«o b§sica de ribeirinhos na Amaz¹niaò (MAGNO; ALMEIDA, 2015), ñO trabalho 

com questões sócio científicas nas séries iniciais: uma revisão da literatura em ensino de 
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ciênciasò (FERNANDES, L.L.  et al, 2015) e ñA produção acadêmica acerca do ensino de 

ciências nos anos iniciais nas revistas ensaio e RBPEC: o lugar da perspectiva ciência, 

tecnologia e sociedadeò (OLIVEIRA, E.; FREITAS, D, 2015) 

           Assim, analisando os trabalhos relacionados ao ensino de Ciências nas séries iniciais 

dentro de uma perspectiva CTS, identifiquei apenas quatro dissertações defendidas dentro 

dessa temática, entre os anos de 2009 e 2016, inclusive, e três artigos apresentados no ano 

de 2015.   

          Passei, então, à segunda fase de análise em que procurei identificar se os sete 

trabalhos já selecionados nos bancos de dados ï as quatro dissertações e os três artigos-  

acessados utilizavam como metodologia entrevistas para levantamento de práticas dos 

professores e/ou apontavam propostas para concretizar uma abordagem CTS no ensino de 

ciências nos anos iniciais, que foi um dos objetivos da pesquisa que desenvolvi.   

           Identifiquei que dois artigos, dos sete trabalhos examinados nessa fase, eram 

estudos de revisão de literatura, portanto, sem entrevistas. Um deles, Fernandes et al. 

(2015), se propôs a entender como as pesquisas de Ensino de Ciências na perspectiva de 

Letramento Científico, com foco no Ensino Fundamental, vêm se apropriando dos 

parâmetros gerais das Questões sócio científicas. O outro, de Oliveira e Freitas (2015) fez 

uma análise de artigos divulgados na Revista Ensaio e Revista Brasileira de Pesquisa em 

Educação em Ciências (RBPEC), desde a sua primeira publicação até o ano de 2014. Ele 

objetivou identificar como as pesquisas divulgadas por essas revistas têm abordado o 

ensino de ciências nos anos iniciais, focalizando as possíveis relações com a perspectiva 

CTS. Apesar das preocupações evidenciadas pelos trabalhos de Fernandes et al. (2015), 

com as Questões sócio científicas e de Oliveira e Freitas (2015) quanto à perspectiva CTS 

nos anos iniciais, a proposição de estratégias pedagógicas que efetivassem um ensino em 

uma abordagem CTS não foi o foco dessas duas pesquisas.           

As demais produções ï um artigo e quatro dissertações- das sete citadas 

anteriormente, não apontaram ter realizado entrevista com professores para fazer o 

levantamento de suas práticas. Nelas os (as) pesquisadores (as) apoiavam-se na sua 

própria experiência, ou seja, em pesquisas realizadas na sua sala de aula. Eles 

apresentavam propostas que almejavam um ensino mais contextualizado e que aproximava 

a prática do ensino de Ciências nos anos iniciais de uma perspectiva CTS. Variadas foram 

as propostas apresentadas por eles.  

Messores (2009) apresentou proposições mais gerais, destacando a inclusão de uma 

abordagem temática no currículo; Viecheneski (2013) criou uma sugestão de sequência 

didática sobre o tema alimentação; Magno e Almeida (2015) desenvolveram estratégias de 

ensino através de atividades lúdicas, utilizando abordagem CTS por meio de temas; Matos 

(2015) discorreu sobre um livro paradidático e sua apresentação, realizando oficinas de 
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leitura e abordando questões sociais; e Dias (2016) promoveu oficinas de música, com 

enfoque em temas sócio científicos, que originaram um DVD interativo. Tais produções, 

embora em número reduzido, indicaram uma tendência dos pesquisadores, que abordam o 

ensino de Ciências no nível do Ensino fundamental com um viés CTS, a construírem 

estratégias de ensino e analisar a sua implementação. 

Pelo exposto, constata-se que é pequena a produção acadêmica sobre o enfoque 

CTS no ensino de Ciências nos anos iniciais do ensino fundamental, havendo uma carência 

de trabalhos para esse nível de ensino. Além disso, no levantamento realizado, não 

identifiquei nenhum trabalho que verificasse a incorporação do enfoque CTS no ensino de 

ciências no cotidiano da sala de aula por um conjunto de professores de EFI, como eu 

pretendia fazer. Isso indicou a importância e a necessidade desta pesquisa, que traz um 

estudo que explora como as propostas, que procuram trabalhar as inter-relações CTS, são 

efetivadas no dia a dia da sala de aula em uma escola de EFI. Esta pesquisa, 

diferentemente daquelas que acabei de citar, focou o trabalho pedagógico de Ciências que 

ocorreu durante um trimestre no campus em que eu leciono.  

Diante da importância atribuída no PPP do CPII às inter-relações CTS, da 

observação de um trabalho pedagógico que parecia estimular a compreensão dessas inter-

relações, destacando prejuízos ambientais - ambas relatadas anteriormente ao longo desta 

introdução ï e reconhecendo a amplitude da questão que me movia ï Como as inter-

relações entre a ciência, a tecnologia e a sociedade (CTS) estariam sendo trabalhadas 

pedagogicamente pelos docentes em Ciências do campus? ï parti do pressuposto de que 

os docentes trabalhavam buscando fazer relações entre ciência, tecnologia e sociedade 

durante o desenvolvimento de algumas das atividades pedagógicas de Ciências e que a 

discussão dessas relações giraria principalmente em torno das implicações sociais da 

ciência e da tecnologia. Defini, então, os objetivos da pesquisa. 

1.2 OBJETIVOS  

Objetivo geral   

¶ Investigar como as inter-relações entre a ciência, a tecnologia e a sociedade são 

trabalhadas no ensino fundamental I do campus São Cristóvão I do Colégio 

Pedro I. 

 



20 

Objetivos específicos 

¶ Caracterizar o ensino de Ciências no EFI e o ensino de Ciências com ênfase em 

CTS; 

¶ Analisar as propostas e ações pedagógicas construídas e efetivadas pelos 

professores de Ciências do 5º ano do EFI do campus investigado, no que diz 

respeito às inter-relações CTS; 

¶ Organizar, como produto educacional, sequências didáticas (SD) para o 5º ano 

do EFI, em mídia digital, com orientações que contribuam para utilizá-las para 

trabalhar as inter-relações CTS.  

1.3 LOCAL DA PESQUISA 

Considerei que, para possibilitar uma investigação, era preciso limitar seu foco e 

fazer escolhas em relação ao ano escolar (série) e aos sujeitos que dela participariam. Para 

auxiliar na compreensão dessas escolhas, é necessário apresentar o cenário dessa 

pesquisa, o campus São Cristóvão I, uma das unidades do CP II, cuja origem remonta à 

época em que o Brasil ainda era colônia de Portugal. 

Em 1739, no Rio de Janeiro, o Bispo D. Frei Antônio de Guadalupe fundou o então 

Seminário dos Órfãos de São Pedro. Esse seminário, 27 anos mais tarde, passou a chamar-

se Seminário São Joaquim e começou a exercer também a função de escola, tornando-se 

um importante polo cultural e educacional do país. Nessa ocasião, os jesuítas haviam sido 

expulsos do Brasil, reduzindo ainda mais a oferta de ensino para os jovens da colônia. Na 

época, a educação era realizada em casa, com preceptores ou em seminários ligados às 

paróquias, como o de São Joaquim.  

Em 1837, o Seminário de São Joaquim foi transformado em Colégio Pedro II e o seu 

nome foi dado em homenagem ao imperador, ainda menino naquele ano. Foi o primeiro 

colégio brasileiro ligado ao poder central ï o imperador. No local onde funcionou o 

Seminário São Joaquim, hoje funciona o campus do CPII da rua Marechal Floriano ï o 

campus Centro.    

Apesar de ser uma escola pública, seus alunos ingressavam por meio de rigoroso 

exame de admissão e pagavam um honorário pelo ensino determinado pelo governo 

imperial. No século XIX, esse era o único colégio que conferia o Grau de Bacharel em 

Ciências e Letras aos seus formandos, o que significava ingresso direto em cursos 

superiores (DUQUE, 2010). 
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Durante o período imperial, por décadas, os programas de ensino do CPII ï de base 

clássica e tradição humanística ï foram referência nacional para outros estabelecimentos de 

ensino secundário (COLÉGIO..., 2002).  

Em 1857, o CPII foi dividido em Externato e Internato, objetivando gerenciar melhor a 

distribuição dos alunos. Inicialmente o internato funcionou no antigo Bairro do Engenho 

Velho, onde hoje é o bairro da Tijuca e em 1889, a unidade foi transferida para o Campo de 

São Cristóvão, onde atualmente se localizam os campi São Cristóvão I, II e III e a Reitoria.  

O colégio passou por três ciclos de expansão em que ocorreu a inauguração de 

outras unidades escolares. No primeiro ciclo, ainda na década de 1950, foram inauguradas 

três seções escolares: uma no Engenho Novo, a outra no Humaitá e, a terceira, na Tijuca, 

conforme explicitado no site do colégio.  

No segundo desses ciclos, ocorrido nos anos de 1980, foram implantadas unidades 

de EFI, que ficaram conhecidas como ñPedrinhosò. Nesse período, foram inauguradas 

quatro unidades: São Cristóvão I, Tijuca I, Humaitá I e Engenho Novo I. Entre 2004 e 2010, 

deu-se o terceiro ciclo de expansão, com a criação das unidades de Realengo, Niterói e 

Duque de Caxias. 

Em 2012, com a publicação da lei nº 12.677, de 25 de junho (BRASIL, 2012), a lei nº 

11.892, de 29 de dezembro de 2008, sofre uma alteração, equiparando o CPII aos Institutos 

Federais de Educação, Ciência e Tecnologia (IFET).  

Atualmente, o CPII é constituído por 14 campi: 12 localizados em bairros do 

município do Rio de Janeiro e, dois em outros municípios deste Estado: Niterói e Duque de 

Caxias. Conta ainda com uma unidade de educação infantil, localizada em Realengo. No 

ensino básico o colégio oferece, além do ensino fundamental, ensino médio regular e o 

ensino técnico integrado à educação profissional e o Programa Educação de Jovens e 

Adultos (Proeja). O colégio atende a quase 15 mil alunos. Em nível de pós-graduação, a 

instituição mantém um Programa de Mestrado Profissional em Práticas de Educação Básica. 

Administrativamente, o colégio tem um reitor e cada campus tem sua direção geral. Conta 

ainda com um corpo de técnicos e docentes com cerca de 2 mil servidores efetivos2. 

Por suas características históricas e por ministrar ensino público para todos os níveis 

do ensino básico, o CPII é muito procurado por famílias de crianças e jovens de diversas 

localidades do Rio de Janeiro e até de municípios vizinhos (COLÉGIO..., 2002). Entretanto, 

o EFI constitui-se no primeiro espaço de acesso democrático (DUQUE, 2010) a esse 

colégio, já que a entrada no CPII dos alunos no primeiro ano do ensino fundamental ocorre 

mediante sorteio público. Além desta, a implantação do EFI levou também a outras 

mudanças. Uma delas foi a viabilização da entrada de um grupo de professores formados 

                                                             
2 Informação disponível em: <http://www.cp2.g12.br/proreitoria/prodi/cpii_numeros/pessoas/ 

servidores>. Acesso em: 39 ago. 2017. 
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obrigatoriamente no Curso Normal, com trajetórias acadêmicas variadas, que permitiu a 

constituição de uma equipe multidisciplinar composta por professores generalistas, em sua 

maioria graduados ou pós-graduados em diferentes áreas, contribuindo para a estruturação 

do trabalho pedagógico nesse nível de ensino (DUQUE, 2010; ROCHA, 2011). A outra 

mudança foi a implementação de um ensino mais ativo, por ocasião de investimentos na 

formação continuada e reformas curriculares.  

Considerando-se as inovações conquistadas pelo EFI, concordamos com Rocha 

(2011) que uma das mais importantes foi a que ocorreu no ensino de Ciências, com a 

implantação do Laboratório de Ciências com um professor específico (professor de 

laboratório) para cuidar daquele espaço, ministrar aulas práticas e promover debates 

para/com as diferentes turmas, atendendo ao planejamento semanal e com carga horária 

garantida nos tempos das aulas de Ciências.  

No âmbito pedagógico, o EFI constitui o departamento do Primeiro Segmento do 

Ensino Fundamental, ao qual pertenço e que é independente dos departamentos 

disciplinares da instituição.  

Dentro de cada campus de EFI, o trabalho pedagógico é desenvolvido por trimestres 

e compreende nove componentes curriculares, dos quais cinco ficam sob a 

responsabilidade dos professores do departamento do primeiro segmento: Língua 

Portuguesa, Literatura, Matemática, Estudos Sociais (História e Geografia) e Ciências. Com 

exceção de Literatura, cada um desses componentes tem seu(sua) respectivo(a) 

coordenador(a) de disciplina. Os demais componentes curriculares ï Música, Educação 

Física, Artes Visuais e Informática ï são ministrados por professores dos seus respectivos 

departamentos. Cada uma dessas equipes, assim como a equipe de Literatura, é 

coordenada por um professor responsável da própria equipe. Existem, ainda, os professores 

de apoio interdisciplinar para cada ano de escolaridade (do 1º ao 5º ano).  

Os coordenadores de disciplina e os professores responsáveis têm a função de 

orientar e planejar com os(as) docentes o trabalho pedagógico a ser realizado nos seus 

respectivos componentes curriculares. O(a) professor(a) de apoio interdisciplinar tem a 

função de ï nos planejamentos com os professores dos quatro componentes curriculares 

(de núcleo comum) do ano escolar pelo qual é responsável ï promover discussões que 

concorram para articular o trabalho pedagógico de sua equipe ï e desta com outras, sempre 

que possível ï e que contribuam para a análise e solução de questões diversas 

relacionadas aos alunos e alunas. 

Todos os campi de EFI compartilham do mesmo currículo, entretanto, cada campus 

tem a liberdade de interpretar e construir suas propostas e ações pedagógicas de acordo 

com as necessidades e realidade de seus alunos, de forma a contextualizar e dar significado 

aos conteúdos a serem trabalhados. 
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Julgo pertinente esclarecer sobre o que estou considerando currículo e, para isso, 

fundamento-me na definição de Moreira e Candau (2007, p. 17): 

[...] as experiências escolares que se desdobram em torno do 
conhecimento, em meio a relações sociais, e que contribuem para a 
construção das identidades de nossos/as estudantes. Currículo associa-se, 
assim, ao conjunto de esforços pedagógicos desenvolvidos com intenções 
educativas.  

Compreendo que tais esforços pedagógicos abrangem desde uma elaboração 

prescritiva (currículo formal) até as práticas orientadas por essa prescrição (currículo real). 

Segundo Perrenoud (1995), o currículo prescrito ou formal é um balizador da cultura que 

deve ser ensinada e avaliada, de certa forma, então, com fins de controlar o processo 

educativo. Consiste em documentos que vão orientar a educação numa determinada 

realidade. A forma como o curr²culo se concretizar§, por outro lado, consistir§, no ñcurr²culo 

realò. O trabalho pedag·gico do departamento de EFI tem, ent«o, como base o mesmo 

currículo formal proposto pelo PPP, e cada campus constrói o seu currículo real, constituído 

pelas experiências planejadas coletivamente, pela equipe pedagógica, ou individualmente, 

por professores e professoras, no seu dia a dia, vivenciadas pelos alunos e docentes. 

O currículo não se encerra quando o planejamento é concretizado. O contexto social 

e a ação e reação dos alunos sobre aquilo que foi planejado e as concepções que o docente 

tem sobre educação interferem na concretização das propostas, levando o professor muitas 

vezes a repensar o seu planejamento e/ou negociar com os estudantes e modificar aquilo 

que já havia sido programado.  

A pesquisa aqui descrita analisou atividades de ensino de Ciências concretizadas 

pelos professores. Portanto, ela se ateve à reflexão a respeito de elementos do currículo 

real, recorrendo ao currículo prescrito da instituição pesquisada apenas quando isso 

facilitasse a compreensão do trabalho pedagógico.  

O campus São Cristóvão I, local da pesquisa, um dos maiores campi de ensino 

fundamental, atende a quase mil alunos, na faixa etária entre 6 e 12 anos, em dois turnos; 

possui uma clientela bastante diversificada, que vem de diferentes bairros e níveis sociais 

do município do Rio de Janeiro.  

Nesse campus, há um(a) professor(a) de núcleo comum (Língua Portuguesa, 

Estudos Sociais, Matemática e Ciências) para cada turma do 1º ao 3º ano. No 4º e 5º anos, 

dois professores assumem essa tarefa em cada turma. Um deles ministra aulas de Língua 

Portuguesa e Estudos Sociais e o outro de Matemática e Ciências, tendo cada qual duas 

turmas.  
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A disciplina de Ciências é ministrada por dois(duas) professores(as). Um(a) é o(a) 

professor(a) da turma e o(a) outro(a) é o(a) de Laboratório de Ciências. Os(as) 

professores(as) das turmas, que denomino aqui professores(as) regentes, levam seus(suas) 

alunos(as) ao laboratório e participam da aula, que é organizada e conduzida pelo(a) 

professor(a) que leciona naquele espaço, com base nos planejamentos realizados com o 

grupo de professores(as) e coordenador(a) da disciplina. 

Nesse campus, o laboratório de Ciências constitui-se um ambiente subdividido em 

dois: um com espaço para os estudantes sentarem em círculo e outro com mesas dispostas 

em grupo. Nele, há recursos midiáticos, jogos, painéis, alguns instrumentos de laboratório, 

espécimes doados e fixados, aquários e outros materiais adaptados às necessidades do 

EFI. As aulas práticas podem introduzir conteúdos e discussões ou dar continuidade às 

aulas de ciências que o(a) professor(a) regente iniciou em sala de aula; elas podem ainda 

ser ministradas dentro do laboratório ou fora dele, em outros espaços, de acordo com as 

necessidades e objetivos do trabalho pedagógico. Todos costumam frequentar esse espaço 

com assiduidade e ele desempenha um importante papel na construção de conhecimentos 

da disciplina Ciências pelos alunos desse nível de ensino. 

1.4 SUJEITOS DA PESQUISA, PRODUTO EDUCACIONAL E RELEVÂNCIA DA 
PESQUISA  

No período em que a pesquisa se desenvolveu, eu era uma das professoras que 

ministravam aulas de laboratório de Ciências no campus para o 4º e 5º anos. Para viabilizar 

esta pesquisa, precisei limitar a série escolar e o trimestre letivo dos quais as opostas 

pedagógicas seriam analisadas. Os critérios para a opção pela série a ser pesquisada 

foram: ter em seu planejamento discussões que fizessem referência a questões sociais, 

oferecendo possibilidades para discutir inter-relações de CTS; ser uma série à qual eu 

tivesse acesso e a melhor compreensão possível do planejamento que estava sendo 

construído e desenvolvido; ser uma série com quatro tempos (três horas) de aulas de 

Ciências semanais; e da qual eu não fosse a única professora de laboratório, permitindo-me 

obter os depoimentos da outra professora de laboratório, mantendo certo distanciamento 

durante a interpretação e discussão dos dados. Assim, o 5º ano foi a série que preencheu 

todos os critérios. Quanto ao período do ano em que coletaria dados, considerei que o 

primeiro trimestre seria o ideal, permitindo tempo hábil para isso e para as interpretações 

necessárias.  

Participaram como sujeitos desta pesquisa quatro professoras de Ciências (e de 

Matemática), a professora de apoio interdisciplinar do 5º ano e a coordenadora pedagógica 
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de Ciências. O levantamento de dados sobre o trabalho pedagógico desenvolvido foi 

realizado por meio de entrevistas semiestruturadas, usando o método de história oral. Os 

depoimentos obtidos sobre as atividades pedagógicas foram analisados, interpretados e 

discutidos com base nas diferentes inter-relações possíveis entre ciência, tecnologia e 

sociedade e nas diversas abordagens de ensino de CTS descritas no quadro teórico deste 

trabalho. 

Como parte desta investigação, foi elaborado um produto educacional que teve a 

finalidade de apresentar uma proposta sistematizada sob uma perspectiva CTS. A intenção 

foi compartilhar mais um recurso que contribuísse para o trabalho pedagógico de 

professores que buscassem articular, no ensino de Ciências, aspectos científicos e 

tecnológicos a questões sociais, iniciando a formação dos alunos como cidadãos. Seu 

conteúdo foi veiculado em mídia digital e consistiu em sequências didáticas e orientações 

sobre elas.  

Os resultados das entrevistas contribuíram de diferentes formas para a elaboração 

do produto: permitindo identificar características que tornassem as atividades das 

sequências didáticas mais adequadas à faixa etária; apontando quais são as informações 

mais necessárias ao professor, para facilitar-lhe a implementação do enfoque CTS no 

ensino de Ciências; e possibilitando conhecer a existência de professores que, interessados 

em desenvolver nos estudantes a compreensão da relação entre ciência, tecnologia e 

sociedade, pudessem utilizar o produto como um possível material de apoio. 

Julgo que este trabalho poderá colaborar de uma maneira geral para: a compreensão 

do professor de EFI quanto ao enfoque CTS no ensino de Ciências; reforçar a importância e 

a necessidade do docente trabalhar com seus alunos, já no nível fundamental, as inter-

relações CTS; compartilhar, com professores do EFI, propostas de atividades pedagógicas 

que exploram a influência mútua entre a ciência, a tecnologia e a sociedade. 

Esta dissertação foi organizada em seis capítulos. Neste primeiro capítulo apresentei 

o meu interesse sobre o enfoque CTS, a sua relação com minhas experiências profissionais 

e informações a respeito desse enfoque. Trouxe, ainda, o levantamento de trabalhos sobre 

a perspectiva CTS no ensino fundamental I, o problema e os pressupostos a partir dos quais 

a pesquisa se desenvolveu, definindo seus objetivos. Finalmente, apresentei as informações 

sobre o local da pesquisa, como histórico, currículo e corpo docente do EFI; discorri sobre 

os sujeitos que participaram da investigação; apresentei o produto educacional; e apontei a 

relevância desta pesquisa. 

O segundo capítulo discorre sobre o quadro teórico que fundamenta este trabalho. 

Nele, foram apresentados: orientações propostas pelos PCN para o ensino de Ciências no 

EFI, a importância dele e sua relação com o desenvolvimento da cidadania. Foram 
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discutidos, também, aspectos do enfoque e do movimento CTS, reflexões sobre esse 

enfoque no EFI e as diferentes abordagens CTS. 

O terceiro capítulo trata da metodologia e procedimentos metodológicos utilizados. 

Nele relato o tipo de pesquisa desenvolvida (qualitativa) e o método de história oral para 

realização de entrevistas semiestruturadas e obtenção de dados, além das etapas de 

investigação, que compreenderam a pesquisa bibliográfica, as entrevistas, a descrição e 

organização do material para análise e procedimentos metodológicos para análise de dados. 

No quarto capítulo são apresentadas a análise e discussões das entrevistas que 

foram divididas por temas, tendo por base os relatos sobre as atividades pedagógicas 

desenvolvidas no 5º ano, durante o primeiro trimestre de 2016: do que a ciência se ocupa?; 

questões da atualidade e sua relação com a ciência; aspectos históricos, biológicos, 

ambientais relacionados ao mosquito Aedes aegypti, e saneamento básico. 

No quinto capítulo, é apresentada a descrição do produto educacional, que conta 

com: título, temática, público-alvo, finalidade, além da teoria de aprendizagem que 

fundamenta a proposta de ensino desenvolvida no produto e uma breve exposição do 

conceito de sequência didática (SD) e seus objetivos. Esse capítulo contém, ainda: veículo e 

estrutura do produto, etapas de ensino seguidas ao longo do desenvolvimento da temática, 

módulos e elementos estruturantes das SD e os conteúdos desenvolvidos durante essas 

sequências. 

Como parte final deste trabalho, trago as considerações finais sobre os resultados da 

investigação desenvolvida. 
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2 CIÊNCIAS NO ENSINO FUNDAMENTAL I E O ENFOQUE CTS  

Este capítulo traz as finalidades do ensino de ciências no currículo escolar dos 

primeiros anos ï educação científico-tecnológica ï, situando o nível fundamental I nas 

discussões sobre o enfoque CTS. 

Na atual sociedade, o conhecimento é o principal recurso de um país e a educação é 

a forma de distribuí-lo. Não há desenvolvimento econômico e social sem educação. O 

desenvolvimento presente e futuro do país, que permita a melhoria da qualidade de vida da 

população, depende de como o seu governo investe em educação. Como a ciência e a 

tecnologia são de grande importância no desenvolvimento econômico e social de uma 

nação, é preciso evitar a concentração desses conhecimentos nas camadas privilegiadas da 

sociedade (UNESCO, 2005), ou seja, é necessário democratizá-los, para que a maioria da 

população seja incluída na sua criação e nos benefícios que deles advém. 

Entretanto, apesar de vivermos num mundo moldado pela ciência e pela tecnologia 

(UNESCO, 2005), a ponto de estas interferirem na vida pessoal, profissional e social dos 

sujeitos (MARTINS; PAIXÃO, 2011), e destes fazerem uso de seus produtos, grande parte 

da população ainda não tem acesso ao conhecimento científico. Muitas desigualdades 

sociais entre países e pessoas foram e estão sendo geradas pela desigualdade nesse 

acesso. Nações que têm educação, em especial um ensino de Ciências de qualidade, e 

geram conhecimentos, tendem a dinamizar sua economia, criar mais empregos qualificados, 

aumentar a sua receita fiscal e elevar as condições de vida do seu povo. Em contrapartida, 

países que pouco investem em educação científica e tecnológica e não produzem 

conhecimentos tendem a ter taxas de desemprego mais elevadas, piores condições de vida 

para a população, maior exclusão social, maior criminalidade e menor receita fiscal. Assim, 

à medida que a população de um país não tem alcance a uma educação científica de 

qualidade, a tendência é que ela tenha seu desenvolvimento retardado em relação a outros 

povos. Ocorre, então, que uma educação científica de qualidade nas escolas é um dos 

requisitos para o desenvolvimento econômico e social de um país (UNESCO, 2005; 

VIECHENESKI; CARLETTO 2013). 

Faz-se urgente, portanto, que o ensino de Ciências ocorra, permitindo a todos as 

mesmas possibilidades de acesso à cultura científica (UNESCO, 2005), aumentando as 

chances de reduzir as desigualdades, tanto em relação a outras nações, como entre os 

diferentes segmentos populacionais de um mesmo país. 

A democratização do acesso à cultura científica também é fundamental para que os 

sujeitos possam: compreender melhor o mundo, o papel da ciência e da tecnologia nele, 

suas consequências positivas e negativas; realizar escolhas conscientes; e intervir 
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responsavelmente na sua realidade (AULER; DELIZOICOV, 2001). Uma educação científica 

de qualidade, para a qual é essencial um ensino de ciências de qualidade, favorece o 

desenvolvimento da cidadania e a inclusão social porque oportuniza ¨s pessoas: ñdiscutir, 

questionar [...] o mundo que as cerca, respeitar os pontos de vista alheios, resolver 

problemas, criar solu­»es e melhorar sua qualidade de vida.ò (UNESCO, 2005, p. 4). 

Assim, o acesso à educação científica e tecnológica é um direito a ser garantido 

desde a infância. Essa educação é necessária à capacitação dos sujeitos na tomada de 

consciência a respeito das implicações e dos valores implícitos no uso da ciência e da 

tecnologia; na sua formação para exercerem direitos e deveres; na interferência sobre as 

decisões que envolvem opções de natureza científica e técnica (MARTINS; PAIXÃO, 2011); 

sendo, portanto, necessária ao seu desenvolvimento enquanto ser humano.  

A criança já é um cidadão hoje e, como tal, interfere na sociedade de diferentes 

maneiras. Suas interferências nas produções científicas e tecnológicas podem ser indiretas, 

por se constituir num usuário e consumidor desses produtos, e diretas, quando participa dos 

cuidados do ambiente e age de forma solidária para o bem-estar da família e das 

comunidades das quais participam (FUMAGALLI, 1998). Ademais, enquanto ser vivo, 

usuário e consumidor, a criança sofre as consequências das decisões que a sociedade toma 

em relação à produção científica e tecnológica, e dos usos que faz dela. Por isso, é 

importante que ela já seja iniciada na compreensão dos prós e contras em relação às 

produções científicas e tecnológicas desde tenra idade (VALE, 1998). 

Reforçando e complementando tais argumentos sobre a importância do acesso à 

educação científica desde a infância, Borges (2012) com base em Zancul (2004), em seu 

trabalho apresenta três justificativas para a necessidade da presença do ensino de Ciências 

no currículo escolar dos anos iniciais do ensino fundamental:  

[...] o conhecimento científico é parte da cultura elaborada e fundamental 
para conhecer o mundo; a criança, como sujeito social, participa cada vez 
mais em diferentes questões, como as relativas ao meio ambiente; a 
curiosidade por aspectos relacionados às Ciências é uma das 
características das crianças. (BORGES, 2012, p. 23). 

O autor chama a atenção, portanto, não apenas para motivos relacionados à 

formação social da criança, mas destaca também a importância do ensino de Ciências para 

a sua satisfação e desenvolvimento pessoal.  

Há, ainda, outras razões favoráveis à introdução do ensino de Ciências desde o 

início da escolarização, que se relacionam também ao desenvolvimento pessoal da criança: 

o fato deste ser de vital importância para desenvolver também competências e habilidades 

que auxiliem na construção de conhecimentos em outras áreas do saber (UNESCO, 2005), 
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em especial na linguagem e na Matemática (UNESCO, 1983 apud LORENZETTI, 2002, p. 

1); a possibilidade das primeiras vivências de situações de aprendizagem relacionadas ao 

conhecimento científico poderem trazer avanços nessa e nas demais etapas de 

escolarização, se forem positivas e despertadoras do prazer de aprender (VIECHENESKI; 

CARLETTO, 2013); e o fato de que, para muitas crianças que não conseguem terminar seus 

estudos, as primeiras séries do ensino fundamental se constituírem na única oportunidade 

de explorarem seu ambiente mais sistematicamente (UNESCO, 1983 apud LORENZETTI, 

2002).  

Em relação aos objetivos do ensino de Ciências nos anos iniciais do ensino 

fundamental, Lorenzetti (2002, p. 2), concordando com Fracalanza, Amaral e Gouveia 

(1986), aponta que ele deve proporcionar o desenvolvimento do pensamento lógico e a 

prática da investigação, de forma a permitir o aperfeiçoamento das capacidades de 

ñobserva­«o, reflexão, criação, discriminação de valores, julgamento, comunicação, 

conv²vio, coopera­«o e decis«oò. Essas habilidades ser«o necess§rias ao cidad«o em 

muitas situações de sua vida e poderão ter seu desenvolvimento iniciado já em nível 

elementar.  

Assim, o ensino de Ciências no EFI, deverá possibilitar que todos os cidadãos 

adquiram conhecimentos e tenham oportunidades de desenvolver capacidades que 

concorram para o seu comportamento e orientação no meio social, entendendo o que ocorre 

no seu entorno e interferindo na realidade com opções conscientes, conquistando 

gradativamente condições de viver de forma responsável na sociedade da qual faz parte e 

exercer a sua cidadania (LORENZETTI, 2002). 

