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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias
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DE PARTICIPACAO
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A educacdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) almeja processos de democratizacdo das
decisdes envolvendo temas sociais de ciéncia-tecnologia. No entanto, estudos do campo
indicam que ha poucos aprofundamentos sobre o que estamos compreendendo com praticas
participativas, como alcanga-las e desenvolvé-las em diferentes contextos, em especial, no
educacional. Diante disso, faz-se necessario identificar/compreender/aprofundar estratégias e
caminhos possiveis para promover mecanismos ampliados de participacdo. E diante disso que
propomos a presente pesquisa, que objetiva investigar, caracterizar e sistematizar elementos,
estratégias e experiéncias que contribuam para a construcdo de uma cultura participativa na
educacdo CTS. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa e de cunho bibliografico,
fundamentada na articulacdo dos referenciais da educacdo CTS, do Pensamento Latino-
Americano em Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e de Paulo Freire. No primeiro momento,
buscamos compreender a complexidade dos processos democraticos e de participacdo no
ambito social e na esfera cientifico-tecnolégica, problematizando as dimensdes historico-
cultural, social e de mecanismos decisorios, visando contribuir para acfes a serem
desenvolvidas no contexto educacional. No segundo momento, aprofundamos estratégias
sinalizadoras para o desenvolvimento de uma cultura de participacdo, sistematizadas pelos
elementos valor, conhecimento e engajamento social. Ja a Gltima etapa do trabalho, consiste em
promover sinalizacBes a educacao CTS que perpassem pela criticidade da busca pela construcdo
da cultura de participacdo. Essa etapa, oriundo de um exercicio tedrico-pratico de acbes e
experiéncias educativas CTS, publicadas e analisadas a partir da Analise Textual Discursiva,
possibilitaram caracterizar limitacdes e potencialidades frente aos elementos e estratégias
identificados e sistematizados, implicando diferentes culturas de participacdo. Essas culturas
sinalizam desafios para a educacdo CTS, mas também encaminhamentos para um (re)pensar de
processos democraticos ampliados.

Palavras-chave: Educacdo CTS, Processos Democraticos, Cultura de Participacao
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The Science-Technology-Society (STS) education aims at processes of democratization of
decisions in social themes of science-technology. However, field studies indicate that there is
little insight into what we are understanding with participatory practices, how to achieve and
develop them in different contexts, especially in education. Given this, it is necessary to identify
/understand/deepen strategies and possible ways to promote expanded mechanisms of
participation. Therefore, we propose the present research, which aims to investigate,
characterize and systematize elements, strategies and experiences that contribute to the
construction of a participatory culture in STS education. This is a research of qualitative nature
and bibliographical nature, based on the articulation of the references of education STS, Latin
American Thought in Science-Technology-Society and Paulo Freire. In the first moment, we
seek to understand the complexity of democratic processes and participation in the social and
scientific-technological sphere, problematizing the historical-cultural, social and decision-
making dimensions, aiming to contribute to actions to be developed in the educational context.
In the second moment, we deepen signaling strategies for the development of a culture of
participation, systematized by the elements value, knowledge and social engagement. The last
stage of the work, on the other hand, consists of promoting signs to the STS education that
pervade the criticality of the search for the construction of the culture of participation. This
stage, derived from a theoretical-practical exercise of actions and educational experiences STS,
published and analyzed from the Discursive Textual Analysis, allowed to characterize
limitations and potentialities against the elements and strategies identified and systematized,
implying different cultures of participation. These cultures signal challenges for STS education,
but also referrals to a (re)thinking of expanded democratic processes.

Key-words: STS Education, Democratic Processes, Culture of Participation
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PERCURSO ENTRE SITUACOES-LIMITE E ATOS-LIMITE EM BUSCA DO
INEDITO-VIAVEL

“Ai daqueles e daquelas, entre nos, que pararem com a sua
capacidade de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e
anunciar” (Paulo Freire). Sonhar coletivamente é pois, um desafio
que se coloca a todos(as) que lutam pela reinvencéo da educacao,
na perspectiva de sua democratizacdo, na escola e em outros
espacos educativos. A histéria é sempre uma possibilidade e ndo
fixada ou predeterminada.

Ana Lcia Souza de Freitas

Pesquisas voltadas para a educagio Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)?, no cenario
brasileiro, tém tido um aumento significativo nas Ultimas décadas. 1sso é evidenciado pelo
quantitativo de publicacdes em periddicos e eventos especializados da &rea de Educacdo em
Ciéncias, pela consolidacdo de linhas de pesquisa em programas de pds-graduacdo e pela
insercdo de disciplinas nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo. Esse crescimento contribuiu
para que a educacdo CTS se consolidasse como um campo de estudos polissémicos
(AIKENHEAD, 2003; STRIEDER, 2012). Nesse sentido, um conjunto de pesquisas
emergentes na Ultima década tem buscado, de alguma maneira, caracteriza-lo; identificando,
por exemplo, tendéncias, fundamentos tedrico-metodoldgicos e sinalizacdes para a educacédo
cientifica, revelando potencialidades e limitacdes desse campo de investigacdo. Entendendo a
perspectiva polissémica como importante, por evidenciar diferentes correntes, pensamentos e
grupos de estudos em busca de novos folegos, transformacgdes e encaminhamentos, chamamos
a atencdo para o fato de que: apesar dessa caracterizacdo polissémica, a educacdo CTS tem em
sua génese pressupostos que, independente da corrente de pensamento, orientam ou deveriam
orientar o seu fazer teérico-prético.

Para identificarmos isso, € valido compreendermos aspectos enfatizados na sua origem.
Articulada ao questionamento da atividade cientifico-tecnoldgica como neutra, tendo em vista
seu envolvimento com aspectos sociais, econdmicos, culturais, politicos e ambientais, a sua
origem potencializou a problematizacdo sobre o fato dessa atividade ndo ficar restrita

exclusivamente a especialistas, ja que possui uma relacao estritamente social. Logo, precisa ser

! Considerando que ha diversas expressdes referentes a CTS, como “enfoque CTS”, “perspectiva CTS” e
“abordagem CTS”, optamos por “educagdo CTS” por entender que, ao utilizarmos esse termo, estamos
considerando um contexto amplo. Ou seja, desde uma situacdo de questionamento, intervencao, direcionamento e
reivindicacdes sobre temas sociais de ciéncia-tecnologia que estejam associadas na busca por mecanismos
ampliados de participacdo, inclusive nas politicas publicas, até o contexto educacional voltado para proposigdes
curriculares e préaticas educativas.
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democrética, implicando a atuacdo, cada vez maior, da sociedade nos processos decisorios
referentes a ciéncia-tecnologia (CT). Essa busca democratica contribuiu para que o ensino de
ciéncias também tivesse seus objetivos repensados, passando a dar énfase “na preparacdo dos
estudantes para atuarem como cidaddos no controle social da ciéncia” (SANTOS;
MORTIMER, 2001, p. 96). Assim, a educacdo CTS, mesmo diante do seu contexto
polissémico, tem seu destaque para propostas educativas organizadas em torno de temas sociais
de CT que necessitam de um enfoque interdisciplinar, tendo como objetivo central a busca por
uma maior participacao da sociedade em processos decisorios sobre os temas e problemas reais
e contemporaneos condicionados pelo desenvolvimento cientifico-tecnoldgico (AULER, 2011,
GARCIA; CEREZO; LOPEZ 1996; PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007).

Portanto, um dos pressupostos da educacdo CTS esté articulado a um dos seus objetivos
centrais que é a busca por uma maior democratizacdo e participacdo da sociedade em temas
sociais que envolvem CT. Assim, discursos e propositos que estejam articulados a essa busca
sdo comuns na educacdo CTS. Nessa perspectiva, varias expressdes sdo usadas, como:
participacdo social, tomada de decisdo, exercicio para a cidadania, controle social, entre outros.
Entendendo que essas expressdes apresentam aspectos comuns, convergindo para processos
democraticos, 0 que as caracteriza? Como sdo compreendidas na area de Educacdo em
Ciéncias? E na educacdo CTS?

Referente a isso, pesquisas evidenciam que a dimensdo da participacdo é algo
discursivamente disseminado e explicitado na educacdo CTS, porém, muitas vezes, verbalizado
sem aprofundamentos, marcado por discursos pouco criticos ou ainda frageis de sustentacéo e
de implicacOes sociais e educacionais (STRIEDER, 2012; ROSA, 2014; ROSA; AULER,
2016). Assim, o estudo tedrico-pratico referente a constituicdo de uma sociedade participativa
em processos decisérios, usual na educacdo CTS, é um tema emergente e necessario e, por isso,
constitui-se a problematica central desta tese.

Uma sociedade democratica, para Santos e Mortimer (2001), pressupde a necessidade
de debate pablico e solugGes que atendam o interesse coletivo, assim o cidaddo precisa
desenvolver a capacidade para julgar, critica e politicamente, para poder participar desse debate.
Julgar criticamente significa levar em consideragdo aspectos universais, como leis e principios
dos direitos humanos. Ja a segunda forma de julgar — a politica — esta relacionada a tomada de
deciséo frente a uma situacdo especifica, em que os critérios ndo se limitam aos estabelecidos
universalmente. O julgamento politico ndo implica apenas em argumentar e expressar ideias,
mas também na capacidade de avaliar diferentes opinies que vao surgindo no préprio debate,

potencializando a negociacdo com o intuito de alcangcar uma solugcdo comum. Aspectos
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essenciais para o desenvolvimento de uma educacao cientifica para a cidadania, em que a defesa
estd em uma educacdo para acdo social responsavel, que prepare o cidaddo para tomada de
deciséo consciente, capaz de provocar mudangas sociais, com vista a uma melhor qualidade de
vida para todos. Além disso, a acdo social responsavel inclui também o compromisso de
cooperacdo e co-responsabilidade na solucdo conjunta dos problemas vivenciados. A
responsabilidade é vista ndo como mera concordancia de normas, mas como a aceitacdo
consciente do problema social, assumido e possivelmente transformado. Pensando no ensino
de ciéncias, a acdo/decisdo social responsavel implica considerar os aspectos relacionados aos
valores e as questdes éticas, e exercitar esse processo — tomada de decisdo —, no contexto
escolar, torna-se mais viavel diante de problemas reais, ja que ha a potencializag&o para engajar-
se no problema, visto que o0 mesmo refere-se as situacdes e contradi¢des vividas (SANTOS;
MORTIMER, 2001).

Cassab (2008) realizou um levantamento bibliogréfico referente a uma reflexdo sobre
democracia e as a¢Oes desenvolvidas no contexto escolar na area de Educagdo em Ciéncias. No
panorama desenvolvido pela autora, ela ressalta aspectos centrais sobre a utilizacao e distintos
acolhimentos sobre a democracia. Dentre os resultados obtidos, tém as propostas de
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica voltadas para superacdes de visbes distorcidas
promovidas pela midia, cultura popular ou pela prépria escola. Nessa, as praticas estariam
orientadas mais para “reforgar e garantir o lugar de primazia da ciéncia ¢ em nada contribuem
na sua problematizagdo” (p. 8). H4 também aquelas que se preocupam com a compreensédo do
conhecimento cientifico e das questdes da politica cientifica e outras com o desenvolvimento
do pensamento critico e intelectual dos sujeitos para a tomada de decisdes sobre CT visando
processos democraticos.

De outra maneira, Totti (2011), em um levantamento teorico-bibliografico, identificou
que as relacdes estabelecidas entre educacdo em ciéncias e cidadania encontram-se, também,
em um campo polissémico. Aspectos que ndo devem ser ignorados, visto que podem implicar
em um conjunto de significados vazios. Assim, em um perfil construido sobre as relagdes
existentes, o autor aponta para quatro nucleos de ideias, sendo eles: a emergéncia de um impulso
na cidadania; a emergéncia de um impulso cognitivo; a emergéncia da questdo ambiental; e a
emergéncia da questdo multicultural. Dentre os aspectos discutidos pelo autor e associados ao
termo cidadania, destaca-se: promover engajamento politico (ativismo) voltado para agéo
politica direta; promover a sustentabilidade ambiental; e promover a igualdade racial e

preservar a diversidade cultural.
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Na educagdo CTS, Auler (2011) destaca as tensGes existentes entre as postulagdes
democréticas e tecnocraticas em temas sociais que envolvem CT. O autor chama a atengéo para
o fato de os pesquisadores/educadores do campo CTS terem sua origem/trajetoria, muitas vezes,
nas areas especificas (Quimica, Ciéncias Biologicas e Fisica), atuando nos cursos de
licenciatura, nos quais concepgdes ingénuas sobre o desenvolvimento cientifico-tecnolégico,
alicerces da tecnocracia, sdo pouco problematizadas. Assim, segundo ele “a transformagao da
retorica democratica em ac¢des educativas efetivas requer uma constante vigilancia em relacéo
as ‘recaidas tecnocraticas’” (p. 74, grifo do autor). Além disso, o autor problematiza a forma de
democracia necessaria para 0 contexto latino-americano, ressaltando como horizonte a
democracia participativa promovendo, a partir da educacdo em ciéncias, mecanismos
ampliados de participacdo. Esses fundamentados, principalmente, pela articulacdo dos
referenciais de Freire-CTS e Pensamento Latino-Americano em Ciéncia-Tecnologia-Sociedade
(PLACTYS).

Em seus estudos, Auler (2011) destaca que, em muitos encaminhamentos CTS, a
participacdo tem sido focalizada para os impactos da CT. Corroborando com essa sinalizacao,
em meu trabalho de mestrado (ROSA, 2014) foi identificado, em praticas educativas CTS, que
a postulacdo de uma participacéo da sociedade, em temas sociais sobre CT, estava limitada, de
maneira geral, a uma avaliacdo dos impactos da CT gerados na sociedade (positivo e negativo),
resultante de avaliagdo p6s-concepcao, pds-producdo. Esse tipo de participacdo — pos — tem
como funcdo tirar apenas o melhor proveito do desenvolvimento cientifico-tecnologico, ja
concebido, sendo essa a Unica opg¢do possivel. Deixa-se de questionar, por exemplo, a presenca
de questdes valorativas na concepc¢éo e producdo da CT limitando, portanto, o tipo de atuagéo
social.

A limitacdo pos-producdo referente a participacdo social também foi evidenciada nos
trabalhos de Santos, R. (2016). Além disso, a autora, que analisou praticas educativas CTS no
contexto brasileiro, ressalta que discussdes sobre a presenca de valores, de interesses, no
direcionamento da atividade cientifico-tecnoldgica estdo chegando as escolas, mesmo que ainda
de maneira ndo majoritaria. No entanto, ainda ndo se constitui objetivo educacional, sendo que
para potencializar uma participacdo ampliada em CT, ele deveria ser assumido explicitamente.

Strieder (2012), de outra maneira, destaca fragilidades quanto a analise critica/reflexiva
das interagdes CTS. Dentre elas, cita a auséncia da perspectiva da participagdo social,
apresentando, portanto, negligéncias referentes ao incentivo/engajamento em questdes voltadas
ao desenvolvimento cientifico-tecnolégico. Como contribuicdo ao campo, Strieder (2012) e

Strieder e Kawamura (2014; 2017) desenvolveram um aprofundamento e sistematizacdo
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referente aos diferentes sentidos atribuidos as perspectivas de participacdo social. Como
organizacdo dos estudos, as autoras propuseram cinco niveis de compreensao, vistos como
complementares e importantes para a educacdo cientifica. O primeiro, menos critico, esta
articulado a busca por informacao e reconhecimento da presenca da CT na sociedade, visando
uma maior aproximacao dela com a CT. O segundo, voltado para um contexto micro, esta
articulado as decisbes ocorridas no &mbito individual, associadas, principalmente a avaliacdo
dos impactos positivos e negativos dos usos dados aos produtos da CT (p6s-producdo). O
terceiro, escala macro, sdo as decisbes tomadas coletivamente, essas com preocupacdo de
impactos e transformacdes sociais. No quarto nivel, a preocupacao esta no reconhecimento das
contradi¢des sociais vividas e tem como intengdo mecanismos de presséo, especialmente no
processo de producdo. Ja o ultimo, compreende a participacdo na esfera das politicas publicas,
na definicdo de objetivos e, portanto, voltado para os meios de alcanc¢a-los e formas de controlar
sua implementac&o.

No contexto da educacéo cientifica, Silva e Lima Junior (2017) também desenvolveram
uma revisdo de literatura em periodicos nacionais da area de Educacdo em Ciéncias. Os autores
analisaram os sentidos atribuidos as concepces mais recentes de pesquisadores brasileiros
sobre a democracia. Como resultado, obtiveram duas categorias, sendo elas: democracia escolar
participativa, caracterizada pela participacdo em sala de aula ou gestéo escolar e que possibilita
espacos igualitarios nos processos de decisdo; e democracia ambiental participativa que
caracteriza-se por relacionar os espacos vivenciados pela sociedade, em que as definicGes
politicas interagem e influenciam as relac@es sociais com 0 meio ambiente. Segundo os autores,
0s modelos surgem de uma expansédo dos estudos sobre democracia participativa, em especial
no aprofundamento sobre cidadania em pesquisas da Educacdo em Ciéncias. Como sintese,
ressaltam que é dificil imaginar uma democracia sem representacfes, mas a participativa surge
como um aperfeicoamento a ela, visto que pode oportunizar 0s grupos, considerados excluidos
socialmente, uma garantia de participacao efetiva no contexto politico. Além disso, destacam
que a Educacdo em Ciéncias tem como objetivo proporcionar o desenvolvimento dos estudantes
para tomar decisdes e interagir no lugar em que vivem, seja na Escola, no contexto politico,
econdmico, sociocultural, exercendo assim a cidadania.

Diante desse panorama verificamos que, no contexto brasileiro, ha pesquisadores e
diferentes trabalhos que tém sinalizado para a compreenséo e busca de processos democraticos
e de participacdo social em CT. No entanto, destacamos também, conforme as analises de
Strieder (2012), Rosa (2014) e Santos, R. A (2016), que no contexto das praticas educativas, a

participacdo € marcada ainda por discursos reducionistas e pouco criticos. Ou seja, é
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apresentada e verbalizada na teoria, mas pouco evidenciada em praticas educativas. Diante
disso, o intuito desta tese estd em colaborar com a superacdo dessas limitagdes propondo, de
alguma maneira, sustentacdes tedrico-praticas que contribuam para essa construcdo no ambito
das préaticas socioeducacionais.

Ap0s essas discussdes iniciais, problematizamos o fato de que trabalhar com o tema
participacdo, principalmente na sociedade atual, é reconhecer que ele esta alicercado por
dificuldades, resisténcias e enormes desafios. No entanto, essa escolha surge de inquietacdes e
de angustias e, também, na esperanca (freireana) de que a mudanca ndo so é necessaria, Como
é possivel. Destacamos que o critério “da possibilidade ou impossibilidade de nossos sonhos é
um critério historico-social e ndo individual” (FREITAS, 2014, p. 43), por isso que sonhar, na
perspectiva freireana, ¢ imaginar horizontes de possibilidades, “sonhar coletivamente é assumir
a luta pela construcao das condigdes de possibilidades™ (p. 42).

Trata-se, portanto, de uma luta por sonhos possiveis, atrelada a uma concepg¢édo
libertadora da educacdo. Isso, ndo €, para Paulo Freire e nem para n6s, uma idealizacdo ingénua,
pelo contrario, emerge da reflexdo critica sobre as condi¢Ges sociais, vistas como mutaveis a
partir da prépria participacdo dos sujeitos que as constituem, e sendo igualmente por elas
constituidas. Assim, essa luta implica assumir, neste trabalho, um duplo compromisso: “o
compromisso com a denudncia da realidade excludente e o anuncio de possibilidades de sua
democratizagdo, bem como o compromisso com a criagao de condicGes sociais de concretizacdo
de tais possibilidades™ (p. 41).

Nessa linha de pensamento, entendemos que o desenvolvimento de uma cultura de
participacdo em temas sociais relacionados a CT € um sonho possivel, mas algo inédito, pouco
conhecido e vivido. Caracteriza-se, assim, um inédito-viével, e, segundo Paulo Freire, envolve
a materializacdo do sonhos, a constitui¢do de possibilidades, a potencialidade de transformar a
realidade a partir do enfrentamento de freios e obstaculos que se interpem na vida dos sujeitos
(caracterizados como situacoes-limite).

Compreendemos a cultura de participacdo como uma acdo cultural que, de acordo com
Freire (1981), esté relacionada com um processo de libertacdo e transformacdo. Portanto, a
construcdo de uma sociedade participativa, que defendemos para a educagdo CTS, constitui-se
de um processo de agéo cultural pautada pela transformacdo, o qual tem como forma de acéo a
conscientizacdo, vista como consciéncia critica, de acdo-reflexdo e intervencdo no mundo
(FREIRE, 1981). Para que haja engajamento em acOes culturais voltadas para processos de
transformacéo faz-se necessario denunciar “mitos” que alimentam a manutencédo social, pois

para aqueles que desejam a sua preservacéo, a mitificacéo € algo indispensavel.
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Articulado ao contexto da educacdo CTS, 0s “mitos” podem ser comparados as
compreensfes relacionadas a suposta neutralidade da CT e que levam a
passividade/manutencdo social (situacdes-limite). No momento em que a percepcao critica se
instaura (problematizagdo dos “mitos™) desenvolve-se um clima de esperanca e confianca
fazendo com que os seres humanos se empenhem na superacdo das situacdes-limite para
alcancar o inédito-vidvel. Para Freire (2005), “esta superagdo, que nao existe fora das relaces
homens-mundo, somente podera verificar-se através da acdo dos homens sobre a realidade
concreta em que se dao as ‘situacdes-limites ” (p. 126, grifo do autor). Quando essas forem
superadas, com a transformacéo da realidade, novos desafios irdo surgir.

Diante do exposto e como ponto de partida e pressuposto basilar para a tese, serd
considerado o trabalho realizado no mestrado (ROSA, 2014). Nesse, hd a defesa de que a
constituicdo de processos democraticos em CT pode ficar fragilizada caso houver
silenciamentos sobre diferentes concepgdes que constituem a atividade cientifico-tecnoldgica.
Identificamos que, apesar de o pano de fundo do surgimento do movimento CTS estar
vinculado, em alguns ambitos, a problematizacdo e a superacdo da concepcao da suposta
neutralidade da CT, verbalizacGes de questdes associadas a ela ainda sao frageis e, caso nao
problematizadas, podem comprometer a constituicdo de uma cultura de participacdo na
educacdo CTS, visto que sustentam processos tecnocraticos de decisdo.

Articulando as categorias freireanas — situagdes-limite e inédito-viavel — com a educacédo
CTS, respectivamente com compreensdes relacionadas a suposta neutralidade e uma cultura de
participacdo, assumidas e defendidas neste trabalho em busca de sonhos possiveis,
relacionamos as situacdes-limite, primeiramente, com as construgdes histéricas realizadas sobre
a atividade cientifico-tecnoldgica: neutralidade/superioridade do modelo de decisGes
tecnocraticas; perspectiva salvacionista/redentora atribuida a CT; e o determinismo cientifico-
tecnolégico (AULER, 2002). Essas visfes realimentam a suposta neutralidade e por serem
vividas, ouvidas e alimentadas no conjunto da sociedade, dificultam a construcdo de uma
sociedade participativa em processos decisorios em CT, ja que ndo ha um olhar critico e sensivel
sobre aspectos do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e sim passividade e mitificacao.

A suposta neutralidade/superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas esta
embasada na crenga de eliminar/neutralizar a sociedade na tomada de decisdo sobre temas
cientifico-tecnologicos. Decisdo restrita unicamente aos especialistas, supostamente neutros,
gue sdo considerados como 0s Unicos atores sociais capazes de solucionar os problemas,
inclusive os sociais. A construcdo salvacionista/redentora atribuida a CT, por outro lado,

fundamenta-se na crenca de que o desenvolvimento cada vez maior de CT é capaz de resolver
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todos os problemas existentes e os que vierem a surgir, levando a sociedade linearmente ao
bem-estar social e a um progresso continuo. Porém, segundo Auler (2002), a perspectiva de que
o0 presente € melhor do que o passado e que conduzira a um futuro ainda melhor, devido Gnica
e exclusivamente a CT, ignora as relacfes sociais em que estas sdo concebidas e utilizadas. O
determinismo tecnoldgico (a Ultima construcédo historica) esta alicercado na concepcao de que
a mudanca tecnoldgica é a causa da mudanca social, assim, a tecnologia € autbnoma e
independente das influéncias sociais. O desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, nessa
concepcao, e tido como irreversivel, inexoravel e concebe a marcha do progresso, excluindo a
possibilidade de mudar o ritmo do desenvolvimento (AULER, 2002).

Problematizar essas visdes é de extrema importancia para a construcdo de uma cultura
de participacdo. Essa perspectiva guiou a minha pesquisa de mestrado, em que investigamos
como as construcgdes historicas realizadas sobre a atividade cientifico-tecnoldgica, sustentadas
e realimentando a suposta neutralidade, estavam sendo trabalhadas em praticas educativas CTS.
Como resultado, obtivemos mais silenciamentos referentes a suposta neutralidade do que
verbalizacdes e problematizacdes. Silenciamentos que sintetizamos em trés categorias de
andlise.

O primeiro refere-se ao fato de que a concepgéo de CT sustentada, de maneira geral, nas
instancias socioeducacionais pode estar sinalizando 0 endosso a uma compreensdo proxima do
determinismo cientifico-tecnoldgico. Problematizar esse silenciamento é ter como pano de
fundo uma concepcdo de CT que esteja voltada aos problemas e necessidades de uma dada
sociedade, através de mecanismos de participacdo que garantam as suas demandas em agendas
de pesquisa. Uma sociedade que omite a origem, a concep¢éo da CT e os valores existentes em
todo o processo ndo tem potencial para alterar a dindmica do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, tornando-se assim passiva diante dos rumos, dificultando qualquer
definicdo/decisdo referente a politicas publicas. Evidenciamos na analise que por mais que 0
silenciamento identificado esteja mais relacionado com a participacéo e percepgdo da origem
do desenvolvimento cientifico-tecnolégico outras dimensdes de participacdo foram e sdo mais
verbalizadas em préticas CTS, como € o caso da avaliacdo dos impactos da CT na sociedade
(ROSA, 2014).

O segundo silenciamento refere-se a discussdo sobre dimensdes de outras naturezas,
além da cientifico-tecnologica, em processos decisorios. Nesse contexto, as decisdes, de
maneira geral, sdo restritas aos especialistas, sendo eles 0s Gnicos atores capazes de solucionar
0s problemas, inclusive os sociais, de uma maneira eficiente e ideologicamente neutra, visto

que possuem o melhor dos saberes. Esse modelo de gestdo tecnocratica, dimensdo que
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alimenta/reforca a suposta neutralidade, inibe processos de participacdo social, pois coloca o
campo cientifico-tecnoldgico e seus especialistas, ideologicamente neutros, como suficientes e
necessarios para o enfrentamento de problemas vivenciados pela humanidade (ROSA, 2014).

E o terceiro silenciamento esteve associado a problematizacéo de que a ndo linearidade
presente entre mais CT e mais bem-estar social ndo decorre apenas do uso dado a CT (positivo
e negativo), mas também “do fato de que o produto cientifico-tecnoldgico incorpora,
internaliza, materializa valores, interesses daqueles atores sociais que conceberam esse
produto” (ROSA; AULER, 2016, p. 222). Questionamos que as consequéncias positivas e
negativas, potencializacdo ou ndo para qualidade de vida, tendem a estar incorporadas/previstas
ou de alguma maneira condicionadas, independente do uso, aos valores e interesses daqueles
que o conceberam.

Esses silenciamentos, caracterizados também como situacdes-limite, precisam ser
verbalizados/problematizados, visto que “uma compreensdo ampla sobre nao neutralidade da
CT, o que inclui a presenca de valores em sua génese (agenda de pesquisa), constitui elemento
chave para uma praxis ampliada de participagdo em processos decisérios”, caso contrario sdo
vistos como potencializadores para a passividade e manutencdo social (ROSA; AULER, 2016
p. 206). Os silenciamentos identificados, também podem estar sinalizando outras limitagdes,
como: o contexto dos curriculos disciplinares, fazendo com que haja uma restri¢do das praticas
e discursos; formacdo dos professores da area de ciéncias da natureza que priorizam o campo
cientifico-tecnoldgico, devido as suas formacdes, no entanto, ignoram, muitas vezes, reflexdes
do campo da epistemologia e sociologia da CT, algo essencial na educacdo CTS; ou ainda o
endosso dos pesquisadores, estudantes e professores a suposta neutralidade ou visdes parciais
da mesma.

Nesse trabalho de mestrado, as situac@es-limite foram identificadas e problematizadas
a partir dos pressupostos tedricos adotados, ou seja, da articulacdo Freire-CTS, do PLACTS e
de Hugh Lacey (2008; 2010), cuja constituicdo de uma cultura de participacdo é pressuposto
orientador. E ainda, com esses referenciais, em especial o PLACTS e Lacey, que ndo sao
comuns em praticas educativas CTS, tivemos como propdsito sinalizar para a necessidade de
mecanismos ampliados de participacdo em processos decisorios. Sendo que, no nosso entender,
essa cultura (inédito-viavel) pode ficar fragilizada caso silenciamentos sobre a suposta
neutralidade da CT (situagOes-limite) persistirem.

Diante desse contexto, destacamos que esse primeiro estudo referente a possiveis
sinalizagbes para a constituicio de uma cultura de participagdo, marcada pela

verbalizacdo/problematizagéo de silenciamentos na educacdo CTS, é de extrema importancia.
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No entanto, é necessario ir além. Por mais que os estudos CTS repercutiram na busca por uma
educacdo cientifica mais critica e atuante, a qual possibilitaria promover a participacdo da
sociedade nas questdes relacionadas a CT, pouco tem se aprofundado nas seguintes
problematicas: o que de fato queremos dizer/fazer/desenvolver, na educacdo CTS, com
processos participativos em CT? E, como alcanca-los em diferentes contextos educacionais?

Além dos estudos ja citados, identificou-se em outro (ROSA; ARAUJO, 2017) que 0s
discursos da participacdo nas praticas educativas CTS, na educacdo basica e de formacéo de
professores, estdo alinhados, em geral, a perspectiva de “dar voz” aos estudantes, como
mudanca de interagdo social em sala de aula, essa saindo de uma atitude passiva, de néo fala,
para espacos de fala no contexto educacional, de alguém que “concede voz”, geralmente, 0
professor e sua pratica motivadora que condicionam os estudantes a atitudes mais ativas, como
possibilidade para superar a cultura do siléncio, a educacdo bancaria (FREIRE, 2005). Um
menor numero de trabalhos evidenciou também processos mais ampliados de participacao,
como um despertar para a problematizacéo e modificacdo de situagdes vivenciadas. A atitude a
ser assumida na busca por uma cultura ampliada de participac¢do deve ser para além de “falar e
ser ouvido”, de alguém que “concede voz”. Defendemos uma atitude pautada pela perspectiva
dialdgica, construtiva, problematizadora e colaborativa, portanto, de exercicios de vozes, de
escuta sensivel e ativa e de sujeitos que tenham voz (FREIRE, 2005).

Assim, considerando que essa € a atitude a ser assumida em um contexto de
transformacdes de realidade e construcdo de uma cultura de participacdo surgem outros
guestionamentos, como: por que e para qué participar? O que entendemos como participacdo?
Quais espacos e como podemos participar? Como desenvolver essa cultura? Como
democratizar a CT? Qual o potencial da educacdo CTS para a construgcdo desses processos? E
ainda, qual escola, quais préaticas, qual sociedade precisamos constituir para propiciar essa
cultura?

E diante dessas inquietagBes que acdes, estratégias e caminhos sinalizadores precisam
ser desenvolvidos para a busca do inédito-viavel. Ou seja, enquanto alguns se adaptam frente a
realidade existente outros buscam formas de superar os entraves e dificuldades, e o fazem com
acoes, possibilidades. Essas perspectivas estdo associadas ao que Freire (2005) denomina de
atos-limite. Enquanto as situacdes-limite geram passividade e manutencéo social, os atos-limite
sdo entendidos como estrategias, acfes de combate, construces que possibilitam agir frente a
esses obstaculos para alcangar o inédito-viavel. Os atos-limite “se dirigem, entdo, a superagdo
e a negacdo do dado, da aceitagcdo docil e passiva do que esta ai, implicando dessa forma uma
postura decidida frente ao mundo” (FREIRE, 2014, p. 278, grifo do autor).
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Diante disso, entendemos que esta tese tem como proposito superar situacdes,
obstaculos que limitam a constituicio de uma cultura de participagdo por meio da
problematizacdo de situacdes-limite e da elaboracdo de estratégias, de caminhos possiveis,
portanto, de atos-limite. Assim, propomos como problema de pesquisa 0 seguinte
questionamento: quais elementos tedrico-praticos, estratégias e experiéncias (atos-limite)
devem ser entendidos e construidos no &mbito da educacéo CTS para desenvolver, por meio de
atitudes dialogicas e problematizadoras, processos que visem uma cultura de participacdo
(inédito-viavel) em temas sociais relacionados a area de ciéncia-tecnologia?