O direito que a criança tem, enquanto cidadã, de ter acesso à cultura científica, o 

dever da escola em democratizar o acesso a essa cultura e o valor do conhecimento 

científico na prática social responsável e crítica da criança do presente e do adulto do futuro 

(FUMAGALLI, 1998) sintetizam as razões que justificam a necessidade do ensino de 

Ciências para os estudantes desde o EFI. 

A defesa de um ensino não propedêutico já havia sido feita nas orientações contidas 

nos PCN de Ciências Naturais: 

Ao se considerar ser o ensino fundamental o nível de escolarização 
obrigatório no Brasil, não se pode pensar no ensino de Ciências como um 
ensino propedêutico, voltado para uma aprendizagem efetiva em momento 
futuro. A criança não é cidadã do futuro, mas já é cidadã hoje e, nesse 
sentido, conhecer ciência é ampliar a sua possibilidade presente de 
participação social e viabilizar sua capacidade plena de participação social 
no futuro. (BRASIL, 1997, p. 23). 
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Considerando que o ensino de Ciências deve instrumentalizar a criança para atuar 

como cidadã responsável hoje, no seu cotidiano, é preciso que um mínimo de formação 

básica em Ciências seja desenvolvida, fornecendo-lhe condições para uma melhor 

compreensão da sociedade (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000) e da natureza. Segundo 

Delizoicov e Angotti (2000, p. 46), um ñconhecimento m²nimo em Ciências, é necessário à 

forma­«o cultural de qualquer cidad«o.ò  

No entanto, para essa formação não basta o conhecimento científico. As práticas 

desse ensino precisam também ir ao encontro dessa formação. O conhecimento não pode 

ser administrado numa perspectiva de simples transmissão e memorização de um conteúdo 

fragmentado, distante da vida real e da capacidade de compreensão dos alunos. Se a 

participação social é algo exigido pela vida real em que o sujeito está inserido é preciso que 

o ensino convirja para isso. Há, então, que existir um repensar tanto nos conteúdos como da 

participa­«o do aluno. A ideia ® ñaprender participandoò, associando o processo de pensar 

ao de atuar (AULER, 2007, p. 16). A instrumentalização do indivíduo ocorreria à medida que 

os desafios fossem enfrentados. 

Para adquirir conhecimentos básicos que passem a fazer parte do conjunto de 

instrumentos para a sua relação com o mundo, é preciso que o sujeito veja neles significado 

e, para isso é necessário que ele encontre articulação entre estes e a sua realidade. Assim, 

o ensino de Ciências deve partir de situações do contexto social do aluno que sejam 

problematizadas e despertem seu interesse em obter subsídios para pensar e agir hoje na 

compreensão e/ou resolução dessas situações. 

Sasseron e Carvalho (2011, p. 66), fundamentando-se em Jiménez-Aleixandre 

(2004), sustentam a afirmativa acima. Elas apontam que Jimenez-Aleixandre propõe que o 

ensino de Ciências possibilite aos alunos entrarem em contato com os conhecimentos 

cient²ficos ñlocalizando-o socialmenteò, para criar condi­»es para a sua participa­«o em 

decisões relacionadas a questões que lhes preocupem. As autoras apontam ainda que, 

nesse sentido, Jiménez-Aleixandre ressalta a importância de um currículo de Ciências que 

articule os elementos do conteúdo de forma a permitir que as disciplinas dialoguem entre si, 

objetivando ña aprendizagem como participa­«o na pr§tica socialò (SASSERON; 

CARVALHO 2011, p. 66). 

Os PCN de Ciências Naturais para o ensino fundamental (BRASIL, 1997) também 

apontam para um trabalho pedagógico com uma abordagem interdisciplinar e 

contextualizada, que contribua para a aquisição de conhecimentos, habilidades e valores, e 

para a importância da escolha dos conteúdos que tenham relevância social. Assim, propõem 

a abordagem desses conteúdos por meio de temas escolhidos com base na realidade social 

e na vivência cultural de alunos e professores.  
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A abordagem temática favorece: a interdisciplinaridade, porque diferentes conteúdos 

de diversos campos do conhecimento podem ser mobilizados e articulados para análise e 

discussão desses temas; o posicionamento crítico diante do tema, já que ele é visto pela 

criança como algo próximo sobre o qual ela tem condições de se expressar; e, ao mesmo 

tempo, a discussão e apreensão de diferentes conteúdos de forma contextualizada, à 

medida que eles sejam necessários para a compreensão do tema em questão.  

Não se trata, entretanto, de abandonar os conceitos científicos, pois o aluno (e 

professor) precisa deles para a sua evolução conceitual na área (BRASIL, 1997). Trata-se 

de levar o estudante a identificar a função do conhecimento, reconhecendo a sua 

necessidade e o seu valor por meio da relação que este tem com a vida real, e aprender a 

mobilizá-lo nas situações em que precise entender, escolher e agir de forma responsável.  

Considerando-se que o aluno do EFI, como qualquer outro, já tem uma vivência 

adquirida pela sua imersão no mundo natural e social, ele não chega como uma página em 

branco a cada nova situação de aprendizagem, pois possui conhecimentos prévios. As 

ideias pr®vias, ou concep­»es espont©neas, s«o ñmodelos com uma l·gica interna, 

carregados de s²mbolosò (BRASIL, 1997, p. 28) da cultura do sujeito, que precisam ser 

levadas em conta pelo professor já que vão interferir na aprendizagem dos conceitos 

científicos ligados a elas, facilitando-a ou dificultando-a. Assim, torna-se muito importante 

que o aluno seja incentivado a expor as suas explicações e opiniões a respeito do problema 

ou fenômeno discutido, confrontando-as com outras para que identifique o limite de seus 

modelos ou necessidade de outras informações, num movimento de ressignificação de seus 

conhecimentos (BRASIL, 1997). 

Por outro lado, esse processo não ocorre espontaneamente. O professor intervém 

nele, orientando a caminhada do aluno, propondo situações que estimulem seu interesse e 

tenham significado, fornecendo informações ou incentivando pesquisas que possibilitem ao 

aprendiz reorganizar e ampliar suas representa­»es, propondo ñarticula­«o entre 

conhecimentos construídos para organizá-los em um corpo de conhecimentos 

sistematizados.ò (BRASIL, 1997, p. 28).  

Viecheneski, Silveira e Carletto (2016) argumentam que, apesar da preocupação 

com a construção da cidadania crítica, expressa pelos documentos nacionais de referência 

para a construção de currículos ï PCN e diretrizes curriculares ï, os currículos escolares 

produzidos a partir deles são variados e nem sempre fundamentados nas mesmas 

concepções trazidas por essas orientações. Dessa forma, as propostas curriculares para o 

ensino de Ciências, elaboradas e desenvolvidas nas escolas, acabam por dar, de forma 

geral, maior importância à transmissão e à memorização de conteúdo científico em 

detrimento da busca de compreensão do significado da linguagem científica ou do 

estabelecimento de relações entre os conhecimentos escolares e o contexto social por parte 
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dos discentes. Como consequência dessas práticas, as autoras apontam que os alunos 

adquirem uma percepção dos conteúdos escolares como algo desvinculado da vida real e 

desprovido de significado e função. Tal compreensão desses conteúdos, concordamos com 

as pesquisadoras, acaba por gerar desinteresse e falta de reflexão e de questionamento por 

parte dos estudantes, indo na contramão da construção da cidadania, que é o objetivo da 

educação básica.  

O requisito necessário para o desenvolvimento de uma cidadania responsável e o 

fortalecimento da democracia é a promoção da alfabetização científica e tecnológica 

(FREITAS, 2008). Concebo aqui a alfabetização científica que se inicie nas primeiras séries 

da escolarização, como sugerem Sasseron e Carvalho (2008; 2011), num processo em que 

os alunos trabalhem ativamente na construção do conhecimento e debate de ideias ligadas 

a situações que afetem a sua realidade, estando ligada às características sociais e culturais 

do indiv²duo, mas que seja tamb®m uma ñatividade vital²ciaò (LORENZETTI; DELIZOICOV, 

2001, p. 4), ou seja, que se estenda gradualmente por toda a vida.  

Assim, defendo a alfabetização científica como um processo que nos anos iniciais do 

ensino fundamental, ñtornar§ o indiv²duo alfabetizado em assuntos que envolvem a Ci°ncia 

e a Tecnologia, ultrapassando a mera reprodução de conceitos científicos destituídos de 

significados, de sentidos e de aplicabilidadeò (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 4); um 

processo que permitirá ao aluno aprender a ler e compreender criticamente o seu universo e 

utilizar os conhecimentos científicos como aliados em sua vida pessoal e social, seja para 

melhorar a qualidade de vida ou para auxiliar nas escolhas conscientes num mundo em 

transformação (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001) diante das demandas cotidianas.  

Krasilchik e Marandino (2007) também apresentam argumentos que apontam no 

sentido de que os conhecimentos científicos e tecnológicos da população precisam ser 

ampliados. Essa ampliação, porém, deve ocorrer não para se acumular informações, mas 

para que estas possam ser usadas na tomada de posições e decisões responsáveis 

relacionadas à ciência e à tecnologia, dada a sua marcante presença na vida dos cidadãos 

por meio de seus produtos e consequências para a vida cotidiana. A alfabetização científica 

daria instrumentos para os estudantes agirem. 

Complementando essas ideias, Chassot (2003) defende que a alfabetização 

científica não apenas facilita a leitura que a população faz do mundo, mas também permite 

que ela entenda a necessidade de transformá-lo para melhor. Isso, a meu ver, demandaria o 

aperfeiçoamento do senso crítico e a formação de valores do sujeito. 

Embora o processo de alfabetização científica seja algo que ocorra ao longo da vida 

do indivíduo (DÍAZ; ALONSO; MAS, 2003 apud SASSERON; CARVALHO, 2011) ï 

começando mesmo no período em que não tenha ainda domínio sobre a leitura e a escrita 

na língua materna ï e a escola isolada não consiga fazê-lo sozinha (LORENZETTI; 
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DELIZOICOV, 2001), o contexto escolar é fundamental na tarefa de formar cidadãos 

responsáveis, solidários e comprometidos com a sociedade. Ele se constitui num espaço 

com maiores condições de favorecer o desenvolvimento de conhecimentos sistematizados e 

ñde capacidades ligadas ¨ responsabilidade coletiva, ¨ participa­«o social, aos valores 

®ticos e pol²ticos e ¨ capacidade de tomada de decis«oò (VIECHENESKI; SILVEIRA; 

CARLETTO, 2016, p. 1541). A esses saberes, necessários ao cidadão crítico na sociedade 

atual, acrescenta-se o conhecimento do papel que a ciência tem na sociedade. Esse 

conhecimento é imprescindível para a compreensão da ciência como elemento da cultura, 

de forma que seja percebida como algo que o ser humano produz e que é um direito de 

todos, como o são todos os outros elementos culturais do povo.  

Assim, identifica-se a importância de, desde o EFI, o ensino de ciências contribuir 

para formação do cidadão. Uma formação que tanto lhe dê condições de compreender o 

que ocorre em seu entorno, estabelecendo relações entre conhecimentos científicos e 

tecnológicos nessa compreensão, quanto desenvolva habilidades e valores que lhe 

permitam escolher mais conscientemente e agir de forma responsável na realidade. Dessa 

forma, aponta-se a necessidade do ensino de Ciências vinculado à realidade e que desde 

essa fase, promova a compreensão da interdependência entre a vida social, a ciência e a 

tecnologia ï um ensino que enfatize as relações entre ciência, tecnologia e sociedade 

(CTS). Discutiremos o enfoque CTS no tópico seguinte. 

2.1 CIÊNCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE (CTS): DEFINIÇÃO E ENFOQUE NO EFI 

Para compreender a importância do Enfoque CTS3 no EFI, consideramos necessário 

entender o que é CTS, o movimento que lhe deu origem e sua relação com a educação. 

A ciência e a tecnologia vêm inegavelmente contribuindo para o progresso 

econômico e social em diferentes sentidos (BAZZO, 2014). Diante desse progresso, muitos 

de nós estamos tão convencidos da eficácia e poder de ambas que as colocamos acima do 

bem e do mal. Entretanto, não podemos ignorar que juntamente com toda a comodidade 

que conseguimos, com os artefatos e técnicas provenientes do desenvolvimento científico e 

tecnológico, diferentes impactos negativos sobre a vida natural e social têm sido gerados. É 

preciso lembrar que a ciência e a tecnologia não são neutras. Elas tanto incorporam 

                                                             
3 De acordo com Strider (2012, p. 11), o termo ñEnfoque CTSò ® utilizado quando fazemos refer°ncia 
ñ¨s repercuss»es do Movimento CTS no contexto educacionalò. O termo ñMovimento CTSò refere-se 
ñ¨s discuss»es CTS num contexto mais amplo, enquanto situa­«o de interven­«o socialò. 
Finalmente, a express«o ñAbordagem CTSò ® utilizada quando procuramos destacar que ñh§ 
diversas maneiras de abordar as rela­»es CTS no contexto da Educa­«o Cient²ficaò. 
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questões sociais, éticas e políticas (BAZZO, 2014), como também podem ter nesses 

elementos não técnicos (valores morais, interesses profissionais, convicções, pressões 

econômicas) fortes contribuições para a sua gênese (BAZZO; VON LINSINGEN; PEREIRA, 

2012; FABRI, 2012). Nesse sentido, tornou-se necessário refletir criticamente tanto a 

respeito do papel da ciência e da tecnologia, como acerca das articulações entre ambas e 

das relações de mão dupla que elas têm com a sociedade. 

Os estudos sociais da ciência e da tecnologia ou estudos sobre ciência, tecnologia e 

sociedade (CTS) têm uma posição crítica a respeito da tradicional imagem essencialista e 

triunfalista da ciência e da tecnologia que influenciou e continua influenciando a nossa 

maneira de pensar e de tomar decisões. De acordo com Cerezo (1998), nessa imagem 

clássica, mais ciência equivale a mais tecnologia, que gera mais riqueza e que, por sua vez, 

leva a um maior bem-estar social, apontando para uma visão linear de progresso científico-

tecnológico (C&T). Nessa concepção de progresso, a melhoria das condições de vida seria 

consequ°ncia direta do avan­o do conhecimento C&T, ñindependentemente das condições 

de suas aplica­»esò (BAZZO, 2014, p.110).  

Indo ao encontro dessa perspectiva, estaria a ideia de ciência e tecnologia como 

atividades autônomas e neutras (BAZZO; VON LINSINGEN; PEREIRA, 2012). A ciência, 

nessa concepção, tem como único fim o desenvolvimento de novos conhecimentos, que ela 

só consegue alcançar se se mantiver isenta de quaisquer valores sociais. Em conformidade 

com essa compreensão, a tecnologia, à semelhança da ciência, só tem possibilidade de 

contribuir para melhoria social se tiver respeitada sua autonomia, desconsiderando a 

sociedade.  

Opondo-se à concepção tradicional, evidenciada anteriormente, estaria a perspectiva 

crítica da ciência e da tecnologia e das suas relações com a sociedade. Nesta, a ciência e a 

tecnologia deixam de ser vistas como entidades autônomas e que trazem apenas benefícios 

à humanidade. O centro da responsabilidade pela mudança científico-tecnológica é 

transferido para fatores sociais (VON LINSINGEN, 2007). Os estudos CTS procuram 

entender tanto a maneira como os fatores sociais, políticos e econômicos influenciam as 

mudanças científico-tecnológicas, quanto as consequências éticas, ambientais e culturais 

dessas mudanças para a sociedade e para o ambiente (BAZZO; VON LINSINGEN; 

PEREIRA, 2012). Segundo Vaz, Fagundes e Pinheiro (2009), CTS se refere ao estudo das 

inter-relações entre ciência, tecnologia e sociedade e se constitui um campo de trabalho nos 

domínios da investigação acadêmica, da educação e das políticas públicas. 

Julgo importante esclarecer sobre o que considero ciência e a tecnologia nesta 

dissertação. 
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Martins e Paix«o (2011, p. 137) apresentam a ci°ncia como ñconhecimento e 

capacidade para desenvolver e compreender representa­»es do mundoò e a tecnologia 

como ñconhecimento e capacidade para fazer ou transformar alguma coisaò. 

Bazzo (2014, p. 140) complementa a ideia de ci°ncia, esclarecendo que esta ñ® um 

determinado tipo de conhecimento, porém não é o único. É um conhecimento que busca leis 

explicativas gerais estabelecendo conexões entre fatos e fen¹menos.ò Quanto ¨ tecnologia, 

esse autor afirma que sua definição deve levar em conta que: 

¶ tecnologia tem relação com a ciência, com a técnica e com a sociedade; 

¶ a tecnologia integra elementos materiais ï ferramentas, máquinas, 
equipamentos ï e não materiais ï saber fazer, conhecimentos, 
informações, organização, comunicação e relações interpessoais; 

¶ tecnologia tem relações com fatores econômicos, políticos e culturais; 

¶ evolução da tecnologia é inseparável das estruturas sociais e 
econômicas de uma determinada sociedade. (BAZZO, 2014, p. 138). 

Ambas, ciência e tecnologia, hoje se apresentam, de forma tão interdependente e 

associada uma com a outra que fica cada vez mais comum o uso do termo ñtecnoci°nciaò, 

que revela essa conexão (MARTINS; PAIXÃO 2011). 

2.1.1 O movimento CTS 

Nas décadas de 1960 e 1970, começava-se a constatar que o progresso científico e 

tecnológico, ao contrário do que se acreditava, não estava levando linearmente ao bem-

estar social esperado (AULER; BAZZO, 2001), como se cria desde o século XIX e fora 

renovado logo depois da Segunda Guerra (VON LINSINGEN, 2007). Esse reconhecimento 

ocorreu a partir da tomada de consciência de acontecimentos sociais e ambientais 

relacionados às atividades científicas e tecnológicas. Passava-se a associar a destruição 

causada pelas guerras ï como os efeitos das armas nucleares ï às catástrofes ambientais ï 

causadas pelo uso de substâncias químicas na guerra e na agricultura e derramamento de 

petróleo ï e a cobiça à tecnologia, que começava a adquirir, na época, um sentido nocivo 

(GARCIA PALACIOS et al., 2003).  

Além disso, em 1962, duas obras publicadas teriam contribuído, segundo Von 

Linsingen (2007), para novas reflex»es e a­»es ligadas ¨ CTS: ñSilent springò (Primavera 

silenciosa), da bióloga Rachel Carson, e ñA estrutura das revolu­»es cient²ficasò, do 

historiador e filósofo da ciência, Thomas Kuhn. O primeiro livro chamou a atenção para os 

perigos do uso indiscriminado de inseticidas químicos, como DDT para o ambiente, e 
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fomentou a reação de movimentos sociais (principalmente ecologistas e pacifistas) que, de 

acordo com Auler (2002) passaram a denunciar os efeitos da ciência e da tecnologia sobre o 

ambiente e se posicionaram contra a administração tecnocrática das questões sociais, 

políticas e econômicas. O segundo considerou enfoques para a atividade científica que 

contestavam a concepção da ciência tradicional, provocando novas discussões acadêmicas 

no campo da História e da Filosofia da Ciência, potencializando a reação da academia à 

visão tradicional e positivista da ciência (AULER, 2002).  

Todo esse contexto levou ao crescimento, no mundo inteiro, de um movimento que 

propunha maior reflexão crítica sobre as relações entre ciência, tecnologia e sociedade 

(AULER; BAZZO, 2001; SANTOS, 2008; SANTOS; MORTIMER, 2002). Esse movimento foi 

denominado de movimento Ciência-Tecnologia-Sociedade (AULER, 2002) e surgiu em forte 

contraposição ao modelo desenvolvimentista (SANTOS, 2008) que se sustentava na 

supervalorização da ciência e na crença cega em seus resultados positivos (cientificismo). A 

interdependência entre a ciência e a sociedade passava então a ser considerada por 

parcela mais crítica da população.  

Assim, a crítica à concepção cientificista, teve como consequência a compreensão 

da ciência e tecnologia (CT) como processos sociais. De acordo com Luján López et al. 

(1996 apud AULER, 2002), passou-se a pleitear que a sociedade começasse a ter um 

controle maior sobre a atividade científica e tecnológica, de forma que este não ficasse 

apenas nas mãos de especialistas, técnicos e cientistas. Dentro de uma visão democrática, 

isso levou à exigência de um envolvimento cada vez maior da população nas tomadas de 

decisões sobre ambas as áreas, de forma que um número e variedade maior de agentes 

pudesse fazer parte desse processo.  

Cerezo (1998 apud AULER, 2002) relata que o movimento CTS originou-se a partir 

de duas grandes tradições: a europeia e a norte-americana. A primeira é mais acadêmica e 

emergiu principalmente das ciências sociais; concentrou-se mais nos estudos daquilo que 

antecedeu e condicionou a ciência e os artefatos tecnológicos (MESSORES, 2009). A 

tradição norte-americana desenvolveu-se com foco mais educativo, voltando-se 

predominantemente para os resultados sociais e ambientais dos produtos tecnológicos; é 

comprometida com os movimentos sociais. 

De acordo com Messores (2009), ambas as tradições convergem no sentido de 

criticarem a visão clássica da ciência e da tecnologia, que tem orientado as políticas sociais. 

Elas fazem diferentes críticas: à concepção de ciência como atividade neutra, ou seja, como 

isenta de interferência de valores outros que não sejam a busca do conhecimento; à 

concepção de tecnologia como ciência aplicada e neutra; e ao uso de argumentos 

tecnocráticos em detrimento do uso de outros conhecimentos no momento de tomar 

decisões a respeito de questões sociais ligadas à ciência e à tecnologia. 
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O movimento CTS seguiu, segundo Auler (2002), em três grandes direções:  

¶ no campo da pesquisa: os estudos CTS têm promovido uma visão socialmente 

contextualizada da atividade científica, em contraste com a visão essencialista e 

tradicional;  

¶ no campo das políticas públicas: os estudos CTS defendem controle público da 

ciência e da tecnologia (CT), viabilizando a criação de diversas práticas 

democráticas que facilitem a abertura de processos de tomada de decisões em 

assuntos relativos a políticas em CT;  

¶ no campo da educação: as correntes do ativismo social e da investigação 

acadêmica relacionadas à CTS repercutiram na educação. Essa nova maneira 

de compreender a CT e seus efeitos na sociedade contribuíram para o 

surgimento, nos anos de 1970, em diferentes países, de propostas com perfil 

mais crítico e contextualizado do ensino de Ciências, tanto a nível secundário 

como no universitário.  

Nesta dissertação, meu foco recaiu sobre as discussões a respeito do campo da 

educação, das quais trato a seguir.  

2.1.2 O enfoque CTS no EFI 

A partir da década de 1970, principalmente no chamado Primeiro Mundo ï Europa e 

América do Norte ï o movimento CTS levou à nova orientação curricular que propunha a 

incorporação de seus conteúdos no ensino de Ciências (SANTOS, 2008). 

A ênfase nas relações entre ciência, tecnologia e sociedade (ênfase CTS) no ensino 

de Ciências tomou vulto nos anos de 1980. Muitos currículos com enfoque CTS foram 

propostos em âmbito mundial. Santos (2008) alerta, entretanto, que o movimento 

educacional inicial de CTS com forte conotação político-ideológica, aos poucos foi sendo 

apropriado por propostas educacionais que se encontram hoje muito distantes dos objetivos 

do enfoque CTS abraçado por aqueles que, nos anos 1970 e 1980, defendiam sua 

incorporação no currículo de Ciências das escolas.  

No Brasil, o movimento CTS vem se consolidando nos últimos 20 anos (VON 

LINSINGEN, 2007). Como um marco para esse movimento no país, Santos e Schnetzler 

(2010) destacam a realização da Conferência Internacional sobre o Ensino de Ciências para 

o Século XXI: ACT ï Alfabetização em Ciência e Tecnologia, em 1990, na qual diversos 

trabalhos sobre CTS no ensino de Ciências foram apresentados por pesquisadores 
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estrangeiros. Eles relatam também que várias pesquisas foram desenvolvidas nos anos 

seguintes em Programas de Pós-Graduação, envolvendo essa mesma temática; citam, 

ainda, a publicação de livros e artigos sobre o assunto em periódicos de ensino de Ciências 

e, finalmente, registram a realização do II Seminário Ibero-Americano CTS no Ensino das 

Ciências (II SIACTS ï EC), ocorrido em 2010, no qual um grande número de trabalhos foi 

apresentado. 

Os PCN de Ciências Naturais (BRASIL, 1997) tiveram também uma contribuição em 

relação à divulgação do enfoque CTS como tendência de ensino no Brasil. O documento 

enfatiza a importância de abordar os conteúdos de Ciências Naturais com foco na discussão 

das interações CTS para efetivar a relação das Ciências com a cidadania. Essa ênfase é 

evidenciada ao longo do PCN de Ci°ncias Naturais, como indica o seguinte trecho: ñPara o 

ensino de Ciências Naturais é necessária a construção de uma estrutura geral da área que 

favoreça a aprendizagem significativa do conhecimento historicamente acumulado e a 

formação de uma concepção de Ciência, suas relações com a Tecnologia e com a 

Sociedade.ò (BRASIL, 1997, p. 27). 

Em acréscimo a essas ideias sobre o enfoque CTS no ensino, o documento destaca, 

particularmente no que diz respeito ao ensino fundamental, a necessidade dos professores 

conceberem e trabalharem a ciência e a tecnologia como construções humanas, não 

neutras, que se influenciam mutuamente, interferindo e sofrendo interferências ï positiva ou 

negativamente ï de elementos sócio históricos, culturais, econômicos e políticos (BRASIL, 

1997). O documento salientou também a importância do questionamento à concepção 

cientificista em relação a ambas, concepção esta que tende a considerá-las como elementos 

de progresso para toda a humanidade, indistintamente, e o cientista como gênio isolado da 

sociedade e único produtor de conhecimento. 

Como destaquei anteriormente, a alfabetização científica e tecnológica no contexto 

escolar é indispensável para a formação dos cidadãos e precisa ser iniciada desde os 

primeiros anos do ensino fundamental porque ® ñum instrumento para o desenvolvimento 

integral do estudante, no sentido de torná-lo mais ativo, participativo, argumentativoò 

(BONFIM; GUIMARÃES, 2015, p. 1) de forma que possa posicionar-se diante da sociedade 

e, acima de tudo, que passe a conhecer seus direitos e deveres. Dessa forma, pode-se dizer 

que o enfoque CTS é contributivo à alfabetização científica e tecnológica para a formação 

do cidadão. Percebe-se como importante, então, que o ensino de Ciências com enfoque 

CTS comece desde os anos iniciais do ensino fundamental.  

A seguir, apresento algumas características de um ensino com ênfase em CTS, 

identificadas com base em Aikenhead (1994), Santos e Mortimer (2002), Santos e 

Schnetzler (2010) e Viecheneski, Silveira e Carletto (2016). 
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De acordo com Aikenhead (1994), o ensino de Ciências com enfoque em CTS, 

diferentemente do ensino tradicional, dirigido à formação científica, é orientado para o 

estudante. Essa orientação é evidenciada pela posição de destaque em que aluno foi 

apresentado na figura a seguir, proposta pelo autor:  

 

Figura 2.1 Essência da educação CTS. 
Fonte: Aikenhead (1994). 

O autor esclareceu que, para darem sentido às suas experiências cotidianas, os 

estudantes procuram fazer uma integração de suas compreensões pessoais de sua vida 

social, do ambiente artificialmente construído e dos ambientes naturais. Esse movimento de 

integração estaria representado pelas setas sólidas que ligam simultaneamente o estudante 

a cada um desses ambientes. 

O estudo do mundo natural é o que é denominado ciência, o mundo artificialmente 

construído é a tecnologia, e a sociedade é o meio social. O ensino de Ciências através da 

Ciência-Tecnologia-Sociedade diz respeito a ensinar sobre os fenômenos naturais de 

maneira a introduzir a ciência nos ambientes tecnológicos e sociais do aluno, através de 

seus materiais de ensino. As setas tracejadas representariam essa função articuladora entre 

esses elementos. Assim, a educação CTS visa ajudar o estudante a construir significado 

para as suas vivências diárias e o faz favorecendo sua tendência natural para integrar seus 

entendimentos pessoais sobre seus ambientes sociais, naturais e tecnológicos.  

Na Figura 2.1, a caixa ñCi°nciaò representa o conte¼do da disciplina tradicional que, 

num currículo de ciências CTS, estaria conectado e integrado com o dia a dia dos alunos. 

Um currículo que vise trabalhar Ciências com esse viés precisa favorecer a reflexão 

sobre as questões que ocorrem no entorno dos alunos, estando aberto a temas e problemas 

contemporâneos ligados à ciência e/ou à tecnologia, compreensíveis para a faixa etária à 
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qual é destinado. É preciso, então, levar o aluno a entender que a ciência está ligada à sua 

realidade, ao seu cotidiano e que tanto ela como a tecnologia pode gerar mudanças, seja no 

ambiente, seja nos hábitos das pessoas ou em sua saúde. Por outro lado, o aluno precisa 

começar a compreender também que as demandas sociais, dificuldades econômicas ou 

questões éticas afetam a produção científico-tecnológica e sua aplicação.  

Santos e Mortimer (2002, p. 1) apontam que os currículos de ensino de Ciências com 

°nfase em CTS ñcaracterizam-se por uma abordagem dos conteúdos científicos no seu 

contexto socialò e t°m como principal objetivo alfabetizar cientificamente os cidadãos, 

concorrendo para prepará-los a tomar decisões conscientes, tornando-os capazes de 

promover transformações sociais que melhorem a qualidade de vida de todos (SANTOS; 

SCHNETZLER, 2010). Santos (2012, p. 21) entende que a educação CTS se caracteriza 

ñpelo seu foco nas inter-rela­»es entre os elementos da tr²adeò e pela converg°ncia das 

finalidades do ensino de Ciências, da educação tecnológica e a educação para a cidadania, 

no que se refere à participação social. Isso destaca o desenvolvimento da capacidade de 

participação como elemento necessário à cidadania.  

 Para a formação da cidadania responsável num currículo com ênfase em CTS, 

conteúdos científicos tradicionais seriam substituídos pelo estudo das relações entre ciência, 

tecnologia e sociedade e pelo desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, valores e 

atitudes relevantes para a formação do cidadão (FREITAS, 2008). Santos e Schnetzler 

(2010) apontam as relações CTS como os conteúdos específicos desse enfoque.  

No que se refere a esses conteúdos específicos de CTS, Aikenhead (1994) analisou 

os diferentes pontos de vista que a comunidade científica apresentou em relação a eles e 

procurou sintetizá-los. De acordo com esse autor, o conteúdo CTS, num currículo de 

educação científica, pode ser qualquer um dos listados a seguir: 

¶ interação entre ciência e tecnologia, entre ciência e sociedade ou entre 

tecnologia e sociedade; 

¶ processos e artefatos tecnológicos; 

¶ questão social relacionada com a ciência ou tecnologia; 

¶ aspectos filosóficos e históricos da ciência; 

¶ questões sociais de interesse da comunidade científica; 

¶ inter-relação entre os aspectos já elencados. 

Entre os conhecimentos a serem desenvolvidos num currículo com essa ênfase 

estão: compreensão da natureza da ciência (SANTOS, 2012), e processos de investigação 

e conceitos científicos e tecnológicos (BYBEE, 1987 apud SANTOS; MORTIMER, 2002). 

Com base em Hofstein, Aikenhead e Riquarts (1988), Santos e Mortimer (2002), apontam 

que as habilidades abordadas nesse tipo de currículo são: autoestima, comunicação oral e 
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escrita, pensamento lógico e racional para resolver problemas, flexibilidade cognitiva, 

tomada de decisão, cooperação, responsabilidade social, exercício da cidadania e interesse 

em agir nos problemas sociais. Quanto aos valores, aqueles ligados aos interesses coletivos 

são considerados um destaque entre os elencados para o ensino com ênfase em CTS, que 

seriam: solidariedade, fraternidade, respeito ao próximo, consciência do compromisso social 

e generosidade (SANTOS; MORTIMER, 2002).  

Assim, os conteúdos devem ser considerados meios e não fins, uma vez que seriam 

instrumentos para a compreensão mais articulada do mundo e para uma participação social 

mais efetiva do cidadão. 

Diante disso percebe-se como necessário que os alunos sejam colocados desde o 

início da escolarização diante de situações de ensino e aprendizagem que explorem as 

relações entre ciência, tecnologia e sociedade e que lhes permitam começar a refletir, 

mediante experiências concretas, sobre as consequências positivas e negativas das 

articulações desses elementos. Estimular discussões sobre essas situações, de forma que 

sejam levados a opinar sobre elas e sugerir, se necessário, possíveis soluções ou ações 

que contribuam para mudanças são formas de levar os alunos a buscarem e mobilizarem 

conhecimentos, desenvolvendo habilidades e capacidade de avaliar. 

2.1.3 Sequência de ensino 

A partir de análises feitas em diversos projetos curriculares com base em CTS, 

Aikenhead (1994) verificou que a sequência predominante na organização desses materiais 

seria conforme a Figura 2.2:  

 

 

Figura 2.2 Sequência de ensino de Ciências CTS. 
Fonte: Aikenhead (1994, p. 57 apud BERNARDO, 2008, p. 45). 



42 
  

A seta indica que as etapas da sequência seriam: (1) a introdução de uma questão 

social; (2) análise de uma tecnologia relacionada ao tema social; (3) definição do conteúdo 

científico a ser estudado em função do tema social e da tecnologia introduzida; (4) estudo da 

tecnologia em função do conteúdo apresentado; (5) nova discussão sobre a questão social 

inicialmente colocada, de maneira a contribuir quando for possível, para um processo de 

tomada de decisão a respeito do tema apresentado. 

A escolha do contexto pode ocorrer com base em seu significado para os alunos e 

pelo teor de ciência gerado por ele. Em síntese, a sequência esquematizada por Aikenhead 

(1994), considerada a ideal para a organização dos materiais CTS, parte de temas sociais 

para os conceitos científicos e tecnológicos e destes retorna aos temas sociais, ou seja, à 

questão social que lhes deu origem. 

Nesse enfoque, a pr§tica social seria ñponto de partida e de chegadaò 

(VIECHENESKI; SILVEIRA; CARLETTO, 2016, p. 1546) do processo educativo. O conteúdo 

científico e/ou tecnológico ligado à prática social seria contextualizado por ela e a partir dela 

problematizado, estimulando um processo de reelaboração desse conteúdo que permita ao 

aluno uma compreensão mais crítica e apurada quanto a ele. Para isso, são importantes 

atividades diversificadas que articulem os contextos vividos aos conteúdos necessários à 

sua compreensão, numa abordagem interdisciplinar. Após a ressignificação do conteúdo 

estudado, com maior condição de agir, volta-se à prática social, ou seja, à situação que foi o 

ponto de partida para o estudo, para buscar intervir na realidade e gerar uma mudança 

(VIECHENESKI; SILVEIRA; CARLETTO, 2016). 

À medida que se parte do contexto social para o estudo de conhecimentos científicos 

e tecnológicos, isso possibilita aos alunos, principalmente aos mais jovens (do EF I), a 

começarem a perceber a ligação entre esses conhecimentos e a realidade, iniciando a 

construção da noção de que ambos podem e devem estar articulados para o entendimento 

da situação vivida/apresentada, que é base para escolhas e ações. Como destaquei 

anteriormente, a articulação entre conhecimentos é uma tendência natural do aluno nos 

primeiros anos de escolaridade. Essa tendência acaba sendo modificada pela própria escola 

que costuma compartimentar os saberes para ensinar. O ensino de Ciências com enfoque 

CTS, partindo do contexto para o ensino dos conteúdos, não apenas respeita essa 

tendência como pode permitir o desenvolvimento de cidadãos habituados a pensar as 

situações com as quais se defrontem de uma maneira mais global e articulada. Isso poderá 

tornar mais fácil ao cidadão buscar soluções para questões sociais, que envolvam a ciência 

e a tecnologia e tragam menos prejuízos à sociedade como um todo. 

No que diz respeito aos temas sociais, Santos e Schnetzler (2010) destacam que são 

eles que vinculam os conhecimentos científicos às questões tecnológicas e sociais. Esses 

autores reforçam como é importante que esses temas se relacionem a problemas locais da 
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comunidade em que o aluno vive. Essa proximidade, além de propiciar maior 

contextualização das questões a serem discutidas, como já foi explicitado antes, possibilita 

um maior envolvimento nos debates e na busca de soluções ou meios de amenizar os 

problemas relacionados às questões apresentadas, principalmente aos estudantes dos anos 

iniciais. 

Sinteticamente, com base em Santos e Schnetzler (2010), as características do 

ensino de Ciências com um enfoque CTS são a organização conceitual centrada em temas 

de relevância social, cuja abordagem busca evidenciar as conexões entre a ciência, a 

tecnologia e a sociedade e desenvolver habilidades e atitudes que permitam ao aluno sua 

participação crítica na sociedade; uma sequência de ensino que parta dos temas sociais 

para os conceitos científicos e destes retorne para os temas; uma visão de ciência dirigida 

para o interesse social e que procura entender as consequências sociais do conhecimento 

científico; e uma abordagem interdisciplinar que envolve e articula conceitos e explicações 

das diferentes áreas das Ciências Naturais, assim como conhecimentos das Ciências 

Sociais (História, Geografia, Economia, etc.). 

A seguir, apresento uma síntese das abordagens CTS, que foram tomadas como 

uma das bases de análise das entrevistas.  

2.1.4 Abordagens CTS 

Também no sentido de caracterizar o enfoque CTS, Mckavanagh e Maher (1982 

apud SANTOS; SCHNETZLER, 2010) apresentaram como seus principais aspectos o 

estudo da natureza da ciência, da tecnologia e da sociedade e o estudo das suas inter-

relações, que são necessários para que o aluno entenda a dependência entre tais 

componentes. Os aspectos que indicam as inter-relações são: (1) efeito da ciência sobre a 

tecnologia; (2) efeito da tecnologia sobre a sociedade; (3) efeito da sociedade sobre a 

ciência; (4) o efeito da ciência sobre a sociedade; (5) o efeito da sociedade sobre a 

tecnologia; (6) o efeito da tecnologia sobre a ciência.  

De acordo com Santos e Schnetzler (2010), nem todas as propostas de ensino que 

têm sido denominadas CTS são centradas em todos esses aspectos, ou seja, nem todas as 

propostas de ensino de Ciências com enfoque CTS apresentam estudo de todas as inter-

relações apresentadas. Isso leva essas propostas a terem características diferentes. 

Assim, com base em Santos (2012), apresento as diferentes significações que 

podem ser adotadas para a educação CTS. As diferentes abordagens descritas a seguir 

refletem visões diversas que se tem sobre essa perspectiva de educação. 
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a) Classificação de Aikenhead (1994)  

Levando em consideração a maneira como os conteúdos de CTS se integram com 

os conteúdos tradicionais de Ciências em várias propostas curriculares, Aikenhead 

estabeleceu oito categorias para os diferentes currículos de CTS, que formam um espectro. 

Numa extremidade do espectro (categoria um) é dada prioridade menor ao teor de CTS em 

comparação com o conteúdo da ciência tradicional, enquanto que na outra extremidade 

(categoria oito), é dada maior prioridade ao teor CTS. Santos e Schnetzler (2010, p. 71-72) 

sintetizam as categorias propostas por Aikenhead (1994), conforme apresento no quadro a 

seguir: 

Categorias Definição 

1. Conteúdo CTS como 
elemento de motivação. 

Ensino tradicional de ciências acrescido da menção ao conteúdo de 
CTS com função de tornar as aulas mais interessantes. 

2. Incorporação eventual 
do conteúdo CTS ao 
conteúdo programático. 

Ensino tradicional de ciências acrescido de pequenos estudos de 
conteúdo CTS incorporados como apêndices aos tópicos de ciências. O 
conteúdo de CTS não é resultado do uso de temas unificadores.  

3. Incorporação sistemática 
do conteúdo de CTS ao 
conteúdo programático. 

Ensino tradicional de ciências acrescido de uma série de pequenos 
estudos de conteúdo de CTS integrados aos tópicos de ciências, com a 
função de explorar sistematicamente o conteúdo de CTS. Esses 
conteúdos formam temas unificadores. 

4. Disciplina científica 
(Química, Física e 
Biologia) por meio de 
conteúdo de CTS. 

Os temas de CTS são utilizados para organizar o conteúdo de ciências 
e sua sequência, mas a seleção de conteúdo científico ainda é feita a 
partir de uma disciplina. A lista dos tópicos científicos puros é muito 
semelhante àquela da categoria 3, embora a sequência possa ser bem 
diferente. 

5. Ciências por meio do 
conteúdo de CTS. 

CTS organiza o conteúdo e sua sequência. O conteúdo de ciências é 
multidisciplinar, sendo ditado pelo conteúdo de CTS. A lista de tópicos 
científicos puros assemelha-se à listagem de tópicos importantes a 
partir de uma variedade de cursos de ensino tradicional de ciências. 

6. Ciências com conteúdo 
de CTS. 

O conteúdo de CTS é o foco do ensino. O conteúdo relevante de 
ciências enriquece a aprendizagem. 

7. Incorporação das 
ciências ao conteúdo de 
CTS. 

O conteúdo de CTS é o foco do currículo. O conteúdo relevante de 
ciências é mencionado, mas não é ensinado sistematicamente. Pode 
ser dada ênfase aos princípios gerais da ciência. 

8. Conteúdo de CTS.  
Estudo de uma questão tecnológica ou social importante. O conteúdo 
de ciências é mencionado somente para indicar uma vinculação com as 
ciências. 

Quadro 2.1 Categorias de ensino CTS. 
Fonte: Santos e Schnetzler (2010, p. 71-72). 

De acordo com as análises de Santos e Schnetzler (2010), na primeira categoria 

estariam os currículos em que as relações CTS apareceriam de forma mais esporádica, 

como uma motivação para estudos de conteúdos científicos, enquanto que na categoria 8 

estariam classificados os cursos com destaque para as implicações das relações CTS e 

pouco enfoque no tratamento de conteúdos científicos, que seriam estudados de maneira 

complementar. Com base em Aikenhead (1994), Santos e Schnetzler (2010, p. 71) 

compreendem que os curr²culos ñt²picos de Ci°ncias com enfoque CTS seriam aqueles 
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entre as categorias tr°s e quatroò, que enfatizam os conte¼dos cient²ficos, mas abordam 

sistematicamente as inter-relações CTS. 

Considero que o uso das características sintetizadas por Santos e Schnetzler (2010) 

como base para a elaboração do produto educacional desta pesquisa, permitiu-me fazer 

uma abordagem semelhante à categoria 5 ï ñCi°ncias por meio do conte¼do CTS4ò, 

apresentada por Aikenhead no Quadro 2.1, já que o tema a partir do qual as propostas 

foram desenvolvidas ï o aumento da proliferação de mosquitos Aedes aegypti, suas causas, 

consequências e busca de formas de controle ï organizou o conteúdo e sua sequência. 

Além disso, os conteúdos explorados não se limitaram às Ciências Naturais, mas incluíram 

História, Linguagem e aspectos de formação social, tendo, portanto, características 

multidisciplinares, outra característica da categoria 5, como já citei. 

b) Classificação de Auler e Delizoicov (2001) 

Auler e Delizoicov (2001) classificam o enfoque CTS no ensino de Ciências levando 

em consideração as implicações da tecnologia na sociedade. Dessa forma, eles consideram 

que o enfoque CTS no ensino de Ciências pode ser desenvolvido a partir de uma concepção 

reducionista ou a partir de uma visão ampliada de alfabetização científica (SANTOS; 

SCHNETZLER, 2010). 

Auler e Delizoicov (2001, p. 1) esclarecem o seguinte sobre a visão reducionista e a 

ampliada: 

A reducionista, em nossa análise, desconsidera a existência de construções 
subjacentes à produção do conhecimento científico-tecnológico, tal como 
aquela que leva a uma concepção de neutralidade da Ciência-Tecnologia. 
Relacionamos a esta compreensão de neutralidade os denominados mitos: 
superioridade do modelo de decisões tecnocráticas, perspectiva 
salvacionista da Ciência-Tecnologia e o determinismo tecnológico. A 
perspectiva ampliada [...] busca a compreensão das interações entre 
Ciência-Tecnologia-Sociedade.  

De acordo com Auler e Delizoicov (2001 apud SANTOS; SCHNETZLER, 2010), a 

visão ampliada de CTS implica análise e crítica ao modelo linear de progresso, segundo o 

qual o desenvolvimento científico (DC) geraria o desenvolvimento tecnológico (DT), 

produzindo em consequência o desenvolvimento econômico (DE), do qual decorreria o 

desenvolvimento e bem-estar social (DS).  

Um real ensino de CTS apresentaria uma visão crítica em relação às implicações 

sociais da Ciência e das consequências socioambientais da tecnologia em uma perspectiva 

                                                             
4 Mais detalhes sobre essa abordagem virá no capítulo 5 e no desenvolvimento das SD no produto.  
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de justiça social. Nesse sentido, o ensino de CTS teria um forte caráter de educação 

ambiental, pois a sua visão crítica incluiria necessariamente a reflexão criteriosa a respeito 

da relação da ciência e da tecnologia com as questões ambientais (SANTOS; 

SCHNETZLER, 2010). Por outro lado, muitas propostas de ensino identificadas como CTS, 

estariam mais voltadas para o uso da tecnologia do que de suas implicações sociais, 

caracterizando-se, então, como uma concepção reducionista.  

c) Educação CTSA 

Os objetivos da educação ambiental estão inseridos na educação CTS, pois o 

movimento CTS se originou como uma dura crítica ao modelo desenvolvimentista que 

estava intensificando a crise ambiental e incrementando o processo de exclusão social. 

Apesar disso, muitas propostas denominadas CTS possuem visão reducionista, centrando-

se muito mais no uso adequado de artefatos e de formas mais adequadas de utilização da 

tecnologia do que nas suas consequências para a sociedade (SANTOS; SCHNETZLER, 

2010). Por isso, muitos autores passaram a adotar a denominação Ciência-Tecnologia-

Sociedade-Ambiente (CTSA), no intuito de dar ênfase ao compromisso da educação CTS 

com as questões socioambientais. Santos (2012) aponta Vilches, Gil-Pérez e Praia (2011) e 

Pedretti et al. (2008) como alguns dos autores que trabalham com essa abordagem. 

d) Educação CTS na perspectiva freireana  

A visão crítica da educação CTS tem sido defendida como uma perspectiva que 

incorpora os ideais de Paulo Freire. Ela vai contra a visão reducionista ï que contribui para 

manter um modelo ideológico de dominação imposto pelo sistema tecnológico atual que 

prejudica a vida humana ï e procura conceber um novo modelo de desenvolvimento 

(SANTOS, 2012). 

No Brasil e nos países de Terceiro Mundo, esse sistema se caracteriza pela exclusão 

social, em que a maioria da população fica marginalizada de seus benefícios, e a nível 

mundial ñpela divis«o desigual de trabalho, do lucro e explora­«o do meio ambienteò 

(SANTOS, 2008, p. 117). Outro foco dessa proposta seria o debate sobre a exclusão 

tecnológica. 

Santos (2008) esclarece que são características da proposta freireana de educação 

CTS: a abordagem por meio de ñtemasò, que nasceriam da situa­«o existencial, concreta, 

próxima à vida dos estudantes; a problematização dessa situação ï que estimularia 

reflexões sobre as contradições existentes; e o diálogo, que contribuiria para o 
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desvelamento da realidade na busca da transformação, tanto do próprio educando como de 

sua realidade. 

 A proposta CTS na perspectiva freireana tem seu trabalho focado no ser humano e 

não se limita a educar a respeito da utilização ou não de aparatos tecnológicos. Trata-se de 

uma educa­«o em que os alunos sejam levados a ñrefletir sobre a sua condi­«o no mundo 

frente aos desafios postos pela ci°ncia e a tecnologiaò (SANTOS, 2008, p. 122). Para isso 

ser possível, há que se acrescentar ao currículo discussões de valores e atitudes. Nessa 

abordagem, questões relativas à ciência e à tecnologia são discutidas a partir de aspectos 

sociocientíficos (ASC) que incluem questões ambientais, políticas, econômicas, éticas, entre 

outras. Esses aspectos, entretanto, nessa abordagem, são ampliados, passando a envolver 

o contexto de opressão, de exploração e desigualdade que caracteriza o mundo globalizado 

(SANTOS, 2008).  

 No que diz respeito ao papel do professor, Santos (2008) esclarece que essa 

abordagem o concebe como um profissional que precisa ter um compromisso político com a 

mudança social e a construção da sociedade no sentido de torná-la mais igualitária e justa. 

O quadro teórico exposto neste capítulo contribuiu tanto para a análise das 

entrevistas, como para a elaboração do produto.  

A seguir, descrevo a metodologia utilizada nesta pesquisa. 
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3 METODOLOGIA 

Diante da questão que motivou este trabalho ï Como as inter-relações entre ciência, 

tecnologia e sociedade foram trabalhadas pedagogicamente pelos docentes de Ciências no 

primeiro trimestre do ano de 2016, nas turmas do 5º ano do campus São Cristóvão I do 

Colégio Pedro II? ï iniciei a construção de um caminho metodológico que me permitisse 

respondê-la. Assim, optei por utilizar o método de história oral como forma de obter dados, 

junto aos docentes envolvidos com o processo ensino-aprendizagem de Ciências ï 

professoras e coordenadora desse componente curricular e professora de apoio 

interdisciplinar ï sobre o trabalho do trimestre. Os depoimentos relativos às atividades 

pedagógicas foram interpretados e discutidos com base nas diferentes inter-relações 

possíveis entre ciência, tecnologia e sociedade e nas abordagens de ensino de CTS, 

descritas no quadro teórico desta dissertação.  

Esta pesquisa pode ser classificada como qualitativa, pois teve por foco questões de 

um contexto sem a preocupação de quantificar a realidade. De acordo com Minayo (2011, p. 

21), o aspecto qualitativo é identificado também quando a investigação procura apreender ño 

universo dos significados, dos motivos, [...] das cren­as, dos valores e das atitudesò como 

busquei fazê-lo em nossas análises.  

Brisola e Marcondes (2011, p. 12) esclarecem que a ñpesquisa qualitativa privilegia a 

singularidade do sujeito, pois a atitude de escuta e o interesse por parte do pesquisador 

desperta no outro o impulso de revelar-se mediante a narrativa oral, por exemplo.ò Assim, 

com ela é possível procurar resgatar a experiência vivida, inclusive a profissional, como se 

pretendeu fazer na investigação proposta, buscando resgatar a maneira como o trabalho 

docente na disciplina de Ciências foi desenvolvido no primeiro trimestre letivo do ano de 

2016 no colégio onde se deu a pesquisa.  

Para a obtenção de dados que serviram de base para o desenvolvimento desta 

pesquisa, optei por usar o método da história oral, que pode ser utilizada em diferentes 

disciplinas das ciências humanas, sendo considerada como método, fonte ou técnica, 

conforme esclarece Alberti (2013, p. 24): 

Dependendo da orientação do trabalho, pode ser definida como método de 
investigação científica, como fonte de pesquisa, ou ainda como técnica de 
produção e tratamento de depoimentos gravados. [...] diríamos que a 
história oral é um método de pesquisa (histórica, antropológica, sociológica 
etc.) que privilegia a realização de entrevistas com pessoas que 
participaram de, ou testemunharam, acontecimentos, conjunturas, visões de 
mundo, como forma de se aproximar do objeto de estudo. Como 
consequência, o método da história oral produz fontes de consulta (as 
entrevistas) para outros estudos [...]. 
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Utilizar a história oral como método de investigação científica foi relevante para que 

as narrativas daqueles que vivenciaram o processo de construção e aplicação de 

estratégias de ensino de Ciências ï professores e coordenação ï pudessem levar à 

identificação de como as inter-relações CTS permearam o currículo de ciências construído 

no dia a dia por esses sujeitos, entre os quais me incluo, e permitissem inferir sobre o lugar 

que essas inter-relações ocuparam nesse currículo vivido. 

Optei por realizar entrevistas temáticas do tipo semiestruturadas. De acordo com 

Alberti (2013, p. 17), as entrevistas tem§ticas ñversam prioritariamente sobre a participa­«o 

do entrevistado no tema escolhidoò que, no caso da pesquisa em pauta, foi o trabalho 

pedagógico de Ciências no primeiro trimestre de 2016. Esse tipo de entrevista foi a que mais 

se adequou ao objetivo desta investigação. A decisão pela estruturação parcial da entrevista 

se deu porque isso permitiu que as professoras tivessem mais liberdade de falar de suas 

experiências, exprimindo com mais naturalidade suas opiniões, compreensões e conflitos, 

dando chance para um enriquecimento dos depoimentos com observações que elas 

considerassem pertinentes. As entrevistas foram gravadas em áudio e os depoimentos 

foram transcritos para análise posterior e correlação com elementos do quadro teórico do 

enfoque CTS. 

No próximo subitem, descrevo as etapas desta pesquisa. 

3.1 ETAPAS DA PESQUISA  

Esta pesquisa foi realizada nas seguintes etapas: pesquisa bibliográfica; coleta de 

dados por meio de entrevistas; descrição e organização do material para análise; e 

procedimentos de análise das entrevistas. 

3.1.1 Pesquisa bibliográfica 

Como primeira etapa de trabalho, realizei uma pesquisa bibliográfica com revisão de 

literatura sobre o enfoque CTS e ensino de Ciências para detectar as principais discussões 

relacionadas a esses temas, tendo em vista a construção do referencial teórico. Num 

segundo momento, iniciei parte da pesquisa documental. Foram consultados o PPP do CPII 

e duas dissertações de mestrado (ROCHA, 2011; DUQUE, 2010) e, a partir desse estudo, 

obtive dados para elaborar um histórico da instituição e da implantação do EFI, situando-a 
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no contexto educacional brasileiro, além de identificar as concepções e finalidades 

elencadas pelo colégio para o ensino de Ciências do 1º ao 5º ano.  

3.1.2 Coleta de dados: entrevistas 

A explicação sobre os objetivos da pesquisa aos sujeitos que dela participariam e o 

convite feito a eles ocorreram no início do ano letivo de 2016, nas primeiras reuniões de 

planejamento da equipe de professores do 5º ano. A escolha das professoras que seriam 

convidadas foi guiada pelos objetivos da pesquisa. O convite foi feito a pessoas que 

realmente poderiam contribuir para a consecução dos objetivos da investigação, dando 

depoimentos significativos, conforme propõe Alberti (2013).  

Como forma de manter o sigilo em relação à identificação das participantes da 

pesquisa, optei por indicadores numerados para identificá-las: Pn, em que ñnò corresponde 

ao número de identificação de cada docente. Participaram da pesquisa quatro docentes de 

Ciências, a professora de apoio interdisciplinar do 5º ano e a coordenadora da disciplina. 

Para caracterização do grupo, durante as entrevistas foi feito um levantamento de seus 

dados profissionais quanto à função que exerciam no campus, formação acadêmica, tempo 

de magistério e tempo no CP II, para a elaboração de um perfil dessas participantes, 

conforme explicito no quadro a seguir. 

Quadro 3.1 Participantes da pesquisa. 
 

                                                             
5 Uma síntese das atribuições da professora de laboratório foi feita no do capítulo 1, item 1.3 Local da 
Pesquisa.  

Profª. Função Formação acadêmica 
Tempo de 
magistério 

Tempo na 
instituição 

P1 
Profª. do laboratório 
de Ciências5 ï 3º e 5º 
anos 

Graduação em Letras/Língua 
Portuguesa, Língua Espanhola e 
Literaturas; Mestrado em Educação; 
Doutoranda em Educação 

23 anos 21 anos 

P2 
Coordenadora 
pedagógica de 
Ciências 

Graduação em 
Biologia/Licenciatura; Mestrado em 
Educação Ambiental; Doutorado em 
Ecologia Social 

34 anos 32 anos 

P3 
Profª. de Ciências e 
Matemática ï 5º ano 

Graduação em Pedagogia 12 anos 
2 anos 

(contratada) 

P4 
Profª. de Matemática e 
Ciências ï 5º ano 

Graduação em Pedagogia 
cerca de 3 

anos 
2 anos 

(contratada) 

P5 
Profª. de apoio 
interdisciplinar 

Graduação em Letras; Mestrado e 
Doutorado em Literatura Brasileira 

cerca de 30 
anos 

29 anos 

P6 
Profª. de Ciências e 
Matemática ï 5º ano 

Graduação em Matemática; 
Mestranda em Educação 

10 anos 3 anos 
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A participação da professora P1 foi solicitada por sua importância no 

desenvolvimento do trabalho no laboratório de Ciências. Ela ministrava uma aula semanal 

(de 90min) de laboratório de Ciências para cada uma das quatro turmas do segundo turno, 

além de trabalhar com uma das turmas do 5º ano do primeiro turno; suas aulas contavam 

com a coparticipação das professoras regentes.  

A solicitação para que a coordenadora de Ciências (P2) participasse dessa 

investigação se deu porque ela tanto orienta as professoras no que diz respeito ao 

desenvolvimento do trabalho pedagógico, contribuindo para a interpretação do currículo 

prescrito, quanto por atuar na formação dos professores em relação aos conteúdos e 

objetivos gerais de Ciências nesse nível de ensino. Além disso, a sua atuação contribui com 

a efetivação de muitas atividades que dependem do contato com outras instituições.  

O convite à participação das professoras regentes de turmas: P3 , P4 e P6, se deu 

por dois motivos: primeiro porque elas tinham uma carga horária de quatro tempos (3h 

semanais) de Ciências, com cada uma de suas turmas, o que lhes possibilitaria trazer para 

pesquisa uma riqueza de informações; em segundo lugar porque as turmas de P3, P4 e 

uma das turmas de P6 tinham aulas com uma professora de laboratório diferente da 

pesquisadora, contribuindo para certo nível de isenção desta em suas análises. 

Considerou-se também a necessidade da participação da professora de apoio 

interdisciplinar do 5º ano (P5), nesta pesquisa, por ela ser o elemento responsável pela 

supervisão do trabalho do grupo de professoras de núcleo-comum (ES, LP, Mat e C) e 

favorecer um trabalho interdisciplinar. Em reuniões feitas com os(as) professores(as) do 5º 

ano, ela tinha a responsabilidade de promover a troca de ideias sobre os trabalhos que 

estavam realizando com os alunos nas suas respectivas disciplinas, objetivando incrementar 

a articulação entre eles e entre seus trabalhos. Faziam também parte das atribuições da 

função dessa docente favorecer a inter-relação dos(as) professores(as) de núcleo comum 

com os demais professores(as) ï de Música, Educação Física, Artes Visuais, Informática e 

Literatura ï, bem como promover debates sobre as questões ligadas ao rendimento, ao 

relacionamento interpessoal e ao comportamento dos alunos. 

Assim, a seleção dos sujeitos procurou possibilitar que a pesquisa abrangesse a 

maior parte dos responsáveis pelo ensino de Ciências nas suas diferentes dimensões. 

Sobre as diferentes versões que a história oral proporciona, Alberti (2013, p. 33) defende 

que: ñadmitir e considerar a pluralidade e a diversidade de vers»es e experi°ncias no 

decorrer da análise científica resulta em um conhecimento acurado ï porque cuidadoso ï a 

respeito do objeto de reflex«o, base para a formula­«o de abstra­»es e generaliza­»es.ò 

Assim, procurei seguir critérios qualitativos durante a seleção dos entrevistados. 

Considero que o número de selecionados tenha sido suficiente para articular os 
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depoimentos entre si, permitindo chegar a inferências significativas para os objetivos da 

pesquisa, como recomenda Alberti (2013). 

Para a realização desta pesquisa foram solicitadas autorizações junto ao Conselho 

de Ética da instituição de origem da pesquisadora (Anexo A) e ao CP II (Anexo B). Os 

encontros para realizar as entrevistas foram marcados com 15 dias de antecedência. Antes 

disso, elaborei os roteiros que orientaram (Apêndices A, B e C) as entrevistas. Após cada 

uma delas, obtive, junto às respectivas professoras, o consentimento livre e esclarecido 

(Apêndice D) mediante termo próprio sugerido pelo Comitê de Ética da instituição de origem 

da pesquisadora. Cada entrevista foi transcrita após sua realização, mantendo a riqueza do 

registro de cada depoimento. 

3.1.3 Descrição e organização do material para análise 

Durante as entrevistas, as professoras fizeram referência às diversas atividades de 

ensino-aprendizagem que realizaram com seus alunos. Como essas atividades foram foco 

da análise dos depoimentos, considerei importante fazer uma síntese, apresentando as 

atividades trabalhadas, os conteúdos que as docentes pretendiam abordar por meio delas e 

o desempenho esperado do aluno durante e ao final do trabalho pedagógico. Julgo 

necessário, no entanto, antes de apresentar essa síntese, fornecer algumas informações a 

respeito do currículo prescrito do ensino fundamental I, a partir do qual o trabalho do 

trimestre se desenvolveu. 

O currículo do EFI prescrito no PPP de 2002, e que foi utilizado como base para a 

elaboração das atividades analisadas nesta pesquisa, foi organizado por níveis de 

competência, tomando como referencial teórico a obra de Philippe Perrenoud (1999), as 

orientações contidas nos PCN e as experiências de sistemas municipais que empregaram a 

estruturação curricular por ciclos de formação (COLÉGIO..., 2002). Em relação à concepção 

adotada, o documento afirma que: 

Compreende-se ñcompet°nciaò como ñum saber-mobilizar... [ou seja]... a 
capacidade de mobilizar um conjunto de recursos (conhecimentos know-
how, esquemas de avaliação e de ação, ferramentas e atitudes) a fim de 
enfrentar, com eficácia, situações complexas e inéditas. (PERRENOUD, 
1999 apud COLÉGIO..., 2002, p. 75). 

As competências a serem desenvolvidas no trabalho pedagógico do CPII foram 

avaliadas a partir de descritores, que ñsão associações entre os conteúdos curriculares e 
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operações mentais, desenvolvidas pelo alunoò e expressam certas competências e 

habilidades. Eles ñindicam habilidades geraisò (BRASIL, 2008, p. 18) que são esperadas dos 

alunos ao final de um trabalho pedagógico e constituem uma seleção de tópicos que devem 

fazer parte de uma prova de avaliação. Os descritores apontam os comportamentos e ações 

que o aluno deve demonstrar para o(a) professor(a) para que este(a) identifique se o aluno 

atingiu os objetivos almejados.  

Especificamente no que se refere à disciplina de Ciências no EFI da instituição 

pesquisada, os conteúdos foram organizados por eixos norteadores ï Ambiente e Seres 

Vivos, Ser Humano e Saúde, e Recursos Tecnológicos. No primeiro trimestre de 2016, no 

desenvolvimento do planejamento do 5º ano, foram articulados os três eixos norteadores de 

conteúdos. 