Para esse percurso, considerando que a educacdo CTS possui em sua génese uma
natureza politica e social, propomos como objetivo geral: investigar, caracterizar e sistematizar
elementos, estratégias e experiéncias (atos-limite) que contribuam para a construcdo de
processos participativos na educacdo CTS (inédito-vidvel). Visando essa perspectiva
apresentamos trés objetivos especificos.

O primeiro reflete a preocupacdo de compreender criticamente aspectos gerais
vivenciados na esfera social e cientifico-tecnoldgica, em especial no contexto latino-americano,
em um sentido de identificar, analisar e caracterizar dimensdes dos processos democraticos e
participativos em um contexto social amplo e da esfera cientifico-tecnolégica. O segundo
objetivo estd associado a inquietacdo de compreender o que queremos dizer e fazer, como
construcdo, quando verbalizamos processos democraticos e participativos na educacdo CTS,
em uma perspectiva de ressignificacdo do seu uso, da sua praxis. Nesse sentido, propomos
identificar, aprofundar e sistematizar elementos e estratégias que possam contribuir para a
constituicdo de uma cultura de participacdo em temas sociais da area de CT voltados para a
educacao CTS. E, o terceiro objetivo possui a preocupacdo de promover articulacdes e possiveis
efetivacOes para o contexto de praticas educativas CTS, entendendo-as como polissémicas, mas
com pressupostos centrais, tendo em vista sinalizar encaminhamentos a educacdo CTS de modo
a fundamentar acGes e experiéncias para praticas educativas que tenham como pano de fundo
a constituicdo de uma cultura ampliada de participacdo em CT.

Diante do problema de pesquisa e dos objetivos propostos, destacamos que esta pesquisa
tem como intuito compreender/situar a complexidade dos processos democraticos e de
participacao e suas articulagcbes com a educacdo CTS, identificando limitacGes e desafios, mas
também caminhos possiveis que possam contribuir para acGes a serem desenvolvidas no
contexto socioeducacional, em especial da area de Educacdo em Ciéncias. Além disso, esta

pesquisa possui potencial para promover exercicios critico-reflexivos para préaticas
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participativas no contexto da politica cientifico-tecnoldgica, ja que essa € vista como horizonte
a ser alcancado.

Diante disso, esta pesquisa, fundamentada em Gil (2008), caracteriza-se como de
natureza qualitativa, pois o pesquisador esta imerso no fenémeno de interesse, visando a sua
descricdo, compreensdo e o seu aprofundamento. A pesquisa qualitativa volta-se para os
significados, aspiracOes, crencas, valores dos processos e fendomenos trabalhados e que néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdes de variaveis (MINAYO, 2001). Além disso, é de
cunho bibliografico, pois é desenvolvida a partir de materiais ja elaborados como livros e
artigos cientificos. Embora quase todos os estudos sejam realizados segundo essa natureza, ha
pesquisas que sdo exclusivamente desenvolvidas por fontes bibliograficas, que é o caso desta.
Para Gil (2008), a principal vantagem da pesquisa bibliografica esta no fato de “permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente” (p. 50). Em contrapartida ressalta que ela pode ter prejuizos,
visto que ndo se tem acesso as fontes primarias (por exemplo, 0s autores) assim, para reduzir
essa possibilidade, convém assegurar que os dados foram obtidos de maneira profunda,
evitando incoeréncias ou contradi¢Ges das fontes utilizadas.

Portanto, o desenvolvimento desta tese estd fundamentado, principalmente, na
articulacdo dos estudos do educador Paulo Freire, dos referenciais da educacdo CTS e do
PLACTS, ja que o tema participacdo € um pressuposto desses referenciais. Além disso,
utilizamos estudiosos da area de sociologia, filosofia e histdria, visto que sdo necessarios para
a construcdo e entendimentos deste trabalho.

Assim, a tese estd organizada em um percurso que possibilita perpassar sobre aspectos
centrais e complexos referentes a busca por uma cultura de participacdo e tem como propoésito
o aprofundamento dos objetivos apresentados. Nesse sentido, desenvolvemos aprofundamentos
centrados em: (i) dimensdes; (ii) elementos e estratégias; e (iii) acdes e experiéncias. Essas
constituirdo as intengdes da pesquisa, tendo em vista a identificagdo/problematizacéo de
situagdes-limite e construcdo de atos-limite em busca do inédito-viavel na educacdo CTS.
Destacamos que os atos-limite foram construidos e reconstruidos (caminho tedrico-pratico, de
um ir e vir) ao longo dos estudos e reflexdes realizados na pesquisa e que ndo sdo fixos e
imutaveis, portanto, passiveis de reflexdes, problematiza¢des e novos encaminhamentos.

Referente as dimensdes dos processos democraticos, primeiro objetivo especifico,
ressaltamos trés, que estdo articuladas entre si e perpassam as discussGes, mais ou menos
explicitos e de maneira ndo linear, dos capitulos um, dois e trés, a saber: social, histérico-

cultural e de mecanismos decisorios (figura 1). Na dimenséo social caracterizamos sentidos e
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significados dos processos democraticos e participativos, no intuito de aprofundar
questionamentos voltados ao: o que é, para qué e por que participamos. Na dimens&o historico-
cultural problematizamos discussGes do contexto histérico e cultural, ou seja, meios de
construcdo da acdo cultural: qual sociedade, qual educacdo, qual escola, qual curriculo
precisamos constituir para desenvolver essa cultura. E na dimensdo dos mecanismos
decisorios fundamentamos compreensdes e questionamentos sobre 0s espagos institucionais ou
ndo de participacdo, bem como os atores sociais que fazem parte dos processos de decisédo e

como constitui-los.

Figura 1 - DimensGes relacionadas aos processos participativos e democraticos.

Dimensio
social: o que é?
Por qué? Para
queé?

Dimensoes dos

processos
democraticos e
participativos

Dimensao
historico-

Dimensio dos
mecanismos

decisérios: cultural: qual
onde? Quem? sociedade?
Quais Qual educagio?

estratégias? Qual escola?

Fonte: elaborada pela autora, 2019.

Nosso primeiro aprofundamento (capitulo um), nesse caminho das possibilidades, esta
voltado para uma revisdo tedrica que situa a educacdo CTS (linha central da investigacdo),
abordando o contexto histdrico, suas repercussdes no contexto educacional, em especifico no
Brasil, assim como um aprofundamento das articulagdes Freire-CTS e Freire-PLACTS. Esse

capitulo da énfase, de maneira mais explicita, a dimensdo histdrico-cultural, visto que a
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educacdo CTS, e seus pressupostos, sdo colocados como um caminho possivel para a
constituicdo de uma cultura de participagédo em temas sociais de CT.

Os capitulos dois e trés também se referem as dimensdes dos processos democraticos e
participativos e elucidam, de alguma maneira, entendimentos sobre inédito-viavel e possiveis
situacOes-limite e atos-limite em um contexto geral, ndo restrito a educacdo CTS, mas que
contribuem para o seu (re)pensar. Assim, o capitulo dois versa sobre entendimentos referentes
aos processos democraticos e participativos em um contexto social amplo, evidenciando, de
maneira mais explicita, a dimensdo social e dos mecanismos decisorios. O capitulo trés
aprofunda questionamentos sobre a participacdo dos atores sociais e dos processos
democréticos na esfera cientifico-tecnolédgica, dando énfase, especialmente, a dimensdo dos
mecanismos decisorios.

Na busca por aprofundamentos, referentes a inquietacdo de compreender o que
queremos dizer e fazer quando verbalizamos processos democréticos e participativos na
educacdo CTS, propomos um exercicio tedrico-pratico, fundamentado pelos estudos realizados
e por préaticas educativas brasileiras publicados nos Anais do Seminario Ibero-Americano
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, que ocorreram entre 2010 e 2016. A escolha por esse evento se
deu pela relevancia dele, assim como o numero considerado de préticas educativas publicadas,
possibilitando a construgédo de sinalizacGes para a educagdo CTS. Esses encaminhamentos séo
apresentados no capitulo quatro, que elucidam o percurso tedrico-metodoldgico. Sendo que
para analise das préaticas foi utilizado a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI,
2016).

No capitulo cinco aprofundamos elementos e estratégias (atos-limite) (segundo
objetivo especifico) que sinalizam o desenvolvimento/construcdo para a constituicdo de uma
cultura de participacdo na educacdo CTS. Articulado aos estudos tedricos realizados e
(re)significados pela anéalise das praticas, portanto oriundo de exercicios tedrico-praticos, sao
considerados trés elementos: valor, conhecimento e engajamento social (figura 2). Referente ao
valor, a discussdo, de maneira geral, esta centrada na perspectiva de entender os aspectos que
influenciam as opc¢oes individuais e coletivas, de interesses subjetivos e volitivos do sujeito e
da sociedade e das suas articulagGes com a atividade cientifico-tecnoldgica e com 0s processos
participativos. O conhecimento centra-se em compreender a importancia, a limitacdo, o seu
papel e 0s embasamentos necessarios para processos participativos ampliados. E o
engajamento social esta fundamentado em aprofundar formas de mobilizag&o e de intervencé&o,

atitudes que possibilitam ac¢Oes participativas.
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Assim, defendemos a seguinte tese: os elementos valor, conhecimento e engajamento
social constituem estratégias sinalizadoras para o desenvolvimento de uma cultura de
participacdo. Porém, cada elemento possui diferentes enfoques, e esses tendem a implicar
diferentes culturas de participacio®. Em outras palavras: ha a¢des culturais que se aproximam
mais de processos tecnocréticos e outras de democraticos participativos.

Portanto, os aprofundamentos sobre esses elementos, os diferentes enfoques e possiveis
articulacGes e constituicdo das diferentes culturas de participacdo, séo realizados no capitulo

cinco.

Figura 2 - Elementos sinalizadores para a constituicdo de uma cultura de participacdo na educacdo CTS.

Conhecimento:
aspecto que
influencia e

Valor: aspecto
que influencia e

direciona S
o direciona
decisdes . .
decisoes
Estratégias para a
Constituicao de
Culturas de
Participacao

Engajamento Social:
aspecto que influencia e
fortalece processos de
decisdes

Fonte: elaborada pela autora, 2019.

2 Ao longo do nosso estudo nos apropriaremos ora pela termo “uma cultura de participagio”, ora por “culturas de
participagdo”. Isso porque defendemos, na educacdo CTS, a busca por mecanismos/processos ampliados de
participacdo, portanto articulado ao que denominamos de desenvolvimento de uma cultura de participagdo. Porém,
compreendemos que ha, nesse e em outros contextos, diferentes culturas que podem, por exemplo, se aproximar
mais das caracteristicas de processos tecnocraticos do que democraticos.
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Para contribuir com as discuss6es do capitulo cinco, promovemos, no seis, sinaliza¢Ges
para praticas educativas CTS perpassando pela criticidade da busca pela constru¢do de uma
cultura de participacao (articulagdes com o terceiro objetivo). Assim, a partir de um exercicio
teodrico-prético, oriundo da Analise Textual Discursiva, o capitulo apresenta aprofundamentos
de acdes e experiéncias das (e para as) praticas educativas CTS. As categorias que emergiram
da nossa andlise, e que sdo aprofundadas neste capitulo, elucidam cinco Culturas de
Participacdo: (1) Motivacional e Acritica; (2) para Avaliacdo de Impactos; (3) Situacional; (4)
para Amenizacdo de Riscos Socioambientais; e (5) para uma Praxis Social Transformadora. Os
estudos realizados visam resgatar e repensar praticas educativas CTS j& efetivadas, tendo como
propdsito investigar aces e experiéncias a partir de um olhar critico-reflexivo sobre elas em
uma perspectiva de repensar praticas em um contexto de ressignificacdo de processos e agdes
culturais potencialmente participativas sob o viés dos estudos apresentados nesta tese. Ou seja,
os aprofundamentos deste capitulo buscam sinalizar limitacfes e potencialidades (situacfes-
limite e atos-limite) frente aos elementos e enfoques na constituicdo do inédito-viavel.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais. Nelas, sistematizamos o0s estudos
realizados ao longo desta tese, tracando encaminhamentos e contribuicdes para a educacdo CTS
a partir de sinalizacBes e possibilidades. Além disso, apresentamos sistematizacdes gerais
referentes aos limites e potencialidades entre situacfes-limite, atos-limite e inédito-viavel, e a

educacédo CTS.



1. SITUANDO A EDUCACAO CTS NO CONTEXTO BRASILEIRO

A histéria é sempre uma possibilidade e ndo fixada ou
predeterminada. Igualmente, o(a) educador(a) progressista deve
estar sempre em mudanca, continuamente reinventando-me e
reinventando o que significa ser democratico em seu proprio
contexto especifico cultural e historico.

Paulo Freire

Nossas primeiras palavras, depois de situar a problematica central, convergem com 0s
escritos de Bazzo (2018) quando afirma que “a educagdo precisa ser menos ‘comportada’.
Menos comportada no sentido de ser mais aberta, mais autbnoma e, acima de tudo mais
libertadora” (p. 51). Com quase trés décadas de educacdo CTS no contexto brasileiro, o autor
prop0e ir além da autocritica das nossas acdes, visto que apesar de CTS estar em um momento
de intensa circulagcdo parece ter virado “modismo”. Além disso, seus resultados estdo
internalizados em grupos de pesquisa, ndo tém chegado as escolas. Faz-se necessario, segundo
ele, uma convocacdo: ha uma inadidvel tarefa de entender com mais profundidade esse campo
e seus pressupostos, além de fazé-lo chegar ao “chao” da escola e aos espagos institucionais de
ensino. Caso contrario, continuaremos “bem-comportados”.

Com o intuito de contribuir com essa tarefa, apresentamos esta pesquisa. Partimos,
inicialmente, para um contexto que ird situar o movimento CTS, problematizar suas
repercussdes educacionais e enfatizar uma de suas lacunas: a participacdo social. Vamos dar
visibilidade a articulacdo de referenciais ndo comuns as praticas educativas CTS como, por
exemplo, Freire-PLACTS, possibilitando um novo félego, um repensar e uma busca de
encaminhamentos, em especial para a temética central deste trabalho.

1.1 O Movimento CTS do hemisfério Norte

Como movimento social mais amplo, CTS emerge, no final dos anos cinquenta, ap6s a
Segunda Guerra Mundial, em um contexto de insatisfacdo por segmentos da sociedade diante
da concepcao tradicional/linear de CT e de seu carater considerado unicamente benéfico em
termos de implicacdes econémicas e socioambientais. Até esse momento historico, a ciéncia e
tecnologia eram vistas, por parte consideravel da sociedade, como apenas benéfica, perspectiva
que comeca a ser modificada apos as aplicacdes do Projeto Manhattan em Hiroshima. Assim,
0 seu carater positivo ou negativo comeca a ser questionado, associado principalmente a

utilizacdo da tecnologia, considerando, por exemplo, que “existem atomos para a guerra e
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atomos para paz; €, portanto uma decisdo humana do que fazer com a tecnologia nuclear”
(GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996, p. 53, traduc&o nossa)®.

Esse contexto faz surgir movimentos tanto académicos como sociais, reivindicando uma
postura critica diante de questdes sociais, éticas, ambientais, econémicas etc., relacionadas ao
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico. No entanto, mesmo diante da insatisfacdo social, a
concepgdo tradicional de CT como atividade autonoma, valorativamente neutra e benfeitora da
humanidade, ainda possuia (e possui) marcas na sociedade. Concepgdo que é “assumida e
promovida pelos proprios cientistas e tecnélogos, e que em nossos dias seguem usando para
legitimar formas tecnocréticas de governo e continua orientando o desenho curricular em todos
os niveis de ensino” (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996, p. 26, traducio nossa).

Porém, o contexto de questionamento das inovacOes tecnoldgicas e a degradacao
socioambiental, presente em partes da sociedade fez, de alguma maneira e em algumas
instancias, com que a CT fosse deslocada do espaco da suposta neutralidade para o campo de
debate politico. Portanto, a origem do movimento CTS esta associada, de algum modo, com o
guestionamento do modelo de gestdo tecnocratica. Compartilhar essa ideia tende a contribuir
para a democratizacdo frente as decisdes envolvendo CT, ou seja, para que ocorram decisdes
mais democraticas e menos tecnocraticas. A democracia pressupde escolhas, eleicdo, caminhos,
varias possibilidades; enquanto a racionalidade tecnocratica sustenta e legitima apenas um
unico caminho (AULER, 2011; AULER; DELIZOICOV, 2015). Dessa maneira, 0 pano de
fundo do surgimento do movimento CTS esta vinculado, de maneira geral, a problematizacéo
da suposta neutralidade da CT e das decisdes unicamente tecnocraticas.

Além disso, Garcia, Cerezo e Lopez (1996) ainda destacam que um dos objetivos desse
movimento estd na reivindicagio de um redirecionamento cientifico-tecnoldgico,
problematizando o modelo linear de progresso (figura 3). Nessa concepcao, o desenvolvimento
cientifico gera desenvolvimento tecnoldgico, este por sua vez gera o desenvolvimento
econdmico, que por fim ird gerar um desenvolvimento social, sendo que nessa perspectiva de
desenvolvimento, somente decisbes tecnocraticas sd0 aceitdveis. Essa imagem
tradicional/linear de desenvolvimento é oriunda de uma série de fatores ocorridos no século

XIX, como as concepgdes associadas ao empirismo l6gico, em que a ciéncia era vista apenas

3 Os questionamentos sobre os aspectos positivos e negativos da CT diante do seu uso representaram o primeiro
ponto de inflexdo diante da concepcéo otimista (apenas benéfica) da CT. Apesar de compreendermos que ela se
aproxima de uma concepgao parcial da suposta neutralidade (SANTOS, R. A, 2012; ROSA, 2014) (conforme
aprofundamentos a serem apresentados nesta tese), ela foi importante naquele contexto. Além disso, possibilitou
a insercdo de questdes sobre a suposta neutralidade politica, social e econdmica imbricadas no desenvolvimento
cientifico-tecnolégico ocasionando, em um momento posterior, uma série de movimentos sociais e avangos sobre
essas questdes (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996).
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como a busca de verdades, concebida como motor do desenvolvimento tecnoldgico.
Desenvolvimento que era tido como a base da Revolucédo Industrial. Imagem questionada hoje,
de uma CT livre de valores e compromissos praticos (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996).

Figura 3 - Modelo tradicional/linear de progresso.

Progresso Progresso Progresso

Progresso

Social

Cientifico Tecnologico Econdmico

Fonte: adaptada de Garcia, Cerezo e L6pez (1996, p. 31).

Nessa perspectiva, podemos questionar o progresso obtido, por exemplo, com a
Revolucdo Industrial. Houve um desenvolvimento linear, conforme é evidenciado na
concepcdo do modelo tradicional de progresso? Muitas respostas seriam estritamente
afirmativas. Porém, ndo foram somente alguns membros da sociedade que sairam favorecidos
com esse desenvolvimento? Sob uma reflexdo critica, chegariamos a uma conclusao de que o
progresso, o desenvolvimento de bem-estar, ndo foi linear e nem para todos.

Aprofundando essa discussdo, Carvalho (1997) destaca que a Revolugdo Industrial
possibilitou a aceleracdo dos conhecimentos técnico-cientificos, bem como das estruturas
sociais. Porém, junto a isso, comecaram a surgir problemas quase inexistentes anteriormente.
Dentre esses, a autora destaca os associados as transformac@es na forma de propriedade da terra.
Diversos camponeses que foram destituidos dos meios de producdo do meio rural migraram
para a cidade em busca de trabalho na industria. Logo, essa logica fez com que as cidades
crescessem desordenadamente acarretando problemas como saude, habitagdo, educacdo,
saneamento, entre outros. Além disso, conforme a autora, o aumento de numero de
trabalhadores desempregados fez com que a forca de trabalho tivesse baixo valor, conduzindo
certo “controle” sobre possiveis reivindicacdes por melhores salarios e condicdes de trabalho.
Nessa logica, o “progresso social” oriundo linearmente do avango da ciéncia e tecnologia
resultou num bem-estar social apenas para parte da sociedade, pois a outra parcela, o Unico
aumento que teve foi o da propria restricdo do acesso a esse desenvolvimento.

Segundo Garcia, Cerezo e LoOpez (1996) dentre as publicacbes que tém sido
consideradas como marco inicial e provocadores para a origem do movimento CTS estdo as
obras “A Estrutura das Revolucges Cientificas™, do historiador da ciéncia e fisico Thomas Kuhn

(1962) e da bidloga naturalista Rachel Carson, “Primavera Silenciosa” (1962), titulo



34

relacionado ao desaparecimento de péssaros. Ambas as publicacbes potencializaram as
discussdes sobre as interagBes entre ciéncia, tecnologia e sociedade®.

A obra desenvolvida por Thomas Kuhn esta voltada para o campo da historia e filosofia
da ciéncia. Seus estudos fundamentam-se na ideia de progresso da ciéncia, no qual a busca por
respostas para os problemas cientificos é marcada por revolucbes paradigmaticas, e, portanto,
opdem-se a ideia positivista de desenvolvimento cumulativo. Ao mesmo tempo, o autor colocou
em pauta o papel dos fatores externos, da dimensdo social no desenvolvimento da atividade
cientifica. A obra de Kuhn é considerada um marco justamente por trazer discussdes sobre
novos conceitos de ciéncia e de desenvolvimento cientifico, ndo comuns naquela época e
contexto. Conceitos esses, que ndao concordam com a ideia de ciéncia a-historica, de
acumulacdo linear. Seus estudos contribuiram, também, para aspectos voltados para a formacéo
do cientista, visto como um sujeito que passara a compor um grupo, compartilhar opinides e
um oficio. Além disso, promoveu debates sobre o processo de formacdo cientifica e a sua
aplicabilidade, relacionadas as questdes valorativas que legitimam problemas e solucBes
cientificas, logo, questionamentos sobre aspectos da suposta neutralidade cientifica (ARAUJO;
SILVA, 2012; GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996).

Relacionado a publicacdo de Carson, “Primavera Silenciosa”, destacamos o fato de que
as denuncias trazidas pela ativista apresentam verbalizacdes de concepcdes criticas sobre CT.
O livro publicado nos Estados Unidos em 1962, e no Brasil em 1964, marca, pela primeira vez,
um alerta mundial referente aos efeitos nocivos do uso de inseticidas, portanto, da relacao
existente entre CT e implicacBes socioambientais. O interesse pela investigacdo iniciou-se em
1945 quando bidlogos dos Estados Unidos comecam a estudar os efeitos nocivos provocados
no ambiente pelo uso do DDT (dicloro-difenil-tricloroetano).

Pereira (2012), em uma andlise da obra, destaca que o DDT foi sintetizado pela primeira
vez em 1874, na Alemanha. No entanto, suas propriedades inseticidas foram verificadas apenas
em 1939 pelo quimico Paul Hermann Muller que em 1948 recebeu o prémio Nobel de Medicina.
Essa aplicagdo foi considerada como um dos feitos mais revolucionarios até entdo, ja que
apresentava sucesso no combate a insetos transmissores de doencas como a maléria e a febre
amarela. O uso do DDT disseminou-se, apés a Segunda Guerra Mundial, nas culturas agricolas,

jaque possibilitava também resultados satisfatorios ao combate de insetos nas produgdes. Nesse

4 Os estudos realizados por Thomas Kuhn influenciaram, principalmente, a vertente europeia com énfase para
discussdes sobre a génese do desenvolvimento cientifico-tecnolégico. Ja a obra de Rachel Carson, influenciou a
tradicdo norte-americana com uma preocupagdo mais ativista diante de consequéncias socioambientais oriundas
dos produtos tecnoldgicos. Os aprofundamentos das vertentes CTS serdo apresentados a seguir.
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sentido, Linda Lear, escritora da introducdo da edigédo do livro de 2010, destaca que a obra de
Carson surge em um periodo no qual a perspectiva salvacionista da ciéncia, mito que alimenta

a suposta neutralidade da CT, era predominante ja que,

A industria quimica, uma das principais beneficiarias da tecnologia do pés-guerra, era
também uma das principais autoras responsaveis pela prosperidade nacional norte-
americana. [...] A populacdo atribuia aos quimicos, trabalhando em seus aventais
brancos engomados em remotos laboratorios, uma sabedoria quase divina. Os
resultados de seu trabalho eram ornamentados com a presuncéo de beneficéncia. Nos
Estados Unidos do pds-guerra, a ciéncia era Deus, e a ciéncia era masculina (LINDA
LEAR apud CARSON, 2010, p.12).

Apesar dos discursos que alimentavam as concepgdes referentes as benfeitorias do
progresso linear da CT, apds uma década da Segunda Guerra Mundial, comecaram as
revelacdes sobre as contaminacGes do solo e da agua e a morte de animais, trazendo
guestionamentos sobre a redencdo da CT. A obra “Primavera Silenciosa” teve como
fundamento a carta de uma amiga que contava sobre a morte de passaros em seu quintal apos
pulverizagdes aéreas do DDT. O titulo da obra esta associado justamente ao que Carson queria
evitar: uma estacdo sem passaros. Esse contexto fez como que Carson comegasse a realizar 0s
seus estudos e as suas dendncias. Com a ajuda de colaboradores, ela pesquisou durante quatro
anos e, em 1962, revelou que a aplicacdo do DDT ndo matava apenas as pragas das plantacoes
agricolas, objetivo principal do seu uso, mas também outras espécies, refletindo em todo o
ecossistema (solo, agua, fauna e flora) e, consequentemente, nos humanos, ja que impactava a
cadeia alimentar (PEREIRA, 2012).

Os impactos da publicacdo do livro foram imediatos, tanto de apoio quanto de repudio
a pesquisadora. Cientistas e tecnocratas comprometidos com o desenvolvimento de inseticidas
a atacaram publicamente, primeiramente por ndo ter o titulo de doutora, questionando assim a
legitimidade do livro, mas também com argumentos preconceituosos, ligados ao fato de ser
uma pesquisadora mulher. Mesmo com a luta ardua e tentativas de denuncias, Carson ndo
presenciou 0s impactos concretos do seu trabalho, devido a sua morte por causa de um cancer
em 1964. Apesar de alguns paises terem proibido o uso do DDT, a partir do final da década de
60, no Brasil, a fabricacdo, importacdo, exportagcéo e comercializagdo foram proibidas apenas
em 2009.

Para Carson, a propria humanidade trilhou/produziu esse risco. Em nome do progresso
cientifico o uso dos inseticidas era visto como necessario, pois seria a maneira de acabar com
as pragas na agricultura, conduzindo para solugdes de problemas relacionados a producéo de

alimentos, contribuindo para superar a fome mundial (PEREIRA, 2012). Argumento muito
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comum na sociedade e alicercado no modelo linear de progresso. Como resultado das
verbalizagdes provocadas pelas dendncias de Carson, naquele contexto e momento, podemos
destacar uma “reviravolta” na atividade cientifico-tecnoldgica. Essas verbalizacGes
contribuiram para questionar aspectos associados a suposta neutralidade da CT e ao modelo
linear de desenvolvimento cientifico-tecnoldgico.

Portanto, diante dos descontentamentos relacionados aos desenvolvimentos/avangos da
CT, Garcia, Cerezo e Lopez (1996) destacam duas principais vertentes que deram origem ao
movimento CTS: a europeia e a norte-americana. Ambas objetivavam analisar criticamente a
relacdo entre a triade CTS e opor-se, principalmente, a visdo de ciéncia autbnoma e de
tecnologia como ciéncia aplicada, desmistificando a imagem tradicional intelectualista® da CT.

No contexto europeu, na década de sessenta e setenta, surge uma resposta mais
académica frente aos problemas envolvendo o contexto cientifico-tecnoldgico, dando origem
aos Estudos Sociais da Ciéncia e da Tecnologia (CEREZO, 1998). Essa tradi¢do teve como
objetivo principal enfatizar a dimensdo social antecedente ao desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, centrando-se em descrever relagdes entre a génese e aceitacdo das teorias
cientificas e a diversidade de fatores econémicos, politicos, culturais, entre outros. Portanto, ha
uma preocupagdo maior com a explicacdo da origem das teorias cientificas, tendo a ciéncia
como processo. Logo, essa vertente possui um carater mais tedrico e descritivo. Esses estudos
fundamentaram-se, principalmente, nos marcos das ciéncias sociais (sociologia, psicologia,
antropologia etc.) (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996).

A vertente emergente dos Estados Unidos é fortemente marcada por uma tradicdo
ativista, preocupada com as consequéncias socioambientais dos produtos tecnoldgicos e
implicada nos movimentos de protestos sociais (CEREZO, 1998). Ao contrario da tradicdo
anterior, a estadunidense tem um carater mais préatico, implicando em uma reflexdo ética e
educativa, e no interesse da democratizacdo dos processos de tomada de decisdo nas politicas
tecnoldgicas e ambientais (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996). Apesar das divergéncias
quanto as iniciativas que deram origem ao movimento CTS, ambas as vertentes objetivavam o
mesmo enfoque: questionar/problematizar/analisar a viséo tradicional da CT (DIAS, 2008).

Diante do exposto, podemos destacar que, atualmente, o movimento CTS tem seus

estudos voltados a uma diversidade de programas filoséficos, sociologicos e histéricos,

5 Nesta concepcéo, as teorias cientificas, valorativamente neutras e fundamentadas no positivismo, poderiam ser
aplicadas gerando tecnologias. A tecnologia, por outro lado, precisaria de um respaldo oriundo de teorias
cientificas, porém essas existem sem a tecnologia (BAZZO, 2003). Concepcdes associadas ao modelo
tradicional/linear de progresso (figura 3), conforme discutido anteriormente.
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enfatizando a dimensdo social da CT. Essas abordagens, apesar de apresentarem algumas
diferencas, compartilham aspectos comuns, como o rechaco da imagem da ciéncia como
atividade neutra, a critica quanto a concepc¢do da tecnologia como ciéncia aplicada e neutra,
bem como, a defesa da participacdo publica nas tomadas de decisdo envolvendo CT, aspectos
esses esséncias e sinalizadores para aqueles que trabalham com esse campo. No entanto, ha
ainda uma terceira tradi¢do, muitas vezes negligenciada na literatura internacional, e que é o

foco do proximo item.

1.2 O Pensamento Latino-Americano em Ciéncia-Tecnologia-Sociedade: um olhar
para o movimento do hemisfério Sul

E valido ressaltar a importancia de uma literatura latino-americana para as discussoes
gue envolvem esse contexto. Nesse sentido, Santos, B. S. (2007), referindo-se ao
questionamento do uso das teorias do Norte para um contexto do Sul, afirma que “[...] para
guem vive no Sul as teorias estdo fora do lugar: ndo se ajustam realmente as nossas realidades
sociais” (p. 19). Apesar da literatura do Norte para a compreensao e surgimento do movimento
CTS ser importante, valida e a principal balizadora do contexto educacional, muitas discussées
e percepgdes estdo fora e/ou negligenciam a nossa realidade, aspectos que acabam refletindo
também na educacdo cientifica. Diante disso, fazer uma reflexdo sobre a literatura latino-
americana ¢ essencial para uma compreensdo, de fato, do nosso contexto.

E neste sentido que discutimos o Pensamento Latino Americano em Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (PLACTS). Seu nascimento estd marcado por criticas a transferéncia
tecnoldgica, de exploracdo de vantagens, e pela busca por uma maior independéncia cientifica
e tecnologica, almejada por professores, principalmente, argentinos da area de “ciéncias duras”
gue desejavam desenvolver pesquisas e ndo possuiam condicdes para isso. Mesmo com a
“escassa demanda social por conhecimento cientifico e tecnologico” e como causa disso, a
debilidade na &rea de CT, para o PLACTS o “problema ndo era a falta de capacidade para
desenvolver ‘boa ciéncia’, nem uma caracteristica relacionada a nossa heranga ibérica ou
indigena. Tampouco era algo associada a um determinismo geogréafico entdo em moda, do tipo
‘a ciéncia ndo pode prosperar nos tropicos’” (DAGNINO, 2008a, p. 17). O argumento central
estava na necessidade de apoio que demandava a comunidade pesquisa, essa oriunda de um
“Projeto Nacional” marcado por um desafio cientifico-tecnolégico.

Diante disso, apesar do PLACTS apresentar aspectos comuns as tradi¢cdes do Norte, ele
tem como preocupacdo central a dindmica vivenciada no contexto da América Latina, portanto,

possui origem e objetivos distintos das outras vertentes. Além disso, o PLACTS, oriundo de
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reflexbes realizadas em setores da prépria comunidade cientifica, buscava um
redirecionamento, outros rumos para o desenvolvimento cientifico-tecnolégico local. Essa
tradicdo se desenvolveu, principalmente, a partir de pressupostos que envolveram discussdes
sobre a politica cientifico-tecnologica (PCT) do contexto latino-americano e a construgdo de
um novo modelo de sociedade, com horizonte para demandas efetivamente sociais. Entre os
nomes mais referenciados dessa corrente podemos destacar: Amilcar Herrera, Jorge Sabato,
Oscar Varsavsky, na Argentina; José Leite Lopes, no Brasil; Miguel Wionczek, no Mexico;
Francisco Sagasti, no Peru; Maximo Halty Carrere, no Uruguai; Marcel Roche, na Venezuela,
entre outros (DAGNINO; THOMAS; DAVYT, 1996).

Para aprofundarmos a compreenséo sobre o surgimento do PLACTS, entendemos como
necessario contextualizar, em linhas gerais, as caracteristicas econdémicas e industriais da
Ameérica Latina. Nesse sentido, destacamos que a partir da crise de 1929, com a recessao dos
paises desenvolvidos, os paises periféricos passaram por uma reorientacdo, a partir de
iniciativas do estado, que geraram processos de industrializa¢do caracterizados por uma politica
de substituicdo de importacdes. Nessa época, empresas internacionais comecaram a ser
implantadas em paises em desenvolvimento (DAGNINO; THOMAS; DAVYT, 1996). Ou seja,
“foi um movimento de pressao externa a qual objetivava que paises periféricos se apropriassem
das tecnologias dos paises centrais” (ROSO, 2017, p. 39).

Na década de quarenta, o processo de internacionalizacao dos paises da América Latina
se intensificou. O subdesenvolvimento condicionado aos paises periféricos, devido a falta de
desenvolvimento, segundo discursos hegemonicos, legitimava a expansao das industrias para
esses contextos, possibilitando, a partir dessa légica, a condicdo de desenvolvimento. Segundo
Dagnino, Thomas e Dayvit (1996), as empresas transnacionais que surgiram nesse contexto, e
foram intensificadas na década de sessenta, estavam interessadas na producdo para o mercado
interno, para o local onde as empresas estavam inseridas. Como consequéncia desse processo
tem-se determinagdes tecnoldgicas (implicitas) que condicionaram “0 funcionamento da
industria local ao continuo crescimento através da crescente importacdo de tecnologia e
reduzindo o processo de adequagdo de tecnologias a escala micro” (ROSO, 2017, p. 40).
Aspectos que implicaram na falta de investimentos em tecnologia local devido a facilidade e
precos acessiveis em importar equipamentos e tecnologias, além de uma falta de protecéo das
tecnologias e bens produzidos nesse contexto, contribuindo, portanto, para a situacdo de
dependéncia tecnologica. Esses aspectos cooperaram para que a producdo local de CT se
tornasse, cada vez mais, inviavel quando comparada com a prdpria importagdo dos paises

desenvolvidos. Essa dindmica, que visava 0 suposto desenvolvimento do contexto latino-
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americano, se mostrou inadequada. E diante dessa forma de producdo que os processos de
transferéncia e de dependéncia tecnoldgica dos paises latino-americanos se intensificaram
(DAGNINO; THOMAS; DAVYT, 1996; SILVA, 2015).

As décadas de cinquenta e sessenta, contexto em que o cenario politico vivido nos paises
da América Latina foi marcado por intervencfes militares, teve como destaque a criagdo de
conselhos nacionais de investigacdo de CT, caracterizados pelas “recomendagdes de politica
pregadas pelos organismos internacionais” (DIAS, 2008, p.02). Dentre esses conselhos,
podemos destacar, por exemplo, a Organizacdo das Na¢6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA), que apresentavam recomendagdes relacionadas a visdo
linear/tradicional entre CT e desenvolvimento.

Diante do exposto e com o0 intuito de rever/questionar a situacao vivida pelo contexto
latino-americano frente a atuacdo internacional voltada para o desenvolvimento da CT é que
comega a surgir a tradicdo do PLACTS. Além das questdes ja& apontadas, essa vertente,
emergente em meados da década de 1960, segundo Cutcliffe (2003 apud DIAS, 2008) esteve
relacionada também aos movimentos sociais diante de manifestacdes por direitos civis e pelo
meio ambiente, as criticas ao consumismo exacerbado, as preocupacdes relacionadas a pesquisa
genética, a utilizacdo da energia nuclear, entre outros. Movimentos que demonstraram
preocupacdo e descontentamento em relagdo a CT, aspectos muito préximos do contexto do
surgimento do movimento CTS do hemisfério Norte. No entanto, Dagnino, Thomas e Davyt
(1996) destacam alguns termos proprios e marcantes do PLACTS, dentre eles, a busca por
projetos nacionais, por estilos e pacotes tecnoldgicos, pelo desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico atrelado as demandas sociais e pela superacdo do modelo linear de
desenvolvimento.

Um dos desdobramentos centrais desejado pelos seguidores do PLACTS estava na
busca por uma politica de CT, construida por uma agenda de pesquisa que contemplasse as
demandas locais/regionais, fazendo da CT “um objeto de estudo publico, um topico ligado a
estratégias de desenvolvimento social e econdmico” (VON LINSINGEN, 2007, p. 7). Segundo
essas analises, tais demandas ndo sdo contempladas pelo ofertismo, autonomia restringida ou
pela transferéncia tecnologica, perspectiva em que as tecnologias vindas de outros contextos
sdo inseridas numa dada sociedade. Nesse sentido, Varsavsky (1969) aponta para o fato de que
as tecnologias, por exemplo, do hemisfério Norte, ndo necessariamente se adaptam as
necessidades, estrutura fisica e social dos paises latino-americano, logo questionar o modelo de

transferéncia de tecnologia é essencial. Assim, segundo Dagnino (2010a), o PLACTS
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constituiu-se numa orientagdo de um novo tipo de relacdo entre a triade CTS. Dessa maneira,
essa vertente, que se insere no movimento CTS, discute a necessidade de um
redimensionamento da politica cientifico-tecnoldgica no contexto dos paises da América
Latina.

Dagnino, Thomas e Davyt (1996) ainda destacam que o PLACTS por ter uma
diversidade ideoldgica e de métodos, acabou ndo gerando uma metodologia de analise tedrica

“forte”. Além disso, outro fator associado a essa vertente estd no fato de ela

[...] estar restrita ao plano descritivo da analise de CT, sendo que o plano normativo
apresenta divergéncias ao passo que para alguns autores a politica cientifico-
tecnoldgica seria uma ferramenta para as tarefas revolucionarias e consolidagéo do
estado socialista, enquanto outros consideram um aspecto integrante da estratégia
nacional. Outro aspecto bastante disseminado no PLACTS é o objetivo de acoplar a
infraestrutura de CT as condicGes produtivas da sociedade (HERRERA, 1995 apud
ROSO, 2017).

Referente a década de oitenta, o contexto latino-americano € alterado para um
esgotamento do modelo de desenvolvimento pds-guerra, fazendo com que 0s paises centrais
propusessem novas orientac@es de politicas. Essas, agora, estariam voltadas para facilitar o
trabalho das multinacionais, através de tomadas de decisdes e controle, estratégias de mercado,
padrdes de consumo e reducdo das fronteiras nacionais (DAGNINO; THOMAS; DAVYT,
1996). Nesse sentido, e como sintese das principais caracteristicas dos anos oitenta e noventa,
Roso (2017) destaca: a producdo de estudos CTS locais foi incentivada pelas profundas
mudancas em CT; a alteracdo de politica de CT para politica de inovacdo nédo foi incorporada
na agenda politica local; a integracdo internacional no contexto da Ameérica Latina foi gerada
devido a inclusdo de critérios unicamente econémicos; os estudos desenvolvidos por essa
corrente foram perdendo espaco nos processos decisérios sobre CT devido ao carater
econémico neoliberal; a falta de demanda por estudos CTS esteve articulada ao processo de
internacionalizacdo de intelectuais que tiveram a atuagdo académica voltada para o a&mbito
internacional e ndo pela acdo politica local; e, assim como nas anteriores, nessas décadas
também nao foi possivel consolidar um marco tedrico.

Diante do apresentado, é notorio que a corrente latino-americana em CTS possui
aspectos diferentes das vertentes do hemisfério Norte, seja em sua estrutura, demandas, teorias,
contexto historico-cultural. Assim, compreendé-la e problematiza-la é essencial para a busca
de novas orientacfes para os estudos CTS, e que possam refletir também na educacdo. A
esséncia desse pensamento estd voltada ao contexto de desenvolvimento social, de

questionamento a transferéncia tecnologica e da suposta neutralidade da CT, de busca por



41

politicas publicas em CT pautada por demandas locais/regionais e, portanto, de extrema
relevancia para os problemas vivenciados na nossa realidade. Aspectos fundamentais também
para 0 propésito deste trabalho, visto que, caso essas perspectivas sejam
silenciadas/negligenciadas, a constituicdo de uma cultura de participacdo ampla em CT e
desenvolvimento de politicas publicas pautadas por demandas locais dificilmente serdo

consolidadas.

1.3 Repercussdes CTS no contexto educacional brasileiro

As discussdes sobre CTS, em um primeiro momento, desenvolveram-se nas
universidades e no ambito dos movimentos sociais e, posteriormente, ecoaram para o contexto
educacional. Assim, segundo Aikenhead (2005), na década de 1970 e inicio da década de 1980,
CTS repercutiu no contexto escolar, em varios lugares, quando se desenvolvia um amplo
consenso entre educadores de ciéncias com relacdo a necessidade de mudancas na area. Esses
estavam motivados pela emergéncia de uma educacdo politica, pautada por uma busca de
democratizacdo de processos decisérios, contemplando abordagens multidisciplinares, com
curriculos organizados em torno de temas, de problemas reais. Nesse sentido, Gallagher (1970
apud AIKENHEAD, 2005), ja na década de setenta, recomendava um novo objetivo para a
ciéncia escolar, marcado pela seguinte ideia: “Para futuros cidaddos em uma sociedade
democrética, compreender a inter-relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade pode ser tdo
importante como entender 0s conceitos e 0s processos da ciéncia” (p. 115, traducdo nossa).

Voltado para o contexto educacional brasileiro, CTS comecou a repercutir, de maneira
bem pontual, no curriculo de ciéncias do final dos anos 1980, quando se iniciou uma
reivindicagédo do ensino para compreender o uso da tecnologia e consolidar a democracia. Essa
perspectiva estava relacionada as discussGes que repercutiam no Brasil devido ao contexto
politico-econdmico vivenciado no mundo. Mas, foi a partir de 1990 que pesquisas académicas
sobre CTS passaram a ocupar espacos nas academias, nos Programas de Pds-Graduacao
(SANTOS, W. L. P., 2008). O autor destaca algumas pesquisas pioneiras, como: Santos, W. L.
P. (1992); Trivelato (1993); Amorim (1995); Cruz; Zylbersztajn (2001); Auler (2002); e,
Koepsel (2003). Além disso, também € nessa década que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo foi promulgada e, a partir dela, uma série de documentos oficiais que tém orientado

a educacao brasileira e apresentam indicativos para uma educacgédo CTS.
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Esses documentos® tém recomendado o exercicio de intervencdo e analise critica
envolvendo CT no contexto social (STRIEDER, 2008; STRIEDER, et al., 2016; CORTEZ,
DEL PINO, 2017). Nesse sentido, destacamos, por exemplo: a formacéo sobre o exercicio de
cidadania; preocupacdo com as implicacdes, uso e contribuicdes referentes a CT (DCNEM);
desenvolvimento de competéncias voltadas para argumentagdo e posicionamento critico frente
a temas de CT; compreender CT como construcdo sécio-histérica (PCN+); possibilitar o
desenvolvimento dos conhecimentos da ciéncia da natureza dentro da perspectiva CTS,
possibilitando construir uma sociedade em constante transformacao; resgatar o conceito de
cidadania, dando énfase a participacao ativa dos sujeitos na vida cotidiana e cooperacdo (DCN);
e propiciar discussdes sobre as relagdes CTS, promovendo a formacao cidada capaz de apreciar
e se posicionar criticamente diante das contribuicdes e dos impactos da CT na vida social
(PNLD 2018 - FISICA).

H& vérias andlises realizadas na Educacdo em Ciéncias referentes a relacdo dos
pressupostos CTS e os documentos oficiais, como as apontadas acima. Essas analises tém
afirmado que desde o final do século passado ha, no Brasil, uma proposicdo curricular que
aponta para a insercao da educacdo CTS. No entanto, Strieder, et al. (2016) destacam o fato de
que apesar dos documentos oficiais analisados terem sinalizagdes para a educacdo CTS, de
forma mais ou menos explicita, eles ainda apresentam lacunas e ambiguidades, visto que as
inimeras interpretacdes podem contribuir para praticas educativas que se distanciam de uma
perspectiva critica. Um exemplo disso, evidenciado nesses documentos, estd articulado a
participacdo apenas nas avaliacGes de impactos da CT na sociedade (p6s-producdo), aspecto
que deixa de fora discussdes sobre os direcionamentos da CT, questdes valorativas e construgdo
para 0 engajamento nas politicas publicas. Portanto, podem alimentar concepcbes que
endossam a suposta neutralidade.

Santos e Mortimer (2002) em uma analise dos pressupostos tedricos da educacdo CTS
no contexto brasileiro apresentam, apoiados em estudiosos da tradi¢cdo do hemisfério Norte,
aspectos que caracterizam um curriculo com énfase em CTS. Dentre esses, destacamos: a
ciéncia vista como atividade humana, intimamente relacionada a tecnologia e as questdes

sociais; formacdo de sujeitos para tomarem decisdes sobre problemas sociais voltados & CT,

® Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio de 1998 (DCNEM) (BRASIL, 1998a; BRASIL, 1998b), as
suas orientagdes complementares, como os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
(BRASIL, 1999), as Orientacdes Complementares aos PCNEM (PCN+) (BRASIL, 2002) e Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM) (BRASIL, 2006), as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) (BRASIL, 2013a), publicadas em 2013, e a avaliagdo de obras didaticas do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD 2018) (BRASIL, 2015).
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com embasamento para as decisdes; professor como o sujeito que desenvolve o conhecimento
de e o comprometimento com as relacdes CTS e processos de decisdo; e, abordagem de
conteudos cientificos e tecnologicos juntamente com os aspectos historicos, éticos, politicos e
socioecondémicos. Os autores também ressaltam o objetivo central da educacdo CTS,
fundamentado em desenvolver “alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos cidadaos, auxiliando
o0 aluno a construir conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar decisées
responsaveis sobre questdes de ciéncia e tecnologia na sociedade e atuar na solugdo de tais
questdes” (SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 114). Dentre os objetivos gerais, hd o destaque
para a aquisicdo de conhecimentos, utilizagdo de habilidades e desenvolvimento de valores,
esses articulados aos interesses coletivos, de solidariedade, fraternidade, consciéncia do
compromisso social, reciprocidade, generosidade e respeito ao préximo. Considerando a busca
e construcdo de processos decisérios em CT como objetivo central da educacao CTS, conforme
explicitado, destacamos a afirmacao de McConnel (1982 apud SANTOS; MORTIMER, 2002),

visto que para ele,

Tomada de decisdo publica pelos cidaddos em uma democracia requer: uma atitude
cuidadosa, habilidades de obtenc¢éo e uso de conhecimentos relevantes, consciéncia e
compromisso com valores e capacidade de transformar atitudes, habilidades e valores
em acdo. Todos esses passos podem ser encorajados se uma perspectiva de tomada de
decisdo for incorporada ao processo educacional (p. 114).

Para complementar essas discussdes, Santos, W. L. P. (2011) destaca que os estudos de
CTS, no Ensino de Ciéncias, surgiram com o0 objetivo de discutir o papel da ciéncia e suas
implicacdes sociais. Esses foram ampliados rapidamente e passaram a ser incorporados ao
movimento de educacdo cientifica para a formacdo da cidadania. Como decorréncia disso,
segundo o autor, apoiado em Aikenhead (1994), Fensham (1998) e Rosenthal (1989), muitos
trabalhos passaram “a adotar a denominagdo CTS e diferentes concepgBes foram desenvolvidas,
de forma que se pode atribuir diferentes significados para o que tem sido denominado como
CTS” (p. 29).

Corroborando com o exposto, Strieder (2012), em um levantamento de pesquisas
pautadas em CTS, no contexto brasileiro, na busca de uma melhor compreensdo de
caracteristicas e evolucdo das diferentes abordagens dadas a esse movimento, destacou uma
série de diversidades. Para ela “[...] ndo ha um consenso do que diz respeito a instrumentos
concretos para inserir discussdes sobre CTS nos espacos escolares, ou seja, sobre como alcancar
0s objetivos propostos, quais elementos e estratégias precisam ser utilizados e/ou priorizados”
(p. 49). E que, na andlise realizada, a natureza interdisciplinar e a abordagem contextualizada

dos conceitos cientificos sdo ressaltadas, mesmo que de maneira mais ou menos critica. No
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entanto, muitas vezes, essas postulacfes ndo passam de uma retorica, ndo efetivada nas
intervengdes curriculares. Nesse sentido, podemos destacar o fato de CTS estar sendo
concebido apenas como uma nova estratégia, uma nova metodologia de abordar conceitos
cientificos nos curriculos de ciéncias. Ou seja, apesar da defesa de um discurso tedrico, que se
aproxima, por exemplo, da formagao de cidaddos criticos, inser¢do do estudante na sociedade,
contextualizagdo/problematizacdo do conhecimento cientifico, entre outros, o que ocorre é que
h& uma divergéncia da teoria proposta com a pratica executada (STRIEDER, 2012).

As discussdes apresentadas refletem no fato de CTS ser um campo polissémico, aspecto
compartilhado em diferentes contextos e paises, desde a sua origem. Assim, ha a necessidade
de compreendé-lo melhor, visando definir potencialidades, limitagdes e estratégias de acdo
(AIKENHEAD, 2003). Nesse sentido, Strieder e Kawamura (2017) destacam que a educacao
CTS, no contexto brasileiro, tem assumido diferentes propdsitos educacionais, portanto
sinalizam diferentes significados para a educacdo CTS. Diante dos resultados obtidos pelas
autoras, evidencia-se, mais uma vez, a presenca de um campo polissémico, aspecto,
possivelmente, marcado por diferentes circunstancias, dentre elas a dimensao sociocultural
vivida nos contextos escolares. Um dos propositos identificado pelas autoras busca o
desenvolvimento de percepc¢des. Nesse, as praticas educativas tém buscado articular as relacdes
CTS e a possibilidade de construir uma nova imagem do conhecimento cientifico escolar,
através, principalmente, da contextualizacdo e aproximacdo da vivéncia dos estudantes. O
desenvolvimento de questionamentos, de outra maneira, propde discussdes sobre as
implicacdes da atividade cientifico-tecnoldgica na sociedade, deste modo, uma compreensdo
sobre a utilizacdo responsavel dos recursos naturais e tecnolégicos. J& o desenvolvimento de
compromisso social esta articulado com problemas ainda ndo estabelecidos, mas que envolvem
as relacdes CTS. Nesse, o propoésito educacional visa desenvolver competéncias para que a
sociedade possa atuar sobre os problemas de diferentes naturezas, possibilitando uma leitura
critica da realidade, marcada por desequilibrios sociais, éticos, politicos, ambientais e culturais.

A outra dimensao, apontada por Strieder e Kawamura (2017), que esta relacionada aos
contetidos escolares, refere-se aos parametros da educacdo CTS, que possibilitam diferentes
olhares para as interacOes entre ciéncia, tecnologia e sociedade na educacdo cientifica. Os
parametros se fundamentam em aspectos da racionalidade cientifica, do desenvolvimento
tecnoldgico e da participacdo social e sdo sistematizados por niveis de criticidade em uma

matriz de referéncia que pode servir como orientacéo para praticas escolares’. Para as autoras,

" A explicitacdo dos diferentes niveis que contemplam os pardmetros CTS sera apresentada no final deste capitulo.
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0s propdsitos e parametros devem ser vistos como complementares para a formacéo cientifica,
considerando as diferentes situagdes existentes, contextos escolares e possibilidades de atuacgéo.
Isso porque, a polissemia do campo nem sempre estad voltada para a compreensdo dos
pesquisadores e educadores sobre as interacdes CTS, mas aos espacos que eles possuem para
implementar as suas propostas (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Referente a um levantamento geral sobre a predominancia dos pardmetros CTS no
contexto de trabalhos brasileiros, Strieder, Bravo-Torija e Gil-Quilez (2017) identificaram que
a racionalidade cientifica, em especial a presenca da ciéncia no mundo, sdo o parametro e nivel
(respectivamente) mais evidenciados. Apds, encontra-se a participacdo social com énfase para
a aquisicédo de informacdes e reconhecimento sobre aspectos que envolvem CT. Ou seja, um
nivel pouco critico e que tem como intencdo discutir temas que estdo na midia ou no cotidiano,
visando “contribuir para que os alunos os reconhegam e compreendam como esses se articulam
ou se associam a ciéncia e a tecnologia” (STRIEDER; KAWAMURA, 2017). Sobre o
desenvolvimento cientifico-tecnologico, Strieder, Bravo-Torija e Gil-Quilez (2017) destacam
que predominam, no Brasil, discussdes que envolvem questionamentos sobre as intencdes que
tém guiado a producdo de novas tecnologias, portanto, um nivel mais critico deste parametro.

Assim, na producdo brasileira sobre CTS, segundo essa analise, predomina um olhar
sobre o desenvolvimento tecnoldgico que se articula ao propésito educacional dos
questionamentos. Também, a racionalidade e a participacdo associam-se ao desenvolvimento
de percepcBes, a uma busca por aproximar o conhecimento escolar do mundo dos alunos.
Poucos trabalhos vinculam abordagens relacionadas ao desenvolvimento de compromissos
sociais. Esses séo 0s que apresentam pressupostos comuns aos do educador Paulo Freire e do
PLACTS, marcos tedricos que tém fundamentado préaticas educativas brasileiras e que seréo
discutidos posteriormente.

Ao longo desse item apresentamos a repercussdo educacional do movimento CTS no
contexto brasileiro tendo como principal fundamentacdo, em algumas discussoes, referenciais
do hemisfério Norte. No entanto, no &mbito da educacéo CTS brasileira hd& um marco tedrico
local que vem sendo utilizado, cada vez mais, para fundamentar praticas educativas. Nesse
sentido, 0 proximo item versard sobre a articulacdo do educador Paulo Freire e dos pressupostos

da educacédo CTS.

1.3.1 Aarticulagdo Freire-CTS: matriz tedrica educacional do contexto brasileiro

Strieder (2012), em sua tese de doutorado, ja citada, realizou um levantamento sobre o

estado da arte com relacdo a educacdo CTS. Entre as pesquisas que sinalizaram a articulagao
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Freire-CTS, matriz tedrica oriunda do nosso contexto, a autora destaca os trabalhos pioneiros,
sendo eles: Auler (2002) e Auler et al. (2005); Nascimento e Von Linsingen (2006); Carletto,
Von Linsingen e Delizoicov (2006); Santos, W. L. P. (2008); Muenchen, et al. (2005); e, Sepka
(2004). Sendo que os cinco primeiros sdo de natureza tedrica e o restante esta relacionado a
implementacdo de préaticas educativas. Hoje podemos dizer que hd um universo maior de
pesquisas relacionadas a articulacdo Freire-CTS, porém, conforme apontado pela autora, o
maior nimero de pesquisas relacionadas a essa articulacdo encontra-se na regido Sul, aspecto
evidenciado também em pesquisa anterior (ROSA; ARAUJO, 2017).

Os estudos referentes a articulagdo entre o referencial freireano e 0 movimento CTS,
proposto em Auler (2002; 2007) e Auler e Delizoicov (2004; 2005), partem da compreensao de
que a busca de participacdo, em decisdes de temas sociais que envolvem CT, objetivo central
do movimento CTS, contém elementos comuns a matriz teorico-filosofica freireana. O ser
humano, como sujeito histérico-cultural, parte da vocagdo ontoldgica de ser mais, ser sujeito
da sua propria transformacdo, e ndo apenas objeto. A perspectiva tedrica de Freire e do
movimento CTS convergem para uma maior democratizacdo dos processos decisorios. No
entanto, Freire (2005) destaca a necessidade da superacdo da cultura do siléncio para a
constituicdo de uma sociedade mais democratica, j& o0 movimento CTS postula, dentre outros
aspectos, a superacdo do modelo de decisbes tecnocraticas relativo a temas sociais que
envolvem CT, no qual a compreensdo que pauta esta aproximagdo esta balizada por uma
concepcao de ndo neutralidade (AULER, 2002).

A perspectiva tedrica freireana parte da ideia de que para que haja a libertacdo dos seres
humanos, ndo se pode comecar por aliena-los ou simplesmente manté-los alienados. Para Freire
(2005), libertar-se ndo € algo que se deposita nos seres humanos, nem “[...] uma palavra a mais,
oca, mitificante. E a préaxis que implica a aco e reflexdo dos homens sobre o0 mundo para
transforma-lo” (p. 93). Visto que para que a sociedade participe da construgdo da sua propria
historia é essencial a superacdo da cultura do siléncio, da alienacdo, da passividade, em busca
de uma educacdo problematizadora, “[...] onde os homens se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo” (p. 96). Assim, alfabetizar, para Freire (2005), é muito mais do que
ler palavras, deve propiciar a leitura critica do mundo. Vinculado a isso, Auler (2002), em seus
estudos, entende que para uma leitura critica da realidade contemporéanea, dos problemas
sociocientificos vivenciados pela humanidade, torna-se fundamental a compreensdo das
interacbes da triade ciéncia-tecnologia-sociedade, pois, cada vez mais, a sociedade esta

condicionada pelo avanco cientifico-tecnoldgico. Nesse sentido, e como forma de sintetizar
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essas articulagbes, Auler e Delizoicov (2015) apresentam um esquema representativo,

conforme ilustrado na figura 4.

Figura 4 - Esquema representativo da aproximacao Freire-CTS.

“Leitura critica <:> Compreensao critica sobre
da realidade” interacdes entre CTS
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Ser humano—— Sujeito e deslirss o teins

ndo objeto historico sivelvends CT

Fonte: adaptada de Auler e Delizoicov (2015, p. 280).

Para a leitura critica da realidade, pautada pela superagdo de situacdes-limite® para
alcancar o inédito-viavel — participacdo da sociedade -, como postulado por Freire, ha a
necessidade, segundo Auler (2002), da problematizacdo e superacdo de construcdes historicas
realizadas sobre a atividade cientifico-tecnoldgica, consideradas pouco consistentes.
Construgdes vinculadas e que realimentam a suposta neutralidade da CT. Essas construcdes,
que ja foram discutidas, sdo denominadas pelo autor como: neutralidade/superioridade do
modelo de decisdes tecnocraticas, perspectiva salvacionista/redentora atribuida a CT e o
determinismo cientifico-tecnologico.

Para Auler (2002), essas construcGes transformadas em senso comum podem exercer,
dentre outros aspectos, efeitos paralisantes na sociedade. Alimentar concepgdes que endossam
as construc@es historicas limitam e dificultam a constituicdo de uma cultura de participacdo,
visto que caso ndo problematizadas reforcam ideias associadas & suposta neutralidade da CT, e,
consequentemente, fragilizam o desenvolvimento de uma leitura critica frente as relagcbes CTS.
Assim, problematizar tais construgdes, conforme ja exposto, € fundamental para a construgédo

dessa cultura.

8 Compreens0es vinculadas a suposta neutralidade e que podem, portanto, limitar a participagdo da sociedade em
processos decisorios (ROSA, 2014).
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Em termos de praxis educacional, na perspectiva da aproximacao entre o referencial
freireano e o0 movimento CTS, Auler (2007) sinaliza encaminhamentos para a Educacdo em
Ciéncias pautados, principalmente, em trés dimensdes: superacdo de configuracdes curriculares
organizadas pela logica interna das disciplinas, dando énfase a estruturacao curricular a partir
de temas/problemas reais e relevantes, e que, devido a sua complexidade, ndo é abarcavel
apenas pela logica disciplinar, mas requer uma analise sob varios olhares, ndo restrito ao ponto
de vista das ciéncias naturais. Logo, busca-se uma abordagem interdisciplinar para o
enfrentamento dos temas, ou seja, superacdo da fragmentacdo disciplinar e da compreensédo
reducionista voltada para interfaces entre as disciplinas tradicionais. E ainda, a superacao da
cultura do siléncio se d& através de a¢es que visam a democratizagéo dos processos de tomada
de decisdo em temas sociais que envolvam CT. Aspectos orientados, conforme ja exposto, pela
problematizacdo de compreensdes produzidas historicamente sobre a atividade cientifico-
tecnoldgica e que reforcam a passividade social. Aliado a essas discussdes, 0 autor chama a
atencdo para a superagdo dos professores como “consumidores de curriculos”, que sdo
concebidos e elaborados por atores/instancias externas. Os professores, por outro lado,
precisam assumir o papel de “fazedores de curriculos”, portanto, sujeitos ativos e ndo passivos
do processo (p. 16).

Referente a articulacdo Freire-CTS desenvolvido no trabalho de Nascimento e von
Linsingen (2006) o intuito esteve em propor uma contribuicdo para ambas perspectivas. Para o
movimento CTS, a contribuicdo estaria mais em termos de uma base educacional sélida e
coerente. Ja para a perspectiva freireana, possibilitaria a discussdo de temas atuais e
significativos para os estudantes relacionados & dimenséo cientifico-tecnoldgica no ensino de
ciéncias, visto que a base tetrica de Freire ndo é tdo comum na &rea das ciéncias da natureza.
Para Nascimento e von Linsingen (2006) ha trés pontos convergentes na articulacdo Freire-
CTS: i) abordagem tematica e a selecdo de contetudos e materiais; ii) perspectiva interdisciplinar
do trabalho pedagdgico e o papel da formacao dos professores; e iii) o papel do educador.

Para Carletto, von Linsingen e Delizoicov (2006) a articulacdo desses referenciais esta
na busca pela formacéo de cidadaos criticos, visando uma compreensdo mais coerente e critica
da CT, tornando possivel atuarem no mundo de maneira mais ética e democratica. Strieder
(2012) aponta que a perspectiva de aproximagdo trazida pelos autores estd também na
organizacdo do contetdo escolar, pois este ira partir de temas, nos quais 0s conhecimentos
construidos sdo contextualizados com a realidade vivenciada pelos estudantes.

Santos, W. L. P. (2008) também contribui para essas discussdes. Referente a busca por

uma educacdo humanistica, o autor entende que a educacdo pautada pelo modelo racional de
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CT, que exclui aspectos de justica e igualdade social, impondo valores culturais e oferecendo
riscos para a sociedade, pode ser recontextualizada diante das interagdes Freire-CTS. Para
fundamentar suas discussdes, ele ressalta o contexto vivenciado pelos paises do chamado
Terceiro Mundo, em que parcela da populacdo ndo usufrui de beneficios oriundos dos seus
paises e sdo caracterizados, na esfera global, pela divisdo desigual do trabalho, do lucro e da
exploragdo ambiental. Os paises ditos “pobres” sdo destinadoS a servicos de extracdo de
matéria-prima oriundas, muitas vezes, da exploracao do trabalho e dos recursos naturais. Mas,
para os paises “ricos” “‘concedem-se condi¢Oes favoraveis para 0 acimulo de bens de servicos
e do lucro do controle da alta tecnologia e do capital sob a custa dos marginalizados e excluidos”
(SANTOS, W. L. P., 2008, p. 118). Assim, considerando que o movimento CTS emerge,
principalmente, no contexto de paises do Primeiro Mundo sua perspectiva acabou se
restringindo as especificacdes daquele contexto. Como reflexo dessa situacdo, as questdes
centrais das proposi¢Oes curriculares, por exemplo, centraram-se especialmente na avaliagéo
dos impactos cientifico-tecnolégicos e ambientais na sociedade. Pensar os pressupostos CTS
diante de um referencial latino-americano como, por exemplo, Freire, contribui para um olhar
pautado para a realidade vivida localmente, cercada pela exclusdo, pela opressdo e por
desigualdades sociais. Nesse sentido, Santos, W. L. P. (2008) propde uma educagdo com base
em problemas, em temas, envolvendo a articulacdo Freire-CTS e que devem incorporar
discussdes de valores e reflexdes criticas que possibilitam desvelar a condi¢cdo humana. N&o se
trata de uma educacdo contra o uso da tecnologia e nem uma educagdo para 0 Uso, mas uma
educacdo em que os estudantes possam refletir sobre a sua condicdo no mundo frente aos
desafios postos pela CT, fundamentados, essencialmente, pela realidade vivida.