Os conteúdos de Ciências para o primeiro trimestre letivo de 2016 e os descritores 

correspondentes a eles foram discutidos em reuniões da coordenação com as professoras 

da série e organizados no plano trimestral. A maioria das atividades realizadas foi proposta 

e discutida ao longo do trimestre. 

No quadro 3.2 a seguir, apresento as atividades e conteúdos que as professoras 

entrevistadas já tinham desenvolvido (ou estavam desenvolvendo) no período em que os 

depoimentos foram obtidos. Nesse quadro também foram expostos os descritores que 

seriam usados para a avaliação da aprendizagem. Somente as atividades descritas, 

comentadas ou citadas pelas docentes foram inseridas no quadro. Alguns títulos atribuídos 

às atividades foram fornecidos pelas entrevistadas ou criados a partir da minha vivência, já 

que também desenvolvi algumas delas com minhas turmas. 

O termo ñeixo tem§ticoò, apresentado no quadro, foi elaborado a partir da leitura e 

análise das narrativas das professoras. Ele foi criado especificamente para este estudo. 

Cada eixo teve o objetivo de sintetizar o contexto em que se inseriu cada conjunto de 

atividades comentadas pelas docentes durante as entrevistas. Os quatro eixos temáticos 

(identificados por numerais) e as atividades que lhes são correspondentes (indicadas por 

marcadores) foram também utilizados num momento posterior da pesquisa para organizar 

os trechos dos depoimentos para interpretação e discussão. 
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Eixos temáticos/ Atividades Descritores Conteúdos 

I. Do que a Ciência se ocupa? 

¶ Discussões sobre o que seria Ciência. 

¶ Encarte ñCientista: ser ou n«o ser?ò ï 
Leitura, discussões e registros. 

¶ Estabelece relações entre 
ciência, tecnologia e 
sociedade nas questões da 
atualidade.  

¶ Identifica vantagens/ 
prejuízos causados pelo uso 
devido/ indevido dos 
recursos naturais e 
tecnológicos. 

¶ Reconhece o papel do 
mosquito Aedes aegypti na 
transmissão das doenças. 

¶ Descreve o ciclo vital do 
Aedes aegypti. 

¶ Analisa as relações de 
dependência do Aedes 
aegypti com a água e com 
os seres humanos. 

¶ Relaciona a falta de 
cuidados ambientais com o 
contágio por 
microrganismos. 

¶ Identifica relações entre 
condições ambientais e a 
preservação da saúde 
humana. 

¶ Busca e sugere formas de 
participação em ações 
coletivas que contribuam 
para a saúde da 
comunidade. 

¶ Reconhece a importância do 
saneamento básico para a 
qualidade de vida. 

¶ Recursos 
naturais e 
tecnológicos. 

¶ Ciência, 
tecnologia e 
sociedade. 

¶ Doenças 
transmitidas 
pelo Aedes 
aegypti e 
promoção de 
saúde. 

 

 

II. Questões da atualidade ï Doenças 
transmitidas pelo mosquito, desastre de 
Mariana, remédio contra o câncer ï e sua 
relação com a Ciência. 

¶ Projeção de imagens e discussão. 

¶ Elaboração de uma manifestação 
artística que relacione ciência, tecnologia 
e sociedade. 

III. Aspectos biológicos e históricos e 
ambientais relacionados ao Aedes aegypti. 

¶ Explora­«o do texto ñA viagem do 
mosquitoò ï Revista Ciência Hoje das 
Crianças (CHC). 

¶ Observação do mosquito Aedes aegypti 
(macho e fêmea) e sua relação com a 
transmissão de doenças. 

¶ Discussão e registro do ciclo de vida do 
Aedes e sua relação com a prevenção de 
doenças transmitidas por ele. 

¶ Intervenção dos alunos para o controle 
da proliferação de mosquitos  

a) Busca de possíveis focos de mosquito 
na escola. 
b) Escrita de Carta Aberta à comunidade. 
c) Conversa dos alunos com a direção do 
campus para fazer reivindicações. 

IV. Saneamento básico como medida de 
controle da proliferação dos mosquitos. 

¶ Projeção de imagens e debates sobre 
saneamento básico. 

Quadro 3.2 Eixos temáticos, atividades, descritores e conteúdos comentados nas 
entrevistas. 

A ordem em que os eixos foram descritos no quadro procurou seguir a sequência em 

que as atividades correspondentes a eles foram desenvolvidas.  

 3.1.4 Procedimentos metodológicos para análise das entrevistas 

Após a transcrição das entrevistas, foram realizadas leituras exploratórias dos 

depoimentos. A seguir, passou-se à escolha de critérios para selecionar aqueles 

documentos dos quais seria extraído o material para análise.  

Como o objetivo desta pesquisa estava voltado a identificar como foram trabalhadas 

pedagogicamente as inter-relações CTS, decidi destacar os depoimentos que estivessem 

diretamente relacionados às atividades de ensino e/ou avaliação propostas e efetivadas com 
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os alunos. Entre esses depoimentos estavam descrições de atividades e comentários a 

respeito delas ou das respostas dos estudantes.  

Em um segundo momento, realizei uma nova leitura dos depoimentos destacados. 

Nessa fase, procurei identificar e selecionar, entre os destaques, os que fizessem referência 

a qualquer um dos elementos da tríade C-T-S ou às relações possíveis entre eles ï relação 

entre ciência e tecnologia; relação entre ciência e sociedade; e relação entre tecnologia e 

sociedade. O estudo de tais relações foi apontado por Mckavanagh e Maher (1982 apud  

SANTOS; SCHNETZLER, 2010) como importante para que o aluno entenda a dependência 

entre os componentes de CTS. Depoimentos com referências aos elementos ou às relações 

entre C-T-S foram, então, considerados como produtivos para as análises.  

Os trechos mais significativos dos depoimentos selecionados foram recortados e 

transcritos para interpretação e discussão, constituindo-se como unidades de análise que 

foram agrupadas de acordo com as atividades a que se referiam para que, após a 

interpretação e discussão, eu tivesse uma visão sobre como cada atividade contribuiu para 

que as inter-relações fossem estabelecidas. 

 A interpretação e discussão sobre as unidades de análise foram realizadas com 

base nas diferentes relações que podem ser estabelecidas entre os elementos da tríade C-

T-S, citadas por Mckavanagh e Maher (1982 apud SANTOS; SCHNETZLER, 2010) e nas 

diferentes abordagens de CTS descritas nesta pesquisa. Assim, ao interpretar e discutir as 

unidades de análise, procurei identificar quais os elementos de CTS tinham sido inter-

relacionados durante a aplicação das atividades descritas e como essa inter-relação 

ocorreu, ou seja, de que abordagem se aproximou.    

 A análise e a discussão das entrevistas foram organizadas pelos eixos temáticos ï 

descritos no Quadro 3.2 ï de acordo com as atividades a que se referiam. No capítulo 

seguinte, apresento as análises e discussões das entrevistas. 
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4 ANÁLISE E DISCUSSÕES DAS ENTREVISTAS 

A análise, interpretação e discussão das entrevistas foram processos organizados 

por eixos temáticos, de acordo com as atividades sobre as quais versavam, a saber: (1) Do 

que a ciência se ocupa?; (2) Questões da atualidade e sua relação com a ciência; (3) 

Aspectos biológicos, históricos e ambientais relacionados ao Aedes aegypti; (4) 

Saneamento básico. 

Antes de iniciar a análise, interpretação e discussões dos trechos das entrevistas, 

porém, considerei importante apresentar, de maneira geral, o conhecimento que o grupo de 

professoras trazia a respeito do movimento e enfoque CTS. Embora o grupo seja apenas 

uma amostra muito pequena, isso pode auxiliar-nos a ter uma ideia da difusão das 

informações sobre o enfoque CTS entre os docentes de uma escola de EFI.  

Quatro das entrevistadas afirmaram ter tido algum tipo de contato com informações 

sobre o Movimento Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) e duas delas afirmaram 

desconhecê-lo. Entre aquelas que tinham informação a respeito do movimento em pauta, 

uma delas (P5) disse ter obtido informações informalmente através de vídeos, programas e 

divulgação pelas redes sociais, e a outra, (P2), fez comentários e relatos a respeito do 

movimento CTS, acrescentando dados que indicavam que ela considerava haver a inserção 

das ideias trazidas por esse movimento no trabalho do campus investigado. As demais 

professoras, P1 e P4, que comentaram ter ouvido falar a respeito do movimento ou do 

enfoque CTS, relataram ter apenas informações superficiais a respeito. P1 comentou ter 

obtido essas informações em reunião de planejamento no próprio campus, com P2 ï o que 

aponta o valor dessas reuniões para a formação dos docentes. P4 comentou ter ouvido falar 

do enfoque muito superficialmente na época em que fazia faculdade. Das duas professoras 

que afirmaram desconhecer o movimento CTS, ou seja, P3 e P6, apenas P6 teceu 

comentários a respeito do assunto. 

Considero importante apresentar o teor dos comentários emitidos por P2 e P6, por 

apresentarem dados que podem dar uma ideia a respeito de como essas professoras veem 

as relações entre ciência, tecnologia e sociedade no trabalho pedagógico desenvolvido no  

campus. 

Apesar de ter declarado desconhecer o movimento CTS e nunca ter lido nada a 

respeito, P6 fez um comentário que sugeriu ter identificado rela­»es entre ña express«o 

Movimento Ci°ncia, Tecnologia e Sociedadeò (at® ent«o desconhecida por ela) e o trabalho 

de Ciências da escola, justificando: 
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Eu acho que o trabalho que a gente desenvolve aqui na escola dá panos 
pra manga para esse tipo de estudo [...] pelo t²tulo: ótecnologia e sociedadeô. 
[...] a gente acaba trabalhando [...] há uma valorização do trabalho, 
pensando nesses temas que estão acontecendo na sociedade, [...] para 
ação do aluno enquanto cidadão [...].  

Embora o termo lhe fosse desconhecido, a professora o associou ao trabalho 

desenvolvido no campus, por considerar que este sugeria a valorização de temas ligados à 

tecnologia e à sociedade. 

A professora P2, declarou conhecer o movimento CTS e relatou que, na época de 

seu mestrado, teve bastante contato com textos sobre o tema. Ela comentou que é um 

movimento que incorporou a dimensão ambiental e que perpassa o ensino de Ciências. A 

professora o entende como um movimento no ensino de Ciências que tenta incorporar as 

questões da tecnologia, da sociedade e a questão ambiental. O curso no qual ela adquiriu 

tais conhecimentos foi o Mestrado em Educação Ambiental. 

Relacionando o movimento CTS ao ensino de Ciências no CPII, P2 comentou ainda 

que na década de 80 esse movimento foi chegando ao campus ï lócus da pesquisa ï onde 

começaram a manifestar a preocupação de relacionar ciência, tecnologia e sociedade. 

Relatou também que na década de 1990 o trabalho voltado para a relação entre ciência, 

tecnologia e sociedade foi intensificado principalmente no 3º, 4º e 5º anos com a frequente 

utilização de matérias jornalísticas. Hoje, ela vê a tendência ser apontada na apresentação 

do PPP do colégio ï no trecho voltado para o ensino de Ciências dos anos iniciais do EF e 

em algumas estratégias utilizadas no campus ao longo do ano, entre as quais estariam, 

segundo a professora, algumas atividades pedagógicas usadas no desenvolvimento do 

trabalho do primeiro trimestre ï e naquelas desenvolvidas para trabalhar o tema ñEnergiaò.  

É possível constatar, então, que é muito pequena a difusão de informações a 

respeito do movimento e do enfoque CTS, tanto dentro, quanto fora da escola de ensino 

fundamental. Entretanto, no caso desta escola, em especial, a difusão foi possibilitada, 

embora de forma superficial e limitada, por reuniões de planejamento com uma docente que 

tinha conhecimento a respeito, que exercia a função de coordenar o trabalho e que 

acreditava em um trabalho pedagógico que relacione ciência, tecnologia e sociedade. 

A seguir, trago a análise, interpretação e discussões das entrevistas realizadas nesta 

pesquisa.  
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4.1 DO QUE A CIÊNCIA SE OCUPA? 

As primeiras atividades do planejamento de Ciências foram em torno do tema ñDo 

que a ci°ncia se ocupa?ò A atividade inicial dessa temática foi uma sondagem em que 

houve uma troca de ideias sobre o que se estuda em Ciências, disciplina escolar, de forma a 

fazer o levantamento, junto com os alunos, da origem dos conhecimentos que se procura 

ensinar nessa disciplina, como apontam os depoimentos das professoras: 

[...] trabalhamos o que o aluno imaginava ser ciência, o que o aluno 
relacionava ao estudo de Ciências [...]. (P6). 

[...] a gente trabalha com eles nesse período ï no 4º e no 5º ano ï com a 
ideia ñDo que a ci°ncia se ocupa?ò [...] ® bom porque eles v«o come­ando a 
entender que a ciência que eles estudam na escola tem um monte de 
ciências de referência nos campos científicos [...], eles não estudam uma 
ciência única. Eles estudam coisas da Biologia, da Física, da Química, da 
Paleontologia [...]. A gente faz esse levantamento com eles. (P2). 

O relato sugere uma preocupação em fazer o levantamento das ciências de que os 

alunos já ouviram falar e levá-los a perceber a ligação entre elas e a disciplina Ciências que 

eles estudam na escola. Essa preocupação vai ao encontro de uma necessidade de 

começar a levar o aluno a perceber que os conhecimentos científicos vão além dos 

conteúdos selecionados para fazerem parte da disciplina. 

Os alunos também fizeram leitura e discussão sobre um texto de um folheto 

intitulado ñCientista... ser ou n«o ser?ò da Funda­«o Oswaldo Cruz (Anexo C) que, além de 

trazer exemplos da presença das diversas ciências (inclusive as sociais) e da tecnologia no 

mundo (inclusive em nosso cotidiano), mostrou que as pesquisas podem ser feitas em 

diferentes locais e não apenas nos laboratórios, servindo como estímulo a reflexões em 

torno de algumas crenças sobre as características do cientista. Os depoimentos de P3 e P4 

apontam para essas reflexões: 

Então, tinha um folheto sobre o que é ser cientista [...] na verdade, tinha 
uma discussão de gênero também, [...] que a mulher poderia ser cientista 
[...] não era algo tão distante da gente, nem do homem nem da mulher, e 
nem de qualquer um, porque bastava ter disciplina, vontade de aprender, 
criatividade, [...] eram as características de um cientista [...]. (P3). 

[...] a gente trabalhou o folheto [...] ñCientista... ser ou n«o ser?ò [...] falava 
um pouco em relação às diversas ciências, tirando um pouco desse 
estereótipo de que cientista é aquele de desenho animado, aquele velho de 
óculos, num laboratório mexendo com um monte de líquidos coloridos. (P4). 
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O teor das citações sugeriu ter havido reflexões que procuraram trazer a concepção 

do fazer científico como um trabalho humano e da profissão de cientista como algo que 

pessoas comuns (e n«o apenas os ñg°niosò) podem desempenhar. Trabalhar a ideia da 

atividade científica como uma atividade humana, social, que exige trabalho, esforço, 

dedicação como qualquer outra, contribui para construir no aluno uma noção mais realista 

da relação dessa atividade e do cientista com a sociedade. Considero, então, que essa 

atividade trabalhou a relação entre ciência e sociedade, implicitamente, permitindo ao aluno 

começar a compreender a primeira como uma construção da segunda. Não identifiquei, 

porém, nenhum destaque à intencionalidade de trabalhar essa relação e nenhum 

apontamento quanto às relações entre ciência e sociedade com a tecnologia nos 

depoimentos deste trecho de análise. 

A dificuldade apontada com relação à confusão entre as ciências (campos de 

conhecimento) e Ciências (disciplina) está exemplificada no seguinte depoimento:  

A gente lançou uma pergunta inicial [...] sobre o que é ciência [...]. E foi um 
debate coletivo [...]. [...] a maioria dos alunos [...] trazia respostas muito 
fragmentadas: ñCi°ncia ® naturezaò; ñCi°ncia ® corpo humanoò ï eles não 
conseguiam ainda, a grande maioria, fazer uma reflexão de maneira mais 
coesa sobre o que vem a ser ciência. [...] Normal, pela idade deles [...] eles 
falavam aquilo que eles vivenciaram no laboratório [...]. (P1). 

No relato, percebeu-se um estímulo para que os alunos apresentassem respostas 

construídas por eles em suas vivências, sobre o que imaginavam que fosse ciência, como 

ponto de partida para a discussão sobre as características do fazer científico que ocorreria a 

seguir. Isso sugere que houve o estímulo a que os alunos trouxessem seus saberes, 

valorizando a sua participação e sua reflexão sobre eles. Essa prática educativa é defendida 

por Paulo Freire, que destaca que n«o se pode ignorar ño saber de experi°ncia feitoò, do 

senso comum, trazido pelo estudante, a partir do qual ele desenvolve ñprocedimentos mais 

rigorosos de aproximação aos objetos de conhecimentoò (FREIRE, 1992, p. 34). A nega­«o 

desse saber, segundo o autor, constitui-se um ñobst§culo ideol·gicoò que poder§ provocar o 

erro epistemológico, já que o saber de senso comum permanecerá, mesmo que seja 

ignorado pelo professor, subsidiando, fundamentando as interpretações que o aluno fará de 

mundo e dificultando que este vá além do conhecimento de senso comum. Apesar de os 

alunos terem iniciado discussões próximas às questões filosóficas sobre a ciência e sua 

natureza, não identifiquei nas citações do conjunto acima nenhum apontamento que 

indicasse a relação da ciência com a sociedade ou com questões tecnológicas. 
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Houve outros depoimentos que trouxeram indícios de que, em continuidade, 

ocorreram outras discussões em torno das características da ciência, como os relatos de 

P3, P1 e P5 sugerem:  

Então, esses questionamentos sobre o que era ciência, sobre os tipos de 
ciências, que não existia só uma ciência biológica, [...] mas que Matemática 
era uma ciência, que havia outras ciências e que essas ciências tinham 
meio que um caminho, elas desenvolviam uma teoria, a base não era uma 
hipótese somente, começava com uma hipótese, mas depois tinha uma 
comprovação científica, [...] ela sempre usava como base os dados, foi uma 
discussão rica [...]. (P3). 

[...] depois da divisão em grupo e do debate [...] eles já conseguiram falar 
que ciência era uma possiblidade de conhecer o mundo através de testes, 
de pesquisas [...] a gente mediou todos os grupos. [...] uma aluna de outro 
grupo disse assim: ñA gente tem o conhecimento que já foi comprovado, [...] 
mas depois desse conhecimento a gente pode ter uma nova dúvida pra 
gerar um novo conhecimento.ò (P1).  

[...] nós até já fizemos essa avaliação [...] achamos que foi bastante 
produtivo porque [...] as crianças se envolveram, elas puderam pensar um 
pouco mais nessas relações mesmo entre ciência e sociedade, pensar que 
a ciência [...] não surge por acaso, então as questões que são levantadas e 
estudadas, na verdade vêm de uma demanda da sociedade, né? E dos 
momentos históricos em que a sociedade vive [...]. (P5). 

O primeiro relato indica ter havido uma troca de ideias que levou à identificação de 

outros tipos de ciências, além da Biologia, possibilitando ampliar o conhecimento dos alunos 

sobre a variedade de campos científicos já desenvolvidos pelo ser humano. Esse relato 

aponta também que houve uma tentativa de trazer para os estudantes a noção de que as 

ci°ncias seguiam, em suas atividades, ñum caminhoò do qual fariam parte o levantamento de 

hipóteses e a coleta de dados como bases para a comprovação científica e para a 

constru­«o de teorias. A descri­«o que foi feita desse ñcaminhoò se aproximou das etapas 

do ñm®todo cient²ficoò. A concep­«o de existir um m®todo cient²fico, ou seja, um 

procedimento padrão para a investigação científica, está ligada à ideia de que existiria um 

método privilegiado que contribuiria para desvelar os aspectos essenciais da realidade 

(GARCIA PALACIOS et al, 2003) e que impediria a influência de fatores externos à ciência 

no processo de produção do conhecimento, permitindo, assim, gerar produtos científicos 

neutros. Tais produtos estariam supostamente isentos de interesses, opiniões ou valores 

sociais. Então, a ideia de um método científico, identificado no primeiro depoimento, 

aproxima-se da compreensão de ciência neutra, que estaria distante do entendimento de 

que as questões sociais interferem na produção científica e tecnológica e que estas, por sua 

vez, desempenham um papel decisivo na organização da sociedade.  
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O teor da segunda fala mostrou que também nas situações apontadas, houve 

restrição à ideia de ciência em relação às pesquisas e à busca de respostas a 

questionamentos, sem apontar nenhuma interferência das necessidades sociais na geração 

das dúvidas e pesquisas citadas. 

O quarto depoimento, por outro lado, trouxe indícios de se ter oportunizado aos 

alunos momentos de reflexão sobre a relação entre o desenvolvimento da ciência, as 

demandas sociais e o momento histórico. Essas reflexões apontadas sobre a relação entre 

ciência e questões sociais levam a identificar as atividades em que elas ocorreram como 

momentos de ensino de Ciências que permitiram uma leitura mais crítica do mundo, 

contribuindo para construir a noção de ciência não neutra e contextualizada socialmente, 

sofrendo interferências e interferindo na sociedade. O ensino de Ciências considerado 

dessa forma se aproxima de um ensino CTS numa perspectiva que Auler e Delizoicov 

(2001) denominam como ampliada, por contribuir com uma compreensão mais crítica da 

realidade e do fazer científico. 

Apesar das diferenças identificadas nessas falas, considerei que as quatro indicaram 

uma preocupação em desenvolver nos alunos uma compreensão do conhecimento científico 

como algo que está em construção e não como algo já acabado e pronto para ser 

descoberto na natureza. Não identifiquei menção à tecnologia. 

 Identifiquei, a partir das narrativas sobre esse eixo temático, que as atividades 

propiciaram um trabalho mais voltado para discussões sobre a natureza da ciência e 

trabalho do cientista do que para a discussão sobre as relações entre ciência, tecnologia e 

sociedade. Entretanto, refletir sobre a natureza da ciência é algo que contribui para a 

compreensão dessas relações pois colabora para que o aluno entenda que o fazer científico 

não é neutro, recebendo influências da sociedade.  

4.2 QUESTÕES DA ATUALIDADE E SUA RELAÇÃO COM A CIÊNCIA  

A indicação de um trabalho pedagógico voltado para o uso de conhecimentos 

científicos na realidade dos alunos, para o seu cotidiano, permitindo imprimir a esses 

conhecimentos maior significado foi evidenciada pelos depoimentos de P2, P6 e P1 sobre o 

plano do primeiro trimestre: 

Ent«o, o outro descritor que vem assim ñestabelece rela­»es entre ci°ncia, 
tecnologia e sociedade nas quest»es da atualidadeò, traz essas questões 
atuais para essa relação, e principalmente, as que a gente vive hoje, né? 
(P2). 
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Nos 3 anos em que eu estou como professora do 5º ano de ciências [...] 
nunca começou igual [...]. Então, eu acho que há uma valorização do 
trabalho, pensando nesses temas que estão acontecendo na sociedade, há 
uma valorização do trabalho para ação do aluno enquanto cidadão, então 
assim, o plano é totalmente flexível para atender a uma demanda que a 
gente tem no ano. Então, no ano em que eu cheguei aqui, o trabalho inicial 
era corpo humano, no outro já foi energia, e esse ano já foi o Aedes aegypti. 
[...]. (P6). 

No momento agora, nesse ano, a gente aproveitou toda essa crise da saúde 
ligada ao Aedes aegypti, e [...] tá fazendo um passeio pela questão do 
mosquito, das doenças, das implicações sociais que isso tem [...]. (P1). 

O relato indicou não apenas a utilização dos conhecimentos científicos na 

compreensão de questões do dia a dia, mas apontou a flexibilidade do planejamento, que 

permitiu o uso de temas que valorizassem o que estava ocorrendo na sociedade e que 

atendessem às demandas dos alunos ao longo do ano. Isso indicou uma preocupação 

voltada para o ensino de Ciências com função social. 

O apontamento sobre a exploração da temática relacionada aos problemas criados 

pelo Aedes aegypti, levou-me a entender que houve a estruturação do planejamento em 

função de um tema relevante para a sociedade e diretamente ligado à vida do aluno carioca 

e às suas necessidades. Os relatos indicaram também uma tendência à contextualização do 

ensino para o estudo e para a de compreensão de um problema socioambiental no qual os 

alunos estavam mergulhados, e não como uma estratégia de simples motivação para estudo 

de conceitos científicos que estavam no programa. Identifiquei nos comentários a intenção 

de desenvolver um trabalho pedagógico que usasse uma temática significativa e importante, 

ligada à vida do aluno, buscando a valorização da sua atuação como cidadão, trabalho este 

cujos objetivos se aproximariam de uma proposta de ensino de CTS numa perspectiva 

freireana (SANTOS, 2008).  

Nos depoimentos analisados, é possível identificar também apontamentos que 

mostram preocupações para o estabelecimento da relação entre questões científicas, 

sociais e ambientais, indicando aproximação de uma abordagem CTS com foco no 

ambiente.  

Outros apontamentos demonstram que as professoras planejaram iniciar com os 

alunos do 5º ano uma reflexão em torno das relações entre a ciência e a sociedade e entre 

ciência e tecnologia. Esse acordo foi evidenciado nos depoimentos a seguir: 

Só que a gente sempre também quer (trabalhar) como essa ciência 
contribui pra sociedade... [...] a gente conversou um pouco sobre isso com 
as professoras da s®rie: ñEnt«o, n«o deixa de fazer a rela­«o de como a 
ciência contribui, mas também quais são as questões da relação da ciência 
com a sociedade e com a tecnologia.ò [...] eu conversei sobre essa proposta 
[...] e todo o mundo topou, as professoras falaram dessa questão de 
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relacionar [...] a ciência, sociedade e tecnologia, porque elas sabem que no 
5º ano esse é um aspecto que os alunos trazem, mesmo que a gente não 
coloque, eles falam. [...] É um valor. É importante. (P2).  

[...] ter feito e continuar fazendo essa discussão com as crianças de 5º ano 
sobre o que é ciência, [...] as implicações, pontos positivos e negativos, a 
relação da ciência com a tecnologia [...] isso é um assunto caro para mim 
[...]. (P1). 

[...] a proposta da coordenação era [...] que eles entendessem que a ciência 
é algo que está na vida deles [...] o tempo inteiro, e que compreender 
melhor o que é ciência não ia ser somente algo importante para esse estudo 
aqui na escola, mas seria importante para a vida [...]. (P3). 

 [...] a gente começou trabalhando a relação das ciências com o mundo [...] 
e qual era a relação dessas ciências com a sociedade [...]. (P4). 

O conteúdo desses depoimentos evidenciou o estímulo à reflexão em torno das 

repercuss»es, tanto positivas, como negativas (ñquest»esò citadas pela professora P2), da 

ciência e da tecnologia nas questões sociais. Observei, nos relatos de P1 e P2, que o 

acordo foi de fazer um trabalho em ciências que levasse a uma compreensão de que o 

saber científico provoca impacto no meio (social e ambiental), o que se aproximaria de uma 

visão crítica da relação entre a ciência, tecnologia e a sociedade.  

Nos relatos, identifiquei que as propostas indicavam considerar os conteúdos como 

meios para a compreensão de temas socialmente relevantes e do cotidiano dos alunos, 

permitindo-lhes perceberem a presença da ciência em suas vidas. Essas propostas se 

aproximariam de uma abordagem CTS equivalente à categoria 5 da classificação feita por 

Aikenhead (1994) ï ciências por meio de conteúdo de CTS, na qual o conhecimento 

científico estudado parte de uma temática social e contribui para a sua compreensão ï e da 

abordagem que Auler e Delizoicov (2001) classificam como uma perspectiva ampliada de 

CTS, pois estaria contribuindo para a construção de uma concepção não neutra da ciência. 

Em uma das primeiras atividades em que se discutiu sobre consequências positivas 

e negativas do conhecimento científico e tecnológico, iniciou-se um debate coletivo sobre a 

ciência, em que os alunos foram estimulados a refletir, a princípio coletivamente e depois 

em grupo, sobre ñque resultados a ci°ncia trouxe pra humanidade ao longo do tempoò e ñse 

a ci°ncia colabora apenas positivamente para a humanidadeò; P1 destaca o resultado das 

discussões:  

[...] a grande maioria dos grupos disse apenas as contribuições positivas, 
mas já teve um grupo que se antecipou e falou ñmas a ci°ncia tamb®m 
trouxe outras quest»esò e falou da bomba, [...] a radioatividade pra curar e 
pra matar [...] e também das explosões das usinas nucleares. 
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Identifiquei que o conteúdo do depoimento sugeriu que a maioria dos alunos ainda 

compreendia a ciência como a salvadora da humanidade. Apesar disso, em sala de aula, a 

mesma atividade deu a oportunidade de problematizar essa compreensão a partir dos 

contraexemplos trazidos por outra equipe da turma, que tinha um entendimento menos 

ingênuo quanto aos efeitos dos empreendimentos científicos e tecnológicos. A 

problematização apontada pela professora, a meu ver, pode ter trazido contribuições para o 

aluno desconstruir o mito de que a ciência e a tecnologia são salvadoras da humanidade, 

crença que outros alunos demonstraram ter. Um ensino de Ciências que faça esse tipo de 

problematização sobre a ciência e a tecnologia se aproxima de uma proposta de ensino 

CTS numa visão que Auler e Delizoicov (2001) caracterizam como ampliada.  

A narrativa apontou que, na atividade relatada, houve destaque das implicações do 

desenvolvimento científico e tecnológico para a sociedade. Isso indicou que a relação entre 

todos os elementos da tríade foi identificada, mesmo que superficialmente. 

Os depoimentos de P6, P4 e P3 apresentam o resultado das reflexões propostas 

para os alunos, na atividade que as professoras efetivaram em suas turmas junto com P1, 

sobre as realizações da ciência e sobre os avanços tecnológicos: 

[...] trabalhamos [...] coisas boas que a ciência traz pra nossa vida, que 
facilitam a nossa vida, e coisas ruins também. Assim, ciência... Será que 
tudo o que é produzido é usado para o bem? [...] Então, [...] quando a gente 
falou de avanços tecnológicos, teve grupo que falou da criação do carro, [...] 
que também poluiu o ambiente, então eles [...] foram traçando coisas que a 
ciência [...] permitiu que a gente tivesse acesso, mas que por um outro lado, 
[...] acabam trazendo alguns malefícios [...]. (P6).  

[...] eles falaram como [...] a energia nuclear é uma coisa que pode trazer 
tantos benefícios, mas que foi utilizada pra uma destruição [...] então como 
é que isso tem um peso, como a ciência é usada pra fazer algo negativo pra 
sociedade [...]. (P4). 

E aí a gente falou sobre alguns experimentos científicos que são bons ou 
ruins... Depende de como a gente vai usar. Tecnologia, ciência... Depende 
da forma como a gente usa, [...] que ruim ou bom vai ser o homem que vai 
determinar. E aí, eles falaram do avião, por exemplo, que ele pode ser 
usado pra transporte, [...] mas ele pode ser usado numa guerra, pra lançar 
bombas [...] Avanços científicos [...] são usados para o bem ou para mal, 
para prejudicar ou pra ajudar, então [...] a energia nuclear em si, ela não é 
ruim ou boa, ela vai depender da ação humana de como o homem vai 
manipular aquele saber [...]. (P3).  