Os trabalhos desenvolvidos por Muenchen, et al. (2005) e Sepka (2004), pioneiros no
ambito das préticas educativas brasileiras, tiveram como objetivo central o “desenvolvimento
e avaliacdo de propostas de intervencdo pontual no curriculo regular do Ensino Médio”
(STRIEDER, 2012, p. 156). Essas préaticas estiveram fundamentadas na perspectiva da
abordagem tematica, balizadas pela dindmica dos Trés Momentos Pedagdgicos
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) e pela abordagem CTS. Como resultado
dessas praticas, Muenchen, et al. (2005) destacaram trés categorias de andlise: i) a participagéo,
a interacdo entre aluno-aluno e aluno-professor potencializa a aprendizagem; ii) inserir
elementos do “mundo da vida” no planejamento didatico-pedagogico contribui para a
aprendizagem; e iii) avaliagdo como instrumento de aprendizagem. J& o trabalho desenvolvido
por Sepka (2004) teve como destaque o0 aumento da motivacgao e aprendizagem dos estudantes.

Ou seja, esses trabalhos deram uma maior visibilidade sobre a potencialidade entre as
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articulacGes Freire-CTS em propostas curriculares no Ensino de Ciéncias e, portanto, podem
ser considerados marcos para a articulagdo desses referenciais.

Referente a educacdo CTS voltada para o ambito de formacdo de professores, Araujo
(2018) em um levantamento, realizados em periddicos nacionais e no banco de dissertacdes e
tese, a partir dos critérios “CTS - Formacao de Professores - Paulo Freire”, identificou cinco
artigos, uma tese e sete dissertacdes. Dentre os resultados levantados pela autora, ha o destaque
para o fato de que: as estratégias utilizadas em todos os trabalhos fundamentam-se pela busca
de uma educacdo problematizadora, visando a participacdo dos sujeitos e a superacgéo da cultura
do siléncio (FREIRE, 2005); énfase, em grande parte dos trabalhos, para a dinamica dos Trés
Momentos Pedagogicos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011); e presenca de
categorias freireanas, como investigacdo tematica, problematizacdo, pensamento critico,
autonomia, emancipacao, democratizacao, interdisciplinaridade e dialogicidade para contribuir
na busca por um ser mais (FREIRE, 2005). No entanto, os trabalhos ndo aprofundam,
necessariamente, todas essas categorias. Apesar do levantamento da autora estar articulado ao
critério “formacéo de professores”, ela destaca que as primeiras publicacdes ocorreram somente
apos o ano de 2006, com os destaques para alguns autores, pois comparecem em mais de uma
vez, como Deécio Auler e Cristiane Muenchen. Ambos oriundos da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), que tem o professor Décio como um dos pioneiros na articulacéo Freire-
CTS, e “os demais sdo pesquisadores que dao continuidade ao trabalho do referido autor,
agregando suas especificidades de acordo com seus interesses académico-profissionais” (p. 39).

Assim, como sintese, destacamos que as pesquisas que buscam articular CTS a
perspectiva educacional freireana estdo preocupadas com: maior interacédo e dialogicidade entre
atores sociais; a superacdo da cultura do siléncio para uma participacdo dos sujeitos em
processos decisorios; busca por uma formacdo critico-reflexiva; contribuicbes para
organizacdo/construcdo  curricular; abordagens interdisciplinares; desvelamento e
problematizacdo da realidade; além de acGes preocupadas com a transformacéo social.

Enfim, as discussdes realizadas neste item promoveram uma sistematizacéo referente a
repercussdo educacional CTS no contexto brasileiro, tendo como balizador teorico a articulagdo
de um referencial local — Paulo Freire — com o0s pressupostos do movimento CTS oriundos
principalmente do hemisfério Norte. Entendendo que esses estudos sdo de extrema importancia
e relevancia para a educacdo CTS nacional, sendo um marco-tedrico com expressdo
significativa na é&rea, partiremos, no proximo item, para busca de novos horizontes
educacionais, com olhares voltados, de fato, para os problemas vivenciados no contexto latino-

americano, portanto, pautados nos referenciais do PLACTS. Essa perspectiva tem como intuito
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trazer elementos centrais para a busca de pressupostos tdo importantes na educacdo CTS,
possibilitando a ela um novo folego.

1.3.2 Freire-PLACTS: novos horizontes para a educagdo CTS

A perspectiva educacional freireana e os estudos que balizam o PLACTS, ja
mencionados, apresentam pressupostos comuns e complementares para os horizontes da
educacdo CTS defendidos neste trabalho. Suas articulagbes contribuem tanto para o
desvelamento social, em uma esfera ampla, quanto para repercussdes educacionais, em
especial, para praticas educativas. Ou seja, se, por um lado, Freire aprofunda dimens@es para o
campo educacional, ndo tendo a preocupacgdo com o campo da CT, o PLACTS, por outro lado,
distancia-se do contexto da educacdo. Logo, constituem-se pressupostos complementares e
importantes para um aprofundamento da area (AULER; DELIZOICQV, 2015).

Além disso, caracterizam-se por pressupostos comuns, pois ambos postulam a
superacao da separacgdo existente entre concep¢ao e execugdo. Enquanto na educacdo bancéria,
critica freireana, ha alguns que concebem o curriculo, ha outros que o executam. No campo da
CT, no contexto latino-americano, 0 que se executa, segundo os representantes do PLACTS, €
uma agenda de pesquisa concebida no hemisfério Norte. Segundo Auler e Delizoicov (2015),
ambos os referenciais tém como pano de fundo, sinalizando assim para novos horizontes, 0
rompimento da separacdo entre aqueles que s6 concebem e 0s que s6 executam. O que se almeja
¢ “conceber curriculos, conceber agendas de pesquisa alimentadas por demandas de segmentos
sociais historicamente relegadas” (p. 278). Assim, a articulagdo de ambos os referenciais resulta
em uma nova praxis, que sinaliza caminhos para processos educacionais ampliados, € no nosso
entender, essencial para a constitui¢cdo de uma cultura potencialmente participativa.

Logo, o dialogo e a problematizacao, categorias centrais freireanas, sdo essenciais para
a constituicdo dessa praxis, visto que sdo caracterizadas pela busca do enfrentamento e
desvelamento da condicdo existencial e transformacdes sociais. Existir, humanamente, na
perspectiva freireana, “é¢ pronunciar o mundo, é modificad-lo. O mundo pronunciado, por sua
vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Néo é
no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdao” (FREIRE,
2005, p.108, grifo do autor). O didlogo, como encontro entre 0s sujeitos para ser mais, ndo
podera acontecer se ele ndo for verdadeiro, se ndo ha nos sujeitos um pensar verdadeiro. O
pensar ingénuo acomoda, ajusta-se, 0 pensar critico transforma permanentemente a realidade.
Assim, “somente o didlogo, que implica um pensar critico, é capaz, também de gera-lo”

(FREIRE, 2005, p. 115). Sem ele ndo ha comunicagéo, tampouco educacdo e transformacao.
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Para Freire a questdo fundamental da educacao é politica, ou seja, sobre quem decide,
sobre quais conteudos, qual/que tipo de participacdo os estudantes, pais, comunidade escolar e
movimentos populares exercem na educacdo e em termos de contetdos programaticos. Para
ele, o didlogo comeca na busca por esse conteudo, sobre o que vai dialogar com 0s sujeitos.
Nessa perspectiva, ndo neutra e politica, a questdo que se coloca é saber que politica é essa, “a
favor de quem e de que estara o seu ensino, contra quem, a favor de que, contra qué” (FREIRE,
2018a, p. 152). Partindo desses pressupostos, a investigacdo tematica freireana se apresenta
como uma dimensdo central, visto que é a partir dela que temas, contradicdes sociais
identificadas, poderdo compor a concepcdo de curriculos escolares. Esses, vistos como
problemas que desafiam e, portanto, exigem respostas, ndo apenas no nivel intelectual, mas
também no nivel de acdo (FREIRE, 2005). Esse olhar, conforme apontado por Auler e
Delizoicov (2015), ndo contribui apenas para alimentar a concepc¢éo de curriculos, mas possui
potencial também para a defini¢do de problemas de pesquisas e outras agendas desenvolvidas
nas proprias universidades.

A articulacdo Freire-PLACTS, sistematizada em Auler e Delizoicov (2015), resulta na
perspectiva de que essa aproximacdo constitui um processo educacional ampliado, contra-
hegemonico. Como caminhada inicial, os autores destacam os anos finais da década de setenta,
em Guiné-Biassau, especialmente no campo das ciéncias naturais. Esse trabalho resultou em
transposicOes da perspectiva educacional freireana, inicialmente, para o ambito da educagéo
ndo formal, e posteriormente para o contexto das escolas publicas. Entre os trabalhos levantados
pelos autores, destacamos os realizados por Delizoicov (2008; 1983; 1980), Menezes (1996),
Pernambuco et al. (1988), e os realizados no contexto brasileiro, Pontuschka (1993), Freire
(1995), Torres et al. (2002), Delizoicov (2008), Saul e Silva (2012), e Delizoicov, N. et al.
(2013). Ja, em uma etapa posterior, conforme apresentado no item anterior, Auler (2002) e
Auler e Delizoicov (2006) desenvolveram estudos referentes a uma aproximacdo critica entre
Freire e repercussdes educacionais do movimento CTS, este com génese no hemisfério Norte.

Como continuidade desses estudos, aproximando Freire-PLACTS e a compreensao
ampliada sobre a ndo neutralidade da CT, tem-se os avancos desenvolvidos em Delizoicov e
Auler (2011), sinalizando para a necessidade da reinvencdo da dimensdo central freireana, em
especial, a reducdo tematica, etapa integrante da investigacdo tematica (AULER,;
DELIZOICQV, 2015). Nesses avancos, que compartilhamos, os autores defendem que a
teorizagdo que articula Freire-PLACTS pode contribuir para processos educacionais ampliados,
pautados para “constituicdo de uma cultura de participagdo que potencialize a entrada em cena

de demandas desconsideradas, que influam na formulacdo de politicas publicas para CT,
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sensiveis as demandas do espaco social latino-americano” (AULER; DELIZOICQOV, 2015, p.
286).

Podemos sinalizar que no contexto educacional brasileiro ha pesquisas fundamentadas
pelos pressupostos da articulacdo Freire-PLACTS, a exemplo de Strieder (2012), Santos, R. A.
(2012), Rosa (2014), Roso (2014), Gall Centa e Muenchen (2016), Santos, R. A. (2016) e Roso
(2017). Apesar disso, explicitamos que ela ndo repercutiu da mesma maneira quando
comparado com os referenciais do hemisfério Norte. Entendemos, portanto, que essa teorizacdo
é essencial para a constituicdo de mecanismos ampliados de participacdo; por isso, ela sera

considerada um marco tedrico balizador para esta pesquisa.

1.4 Aguisa de sintese: perspectiva socioeducacional deste trabalho

Destacamos, ao longo do nosso estudo, que a forma de participacdo mais incentivada,
problematizada e engajada na educacdo CTS, esta voltada para avaliacdo dos impactos sobre
CT. Também, que prevalece um entendimento de participacdo como um aspecto voltado para
a fala dos estudantes, de saida da condicdo de apenas ouvinte, dimensdo importante, mas
limitada, porque nesses casos a participacdo esta atrelada apenas a atitude de “dar voz”, de
“falar e ser ouvido”, portanto, de a¢cdes ndo, necessariamente, dialdgicas.

A nosso ver, precisamos ampliar essas discussoes, superando limitagdes em torno dessa
problematica. Em outras palavras, precisamos buscar uma cultura ampliada de participacao.
Situamos a cultura de participacdo como uma acao cultural articulada com processos que geram
libertacdo e emancipacdo (FREIRE, 1981). No entanto, de acordo com Freire, ha a¢bes culturais
que podem promover submissdo e invasdo social, contribuindo para a constituicdo de uma
cultura do siléncio. Essas acdes reforcam a condi¢do de manutencdo social e ndo manifestam
nos sujeitos a conscientizacao e agdes criticas (praxis social), aspectos essenciais para praticas
participativas transformadoras.

E valido destacar, neste trabalho, o sentido dado ao termo “conscientizagao”.
Considerado como um dos conceitos centrais dos trabalhos de Freire, a sua problematizacao é
de extrema importancia, pois se credita a ele “uma pilula magica a ser aplicada em doses
diferentes com vistas @ mudanca” (FREIRE, 1999, p. 114). O uso deste conceito, que por um
periodo ficou ausente nas obras freireanas, esteve relacionado com o fato de “esclarecer melhor
0 que se pretendia com o processo conscientizador” (STRECK; REDIM; ZITKOSKI, 2016, p.
89). Apods essa auséncia, visando reflexdes criticas, na obra Pedagogia da Autonomia, Freire
(1996) afirma a necessidade da sua atualizacdo, pois para ele “a conscientizagdo ¢ natural ao

ser que, inacabado, se sabe inacabado” (p. 54, grifo do autor). A consciéncia do mundo e de si
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como seres inacabados colocam este ser num constante movimento de busca. Assim, é na
“inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo permanente”
(p. 58). E ainda, “E também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que nos inserta
no movimento permanente de procura que se alicerca a esperanga” (p. 58). Além dessa obra, na

Pedagogia da Esperanca, Freire (2018a) retoma o conceito, problematizando:

Se ndo ha conscientizacdo sem desvelamento da realidade objetiva, enquanto objeto
de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu processo, tal desvelamento, mesmo
que dele decorra uma nova percepcdo da realidade desnudando-se, ndo basta ainda
para autenticar a conscientizacdo. Assim como o ciclo gnosioldgico ndo termina na
etapa da aquisicdo do conhecimento existente, pois que se prolonga até a fase da
criacdo do novo conhecimento, a conscientizacdo ndo pode parar na etapa do
desvelamento da realidade. A sua autenticidade se da quando a pratica do
desenvolvimento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética com a
préatica da transformacéo da realidade (p. 142, grifo nosso).

Defendemos a conscientizagdo ndo como “pilula mégica” ou como um conceito
amplamente verbalizado, mas vazio de significado. Entendemos como um processo de
criticizagdo das relagdes consciéncia-mundo, como ‘“comprometimento humano diante do
contexto histdrico-social”. Conscientizacao é ir além da tomada de consciéncia, pois essa ndo
¢ ainda conscientizagdo, visto que ela “consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia” (STRECK; REDIM; ZITKOSKI, 2016, p. 88).

Assim, as agbes que retroalimentam as intengGes de manutengdo nos contextos
socioeducacionais, tendem a desenvolver o que Freire (2018b) chama de “intransitividade da
consciéncia”. Intransitivo no sentido de ndo deixar passar sua acdo a outro, ser algo
intransmissivel (FREIRE, 2018b). Os problemas sdo vistos apenas de forma simplificada,
distante das contradigdes sociais vividas, e ndo como compromisso historico.

Nos estudos realizados por Strieder e Kawamura (2017), citados anteriormente, o
propdsito educacional CTS denominado de desenvolvimento de percepcbes entre o
conhecimento cientifico escolar e o contexto do aluno, que se aproxima, a nosso ver, desta
perspectiva de manutencdo social, apresenta discussGes sobre a racionalidade cientifica e
desenvolvimento tecnoldgico que, em casos extremos e ndo problematizadores, podem se
aproximar da suposta neutralidade da CT como, por exemplo: a explicitagdo da presenca de
ciéncia no mundo, dando énfase somente ao conhecimento cientifico ou ainda discutir apenas
o funcionamento de um aparato pode contribuir para a ideia de tecnologia como ferramenta
neutra que sO satisfaz a sociedade. No contexto escolar, as autoras ressaltam que praticas
educativas CTS, neste propdsito, tendem a se preocupar com a contextualizagdo do

conhecimento cientifico trabalhado, aproximando-o com o cotidiano vivido pelo estudante.
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Voltado para a participacdo social ha principalmente um reconhecimento da presenca da CT na
sociedade, aspecto importante, mas limitado em termos de a¢6es sociopoliticas. Ou seja, essas
compreensdes, quando assumidas, podem levar a propositos contrarios dos defendidos pela
educacdo CTS, contribuindo, portanto, para a manutencgéo social.

Portanto, a perspectiva de manutengdo socioeducacional esta associada a uma condicao
de ser humano que ndo questiona a realidade vivida e ndo atua para modifica-la. Esses
distanciamentos provocam, muitas vezes, uma “captacao magica”, mitificada da realidade, pois
“a consciéncia intransitiva responde a um desafio com a¢Ges magicas porque a compreensao €
magica” (FREIRE, 2018b, p. 51). Podemos comparar essa situacdo com as construgdes
historicas que sustentam compreensfes proximas a da suposta neutralidade da CT e que, por
consequéncia, geram passividade e alimentam a cultura do siléncio frente a temas sociais de
CT. Compreensdes que reforcam mitos, como o da superioridade/neutralidade das decisfes
tecnocraticas® (AULER, 2002), geram novos ou silenciam diferentes aspectos que constituem
a atividade cientifico-tecnoldgica (ROSA, 2014) auxiliam na manutenc¢do do status quo.

Optar pela mudanca nédo se faz com a criacdo de mitos contrarios, como o fato de a
conscientizacdo, ou de a democracia participativa, serem “pilulas magicas” para resolver
problemas. E preciso “problematizar a realidade aos homens, proporcionar a desmistificacio
da realidade mitificada” (FREIRE, 2018b, p. 71) e, a partir disso, sinalizar caminhos para
alcancar possiveis mudancas sociais.

Uma forma de superar o desenvolvimento de agbes culturais que manifestam
intransitividade e passividade é caminhar em direcdo ao desvelamento da realidade. E esse pode
se dar por meio de questionamentos dos problemas vivenciados. Essas manifestagcdes possuem
potencial para desenvolver o processo de transi¢do da “consciéncia transitiva ingénua” para a
“consciéncia critica” (FREIRE, 2018b). A primeira, apesar de reconhecer problemas sociais,
estd centrada nos limites do conformismo, ndo problematiza as causas e pouco progride na
direcdo da mudanca, da acéo critica. Essa forma tem arraigado o processo de transferir para 0s
outros e para as instituicdes a responsabilidade pela solugdo dos problemas vivenciados. O
avango para a consciéncia critica — conscientizagdo — (propdsito transformador) se da quando
ha uma profundidade para lidar com problemas, promovendo o engajamento sociopolitico, ou

seja, decisdes e agoes.

° Neste contexto de discussao, a tecnocracia ndo é vista como antagonica a modelos democraticos de decisio. Isso
porque, entende-se, por exemplo, que nos modelos de democracia representativa ha um esforgo, em alguns espacos
e por alguns atores sociais, de reforgar modelos tecnocraticos.
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No propdsito de “questionamentos sobre situagdes sociais relacionadas a cidadania”,
Strieder e Kawamura (2017) ressaltam que nele se almeja “uma compreensao sobre a utilizacdo
responsavel dos recursos naturais e aparatos tecnologicos” (p. 44). Referente ao parametro da
racionalidade cientifica, implicada por esse propdsito, as autoras destacam: discussdes sobre
beneficios e maleficios dos produtos das ciéncias, analise das conducbes das investigagdes
cientificas e suas relacdes com os seus produtos. Quanto ao desenvolvimento tecnoldgico hé a
analise das relacbes aparato-sociedade, discussdes referentes as especificacbes e
transformacdes oriundas do conhecimento tecnoldgico e questionamentos dos propositos que
tém conduzido as producdes de novas tecnologias. Voltado para o parametro da participacao
social o proposito implica a tomada de decisGes individuais, no ambito de riscos e beneficios
e/ou coletivas visando impactos ou transformacgfes sociais, além de desenvolvimento de
mecanismos de pressdo, identificando contradi¢fes presentes, em especial, na producdo da CT.
Diante do exposto e voltado para o &mbito escolar, o conhecimento cientifico deixa de ser
finalidade Unica do processo de ensino-aprendizagem, como é apresentado no proposito
anterior, passando a ter papel central para a formacéo de cidadaos capazes de tomar decisfes
(STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Assim, a perspectiva socioeducacional de questionamento nos contextos cientifico-
tecnoldgicos se potencializa, principalmente, pelas problematizacGes referentes a néo
neutralidade da CT. As compreensdes mitificadas, alimentadas e que reforcam a manutencéo
social, passam a ser questionadas, sobretudo as implicagbes socioambientais oriundas dos
produtos da CT, causando inquietacdes sobre esses aspectos. Portanto, ha um desvelamento da
realidade. Essa perspectiva provoca guestionamentos sobre 0s riscos socioambientais vividos
e/ou que podem ocorrer. Assim, a consciéncia do risco promove, principalmente, agdes que
buscam amenizar o que ja existe, tirando o melhor proveito da CT ja concebida. Em uma escala
mais critica, 0s questionamentos podem implicar em redirecionamentos da CT. Esse
desvelamento da realidade, que possibilita novos rumos para a atividade cientifico-tecnolégica,
atenta-se, em especial, para a diminuicdo dos riscos socioambientais provocando, de alguma
maneira, questionamentos do status quo.

Como na perspectiva de questionamento, a busca por transformacdes sociais perpassa
pela dendncia de mitos que alimentam a manutencdo (desvelamento da realidade), ja que eles
manipulam e ocultam as contradi¢des vividas. Ressaltamos que a conscientizacdo e atitude
critica (praxis social) s6 sdo possiveis ap0Os essas denuncias, possibilitando, a partir disso, a
condicdo ontoldgica de ser mais, ser sujeito ativo e participativo na sociedade (FREIRE, 2005).

Defendemos a participacdo como uma agdo cultural que possibilita exercicio de vozes, de ter
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voz, de atos dialdgicos, de intervencdo no mundo, de decisdo sobre os rumos a serem tomados.
Ela necessita, além de uma escuta sensivel, uma escuta ativa que incorpora a praxis social.
Portanto, ndo pode ser vista apenas como um “ouvir e dar voz”, uma colaboracao de uns para
outros, mas “um estar presente na Histéria e ndo simplesmente nela estar representadas”
(FREIRE, 1999, p. 75).

A perspectiva socioeducacional de questionamento tem potencial para constituir
cidadaos capazes de refletir criticamente em processos de tomada de decisdes, em especial, ao
que se refere aos produtos da CT e diminuigdo de riscos socioambientais, com potenciais para
provocar mudancas nesses contextos. Porém, ndo ha a preocupacao profunda de transformacdes
socioestruturais e histéricas, como: a diminuicéo das injusticas e das desigualdades sociais; a
superacdo da precariedade da salde e das moradias; a sustentabilidade; a coletividade; e a
cooperacdo. Aspectos que convergem com os valores defendidos nos modelos democraticos
participativos.

Essa perspectiva se articula com o desenvolvimento de compromissos sociais apontados
por Strieder e Kawamura (2017), visto que almeja o “desenvolvimento de competéncias para
que a sociedade possa lidar com problemas de diferentes naturezas, tendo condi¢des de fazer
uma leitura critica da realidade que, atualmente, estd marcada por desequilibrios sociais,
politicos, éticos, culturais e ambientais” (p. 46). O compromisso, na perspectiva freireana, nao
¢ um ato passivo, mas de praxis, de acdo-reflexdo-acdo, visto que para que haja a
insercdo/atuacdo na realidade faz-se necessario um conhecimento dela (FREIRE, 2018b).
Assim, para além da contextualizacdo do conhecimento cientifico, compreensdo do mundo,
questionamentos e posicionamento sobre temas sociais de CT, o propoésito busca, a partir da
educacdo, a transformacdo do mundo e dos problemas reais vivenciados. Nesse sentido, ha o
envolvimento de “agdes concretas de intervengao na realidade” (STRIEDER; KAWAMURA,
2017, p. 46). Voltado para os parametros CTS, o propdsito implica para a racionalidade
cientifica a discussdo sobre a insuficiéncia do conhecimento cientifico para compreender e
resolver problemas sociais. Para o desenvolvimento tecnoldgico, problematiza-se outros
modelos de desenvolvimento que tenham como énfase as necessidades basicas e nao
simplesmente o lucro econémico. E, a participacdo social esta associada a busca por uma cultura
no ambito das politicas pablicas articuladas aos direcionamentos de objetivos, controle e
implementacdo (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Logo, a terceira perspectiva socioeducacional, coerente com a articulagdo Freire-
PLACTS, vai além do questionamento da ndo neutralidade do produto, direcionamento e

desenvolvimento da CT, para um engajamento social fundamentado pela consciéncia critica de
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acao-reflexdo-acdo, a fim de promover (re)construcdo e/ou transformagdes sociais. A atitude
assumida, que vai além do questionamento, deve pautar-se por uma perspectiva dialdgica,
problematizadora, colaborativa e emancipatoria, visto que possibilita a transformacdo dos
atores sociais envolvidos, do processo e do contexto a ser vivenciado (FREIRE, 2005). Essa
perspectiva socioeducacional tem potencial para constituir e reinventar modelos outros de
sociedade, de CT, de educacdo, de curriculos influenciados por demandas reais, pois a
preocupacao estd na busca por transformacdes socioestruturais, que incluam interesses comuns
e compartilhados com a sociedade.

Como sintese apresentamos o quadro abaixo referente as perspectivas socioeducacionais

e suas articulagdes com o nivel de consciéncia e a agdo cultural sustentada e manifestada

socialmente.
Quadro 1 - Perspectivas socioeducacionais
Perspectivas Acéo cultural Estados da consciéncia Possiveis
socioeducacionais implicacdes
sociais
Manutencao Silenciamentos de Intransitividade da Sustentacao
vozes, de sujeitos, das consciéncia do status quo.
realidades vividas e
auséncia/limitacao de
percepgdes e acoes
criticas sobre as
contradicdes vividas.
Questionamento Desvelamento da Transicdo da Inquietacdes
realidade “consciéncia transitiva | sobre o status
ingénua” para a quo
“consciéncia critica”
Transformacao Desvelamento e Conscientizagéo Intervencgéo
mudancas (préaxis social) sobre o status
socioestruturais. quo

Fonte: elaborado pela autora, 2019.

Por fim, destacamos que, de acordo com os referenciais adotados, a perspectiva
socioeducacional CTS defendida nesta tese, situa-se no alcance de processos orientados pela
acao-reflexdo sobre a sociedade, sobre a realidade vivida, em busca de transformacdo, de
reinvencdo social (praxis social). Essa perspectiva tem o potencial ndo sé de interferir na
realidade, mas também de reinventa-la, logo, é uma acdo, uma atitude, uma pratica politica.
Portanto, se o0 que almejamos € a busca por transformacoes, a educacéo CTS precisa possibilitar
esses caminhos promovendo a constituicdo de processos culturais, como o da participacao

ampliada em temas sociais de CT.
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Ao longo do capitulo situamos a educagdo CTS no contexto brasileiro. Para isso,
partimos do movimento do hemisfério Norte, passando pela tradigdo emergente no contexto
latino-americano e suas repercussdes educacionais. Dentre as discussdes propostas
evidenciamos a necessidade da constituicdo de uma cultura de participacdo em temas sociais
de CT, tendo em vista a sua importancia para os pressupostos da educacdo CTS. Considerando
a participa¢do como uma lacuna, chamamaos a atencéo para a articulacéo Freire-PLACTS, vista
como uma possibilidade de contribuir para a superacdo de negligéncias existentes. Além disso,
apresentamos estudos e reflexdes que retratam a importancia, sentidos e fragilidades articuladas
a acOes culturais no contexto da educacdo cientifica, com énfase para as perspectivas
socioeducacionais.

No entanto, entendemos que a busca pelo inédito-viavel perpassa ainda por diferentes
problematizaces como, por exemplo: o que é realmente participar em temas sociais de CT?
Que tipo de participacdo e democratizacdo desejamos? Quais sdo 0s modelos democraticos
existentes? Que experiéncias temos no contexto brasileiro? Como isso reflete na sociedade e
nas instancias socioeducacionais? E ainda, almejamos uma “participagdo fundamentada em
qué?” (AULER, 2011). Destacamos a necessidade de uma reflexdo e entendimentos mais
profundos sobre essas problematizagfes, assim como de aspectos sinalizadores para a
constituicdo de uma cultura de participagao.

Enfim, o0 andamento dos proximos capitulos sera um aprofundamento desses e de outros
aspectos que sdo de extrema relevancia para os propdésitos da tese como, por exemplo, as
dimens@es centrais para processos democraticos: historico-cultural, social e de mecanismos
decisorios. Dialogos esses basilares para promover caminhos para estratégias e acbes que
possam contribuir para sinalizar praticas potencialmente participativas e, portanto, horizontes

para novas constituicdes culturais.



2. PROCESSOS DEMOCRATICOS NA ESFERA SOCIAL

Para nos, a participacdo ndo pode ser reduzida a uma pura
colaboracao que setores populacionais devessem e pudessem dar a
administracdo publica. Participacdo ou colaboracéo, por exemplo,
através dos chamados mutirdes por meio dos quais se reparam
escolas, creches, ou se limpam ruas ou pragas. A participacéo, para
nos, sem negar este tipo de colaboracdo, vai mais além. Implica,
por parte das classes populares, um “estar presente na historia e
ndo simplesmente estar nela representadas”. Implica a
participagdo politica das classes populares através de suas
representacdes no nivel das opgdes, das decisfes e ndo so do fazer
0 ja programado [...] Participacdo popular para nés ndo é um
slogan, mas a expressdo e, a0 mesmo tempo, o caminho da
realizacdo democratica.

Paulo Freire

No capitulo anterior sistematizamos estudos referentes a educacdo CTS destacando,
principalmente, seus objetivos centrais, pressupostos, repercussdes educacionais, diferentes
perspectivas socioeducacionais e suas imbricacbes com acdes culturais. Dentre as discussdes
apresentadas, chamamos a aten¢do para as concepcdes associadas a suposta neutralidade da CT,
visto que caso alimentadas dificultam a constituicdo de processos democraticos, algo central
para a educacdo CTS. Defendemos que verbalizar e problematizar essas concepcdes, nao
silenciando visdes ingénuas, é de extrema relevancia e pressuposto adotado para construir
praticas participativas. No entanto, é necessario ir além. A busca por processos democraticos e
participativos € algo discursivamente disseminado na educacdo CTS e identificado em analises
ja realizadas (por exemplo: ROSA, 2014; ROSA; ARAUJO, 2017). Porém, esses processos
aparecem, muitas vezes, “cercados de vazios”, como uma lacuna, indicando a necessidade de
aprofundar e problematizar criticamente essa tematica.

Referente a isso, ressaltamos que, por mais que o nosso trabalho esteja alinhado ao
contexto de constituicdo de uma cultura de participacdo em temas sociais da area de CT,
entendemos como imprescindivel identificar, analisar e caracterizar processos democraticos e
participativos no contexto social amplo, tendo como intuito compreender essas relagdes,
limitagOes e potencialidades existentes na sociedade, em especial na latino-americana. Essas
compreensdes, além de promoverem entendimentos que caracterizam as suas naturezas,
servirdo também para refletirmos sobre viabilidades, sobre espacos viaveis e construidos
historicamente, bem como possiveis horizontes a serem trilhados para o desenvolvimento de
uma cultura de participacdo. Pois, para que essa construcéo se consolide em temas sociais de

CT é essencial a efetivacdo de uma sociedade, de fato, democrética, fazendo com que essa
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cultura repercuta em diferentes esferas, como no meio social, escolar, profissional, de politicas
publicas e, consequentemente, na técnico-cientifica.

A participacdo € um tema que estd vinculado as descentralizacfes das decisdes e que
possibilita diversas perspectivas de analises. E diante disso que realizaremos um panorama
geral referente aos processos democraticos e conceitualizagdes da expressdo “participagéo”.
Assim, os didlogos propostos neste capitulo visam problematizar, de alguma maneira, as
seguintes questdes: quais as relacbes existentes entre modelos democraticos e formas de
participacdo? Que sentidos e significados sdo dados ao termo “participacdo”? Quais sdo, em
linhas gerais, os melhores dispositivos de participacdo, como processos descentralizadores,
existentes no contexto brasileiro? E, quais as potencialidades e limitagdes referentes a esses
processos e de que maneira eles podem contribuir para a constru¢do de mecanismos ampliados

e institucionalizados de participacdo no ambito da CT?

2.1  Processos democraticos: sentidos e contextualizacao

Os estudos referentes a democracia possuem uma diversidade de interpretacfes que
perpassam pelo viés histdrico, social e cultural. Com o intuito de compreender essas discussoes,
ao longo desse tdpico, sdo abordados alguns tedricos que visam aprofundar essas dimensoes.

O século vinte pode ser considerado um momento no qual a democracia, apesar de
muitas divergéncias e disputas, assumiu um lugar central no campo politico. Com o término
das guerras mundiais e durante a guerra fria, debates referentes a desejabilidade da democracia
se tornaram frequentes, em especial na primeira metade do século. Diferentes motivos
proporcionaram esses debates. De um lado havia o anseio da democracia como forma de
governo e do outro, com a constituicdo da forma hegemdnica de democracia no pés-guerra, ela
implicou em uma restricdo das formas de participacdo e soberania ampliada, para consensos no
procedimento eleitoral dos governos (SANTOS; AVRITZER, 2002).

As condicdes estruturais da democracia, integrando o debate sobre sua compatibilidade
(ou ndo) com o capitalismo, fizeram parte das discussdes na segunda metade do século vinte.
Moore (1966), citado por Santos e Avritzer (2002), contribui para esse debate, afirmando
porque a maioria dos paises ndo era democratica e também ndo viria a ser. Para ele, essa
perspectiva so seria possivel caso houvesse uma mudanca das condic¢des estabelecidas nesses
paises. Ou seja, a baixa densidade democratica estaria associada aos seguintes fatores: relacao
existente entre os setores urbanos e agrarios, papel do Estado diante da modernizacdo e sua

relacdo com as classes agrérias.
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A extensdo do modelo hegemonico de democracia para diversos paises, em especial no
contexto europeu, na Gltima década do século vinte, inclusive com estrutura campesina, fez com
que as discussdes realizadas sobre os impedimentos estruturais da democracia perdessem forca.
E ainda, com a situacdo dos cortes financeiros para as politicas sociais, a partir da década de
oitenta, as analises realizadas sobre os efeitos distributivos da democracia, a qual implicariaem
ganhos para setores sociais desfavorecidos, também pareceram invalidas. Diante desse
contexto, novas teorias sobre democracia comecam a ser desenvolvidas, ganhando novos
significados e estruturas (SANTOS; AVRITZER, 2002).

Assim, a demanda estrutural sobre democracia teve como um dos estudiosos mais
influentes Joseph Schumpeter. A teoria schumpeteriana questiona a soberania popular como
posicionamento racional para as questdes politicas. Para ele, o elemento procedimental da
democracia nédo esta relacionado ao processo de tomada de decisdo da soberania popular e sim
a um método politico, como arranjo institucional para alcancar decisdes politicas e
administrativas, sem ideais ou fins (SANTOS; AVRITZER, 2002; PATEMAN, 1992).

A teoria de Schumpeter tem como definicdo do método democratico um “arranjo
institucional para se chegar a decisdes politicas, no qual os individuos adquirem o poder de
decidir utilizando para isso uma luta competitiva pelo voto do povo” (PATEMAN, 1992, p. 13).
Assim, a competicdo pela lideranca é a caracteristica primordial da sua teoria, a qual permite
diferenciar o método democréatico de outros. Logo, para Schumpeter, a participacdo do povo
estd em eleger o governo e ndo em conduzir. As elites politicas sdo os atores que devem liderar
e administrar a democracia e ao povo cabe o papel de eleger ou ndo um politico. Portanto, nessa
teoria, a participagdo social ndo possui um papel central (PATEMAN, 1992). Como reflexo da
democracia tradicional, principalmente, nos paises centrais, o problema da “dupla patologia”
foi se intensificando: “a patologia da participacdo, sobretudo em vista do aumento dramatico
do abstencionismo; e a patologia da representacdo, o fato de os cidaddo se considerarem cada
vez menos representados por aqueles que elegeram” (SANTOS; AVRITZER, 2002, p. 42).

Pateman (1992) destaca outros tedricos da democracia que apesar de apresentar
objetivos comuns a Schumpeter evidenciam alguns aspectos diferenciados. Dentre eles
encontra-se Dahl, que entende a democracia como poliarquia, ou seja, como um governo de
multiplas minorias. A teoria de Dahl é caracterizada pelo fato de que a eleicéo € o ponto-chave
do método democratico, pois possibilita que os cidaddos exercam relativo controle sobre os
lideres e ndo lideres. Referente a baixa adesdo da participacdo popular com relacéo a politica,
Dahl evidencia a hipo6tese de que uma pequena parcela de cidaddos, em qualquer forma de

organizacéo social, participara das decisdes. Para ele, o controle da participacdo vai depender



63

da competicao entre os lideres, visto que esses necessitam dos votos da populagéo, fazendo com
que os sujeitos definam o apoio aos lideres de acordo com suas pretensdes e preferéncias. A
competicdo também é o elemento primordial do método democratico poliarquico, isso porque
possibilita, através da diversidade, que as minorias possam influenciar nas decisdes politicas e
do caréater politico da sociedade.

Santos e Avritzer (2002) também citam a concepcdo democratica de Dahl, tendo em
vista outro aspecto: a representatividade como alternativa nas democracias de larga escala. Pois,
qguanto menor for a unidade democratica, menor serd a necessidade de direcionamento dos
cidaddos em delegar as decisdes do governo para 0s seus representantes. No entanto, quanto
maior a unidade democratica, maior sera a necessidade dos cidaddos em delegar decisdes para
0s representantes.

No entanto, na relacdo existente entre a concep¢do de representacdo na teoria da
democracia e as escalas, Santos e Avritzer (2002) destacam que ela ignora o fato de que a
representacdo articula outras dimensdes (e ndo apenas escalas) que séo: autorizagéo, identidade
e prestacdo de contas. Se em larga escala, a autorizacdo via representacao facilita a democracia,
como destaca Dahl, os autores apontam que ha também uma implicacdo nas outras duas
dimensdes. Ou seja, “a representacdo ndo garante, pelo método da tomada de decisdo por
maioria, que identidades minoritérias irdo ter a expressao adequada no parlamento” (p. 49). E
ainda a “representacdo ao diluir a prestacdo de contas em um processo de re-apresentacdo do
representante no interior de um bloco de questfes, também dificulta a desagregacéo do processo
de prestacdo de contas” (p. 49-50). Portanto, a teoria democratica hegeménica € limitante tendo
em vista a representacdo de agendas e identidades especificas.

Outra teoria marcante nos estudos sobre democracia é a discutida por Bobbio. A sua
teoria destaca o procedimentalismo como forma de governo representativo e parte de uma
definicdo minima de democracia, ou seja, um conjunto de regras que estabelece quais sdo as
pessoas responsaveis para tomar as decisdes, bem como os seus procedimentos. Essas regras,
caracterizadas por Silva, T. (2011), s&o: i) qualquer cidadao (sem distingdo de raca, religiéo,
sexo, condi¢do econdmica) que tenha alcangado a maioridade etéaria goza do direito politico; ii)
igualdade nos processos decisorios para qualquer cidadao; iii) liberdade para votar segundo sua
propria opinido; iv) validacdo da regra da maioria numérica; e v) nenhuma deciséo tomada pela
maioria devera limitar os direitos das minorias.

Em seus estudos, Bobbio (1986) também ressalta os possiveis empecilhos do processo
democratico ressaltando, principalmente, trés: a burocracia, a tecnocracia e o baixo rendimento

da democracia. Segundo ele, as transformac6es da sociedade civil e o que foi concebido para a
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democracia, ou seja, que foi pensado para sociedades bem menos complexas que as atuais, fez
surgir impasses diante das promessas que foram idealizadas. Para o autor, & medida que a
sociedade passa de uma “economia familiar para uma economia de mercado, de uma economia
do mercado para uma economia protegida, regulada, planificada, aumentaram os problemas
politicos que requerem competéncias técnicas” (BOBBIO, 1986, p. 32), logo os problemas
técnicos necessitam cada vez mais de atores especializados e qualificados. Nesse sentido, para
Bobbio (1986),

Tecnocracia e democracia sdo antitéticas: se o protagonista da sociedade industrial é
0 especialista, impossivel que venha a ser o cidaddo qualquer. A democracia sustenta-
se sobre a hipotese de que todos podem decidir a respeito de tudo. A tecnocracia, ao
contrario, pretende que sejam convocados para decidir apenas aqueles poucos que
detém conhecimentos especificos (p. 33).

A tecnocracia é entendida, por ele, como o governo dos especialistas, que sabem uma
coisa s6 ou que deveriam saber bem. A democracia, por outro lado, é o governo de todos,
daqueles que deveriam decidir com base nas préprias experiéncias. Silva, T. (2011) ressalta que
0 aumento da tecnocracia e da burocracia reflete em mais um dos paradoxos do insucesso da
democracia moderna, isso porque com o crescimento do Estado ha notavelmente o aumento de
funcBes puablicas que, segundo Bobbio, teve que ser resolvida com aparelhos burocraticos.
Nesse sentido, Silva, T. (2011) coloca a tensdo existente entre burocracia e democracia, pois
enquanto a democracia pressupde uma autonomia e liberdade, a burocracia privilegia ordem e
obediéncia. Ou seja, “a deliberacdo democratica procede de baixo para cima e estrutura-se de
modo potencialmente ampliado, ao passo que a burocracia decide de maneira hierarquica e
tende a restringir fortemente o nimero dos que participam do processo decisério” (p. 84). E, o
ultimo empecilho, discutido por Bobbio, estd no baixo rendimento da democracia diante da
quantidade e urgéncia de demandas sociais. Visto que, quanto maior for o nimero dos conflitos,
bem como a sua complexidade, maior sera também a dificuldade de resolvé-los gerando, dessa
maneira, uma sobrecarga ao sistema politico e ineficiéncias referentes aos procedimentos
democraticos.

Para problematizar essas questfes, Santos e Avritzer (2002) destacam que a concepgao
hegemonica de decisbes burocraticas implica em uma solugcdo homogénea para cada problema,
a cada nivel de gestdo administrativa. Porém, os problemas exigem, cada vez mais, solugdes e
atores plurais, ja que as burocracias centralizadas possuem grandes dificuldades de trabalhar
com problemas complexos de ordem social, ambiental ou cultural. Logo, esse contexto
potencializa os debates sobre os arranjos democraticos participativos, evidenciando a

importancia de instituicbes democraticas locais.
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Além do exposto, Santos, B. S. (2007) também problematiza a situacdo democratica
vivida na década de sessenta, em que se tinha diferentes formatos de democracia, em especial,
a representativa e a participativa. No entanto, apenas a democracia liberal, caracterizada pelo
formato representativo no sufragio universal, em que a autonomia dos eleitos esta vinculada a
um conjunto de regras denominadas de Estado de Direito, se manteve em larga escala. Diante
disso, o autor faz uma analogia das diferentes formas de democracia com a biodiversidade, pois
assim como aquela, a “demodiversidade” também vem se perdendo. Ou seja, € preciso
compreender que a democracia é parte de um problema complexo, e para que ela seja parte da
solucdo é preciso reinventa-la, reinventar a demodiversidade.

Como sintese dessas discussdes, destacamos que o término da guerra fria trouxe debates
importantes sobre democracia. Ja o processo de globaliza¢do colocou em pauta as discussoes,
principalmente, sobre a democracia representativa e participativa. A amplitude, em especial,
dos modelos participativos, ocorreu em paises com maior diversidade étnica, portanto, entre
grupos que possuem mais dificuldades de reconhecimento de direitos e em paises com
divergéncias de interesses voltadas para o individualismo das elites econémicas (SANTOS;
AVRITZER, 2002). Esse contexto potencializou a “concepcdo nao-hegeménica da
democracia” e, portanto, a busca por “demodiversidade” que tem como uma das principais
influéncias e experiéncias a participacdo dos movimentos sociais nos processos de
democratizagdo nos paises do Sul, principalmente, a partir da década de oitenta.

Os estudos apresentados evidenciam o fato de que a concepgédo de democracia ndo pode
ser compreendida na sua natureza especifica e isolada, desarticulada de outros conceitos do
sistema (BOBBIO, 1987). Essa perspectiva permite dividir o tratamento do seu uso em trés
grandes conceitos: descritivo (sistematico), prescritivo (axioldgico) e historico. O olhar
descritivo esta articulado as classificacfes existentes de governo. Nesse caso, a democracia €
vista como umas das trés possiveis formas de governo, sendo a monarquica e aristocratica as
outras, as quais tem o poder exercido por um ou por poucos. O uso axiolégico comporta as
questdes de juizos de valor. Nesse, as diferentes formas de governo séo julgadas, por exemplo,
como boas e recomendadas ou ruins e desaconselhadas. Logo, associa-se a uma disputa sobre
a melhor forma de governo, apontando vantagens ou ndo sobre as outras formas. A perspectiva
historica visa ndo apenas recomendar uma forma de governo sobre a outra, “mas também para
descrever 0s varios momentos sucessivos do desenvolvimento historico considerado como uma
passagem obrigatéria de uma forma a outra” (p. 136). Os trés usos ndo necessariamente

encontram-se desarticulados. Pelo contréario, a ligacdo entre o uso axioldgico e historico, por
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exemplo, possibilita, através das fases historicas, definir se a teoria é caracterizada como
progressiva ou regressival® (BOBBIO, 1987).

Assim, diante das discussdes expostas e visando 0s propositos deste trabalho, é valido
aprofundarmos estudos sobre a democracia representativa, a participativa e a
complementariedade entre elas. Esse intuito visa sinalizar desafios e possibilidades para a
constituicdo de uma cultura, de fato, democratica, tendo em vista que a complementariedade
entre esses processos € considerada como um dos caminhos para essa construcdo (SANTOS,
B. S., 2007).

Representar, de maneira geral, significa “atuar em nome dos outros”. Logo, como teoria
politica, Zorzal (2015) destaca que esse termo foi inserido inicialmente no século dezessete por
Hobbes quando o autor se referia a representacdo como autorizacdo. O representante, ao ser
escolhido, ganhava direitos e poderes atuando sobre aquilo que esperavam que fosse feito, e
n&o sobre o que lhe satisfazia. No entanto, a democracia representativa passa a ser consolidada
apenas no século dezoito e expandida para o cenario globalizante do século vinte. Assim, como
teoria democratica, a representatividade, a partir da década de cinquenta, passa a fundamentar-
se em trés principais dimensdes, conforme ja exposto: autorizacdo, identidade e prestacdo de
contas. Voltado para o contexto eleitoral, os escolhidos pela sociedade civil, atraves do voto,
recebem uma autorizacgdo. Essa, no entanto, ndo garante as outras dimensdes, ou seja, Zorzal
(2015) destaca que na prética, a atuacdo em nome da sociedade ndo implica necessariamente
na representatividade das diferentes identidades sociais e nem no processo de prestacdo de
contas.

Complementando essa discussdo, Zorzal (2015), fundamentado em Manin (1999),
evidencia alguns principios centrais do governo representativo. O primeiro, ja destacado, esta
na escolha dos representantes, que deve funcionar de maneira periddica, fazendo com que o ndo
cumprimento das promessas traga consequéncias no processo de reeleicdo. Um aspecto central
desse governo esta na liberdade de opinido, no qual a manifestacdo publica passa a ser
independente do controle do governo. O outro principio refere-se a potencialidade do debate.
De acordo com o autor, com integrantes eleitos, que possivelmente terdo opinides divergentes,
para que haja possiveis acordos, sdo necessarios debates e negociacdes, 0s quais acontecem em

espacos proprios e institucionalizados, como as assembleias.

10 Segundo Bobbio (1987), nos estudos referentes a filosofia da historia, a perspectiva regressiva ocorre quando a
“etapa sucessiva € uma degeneracdo da precedente” e a progressiva € quando a “etapa sucessiva € um
aperfeicoamento da precedente”. Para ele, h& ainda uma forma ciclica. Nessa, o curso histérico “apds ter percorrido
em sentido regressivo ou em sentido progressivo todas as etapas, retorna ao principio” (p. 146).



67

Manin (1999) destaca que alguns principios podem sobrepor a outros, algo que
dependera das caracteristicas intrinsecas de cada democracia. Por exemplo, no século dezenove,
0 governo representativo era parlamentar, fundamentado na relacdo de confianca entre o
eleitorado (pequena parcela da sociedade) e as pessoas que seriam eleitas, devido a sua
notoriedade social. Essas possuiam liberdade para realizar as escolhas de acordo com a sua
consciéncia e julgamento pessoal. A ampliacdo do direito ao voto fez com que as relagoes
pessoais fossem modificadas, tornando-se menos viaveis, fazendo com que os politicos se
organizassem em partidos, buscando uma melhor articulacao devido ao extenso eleitorado. Esse
contexto, com &pice no final do século dezenove e inicio do vinte, fez com que as escolhas dos
eleitores ndo ficassem mais caracterizadas pelo prestigio e notoriedade social, mas pelo
ativismo e capacidade de organizacao dos proprios partidos, iniciando o que ficou denominado
por “fidelidade partidaria”. Ou seja, uma organizacao em que o candidato ficasse reconhecido
pelas diretrizes de um grupo, sendo um dos pilares da democracia representativa (URBINATI,
2006 apud ZORZAL, 2015). Essa perspectiva fez com que as decisbes passassem a ser
condicionadas também por fatores externos e ndo apenas pelo debate ocorrido nas assembleias.
No entanto, para Manin, as ultimas décadas do século vinte foi marcada pelas varia¢fes nos
resultados das eleicbes. Assim, os eleitores estdo considerando mais a personalidade do
candidato do que o proprio partido, apesar de esse ainda ser considerado. 1sso produziu também
transformacdes nos espacos de debates, visto que, para Zorzal (2015), 0s meios de comunicagéo
passaram a ter papeis centrais na construcdo de posicionamento dos cidaddos. E ainda, as
relacBes de identificacdo entre eleitorado e seus representantes, nesse modelo de democracia,
parecem ser um dos problemas evidenciados nessas Ultimas décadas, ja que os eleitores, em sua
grande maioria, ndo se sentem mais representados.

Diante das limitacGes apresentadas, diferentes estudiosos propuseram modelos que
ampliassem a participacdo dos cidaddos nas decisdes politicas. Young (2006) e Santos e
Avritzer (2002), por exemplo, apresentam a democracia participativa como um modelo que
possibilita a ampliacdo do canal interativo, esse considerando uma maior participacéo publica
nas decisbes politicas. Lichmann (2007), também nessa perspectiva, explicita que as
experiéncias participativas vivenciadas na sociedade vém possibilitando novos modelos de
democracia. Para a autora, a democracia participativa e a deliberativa séo, entre um conjunto
maior, 0s principais instrumentos tedrico-analiticos que representam esses modelos.

A democracia participativa, por exemplo, questiona o carater instrumental, competitivo
e individualista da democracia representativa, tendo como alicerce a recuperagdo da relagdo

entre cidadania e soberania popular através da participacdo cidada nos foruns de discussao e
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decisdes politicas (LUCHMANN, 2007). Corroborando com essas discussdes, Pateman (1992)
entende a participacdo como um ato educativo que promove, através de um processo de
capacitacdo e conscientizacdo individual e coletiva, o desenvolvimento de cidadania, tendo
como efeito mudancas de consciéncia politica e reducdo das desigualdades sociais.

A democracia deliberativa, segundo Liichmann (2007), estd centrada na ideia de
participacdo diante de uma nova concepcao de legitimidade politica. Diferentemente da
democracia representativa, na qual a legitimidade € reduzida as decisdes do resultado eleitoral,
a deliberativa tem como forma de legitimacédo as decisdes politicas oriundas de processos de
discussdo que devem ser “orientados pelos principios da incluséo, do pluralismo, da igualdade
participativa, da autonomia e do bem-comum” (p. 143), os quais irdo reordenar a légica do
poder tradicional.

Lichmann (2007), citando Pitkin (1976), reforca o sentido basico dos conceitos centrais
dos modelos democréticos, ou seja, da participacdo como auto-apresentacao e da representacao
como tornar presente algo ausente. Conforme ja exposto, na democracia representativa a
representacdo esta associada a escolha de representantes por meio de votos, legitimidade dada
aos representantes eleitorais. J& 0s modelos participativos ancoram-se na ideia de legitimidade
oriunda de decisdes politicas tomadas por meio de debate publico.

Referente a articulacdo entre democracia representativa e participativa, Young (2006)
destaca que a participacdo e a representacdo ndo devem ser excludentes. A sociedade e seus
representantes precisam estar articulados, pois quando isso ndo acontece ha a percepcao de que
os cidaddos perderam a influéncia sobre a politica, desanimando e se desmotivando sobre o
préprio potencial da participacdo. Santos e Avritzer (2002) também destacam a coexisténcia
dos diferentes modelos democraticos, em que a representativa operaria mais em nivel nacional
e a participativa em nivel local, ou ainda a complementaridade profunda de ambas. Para os
autores, a participacdo viabiliza a potencialidade de influenciar e controlar as decisdes,
constituindo um processo de libertagdo e ampliacé@o de diferentes atores sociais nos processos
de tomada de decisdo, em especial no nivel local.

Portanto, Santos, B. S. (2007) defende a relagdo entre democracia representativa e
participativa, destacando que existem condic¢es fundamentais para que de fato ocorra uma
participacdo ampliada. Nesse sentido, ele destaca trés: i) ter a sobrevivéncia garantida, caso
contrario ndo iremos participar; ii) ter um minimo de liberdade, portanto sem ameacas quando
realizado o voto; e iii) ter acesso as informac@es. No entanto, segundo o referido autor, esta

havendo uma banaliza¢do com relacdo a participacao, pois “participamos cada vez mais do que
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€ menos importante, cada vez mais somos chamados a ter uma opinido sobre coisas que sdo
cada vez mais banais para a reprodug@o do poder” (SANTQOS, B. S., 2007, p. 92).

Pensando na complementaridade entre os modelos democraticos, um exemplo
frequentemente citado pelo autor € o Orcamento Participativo, que teve como primeira
experiéncia a cidade de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul, no inicio da década de
noventa. Para Santos e Avritzer (2002), o Orgamento Participativo manifesta-se em trés
principais caracteristicas: 1) participacdo aberta para qualquer cidaddo; 2) combinacdo entre
democracia direta e representativa, em que a dinamica institucional é direcionada aos proprios
participantes que definem as regras internas; e 3) compatibilizagdo das decisdes e regras
estabelecidas pelos participantes referentes as alocagfes de recursos para investimento com
exigéncias técnicas e legais da acdo governamental e os limites financeiros. O autores colocam
que esses principios sdo traduzidos em trés formas de institucionalidade participativa. A
primeira é dada em assembleias regionais, a qual € aberta aos membros da comunidade, sendo
que as decisBes sobre os procedimentos sdo dadas pelos prdprios participantes. A segunda esta
relacionada a um principio de distribuicdo, que deve ser capaz de reverter desigualdades
preexistentes com relacdo a distribuicdo de bens publicos. E, a terceira encontra-se no processo
de compatibilizagdo entre o processo de participacdo, deliberacdo e de poder publico. No caso
de Porto Alegre, por exemplo, esse Gltimo se deu pelo “funcionamento de um conselho capaz
de deliberar sobre 0 orgamento e de negociar prioridades com a prefeitura local” (p. 66). Para
0 autor, 0 exemplo citado evidencia alguns potenciais de ampliacdo de democracia participativa.

Além do exposto, Pateman (1992) também ressalta a democracia participativa como
forma fundamental e complementar a representacdo. Para ela, na democracia participativa 0s
individuos e as instituicbes ndo podem estar isolados, pois é insuficiente ter instituicdes
democraticas apenas na escala nacional. Faz-se necessario outras esferas, por exemplo, de nivel
local, para que atitudes e qualidades psicoldgicas necessarias possam ser desenvolvidas. Para a
autora, a principal funcdo da participacdo na democracia participativa € educativa, entendida
tanto em aspectos psicoldgicos quanto em aquisicao de préaticas de habilidades e procedimentos
democraticos. Portanto, para que haja um governo democratico é necessaria uma sociedade que
seja efetivamente participativa, para que assim a socializacdo através da participacdo possa
ocorrer em diferentes areas.

Para desenvolver a sua teoria, Pateman articula a situagdo da participacdo no contexto
de uma esfera local, no caso o trabalho (industria), e no ambito nacional. O intuito da autora
estava em estudar empiricamente a abertura democratica dentro do contexto industrial, na

antiga lugoslavia, para compreender se a participacdo em uma esfera ndo-governamental
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despertaria senso de competéncia e atuagdo politica, problematizando de que maneira as
instituicdes locais poderiam ser 16cus de constituicdo para uma democracia em larga escala.
Como resultado, foi identificado que a participacdo, em linhas gerais, era confundida com “estar
presente”, pois oS empregados eram persuadidos a aceitarem decisdes j& tomadas
anteriormente, sem consulta prévia, portanto, uma “pseudoparticipacéo”.

De acordo com a autora, para que ocorra de fato participacdo sdo necessarias certas
condicdes, como ter posse de informacdes para que 0s sujeitos, no caso 0s empregados, possam
embasar suas decisdes. Outro aspecto importante esta no processo de negociacao e decisdo, que
precisam ter igualdade politica. Por exemplo, no contexto empresarial, os funcionarios podem
até ter influéncia nas decisdes tomadas, porém a escolha final, possivelmente, sera dos
superiores. Essa situacdo de posicao desigual é denominada de “participacdo parcial”, a qual as
partes ndo possuem poder igual de decisdo. Assim, para a autora, ha um problema quando se
utiliza o termo democracia para praticas de predominancia como as citadas anteriormente, isso
porque apenas a “participacéo plena” é capaz de gerar um cenério de fato democratico, ou seja,
guando os sujeitos que estdo inseridos no contexto de decisdo e deliberacdo possuem poder
igual de influenciar e direcionar os resultados.

A teoria desenvolvida por Pateman (1992), fundamentada em dados empiricos atraves
de situacBes deliberativas de empresas da lugoslavia, considerou as industrias (esfera local)
como um sistema politico por exceléncia e que por isso deveriam ser democratizadas®!. Nesse

sentido, a autora destaca,

[...] a industria ocupa uma posicdo crucial na questdo sobre a viabilidade de uma
sociedade participativa; a inddstria, com suas relagdes de superioridade e
subordinacdo, ¢ a mais “politica” de todas as areas nas quais os individuos comuns
interagem, e as decisfes que ali se tomam exercem grande efeito sobre o resto de suas
vidas. Além do mais, a indUstria revela-se importante, pois 0 tamanho da empresa
pode permitir que o individuo participe de modo mais direto na tomada de decisao,
que participe de modo mais pleno nos niveis mais altos. Se os fatos mostrarem, como
tem sido afirmado, que é impossivel democratizar as estruturas de autoridade
industriais, entdo a teoria da democracia participativa necessitara de uma revisdo
substancial (PATEMAN, 1992, p.113).

Zorzal (2015) destaca que embora Pateman seja uma referéncia importante sobre a
democracia participativa, estudos mais contemporaneos estdo ajudando a complementar a sua
teoria. Ou seja, a democracia estd passando por uma ressignificagdo no contexto académico.

Est& havendo uma aproximacgdo com ideias associadas a garantia de direitos, abertura e acesso

1 No contexto brasileiro ha experiéncias de instituicdes que se aproximam do arcabougo da democracia
participativa como, por exemplo, aquelas voltadas para a Tecnologia Social e que, portanto, serdo discutidas nos
préximos capitulos.
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de espacos decisorios, reconhecimento de diferencas e diversidades, bem como inclusédo nos
debates e participacdo politica da sociedade. E ainda, 0 modelo da democracia representativa
resolveu, em parte, o problema da participacao na sociedade contemporanea com o processo da
eleicdo. No entanto, trouxe questionamentos referentes as decisdes tomadas pelos eleitos, os
quais, muitas vezes, ndo estdo em consonancia com o0s anseios de parte da sociedade. Essa
perspectiva aponta para a importancia da articulagdo entre os sujeitos envolvidos no processo
(eleitos e eleitorado) colocando, além disso, a importancia e emergéncia da articulagéo entre
diferentes modelos democraticos, portanto, uma demodiversidade.

Enfim, as discussdes expostas possibilitaram situar estudos sobre democracia na esfera
social. Desses estudos, destacamos que o sonho possivel com relagdo a democratizacdo das
decisOes esta relacionado a concretizacdo do modelo de democracia participativa. Associado a
iss0, surgem questionamentos: como viabilizar e efetivar essa participacdo em uma sociedade
ampla, diversificada e complexa? Quais métodos e mecanismos precisam ser
fortalecidos/construidos/concretizados para garantir anseios, desejos, necessidades e interesses
de diferentes grupos sociais? Assim, no préximo item, propomos compreensdes voltadas para
significacbes e perspectivas do termo participacdo. Conceito central deste trabalho e que,

portanto, serd aprofundado e caracterizado.

2.2  Participacdo: possiveis conceitualizacdes e perspectivas

Os processos democraticos participativos tém como pano de fundo a participacéo de
diferentes atores sociais a partir de legitimacdes de decisbes pautadas por meio de debates,
dialogos e anseios publicos. Pateman (1992), Bordenave (1994) e Teixeira (2001) sdo alguns
dos estudiosos que se propdem discutir entendimentos sobre participacao e, portanto, seréo os
principais tedricos utilizados. Tendo como pressuposto problematizar como a participacdo pode
potencializar acdes dialdgicas nos espacos publicos, considerando como perspectiva basilar a
democratizagdo participativa e ndo apenas a representativa, realizaremos discussoes referentes
a diferenca existente entre formas de participacdo, elementos que constituem uma praxis
participativa e exemplificagdes de experiéncias existentes no contexto brasileiro, apontando

para limitagOes e potencialidades.

2.2.1 Participacao e préaxis politica

O termo “politica” e “participacdo politica” apresentam diferentes conceitua¢fes na
nossa sociedade. No seu sentido restrito, politica é vista como préticas e objetivacdes que estdo

articuladas ao Estado e nas relacbes de poder existentes entre 0s que governam e s&o
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governados. J& em seu sentido mais amplo, politica se relaciona com a maneira como o poder
esta distribuido nas relagdes humanas e como isso afeta nos processos de decisbes daquele
contexto. Nesse sentido, caso as relagdes de poder sejam entendidas como uma capacidade de
influenciar as pessoas, a participacdo politica pode se manifestar em diferentes situacdes da
nossa vida, desde a capacidade de decidirmos sobre nds mesmos até nas influéncias de decisdes
estatais, comunitarias, familiares e interpessoais. Assim, a todo momento, mesmo em decisGes
pessoais, estamos vivenciando relacdes de poder, portanto, participando politicamente (ROSA,
L., 2013).

Diante dessas discussdes, Rosa, L. (2013) problematiza o fato de ndo podermos,
simplesmente, optar por participar ou ndo participar politicamente. Para ele, a participagédo
politica é intrinseca a prépria existéncia humana e abarca tanto seu sentido amplo, como as
decisbes estatais, quanto seu sentido restrito, relacionado as decisfes pessoais e familiares.
Portanto, para o autor, torna-se necessario especificar uma forma especial dessa participacéo, a
qual Vasquez (1967) denominada de praxis politica. Ou seja, “uma atividade concreta
conscientemente orientada, cujo homem € agente e objeto da acdo” (ROSA, L., 2013, p. 70,
grifo nosso). Os atos orientados visam uma transformacdo dos sujeitos e podem refletir em
mudancas nas suas relagdes econémicas, politicas e sociais. No entanto, esses atos podem ser
orientados para manutencdo dessas relagfes. Portanto, a praxis politica pode favorecer tanto
atividades transformadoras quanto agdes conservadoras. A implicacdo dessas possibilidades
estd relacionada com o fato de a praxis politica ser permeada por uma dimensdo subjetiva,
orientada por sentidos e significados dados pela indissociabilidade dos processos cognitivos,
afetivos e motivacionais. A subjetividade, para Rosa, L. (2013), é entendida como “producao
elaborada pelo sujeito a partir de suas vivéncias concretas em um contexto sdcio-histérico-
cultural especifico” (p. 78). Logo, a praxis politica pode ser compreendida como um conjunto
de elementos centrados em: atividade objetiva, pratica e orientada subjetivamente.

Complementando essas discussdes, tem o entendimento de participacdo politica
proposto por Teixeira (2001). Para ele, essa concepg¢éo é impregnada de contetdo ideoldgico e
pode ser utilizada de varias maneiras. Voltado para o contexto liberal, tendo sua origem na pdlis
grega, a participacdo remetia-se ao processo eleitoral, de sentido decisional, limitado aqueles
homens que possuiam patriménio. Porém, recentemente novos sentidos s&o dados ao termo
como, por exemplo, 0 comparecimento em reunides de partidos, comicios, marchas, protestos,
ocupacOes de prédios, grupos nos quais ha a difusdo de informagdes, bem como inscrever-se

em associag0es culturais.
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Teixeira (2001) ressalta que o termo “participagdo” possui algumas dicotomias: direta
ou indireta, orientada para a decisdo ou expressdo, ou ainda, institucionalizada ou
movimentalista. Referente a essa Ultima, ela ndo esta relacionada simplesmente ao fato de ser
ou ndo regulamentada, mas sim sobre a logica de funcionamento. Por exemplo, a participacédo
movimentalista é fundamentada por uma perspectiva solidaria, em que valores éticos e morais
se sobrepdem aos valores individualistas e competitivos. A participacdo orientada para a
deciséo e para a expressdao tem como caracteristica central o fato de que a primeira, vista como
fundamental e definidora, esta organizada para intervir a partir de atores da sociedade civil em
processos decisorios. Ja a segunda, possui um carater mais simbdlico, de expressao, voltado
para “marcar presenca na cena politica” (p. 27) podendo ou ndo impactar ou influenciar o
processo decisorio.