Essas falas reforçam que houve a troca de ideias a respeito das consequências 

socioambientais positivas e negativas dos produtos científico-tecnológicos. Os relatos 

indicam, porém, que os efeitos positivos ou negativos dos empreendimentos científicos e 

tecnológicos se devem ao uso que o ser humano faz deles.  
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É importante comentar que, se há por parte do ser humano a interferência no uso 

que se faz dos conhecimentos científicos e tecnológicos, há essa interferência também nas 

pesquisas que dão origem a esses conhecimentos. A escolha do tipo de pesquisa que terá 

financiamento, por exemplo, depende de valores éticos, interesses financeiros, políticos, etc. 

de seus proponentes. Assim, as atividades científico-tecnológicas não são neutras e os seus 

efeitos não dependem apenas do tipo de uso que se faz de seus produtos, mas também dos 

seus objetivos e das características dos produtos que forem gerados.  

No relato das professoras, entretanto, esse ponto de vista não aparece, ficando 

apenas a ideia de que consequências negativas ou positivas ocorrem devido ao bom ou ao 

mau uso que se faz da ciência e dos produtos tecnológicos. Por trás de uma aparente visão 

de não neutralidade em relação à ciência e à tecnologia, então, pode estar subjacente o 

mito de que ambas são neutras e até boas em sua origem e o uso que o ser humano faz 

delas é que as torna prejudiciais. O mito da neutralidade da ciência e da tecnologia 

identificada nos relatos pode levar a uma compreensão de que sempre que o ser humano 

fizer bom uso dos conhecimentos científicos e tecnológicos os resultados serão positivos e 

levarão ao progresso, o que não corresponde ao que ocorre na realidade. Auler e Delizoicov 

(2001) apontam a necessidade da problematização dos mitos sobre as interações entre 

ciência-tecnologia-sociedade para se atingir uma visão mais crítica da realidade. 

Por outro lado, é importante o professor estimular a reflexão sobre as escolhas dos 

seres humanos no que tange ao uso da ciência e da tecnologia, como as professoras 

procuraram fazer. Dependendo da opção que a sociedade (ou cada indivíduo) faça em 

relação ao uso dos conhecimentos científicos e tecnológicos, os impactos provenientes 

dessa utilização serão mais ou menos intensos, mais ou menos graves. Propiciar uma 

reflexão em sala de aula sobre a responsabilidade de cada um (ou da sociedade como um 

todo) no uso do conhecimento científico é necessário não apenas para estimular o 

desenvolvimento dessa responsabilidade pelo aluno, mas também para que ele vá 

pensando sobre a relação estreita entre questões sociais e a CT. 

Nos relatos destaquei a discussão sobre as relações entre ciência, tecnologia e 

sociedade, não havendo menção a estudos de conceitos científicos ou tecnológicos 

relacionados aos aparatos citados. Uma atividade que julguei importante citar aqui foi a 

discussão sobre temas atuais, a partir de conjunto de imagens apresentadas por P1 aos 

alunos por meio do Power Point.  

Essas questões foram apresentadas, como P2 esclarece, para contextualizar e 

estimular discussões que inter-relacionassem aspectos científicos, tecnológicos e sociais 

envolvidos nessas situações. 
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Então a gente preparou uma aula com imagens no Power Point, pra abordar 
as características da ciência na sociedade. P2 sugeriu imagens ligadas [...] 
ao acidente que aconteceu em Mariana6, com a represa lá da Vale do Rio 
Doce, da Samarco, [...] a questão do remédio da cura do câncer, toda essa 
polêmica social e química do fosfoetanolamina7 [...] pra discutir justamente 
essa efervescência das questões científicas que dependem de ações 
sociais e [...] da gente estar tomando iniciativas pra poder estar resolvendo 
isso. [...] a outra questão que ela colocou foi do próprio Aedes, o surto, a 
entrada do zika vírus, a microcefalia8 [...]. (P1). 

[...] quando a gente juntou esse debate da ciência, que é um debate mais 
duro, no sentido assim ñno que a ci°ncia contribui pra sociedadeò [...] com 
esses três casos, que são casos extremamente atuais, eles se envolveram 
demais. (P2). 

O primeiro depoimento indicou que um dos objetivos do trabalho de Ciências do 

trimestre era refletir sobre as inter-relações da tríade CTS e novamente foi apontada a 

preocupação em ensinar aproveitando situações atuais e reais de vida do aluno, o que 

tornaria essas reflexões mais significativas. 

Como pontos para debate, foram mencionados acontecimentos que redundaram em 

problemas socioambientais, como o acidente com a represa da Vale do Rio Doce e o surto9 

de doenças transmitidas pelo Aedes aegypti, e um debate que envolveu uma questão 

polêmica sobre a solicitação de liberação de licença para a produção e comercialização de 

uma substância química ï fosfoetanolamina ï contra o câncer. Essas problemáticas 

apresentadas, provenientes de contextos reais, indicaram interessante potencial para uma 

abordagem interdisciplinar.  

Os comentários das professoras indicam que a apresentação dessas situações, além 

de permitir retomar o debate sobre consequências sociais e ambientais do conhecimento 

científico e tecnológico, trouxe para a discussão outra perspectiva da relação entre a 

ciência, a tecnologia e a sociedade: a interferência de aspectos sociais (as leis, 

financiamentos e ética) nas questões científicas e tecnológicas, como aquelas relacionadas 

                                                             
6 Rompimento da barragem de rejeitos da mineradora Samarco, cujos donos são a Vale e a anglo-
australiana BHP que causou uma enxurrada de lama que inundou várias casas no distrito de Bento 
Rodrigues, em Mariana, na Região Central de Minas Gerais, no dia 5 de novembro de 2011. Ver 
reportagem em <http://g1.globo.com/minas-gerais/noticia/2015/11/barragem-de-rejeitos-se-rompe-em-
distrito-de-mariana.html>. Acesso em 4 de dez de 2017. 
7 Polêmica envolvendo a fosfoetanolamina ocorrida em 2016. Ver ñEsclarecimentos sobre a 
fosfoetanolaminaò pelo Dr. Dr§uzio Varela, dispon²vel em:  <https://drauziovarella.com.br/videos/ 
esclarecimentos-sobre-a-fosfoetanolamina/>. Acesso em 4 de dez de 2017. 
Ler ñA prova final da fosfoetanolaminaò. Dispon²vel em: <http://revistapesquisa.fapesp.br/2016/05/17/ 
a-prova-final-da-fosfoetanolamina/> Acesso em 4 de dez de 2017 
8 Surto do zika vírus, ocorrido em 2016. Ler Vírus Zika e Microcefalia - IFF/Fiocruz. Disponível em: 
<http://www.iff.fiocruz.br/index.php/8-noticias/207-viruszika2>.  Acesso em 4 de dez de 2017 
9 Surto de diversas doenças transmitidas pelo Aedes aegypti ocorrido no primeiro semestre de 2016. 
Ler ñBrasil vive tr²plice epidemia de v²rus transmitidos pelo Aedes aegyptiò. Dispon²vel em: 
<http://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2016-04/brasil-vive-triplice-epidemia-de-virus-
transmitidos-pelo-aedes-aegypti>. Acesso em 4 de dez de 2017. 

http://g1.globo.com/tudo-sobre/samarco/
http://g1.globo.com/tudo-sobre/vale/
file:///C:/Users/Julieta/Documents/IFRJ/ORIENTAÇÃO%2024%20NOV/PESQUISA/PESQUISA%20PÓS-QUALIF/DISSERTAÇÃO/DISSERTAÇÃO%20VERSÃO%20FINAL/Vírus Zika%20e%20Microcefalia -%20IFF/Fiocruz
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ao remédio contra o câncer. O destaque feito por P2 sobre o envolvimento dos alunos 

quando se propôs um debate relacionando o conhecimento científico a questões reais e 

atuais, apontou para a importância dessa relação para o despertamento do interesse deles 

sobre o tema.  

Duas dessas situações ï a queda das barragens e a liberação do remédio contra o 

câncer ï foram bastante polêmicas, mas não se constituíram em temas de estudo para o 

trimestre, apenas foram trazidas para potencializar as reflexões sobre as inter-relações CTS. 

A liberação da substância fosfoetanolamina ainda não tinha sido permitida pelos 

órgãos competentes para seu uso em pacientes que se encontravam em tratamento contra 

o câncer. P1 trouxe uma série de imagens que estimulassem o debate, como indicam os 

seguintes comentários: 

[...] trouxemos imagens de filmes tamb®m, o filme ñO Jardineiro Fielò, pra 
relacionar com o debate de fosfoetanolamina, que mostra uma visão, um 
contexto diferenciado, mas no mesmo rol de discussão que é a liberação do 
remédio, às vezes, não sendo permitida por briga de patente e a liberação 
sendo permitida sem teste por questões econômicas, para facilitar e 
enriquecer alguns laboratórios. Então a gente foi aprofundando isso [...]. 
(P1). 

De como a ciência, às vezes, está muito submetida ao dinheiro, porque o 
cientista [...] precisa de dinheiro para pesquisar, [...] ele não pode fazer suas 
experiências sem dinheiro, [...] a gente falou sobre isso [...] falou sobre 
doenças que existiam na África que poderiam já ter sido curadas, mas [...] 
não investem [...]. (P3). 

Quando a gente discutiu a pílula do câncer se discutiu muito essa questão 
ética também, [...] porque existiam laboratórios americanos que queriam 
pegar a f·rmula e a gente foi discutindo: ñser§ que isso envolve ®tica, e ser§ 
que a ética [...] está sendo levada de forma que, sobre ela está sendo 
colocada a questão financeira, política, de ambição e outras coisas 
envolvidas? O que ® que est§ em primeiro lugar?ò (P4). 

Esses trechos das entrevistas trazem, em geral, comentários que sugerem ter sido 

apresentada aos alunos e discutido com eles a interferência de questões éticas, econômicas 

e políticas na produção e liberação de remédios. Isso indica a tentativa de trazer para eles, 

mais uma vez, e com exemplos, a dependência da ciência e dos produtos tecnológicos em 

relação a aspectos sociais. Considero que essa foi uma outra maneira de mostrar para os 

estudantes que a ciência e a tecnologia não são autônomas nem independentes de 

influências sociais, contribuindo para a desconstrução do mito do determinismo tecnológico. 

Ao trabalhar ideias que contribuam para a desconstrução desse mito, ensino de Ciências se 

aproxima de uma concepção ampliada de CTS, defendida por Auler e Delizoicov (2001).  

Na última fala, há indícios de uma problematização sobre os valores e interesses que 

estão envolvidos no investimento em pesquisas científicas. O teor do relato sugere uma 
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preocupação da professora em estimular a análise crítica da situação apontada, buscando 

levar o aluno a começar a desvelar a realidade através do diálogo estabelecido com ele. 

Essa forma de tratar o assunto em pauta se aproxima de uma visão de ensino de CTS em 

uma perspectiva freireana (SANTOS, 2008). 

Em sala de aula, depois de conversar sobre a fosfoetanolamina no laboratório de 

Ciências, a professora P4 fez também um debate em sala de aula: 

[...] e eles fizeram um debate em sala: se achavam que (o remédio) tinha 
que ser liberado ou se não tinha que ser liberado [...]. (P4). 

A partir do depoimento da professora, é possível identificar que o debate foi proposto 

para estimular os alunos a assumirem um posicionamento em relação à questão polêmica: 

ñO rem®dio deveria ou n«o deveria ser liberado?ò Nessa atividade, eles tiveram 

oportunidade de refletir a respeito das informações que receberam durante as discussões 

sobre o caso da liberação do remédio contra o câncer e se posicionar criticamente a 

respeito do assunto. O relato sugere investimentos que preparam os alunos para momentos 

de tomada de decisões.  

Embora a ideia inicial fosse discutir o rompimento da represa sobre a cidade de 

Mariana, as questões envolvendo a liberação da fosfoetanolamina e a proliferação dos 

mosquitos Aedes aegypti, P1 apresentou para suas turmas imagens em Power Point que 

iam além desses três temas, envolvendo o uso da energia nuclear. Nesse primeiro conjunto 

de relatos, ela comenta a respeito da troca de ideias sobre imagens que retrataram a ruptura 

da represa da empresa Samarco, suas consequências para a cidade de Mariana-MG e 

situações em que a produção ou o uso da energia nuclear apresentaram prejuízos aos seres 

humanos:  

[...] a gente preparou uma sequência de imagens [...], a atividade [...] teve 
assim uma perspectiva bem estética, imagens que chocassem, que 
lidassem com a emoção deles. [...] a gente mostrou... O que os chocou 
muito foi Mariana (em Minas Gerais), porque eles viram a cidade, 
especialmente a cidade, imediatamente ali abaixo, da represa, totalmente 
devastada por lama, o rio Doce, logo depois eles viram as consequências 
econômicas que isso trouxe. [...] Falamos de bomba atômica, mostramos 
imagens de Hiroshima, Nagasaki, imagens da usina de Chernobyl e as 
consequências nas pessoas [...]. Eu perguntei [...] por que alguns homens e 
mulheres têm direito a um tipo de vida e outros não? [...] E aí chegou na 
questão econômica, dinheiro, ganância, poder, e isso foi uma fala 
recorrente. E aí foi muito legal que na conclusão desse trabalho eles 
trouxeram a ideia da insensibilidade humana diante das catástrofes sociais 
[...] e o absurdo de ter tanto conhecimento, mas não ter esse conhecimento 
utilizado e investido no bem-estar social [...]. Aí, a causa, muitos falaram 
quase que em coro: ambição, ganância, falta de interesse, interesses 
pessoais. E isso aí foi bem marcante. 
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O relato apontou uma tentativa da professora de, através de imagens que 

chocassem os alunos, promover o engajamento emocional deles nas situações 

apresentadas para a discussão. Considero que esse engajamento emocional, embora não 

baste para uma tomada de consciência e desenvolvimento da responsabilidade do aluno por 

uma mudança, pode ser considerado um ponto de partida para o envolvimento do estudante 

em reflexões e discussões sobre o assunto, pois podem vir a facilitar desenvolvimento de 

um sentimento de empatia pelas pessoas que viveram as situações apresentadas.  

Novamente se discutiu sobre as implicações sociais (para a cidade e a economia) e 

ambientais (para a cidade e o rio Doce) do uso de um aparato tecnológico (a barragem que 

se rompeu). Entretanto, os relatos indicam que as discussões foram além das implicações 

sociais e ambientais: houve um estímulo ao interesse dos alunos pelo que aconteceu a 

outras pessoas, tanto em consequência da queda da barragem (acontecimento recente), 

como no que diz respeito à destruição causada pela bomba atômica e pela explosão da 

usina de Chernobyl10. Eles apontam, também, que houve propostas de reflexões em torno 

do desrespeito aos direitos humanos e a respeito dos valores que movem (ou impedem) as 

ações humanas que culminam em problemas socioambientais de grande magnitude. O 

conteúdo dos depoimentos sugere, ainda, que houve uma preocupação em trabalhar nos 

alunos o senso crítico e a responsabilidade no que se relaciona ao uso de conhecimentos 

científicos e tecnológicos.  

Nas discussões citadas, embora os problemas ambientais consequentes do uso de 

aparatos tecnológicos sejam mencionados, a preocupação maior está na reflexão sobre os 

direitos de homens e mulheres que sofreram os efeitos dos acidentes e da guerra. Essas 

preocupações demonstradas se aproximam daquelas relacionadas a uma proposta de 

ensino de CTS na perspectiva freireana (SANTOS, 2008). 

Após as atividades relacionadas aos dois primeiros eixos de discussão, as 

professoras propuseram uma primeira atividade de avaliação que teve o objetivo de verificar 

se os alunos identificavam a relação entre ciência, tecnologia e sociedade, já que esta 

relação foi discutida de forma implícita e explícita em algumas das atividades pedagógicas 

propostas.  

A ideia era que os alunos fizessem uma produção artística que unisse ciência e arte. 

A proposta partiu de uma das professoras e foi discutida entre as professoras do 5º ano e a 

coordenadora de Ciências, sendo ampliada e transformada em uma avaliação; a atividade 

teve três etapas. 

                                                             
10 Desastre ocorrido em 26 de abril de 1986 na Usina Nuclear de Chernobyl, na Ucr©nia. Ler ñVeja 
como está Chernobyl 30 anos após o pior acidente nuclear da hist·riaò. Dispon²vel em: 
<http://www.bbc.com/portuguese/internacional/2016/04/160426_chernobyl_ucrania_aniversario_imag
ens_fd>. Acesso em 4 de dez de 2017. 
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Para a primeira fase da atividade as professoras trouxeram músicas, charges, 

pinturas, esculturas, entre outras coisas que foram analisadas coletivamente pelos alunos. 

Durante essa análise, os alunos procuraram identificar nas manifestações artísticas 

elementos que estivessem relacionados à ciência e/ou à tecnologia. Essa primeira fase não 

teve a função de avaliação, pois seu objetivo foi ter mais um momento para discutir a 

relação entre aspectos sociais apresentados na manifestação artística e os conhecimentos 

científicos e tecnológicos.  

Na segunda fase, os alunos se reuniram em grupo e as equipes escolheram um 

tema e a forma de apresentá-lo (música, charge, escultura, etc. às equipes). A partir do 

tema produziram o trabalho que teve o objetivo de mostrar a ligação que a ciência, a 

tecnologia e a sociedade têm, ou seja, como elas se inter-relacionam. 

Numa terceira fase, os grupos apresentaram seus trabalhos e a nota do grupo foi 

dada pelo processo de elaboração do trabalho, pelo produto elaborado e pela apresentação. 

A partir dos relatos, identifiquei que as compreensões das professoras a respeito dos 

objetivos da atividade eram um pouco diferentes: 

Ia ser uma avaliação de dois pontos... Já virou uma avaliação de três, 
porque [...] está tão rica! Vai ser uma avaliação em que eles vão elaborar 
um produto artístico, [...] que eles quiserem, que relacione ciência, 
tecnologia e sociedade, em cima de qualquer das coisas que eles tenham 
visto, que a gente tenha comentado ou que eles saibam. Pode ser até coisa 
que a gente não tenha comentado. Então, eles podem fazer uma charge, 
uma escultura, uma música, uma peça de teatro [...]. (P2). 

[...] trazer pra eles olharem [...] essa obra de arte, essa poesia, essa música 
e ver que ali também tem alguma informação científica, que ali às vezes, 
traz uma crítica sobre alguma coisa que está acontecendo na sociedade, 
então trazer esse olhar de que a ciência não é só o que a gente estudou 
aqui, que o livro está dizendo, e que isso tá em volta da gente. [...] e depois, 
eles teriam que fazer e apresentar uma pintura, ou uma peça teatral, ou 
uma música [...] e nela, teria que aparecer também algum elemento 
científico ou algum elemento tecnológico, que deveria ser representado 
através dessa forma de expressão [...]. (P6). 

A gente trouxe as imagens, música, vídeo, o que a gente achou que teria a 
ver. Trouxe a Rosa de Hiroshima, do Vinicius de Moraes, [...] foi pegando 
esculturas [...] e aí eles começaram a perceber que a gente poderia 
representar a ciência através da arte. Que as duas coisas dialogam [...] que 
a ciência não é mais importante ou menos importante do que arte, mas as 
duas podem dialogar pra poder falar pra sociedade todas as questões 
científicas, de uma forma mais leve, com uma ênfase diferente. [...] a gente 
fez um trabalho com eles, desenvolvendo como é que eles poderiam 
representar de forma artística alguma coisa que relacionasse ciência com a 
sociedade. (P4).  

Analisando esses relatos, identifiquei que, para P2, a expressão artística elaborada 

deveria relacionar ciência, tecnologia e sociedade. Na compreensão de P6, bastaria que os 

alunos elaborassem uma produção artística em que estivesse presente ou fizesse referência 
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a algum conhecimento científico ou algum produto tecnológico. P4, por sua vez, demonstrou 

ter compreendido a proposta como uma maneira de mostrar como a arte pode dialogar com 

a ciência, divulgando questões científicas para a sociedade, com uma ênfase diferente 

daquela usada por instrumentos formais de divulgação científica. O depoimento da 

professora revelou sua concepção quanto à importância da ciência em relação à arte: ña 

ci°ncia n«o ® mais importante ou menos importante do que arteò. Tal postura sugere uma 

visão crítica e não mítica do papel da ciência, que pode contribuir para a melhor 

compreensão da relação entre ciência, tecnologia e sociedade (AULER; DELIZOICOV, 

2001). 

Apesar das diferenças entre as compreensões que tiveram em relação ao trabalho 

que seria feito, as três docentes pareciam entender como uma das finalidades do trabalho, 

expressar, de forma artística (por música, imagens, peças de teatro, etc.), a relação entre a 

ciência e a sociedade.  

Na primeira etapa do trabalho, as professoras apresentaram pinturas, charges e 

músicas para que suas turmas analisassem. Destaquei a análise de músicas, porque esta 

foi a manifestação artística que as três realçaram em comum. A música analisada pelas 

turmas de P3 foi ñS¼plica cearenseò, de Luiz Gonzaga, enquanto P4 e P6 levaram para 

an§lise a m¼sica ñPassarinhosò, com Emicida e Vanessa Da Mata, conforme elas relataram:  

Primeiro, a gente falou sobre o que era a arte, e aí a gente escutou algumas 
m¼sicas [...] no final eu trabalhei [...] ñS¼plica Cearenseò [...] do Luís 
Gonzaga [...]. Ele fala nessa música sobre seca, sobre chuva, sobre o 
Nordeste. Aí a gente falou sobre o Aedes [...] porque teve um aumento de 
casos de zika muito significativo no Nordeste. [...] Discutimos toda essa 
questão do acúmulo de água e da seca [...]. (P3).  

[...] a gente fez [...] a introdução do trabalho artístico que foi quando eu 
trouxe algumas representações artísticas, [...] eu trouxe, por exemplo, a 
m¼sica do Emicida, [...] ñPassarinhoò [...] que tem a ver com a realidade 
deles [...]. Que é uma música que tá na rádio direto e [...] ele vai lincando 
várias questões científicas e sociais, [...] eles foram fazendo vários links: 
ñN«o tia, porque quando ele fala [...] que não vai ter mais árvore, é a 
questão do desmatamento; quando ele fala da ultrassonografia, ele tá 
falando da gesta­«o do beb°ò. Nos debates deles eu fui percebendo como 
eles hoje não veem mais a ciência como algo isolado, que é uma 
preocupação nossa, deles perceberem que a ciência não tá isolada. (P4). 

A gente, por exemplo, teve música que falava sobre o meio ambiente, sobre 
poluição, sobre desmatamento, e [...] eles foram identificando o que é que 
na música tinha a ver com ciência [...] eu achei que eles fossem focar na 
questão mais direta da escassez da água, [...] ou de não sobrar madeira 
nem pro caixão, relacionando ao desmatamento... Mas não. [...] tem um 
trechinho fala de antidepressivo [...] (sobre ele) o aluno falou ñ£, as pessoas 
estão usando cada vez mais remédios, às vezes, até sem precisar, as 
pessoas hoje em dia usam rem®dio at® pra dormir.ò (P6). 
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[...] e uma professora [...] falou assim: ñPois ®, a minha turma ficou muito 
impressionada com a questão da bomba atômica, [...] quando a gente 
estava relacionando essa questão da ciência com a tecnologia e sociedade, 
[...] eles ficaram curiosos... Fui contando...ò [...] a² ela falou: ñEu quero usar a 
charge (uma bomba atômica de roupa) porque junta a questão do consumo, 
[...] em contraponto com a imagem da bomba atômica que a gente 
trabalhou.ò (P2). 

O relato de P3 não deixou claro se o destaque dos elementos relacionados à ciência 

foi feito pelos alunos ou por ela própria. O depoimento sugeriu, porém, que houve troca de 

ideias sobre a relação entre as situações (seca e enchente) retratadas pela música, o 

acúmulo de água (como reserva para as necessidades ou por causa da chuva) e os casos 

da febre do zika vírus, que é uma das doenças transmitidas pelo Aedes aegypti.  

Os depoimentos de P4 e P6, por sua vez, sugerem que os próprios alunos foram 

fazendo as análises da música, sob a supervisão das professoras, reconhecendo elementos 

que eles relacionavam à ciência e/ou à tecnologia. As professoras não deixaram claro, 

entretanto, se houve alguma discussão crítica com seus alunos a respeito das questões 

apresentadas (desmatamento, ultrassonografia, poluição, uso de antidepressivos) na letra 

da música e da sua relação com a ciência e com a tecnologia. 

Em seu depoimento, P2 comenta o material que uma das professoras pretendia usar 

para análise dos alunos. Ao que parece, ela procuraria aproveitar o interesse dos 

estudantes pela bomba atômica para analisar a charge com uma imagem que procurava 

imitar, com roupas, o cogumelo formado durante a explosão da bomba atômica. O 

depoimento deu indícios de que a professora demonstrou a intenção em fazer uma 

comparação entre a explosão da bomba atômica real e a imagem da charge, para destacar 

o problema do consumo na sociedade. Não houve, entretanto, nenhum destaque de 

nenhuma outra professora em relação à análise citada por P2, sobre o consumo, por isso 

não pudemos detalhar a execução da proposta citada. 

Na segunda fase da elaboração do trabalho, os alunos partiram para as produções. 

Algumas das elaborações realizadas pelos alunos foram citadas pelas professoras e 

apresentadas no próximo conjunto:  

Um grupo fez [...] uma floresta devastada, [...] espalhou notinhas de 
dinheiro, e a floresta só ficava num trechinho da cartolina [...] No meio, tinha 
um rio e a água dele começava limpa, mas ia se sujando e na sujeira ele 
também colocou dinheiro. [...] Eles estavam propondo que aquilo dali era o 
quanto o dinheiro, às vezes, compra o desmatamento, compra a poluição 
[...]. (P3). 

[...] você via como é que eles se empenharam naquilo, então os trabalhos 
ficaram com detalhes [...] eles tinham o cuidado [...] o grupo que quis 
representar o sistema solar com massinha teve o cuidado de pegar a 
massinha vermelha e misturar com a amarela porque o planeta saturno tem 
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o vermelho e o amarelo [...] O grupo que quis pegar a tecnologia fez os 
androides, todos detalhadinhos. (P4).  

[...] apareceu muito [...] essa questão do descarte indevido do lixo, muitas 
críticas com relação a meio ambiente, à alimentação, ao desenvolvimento 
tecnológico... Foi bastante produtivo com relação a isso. [...] E o que eu 
achei interessante foi que apareceu muito a questão da relação humana, 
que eu acho que é um ponto a ser destacado. Eu tive um trabalho, por 
exemplo, de um aluno que [...] fez duas criancinhas e duas bombas de 
bandeiras diferentes, simbolizando que aqueles países estavam em guerra. 
Mas as crianças se abraçavam e cada criança era de um país [...]. Então, 
apareceu isso, o caso do menino que está abraçando a menina e deles 
serem de povos que estão em guerra. Eu achei interessante esse lado 
humano ter aparecido. [...] Apareceu também um outro, [...] ele fez uma 
bomba caindo na cidade [...]. E aí, ele deu uma explicação bem interessante 
sobre a questão do egoísmo, de um povo se achar superior ao outro [...]. 
(P6). 

A partir do relato da professora P3 há indicações de que a produção elaborada pelos 

alunos mostrou uma visão crítica da relação entre conhecimentos científico-tecnológicos e 

questões sociais. Nessa produção, o grupo apresentou dois problemas socioambientais: o 

desmatamento e a poluição, que são implicações do uso de conhecimentos científico-

tecnológicos na sociedade. No entanto, o grupo mostrou reconhecer que questões éticas e 

econômicas ï que dizem respeito ao ser humano ï estavam muitas vezes na origem desses 

problemas.  

O relato de P4 sobre as duas produções dos grupos deu indícios de que um dos 

trabalhos fez destaque ao conhecimento científico (maquete do sistema solar) e o outro 

ressaltou um produto de ficção científica que se relaciona à tecnologia. No relato, não foi 

citado ou sinalizado nada que apontasse a relação entre os elementos representados e 

aspectos sociais. Entretanto, as produções estão coerentes com a compreensão que a 

professora teve em relação a um dos objetivos da atividade: usar a arte para divulgar 

questões científicas com mais leveza. Foram destacados pela docente, ainda, o grande 

interesse, a criatividade e o capricho que os alunos demonstraram durante a produção, o 

que sugere grande envolvimento deles na proposta de ensino. 

Já P6 citou produções cuja descrição sugeriu que os alunos fizeram críticas, tanto ao 

uso bélico dos conhecimentos científico-tecnológicos, quanto às atitudes humanas que 

prejudicam o ambiente, a saúde e a paz. Uma dessas produções foi anexada neste trabalho 

(Anexo D). Há indícios também, na descrição desses trabalhos, que houve, por parte de 

alguns grupos, o destaque a valores humanos como solidariedade, fraternidade, igualdade e 

respeito ao próximo. Esses valores são apontados por Santos e Mortimer (2002) como 

elementos importantes para a proteção aos interesses coletivos e seu desenvolvimento é 

visto por esses autores como um dos objetivos da educação de CTS.  

As próximas falas trazem algumas avaliações que as professoras fizeram da 

atividade que acabei de descrever: 
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[...] foi difícil também propor uma produção artística em grupo, porque cada 
um queria fazer uma coisa [...]. Tudo isso a gente vai pesando quando vai 
avaliando o que fez. (P3). 

[...] mas eu acho que a ciência tem um serviço, e eu acho que o serviço tem 
que ser esse. Então eu [...] me senti satisfeita, me senti contemplada 
nesses trabalhos, entendeu? Porque eu [...] eu pensei: ñ[...] era isso que eu 
queriaò. [...] que bom que eles olharam como algo ruim o lado de um povo 
se achar superior a outro; que bom que eles acharam [...] que as pessoas 
têm que se respeitar, independente do país, da língua, da religião que 
falem. Eu acho que a ciência tem que servir pra isso! É isso. [...] Mas eu 
acho que, de alguma forma, as nossas conversas mexeram com eles e isso 
acabou aparecendo no trabalho. E eu achei legal ter aparecido. (P6). 

[...] nos debates deles eu fui percebendo como eles hoje não veem mais a 
ciência como algo isolado, o que é uma preocupação nossa, deles 
perceberem que a ciência não está isolada. (P4). 

A partir das avaliações expressas nos depoimentos sobre a atividade, identifiquei 

alguns pontos importantes a serem ressaltados. 

A professora P3 realçou as dificuldades que ocorreram na relação entre os alunos de 

um mesmo grupo. Nem todos eles tinham afinidade com a mesma manifestação artística, 

então, alguns deles podem ter ficado desmotivados quanto ao produto que a maioria da 

equipe optou por elaborar. Dessa forma, a desmotivação em relação à produção, pode ter 

sido um elemento que gerou dificuldade no processo. Assim, de acordo com a docente, 

seria importante repensar a dinâmica de elaboração do trabalho. 

P6, por sua vez, sentiu-se contemplada com o trabalho porque foram elaborados 

produtos que manifestaram uma preocupação dos alunos com valores importantes à 

convivência humana. Ela considerou que esse resultado espelhou o trabalho pedagógico de 

Ciências desenvolvido com os alunos, indicando que este tinha objetivos que iam além de 

um ensino clássico, focando também a construção do pensamento crítico e de valores, e 

não apenas a construção de conceitos científicos.  

Avaliando os debates ocorridos entre os alunos, a professora P4 considerou que os 

alunos demonstraram perceber a ciência como algo relacionado à sociedade e não isolado 

dela. 