Independente das polaridades citadas, a participacdo pode ser entendida como um
processo, atividade publica, acdes coletivas na qual se “faz parte”, “toma parte” e “é parte”.
Nesse sentido, “referir 'a parte' implica pensar o todo, a sociedade, o Estado, a relacdo das partes
entre si e destas como o todo e, como este ndo é homogéneo, diferenciam-se 0s interesses,
aspiracdes, valores e recursos de poder” (TEIXEIRA, 2001, p. 27). Contextualizando para o
ambito publico, a participacdo é uma construcao que contribui, de maneira significativa, para a
producdo, gestdo e usufruto de bens publicos, podendo ser considerada como um processo de
conquista e caminho para a construcdo de cidadania, descentralizando o poder.

Considerando a participacdo como processo, ela é de interacdo continua,
comunicacional e que envolve diferentes atores sociais que fazem “parte” como, por exemplo,
a sociedade, o Estado e outras instituicfes. As relagdes existentes, que sdao complexas e
contraditérias, exigem certas condi¢fes que estdo associadas a todos 0s atores sociais
envolvidos, e ndo apenas ao Estado. Além disso, ha também a articulacdo com aspectos
estruturantes e culturais que podem dificultar ou potencializar os mecanismos de participacdo
(TEIXEIRA, 2001).

As discussoes realizadas evidenciam que a constituicdo de uma cultura de participagéo,
defendida e almejada neste trabalho, se aproxima com perspectivas de processos democraticos
participativos orientados para uma praxis politica transformadora. Isso porgue ela implica a
construcdo de acOes conscientes pautadas subjetivamente por vivéncias sociais, historicas e
culturalmente marcadas por valores solidarios, de equidades econdmicas e sustentaveis
socioambientalmente, sintese apresentada na figura 5. Essa construcdo esta relacionada com a
definicdo de participacdo como exercicio ativo de cidadania, apesar de apresentar algumas

diferencas, conforme sera apresentado no préximo item.
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Figura 5 - Sintese da participagdo politica orientada para préaxis politica transformadora.

Participagﬁo Praxis Politica
Politica ORIENTADA > Transformadora
Que devem ser pautadas
subjetivamente por vivéncias sociais, -
Acoes

historicas e culturalmente marcadas —
s A ; conscientes
por valores solidarios, de equidades
econdmicas e sustentaveis socio-
ambientalmente.

Fonte: elaborada pela autora, 2019.
2.2.2 Participacéo cidada

Outra conceitualizagdo possivel referente a expressdao “participagao” ¢ a denominada
por Teixeira (2001) como participacéo cidada e é compreendida como um “processo complexo
e contraditorio entre sociedade civil, Estado e mercado, em que os papeis se redefinem pelo
fortalecimento dessa sociedade civil mediante a atuacdo organizada dos individuos, grupos e
associacdes” (p. 30). O fortalecimento para essa forma de participacdo se da através de deveres
e responsabilidades politicas, e da prépria criacdo e exercicio de direitos. Além disso, 0
fortalecimento implica o controle social do mercado e do Estado, organizado a partir de
parametros que sdo definidos e negociados em espagos publicos com a colaboracdo dos
diferentes atores sociais, incluindo os politicos.

Os mecanismos em que ocorre a participacdo cidadd vao desde espacos institucionais ja
disponiveis e que podem ser criados, até mecanismos e canais que podem ser legitimados. Essa
forma de participagdo ndo tem como intuito, segundo Teixeira (2001), negar a
representatividade, mas sim aperfeicod-la visando, por exemplo: a exigéncia quanto a
responsabilidade politica e juridica daqueles que possuem o mandato; controle social e
transparéncia das decisdes; e possibilitar instrumentos eficazes de participacdo semidireta,
como plebiscito, referendo, democratizac¢ao dos partidos, iniciativa popular para projetos de lei,
entre outros.

O contexto da participagédo cidada, que é apresentado por Teixeira (2001), ndo se da

apenas na sua relacdo com o Estado, mas também com o mercado, o qual visa oferecer
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parametros de atuacdo a partir de debates publicos e negociaces que estejam articulados aos
interesses sociais numa perspectiva de desenvolvimento sustentavel. Nesse contexto, ha
também incentivos as formas de propriedade e de gestdo de recursos econdmicos como nos
processos de autogestdo, co-gestdo, cooperativismo e propriedade publica nao estatal.

Nos seus estudos, Teixeira (2001) problematiza as diferencas existentes entre
participacdo cidada, participacdes social e comunitaria. Essa Ultima, caracterizada como
prestacdo de servicos a comunidade, é organizada isoladamente a partir de interesses
especificos ou expressdo de identidades. Apesar desses elementos estarem ou nao na
participagdo cidadd, seus objetivos sdo mais amplos, vistos como uma atividade publica e de
interacdo com o Estado, a partir de mecanismos institucionais, algo que ndo necessariamente
ocorre na participacdo social e comunitaria. A diferenca entre participacdo cidada e a
participacdo popular estd no fato dessa ultima se preocupar, principalmente, com um contexto
de reivindicagcbes de movimentos sociais, em linhas gerais ndo institucionalizados, visando
especialmente atencdo as caréncias e realizacfes de protestos. O autor destaca que a
participacdo popular nasce de pressupostos ideoldgicos, sendo o0s principais atores sociais
aqueles dos setores mais explorados, principalmente urbanos, deixando de fora outros
segmentos sociais. No entanto, segundo Teixeira (2001), apoiado em Daniel (1994), esses
segmentos “tiveram importante papel nos processos de transicdo em varios paises, assim como
na ampliacdo de varios direitos e conquistas sociais” (p. 32) e que hoje ainda contribuem através
de suporte técnico, institucional e financeiro como o caso das ONGs e de outras iniciativas. Na
busca por uma melhor conceitualizacdo para a “participacdo popular” Telles (1994, apud
TEIXEIRA, 2001) propde requalificar “nos termos de uma participacéo cidada que interfere,
interage e influencia na construcdo de um senso de ordem publica regida pelos critérios de
equidade e justica” (p. 32). E valido ressaltar ainda a importancia dos movimentos populares
para praticas participativas no pais. Considerado como forca sociopolitica que impulsiona agdes
que visam mudancas sociais, seu repertério de lutas centra-se em interesses, identidades e
projetos de grupos sociais. Conforme sera apresentado posteriormente, a partir da decada de
noventa, 0S movimentos sociais possibilitaram gerar outras formas de organizagdo popular e,
consequentemente, fortaleceram uma participacdo ampliada, como féruns nacionais para
moradia, habitacdo e reforma urbana resultando, por exemplo, no Estatuto da Cidades, além
também do ja citado Orgamento Participativo (GOHN, 2013).

Assim, diante das discussdes expostas, Teixeira (2001) sugere a participacdo cidada
como articulada a dois elementos contraditérios presentes na dindmica da politica atual. O

primeiro — participagéo — deve ser entendido como o
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‘fazer politico ou tomar parte', no processo politico-social, por individuos, grupos,
organizacles que expressam interesses, identidades, valores que poderiam se situar
no campo do 'particular’, mas atuando num espaco de heterogeneidade, diversidade,
pluralidade. O segundo, o elemento ‘cidadania’ no sentido ‘civico', enfatizando as
dimensdes de universalidade, generalidade, igualdade de direitos,
responsabilidades e deveres. A dimensdo civica articula-se a ideia de deveres e
responsabilidades, a propenséo ao comportamento solidario, inclusive relativamente
aqueles que, pelas condigBes econdmicas-sociais, encontram-se excluidas do
exercicio dos direitos, do 'direito a ter direitos'. (p. 32, grifo meu).

Enquanto sintese da expressao participacdo cidadd, apresentamos o entendimento de
que ela se constitui como um processo social em construgdo, marcado por demandas e
segmentos especificos da sociedade. Essas demandas sdo expressas e debatidas em espacos
publicos e articulam reivindicacdes que sdo coletivas e gerais usando, de alguma maneira,
mecanismos institucionalizados e inventados nos espagos de lutas (TEIXEIRA, 2001).

Os pressupostos centrais da participacdo cidada se constituem como algo fundamental
e caminho a ser construido. Entendida como uma sociedade ativa e participativa nos processos
decisorios e de controle social sobre temas voltados para a realidade vivida, a partir de
mecanismos institucionalizados ou legitimados, a sua busca passa, dentre outros elementos,
pelo entendimento e efetivacdo de uma préxis politica transformadora. 1sso porque, essa praxis
estd articulada com o ato de agir conscientemente sobre relacbes que cercam 0s sujeitos na
busca por transformacdes sociais. Apesar da ndo linearizacdo da praxis politica transformadora
em participacdo cidada, a primeira implica profundamente na busca e mobilizacdo para a
segunda, portanto, ambas sdo importantes e complementares.

Diante disso, propomos, a partir dos estudos realizados, um esquema representativo para
o entendimento, em linhas gerais, da participacdo cidada e, portanto, pressuposto tedrico
sinalizador da expressdo “participagdo” (figura 6). Por fim, entendendo também que ha outros
aspectos que circundam o seu entendimento e construcdo, o proximo item versara sobre alguns

elementos centrais que colaboram para o seu aprofundamento tedrico.
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Figura 6 - Sintese da participacdo cidada articulada a praxis politica transformadora.
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Fonte: elaborada pela autora, 2019.

2.2.3 Participacdo como ato decisorio, educativo e sociocultural

A participacdo como ato democratico, na teoria politica, esta relacionada a quem séo 0s
sujeitos envolvidos e como se ddo os processos decisorios na tomada de decisdo no Estado.
Referente ao processo tem, de um lado, o entendimento da escolha daqueles que irdo decidir,
delegando a liberdade da acéo e, do outro, o envolvimento de critérios e elementos de deciséo
articulado ao controle e possibilidade de revisdo por parte dos cidaddos. Quanto aos sujeitos,
trata-se de definir quem séo eles, ou seja, atores sociais preparados e selecionados techicamente
por via eleitoral ou cidaddos que de maneira direta ou por determinados mecanismos expressam
e deliberam decisdes (TEIXEIRA, 2001).

Referente a democracia participativa, o cidaddo possui um papel extremamente
importante e ampliado, visto que ele é ativo no processo. Viabilizar a participacdo em processos
de decisdo é um desafio e traz, dentre outros aspectos, problematizacGes associadas, por
exemplo, aos mecanismos/canais institucionais de interlocucéo e defini¢do da agenda politica.
Ou seja, mesmo admitindo consultas diretas da sociedade, através de mecanismos digitais, quais
as garantias, condicOes, propostas a serem consideradas e envolvimento daqueles que nao
dispdem das condigdes minimas para participar? Concretizar a participacdo, a partir da
dimensao decisoria, constitui-se um desafio da sociedade contemporanea. A busca por métodos
e mecanismos que articulam anseios, desejos, necessidades e interesses de diferentes grupos

sociais tem sido pauta de estudos, especialmente, no campo das ciéncias sociais e politicas.
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Tendo em vista a necessidade de problematizar, de alguma maneira, essas questdes,
vamos considerar as possiveis etapas existentes em um processo decisorio, conforme apontado
por Teixeira (2001), que sdo: tematizacdo dos problemas, construir parametros visando acdes e
alternativas, escolher a melhor opcéo, intervencdo e acompanhamento. Destacamos que €
invidvel a participacdo dos cidaddos ativamente em todas as etapas, a ndo ser que esteja
plenamente dedicado a essa atividade. Diante disso, 0 autor destaca que é necessario priorizar
em que momento a participacdo € estrategicamente indispensavel, tendo em vista que a
“sociedade civil ndo pode substituir o Estado, que deve dispor de agentes capacitados e
legitimados para as diferentes funcdes, responsabilizando-se pelos seus resultados” (p. 36). E
nessa perspectiva, que segundo o autor, a énfase do processo decisério da participacdo deve
estar guiada, ndo pelo aspecto estritamente decisorio, mas para dar “lugar ao debate publico das
questdes, a proposicdo de alternativas, exigéncia de prestacdo de contas dos atos dos agentes
publicos e consequentemente a responsabilizacdo” (p. 36), aspecto marcante na politica
deliberativa. Essas discussdes sdo de extrema relevancia para a sistematiza¢ao do nosso estudo,
visto que dao énfase para elementos essenciais da participacdo como, por exemplo, o debate
coletivo, as acdes dialdgicas.

Além do elemento decisério no processo de participacdo, que pela sua importancia sera
aprofundada também na esfera cientifica, hd a dimensdo educativa. Pateman (1992), ja citada,
é uma das estudiosas que ressalta essa funcdo. Ela destaca, apoiada nas teorias politicas de
Rousseau, John Stuart Mill e Cole, que as experiéncias vivenciadas pelos individuos, nas esferas
locais institucionalizadas ou ndo, contribuem para potencializar a capacitacdo para a
participacdo, inclusive a politica. O exemplo utilizado pela autora é o local de trabalho, em
especial a indUstria, que a partir de decisdes, habilidades e procedimentos democréaticos usados
nesses espacos pode promover o desenvolvimento dessas praticas para outras instancias.
Segundo ela, “a participacdo promove e desenvolve as proprias qualidades que lhe sdo
necessarias; quanto mais os individuos participam, melhor capacitados eles se tornam para fazé-
los” (p. 61).

No entanto, Teixeira (2001) afirma que os estudiosos das experiéncias da “democracia
industrial” ndo problematizam dois aspectos fundamentais. O primeiro esta relacionado a logica
do sistema capitalista, fazendo com que dificilmente os trabalhadores contrariem-na. O segundo
esta voltado para o fato de que com a competicdo empresarial, em fins de manutencao de lucros,
varias estratégias sdo utilizadas para buscar a colaboracdo dos trabalhadores como, por
exemplo, a “gestdo participativa, gestdo de qualidade” (p. 37). A participacdo, nesse sentido, é

contraditdria, pois pode oferecer elementos nos quais os trabalhadores percebam uma légica de



79

exploragdo, motivando-os assim a uma agéo transformadora, mas também pode condiciona-los
a um envolvimento empresarial, os quais se sentiriam, de alguma maneira, valorizados e,
portanto, inibidos a qualquer acdo emancipatoria na empresa e também na sociedade.

Considerando que a experiéncia no local de trabalho ou outras esferas locais
proporcione efeitos educativos para a participacdo, a sua extrapolagdo para a area politica
decisoria, segundo Teixeira (2001), ndo € linear. As préaticas, controles e manutengdes sociais
sdo obstaculos para a realizacéo efetiva da participacao, fazendo com que apenas a educacao
politica ndo seja capaz de supera-los, apesar de ser um elemento importante e primordial para
a construgéo do processo e, portanto, uma dimens&o a ser considerada. Visto que, concordamos
com Pateman (1992) e Santos, B. S. (2007) quando ressaltam o fato de que quanto mais praticas
e exercicios participativos vivenciarmos, mais experiéncias serdo consideradas e essas
refletirdo, de alguma maneira, na constituicao cultural de participacao.

Freire (2014) em um contexto distinto contribui para essas discussdes quando propde
problematizar a educacdo como elemento de cidadania, de construcdo de uma cultura de

participacdo. Para ele,

Cidadania ndo é puro “adjetivo” que qualifica a pessoa em funcio de sua geografia. E
algo mais. Cidadania esta referida diretamente a historia das pessoas e tem que ver
com uma outra coisa muito mais exigente que é a assuncao da histéria da pessoa. Tem
que ver com o assumi sua histéria na mao, quer dizer; ndo ha cidadania sobre quem
faz a historia [...]. A histéria ndo é feita de individuos, ela é socialmente feita por n6s
todos e a cidadania é 0 maximo de uma presenca critica no mundo da histéria por ele
narrada. [...] A cidadania ndo é apenas o fato de ser um cidaddo que vota. [...] 0
conceito de cidadania vem casado com o conceito de participagdo, de ingeréncia
nos destinos histdricos e sociais do contexto onde a gente esta (p. 157, grifo meu).

Assim, a educacdo como ato politico, de construcdo cidada, esta em possibilitar, a partir
de préticas participativas emancipatérias, a construcdo de uma consciéncia critica e de
transformacao social. A educacdo, na perspectiva freireana, € “um processo de conhecimento,
formacdo politica, manifestacao ética, procura da boniteza, capacitacdo cientifica e técnica, [...]
¢ pratica indispensavel aos seres humanos e deles na Histdria como movimento, como luta”
(FREIRE, 2001b, p. 10). E ainda, € um lugar de possibilidades, de aprendizagens que pode
proporcionar tanto a “domesticacdo”, ato de “transferéncia de conhecimento e cultura”, vistos
como processos imobilizadores, de invasdo cultural e antidialégicos, quanto de “libertacdo”,
entendido como ato de conhecimento, de agdo transformadora sobre a realidade.

A construcdo de uma cultura participativa, no nosso entender, € um ato educativo e
politico, que se retroalimentam, tendo em vista que pode ser aprendida e desenvolvida no meio

social do qual se encontra, sendo que as experiéncias vivenciadas, transformadoras ou
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conservadoras, irdo contribuir para o processo de constituicdo cultural. Nesse sentido,
Bordenave (1994) destaca que “aos sistemas educativos, formais e ndo-formais, caberia
desenvolver mentalidades participativas pela pratica constante e refletida da participacdo” (p.
25-26, grifo do autor). E, como aponta Freire (2014), “a pratica educacional ndo é o Unico
caminho para a transformac&o social necessaria a conquista dos direitos humanos, [...] contudo,
sem ela, jamais havera transformacdo social” (p. 50), e ainda, € a partir da educacdo que é
possivel “dar as pessoas maior clareza para 'lerem 0 mundo’, e essa clareza abre a possibilidade
de intervencao politica” (p. 50).

Complementando essas discussdes, destacamos o elemento social, que € um aspecto que
estd articulado aos elementos educativo e decisério da participacdo. Bordenave (1994)
evidencia os lugares que participamos, por exemplo, na familia, na comunidade, no trabalho,
na politica, portanto, um ato social. Os préprios paises participam de foruns internacionais, nos
quais as decisdes afetam o nosso destino. O aumento da necessidade pela participagdo, no
ambito social, vem ocorrendo devido aos proprios rumos no qual as decisdes vém sendo
tomadas, visto que, na grande maioria das vezes, 0s assuntos que sdo de interesse de uma grande
maioria sdo decididos por poucos. Portanto, o tema da participacéo interessa tanto aos setores
sociais progressistas, quanto aos segmentos mais tradicionais que ndo tem como interesse
principal os avangos das forcas populares. 1sso porque, a participacéo ¢é favoravel para ambos
os lados. Ou seja, pode significar libertacdo e igualdade quanto manutencdo de situacOes de
controle.

Para os setores progressistas, Bordenave (1994) coloca que a participacdo pode
melhorar 0 aumento da consciéncia critica da populacdo, procedimentos de reivindicacdo e a
coloca numa situacdo de aquisicdo de mais poder na sociedade. Além disso, coloca problemas
sociais, muitas vezes, fora de pauta em um contexto mais amplo de debate. Nesse contexto, a
participacdo € um meio de garantir o controle social do Estado e de instancias politicas, fazendo
com que liderangas centralizadas ndo sejam facilmente levadas a corrupc¢ao e ma administracdo
de fundos. Assim, para ele, se a sociedade participar dos processos de fiscalizagdo dos servicos
publicos, a tendéncia é que haja uma melhoria e aumento de qualidade dos servicos. No entanto,
podemos problematizar se a fiscalizagdo de servicos na atualidade vem favorecendo, de fato, a
essa qualidade ou servindo apenas como um falso controle e/ou direcionamentos para interesses
individuais/particulares.

Outro ponto de destaque colocado por Bordenave (1994), e que é coerente com as
discussdes propostas neste trabalho, € que os servicos prestados pelos 6rgaos oficiais serdo mais

aceitos pela sociedade caso esses correspondam as suas percepcOes de necessidades. Diante
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disso, em alguns contextos sociais, o “planejamento participativo” tem sido colocado em pauta
por 6rgdos de servigo publico visando “gerar projetos relevantes para a populacdo” (p. 13).

A participacdo, apesar de ser considerada como um instrumento importante para a
resolucio de problemas sociais, é parte constituinte do ser humano. E a partir dela que as
pessoas sao capazes de exprimir seus desejosos, anseios e necessidades que vao do mais basico,
como forma de pensamento individual e relacionamento, até problemas mais complexos e
coletivos. Bordenave (1994), nesse sentido, classifica a participacdo, na esfera social, em duas
bases complementares: i) afetiva: participamos porque sentimos a necessidade de fazer coisas
com 0s outros; e ii) instrumental: participamos porque fazer coisas com 0s outros é mais
eficiente do que fazer sozinho. O autor coloca que muitas vezes uma forma de participagéo se
sobressai com relacdo a outra, no entanto, ambas devem se equilibrar, e ainda “tudo indica que
o homem sé desenvolverd seu potencial pleno numa sociedade que permita e facilite a
participagdo de todos. O futuro ideal do homem so6 se dard numa sociedade participativa” (p.
17).

A tentativa de explicar a expressdo “participacdo” levou Bordenave (1994) a comparar
0 conceito com o seu oposto, o fendmeno de “marginalidade”, que é ficar de fora de algo, “as
margens de um processo sem nele intervir” (p. 18). Apesar de o conceito de marginalidade,
muitas vezes, ser utilizado como o atraso autoprovocado, esse conceito deve ser interpretado
como um “resultado légico e natural de desenvolvimento modernizador numa sociedade onde
0 acesso aos beneficios estd desigualmente repartido” (p. 19). Ou seja, o0 crescente
desenvolvimento de uns se da pelo subdesenvolvimento de outros, logo para o poder ficar retido
nas maos de poucos, a participacdo da maioria da sociedade deve ser reduzida. Assim, para a
constituicdo de uma sociedade mais igualitaria economicamente, justa e sustentavel
socioambientalmente ampliar 0s processos democraticos e participativos por meio de
mecanismos institucionalizados é algo de extrema importancia.

Além do exposto, a etimologia da expressdo participacdo pode auxiliar também na
compreensdo da sua conceituagdo. Conforme ja apontado por Teixeira (2001), “participagéo é
fazer parte, tomar parte ou ter parte” (BORDENAVE, 1994, p. 22). No entanto, alguns critérios
devem ser considerados como, por exemplo, “é possivel fazer parte sem tomar parte?” (p. 22).
Nesse sentido, € que se inserem as diferencas entre as formas de participacdo, sendo uma
passiva e a outra ativa. Outro critério importante a ser considerado na participacdo € o fato de
como se toma parte. Bordenave (1994) coloca que a insatisfacdo referente a democracia
representativa pode refletir no desejo da sociedade participar, cada vez mais, nos processos de

tomada de decisdes correntes no cenario nacional e ndo apenas nas eleigdes. A democracia
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participativa seria, portanto, aquela na qual a sociedade além de fazer parte, também toma parte
das decisdes e condugdes.

Considerando que existem diferentes formas de participacdo, torna-se necessario
classifica-las dentro de uma escala social micro e macro. Bordenave (1994) nessa tentativa,
apoiado em Meister, afirma que uma participacdo na escala micro é aquela considerada
voluntaria de duas ou mais pessoas em uma atividade comum que tem como intuito ndo apenas
tirar beneficios proprios e imediatos. A participacdo em um nivel macro é aquela referente a
busca de implicacGes na sociedade, ou seja, “o cidadao, aléem de participar em nivel micro da
familia e associagOes, também participa em nivel macro quando intervém nas lutas sociais,
econdmicas e politicas de seu tempo” (BORDENAVE, 1994, p. 24). E ainda, se uma sociedade
apenas produz, mas nao usufrui, ou ainda, produz e usufrui dessa producao, no entanto, nao
toma parte na gestdo, de acordo com Bordenave, ndo pode ser considerada uma verdadeira
participacdo. A participacdo acontece, de fato, quando os cidadédos fazem parte da producao,
geréncia e uso dos bens de maneira equivalente. Assim, as estruturas e instituicdes sociais
estariam organizadas para que isso fosse possivel. Ressaltamos que o entendimento proposto
pelo autor apresenta aspectos préximos da defesa do PLACTS, ja que um dos seus principios
se associa com a necessidade de aumentar a participacdo da sociedade nas decis@es da politica
cientifico-tecnoldgica, em que demandas da maioria da populacdo fossem orientadoras dessa
politica (DAGNINO, 2008a).

Ampliando as discussdes sobre participacdo, Bordenave (1994) explicita os graus e
niveis de participacdo em uma dada organizacdo, considerando do menor ao maior controle
sobre as decisdes. Referente aos graus, ele destaca sete: i) informag&o: participagéo na qual os
dirigentes comunicam aos membros da organizacdo as decisbes tomadas. Essa pode ser
considerada um grau de participacdo, pois muitas vezes, nem a comunicacdo é realizada; ii)
consulta facultativa: nesse grau pode ou ndo acontecer uma consulta por parte da administracédo
com relacdo a criticas, sugestdes ou dados para resolver certo problema; iii) consulta
obrigatoria: embora a decisédo final seja sempre dos dirigentes, nesse grau é obrigatdrio realizar
uma consulta prévia para certas ocasioes; iv) elaboragdo/recomendacdo: nesse grau acontece a
elaboracdo de propostas e recomendagdes por parte dos subordinados, as quais os dirigentes
irdo aceitar ou ndo sempre justificando suas escolhas; v) co-gestdo: o destaque aqui € para o
compartilhamento da administracdo da organizacdo mediante a co-decisdes e colegialidade; vi)
delegacdo: ha uma certa autonomia para os administrados, definindo os campos e os limites da

tomada de decisdo; e vii) autogestdo: o grupo possui autonomia para determinar seus objetivos,
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meios e metas, sem fazer referéncias a uma dada autoridade externa. Nesse grau, ndo ha
distin¢do entre administradores e administrados.

Ja com relacdo aos niveis de participacdo, o autor divide em seis: a) formulacdo da
politica da instituicdo; b) determinacdo dos objetivos e estabelecimentos de estratégias; c)
elaboracdo de planos, programas e projetos; d) alocagdo de recursos e administragédo de
operacdes; e) execucdo das acdes; e f) avaliagdo dos resultados. Para o autor, geralmente nos
niveis “e” e “f” ha certa disposicdo para a participacdo de membros da instituicdo ou
movimento, porém com relacdo aos planejamentos e formulacdo de politicas, estes ficam
restritas a burocratas, tecnocratas ou liderangas. No entanto, com a consolidagdo da democracia
participativa a tendéncia é que haja a subida cada vez mais dos niveis de participacao decisoria.

Diante das discussdes realizadas, destacamos que a participacdo ¢ um tema complexo,
com diferentes significados e, muitas vezes, contraditério. Entendé-lo teoricamente como algo
articulado as dimensdes decisérias, educativas, historica e sociocultural é essencial para a
construcdo dessa cultura, pois nos ajuda a sinalizar caminhos possiveis para essa constituicao.
Assim, visando exemplificar mecanismos institucionais de participacdo, identificando
experiéncias, o proximo item versard sobre exemplos que existem e/ou necessitam ser

fortalecidos e verbalizados no contexto brasileiro.

2.3  Participacdo no contexto brasileiro: reflexdes, reivindicacdes e conquistas

Na América Latina a busca por espacos que aumentam a participacdo na esfera social é
ainda um dos aspectos mais desafiadores no contexto das relacdes democraticas. Para Jacobi
(2002), a partir da década de noventa, a participacéo e suas diversas dimensdes vem sendo
defendida e institucionalizada dentro da democracia representativa. Diante disso, a participagdo
popular é vista como uma das maneiras de se ampliar as possibilidades de acesso dos setores
populares para o desenvolvimento social, fortalecimento dos mecanismos democréaticos, bem
como de controle social do Estado. No entanto, o que se percebe € que, em linhas gerais, as
propostas participativas ainda estdo mais no plano retérico do que efetivamente pratico.

Carvalho, M. do C. A. A. (1998) em uma discussédo sobre formas de participacdo social
no contexto brasileiro, destaca que a década de noventa ficou marcada por uma generalizacdo
do discurso de participacdo. Segundo ela, é importante diferenciarmos as expressoes
democracia, participacdo, controle social e parceria ja que elas ndo possuem 0 mesmo
significado. Nesse sentido, Teixeira (2001) destaca que a participagcdo ndo pode ser vista
simplesmente como um conjunto de regras que constituem, por exemplo, uma democracia

procedimentalista, conforme discutido em Bobbio (1997), mas com mecanismos proprios, que
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podem ser institucionais ou ndo. Os institucionais podem se caracterizar pela permanéncia e
regularidade. No entanto, corre “o risco de envolver 0s agentes sociais na logica propria do
poder, na racionalidade técnico-burocratica” (TEIXEIRA, 2001, p. 29). Assim, ha a
necessidade de outros mecanismos de participacdo como o dos movimentos sociais que, de
alguma maneira, garantem a autonomia e potencializacéo de a¢des frente ao Estado, a sociedade
politica e ao mercado.

As redefinicGes das relacdes entre sociedade civil e Estado, vivenciadas no Brasil na
década de setenta, foi marcada por um contexto de mudancas no ambito econémico e politico.
Essa conjuntura resultou em demandas sociais distintas suscitando novos espacos, formas de
participagdo e relacionamento com o poder publico (CARVALHO, M. do C. A. A. 1998;
JACOBI, 2002). Esses espacos tiveram como principais representantes da esfera social, 0s
movimentos populares e diferentes instituicdes sociais que articularam “demandas e aliancas
de resisténcia popular e lutas pela conquista de direitos civis e sociais” (JACOBI, 2002, p. 446).
Além disso, é nesse contexto também que, segundo Carvalho, M. do C. A. A. (1998), emerge
a educacdo popular fundamentada nos pressupostos de Paulo Freire. Na l6gica da reciprocidade
entre educador e educando, a educacao popular abre caminhos para a

elaboragdo coletiva e critica da vida individual e social das classes populares,
constituindo espagos onde se dessacralizam hierarquias e autoridades, onde se
constroem conhecimentos coletivamente, onde se elaboram coletivamente
projetos de transformacdo social, processos que levam esses setores, excluidos da

agenda 'publica’, a ocupa-la, provocando a constituicdo de uma esfera publica
(CARVALHO, M. do C. A. A,, 1998, p.2).

O surgimento desses movimentos sociais oportunizou a criacdo de novos espacgos de
reivindicacdes e recusas das relacdes de subordinacdo. Constitui-se, nesses ambientes, uma
“cultura participativa e autbnoma”, suscitando em organizagdes populares que se mobilizariam
para garantir e ampliar direitos relacionados ao trabalho, melhores condi¢des de vida no
contexto rural e urbano, bem como visar transformacdes de caréncias vividas em seus entornos
como préticas reivindicatorias. E a partir dessa “nova cultura” que questdes relacionadas a
inser¢do de novos temas na agenda publica, aquisicdo de novos direitos, reconhecimento de
novos sujeitos de direito foram colocados em pauta (CARVALHO, M. do C. A. A. 1998;
JACOBI, 2002). Apesar de que, segundo Carvalho, M. do C. A. A. (1998), os dialogos e
negociacdes de posicOes antagbnicas ainda levavam “a cooptacao ou a repressao” (p. 3).

Diferentemente da decada de setenta, a de oitenta marca uma nova fase de interacéo
entre movimentos sociais e 0s érgdos publicos. Enquanto a década de setenta representou um

contexto de reivindicacdes, a de oitenta € marcada por uma sistematizagdo de propostas
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politicas mais elaboradas, que eram levadas aos canais institucionais conquistados. O direito a
participacdo, oriundo da redefinicdo dos proprios direitos, ganha reconhecimento na
Constituicdo de 1988 que passa a prever a “participacdo direta dos cidaddos através dos
chamados institutos de democracia direta ou semi-direta como o plebiscito, o referendo, a
iniciativa popular da lei, as tribunas populares, os conselhos e outros canais institucionais de
participagdo popular’ (CARVALHO, M. do C. A. A. 1998, p. 03). E ao longo da década de
noventa, a participacdo passa a ser compreendida ndo somente como forma de obtencdo e
garantia de direitos, mas em um contexto de redefinicdo dos direitos e da gestdo da sociedade,
ou seja, amplia-se o olhar para uma participacdo que auxilia nas defini¢des do tipo de sociedade
que se deseja construir. Assim, além de praticas participativas inovadoras, que ganhavam cada
vez mais institucionalidade, surgem também, segundo Jacobi (2002), novos movimentos, esses
fundamentados em ac¢6es solidarias que estavam centradas em valores éticos ou que visavam a
revalorizagéo da vida humana.