As narrativas indicaram que tanto o eixo temático como os descritores e as propostas 

desenvolvidas em torno deles ï inclusive a avaliação ï explicitaram o objetivo de 

desenvolver discussões que permitissem aos alunos estabelecerem relações entre questões 

científicas, tecnológicas e sociais, refletindo, tanto sobre a influência de demandas sociais 

sobre o desenvolvimento científico, quanto a respeito de implicações sociais do 

desenvolvimento científico e tecnológico. 
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4.3 ASPECTOS BIOLÓGICOS, HISTÓRICOS E AMBIENTAIS RELACIONADOS AO 
AEDES AEGYPTI 

Por ocasi«o da proje­«o das imagens sobre os ñTemas cient²ficos que circulavam na 

m²diaò, foi introduzida a discuss«o sobre o ñA preven­«o doen­as causadas pelo Aedes 

aegyptiò, com o levantamento das no­»es que os alunos tinham sobre o assunto, como no 

depoimento a seguir:  

E terminamos com a foto do Aedes aegypti. E eu perguntei: ñO que ® que ® 
isso?ò E eles falaram na hora: ñO mosquito da dengueò. E, em seguida, uma 
foto de Oswaldo Cruz: ñQuem ® Oswaldo Cruz, quem foi Oswaldo Cruz?ò 
[...] ñO que ® que ele tem a ver com o mosquito da dengue, com o Aedes 
aegypti?ò ï pra na aula seguinte, a partir daí, entrar na discussão sobre o 
mosquito [...]. (P1).  

Os professores e a coordenação decidiram trabalhar mais detalhadamente essa 

temática por estar relacionada a um problema que estava atingindo a vida de todos os 

brasileiros, se fazendo muito presente no dia a dia dos alunos e de seus familiares no início 

do ano letivo.  

Para o desenvolvimento dessa temática, diferentes atividades pedagógicas foram 

efetivadas. Uma palestra, aulas pr§ticas e um estudo sobre um texto intitulado ñA viagem do 

mosquitoò, foram algumas das atividades iniciais.  

[...] a gente teve uma aula com a pesquisadora da Fundação Oswaldo Cruz 
sobre o Aedes aegypti e ela veio trazer a visão científica biológica [...], 
Como o mosquito age, como se prolifera [...]. (P1). 

[...] ao invés do ciclo do mosquito ser visto com um texto de duas páginas, o 
ciclo do mosquito foi visto de forma prática, estava aqui o mosquito com 
todas as suas etapas, [...] eles conheceram a diferença entre a fêmea e o 
macho e aí como é que é o criadouro, [...] as formas de prevenção [...]. (P4). 

O estudo dirigido falava sobre sintomas, os métodos de prevenção, e assim, 
a gente conversou muito sobre isso, porque os sintomas parecem, podiam 
parecer com muitas coisas [...]. (P3). 

Os depoimentos indicaram ter sido discutidos tanto conhecimentos científicos 

específicos ï anatomia, ciclo reprodutivo e hábitos dos mosquitos, características das 

doenças que eles transmitem ï como conhecimentos ligados às formas de controle dos 

mosquitos e prevenção, que seriam aspectos tecnológicos ligados ao problema. 

 Outras evidências sugeriram que as discussões com os alunos não se limitaram aos 

diferentes conhecimentos científicos (ciclo, alimentação, diferença entre macho e fêmea) e 
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tecnológicos (métodos e aparatos para dificultar a proliferação) sobre os mosquitos e sobre 

as doenças, mas que houve também articulações dessas informações com aspectos 

históricos e sociais relacionados ao problema:  

Ao abordar as formas de combate, não tem como não tratar de questões 
sociais, como saneamento básico, como políticas públicas de saneamento 
básico e, ao falar disso, no Rio de Janeiro, nós temos que lembrar também 
que tivemos uma epidemia [...] que foi combatida [...]. Aí tivemos que contar 
a história desse mosquito, como chegou aqui no Brasil [...]. Então, questões 
históricas, sociais, escravidão, navio negreiro, tudo isso veio à tona [...]. [...] 
não foi um trabalho apenas com o mosquito, mas [...] com a sociedade, com 
a história. É diferente, muda tudo. Muda o tipo de postura que essa criança 
vai ter com a vida e com o conhecimento em geral, porque o conhecimento 
aparece como algo entrosado com a vida [...]. (P1).  

[...] a gente veio com a história desde os navios negreiros quando o Aedes 
chegou, [...] e a gente foi fazendo uma visão de todo o processo histórico 
[...], febre amarela, Oswaldo Cruz, a vacina [...]. (P4). 

Os relatos indicaram, portanto, a preocupação com uma abordagem interdisciplinar 

do assunto. A realização de uma abordagem histórica junto com uma abordagem científica 

sugere preocupação de levar o aluno a perceber que o problema da proliferação dos 

mosquitos e das doenças transmitidas por eles não são fatos isolados, que dependem 

apenas de fenômenos naturais, mas estão conectados com acontecimentos sociais. Essa 

noção histórica contribui para que o aluno faça a ligação entre o conhecimento científico e 

seu mundo e, assim, como Aikenhead (1994) comenta, possa atribuir significado a esse 

conhecimento. Ver significado nos conhecimentos científicos possibilita a sua utilização na 

compreensão dos problemas e em decisões necessárias a sua resolução.  

Nos depoimentos, identifiquei, portanto, indícios de preocupação também em 

estimular o estabelecimento de relações entre aspectos científicos e sociais envolvidos na 

temática trabalhada.  

Os depoimentos indicam que durante a fase inicial do estudo do tema ñA prolifera­«o 

do mosquito Aedes aegypti e as doenças transmitidas por eleò, houve estudos de 

informações científicas relacionadas a ele, além de dados históricos sobre a chegada desse 

mosquito no país. Após a obtenção de informações sobre os mosquitos (aspectos 

científicos) e possibilidades de combate (aspectos tecnológicos), os alunos foram 

estimulados a visitar as dependências do campus para investigarem se a comunidade 

escolar estava tomando os cuidados necessários para evitar a proliferação daqueles 

vetores. Os depoimentos das professoras trazem alguns comentários sobre essa aula:  
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[...] a gente procurou criadouro no pátio. Então, a gente [...] estava 
procurando esses furos no saneamento [...] da nossa escola, onde é que a 
gente também estava deixando a desejar [...] e aí a gente viu água parada e 
lixo que eles mesmos jogam [...]. (P3). 

[...] após a visita da pesquisadora da Fiocruz [...] a gente voltou para o 
contexto social. Então, a gente foi [...] para o pátio da escola procurar 
possíveis focos do mosquito. Nós dividimos a turma em dois grupos, eu fui 
com um grupo, a professora de turma com outro grupo [...]. A gente fez uma 
excursão detalhada pela escola nos espaços externos [...] eles assumiram 
uma postura de detetive mesmo! Depois da atividade com a pesquisadora, 
[...] eles ficaram com um olhar mais treinado pra esses possíveis focos. 
(P1). 

[...] logo depois de trabalhar com relação ao conhecimento teórico e 
científico em relação ao mosquito, [...] eles fizeram uma aula de campo aqui 
pela escola pra poder procurar possíveis criadouros dos mosquitos e aí eles 
encontraram vários. (P4). 

[...] eles ficaram meio eufóricos ao perceber que, primeiro eles seriam 
investigadores, estariam procurando pela escola toda os tais possíveis 
criadouros e quando eles começaram a achar [...] eles começaram a ficar 
ainda mais [...]. (P4). 

P3 aponta um dos objetivos da atividade de investigação: verificar como a escola ï a 

gente ï estava contribuindo para a proliferação de mosquitos na comunidade. O objetivo 

apontado sugere uma preocupação com a conscientização dos alunos sobre a situação do 

campus em relação ao combate ao problema de saúde pública enfrentado pelo país. 

De acordo com os outros relatos, os alunos aplicaram, durante a investigação da 

escola (ambiente) ï em uma situação real, portanto ï os conhecimentos que haviam 

adquirido sobre os hábitos e ciclo de vida dos mosquitos. Identifiquei, na atividade e por 

parte das professoras, novamente a preocupação de levar os conhecimentos científicos a 

tornarem-se significativos para os alunos, contextualizando-os. Nos depoimentos há indícios 

de que esses conhecimentos e a orientação dada pelas professoras à investigação 

contribuíram para direcionar o olhar dos alunos, permitindo-lhes ñleremò o ambiente 

investigado (relação ciência-ambiente), reconhecendo os potenciais (ou reais) criadouros de 

mosquitos que nele existia (relação sociedade-ambiente).  

O conhecimento científico sobre os mosquitos, portanto, adquiriu função social, pois 

foi ao encontro de uma necessidade: identificar possíveis focos para combatê-los. Isso 

indicou também que a proposta ofereceu aos alunos possibilidades de inter-relacionarem 

ciência, sociedade e ambiente na melhor compreensão sobre como o ambiente escolar 

estava favorecendo da proliferação dos mosquitos Aedes aegypti. A partir das análises, 

identifiquei que a atividade se aproximou de uma abordagem CTS, com destaque para o 

estudo do ambiente, denominada por alguns autores como CTSA. 
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Depoimentos sugerem que as investigações do ambiente para encontrar focos de 

mosquitos na escola estimularam a mobilização dos alunos em torno desse problema: 

[...] até mesmo a mobilização deles: se eles viam que tinha água parada, 
eles iam e jogavam a água fora, aí eles viam uma torneira aberta [...] e 
fechavam a torneira [...]. Então, além de fazer essa busca, era uma busca 
consciente, que eles estavam ali também pra serem agentes de 
transformação [...]. Não precisava esperar alguém da limpeza pra tirar um 
copo de guaraná do chão, eles poderiam fazer. Mas eles fizeram porque já 
sabiam da importância daquilo, por que a gente tinha conversado sobre 
isso. [...] quando foi fazer a visita, eles acharam, em um dos baldes que 
estava para coletar água do ar-condicionado, uma larva [...] chamaram a 
direção, [...] o chefe da limpeza [...] e eles foram explicar para o rapaz [...] 
que não adiantava só jogar a água fora, ele tinha que passar uma 
escovinha, limpar... Só jogar água fora não ia adiantar. (P4). 

E o interessante é que, passada a semana, nós retomamos a atividade [...] 
essa atividade mobilizou tanto eles, que muitos alunos vieram falando do 
que n·s fizemos: ñAh, ser§ que naquele lugar que a gente viu, como ser§ 
que resolveram isso? Vamos l§ ver.ò (P1). 

[...] fizemos aqui na escola uma busca pelos possíveis focos, então eu acho 
que [...] foi um trabalho significativo porque não foi um trabalho onde eles 
ficaram passivos, eles agiram [...]. (P6). 

Nas citações a respeito da investigação dos possíveis focos de mosquitos, os relatos 

indicaram muita mobilização dos alunos tanto para identificar como para procurar reduzir de 

imediato os locais com depósito de água. Para tanto, enquanto faziam as observações e 

davam esclarecimentos ao chefe da limpeza, os alunos precisaram utilizar conhecimentos 

científicos sobre o ciclo de vida dos mosquitos e conhecimentos tecnológicos, sobre formas 

de interromper esse ciclo, contribuindo para que aquele problema socioambiental fosse 

reduzido.  

Os relatos sugeriram que a atividade estimulou um envolvimento e participação dos 

alunos na resolução de um problema comunitário que atingia a todos e sobre o qual eles 

precisavam se conscientizar e se responsabilizar, junto com os adultos.  

A atividade colocou os alunos diante de uma situação-problema em que foram 

levados a relacionar conhecimentos científicos e tecnológicos para contribuir na equação de 

um problema ambiental com consequências para a saúde coletiva.  

Discussões também foram feitas em relação ao lixo que muitos alunos deixavam fora 

da lixeira e acabava se tornando depósito de água: 

[...] então, nesse mesmo dia, a gente voltou e fez uma discussão oral, 
analisou o que encontrou. Alguns alunos levaram pra sala de aula o lixo que 
eles viram em alguns cantos do colégio, pra discutir se aquele lixo poderia 
ser criadouro (de mosquitos). (P1). 
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[...] uma forma dos outros alunos ajudarem a não ter tantos focos de 
mosquito na escola seria os alunos não jogarem o papel, não descartar a 
embalagem do biscoito no chão, o papel da bala... [...] O tempo todo a gente 
trazia a responsabilidade pra eles também, porque eu acho que [...] eles 
têm um lado [...] de apontar a culpa do outro, eu acho que eles são bons 
nisso, n®? Mas a gente tentava trazer um pouco do: ñMas e voc°, o que ® 
que voc° t§ fazendo pra mudar isso, n®?ò [...] Com um pouquinho de 
incentivo eles acabaram percebendo em que coisas eles também poderiam 
mudar [...]. (P6). 

Os relatos deram indícios de que as professoras estimularam uma reflexão sobre a 

responsabilidade coletiva dos alunos em relação ao lixo que estava espalhado pela escola e 

que acabava também se transformando em criadouros de mosquitos. Os apontamentos 

indicaram, então, que o observado durante a aula de campo serviu como ponto de partida 

para uma problematização sobre os hábitos dos alunos e sua contribuição para a formação 

dos focos de mosquitos. 

Na semana seguinte, as professoras retomaram as observações feitas pelos alunos. 

Durante as discussões sobre os diferentes focos identificados, foram apontados tanto 

aqueles que tinham origem no lixo deixado fora das lixeiras, como os que se originavam em 

problemas estruturais da escola. A partir dessa constatação, as professoras propuseram aos 

alunos a elaboração de uma carta coletiva à comunidade que, na semana seguinte, seria 

entregue às outras turmas. Os relatos a seguir detalham a proposta da carta:  

E essa semana a gente retornou oralmente [...] também pra estimular e 
propor, na verdade, a escrita de uma carta para a comunidade, 
denunciando a existência desses focos e chamando a responsabilidade a 
todos nós pra tentar exterminá-los, [...] foi uma proposta da coordenação 
junto com as professoras de turma [...] cada turma iria escrever uma carta 
para uma série da escola com objetivo de chamar atenção [...] para 
necessidade do combate diário, constante na escola. [...] A proposta da 
carta foi aceita de maneira imediata, com muita felicidade. Eles não queriam 
só fazer a carta, também queriam fazer cartazes, panfletos e não se 
contentaram em fazer só para tal série, queriam fazer também pra o 
prefeito, pra direção da escola, pra os pais. (P1).  

[...] eles resolveram fazer a carta para os alunos das séries anteriores, pra 
conscientizar os outros alunos daquilo que eles já estavam conhecendo. 
(P4). 

Apesar de a ideia não ter partido dos alunos, os depoimentos indicaram que as 

professoras não impuseram as estratégias das ações e houve muita receptividade e 

interesse por parte deles no que diz respeito à produção da carta à comunidade.  

Outras propostas para divulgar a existência de focos no colégio e solicitar auxílio 

para o seu combate foram elaboradas pelos alunos, mas nenhum depoimento deixou claro 

se elas foram efetivadas.  
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Diante da proposta das professoras, novamente identifiquei a sua preocupação em 

despertar a responsabilidade social dos alunos e incentivar o seu comprometimento na 

resolução do problema socioambiental identificado, por meio de uma ação mais efetiva. 

Assim, considerei a produção da carta como um meio de propiciar um envolvimento ativo 

dos alunos na modificação de uma realidade que se apresentava como prejudicial à 

comunidade. Esse envolvimento ativo, conseguido mais facilmente quando o conteúdo é 

contextualizado, é necessário, segundo Santos e Schnetzler (2010), para a consolidação da 

cidadania ï intenção que os depoimentos das professoras sugerem existir na atividade 

relatada.  

 A carta foi escrita coletivamente com o propósito de alertar toda a comunidade 

escolar e as outras turmas, em especial, sobre a existência de focos de mosquitos no 

campus, solicitando o seu auxílio para combatê-los.  

P1 procurou descrever o processo de escrita de uma das cartas, expressou a sua 

opinião e fez uma avaliação a respeito da estratégia: 

O processo de escrita foi coletivo. Aí nós trabalhamos o quê? [...] Questões 
voltadas pra língua, destinatário, [...]. Cada destinatário exige um tipo de 
linguagem, exige um tipo de termo: ñAh! Mas t§ muito dif²cil pra elesò ï 
algu®m fala [...] ñA gente faz um gloss§rio, bota um asterisco na palavra e 
embaixo explicaò ï comenta outro [...]. Ou seja, foi uma ação social em 
função de toda uma mobilização científica, histórica, cultural envolvendo o 
mosquito. [...] Então eu acho que isso é bárbaro e a gente pode tomar isso 
como exemplo para futuras ações dentro da escola, com diferentes cunhos, 
[...] não só o mosquito [...] eu acho que essa mobilização toda pode existir, e 
o laboratório foi o propagador disso, isso é que é legal. 

A professora relatou um trabalho voltado para a habilidade de comunicação escrita 

que seria usada num contexto real, para procurar resolver um problema real. O teor do 

relato trouxe indícios de que a escrita da carta adquiriu função social e que a mensagem foi 

construída num diálogo entre alunos e professora, num processo em que várias vozes 

puderam cooperar, sem que uma se sobrepusesse a outra, ou seja, num processo dialógico. 

Considerei que, durante a atividade, houve um trabalho interdisciplinar. Neste, os 

conhecimentos sobre a língua materna foram trabalhados e utilizados de forma a articular, 

de maneira adequada para os alunos de outros anos (séries), os conhecimentos científicos 

(informações sobre a necessidade da água para a postura de ovos e desenvolvimento das 

larvas) e tecnológicos (cuidados para reduzir a quantidade de lixo exposto à água) ligados 

ao desenvolvimento dos mosquitos e ao seu combate, respectivamente. Assim, houve nova 

oportunidade de os alunos relacionarem à questão social de saúde, os aspectos científicos e 

os aspectos tecnológicos, respectivamente, da proliferação e do combate aos mosquitos. 
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 A tendência que se revelou, nessa etapa do trabalho, foi o destaque das questões 

ambientais e o desenvolvimento de habilidade de participação. Essas características se 

aproximam de uma abordagem CTS centrada em aspectos ambientais. 

P1 avalia, ainda, que as estratégias conseguiram grande mobilização dos alunos e 

destaca que o laboratório de Ciências tenha sido o grande propagador dessa mobilização. 

Diante do comentário, considerei que, à medida que as atividades do laboratório de Ciências 

foram estimulando ações sociais por parte dos alunos, isso pode ter levado os alunos a 

verem maior proximidade e articulação entre ciência (representada pelo laboratório) e 

sociedade.  

O relato de P6 relembra que, por ocasião da escrita da carta, as professoras 

procuraram levar os alunos a refletirem que essa escrita seria também uma forma de 

responsabilização de quem estivesse escrevendo e enviando a mensagem:  

[...] quando a gente estava fazendo a carta, observou que uma forma dos 
outros alunos ajudarem a não ter tantos focos de mosquito na escola seria 
os alunos não jogarem o papel, não descartar a embalagem do biscoito no 
chão, o papel da bala... [...] e aí, eles rapidinho apontaram que os alunos do 
3º ano não deviam jogar isso no chão. A gente então trouxe a 
responsabilidade pra eles tamb®m: ñE voc°s? Voc°s jogam? Olha, cuidado, 
porque se vocês vão pedir a colaboração, [...] têm que servir de exemplo. 
Como é que você vai à sala entregar uma carta ao colega, pedir a 
colaboração dele, [...] se você joga o papel? Eles vão falar que vocês estão 
jogando papel no ch«o tamb®m!ò 

Esse relato forneceu indícios de que os alunos foram estimulados pelas professoras 

a refletirem sobre as consequências da carta. Enquanto eles estivessem escrevendo a 

mensagem aos colegas, estariam assumindo também um compromisso, junto a eles e ao 

resto da comunidade, de contribuir para a redução de locais que poderiam acumular água 

parada. Isso também sugere preocupação, por parte das professoras, de que os alunos 

desenvolvessem o pensamento crítico e a responsabilidade sobre suas ações.  

Depois que a carta foi elaborada pelas turmas, no laboratório de Ciências, as 

professoras as reproduziram para que fossem entregues na semana seguinte às outras 

turmas de outros anos. Cada turma de 5º ano entregaria as cartas a todas as turmas de um 

mesmo ano. A professora P6 foi a única que fez um relato sobre essa atividade: 

[...] eles foram lá entregar as cartas nas turmas pra todos os alunos daquele 
ano. O combinado seria que eles entrassem, falassem do que eles tinham 
observado, entregassem a carta e pedissem a colaboração [...] no que os 
colegas poderiam ajudar. [...] mas houve turmas que fizeram muitas 
perguntas e eles se sentiram na obrigação de responder. [...] porque a 
gente observou um retorno deles com relação ao dia a dia [...]. Teve aluno 
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dizendo: ñposso fazer uma carta pro meu vizinho, pra orientar [...] porque eu 
moro num pr®dio...ò  

Os relatos descreveram a atividade que complementou a proposta iniciada pela 

escrita da carta à comunidade. Efetivando-a, os alunos agiram concretamente na tentativa 

de mobilizar os outros colegas para ações que ajudassem a reduzir o número de potenciais 

focos de mosquitos no ambiente escolar. Considerando os depoimentos sobre esse 

conjunto de atividades (aula de campo para identificar potenciais focos de mosquitos, 

elaboração de carta à comunidade escolar e distribuição da carta), identifiquei que houve 

novamente a contextualização do ensino (SANTOS; SCHNETZLER, 2010), o que permitiu a 

atribuição de significado à atividade e aos conhecimentos científicos, possibilitando o 

envolvimento e comprometimento dos alunos, como os relatos da professora sugerem ter 

ocorrido.  

Como já foi dito antes, durante a observação do ambiente escolar para fazer a 

investigação de focos, alunos e professoras identificaram duas principais origens de 

potenciais focos de mosquitos. A carta foi uma maneira de mobilizar a todos para a redução 

dos potenciais focos de mosquito. Já os problemas estruturais da escola solicitavam a ação 

da direção, que já vinha trabalhando em relação à sua resolução. Assim, os alunos 

acionaram a direção para fazer suas reivindicações. 

A ideia de convidar a direção a prestar esclarecimentos sobre os potenciais focos foi 

sugerida pelos alunos, após reflexões estimuladas pelas professoras. Algumas turmas foram 

visitadas por uma das diretoras e outras pela prefeita do campus. Sobre a visita da direção, 

as professoras relatam:  

[...] a gente instigou: ñVoc°s foram l§, acharam os poss²veis criadouros, e a², 
o que a gente pode fazer?ò [...] numa das turmas surgiu a ideia de chamar a 
direção pra conversar, para poder explicar [...] o que eles tinham visto e 
perguntar à direção quais seriam as medidas a serem tomadas. [...] A 
direção foi a todas as turmas do 5º ano para poder dialogar [...] e medidas 
foram tomadas a partir da fala deles. As minhas duas turmas tiveram uma 
conversa muito madura com a direção [...]. Eles falavam e já sugeriam as 
soluções que achavam que tinham que ser dadas. E aí a direção deu as 
respostas, porque já sabia o que tinha que fazer. [...] foi o momento de 
perceber que eles estavam entendendo que tinha uma relação prática no 
dia a dia deles, na vida deles, uma relação [...] entre o conteúdo que estava 
sendo ministrado [...] com o que eles poderiam interferir. (P4). 

[...] na verdade, nem foi a direção, foi a prefeita da escola. Ela foi, tirou as 
dúvidas e se colocou à disposição pra limpar o que tivesse que limpar e 
pediu pra que eles relatassem pra ela, por escrito, onde eles enxergaram 
[...] Falou também das medidas que ela já estava tomando [...]. (P6). 

Conversaram com a direção, colocaram tudo o que eles tinham visto, e aí a 
direção falou que já estava ciente de alguns problemas [...], e [...] tudo o que 
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foi falado iria ser visto. Foi muito importante. Eu acho que essa interação 
deles com a direção, foi bem legal. (P3). 

O conteúdo da primeira narrativa indicou que os alunos foram estimulados pela 

professora a pensar em ações que resolvessem também os problemas estruturais do 

campus que poderiam estar contribuindo para a proliferação de mosquitos. Isso indicou, 

mais uma vez, o comprometimento por parte das docentes, em estimular a responsabilidade 

e a participação efetiva dos alunos na resolução de problemas relacionados à proliferação 

de mosquitos.  

A professora P4, além de destacar a ação propositiva dos alunos, comentada acima, 

sugere que eles tenham conseguido inter-relacionar os conhecimentos científicos e 

tecnológicos para fazer propostas de intervenções que a direção poderia ter no ambiente a 

fim de evitar/combater a proliferação dos Aedes aegypti. Identifiquei, então, a oportunidade 

dada aos alunos de estabelecerem relação entre ciência e tecnologia para solucionar o 

problema socioambiental vivido, indicando uma abordagem que se aproxima do que alguns 

autores denominam como Educação CTSA, já que houve destaque para discussões de 

questões ambientais. 

Embora o segundo depoimento tenha revelado que a direção e a prefeitura do 

campus já vinham tomando providências para combater a proliferação de mosquitos no local 

ï na verdade isso já vinha acontecendo desde o início do ano, antes mesmo de os alunos 

iniciarem suas reivindicações ï, a ideia de conversar com as autoridades revelou-se 

bastante produtiva para a formação cidadã dos alunos por vários motivos. Primeiro porque 

eles identificaram a resolução dos problemas constatados como um direito seu; segundo por 

eles terem se mobilizaram no sentido de acionar as autoridades e delas cobrar uma solução 

para o problema, que é uma responsabilidade de que todo cidadão precisa ter consciência e 

assumir; terceiro porque os alunos tiveram oportunidade e foram incentivados ï pela postura 

democrática da direção e pelas professoras ï a assumirem uma atitude propositiva, 

cooperando, dessa forma, com a direção na resolução das questões apontadas; e, 

finalmente, porque tiveram a oportunidade de perceber que os problemas podem ser 

solucionados com diálogo e que eles, os alunos, podem e devem interferir em 

ações/decisões de autoridades, como a direção.  

A partir dos depoimentos, identifiquei que o desenvolvimento da capacidade de 

participação ï uma das habilidades básicas de cidadania, segundo Santos e Schnetzler 

(2010) e indicada por um dos descritores propostos para o ensino de Ciências do campus 

no trimestre ï foi perseguida, tanto nessa atividade quanto na produção da carta. Por outro 

lado, apesar de não ter sido apontado como objetivo dessa estratégia de ensino o 

desenvolvimento da capacidade de tomada de decisões ï outra habilidade necessária ao 
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exercício da cidadania, segundo os autores já citados neste parágrafo ï considerei que a 

atividade desenvolvida favoreceu a construção de conhecimentos, habilidades e valores 

necessários a isso. 

O conjunto de atividades e discussões contido neste eixo aponta para oportunidades 

de investigação e de vivência da relação entre conteúdos científicos e aspectos sociais 

(incluindo as ambientais), bem como para diferentes ocasiões de trabalho do pensamento 

crítico, a responsabilidade social e a participação ativa dos alunos em ações que 

objetivavam a transformação de uma situação vivida na escola. Embora os depoimentos 

indiquem que todas essas oportunidades tenham sido promovidas e aproveitadas, 

apontando um trabalho intencionalmente voltado para o desenvolvimento da cidadania, não 

foi possível perceber na narrativa das professoras explicitação de uma intencionalidade de 

ligar esse trabalho às relações entre ciência, tecnologia e sociedade, como o trabalho 

evidenciado no eixo anterior. 

4.4 SANEAMENTO BÁSICO 

 As professoras relataram algumas passagens da atividade relacionada ao descritor 

de compet°ncia ñReconhece a import©ncia do saneamento b§sico para a qualidade de vidaò. 

 Os processos que fazem parte do saneamento básico foram estudados no 3º e 4º 

anos, por isso no 5º eles foram revistos, apenas superficialmente, durante essa atividade. A 

razão dessa nova discussão foi a relação entre os problemas de saneamento básico que o 

país enfrenta e a proliferação das doenças transmitidas por diferentes seres vivos, 

principalmente o Aedes aegypti.  

A atividade foi composta por: a) projeção de imagens que sintetizavam os serviços 

básicos necessários ao saneamento básico, e a situação desse serviço no Brasil; b) 

discussão sobre o conteúdo das imagens e sua relação com o combate ou com a 

proliferação de alguns vetores de doenças, como os mosquitos. 

As professoras P1 e P4 fizeram comentários a respeito da primeira etapa da 

atividade: 

[...] e achei que seria muito legal dividir isso com as crianças [...]. é uma 
grande engrenagem, é um processo em cadeia: abastecimento de água, [...] 
coleta de esgoto e tratamento, coleta de lixo [...] e novamente o ciclo se 
reinicia. [...] aí o desdobramento dessa imagem inicial foi abordando cada 
item desse, de maneira particular. Então [...] seria muito enriquecedor 
porque também saiu uma matéria dizendo que uma das principais formas 
de combater o Aedes, e principalmente esses vírus mais recentes, é pelo 
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saneamento básico. [...] uma política pública simples, com tecnologia [...] 
que a gente já tem disponível. (P1). 

[...] a gente entrou em saneamento básico foi por conta dos criadouros de 
mosquitos, porque a gente falou assim: ñOnde ® mais prov§vel voc° ter 
criadouros de mosquito? Onde tem ou onde não tem saneamento básico? 
Mas o que ® saneamento b§sico?ò E a² a gente entrou na discuss«o com 
eles do que seria o saneamento básico [...]. (P4). 

O relato de P1 indicou ter sido trazida para os alunos uma imagem que mostrava os 

serviços básicos de saneamento, que foram abordados um a um. Identifiquei aí a 

preocupação da professora em rever os aspectos tecnológicos envolvidos no processo. O 

depoimento também trouxe indícios de que se buscou levar os alunos a identificar a 

importância das medidas de saneamento básico para a prevenção contra as doenças 

veiculadas pelo Aedes aegypti. O conteúdo do depoimento sugeriu, então, que a atividade 

tornou possível trabalhar a relação entre processos tecnológicos e aspectos 

socioambientais, como a relação entre a qualidade do ambiente e o bem-estar das pessoas. 

As discussões dessa etapa da atividade tiveram uma abordagem que se aproximou 

de uma abordagem CTSA, pois os aspectos socioambientais estavam em destaque.  

O depoimento de P4, por sua vez, sugeriu que antes de serem iniciadas as 

discussões sobre o saneamento básico, a professora apresentou questões que poderiam 

favorecer um levantamento das noções que os alunos já traziam sobre o que seria 

saneamento básico e a respeito de sua relação com a existência/ausência de criadouros de 

mosquitos. Esse procedimento metodológico se enquadra em uma perspectiva construtivista 

de ensino-aprendizagem, contribuindo para a formação da cidadania (SANTOS; 

SCHNETZLER, 2010). 