Diante do exposto, Carvalho M. do C. A. A. (1998) ressalta as principais formas de
participacdo da sociedade no Brasil, oriundas desse contexto de lutas e conquistas, destacando
trés praticas marcadas pela co-gestdo entre Estado e sociedade: Orcamento Participativo,
Conselhos Gestores e Parcerias entre Estado e Sociedade.

Os Conselhos Gestores, segundo a autora, podem ser considerados como espagos
privilegiados para o exercicio politico e ttm como principais caracteristicas a respeitabilidade,
transparéncia e comprometimento publico. Constituindo-se de foéruns de participacdo, que
articula o relacionamento entre o Estado e a sociedade civil, os conselhos gestores podem ser
considerados canais para a participacdo da populacéo nos direcionamentos das politicas sociais.
Estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988, esses conselhos consideram a participagdo da
sociedade em diferentes areas. Rocha (2009) ressalta a participacdo da comunidade nas
seguintes instancias sociais: na salde; na assisténcia social, através da organizacao
representativa na formulacdo das politicas sociais; e também na educacdo, através da gestdo
democratica do ensino publico. Gomes (2003) evidencia que os conselhos estdo voltados
também para temas transversais, envolvendo direitos e comportamentos da sociedade, como
direitos humanos, violéncia contra a mulher e direitos dos idosos. Referente aos objetivos, 0s
conselhos estabelecem mecanismos de formulacdo de diretrizes, programas sociais,
prioridades, maneiras de acompanhamento e controle da gestao, fornecimento de informacdes,
planejamento e avaliacdo das agoes (ROCHA, 2009).

Referente a eficacia dos Conselhos, entendida como a capacidade de deliberar, controlar

e fazer cumprir as decisdes tomadas, Teixeira (2000), citado por Gomes (2003), ressalta que &
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preciso analisar a efetividade em trés aspectos. O primeiro deve ser visto diante das condigdes
de acesso a informacdo, capacitacdo técnico-politica dos conselheiros, tempo e recursos
humanos, tecnologicos e fisicos. O segundo esta relacionado com o comprometimento da
democratizacdo das decisbes, controle e responsabilizacdo. E, por ultimo, a busca pela
efetividade deve estar articulada com a mobilizagédo social, fazendo com que as deliberacoes
recebam apoio e contribuicdo, ou seja, a divulgacdo das acOes e das discussdes devem ser
publicizadas, visiveis. E ainda, o0 bom desempenho dos Conselhos ndo depende apenas dos
representantes da sociedade em geral, mas também de um intenso esforco de negociacao entre
0s atores sociais e 0 governo.

Enquanto os Conselhos emergem de demandas da sociedade, visando processos
decisorios para politicas sociais, as Parcerias, também como forma de experiéncia de co-gestdo
em participacdo no ambito social, se inspiram, conforme Silva, Jaccound e Beghin (2005), em
demandas de reorganizacao da intervencao do Estado no campo social, ou seja, estdo voltadas
para a execuc¢do de politicas sociais. As Parcerias também emergiram dos movimentos sociais
a partir da década de setenta, como fortalecimento da democratizacdo do pais e envolvem redes
de voluntariado, solidariedade parental ou de vizinhancas e instituicbes comunitarias. Carvalho,
M. do C. A. A. (1998) destaca algumas experiéncias oriundas do processo de Parceria, como
programas de alfabetizacdo de adultos e cooperativas, 0s quais sdo desenvolvidos com a
colaboracdo entre governos municipais e organizagcdes comunitérias. Para a autora, quanto mais
essas relaces se consolidarem democraticamente, mais o poder de decisdo conjunta sera
efetivado, seja nas definicbes do planejamento do programa, estabelecimento de regras e
critérios de administracdo e/ou nas prestacdes de contas. As atividades de Parceria promovem
um processo de construcéo e gestéo coletiva, potencializando aprendizados de auto-organizagao
e autogestdo, como é o caso, por exemplo, das cooperativas, das ONGs, nas quais, “Repartir o
poder de intervir e de decidir € uma meta e um resultado que se pode esperar das experiéncias
de parceria” (CARVALHO, M. do C. A. A, 1998, p. 19). A autora ainda destaca que a Parceria
depende das disposi¢des governamentais, j& que a sua auséncia faz romper os convénios,
evidenciando a fragilidade, reducdo de autonomia e independéncia desse mecanismo de
participacdo na sociedade.

Por fim, a ultima pratica participativa institucionalizada, explicitada por Carvalho, M.
do C. A. A. (1998), Jacobi (2002), Santos e Avritzer (2002) e outros estudiosos, esta o
Orcamento Participativo no ambito municipal. Essa experiéncia, ja explicitada, é oriunda
também das reivindica¢fes dos movimentos populares na década de oitenta e se tornou, de

acordo com Bezerra (2016), uma “referéncia internacional em inovagdes institucionais que
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visam a participacao de atores sociais, individuais ou coletivos, na elaboragao, gestéo e controle
de politicas publicas” (p. 2). Para Carvalho, M. do C. A. A. (1998), o Orcamento Participativo
é um processo de consultas e debates sobre o orcamento publico dos municipios, que gera, a
cada processo, aprendizagens, redefinicdes de metodologias e do alcance das participacdes
entre a populacio participante e o governo. E a partir dele que problemas urbanos vivenciados
por setores menos favorecidos da sociedade ganham destaque e “vozes”, proporcionando
prioridades de investimentos e possiveis alternativas. Referente a dindmica do processo,
passada essa fase inicial, uma organizacao grupal passa a acompanhar a execucdo orcamentaria
e as obras.

Outra definicdo do Orcamento Participativo é dada por Wampler (2008 apud
BEZERRA, 2016, p. 03) que entende como

[...] um processo decisorio que se estende por todo o ano fiscal. Em assembleias
organizadas com esse fim, os cidaddos se engajam, juntamente com funcionarios da
administracdo, em negociagcdes sobre a alocacdo de gastos que envolvam novos
investimentos de capital em projetos tais como clinicas de assisténcia médica, escolas
e pavimentacao de vias publicas.

O Orcamento Participativo, no seu fundamento, deve acontecer anualmente e é
dinamizado por assembleias nos bairros, nas regides e no municipio com delegacfes de
representantes em cada regido. Segundo Carvalho, M. do C. A. A. (1998), o “Conselho
Municipal de Orcamento” discute as prioridades para os investimentos e 0s delegados de cada
bairro e regido fazem o acompanhamento e fiscalizacdo da execucdo. O processo se caracteriza
pela sua diversidade em termos de amplitude e alcance devido, por exemplo, ao grau de
compromisso do governo com as deliberacgdes do conselho, seu papel deliberativo ou consultivo
e a propria porcentagem destinada ao orcamento. Além disso, essa pratica possibilita
desenvolver uma compreensao mais ampla e diretiva dos problemas sociais do municipio,
construcdo de parametros publicos, transparéncia, valores voltados mais para a solidariedade e
coletividade, do que para critérios particulares, partidarios ou ideoldgicos. E ainda, a proposta
do Orcamento Participativo contribui para a superacgao das decisdes tecnocraticas e clientelistas,
sendo que a medida que a mesma se fortalece e amplia seu carater democratico, possibilita
ampliar e inverter prioridades, ou seja, coloca em pauta “melhoria das condic¢Oes de vida da
populacéo tradicionalmente excluida dos servicos publicos” (CARVALHO, M. do C. A. A,
1998, p.5).

Passadas mais de duas décadas desde a implementagdo do Orgcamento Participativo no
contexto brasileiro, Bezerra (2016) em um estudo sobre a sua situacdo recente, evidenciando

um declinio, aponta que o pico da adogéo ocorreu durante o periodo de 2000 a 2004, seguido
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de um decréscimo continuo até o ano de 2012 e caso mantenha essa possivel constancia,
desapareceria até 2024. Nesse estudo, a autora apresenta a hipotese de que o declinio estaria
associado as mudancas na legislacdo fiscal e orcamentéaria, refletindo em desincentivos a
adocdo do processo. Para ela, mesmo que isso ndo ocorra de forma intencional a falta de novos
incentivos no ambito da federagdo acaba contribuindo para esse cenério. Esse contexto, que
inclui uma baixa disponibilidade de recursos para a discussdo e investimentos, implica num
processo pouco atraente politicamente, ja que ha um menor impacto sobre a melhoria dos
municipios e qualidade de vida da sociedade em geral.

Para Bezerra (2016), diante desse cenario e visando a manutengdo do Orgamento
Participativo como politica local de participacdo, ele deveria passar por algum tipo regulacéo
ou inducdo federal, exemplo do que acontece em outros paises, como é o caso do Peru que
possui uma lei federal para a adocdo do processo. A legislacdo, no contexto brasileiro, esta
inserida, por exemplo, no Estatuto das Cidades (Lei 10.257/2000) que prevé uma “gestdo
orcamentaria participativa”, incluindo a realizacdo de debates, audiéncias e consultas pablicas
sobre as propostas do plano plurianual, sendo essa uma condi¢do para aprovacao na Camara
Municipal. Enquanto inovacdo desse Estatuto tem o “Plano Diretor Participativo”,
regulamentada pela Resolugdo n. 25 do Conselho Nacional das Cidades, que é incentiva por
este Conselho e pelo Ministério das Cidades.

Referente a busca de regulamentagdes dos mecanismos de participacdo, relacionado ao
orcamento, tem o Decreto 8243/2014 que instituiu a Politica e o Sistema Nacional de
Participacdo Social, mencionando em um dos seus artigos as etapas do ciclo de planejamento e
orcamento (BEZERRA, 2016). Segundo a autora, apesar do Decreto representar um esforco
para as politicas participativas, ela faz & mencdo de instrumentos!? ja existentes com a énfase
nos Conselhos e Conferéncias do sistema federal de participacdo. Como o foco se concentrou
no Governo Federal, os temas para a dimensdo municipal, como o or¢camento participativo
municipal e dos planos diretores, ndo se fizeram presentes, contribuindo para que esses
instrumentos sejam gradativamente abandonados.

Diante das discussdes realizadas ao longo desse item propusemos, de maneira geral,
exemplificar praticas participativas existentes no contexto brasileiro, a partir de uma dimenséo
historico-cultural e de mecanismos decisorios pautados por um viés de lutas, conquistas e
tentativas de consolidacdo e fortalecimento. Os desafios para consolidar e ampliar essas

praticas, no contexto brasileiro, latino-americano e mundial, estdo atrelados as predisposi¢des

12 Os instrumentos ja utilizados no ambito do Governo Federal sdo os citados no seu artigo 06: “mesas de dialogo,
participacdo digital, ouvidorias e audiéncias” (BEZERRA, 2016, p. 19).
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dos diferentes atores que os constituem: governos locais, industrias e sociedade civil.
Destacamos, de um lado, a importancia dos governos e o incentivo as praticas democraticas
participativas, pois esses possuem potencial para criar ou inibir espacos publicos que promovam
a articulacdo e participacdo. De outro lado, a sociedade civil, que a partir da pluralidade e
diversidade, tem papel fundamental na busca e reivindicagdes desses espagos, assim como na
sua efetivacdo e permanéncia. A constituicdo de uma cultura participativa transformadora
envolve diferentes aspectos, como valores, atores sociais, didlogo, mudanca de atitude,
legitimacdes, posse/acesso ao conhecimento, dentre tantos outros. No entanto, para possibilita-
la é necessario romper com a cultura dominante de participacdo, essa fundamentalmente
marcada por atitudes passivas e pela democracia apenas representativa. Em outras palavras: é
preciso incentivar/fortalecer acbes e atitudes sociopoliticas da populacdo. A busca pela
complementariedade para outros processos democraticos ndo é uma tarefa simples, mas

necessaria tendo como perspectiva a busca por um modelo diferente de sociedade.

2.4 Indicativos de situagBes-limite e atos-limite frente & construgdo de processos
democraticos na esfera social

As discussoes realizadas ao longo do capitulo tiveram como intuito identificar, analisar
e caracterizar, no contexto social amplo, estudos referentes aos processos democraticos e
participativos com horizontes para entendimentos, em especial, da dimenséo social, ou seja: 0
que €, porque e para que participamos. Por mais que 0s propositos da tese estejam voltados para
a constituicdo cultural da participacdo no contexto da educacdo CTS entendemos como
essencial compreender essas relacGes na esfera da sociedade, sinalizando para limitacdes,
potencialidades, espacos viaveis e construidos historicamente, principalmente no contexto
brasileiro. Portanto, indicativos de situagdes-limite e atos-limite para praticas participativas
(inédito-viavel) que possibilitam (re)pensar, (re)construir e fortalecer processos democraticos
em CT.

Como encaminhamento para a tese, destacamos atos-limite que contribuem para
potencializar a democracia participativa, essa defendida neste trabalho como caminho
sinalizador para mecanismos de participagdo. A busca por esse processo cultural, que envolve
diferentes atores e demandas sociais em diferentes esferas de atuagdo, ficara limitada e/ou
inviavel caso os processos democraticos sejam reduzidos apenas a forma representativa
(situacdes-limite). Portanto, como horizonte para a constitui¢cdo de uma cultura de participacéo
em temas sociais da area cientifico-tecnoldgica, fundamentado nas discussdes realizadas neste

capitulo, apresentamos os principios defendidos em Santos e Avritzer (2002).
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O primeiro esté relacionado com o fortalecimento da demodiversidade, entendida como
coexisténcia pacifica ou conflituosa dos diferentes modelos e praticas democraticas. Ou seja,
implica em assumir que a democracia nao existe em uma unica forma. Perspectiva que, muitas
vezes, abre méo das instancias participativas. Logo, a busca pelo sonho possivel perpassa pelo
fortalecimento/concretizacdo da democracia participativa nos contextos sociais, educacionais e
também na esfera cientifico-tecnoldgica. Portanto, defendemos a complementariedade dos
modelos democraticos, esses incentivando e potencializando praticas e mecanismos de
participacdo cidadd. Isso porque, em processos decisorios de larga escala, a democracia
representativa também tem papel fundamental. No entanto, ndo em qualquer formato, em que
a sociedade ndo se sente representada, mas de acdes e decisbes que estejam alinhadas as
diferentes identidades, agendas e demandas. Dessa maneira, o fortalecimento de préaticas
participativas tem potencial de concretizar esses propositos.

O segundo principio esta no fortalecimento da articulacdo contra-hegemdnica entre o
local e o global. Esse principio tem como fundamento expandir préaticas participativas de esferas
locais para contextos globais, apontando alternativas ao modelo hegemonico. Articulamos a
esse principio também a busca ampliada de praticas existentes para 0s mais variados contextos
e esferas. Portanto, processos participativos, nas suas mais diversas formas, precisam ser
verbalizados, compartilhados e construidos considerando, cada um no seu contexto, suas
necessidades e especificidades. Nesse sentido, o intuito esta, por exemplo, em: identificar
praticas participativas existentes nos diversos contextos, compartilhando experiéncias;
identificar elementos que visam a constituicdo dessas praticas; e construir possibilidades para
serem desenvolvidas nos espacos técnico-cientificos e educativos, possibilitando, a partir deles,
a constituicdo de processos ampliados de participacao.

O dltimo principio, que se articula com os anteriores, estd na ampliacdo do
experimentalismo democratico e participativo. O intuito estd em verbalizar, deixar visiveis,
experiéncias existentes e possibilidades de novas exemplificando préticas participativas que
foram sendo adquiridas e que podem ser conquistadas, portanto articulado a dimenséo historico-
cultural. Logo, concordamos com o autor, quando defende a ampliacdo de experiéncias,
exercicios, didlogos referentes as limitagdes e potencialidades do que se espera e, também, do
que ¢ possivel desenvolver, visando praticas democraticas participativas em diferentes esferas.
Nesse sentido, destacamos as experiéncias evidenciadas no contexto brasileiro como as
Parcerias, os Conselhos Gestores e 0 Orgamento Participativo, esses existentes ndo por doacao
de uns para outros, mas sim por atitudes reivindicatorias, de lutas e de conquistas da propria

sociedade. Assim, se almejamos o fortalecimento desses e novos espacgos de participagéo,
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inclusive na esfera cientifico-tecnoldgica e educacional, com o intuito de um modelo diferente
de sociedade (que inclua valores coletivos, como de solidariedade, diminuicdo das
desigualdades sociais, sustentabilidade socioambiental, de bem-estar de fato), o engajamento
social e valorativo, como elementos sinalizadores para a constituicdo de uma cultura de
participacdo, sdo fundamentais, caso contrério ficaremos na espera, passivamente, para que um
dia isso possa a vir acontecer.

Diante dos estudos apresentados defendemos a constituicdo de processos democraticos
participativos pautados pelas formas de participacdo fundamentada por uma praxis politica
transformadora e cidada. 1sso porque os pressupostos centrais defendidos, por exemplo, na
praxis politica transformadora estdo centrados na forma de atuagdo que passa, dentre outros
aspectos, pela consciéncia critica-reflexiva das relacdes que cercam os sujeitos na busca por
transformacdes sociais. E a participacdo cidada como uma busca por uma sociedade ativa e
engajada nos temas voltados para a realidade vivida, a partir de mecanismos institucionalizados
ou legitimados. Dito isso, destacamos que apesar da nédo linearizagdo de uma sobre a outra, a
primeira implica profundamente na mobilizacdo para a segunda, portanto, as duas sao
importantes e complementares na busca por mecanismos ampliados de participacdo. Defender
essa acao cultural exige outras preocupagdes, essas consideradas como condi¢gdes minimas para
fortalecer/executar a democracia participativa como, por exemplo: acessibilidade e posse das
informacbes e conhecimentos sobre os temas discutidos; espacos legitimados e
institucionalizados abertos ao didlogo; ter igualdade e liberdade politica para opinar e escolher,
portanto, reconhecimento de diferencas e de diversidade; acompanhamento das atividades
definidas; entre outros. Aspectos que sdo aprendidos e fortalecidos no préprio processo
participativo.

Compreender a dimensdo histérico-cultural, de mecanismos decisérios e social dos
processos democraticos e participativos, conforme realizado neste capitulo, contribui para
problematizar e sinalizar possibilidades (atos-limite) na esfera social ampla. Os obstaculos,
dificuldades e desafios frente a esses processos (situacdes-limite), em especial na realidade
vivenciada, ndo podem ser considerados como inviéveis e entraves para a sua constituicdo. Pelo
contrario, precisamos verbalizar e problematizar entendimentos e formas para superar essas
limitacOes, esses potencializados a partir de agdes, fortalecimento e caminhos possiveis em
busca do inédito-viavel.

Por fim, umas das questbes que parece ser inquestionavel na nossa sociedade é a sua
relacdo com o desenvolvimento cientifico-tecnologico. Presenciamos diariamente noticias

sobre inovagdes, mudancas, objetivos, tendéncias, riscos, beneficios oriundos dos avancos da
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CT e a importancia desse desenvolvimento para um suposto progresso social, perspectivas,
muitas vezes, ndo refletidas criticamente. Portanto, apds as discussdes expostas, é valido
problematizarmos também sobre que sentidos, alcances e importancia tém a democratizacao da
CT. Apresentamos, ao longo deste capitulo, processos democraticos e participativos, espagos e
experiéncias na esfera social e suas proximidades com o0s propésitos e perspectivas
socioeducacionais defendidos na tese. No entanto, outros questionamentos também sao
essenciais, por exemplo: como essas concepcBes sdo entendidas na esfera cientifico-
tecnoldgica? Sera que temos “espagos” que possibilitam a potencializacdo desses processos no
cenario cientifico-tecnologico brasileiro? Quais as experiéncias participativas existentes no
ambito da CT, mundo afora? Quais limitacdes e potencialidades na esfera cientifico-tecnoldgica
implicam a constituicdo de processos democraticos? E ainda, ha alcance para uma participacao
transformadora na CT? Portanto, para aprofundar esses questionamentos, o proximo capitulo

versa sobre processos democraticos e participativos na esfera cientifico-tecnoldgica.



3. PROCESSOS DEMOCRATICOS E A PARTICIPACAO DOS ATORES
SOCIAIS NA ESFERA CIENTIFICO-TECNOLOGICA

Quando penso em minha Terra, penso sobretudo no sonho possivel,
mas nada facil, da invencédo democratica de nossa sociedade.
Paulo Freire

O capitulo anterior teve seus estudos centrados nos processos democraticos e
participativos na esfera social ampla, articulados as dimensdes social, historico-cultural e de
mecanismos decisorios. Com o intuito de sistematizar essas discussées no campo da CT, o
presente capitulo versa sobre esse contexto, objetivando a compreensao sobre o papel dos atores
sociais em mecanismos decisorios e a constituicdo para processos democréaticos em CT.

A organizacdo do capitulo esta, de maneira geral, voltada para i) enfoques e estratégias
democraticas em temas de CT, em especial para experiéncias ndo nacionais, mas que
possibilitam um (re)pensar para 0 nosso contexto; ii) a politica cientifico-tecnoldgica nacional
e 0s principais atores sociais envolvidos; e iii) um repensar da atividade cientifico-tecnoldgica
e processos democraticos voltados, principalmente, para a dimensdo dos mecanismos
decisorios, considerando a realidade latino-americana.

Portanto, compreendemos que este capitulo, complementar aos anteriores, contribui
para sinalizar encaminhamentos para o desenvolvimento de préaticas educativas para a educacdo
CTS que contemplem a constituicdo de mecanismos ampliados de participacdo em temas
sociais de CT, indicando caminhos, limitacdes e potencialidades. Para além disso, tem potencial
de promover aprofundamentos critico-reflexivos também para praticas democraticas e
participativas no contexto da politica cientifico-tecnoldgica, tendo em vista que esse é um
propdsito a ser alcangado.

De antemdo, é importante esclarecermos uma das questfes frequentemente debatidas
nesse universo: a relacdo existente entre ciéncia e tecnologia. Dagnino (2008b), por exemplo,
apoiado na visao de Nufiez (2000), ressalta o quéo dificil é saber ao que, de fato, se dedicam os
cientistas que trabalham em laboratérios de uma empresa ou de uma universidade: se fazem
ciéncia, tecnologia ou simplesmente tecnociéncia. Esse termo (tecnociéncia) representa uma
ndo separacdo entre CT e, geralmente, credita-se sua autoria a Bruno Latour (2000). Oliveira
(2003), que também usa o neologismo tecnociéncia, reconhece que ha diferencas entre ciéncia
e tecnologia, mas entende que, cada vez mais, ha um imbricamento e dependéncia muatua entre

elas, ficando dificil separa-las. Assim, neste trabalho, sera considerada a relagéo existente entre
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ciéncia e tecnologia, no entanto, reconhecemos que ambas possuem especificidades que as

caracterizam nos seus dominios.

3.1  Situando processos democraticos na esfera cientifico-tecnoldgica

Os entendimentos referentes a democratizacdo, tanto em uma escala social ampla,
discutidos no capitulo dois, quanto na esfera cientifico-tecnoldgica, sdo considerados
complexos e polissémicos, ja que assumem significados distintos para diferentes sujeitos a
depender da fundamentacéo e propdsitos adotados. Em linhas gerais, no ambito da educacao
cientifica, a democratizacdo da CT esta relacionada com a defesa da participacdo de diferentes
atores sociais nas decisGes sobre temas sociais da area cientifico-tecnolégica. Objetivo esse
alcancado, caso os sujeitos tenham conhecimentos que subjazem as questdes que estdo em pauta
no processo decisorio. Além disso, para uma democratizacdo ampliada em CT, de acordo com
a perspectiva Freire-PLACTS, faz-se necessario intervencdes sociais, o que inclui a entrada de
novos atores e de demandas sociais, geralmente, negligenciadas nas politicas de CT.
Compreendendo as limitacGes e dificuldades de implementacdo imediata dessas praticas, elas
podem ser consideradas como horizontes mobilizadores na busca por contextos mais
participativos e, portanto, passiveis de uma reflexdo tedrico-préatica aprofundada.

Assim, para sinalizar entendimentos sobre processos democréaticos na esfera técnico-
cientifica, a participacdo dos atores sociais nesses processos e experiéncias sobre essas praticas,
propomos o0s itens a seguir, que abordam, principalmente, questdes voltadas para outros

contextos, mas que contribuem para dialogarmos sobre essa problematica.

3.1.1 Enfoques democraticos: olhares a partir do didlogo, reflexividade e abertura

Referente aos sentidos e perspectivas sobre a democratizacdo da esfera cientifico-
tecnoldgica, Delgado (2010) apresenta elementos que tém sido evidenciados como
caracteristicas definidoras desse processo, quais sejam: didlogo, reflexividade e abertura.
Diélogo entendido, de forma geral, como exercicio de participacdo publica usado na teoria da
democracia deliberativa. O didlogo direto aparece como forma de relagcdo entre especialistas,
cidadédos e politicos. Reflexividade, vista como uma consciéncia critica, capaz de gerar
significados e criatividade. Abertura, associada a ideia de inclusdo de pontos de vistas plurais.

Em um sentido amplo, a democratizacéo da ciéncia pode ser definida como inclusdo dos
cidaddos nos processos de tomada de decisdo sobre assuntos cientificos. Referente aos paises

do norte da Europa, Delgado (2010) relata que nas Gltimas duas décadas tém ocorrido um
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processo denominado de “giro participativo™® na politica de CT. Esse “giro”, promovido por
académicos, cidaddos (através de movimentos sociais) e alguns politicos, possui como
fundamento a ideia de que “a ciéncia ndo é um ‘ponto de vista de lugar nenhum’” (p. 3, traducéo
nossa), pelo contrario “o conhecimento cientifico, como todo conhecimento, ¢ parcial, falivel e
em grande medida contextual. Consequentemente, suas aplicagdes podem falhar ou ter efeitos
indesejados ou inesperados” (p. 3, traducdo nossa). Exemplos referentes ao desastre de
Chernobyl e a doenca conhecida no Brasil como da “vaca louca”, sdo algumas das
desconfiancgas, citadas pela autora, com relacdo ao conhecimento cientifico que contribuiram
para a constituicdo do “giro” e, portanto, para novos redimensionamentos com relacdo aos
processos democraticos em temas sociais de CT.

Diante desse contexto, Delgado (2010) ressalta que diferentes atores sociais tém
argumentado que, para haver uma melhor conducgédo do desenvolvimento técnico-cientifico, os
cidaddos deveriam ser incluidos nas decisdes, possibilitando solucBes mais eficientes e
democraticas. Em termos préticos, no nivel institucional, a democratizagdo da ciéncia é
apontada como importante nas politicas internacionais, exemplo evidenciado na Convencéo
sobre a Diversidade Bioldgica e o Protocolo de Quioto, orientados pela Organizacédo das Nacdes
Unidas (DELGADO, 2010). Além desses colegiados, no contexto brasileiro, hd outras
comissdes nas quais a participacdo também é, de alguma maneira, incluida nas deliberacdes,
como: Comissdo Nacional de Agroecologia e Producdo Orgéanica, Comissdao Nacional do
Programa Cerrado Sustentavel, Conselho Nacional de Recursos Hidricos, entre outras,
articuladas pelo Ministério do Meio Ambiente.

Para sistematizar seus estudos, Delgado (2010) propGe enfoques tedricos que visam
mostrar como o processo de democratizagdo pode ser interpretado. Nos trés enfoques, descritos
a seguir, o dialogo é considerado plural e aberto entre os diferentes atores sociais (especialistas,
cidadaos e politicos), porém sob perspectivas diferentes.

O primeiro enfoque, caracterizado como otimista, é orientado a partir dos estudos de
Ulrich Beck e Anthony Giddens e faz parte da teoria da modernizacao reflexiva. O argumento
central estd no fato de que a consciéncia relacionada a crise ambiental e tecnoldgica pode
influenciar em mudancas decisorias no nivel institucional e na esfera publica. Mudangas vistas
como uma oportunidade de caminhar para uma direcdo melhor. O otimismo dessa abordagem

estd centrado na ideia de que “a crise ecoldgica e social produzira uma mudanca para uma

13 Termo usado para designar uma mudanca, reorientacao referente a participacdo em temas da area de ciéncia-
tecnologia. E considerado um fendmeno heterogéneo e que envolve uma ampla diversidade de atores sociais
(LENGWILER, 2008; JASANOFF, 2003; WYNNE; FELT, 2007).
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sociedade mais reflexiva, inclusiva e democratica” (DELGADO, 2010, p. 5, traducdo nossa).
O processo democrético estaria no fomento para praticas mais dialdgicas incentivadas por
instituicOes. Nesse processo, as opinides dos cidaddos deveriam ser consideradas como
importantes e influenciar nas decisfes politicas sobre questdes que evolveriam riscos
tecnoldgicos. Delgado (2010) destaca que na “sociedade de risco™, os riscos sao distribuidos de
forma desigual, fazendo com que haja a criagdo ou re-criacdo de classes ou grupos sociais. A
teoria da modernidade reflexiva contribuiria em uma redistribuicdo social das responsabilidades
na producéo de riscos, sendo que os cidad&os estariam inclusos nos processos decisorios. Um
destaque importante desse enfoque é que apesar do cidaddo ser um ator participante nos
processos decisorios, o dominio da producdo do conhecimento sobre questBes técnicas €
destinado apenas para os especialistas. E ainda, a reflexividade esta associada a consciéncia do
risco, assim o didlogo, proporcionado entre especialistas e cidaddos, teria como objetivo
informar posicionamentos para as decisdes politicas. A mudanca para praticas mais reflexivas
e dialdgicas, promovido por esse processo democratico, contribuiria para a restauracdo da
confianca dos cidaddos nas institui¢fes especializadas.

O enfoque pragmatico de democratizacdo tem como principais estudiosos Helga
Nowotny, Peter Scott e Michael Gibbons (2001) e esta fundamentado na ideia de que o
conhecimento cientifico ndo é um conhecimento exato, mas limitado e incerto. Além disso, o
enfoque procura problematizar que, de maneira geral, a pesquisa ndo esta orientada para 0s
contextos sociais. Ou seja, se a ciéncia “quer ter uma funcéo relevante para a sociedade deve
ser guiada por essas necessidades” (DELGADO, 2010, p. 5, traducéo nossa) assim, as solucdes
técnicas deveriam ser produzidas diante de contextos sociopoliticos e orientados para uma
aplicabilidade concreta. Nesse sentido, 0s atores sociais ndo especializados possuem papeis
centrais no processo, pois ndo sdo apenas cidaddos, mas usuarios dos avancos cientifico-
tecnoldgicos. Logo, os direcionamentos das decises, que devem incluir diferentes atores
sociais, ndo se dao apenas no ambito das esferas de decisGes politicas sobre CT, mas também
nos assuntos técnicos, nos processos de producdo de conhecimento. O dialogo existente entre
cientistas e cidaddos faz aumentar a confianga no processo de producdo de conhecimento,
resultando em um “conhecimento socialmente robusto” (p. 6, tradugdo nossa), ou seja,
informado pelos contextos dos cidad&os.

O ultimo enfoque que contribui para sistematizar entendimentos sobre a democratizagao
da ciéncia é denominado de critico e reflexivo e tem como principais representantes: Brian
Wynne, Sheila Jasanoff e Alan Irwin. A ideia central estd na problematizagdo de que o “giro

participativo” na politica cientifico-tecnoldgica reproduz relagdes entre saber e poder. Isso



97

porque, apesar dos exercicios deliberativos ou propostas institucionais se apresentarem como
socialmente inclusivas, a ciéncia e seus especialistas possuem papeis privilegiados nos
processos decisorios, nos niveis técnicos e politicos, limitando ou excluindo a participacao dos
cidadaos em qualquer nivel.

Esse enfoque, além de problematizar questes valorativas e atores privilegiados nos
processos decisorios, identifica limitacdes do primeiro. Isso porque entende que a consciéncia
critica, oriunda a partir dos riscos, ndo constitui uma construcdo de politica participativa e
reflexiva, pois as propostas e exercicios deliberativos que estdo sendo realizados ndo estédo se
constituindo de valores, de fato, democraticos, mas pautados por uma racionalidade
instrumental. Para a autora, 0s exercicios que estdo ocorrendo “tem como objetivo recuperar a
confianca dos cidaddos na ciéncia e tecnologia, e estabelecer novas formas de legitimidade sem
questionar com profundidade as estruturas de poder que dédo forma ao conhecimento cientifico”
(p. 6, grifo nosso). E diante dessas limitagbes que surgem questionamentos referentes a
necessidade de didlogos que incluam efetivamente os cidadaos e especialistas, problematizando
os reais significados sociais e valorativos da CT. Nessa logica, os cidadaos participariam desde
0 primeiro momento da pesquisa cientifica. Além disso, o enfoque critico e reflexivo apresenta
também caracteristicas proximas do enfoque pragmatico, mas com uma diferenca fundamental:
ha a producdo de significados, diferente da producdo “Util” do enfoque anterior, e a reflexdo
esta associada especialmente a capacidade de autocritica do processo.