Os relatos de P3, a seguir, indicam que nessa atividade foram levadas até os alunos 

informações sobre direitos e deveres do cidadão, e deveres do governo em fornecer 

serviços de saneamento básico: 

Nesse caso, a gente falou... Falou sobre a importância da nossa 
participação em cobrar dos governos, porque eles recolhem impostos [...] 
nós pagamos por muitas coisas... [...] a gente discutiu com eles [...]: quando 
a gente paga água, tá pagando por encanamento, para que a CEDAE cuide 
disso, das águas pluviais, fluviais, enfim, do esgoto [...]. P1 também falou da 
nossa parte: [...] às vezes, a pessoa quer fazer uma construção que [...] 
separe o encanamento de esgoto do encanamento de águas pluviais [...], às 
vezes, é uma construção que sai mais caro e muitos condomínios, até de 
luxo mesmo, não estão dispostos a fazer, não fazem e as pessoas não 
cobram isso [...]. (P3). 
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O teor desses depoimentos indica que a professora não se restringiu ao ensino de 

Ciências, desvinculando-o da formação do cidadão. Eles apontaram a preocupação da 

docente em contribuir com essa formação dos estudantes, levando a eles informações que 

os esclarecessem que ter ou não saneamento eficiente dependia de outros fatores, além do 

uso de processos tecnológicos adequados. Essa eficiência seria resultado também do 

exercício de seus direitos e deveres para com a comunidade no contexto do saneamento 

básico. Identifiquei então, nessa etapa da atividade, a possibilidade do aluno perceber a 

relação entre o bem-estar social, conhecimentos tecnológicos e questões éticas.  

Os próximos depoimentos de P1 dão indícios de que se destacou e se problematizou 

também a situação de comunidades que não são atendidas pelos serviços básicos de 

saneamento: 

[...] no geral, houve um choque ao ver aquelas imagens... De um se colocar 
no lugar do outro que vive sem esgoto [...]. Falei de uma experiência num 
bairro do Rio de Janeiro, de situações de pessoas que vivem sem esgoto 
[...]. Então, eu perguntei se é digno viver assim, de não poder dar descarga 
pra mandar os seus resíduos embora de maneira digna, então a gente 
discutiu muito isso e eles ficaram muito abalados. [...] a imagem do esgoto a 
céu aberto e uma criança brincando ao lado... Algumas crianças riram 
dessa imagem. E eu perguntei o porquê do riso [...]. Problematizei. Foi a 
única turma em que surgiu isso. [...] Mas aí a gente tocou no aspecto 
insensibilidade. ñN·s ï a², eu disse ñn·sò, um eu coletivo ï estamos rindo 
daquela situação de uma criança brincando na beira de um esgoto a céu 
aberto?ò [...] A² eu chamei aten­«o pra isso: ñ£ natural? [...] a gente viu que 
mais da metade da população brasileira vive em situações precárias de 
saneamento b§sico de esgoto a c®u aberto. E ® natural?ò (P1).  

 

Na exposição e na problematização realizadas, identifiquei uma preocupação em 

mostrar a realidade (condições de existência) de outras pessoas que vivem em lugares 

carentes de saneamento básico. Essa preocupação se traduziu no estimulo à análise crítica 

dos alunos em relação ao problema, de forma a levá-los a percebê-lo como algo que não 

pode ser visto como ñnaturalò. Os relatos sugerem também tentativas de motivar os 

estudantes a refletirem criticamente sobre seus valores e de sensibilizá-los quanto à 

importância daqueles ligados a interesses coletivos (SANTOS; MORTIMER, 2002), como 

respeito ao próximo, solidariedade e fraternidade.  

Os cuidados da professora, revelados a partir da atividade e dos relatos, sugeriram 

um comprometimento político desta com uma mudança de visão dos estudantes em relação 

aos problemas sociais para uma concepção mais realista, que poderá se expressar 

futuramente em comportamentos mais empenhados em uma mudança social. Por isso, 

identifiquei na abordagem de ensino de Ciências realizada nessa etapa da atividade, 
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características que a aproximam de um ensino de CTS numa perspectiva freireana 

(SANTOS, 2008). 

Os relatos seguintes forneceram indícios de que algumas discussões deram 

destaque ao levantamento das causas da desigualdade de acesso dos diferentes 

segmentos da população ao saneamento básico:  

[...] na aula da questão do saneamento básico, quando a professora 
apresentou as etapas do saneamento [...], relacionando às doenças que a 
gente tem na atualidade, [...] as crianças ficaram meio chocadas, porque de 
tudo que estava ali, parecia que nada era feito. [...] Então, eles começaram 
a relacionar: ñComo ® que [...] tem tanto de tecnologia em questão de 
saneamento básico e na hora que tem que ser colocado na sociedade não 
é? Mas porque é que não tem? Para onde está indo esse investimento que 
deveria estar sendo feito na sa¼de?ò (P2). 

O depoimento de P2 sugeriu que, durante essa aula, os alunos identificaram 

incoerências entre aquilo que precisava e deveria ser colocado à disposição da população 

no que diz respeito ao saneamento básico e o que acontecia na realidade. De acordo com a 

professora, eles passaram a questionar sobre a causa dessa incoerência. Isso sugeriu que 

os debates e reflexões não se limitaram à relação entre as questões científicas e 

tecnológicas associadas às medidas de saneamento. O relato apontou indícios de a 

atividade ter possibilitado a problematização sobre a qualidade do atendimento à população 

e ter motivado o questionamento sobre as causas da carência na oferta do serviço a 

determinados segmentos populacionais. 

A contestação por parte dos alunos, citada pela professora, propôs também que a 

abordagem feita teria dado à professora o ensejo de trabalhar com os alunos a ideia de que 

não bastam existir os conhecimentos tecnológicos e recursos financeiros para que o bem-

estar social seja garantido a todos, mas que seria necessário que esses recursos sejam 

aplicados de forma justa. Entretanto, não ficou claro se essa discussão foi realizada.  

Por ter possibilitado uma visão mais crítica dos alunos em relação à aplicação dos 

conhecimentos tecnológicos no bem-estar social, considerei que a abordagem realizada na 

atividade se aproximou de uma perspectiva ampliada de ensino CTS (AULER; 

DELIZOICOV, 2001).  

Outras narrativas sugerem ter havido estímulo a reflexões éticas sobre a 

desigualdade na oferta de saneamento para segmentos mais carentes e mais abastados da 

população.  

E aí a gente entrou na discussão com eles do que era o saneamento 
básico, deles entenderem o que envolvia o saneamento, [...] aí a gente 
trouxe algumas charges, que envolviam esse tema pra eles analisarem, [...] 
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a gente fez [...] um diálogo com área da Matemática: a gente analisou os m² 
mais caros do Rio de Janeiro. ñOnde era mais caro de se morar? No Leblon. 
Onde é mais barato? Na Pavuna ou nos morros. Eles têm o mesmo 
saneamento b§sico? N«o. £ a mesma oferta? N«o.ò [...] A gente foi trazendo 
at® essa quest«o: ñRocinha e Leblon s«o na zona Sul, t°m o mesmo 
saneamento? Não. Tijuca e Complexo do Alemão são na zona Norte, têm o 
mesmo saneamento? N«o.ò [...] pra eles perceberem que vai muito al®m 
dessa questão de zona de região geográfica, o que define não é pela região 
geográfica [...] onde que não tem saneamento básico? Nas regiões 
periféricas, nas regiões mais pobres, então isso envolve uma questão 
econômica, isso envolve uma questão social [...] foi quando a gente [...] 
trouxe essa quest«o: ñ£ realmente ®tico [...] correto que o saneamento seja 
diferente de acordo com a classe econ¹mica daquele lugar?ò (P4).  

[...] porque é que lugares mais pobres não têm saneamento? Porque é que 
lugares mais ricos no mesmo bairro têm o saneamento mais efetivo? (P1). 

Os relatos da professora P4 indicaram como atividades as análises de charges e de 

notícias ï que traziam dados sobre o saneamento básico ï e reflexões que estimularam os 

alunos a perceberem a desigualdade na oferta dos serviços citados. Suas colocações 

sugerem também que houve questionamentos por parte da professora no sentido de 

provocar discussões sobre possíveis causas das desigualdades constatadas e sobre 

questões éticas que envolviam aquelas diferenças. Esse depoimento me levou verificar, 

ainda, a tentativa de fazer uma abordagem interdisciplinar. Há indícios de que nela, 

informações numéricas tenham sido usadas para auxiliar a análise da oferta desigual dos 

serviços de saneamento, no intuito de despertar nos alunos um possível reconhecimento de 

injustiças nesse sentido. 

Os depoimentos de P1 e P4 reforçaram a percepção de que tenha havido por parte 

das docentes um empenho em ir além das discussões que inter-relacionavam aspectos 

científicos, tecnológicos e socioambientais associados ao saneamento básico. Identifiquei a 

tentativa de problematização da situação vivida por segmentos populacionais que são 

excluídos econômica, social e tecnologicamente, e de estímulo a uma discussão em torno 

da igualdade de direitos e deveres de todos os cidadãos. 

A professora P4 lembrou o relato de alguns alunos que serão expressos a seguir: ñE 

eles trouxeram a realidade deles. Os que moram nas favelas ficavam: óÉ, tia, onde eu moro, 

a gente fica juntando lixo porque não passa lixeiro. Ah, na casa da minha avó, lá realmente 

n«o tem §guaô.ò 

O relato forneceu indícios de que alguns alunos, que vivenciam a carência de 

saneamento básico em suas comunidades, se sentiram motivados e à vontade para expor a 

sua realidade e de seus familiares. Há indicações que eles tenham identificado, em 

situações vividas por eles, os problemas que outros alunos da turma talvez estivessem 

discutindo apenas em tese. Assim, ao que parece, a temática, vinculada às questões 
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próximas à vida dos alunos, pode ter facilitado o seu envolvimento e participação efetiva na 

situação de ensino. O relato sugeriu que reflexões críticas desenvolvidas ao longo dessa 

atividade possibilitaram a alguns alunos evidenciar para si mesmos a sua condição de vida, 

dando-lhes oportunidade de pensar sobre a situação injusta em que se encontravam.  

Tanto nos relatos desta seção de análise quanto nos da seção anterior, identifiquei 

indícios de uma abordagem que se aproximou de uma proposta de ensino de CTS em uma 

perspectiva freireana (SANTOS, 2008). 

4.5 CONSIDERAÇÕES A RESPEITO DAS ENTREVISTAS 

Pensando no objetivo geral deste trabalho e na análise das entrevistas, foi possível 

fazer considerações e identificar algumas limitações desta pesquisa. 

Em muitos momentos, houve a preocupação por parte da equipe pedagógica de 

Ciências em estimular reflexões que levassem os alunos a estabelecerem relação entre a 

ciência, a tecnologia e a sociedade, de forma que eles percebessem que os conhecimentos 

científicos e tecnológicos não estão isolados nem são independentes do mundo (natural e 

social), mas se articulam com ele e dele fazem parte, provocando consequências, positivas 

ou/e negativas. Por outro lado, as narrativas sobre atividades desenvolvidas em alguns 

eixos de trabalho apontaram para atividades pedagógicas em que as inter-relações CTS não 

eram explicitadas nas discussões, embora tivessem sido vivenciadas. 

Verificamos a tendência da equipe em trabalhar a partir de situações reais ï algumas 

mais próximas dos alunos, outras mais distantes ï ligadas a temas sociais envolvendo 

saúde e ambiente. A escolha dos conteúdos, realizada com base em um desses temas 

discutidos, o seu estudo e a sua aplicação em contextos reais vivenciados pelos estudantes, 

parecem ter dado aos conhecimentos científicos maior significação e função social. As 

análises me levaram inferir que um dos estudos iniciados a partir da temática social ligada à 

saúde, ao final, retornou a ela, oportunizando a aplicação de alguns conhecimentos 

adquiridos na tentativa de atenuar os problemas identificados. 

Nem todas as discussões sobre as relações entre ciência, tecnologia e sociedade 

estiveram ligadas a estudo de conceitos científicos, restringindo-se, algumas vezes, às 

reflexões sobre as inter-relações apenas, apontando para uma abordagem próxima à 

categoria 8 ï Conteúdo de CTS- da classificação realizada por Aikenhead já apresentada no 

quadro 2.1.  

O interesse das professoras entrevistadas em procurar selecionar os conceitos a 

serem ensinados a partir de uma problemática vivenciada pela comunidade demonstrou 
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uma afinidade destas com uma visão de ciência voltada ao interesse social e uma 

preocupação com a contextualização desses conteúdos científicos. 

Em diferentes momentos das atividades, foi ressaltada uma abordagem 

interdisciplinar, articulando conhecimentos das Ciências Naturais com conhecimentos 

históricos, linguísticos, matemáticos e éticos. Uma abordagem interdisciplinar no ensino de 

Ciências, além de contribuir para o aluno enxergar a ligação do conhecimento científico com 

a sociedade e com o resto do mundo, contribui para que ele aprenda a fazer uso social do 

conhecimento, uma capacidade fundamental para o exercício da sua cidadania. Também no 

que diz respeito à formação cidadã, consideramos que tenha ocorrido a preocupação em 

estimular o desenvolvimento da responsabilidade individual e coletiva dos alunos em torno 

dos problemas identificados por eles e relacionados à temática trabalhada. Ademais, a partir 

das preocupações expressas em diferentes narrativas, acredito que houve 

comprometimento das professoras em envolver ativamente os estudantes na busca de 

estratégias para solucionar problemas, favorecendo o desenvolvimento da sua capacidade 

de participação, uma das habilidades básicas da cidadania.  

Ainda no que diz respeito às inter-relações CTS, avalio que houve predomínio de 

reflexões em torno das relações entre ciência e sociedade, e entre tecnologia e sociedade, 

não tendo sido possível verificar momentos que oportunizassem estabelecimento da relação 

entre ciência e tecnologia, nem a distinção entre ambas, pela ausência de relatos a esse 

respeito. É possível que essa ausência de distinção possa indicar que ela não tenha sido 

objetivo do trabalho ou que se tenha tido certa dificuldade de fazê-la, já que ambas estão 

muito imbricadas.  

Considero, entretanto, que as relações entre ciência e sociedade e entre tecnologia e 

sociedade foram trabalhadas por meio de problematizações e reflexões tanto a respeito das 

consequências da ciência e da tecnologia na sociedade como por intermédio de discussões 

(menos frequentes) em torno da interferência de aspectos sociais na ciência e na tecnologia. 

Nesse quesito, em particular, os aspectos econômicos e éticos foram destacados dentre 

outros aspectos sociais que influenciam a produção científica e tecnológica e que interferem 

no acesso de todos os segmentos da população a essa produção. No que diz respeito a 

alunos da faixa etária de 5º ano (10 a 11 anos), a discussão, envolvendo a influência de 

aspectos econômicos e éticos na CT, tornou-se bem mais frequente do que discussões 

políticas. A menor frequência de discussões políticas pode ser devido ao fato de que estas 

exijam mais maturidade e experiência do estudante-cidadão. 

Esses e outros momentos de problematização me levaram a deduzir que houve uma 

aposta no desenvolvimento da postura reflexiva dos alunos e, assim, na formação de seu 

pensamento crítico. Julgo, ainda, que embora não tenha havido evidências da intenção da 

maioria das professoras em desconstruir ideias favoráveis à concepção salvacionista da 



91 
 

ciência e ao determinismo tecnológico, o processo reflexivo iniciado a respeito das 

implicações da ciência e da tecnologia na sociedade (e da sociedade sobre ambas) pode ter 

sido proveitoso para iniciar esse processo de desconstrução. 

 As análises feitas me levaram a inferir, ainda, que o trabalho proposto incluiu 

discussões mais específicas sobre a natureza da ciência, do fazer científico e sobre as 

características do cientista. O tema "Do que a ciência se ocupa?" possibilitou a ampliação 

das discussões sobre ciências para além do conteúdo a ser ensinado. Muito se tem 

salientado a respeito da necessidade de inserção dessa discussão no ensino que abrange 

as inter-relações CTS. Entretanto, são frequentes nessa discussão as tensões ou mesmo 

contradições, muitas vezes silenciosas, entre uma concepção crítica de Ciências e uma 

visão tradicional (ensino clássico), que compreende a ciência a partir apenas de sua lógica 

interna e deixa de perceber as relações existentes entre ciência, tecnologia e sociedade no 

ensino, o que ficou implícito em alguns depoimentos. Nessa concepção tradicional, a ciência 

é vista de forma isolada, como algo que se produz a partir de um método único, que passa 

por testes e que tem que ser comprovada para que seja considerada como tal.  

Por outro lado, considero que houve preocupação em mostrar que a ciência está em 

constante construção; que interfere e sofre interferências da sociedade; que vai além dos 

conhecimentos científicos ensinados na escola; e que o fazer científico é um trabalho 

humano o qual exige dedicação e estudo, como outras atividades executadas pela 

humanidade. Nesse viés, reconheço o cuidado das propostas em apresentar o cientista, o 

pesquisador, como um ser humano e profissional comum, sem estereótipos. 

Além das características relatadas acima, outras me levaram a ver algumas 

semelhanças entre o trabalho relatado pelas professoras e o ensino de Ciências com 

enfoque CTS. A seleção de conteúdos a partir de temas sociais, evidenciada no relato, 

possibilitou identificar uma aproximação da sua organização estrutural com uma das 

categorias propostas por Aikenhead (1994) ï ciências por meio de conteúdo CTS ï, e com a 

proposta de educação CTS numa perspectiva freireana (SANTOS, 2008).  

Acrescento que as formas como a análise e a problematização dos conteúdos foram 

sendo realizadas pelas professoras revelaram uma proximidade com abordagens mais 

críticas ï como a visão ampliada de CTS caracterizada por Auler e Delizoicov (2001) e a 

abordagem de CTS numa perspectiva freireana. Apesar disso, foi possível notar, em alguns 

depoimentos, um afastamento destas, evidenciando a crença na neutralidade da CT ï 

origem da abordagem que Auler e Delizoicov (2001) denominam como reducionista. Embora 

se considere que as abordagens mais críticas predominaram no trabalho pedagógico 

analisado, a presença de uma concepção de ensino de Ciências mais tradicional ï ou seja, 

que não leva em consideração a existência de mitos sobre a CT que interferem na 

compreensão sobre as relações entre elas e a sociedade ï indica que esta também 
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permeou práticas pedagógicas relatadas nos depoimentos, assim como permeiam 

abordagens do enfoque CTS, descritas na literatura.  

De qualquer forma, os relatos trouxeram dados que nos indicaram que tanto os 

alunos como as professoras ficaram muito receptivos e mobilizados durante a realização de 

muitas das propostas pedagógicas, principalmente aquelas em que foram estimulados a 

refletir sobre as consequências do uso da tecnologia e a respeito da interferência dos 

valores humanos nesse uso; aquelas que tiveram oportunidade de investigar a situação do 

ambiente escolar em relação a um problema socioambiental que o país vivenciava (e ainda 

vivencia), tendo liberdade, a seguir, de interferir nele fazendo propostas e reinvindicações às 

autoridades do campus; e aquelas em que alunos puderam atuar, mesmo que de maneira 

simples, na conscientização da comunidade escolar, oportunizando o desenvolvimento, 

concomitante, do senso de responsabilidade social.  

Julgando pelas impressões positivas identificadas nos relatos, e considerando que 

pelo menos metade das professoras estava em início de carreira, é admissível a 

possibilidade de futuros trabalhos pedagógicos de Ciências, envolvendo inter-relações CTS, 

serem construídos por elas. 

É importante ressaltar, ainda, que para a realização do trabalho pedagógico 

analisado, foi fundamental a existência de momentos de planejamento conjunto da equipe, o 

estudo e a pesquisa para preparar e mediar as atividades de ensino-aprendizagem, além da 

postura democrática tanto dos sujeitos participantes como da direção do campus. 
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5 PRODUTO EDUCACIONAL 

Levando em consideração que um dos objetivos desta pesquisa foi construir um 

produto educacional com sugestões de atividades pedagógicas de Ciências, que 

auxiliassem na compreensão das inter-relações CTS, os depoimentos das professoras 

contribuíram para a elaboração desse material de diferentes formas:  

¶ indicando que um produto educacional com as características citadas aqui ï que 

vá além da construção de conceitos e procure mostrar a relação entre a ciência, 

a tecnologia e a sociedade ï teria uma boa contribuição a dar à formação e à 

prática de professores do ensino fundamental I, já que existem docentes com 

afinidade com um trabalho pedagógico nesse sentido;  

¶ fornecendo dados que ajudaram a reconhecer quais tipos de atividades para 

suscitar a compreensão das relações entre CTS, estariam mais adequadas à 

faixa etária de alunos a que as propostas do produto educacional se destinariam; 

¶ permitindo detectar algumas das dificuldades que nós, professores, podemos ter 

na produção e aplicação de atividades que visem à compreensão dessas inter-

relações CTS. Isso indicaria quais informações seriam úteis à construção e 

aplicação de um trabalho pedagógico de Ciências que permitisse o estudo 

dessas inter-relações. 

A partir da análise das entrevistas e da fundamentação teórica discutida neste 

trabalho, elaborei um produto educacional, descrito, de forma geral, a seguir. 

Esse material foi inspirado nos depoimentos do grupo de professoras do 5º ano, e 

desenvolvido a partir da tem§tica ñO aumento da prolifera­«o de mosquitos Aedes aegypti, 

suas causas, consequ°ncias e busca de formas de controleò, intitulado ñUma proposta de 

ensino de Ciências para o 5º ano do ensino fundamental: aproximações de uma abordagem 

CTSò. Sua finalidade é propor um trabalho sistematizado de ciências que buscou se 

aproximar do enfoque CTS. Objetivei apresentá-lo como mais um recurso para contribuir 

com o trabalho pedagógico de professores que desejem articular o ensino de Ciências com 

aspectos sociais e, por meio deste, auxiliar na formação de alunos como cidadãos. 

A proposta de ensino que o constituiu foi desenvolvida com base em orientações 

sociointeracionistas de Vygotsky e apresentada sob a forma de sequências didáticas (SD) 

reunidas em dois módulos. Cada módulo girou em torno de subtemas relacionados à 

temática citada. 

Os objetivos gerais da proposta pedagógica são:  
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¶ propiciar oportunidades de estabelecimento da relação entre ciência, tecnologia 

e sociedade a partir da temática desenvolvida, colaborando para a alfabetização 

científica e tecnológica de estudantes do 5º ano do ensino fundamental;  

¶ contribuir para que os alunos compreendam que o controle da proliferação de 

mosquitos Aedes aegypti e das doenças transmitidas por eles envolve um 

conjunto de ações individuais, comunitárias e governamentais relacionadas à 

saúde e ao ambiente;  

¶ propor ações por meio das quais os alunos possam compartilhar com familiares 

e outras pessoas próximas os conhecimentos que adquiriram durante o seu 

estudo sobre o tema, de maneira a contribuírem, através da informação, para 

combate ao Aedes aegypti e com a melhoria da qualidade de vida da 

comunidade da qual fazem parte. 

As SD visaram permitir a abordagem interdisciplinar de conteúdos de: (a) Sociedade, 

Tecnologia e Ciência e suas inter-relações, incluindo História; (b) Linguagem, que incluiu 

conteúdos de Língua Portuguesa e expressão por desenho; (c) Formação individual e 

Social, que incluiu o desenvolvimento de habilidades e atitudes necessárias à cidadania e 

ao convívio social (VIECHENESKI, 2013). 

Os conteúdos de ciências trabalhados nas SD foram organizados e sequenciados a 

partir de uma temática ï o aumento da proliferação de mosquitos Aedes aegypti, suas 

causas, consequências e busca de formas de controle ï e selecionados a partir do 

componente curricular ï Ciências da Natureza, que articula conhecimentos de diferentes 

disciplinas científicas ï do EFI. Dessa forma, considero que a abordagem de ensino CTS 

utilizada na proposta assemelha-se àquela categorizada por Aikenhead (1994) como 

ñCi°ncias por meio de conte¼do de CTSò (abordagem 5), apresentada nos pressupostos 

teóricos desta dissertação.  

Embora eu tenha participado da construção e efetivação do trabalho pedagógico do 

primeiro trimestre de 2016 da escola pesquisada, como uma das professoras das turmas de 

5º ano, tendo dele a minha própria avaliação, decidi também ouvir os depoimentos das 

outras professoras de Ciências do 5º ano em relação a ele. Obtive, assim, o ponto de vista 

delas quanto ao desenvolvimento das atividades, para identificar aquelas que tornaram 

possível uma aproximação do ensino de Ciências com o enfoque CTS, para depois elaborar 

as atividades das SD. 

Para a escolha da temática sobre a qual versaria o produto educacional, resolvi usar 

como critérios iniciais: que o tema possibilitasse um trabalho profícuo e socialmente 

relevante para os estudantes, contribuindo com a sua vida ï no presente e no futuro ï e que 
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fosse um daqueles que haviam sido trabalhados no primeiro trimestre na escola pesquisada, 

já que estes tinham despertado o interesse dos alunos.  

Além dos princípios anteriormente apresentados, para a escolha da temática, avaliei 

ser importante também utilizar outros, com base em Viecheneski (2013) e nas 

características do ensino com ênfase CTS, que já destaquei anteriormente. Assim, 

considerei como critérios, também:  

a) propiciar o estabelecimento das inter-relações entre ciência, tecnologia e o 

contexto social como uma maneira de contribuir para que os alunos compreendam 

o mundo contemporâneo;  

b) oportunizar a contextualização de conteúdos e a interdisciplinaridade, partindo de 

situações-problema presentes no cotidiano, que despertem nas crianças a 

curiosidade e a necessidade de interagir com a classe para a construção coletiva 

de conhecimentos;  

c) contribuir para o desenvolvimento de capacidades e atitudes necessárias ao 

exercício da cidadania e ao convívio social, tais como: capacidades de analisar, 

interpretar e refletir, o desejo de participação, o espírito investigador, a capacidade 

de ouvir o outro, a capacidade de comunicar-se oralmente e por escrito, a 

cooperação, o respeito pelas diferentes ideias, bem como a sua valorização e a 

capacidade de fazer escolhas. 

As temáticas desenvolvidas no primeiro trimestre letivo de 2016 na escola 

pesquisada abordaram aspectos relacionados à natureza da ciência e a acontecimentos que 

estavam presentes na mídia ï a partir dos quais foram discutidas algumas relações entre 

ciência, tecnologia e sociedade. Entre esses acontecimentos, estava o problema do 

aumento da proliferação do Aedes aegypti, suas causas, consequências e formas de 

controle do vetor, que julgamos ser uma temática que atendia a todos os critérios elencados 

anteriormente, conforme esclareço a seguir. 

A partir de 1986, o povo brasileiro passou por surtos significativos de dengue e 

temos visto os casos dessa doença se agravarem sem que consigamos controlá-la. Em 

acréscimo à dengue, novas ameaças ï chikungunya e zika ï e antigas ameaças ï como a 

febre amarela ï começaram a fazer parte do dia a dia do brasileiro, indicando que a 

proliferação do mosquito Aedes aegypti e suas consequências é uma questão que precisa e 

precisará estar, pelo menos durante os próximos anos, ainda em pauta não apenas na 

agenda das autoridades governamentais e de saúde, mas também nos currículos escolares. 

Sobre essa temática, então, julgo ser de grande responsabilidade da escola abordá-la, 

embora não seja exclusivamente responsabilidade sua, refletir e discutir sobre o tema, 

principalmente na atual conjuntura da saúde em nosso país.  
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 Não ignoro que o problema da proliferação e controle do mosquito Aedes aegypti 

seja ainda bem mais complicado, exigindo muitas outras ações fora da escola em outras 

instâncias sociais. Entretanto, a escola não pode e não deve ficar à parte desse processo, 

principalmente porque a participação de cidadãos nessas outras esferas depende também 

da formação que deve se iniciar no âmbito escolar. Como já comentei anteriormente, é 

preciso enxergar o aluno como o cidadão, já que ele interfere no ambiente e na sociedade 

com seus atos e suas escolhas, mesmo sendo estes simples e inconscientes, e sofre 

consequências das suas escolhas e das decisões tomadas em outras instâncias sociais. 

Considero, ainda, que dar uma abordagem CTS a essa temática poderia facilitar uma 

visão mais articulada e completa da questão, por privilegiar a compreensão da inter-relação 

de conhecimentos científicos, tecnológicos e sociais. Além disso, pelo compromisso que o 

enfoque CTS tem com a formação crítica e com o desenvolvimento da responsabilidade e 

participação sociais, fazer o estudo dessa temática que se aproximasse desse enfoque, 

colaboraria com a formação do cidadão que atuará para além da escola.  

Defendo, no entanto, que o enfoque CTS no ensino de Ciências ocorra ao longo de 

toda a escolaridade, abrindo a possibilidade de reflexões e discussões cada vez mais 

profundas e complexas, à medida que alunos e alunas avancem pelos diferentes níveis de 

ensino, sem precisar esgotá-las no EFI. Durante a construção das atividades de ensino, 

além dessas questões, algumas ideias sobre a aprendizagem nortearam a construção desse 

produto. 

De acordo com as ideias construtivistas, entendo a aprendizagem como um processo 

interno, que ocorre em decorrência da ação daquele que aprende. Dessa forma, o papel do 

professor, nesse processo, seria o de fazer a mediação na aquisição de conhecimentos 

contextualmente aceitos, criar oportunidades e condições que estimulem e facilitem a 

aprendizagem. Entendo, também, concordando com Delizoicov, Angotti e Pernambuco 

(2002), que se por um lado a aprendizagem requer a ação do sujeito, por outro, essa ação 

não é isolada. É preciso que ele interaja com o meio natural e social em que está inserido. 

Outro ponto destacado por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, 131), que avalio 

ser importante considerar é o fato de que:  

[...] as Ciências Naturais são compostas de um conjunto de explicações 
com peculiaridades próprias e de procedimentos para obter essas 
explicações sobre a natureza e os artefatos materiais. Seu ensino e sua 
aprendizagem serão sempre balizados pelo fato de que os sujeitos já 
dispõem de conhecimentos prévios a respeito do objeto de ensino.  
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Assim, é importante e necessário que todo o processo de ensino-aprendizagem parta 

daquilo que o aluno já conhece, ou seja, das ideias e saberes que ele já construiu a partir de 

vivências anteriores.  

Para construir o produto desta dissertação, tomei como apoio as ideias já expostas e 

recorri a alguns pontos do pensamento de L. S. Vygotsky, com base na obra de Moreira 

(1999), que procurou sintetizar alguns aspectos da Teoria do Desenvolvimento Cognitivo do 

autor.  

Moreira (1999) apontou que Vygotsky destaca em sua obra a interação social como 

veículo fundamental para a transmissão dinâmica do conhecimento social, histórica e 

culturalmente construído. Nesse processo, o conhecimento (algo externo) é reconstruído 

internamente (apropriação/ internalização) pelo sujeito, levando ao seu desenvolvimento 

cognitivo. Moreira (1999) esclarece que, para esse teórico, o desenvolvimento cognitivo 

depende do contexto social, histórico e cultural. Assim, esse desenvolvimento é a 

transformação de relações sociais em funções mentais superiores, como pensamento, 

linguagem e comportamento volitivo. 

A interação social exige envolvimento ativo dos participantes (mesmo que em níveis 

diferentes), que é, de certa forma, recíproco e bidirecional. Isso traz, para todos os 

envolvidos, diferentes experiências e conhecimentos (GARTON, 1992 apud MOREIRA, 

1999). Dessas reflexões, é possível inferir que nas situações organizadas para 

aprendizagem, nós, professores, também aprendemos (ou pelo menos deveríamos 

aprender). 

A conversão das relações sociais em funções mentais superiores no indivíduo se dá 

pela mediação, que utiliza instrumentos e signos. O instrumento é um elemento usado para 

fazer alguma coisa. Muitos instrumentos fazem a mediação entre o homem e o ambiente. Já 

o signo é um elemento que significa algo. A linguagem falada e escrita, e a matemática são 

exemplos de sistemas de signos (MOREIRA, 1999). 

Instrumentos e sistemas de signos são criados ao longo da história pela sociedade e 

o seu uso modifica e influencia sobremaneira o desenvolvimento sociocultural. Esse 

desenvolvimento ocorre devido à apropriação dessas criações pelos sujeitos, via interação 

social.  

Os significados atribuídos aos signos são compartilhados socialmente. Então, sua 

internalização é fundamental para o desenvolvimento humano (MOREIRA, 1999). Para que 

isso ocorra, os sujeitos precisam compreender os significados socialmente aceitos dados a 

esses signos. Nesse sentido, a interação social é primordial para o intercâmbio desses 

significados e é fundamental o papel do professor de ciências como mediador na aquisição, 

por parte dos alunos, dos significados socialmente aceitos para os conceitos científicos 

(MOREIRA, 1999). 
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Moreira (1999, p. 112) relata que Vygotsky considera a linguagem o ñmais importante 

sistema de signos para o desenvolvimento cognitivo da crian­aò e a fala como algo de 

extrema importância para o desenvolvimento da linguagem. As crianças usam a fala na 

resolução de tarefas práticas, assim como usam olhos e mãos; quanto mais complexa é a 

situação e menos direta é a solução, mais a criança se vale da fala para operar. 

O uso da linguagem é fundamental, tanto no intercâmbio, como na construção de 

explicações do aluno sobre o mundo (MOREIRA, 1999). A interação e o intercâmbio 

necessários à aprendizagem e, consequentemente, ao desenvolvimento cognitivo 

pressupõem a necessidade de que todos na sala de aula devam falar, apresentando suas 

ideias, suas dúvidas e trocando conhecimentos. Assim, é preciso levar em conta essas 

necessidades e propor situações que oportunizem a fala de todos na sala de aula 

(MOREIRA, 1999). 

Vimos que a internalização de instrumentos e signos (aprendizagem) em contextos 

de interação é condição para o desenvolvimento das funções mentais superiores. Mas como 

a aprendizagem pode se converter em condição para o desenvolvimento dessas funções? 

Vygotsky (1988 apud MOREIRA, 1999) traz o conceito de Zona de Desenvolvimento 

Proximal (ZDP). Para esse autor, o bom ensino é aquele que está à frente do 

desenvolvimento cognitivo do aprendiz e a boa aprendizagem é aquela que está além do 

seu nível de desenvolvimento, provocando desafios. A ZDP se refere a uma área de 

desenvolvimento em que as funções do aprendiz ainda estão amadurecendo. É para esse 

nível de amadurecimento que deve ser dirigida a aprendizagem. 

Diante disso, considero necessário um trabalho pedagógico que proponha situações 

de aprendizagem que provoquem o desenvolvimento das funções mentais ainda em 

processo de maturação e que o aluno possa ir se aperfeiçoando por meio da interação com 

outros sujeitos mais experientes, como por exemplo, professor e seus colegas. 

Procurei conceber o produto educacional, levando em consideração as ideias que 

acabei de expor. No que diz respeito à organização das atividades, optei por estruturá-las 

em forma de sequências didáticas (SD). 

Kobashigawa et al. (2008, p. 3) apresentam uma definição de SD sobre a qual se 

baseou este trabalho. Uma SD ® entendida como um ñconjunto de atividades, estrat®gias e 

interven­»es planejadas que objetivam o entendimento sobre certo conte¼do ou tema.ò £ 

composta por um conjunto sistematicamente organizado de atividades escolares 

encadeadas que o aluno realiza sob a mediação do professor. Um conjunto de sequências 

didáticas planejadas e ordenadas de acordo com objetivos e público-alvo a que se destinam, 

podem ser reunidas em módulos didáticos. 

Uma SD não é universal. Ela precisa estar de acordo com o público-alvo para a qual 

foi elaborada (GUIMARÃES; GIORDAN, 2011), ou seja, levar em consideração os sujeitos 
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que serão submetidos ao processo, não apenas no que diz respeito aos conteúdos a serem 

tratados, mas também às condições desses sujeitos (SANTOS et al., 2011), e disso 

depende a consecução de seus objetivos, como ocorre em qualquer plano de ensino. Em 

vista disso, as SD apresentadas no produto deste trabalho foram elaboradas a partir das 

experiências do grupo de professoras entrevistadas e das minhas experiências profissionais 

em relação ao público de alunos de 5º ano e a partir das orientações obtidas durante a 

discussão e construção deste trabalho. Sugere-se aos docentes, a quem esse produto se 

destina, fazer as necessárias adaptações aos seus alunos e alunas. 

Como foi objetivo desta pesquisa fazer uma proposta para o ensino de Ciências que 

tivesse uma aproximação com o enfoque CTS, procurei organizá-la aproximando essa 

organiza­«o da sequ°ncia sintetizada por Aikenhead (1994) e apresentada como a ñidealò 

(SANTOS; SCHNETZLER, 2010) para materiais de ensino com ênfase em CTS. Dessa 

maneira, parti de um tema social ï o aumento da proliferação de mosquitos Aedes aegypti, 

suas causas, consequências e busca de formas de controle ï para trabalhar os conteúdos 

científicos, e retornei às questões relacionadas ao tema para permitir a aplicação dos 

conhecimentos adquiridos na elaboração de sugestões que pudessem contribuir com a 

redução de problemas relacionados ao tema social do qual parti.  

5.1 VEÍCULO E ESTRUTURA DO PRODUTO 

Em linhas gerais, o produto foi estruturado em duas partes, ambas veiculadas em 

mídia digital ï um DVD contendo o caderno de atividades e vídeos, em arquivos separados. 

No caderno, há sugestões de vídeos para serem utilizados com os alunos e outros para 

fundamentar os professores sobre o tema; entretanto, só foram oferecidos no DVD os 

vídeos a serem utilizados com os alunos. 

O caderno de atividades está elaborado da seguinte maneira: 

1. Apresentação geral: finalidade, público-alvo, ano escolar a que se destina e 

estrutura. 

2.  Atividades de ensino e comentários para o(a) professor(a): 

a) apresentação do tema, problematização inicial e levantamento de 

conhecimentos que os alunos trazem sobre ele;  

b) dois módulos com as respectivas sequências didáticas e seus comentários. 

Esses comentários foram colocados ao final de cada sequencia didática e 

trazem orientações detalhadas a respeito de alguns conteúdos conceituais, 

sobre alguns dos procedimentos propostos e sobre inter-relações entre 
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ciência, tecnologia e sociedade que podem ser trabalhadas durante aquelas 

sequências; 

3. Produção (dos/com os alunos) para aplicação de conhecimentos. 

4. Bibliografia: indicação das fontes de textos e vídeos propostos para os alunos e 

material de fundamentação teórica e vídeos para o professor; é apresentada após a 

proposta de produção para a aplicação de conhecimentos.  

5. Referências: lista com as obras de autores citados nos comentários sobre as 

sequências didáticas. 

5.2 ETAPAS DE ENSINO AO LONGO DO DESENVOLVIMENTO DA TEMÁTICA 

 

Figura 5.1 Esquema geral do produto.  

As etapas consistiram em:  

1. Apresentação do tema, problematização e atividade inicial: o objetivo de estimular 

as primeiras discussões sobre o tema, despertando o aluno para a sua 

importância, encorajando-o a expor suas ideias, conhecimentos e dúvidas. A 

atividade inicial também visa contribuir para levantar os conhecimentos que os 

alunos trazem sobre o assunto, pois isso permite ao professor fazer adequações 

dos conteúdos e/ou atividades futuras, de forma a torná-los mais significativos, 

contribuindo para sua aprendizagem (SANTOS et al., 2011); 

2. Proposição de sequências didáticas em módulos: foram sugeridos estudos em 

torno de conteúdos científicos e/ou de tecnologias, além de outros conteúdos CTS 

relacionados ao tema, como um pouco de história e questões sociais. Esses 

estudos têm o objetivo de trabalhar com os alunos conhecimentos sistematizados 

que contribuam para a compreensão do tema e possam auxiliá-los a responder às 
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questões identificadas tanto na etapa anterior (problematização e atividade 

iniciais), quanto durante o desenvolvimento dos módulos.  

Com isso, pretendo também trabalhar, ao longo da vivência das atividades, além de 

conhecimentos científicos e sociais, habilidades e valores ligados à cidadania. Essa etapa 

tem alguns momentos de propostas de aplicação em contextos reais de conhecimentos 

adquiridos, constituindo-se de momentos curtos de volta ao tema social do qual se partiu. 

Nela, procuro diversificar as estratégias utilizadas e organizá-las de forma que permitam um 

aprofundamento de alguns conhecimentos (KOBASHIGAWA et al., 2008) e possibilite aos 

alunos a inter-relação entre questões sociais, científicas e tecnológicas envolvidas no tema.  

 Tanto na primeira como a segunda etapa há fichas numeradas contendo textos para 

leitura ou pesquisa, imagens e atividades de sistematização ou aplicação de conhecimentos.  

3. Produção para aplicação do conhecimento: é uma etapa de utilização dos 

conhecimentos adquiridos. Nela proponho, na verdade, duas produções. Uma 

delas é a elaboração do gabarito do quiz aplicado como uma das atividades 

iniciais. A outra é uma amostra pedagógica sobre o tema estudado que os alunos 

fariam para as pessoas próximas ao seu convívio. Essa amostra seria um meio 

pelo qual os alunos e alunas pudessem compartilhar com a comunidade da qual a 

escola faz parte ï ou pelo menos com um segmento dela ï alguns resultados de 

sua aprendizagem sobre os mosquitos, doenças transmitidas por eles, formas de 

contribuir para seu controle, responsabilidade e papel de cada um nesse 

processo, etc. Considero que uma amostra pedagógica seria uma forma de alunos 

tão jovens assumirem sua responsabilidade social e atuarem na comunidade, de 

forma a contribuírem com informações, para a melhoria da qualidade de vida das 

pessoas do local em que a escola está inserida. Esse evento também seria uma 

oportunidade de a comunidade também compartilhar seus saberes sobre o 

assunto com os alunos, auxiliando assim, de outra maneira, com a formação das 

crianças. 

A amostra pode ser realizada com as produções elaboradas pelos alunos e alunas 

ao longo do desenvolvimento das SD, entretanto, nada impede que algumas produções 

sejam desenvolvidas especialmente para a amostra. É importante conversar desde o início 

do trabalho com a classe sobre a proposta de atuar como multiplicadora dos conhecimentos 

que estiverem adquirindo durante o trabalho pedagógico. Julgo que assim ela poderá não 

apenas amadurecer essa ideia, mas também perceber a necessidade de aprender mais e 

melhor para compartilhar com mais segurança seus conhecimentos. 
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5.3 MÓDULOS E ELEMENTOS ESTRUTURANTES DAS SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS  

No que diz respeito aos módulos (conjuntos de SD) constituintes da proposta, estes 

foram denominados de acordo com o subtema de que tratam:  

¶ Módulo 1 ï O Aedes aegypti, seu mundo em nosso mundo: alguns estudos 

sobre a vida e o ciclo desse mosquito; a relação dos mosquitos com hábitos dos 

seres humanos; atitudes que podem romper esse ciclo; e as doenças que 

transmite. 

¶ Módulo 2 ï O Aedes aegypti, o saneamento básico e a responsabilidade de 

todos ï a importância de medidas do saneamento básico para o controle do 

Aedes aegypti no Brasil, na atualidade e no início do século passado; a 

responsabilidade das autoridades na implementação dessas medidas; e a 

relação do consumo e descarte de certos produtos, criados pelo ser humano, 

com a proliferação desses vetores.  

No trabalho proposto para o segundo módulo procurei ampliar um pouco a visão 

sobre os cuidados necessários para contribuir para o controle da proliferação dos 

mosquitos. A intenção foi evidenciar elementos que costumam não ser destacados pela 

mídia ou pelas campanhas governamentais contra o Aedes aegypti e, assim, levar o aluno a 

perceber que a solução do problema não é simples e vai além da encher com areia os 

pratinhos dos vasos de plantas, da cobertura dos ralos com telas ou quaisquer atitudes 

individuais dos cidadãos em suas residências.  

Cada um dos dois módulos reuniu três sequências numeradas, construídas com 

base nos principais elementos estruturantes de uma SD, discutidos por Guimarães e 

Giordan (2011), cuja organização é apresentada como uma possibilidade de ação, entre 

outras existentes, para o professor.  

 Os elementos que estruturaram as SD deste material foram: 

1. Título; 

2. Objetivos; 

3. Conteúdos trabalhados; 

4. Materiais utilizados; 

5. Tempo estimado; 

6. Introdução; 

7. Problematização; 

8. Desenvolvimento da atividade: 

¶ Discussão, registro e/ou sistematização e aplicação de conhecimentos; 
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9. Avaliação. 

A seguir, apresento os conteúdos trabalhados nas sequências didáticas. 

5.4 CONTEÚDOS DAS SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS 

Os conteúdos das SD, citados aqui de forma sintética ï Sociedade, Tecnologia e 

Ciência e suas inter-relações; Linguagem; Formação individual e social ï, foram 

desenvolvidos os listados a seguir: 

 

 
Quadro 5.1 Conteúdos de Sociedade, Ciência e Tecnologia e suas inter-relações. 

 

 
Quadro 5.2 Conteúdos de Linguagem 

Sociedade, tecnologia e ciência e suas inter-relações 

¶ Características do mosquito Aedes aegypti, hábitos, alimentação, ciclo de vida e forma de 
transmissão de doenças. 

¶ Relação entre os mosquitos e o ambiente (água, seres humanos, etc.). 

¶ Doenças transmitidas pelo Aedes aegypti. 

¶ Relação entre consumo, questões de saneamento básico e proliferação do Aedes aegypti. 

¶ Problemas de saneamento básico no Brasil, algumas causas, consequências e relação com a 
redução da qualidade de vida e proliferação de mosquitos.  

¶ Medidas de saneamento básico, processos e aparatos tecnológicos ligados a elas. 

¶ Formas de contribuir para o controle da proliferação de mosquitos. 

¶ História do combate ao Aedes aegypti no Brasil no início do século XX e a atuação de 
Oswaldo Cruz. 

¶ Aproximação do conceito de tecnologia. 

¶ Relação entre aspectos científicos, tecnológicos e sociais ligados à saúde e ao ambiente. 

¶ Implicações da ciência e da tecnologia para a sociedade. 

Linguagem 

¶ Expressão oral e escrita. 

¶ Produção de textos. 

¶ Elaboração de sugestões, perguntas e inferências.  

¶ Leitura de manchete, tabela, texto científico. 

¶ Interpretação de imagens (desenhos, charges, filme) e outros textos (textos jornalísticos, 
científicos, tabelas, etc.). 

¶ Produção de desenhos. 

¶ Coleta de depoimentos por meio de entrevista. 

¶ Coleta de dados por meio de leitura de textos informativos diversos. 
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Quadro 5.3 Conteúdos de formação individual e social. 

Formação individual e social 

¶ Participação de atividades coletivas com regras. 

¶ Participação em planejamentos de atividades coletivas. 

¶ Participação do processo de decisões coletivas. 

¶ Compreensão, valorização e respeito às regras. 

¶ Capacidade de tomar decisões individuais e coletivas. 

¶ Atitudes de cooperação e solidariedade.  

¶ Respeito ao outro e às suas ideias. 

¶ Compromisso com as atividades escolares. 

¶ Desenvolvimento de cuidado e respeito com o ambiente. 

¶ Desenvolvimento das capacidades de observação, elaboração de hipóteses, de reflexão 
crítica, análise e síntese. 

¶ Capacidade de questionar e expressar os questionamentos. 

¶ Capacidades de escuta. 
¶ Respeito às diferentes ideias e à vez do outro se expressar. 
¶ Atitude crítica em relação a valores ligados ao consumo. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Diante do objetivo que norteou esta pesquisa ï investigar como as inter-relações 

entre ciência, tecnologia e sociedade são trabalhadas no ensino fundamental I do campus 

São Cristóvão I do Colégio Pedro II ï, da síntese de características do ensino de Ciências 

com enfoque CTS e das diferentes abordagens das relações entre ciência, tecnologia e 

sociedade apresentadas neste trabalho, considero que a análise das narrativas identificou 

pontos de aproximação entre o trabalho pedagógico desenvolvido no primeiro trimestre de 

2016 no colégio investigado e esse enfoque, além de uma variedade de formas de abordar 

as inter-relações CTS.  

No que diz respeito às aproximações, foi possível identificar que o trabalho de 

Ciências foi desenvolvido a partir de temas que tinham importância social, entre os quais se 

destacou o estudo sobre as causas e as consequências da proliferação do mosquito Aedes 

aegypti. Constatei também a tentativa de revelar algumas ligações entre ciência, tecnologia 

e sociedade e a execução de propostas pedagógicas que desenvolvessem nos alunos 

habilidades e atitudes voltadas para a sua participação crítica na resolução de alguns 

problemas ambientais do campus. Além disso, reconheci uma preocupação em estimular os 

alunos a perceberem, por meio de discussões sobre as relações entre CTS, consequências 

sociais (inclusive ambientais) do desenvolvimento C&T.  

Quanto às formas como foram trabalhadas as relações entre CTS, durante as 

atividades propostas, embora a pesquisa tenha identificado uma predominância de 

abordagens críticas, uma abordagem mais reducionista ï considerando uma concepção de 

ciência como algo neutro ï também permeou algumas discussões. 

Apesar de ter identificado aproximações entre o trabalho pedagógico analisado e 

algumas características do enfoque CTS, não pareceu ter sido objetivo da equipe 

desenvolver algo sistemático nesse sentido ï até porque, a maioria das professoras 

declarou desconhecer esse enfoque, parcial ou totalmente. Assim, com base nas narrativas, 

foi possível inferir que a proposta da equipe foi desenvolver um trabalho pedagógico que 

permitisse atividades que mostrassem aos alunos, de forma significativa e participativa, a 

interferência da ciência e da tecnologia em questões sociais; que promovesse as suas 

reflexões em torno de sua responsabilidade social; e que os estimulasse a ter uma atuação 

mais consciente em seu meio, dentro dos limites de sua maturidade. 

Refletindo sobre essas aproximações supracitadas, procurei apontar algumas 

hipóteses para estas terem ocorrido sem que a maioria da equipe tivesse o conhecimento e 

nem o objetivo de trabalhar sistematicamente de acordo com o enfoque CTS. Uma hipótese 

seria o fato de que as orientações da coordenadora de Ciências, que conhecia e tinha 
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afinidade em relação ao enfoque CTS no ensino de Ciências, tenham contribuído para que 

essas aproximações ocorressem. Nesse caso, é importante destacar aqui a relevância das 

reuniões de equipe, pois possibilitaram a troca de ideias e saberes entre coordenadora e as 

professoras. Outra possível explicação ï que não exclui a primeira ï, seria o fato de que 

algumas características relativas ao enfoque CTS não estavam restritas a ele, permeando 

outras orientações e práticas pedagógicas, principalmente aquelas que têm como objetivo a 

formação para a cidadania. Em contato com elas, ao longo de sua formação e/ou no 

exercício de sua função, as professoras podem tê-las incorporado à sua prática.  

Se por um lado as narrativas das professoras auxiliaram-me a inferir como as inter-

relações CTS foram trabalhadas pedagogicamente, julgo importante aqui também fazer 

considerações sobre as diferentes maneiras como elas contribuíram para a construção do 

produto desta dissertação.  

As análises das narrativas mostraram a possibilidade de efetivar concretamente um 

trabalho pedagógico que leve a um posicionamento mais crítico e participativo dos alunos de 

5º ano ï uma das características do ensino de Ciências com enfoque CTS ï sem abandonar 

o estudo de conhecimentos cient²ficos e tecnol·gicos, como a abordagem ñCi°ncias por 

meio do conte¼do de CTSò pode permitir. Elas demonstraram também ser possível um 

trabalho pedagógico no EF l que discuta as relações entre ciência, tecnologia e sociedade; 

levaram-me a constatar a importância e a possibilidade de trabalhar com charges e letras de 

música, junto a alunos do 5º ano, para relacionar conteúdos científicos a questões sociais e 

para fazer análise crítica a questões muitas vezes apresentadas nessas formas de 

comunicação; ressaltaram a necessidade e o poder que tem o uso de debates e da 

exploração de imagens como ferramentas pedagógicas; corroboraram para mostrar a 

importância do trabalho em grupo para a organização e articulação entre os alunos, 

compartilhamento de ideias e desenvolvimento do respeito e da solidariedade; e, finalmente, 

indicaram que o tema ñCausas e consequ°ncias da prolifera­«o do Aedes aegypti e formas 

de combateò seria adequado ¨ faixa et§ria de alunos de 5Ü ano e poderia estimular debates 

ricos, visto que ainda é atual e traz à tona discussões que os alunos parecem não travar no 

seu dia a dia com seus familiares. Nesse caso, esse tema ainda pode ser considerado como 

uma boa oportunidade de levar os estudantes a refletirem sobre informações que a mídia 

transmite, às vezes de forma truncada, superficial e pouco crítica. 

São relevantes alguns comentários quanto às articulações de pontos da Teoria do 

Desenvolvimento Cognitivo de L. S. Vygotsky, discutidos no capítulo 5, com a abordagem de 

CTS escolhida para a construção do produto.  

Parto da importância que Vygotsky atribui à interação social para a transmissão 

dinâmica (construção) dos significados socialmente elaborados. Essa interação supõe um 

envolvimento ativo dos sujeitos que interagem no contexto de aprendizagem, o que traz a 
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eles, tanto qualitativa como quantitativamente, diferentes experiências e conhecimentos 

(GARTON, 1992 apud MOREIRA, 1999). Assim, nas propostas pedagógicas do produto, 

procurei contextualizar, por meio de um tema, os conhecimentos que precisavam ser 

trabalhados, não apenas para que os alunos conseguissem perceber as articulações entre 

conhecimentos científico-tecnológicos e as questões sociais, mas também para que essa 

contextualização favorecesse o envolvimento ativo de alunos e professor na troca de ideias 

ï aumentando a reciprocidade e bidirecionalidade ï e, assim, facilitasse a sua interação. 

Essa interação é fundamental à apropriação de conceitos científicos, na compreensão das 

relações entre ciência, tecnologia e sociedade e na aquisição de elementos que permitam o 

desenvolvimento de habilidades e atitudes necessárias à interferência responsável dos 

alunos em seu meio social.  

Outro ponto que considerei importante da teoria de Vygotsky foi a necessidade da 

mediação para a compreensão da articulação entre ciência, tecnologia e sociedade. Para o 

aluno entender essa articulação, não basta executar as atividades propostas nas 

sequências didáticas sugeridas para evidenciá-las. O aluno, por si só não conseguirá 

compreender e estabelecer as inter-relações CTS apenas pelo contato com o objeto de 

estudo e cumprindo tarefas. É bem-vindo que o professor, como sujeito que tem maior 

conhecimento dessas inter-relações, da sua importância e dos objetivos das propostas que 

podem levar os alunos a compreenderem e utilizarem essas interconexões, aja 

intencionalmente e contribua para isso. Assim, sugiro que, durante a sua interação com os 

alunos, o professor estimule a troca de ideias sobre as atividades, traga outras informações, 

incentive os alunos a buscá-las, orientando-os nessa busca, e instigando-os a fazer 

questionamentos, levantar suposições, pensar sobre as situações, propor e analisar ideias, 

fazer comparações e interconexões de fatos e se posicionar. Tais ações por parte do aluno 

muitas vezes não são espontâneas, exigem a mediação de um sujeito mais experiente ï 

como o professor ï que as estimule e as oriente. Esse apoio permite que a criança consiga 

alcançar um desenvolvimento que não conseguiria sem ele. 

Também como ponto de articulação entre a teoria de Vygotsky e a abordagem CTS 

utilizada para construir o produto, vale citar a importância das trocas verbais em sala de aula 

ï a fala. Um dos objetivos do ensino de Ciências com enfoque CTS é a formação do 

cidadão crítico e participativo, capaz de emitir suas opiniões e de se posicionar diante de 

questões sociais que se relacionem à ciência e à tecnologia. Com base em Vygotsky, 

Moreira (1999) afirma que interação e o intercâmbio necessário para que a aprendizagem 

aconteça pressupõe que haja a fala em sala de aula. Nesse sentido, na abordagem CTS 

proposta no produto, foram sugeridas diferentes situações em que os alunos fossem 

estimulados a debater ideias, argumentar e posicionar-se criticamente sobre as questões 

apresentadas.  
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Quanto às limitações verificadas neste trabalho, aponto minha dificuldade em 

mostrar, nas análises das entrevistas, o entusiasmo das professoras em trabalhar com os 

alunos a interferência da ciência e da tecnologia na sociedade, a partir de discussões de 

situações reais. Notei muito interesse das professoras em provocar reflexões de questões 

éticas envolvidas nessa relação e de estimular a participação social dos alunos na busca e 

efetivação de estratégias que contribuíssem para amenizar os problemas relacionados ao 

Aedes aegypti. Outra limitação foi a não inclusão de professoras de Língua Portuguesa, 

História e Geografia no grupo pesquisado. Contar com a participação delas poderia ter 

revelado mais a respeito do trabalho interdisciplinar do EFI e de como os conteúdos de 

ciências naturais e os das ciências sociais podem ser relacionados no currículo do 5º ano. 

Apesar das limitações, julgo que essa pesquisa pôde contribuir em diferentes 

sentidos: permitindo a identificação das maneiras como os docentes concretizam discussões 

sobre as inter-relações de CTS no ensino de ciências no EFI; acrescentando reflexões sobre 

questões envolvidas na realização de atividades que buscaram introduzir essas discussões, 

já nesse nível do ensino básico; na ampliação da compreensão sobre a importância de um 

ensino de Ciências no EFI voltado também para o entendimento das inter-relações CTS, 

estimulando o trabalho dos professores de Ciências nesse sentido; possibilitando a 

construção de um produto educacional que pudesse contribuir com o desenvolvimento de 

um trabalho voltado para a compreensão dessas inter-relações. 

Finalizando, no que diz respeito às perspectivas futuras para os resultados desta 

pesquisa, inicialmente pretendo fornecer uma cópia do trabalho completo ï dissertação e 

produto ï à reitoria do Colégio Pedro II, para que ele passe a fazer parte do acervo de 

pesquisas desenvolvidas no/sobre aquela instituição de ensino e possa, em outra 

oportunidade, contribuir com pesquisas futuras. A seguir, mediante autorização da direção 

geral do campus São Cristóvão I, objetivo apresentar o produto e uma síntese de sua 

fundamentação às (aos) docentes desse campus, em uma reunião pedagógica. Essa 

apresentação será realizada tanto com a finalidade de compartilhar os resultados desta 

pesquisa, para a qual algumas das professoras contribuíram, quanto para que as (os) 

colegas possam fazer uma análise crítica sobre as possibilidades e limites da aplicação 

futura, em nosso campus, da proposta pedagógica elaborada e apresentada no produto. 

Vejo também, nesse momento de troca de ideias, uma possibilidade de estimular a 

retomada de conversas já iniciadas no campus sobre a importância de ensinar Ciências 

buscando a compreensão das relações entre ciência, tecnologia e sociedade.       
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APÊNDICE A ï Roteiro das entrevistas com as professoras P1, P3, P4 e P6 

1. Formação, tempo de magistério, tempo no Colégio Pedro II. 

2. Função, atribuições e série com que trabalha. 

3. Sobre o movimento ciência, tecnologia e sociedade (CTS): 

a) nível de conhecimento que tem a respeito de tal movimento;  

b) caso tenha algum conhecimento sobre o assunto, comentar sobre como obteve 

informações sobre ele. 

4. Sobre o trabalho desenvolvido em Ciências neste trimestre: 

a) as unidades didáticas ou temas desenvolvidos em Ciências no 5º ano; 

b) destaques e comentários das unidades em que tenha havido relação entre conceitos 

científicos e tecnológicos e questões sociais e/ou ambientais; 

c) intenções iniciais que tinha para desenvolver as unidades didáticas citadas; 

d) etapa do trabalho ou atividade em que tenha percebido um desenvolvimento do 

senso crítico e/ou de uma participação mais concreta dos estudantes na resolução 

de problemas reais individuais ou coletivos; 

e) relação feita pelos alunos entre conhecimentos científicos e situações reais vividas e 

apresentadas: houve ou não e, em caso positivo, dizer como a relação estabelecida 

pelos alunos foi percebida pelo professor. 

5. Avaliação do trabalho de Ciências desenvolvido: 

a) avaliação do trabalho desenvolvido em Ciências nesse trimestre: pontos positivos e 

pontos negativos; dificuldades; sugestões para o próximo ano; 

b) surpresas no retorno dos alunos às propostas; 

c) afinidade do(a) docente com os temas desenvolvidos e contribuições das propostas 

para o enriquecimento do(a) docente. 
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APÊNDICE B ï Roteiro da entrevista com P2 

1. Formação, tempo de magistério e tempo no Colégio Pedro II. 

2. Função e atribuições nesse campus. 

3. Sobre o movimento ciência, tecnologia e sociedade (CTS) no ensino de Ciências 

(enfoque CTS): 

a) se conhece ou não o enfoque CTS e como se deu o contato com esse tema; 

b) nível de afinidade e concepção da coordenadora em relação a esse enfoque. 

4. Planejamento do trimestre/semestre: 

a) dinâmica de planejamento de ciências no campus e o lugar da coordenadora e das 

professoras. Comentar sobre um planejamento, trazendo exemplos de participação 

das coordenadoras e das docentes (comentários feitos, dificuldades trazidas, etc.); 

b) outras formas de participação dos docentes nos planejamentos e no currículo vivido 

na escola. 

5. Temáticas/sequências didáticas desenvolvidas:  

a) destaques; como foram desenvolvidas; comentários;  

b) intenções que a coordenação tinha quando trouxe as temáticas/propostas e 

sequências didáticas que apresentou para a equipe de professoras. Reação/retorno 

das professoras a essas propostas/temáticas. 

6. Relação entre ciência, tecnologia e sociedade e as temáticas e/ou sequências/propostas 

didáticas desenvolvidas: 

a) se ocorreu ou não e se foi intencional; 

b) exemplo de uma sequência ou atividade em que essa relação tenha ocorrido ou 

esteja ocorrendo; comentários. 
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APÊNDICE C ï Roteiro da entrevista com P5 

1. Função e atribuições gerais no campus. 

2. Nível de conhecimento sobre o movimento ciência, tecnologia e sociedade. 

3. Atividades/sequência didática/temáticas em que se reconheça o trabalho em busca do 

estabelecimento de relações entre conhecimentos científicos e tecnológicos e questões 

sociais e/ou ambientais (implicações sociais e/ou ambientais do conhecimento científico). 

4. Receptividade para com as propostas de Ciências que buscaram levar o aluno a 

estabelecer relação entre conhecimentos científicos e tecnológicos e contextos sociais 

e/ou ambientais reais: 

a) por parte dos professores; 

b) por parte dos alunos. 

5. Atividades interdisciplinares com temas trabalhados em Ciências neste trimestre: 

a) temática a partir da qual se fez o trabalho interdisciplinar;  

b) disciplinas que participaram dessas atividades;  

c) objetivos desenvolvidos; 

d) comentários sobre algumas das atividades que foram feitas nesse trabalho 

interdisciplinar; 

e) avaliação dessas atividades e da temática que deu origem a elas. 

6. Avaliação do trabalho de Ciências do trimestre: 

a) pontos positivos e pontos negativos; 

b) dificuldades. 
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APÊNDICE D ï Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
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ANEXO A ï Parecer do CEP  
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ANEXO B ï Autorização para Pesquisa Emitida pelo Colégio Pedro II  
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ANEXO C ï Folheto: ñCientista... Ser ou n«o ser?ò  
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