Para exemplificar e atribuir sentidos aos trés enfoques, Delgado (2010) utiliza um caso
de exercicio deliberativo ocorrido no Reino Unido, relacionado a biotecnologia. Essa técnica
tem sido muito utilizada na agricultura e vem gerando diferentes discussées no ambito nacional
e internacional por causa da sua controvérsia. Diante disso, devido as mobilizacdes e oposicdes
publicas ocorridas naquele contexto, a legalizacdo referente a biotecnologia, decisdo atribuida
aos governantes, teve que ser adiada. Em virtude dessa situacdo foram realizados diversos
projetos que tinham como intuito medir a opinido puablica relacionada aos organismos
geneticamente modificados (OGM). E nesse contexto que em 2003 o governo do Reino Unido
propGe um exercicio deliberativo entre os diferentes atores sociais (especialistas e nédo
especialistas) sobre a biotecnologia em larga escala na Europa. O propésito estava em avaliar a
seguranga ¢ o impactos dos OGM, visando “informacdo significativa ao governo sobre a
natureza e a gama de ponto de vista do publico” (IRWIN, 2006 apud DELGADO, 2010, p. 7,
traducdo nossa), fazendo com que os resultados oriundos desses debates ajudassem nas decisdes

politicas sobre a problematica.
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Para a autora, as a¢0es promovidas pelo governo do Reino Unido, interpretadas pelo
enfoque da modernizagéo reflexiva, estiveram relacionadas com o posicionamento tomado
pelas autoridades do pais diante das discussbes sobre os OGM. Ou seja, as autoridades
governamentais reconheceram que eles poderiam ser arriscados e terem consequéncias incertas
diante das suas aplicacGes. A consciéncia do risco e a prépria limitagdo do conhecimento
cientifico influenciaram, de alguma maneira, a decisdo do governo diante do fato de que os
cidaddos também deveriam participar dos processos decisorios. Além disso, os cidadaos
também perceberam a importancia da sua participacdo nos debates publicos e no dialogo com
as autoridades por identificarem a biotecnologia como possivelmente arriscado. No projeto
desenvolvido pelo governo, os cidaddos foram incluidos nas decisdes politicas, a partir de suas
opiniBes, no entanto a producdo do conhecimento técnico-cientifico ficou reduzida apenas aos
especialistas. Por fim, a autora ressalta que o resultado oriundo dessa experiéncia democratica
teve impacto direto nas defini¢des das politicas publicas resultando, por exemplo, no fato de
que apenas uma, das trés culturas geneticamente modificadas, foi aprovada.

Porém, para que o projeto desenvolvido pudesse ser caracterizado dentro do enfoque
pragmatico, a participacdo dos cidaddos deveria ter acontecido nas fases de pesquisa e producédo
de conhecimento, ou seja, uma participacdo nas decisdes politicas e nos procedimentos
técnicos. A visdo mais reflexiva dos riscos e implicacbes da CT seria desenvolvida caso tivesse
ocorrido o dialogo técnico entre os diferentes atores, no sentido de incorporar 0 contexto,
visando aplicacdes socialmente relevantes e Uteis da biotecnologia.

Referente a interpretacdo para o terceiro enfoque, os cidaddos também deveriam ter
participado no inicio da pesquisa sobre OGM, porém o projeto desenvolvido aparece como uma
consulta posterior de uma tecnologia ja existente e aplicada. Delgado (2010) ainda ressalta que
guando o exercicio deliberativo foi organizado, o governo selecionou “para 0s participantes, 0s
assuntos que devem ser abordados, o que deve ser definido como arriscado e preocupante, assim
como os termos em que o debate deve ocorrer” (p. 9, traducéo nossa). Logo, limitando as pautas
do didlogo, como também a conducdo segundo valores e preocupagdes do ponto de vista
governamental e ndo da sociedade em geral. Delgado (2010) destaca que para ter um exercicio
deliberativo, diante do enfoque reflexivo e critico, seria necessario que os cidadaos
participassem dos rumos e da construcdo do conhecimento desde a fase inicial, segundo
demandas e aspectos valorativos de fato sociais.

Diante do exposto e enguanto sintese, apresentamos um quadro, adaptado de Delgado
(2010), referente aos trés enfoques e a articulacdo entre os elementos dialogo, reflexividade e

abertura, visando propor sentidos aos processos de democratizagdo em CT.



99

Quadro 2 - Explicitagdo dos principais elementos dos enfoques da democratizacdo da ciéncia.

Elementos Enfoques Democraticos da Ciéncia
articuladores do
processo de Modernizacao Pragmatico Critico e Reflexivo
democratizagao reflexiva
E impossivel

separar a CT das
Decisdes técnicas e | questdes valorativas
Dialogo: dirigido a | Decises politicas | politicas (producdo | e das relagdes de
qué? de conhecimento poder que lhe déo
técnico e politico forma. As
estdo conectados) | dimensdes técnicas
e politicas sdo
inseparaveis.

Abertura: inclusdo Argumentos Criatividade: Explicitacdo de
de pontos de vistas | democraticos paraa | solucdes/inovacbes | valores implicitos e
plurais gestdo de riscos para problemas criacdo de novos
sociais significados
Reflexividade: Consciéncia do Aspectos Autocritica e
consciéncia critica risco contextuais direcionamentos

Fonte: adaptado de Delgado (2010).

Reconhecendo que a democratizacdo da CT é um processo que possui ampla
complexidade, Delgado (2010) apresenta dilemas referentes a questdo da participagdo publica
em temas de CT, dilemas que devem instigar aqueles que estudam essa problematica. Para isso,
ela problematiza situacdes imaginarias de exercicios efetivamente deliberativos com o objetivo
de refletir criticamente sobre as potencialidades e limitacGes diante do principio orientador de
que “didlogos abertos e plurais permitirdo processos politicos mais reflexivos” (p. 10, traducao
nossa).

Um dos exemplos apresentados pela autora esta na problematizacéo referente a situacéo
de que mesmo que as a¢des deliberativas sejam pautadas pelo dialogo e orientadas pela abertura
de pontos de vistas plurais, a acdo em algum momento devera alcancar uma conclusédo, algum
tipo de consenso, para que seja possivel tomar uma decisdo. Porém, o que pode acontecer é 0
fato de que o debate ao invés de alcangar consensos pode implicar em novos debates e
controvérsias. Algo que, em um primeiro momento, pode ser visto como positivo ja que sdo
apresentados novos argumentos, ideias, significados que irdo contribuir para decisdes mais
reflexivas. No entanto, apds um tempo, tal situacdo pode implicar em um dilema: como a
controvérsia tende a dificultar o processo de tomada de decisdo, ja que traz questdes e situacoes

de incertezas, tera um momento no qual uma pessoa tera que finalizar o didlogo, tomando uma



100

deciséo a partir dos conhecimentos produzidos durante o debate, seja por consenso ou néo. Esse
dilema esta associado ao fato de: como encontrar critérios, justificativas ou mecanismos para
decidir quando e como abrir e terminar o dialogo e como assegurar que esses critérios sao
legitimos e reflexivos.

Outro dilema problematizado é sobre quem s&o os atores que devem ser incluidos no
didlogo e qual(is) o(s) momento(s) da inclusdo no exercicio deliberativo. Delgado (2010)

apresenta alguns critérios que poderiam contribuir na sele¢éo dos atores, por exemplo:

a) cidaddos preocupados (por exemplo, com os possiveis efeitos dos organismos
geneticamente modificados em sua sadde); b) cidaddo que tem um conhecimento
relevante sobre biotecnologia; ¢) cidaddos que ainda ndo tem conhecimento, mas
estdo interessados no assunto; d) cidaddos que tomaram iniciativa e se organizaram
em torno da questdo dos organismos geneticamente modificados (por exemplo, na
forma de movimentos sociais ou organiza¢es como a Gene Watch); e) simplesmente
cidaddos comuns, porque todos os cidadaos tem o direito a participar ja que todos sdo
potencialmente “interessados” (s8o “partes interessadas”, enquanto as consequéncias
da biotecnologias afetarem eles) (p. 11, grifo da autora, tradugéo nossa).

No entanto, a autora ressalta que independentemente da escolha feita, qualquer uma
delas apresentaria novos dilemas. Referente ao critério “b”, Delgado (2010) ressalta: caso a
problemética seja os OGM e esses sdo vistos como controversos, como determinar qual
conhecimento é relevante? Além disso, como articular diferentes atores sociais (especialistas e
ndo especialistas) nas tomadas de decisBes sobre temas que apresentam carater técnico, como,
por exemplo, identificar se 0 uso de OGM na agricultura pode provocar problemas no solo,
como erosao? Ou seja, 0s mesmos atores teriam deliberacdes igualitarias? E ainda, caso fosse
priorizado a participacdo de um grupo particular, por exemplo, dos movimentos sociais, como
considerar que estdo representando interesses particulares ou gerais?

As discussdes apresentadas destacam o fato de que a democratizacdo da CT € marcada
por diferentes dilemas, o que néo significa que, apesar da sua complexidade, a mesma nao deva
ser praticada. Préticas participativas precisam ser exercitadas e segundo o0s estudos
desenvolvidos devem articular e ser orientadas por elementos dialégicos, de pluralidade,
transparéncia, reflexividade, colaboracéo e coletividade. Assim, o intuito dos trabalhos que se
propdem problematizar o tema, como esta pesquisa, esta de alguma maneira interessada em
contribuir com esses dialogos, buscando melhores mecanismos, entendimentos e possiveis
encaminhamentos tedrico-praticos. Nesse sentido, o préximo item versara sobre estratégias
democréticas, possibilitando dialogar sobre a interacdo entre diferentes atores sociais e suas
relagbes com temas cientifico-tecnoldgicos, além de possibilitar encaminhamentos sobre os

dilemas apresentados.
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3.1.2 Estratégias para a constituicdo de processos democraticos em ciéncia-tecnologia

Complementando as discussdes do item anterior, h4 também os trabalhos desenvolvidos
por Michel Callon (1998), que propde trés modelos tedricos referentes a debates cientificos que
envolvem a participacdo de diferentes atores sociais. Para o autor, cada um dos modelos pode
ser visto como uma descricao idealizada da realidade complexa existente, mas também como
referéncia mobilizadora de possiveis processos democraticos em CT. Os estudos de Callon
(1998), e os aprofundamentos realizados em Samagaia (2016), enfatizam as relagdes existentes
entre ciéncia e sociedade evidenciando trés modelos distintos de comunicacdo cientifica:
modelo de instrucdo publica, modelo do debate publico/didlogo e modelo da coproducédo dos
saberes.

O modelo de instrucdo publica, se caracteriza principalmente por envolver a atuacdo de
dois grandes grupos sociais, que podem ou ndo se relacionar nas situagOes existentes. O
primeiro grupo, os cientistas, é considerado como 0s Unicos atores capazes de contribuirem no
processo de producdo da ciéncia, sendo 0s mais aptos e, muitas vezes, os Unicos qualificados
para avaliarem, da maneira mais correta, as situagdes que envolvem CT. O publico, que envolve
0s demais atores sociais, ndo incluindo os cientistas, é 0 segundo grupo e sao vistos como “uma
massa homogénea de pessoas que dependem do cientista para compreender de forma apropriada
as questdes relacionadas a ciéncia” (SAMAGAIA, 2016, p. 37). Esses atores s6 sdo distinguidos
entre si pela formagdo ou grau de conhecimento sobre ciéncia e, portanto, dependem do
primeiro grupo (cientistas) para compreender de forma adequada aspectos referentes a CT.
Diante disso, a funcdo deles (publico) estd em observar, aguardar e acompanhar o
desenvolvimento e conclusGes obtidas pelos cientistas, recebendo os produtos e usando de
maneira mais benéfica em sua vida cotidiana. Os cientistas, por outro lado, tém funcdo de
informar e/ou formar outros atores. Essas agOes possibilitam a constituicdo de novos
especialistas e/ou fazem com que o publico em geral compreenda os conteudos ou as avaliacdes
da ciéncia. Aos cientistas ndo cabe aprender ou dialogar com os demais atores sociais
(CALLON, 1998; SAMAGAIA, 2016).

Assim, esse modelo, caracterizado como estratégia linear e hierarquizada, é
provavelmente o mais difundido, conhecido, manifestado e legitimado nas diferentes instancias
sociais, inclusive educacionais. No entanto, € considerado pelo viés mais critico como 0 menos
viavel e insuficiente diante dos desafios da sociedade contemporanea.

Um dos parametros destacados para o entendimento do modelo € o risco. Para Callon

(1998) os riscos estdo associados basicamente a duas formas: objetivo e subjetivo. Referente
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aos riscos objetivos, o destaque estd no fato de que eles sejam reais e que possam ser controlados
pelos cientistas, visto que eles irdo descrever e analisar os fatos com graus de probabilidades.
Os riscos devem ser identificados, controlados e assumidos, ndo gerando duvidas e
questionamentos. Ja na forma subjetiva, os riscos sdo caracterizados como descritivos e
irracionais, ou seja, ndo se comprometem ou fazem referéncia ao conhecimento atestado e
objetivado. Samagaia (2016) usa o risco do consumo dos transgénicos como exemplo de risco
subjetivo, visto que nessa problematica ha pesquisas que parte da comunidade cientifica ndo
valida. Assim, 0s riscos sdo resumidos a questionamentos e receios que sdo, muitas vezes,
levantados por atores sociais que ndo possuem o conhecimento, visto como “adequado”, de
ciéncia, sendo de “pouca relevancia, subjetivos e secundarios” (p. 53).

Para exemplificar o parametro do risco, destacamos a situacdo apresentada por Alan
Irwin, também mencionado por Samagaia (2016), referente a doenga da “vaca louca”. Para a
sua analise, Irwin (2008) avalia os discursos que foram produzidos, no momento inicial da
doenca, por autoridades governamentais, industriais e cientificas, e levados a sociedade civil
pela midia na Inglaterra e Reino Unido. Devido as circunstancias inéditas da doenca, as
informacBes e conhecimentos sobre ela e possiveis transmissdes para 0s seres humanos eram
restritos e limitados. Porém, os discursos produzidos pelas autoridades, alinhadas ao viés
cientifico e industrial, explicitavam a ndo existéncia de riscos objetivos e cientificos associados
a carne produzida e comercializada logo, ndo havia ddvidas quanto aos riscos do seu consumo.
“Certezas” que ndo se concretizaram, visto que houve vitimas. Podemos destacar que nesse
modelo o conhecimento cientifico, produzido com normas, valores e regras proprias, é
considerado como elemento Unico e essencial para olhar/solucionar o problema. Ja o pablico é
visto apenas como ator social que precisa ser protegido e que nao &, nem precisa ser consultado,
mesmo ele estando mais préximo, muitas vezes, do problema investigado do que o préprio
cientista.

Além dos riscos, outro parametro também se faz presente neste modelo: a existéncia ou
ndo de controvérsias. Ha a existéncia delas, mas ndo séo levadas para o publico. As
controveérsias sdo consideradas parte da constru¢do da ciéncia e vado surgindo no proprio
processo de desenvolvimento, portanto aparecem em fases em que 0 conhecimento esta
incompleto ou imaturo e, por isso, ndo alcangou ainda o consenso. J& as controversias
sociocientificas, ou seja, aquelas que atingem a esfera social “sdo decorrentes da falta de
conhecimento dos cidadédos que os impede de compreender a explicagdo dada pelo cientista.

Ou ainda, séo decorrentes de riscos subjetivos” (p. 54).
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O modelo de instrucdo publica, especialmente na Europa, comegou a apresentar
declinios na década de setenta, devido a fatos embleméticos ocorridos e que abalaram “a
confianca confirmada nas institui¢cGes produtoras de ciéncia e em seus representantes, exigindo
dos cidaddos a entrada no processo de transformacéo para a confianca decidida” (p. 57), aspecto
também destacado por Delgado (2010). Segundo Samagaia (2016), apoiada em Boy (2007),
esse periodo de transicdo esteve articulado a busca de novas estratégias comunicacionais
visando uma reconstrucdo de confianca. Essas demandas fizeram emergir préaticas alicercadas
pelo viés dialdgico, de mais interacdo entre os atores sociais e um novo olhar para o0 processo
de construgdo do conhecimento e papel destinado a ele. E é neste sentido que apresentamos as
préximas estratégias de democratizagdo de CT.

A estratégia democratica de interacdo social tem como pano de fundo o modelo do
debate publico/dialogo, portanto uma busca por maior interacdo entre atores e saberes. A
ciéncia é vista como conhecimento essencial para a sociedade, porém insuficiente na
identificacdo e solucdo dos problemas reais vivenciados. O conhecimento cientifico s6 sera
utilizado para a solucdo de problemas sociais caso haja, de maneira racional e consciente, a
integracdo e ampliacdo de varidveis envolvidas e ndo apenas aquelas pré-determinadas no
ambiente cientifico. Esse modelo vai além da instrugdo publica de formagdo e comunicacao
linear para a interagéo entre os diferentes atores sociais envolvidos como cientistas e sociedade
em geral. Segundo Samagaia, a comunica¢do deve ter como fundamento a compreenséo
gradativa do conhecimento do outro na sua leitura de mundo, bem como na busca por
alternativas para as demandas sociais vivenciadas, seja no ambito individual ou de um coletivo.

A ciéncia é vista como um conhecimento constituido de incertezas, beneficios e riscos
que sdo avaliados e assumidos por todos os atores sociais envolvidos e ndo apenas especialistas.
Os riscos ndo sdo gerados unicamente por aspectos externos a sua produ¢do, como no modelo
anterior, e sim sdo parte constituinte da producédo e do produto cientifico, logo ndo podem ser
totalmente controlados. E diante desse contexto que surge a necessidade de espagos oficiais
para a promocao de interacdo social, cujo objetivo esta no enriquecimento de possiveis trocas
com atores e grupos sociais distintos, ja que esses sdo vistos como seres individualizados e com
saberes especificos/locais e, portanto, “fonte de informacéo que ndo pode ser desconsiderada
pelo cientista” (SAMAGAIA, 2016, p. 59).

Apesar dos espacos de interacdo existentes, os cientistas ainda sdo 0s Unicos atores
sociais capazes de produzir o conhecimento cientifico, aspecto também evidenciado no anterior.
No entanto, se diferencia no fato de que a contribuicéo do pesquisador é limitada por seu campo

de atuacdo, visto que quando se refere a temas de outras naturezas hd um envolvimento de
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varidveis que ultrapassam a area cientifica. E diante disso que esse modelo se revela
potencialmente relevante, pois ha a compreensdo da inser¢do de diferentes aspectos para
articular e complementar o conhecimento cientifico, e para isso ha a necessidade de debates
com outros atores sociais, ou seja, entrada de conhecimentos e valores outros.

As controvérsias cientificas sdo consideradas mais profundas do que as apontadas na
instrugdo publica, podendo ser oriundas de desacordos e ndo falta de conhecimento. Assim, na
resolucdo de problemas sociais, 0 conhecimento cientifico ndo deve ser utilizado
exclusivamente e de forma isolada, ja que ele é compreendido como insuficiente. O exemplo
citado por Samagaia (2016) para ilustrar essa situacéo se refere novamente aos transgénicos.
Esse é um problema que envolve a area cientifica, mas também aspectos valorativos e outros
conhecimentos, como ética, economia, politica, ambiental e, também, direcionamentos de
escolhas e organizacdo de vida e modelos de sociedade. As controvérsias sociocientificas, nesse
contexto democrético, sdo reconhecidas e ganham espacgo consideravel, visto que para evitar
que se transformem em crise “o exercicio do diélogo, a existéncia de espagos que provoguem
e favorecam estas trocas sdo essenciais” (p. 60).

No modelo do dialogo os debates ndo sdo pautados unicamente pelo conhecimento
cientifico e uma Unica voz e sim surgem de confrontos, negociac¢des, diferentes conhecimentos
e julgamentos que mutuamente se enriquecem. E nesse contexto que, segundo Callon (1998),
as decisdes sdo tomadas e legitimadas em um ambiente de consultas pablicas, denominado de
“foruns hibridos”. Féruns porque corresponde a espacos abertos que envolvem um coletivo e
hibrido porque os atores sociais sdo heterogéneos, incluindo especialistas, politicos, técnicos e
cidaddos (também conhecidos como leigos) que sdo movidos por interesses comuns, mas com
posicionamentos contraditérios ou compartilhados (CALLON; LASCOUMES; BARTHE,
2009). Os foruns sdo vistos como um espaco fundamental na proposicdo dialégica e a
participacdo de cada ator social é Unica, visto que possuem papeis centrais nos Processos
decisorios, pois cada um contribui com o que conhece e vivencia, possibilitando a producéo de
saberes mais ampliados para os problemas sociais vivenciados. No entanto, o processo de
construcdo de conhecimento cientifico, conforme ja destacado, é reduzido ao cientista que pode
ou ndo considerar os elementos debatidos nos féruns hibridos. Samagaia (2016) ressalta que
exemplos desse modelo séo mais facilmente observados na Europa do Norte ou em um sistema
politico com influéncia da democracia participativa como na Suiga.

Referente aos niveis e as esferas de participacdo que sdo desejadas nesse modelo, Alban
Bouvier (2010 apud SAMAGAIA, 2016) destaca trés categorias em torno do didlogo: a)

possibilitar que o publico participe do debate e que seus resultados sejam levados a todos os
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atores sociais (governantes e a sociedade em geral) e para a esfera das decisdes; b) possibilitar
ao publico o poder de construir espacos de direcionamentos apds o debate e que seriam
encaminhados a execucao pelos responsaveis politicos que atuam direta ou indiretamente na
ciéncia ou questdes proximas a ela; e c¢) autogestdo popular, no qual o publico decidiria
diretamente. Discussdes essas que parecem se aproximar dos aspectos centrais do “Orgamento
Participativo” apresentado no capitulo dois.

Além dessas categorias, Bouvier ressalta a importancia de compreender o objetivo do
debate no modelo do dialogo, pois esta associado a distingdo entre consenso e compromisso. O
consenso, por exemplo, “objetiva a construgdo de uma opinido Unica, que deve vir a ser
compartilhada por todos os participantes sempre que o dialogo tiver sido introduzido de forma
apropriada” (p. 64). Essa perspectiva se constitui em torno de praticas harmoniosas,
concordancias de ideias e que, muitas vezes, enfraquecem ou diminuem as diferencas, levando
a uma homogeneizagao dos pontos de vistas debatidos. Por outro lado, o “compromisso almeja
um acordo entre os cidaddos conscientes da necessidade de compartilhar opinides sobre
aspectos essenciais, ainda que hajam divergéncias em questdes mais periféricas” (p. 64). Para
Bouvier (2010 apud SAMAGAIA, 2016), no compromisso fica implicito o que é de interesse
individual e de bem publico, levando a certos sacrificios dos atores sociais envolvidos.

O modelo do dialogo se constitui de uma proposta que envolve diferentes parametros
multidisciplinares que precisam ser identificados e articulados para possibilitar a compreenséo
efetiva e operacional do processo dialogico entre ciéncia e os diferentes atores socais. Diante
disso, Samagaia destaca, apoiada em diversos estudiosos, a fragilidade geralmente apresentada
na dindmica desse modelo como o nimero elevado de atores sociais participando nos debates.
Isso porque, as acOes efetivas e instrumentos utilizados na proposta do modelo dialégico -
diferentes conhecimentos e atores - dificilmente conseguiria envolver muitos sujeitos, logo “o
modelo do dialogo ndo seria ele mesmo uma resposta apropriada ao problema que ele contribui
para apontar” (SAMAGAIA, 2016, p. 65).

Como problematizacéo dessas limitagdes, Samagaia (2016) destaca dois pontos para o
debate: a questdo emocional e comunicacional. A primeira esta relacionada a autoestima dos
atores sociais e a possibilidade de existir mecanismos de participagdo. Ou seja, 0 cidadao
comum que ndo possui formacéo especifica em determinada area da ciéncia e valorizado e pode
contribuir, de alguma maneira, nos processos decisorios, problematizando a imagem associada
do cientista como Unico ator social capaz de resolver os problemas sociais. Ja referente a
guestdo comunicacional, Samagaia (2016) apresenta as discussdes oriundas de Massimiano

Bucchi. Para ele, compreender o ato comunicacional como algo transferido linearmente de um
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grupo social para outro pode ser considerado, o que ele denomina de modelo de transferéncia.
Nesse modelo, hegeménico até a década de sessenta, o resultado satisfatério ou ndo da
comunicacdo seria dado pela parcela de conhecimento obtido pelos sujeitos que receberam a
transferéncia, aspecto que se aproxima da educacgdo bancaria (FREIRE, 2005). Na perspectiva
contemporanea, 0 processo comunicacional ndo deve ser apenas linear, como no modelo da
instrugdo publica, no qual o conhecimento, as informagdes partem unicamente dos especialistas
e das suas arenas. E sim, deve ocorrer diante de outros espacos estruturados e organizados na
sociedade, como as ONGs, outros espagos institucionais como os discutidos no capitulo dois,
ou em modelos redimensionados de Universidade, por exemplo (conforme discutiremos a
seguir). O dialogo seria proporcionado “a cada nova pratica ou nova consulta realizada,
construindo um novo foco de arenas populares, que se encarregariam em seguida de difundir
conhecimento” (SAMAGAIA, 2016, p. 66). Para Bucchi (2004) essa proposta conseguiria
atingir mais facilmente diversos atores sociais se apresentando, portanto, como uma alternativa
possivel.

Um dos exemplos citados por Samagaia (2016), apoiada em outros autores, para ilustrar
a dindmica do modelo do dialogo esta em uma situacdo hipotética e que retrata a complexidade
dos foruns hibridos. O exemplo usado é de uma nova zoonose. Nessa, 0s proprios cuidadores e
criadores dos animais sdo 0s primeiros atores sociais a verificarem a doenca, visto que
identificam sintomas e comportamentos ndo habituais. O segundo ator social envolvido é o
médico veterinario, cujo papel esta na identificacdo do problema e dos casos, realizando uma
primeira investigacdo. Havendo casos equivalentes na literatura especializada, o veterinario
acionaria um 6rgao publico solicitando pesquisadores. ApoOs essa etapa, caberia a esses
pesquisadores o papel de investigar, caracterizar e disponibilizar conhecimentos sobre a doenca,
evidenciando aspectos sobre tratamentos, riscos, contaminacgéo, transmissao, entre outros. Esse
processo, que envolve diferentes atores, deveria ocorrer em situacbes comunicacionais
apropriadas, com o objetivo de ampliar o conhecimento em todas as etapas do processo, desde
as condigdes e circunstancias iniciais identificadas pelos primeiros atores sociais até possiveis
alternativas e encaminhamentos realizados pelos especialistas. Com o caso identificado, 0s
atores que representam as politicas publicas deveriam ser acionados visando medidas sanitarias.
A industria também poderia ser comunicada com o intuito de buscar solugdes através de
medicamentos. Junto a esses atores, médicos e especialistas contribuiriam no processo
investigando a relagdo dessa doenca com a satde humana. Samagaia (2016) ainda destaca que
o férum hibrido constituiria de um contexto no qual todos os participantes teriam voz e espacgo

ativo, visto que possuiriam conhecimentos diferentes com relacdo ao problema, enriquecendo
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os olhares para a situacdo problemética. No entanto, ainda sdo os especialistas que produzem
o0s conhecimentos cientificos, os demais atores sociais participam de um didlogo referente aos
levantamentos iniciais e das circunstancias os quais estdo envolvidos.

Outro exemplo citado e que ja foi explorado se refere ao tratamento das autoridades
inglesas a doenga da “vaca louca”, que ocorreu no final da década de oitenta na Europa (IRWIN,
2008). Situacdo no qual o processo democratico pautado pelo modelo do didlogo poderia ter
sido usado. O autor relata que na época o controle foi constituido e realizado impostamente,
sem dialogo com os trabalhadores dos abatedouros. Atores esses que poderiam ter contribuido
na identificagdo de sintomas e problemas e também os responsaveis em colocar o tratamento
em pratica. Porém, todo o processo foi desenvolvido unicamente pelos cientistas e em
laboratdrios. Aos demais atores o papel esteve na execucdo, que deveria ser bem-feita
(participacdo poés-producdo). Irwin (2008) destaca que a maneira como o problema foi
trabalhado subentende uma situagdo ndo real entre um abatedouro e um laboratério, visto que
nos laboratdrios existem condi¢des de operacdo que permitem um controle sobre as diversas
varidveis envolvidas, assim, “o resultado é uma situacdo cadtica e descontrolada que acolhe
transgressao de uns e conivéncia de outros” (p. 74).

O ultimo modelo que contribui para dialogarmos sobre estratégias de democratizagdo
da CT é denominado de coproducdo de saberes e que segundo Samagaia (2016) € ainda visto
como recente na literatura, relativamente incipiente e menos convergentes nas analises dos
autores que o estudam.

Assim como nos outros modelos, o conhecimento cientifico é tido como essencial no
processo democratico, porém se diferencia em um aspecto central: a possibilidade de producéo
conjunta de conhecimento por grupos heterogéneos, especialistas e ndo especialistas, logo
participacdo coletiva (coproducdo). O cientista, na dinamica de desenvolvimento, tem a funcéo
central de referenciar o problema sobre o viés do conhecimento cientifico e posteriormente
apontar as conclusdes obtidas localmente para que essas possam também serem aceitas na
comunidade cientifica. Os outros atores sociais envolvidos no processo tém o papel de
especialistas das condicdes locais e das demandas vivenciadas. Essas demandas possuem papel
fundamental, pois sdo elas que mobilizaréo a constru¢do do conhecimento e o trabalho coletivo
com o objetivo de ampliar os entendimentos sobre o tema investigado (SAMAGAIA, 2016).

A dindmica de organizacdo do processo de construcdo se da pela acdo constante do
cientista que se articula com os conhecimentos, trocas e aspectos apresentados pelos demais

atores sociais, visto que “o produto deste processo sera tdo rico e pertinente quanto forem
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estreitas e constantes as relagdes dentro do grupo”. E ainda, a ciéncia deve ser “enquadrada e
alimentada em um sistema que inclua a participacdo da sociedade” (SAMAGAIA, 2016, p. 78).

A principal diferenca existente nesse modelo com relagédo aos outros estd no papel dado
aos cidadaos. No primeiro modelo eles sdo beneficiarios e recebedores da CT, sendo apenas
formados ou informados sobre ela. No modelo do didlogo, esses atores sociais possuem papeis
mais amplos, ja que sdo capazes de participar de parte do processo, opinando sempre que for
necessario ja que possuem conhecimentos e habilidades para enriquecer e complementar a dos
cientistas, que podem ou ndo ser convertidos em acdo. Nessa estratégia, a relacdo da ciéncia
com os diversos atores sociais esta articulada com a historia individual e coletiva desses
sujeitos. Para exemplificar essa situagdo, Samagaia (2016) utiliza o caso dos pacientes com
AIDS, visto que eles possuem mais conhecimento sobre a doenca e a relagdo do virus com o
corpo humano do que um especialista ortopédico, por exemplo. Ou ainda, uma populacdo que
vive em uma regido de seca pode conhecer mais sobre fluidos, bacias ou lencdis freaticos do
que outros especialistas.

O que as situacdes exemplificadas ttm em comum € o fato de que esses atores possuem
conhecimentos oriundos das circunstancias aos quais se encontram e foram expostos, porém
possuem demandas para a construgdo organizada e sistematizada desses conhecimentos. Como,
por exemplo, a descri¢do e tratamento do estado de salde de um doente ou ainda, referente aos
cidadéos atingidos por uma seca, eles necessitam de informagdes sobre a distribuicdo dos
recursos hidricos e sobre as reservas que ainda existem. Ou seja, “é esta complementaridade
dos conhecimentos dos grupos que justifica a criacdo de grupos hibridos e as possibilidades
abertas pela colaboracao entre eles” (SAMAGAIA, 2016, p. 79). Hibrido, entendido nesse
modelo, como envolvimento de dois tipos de atores, os cientistas e os cidadaos, que estdo
ligados a um mesmo problema, mas com razdes diferentes. Nesse grupo, todos o0s sujeitos sdo
considerados participantes ativos do processo e com papeis definidos e coerentes com sua
prépria identidade. Nessa perspectiva, apenas o cientista realiza o trabalho de cientista, mas
com estreita colaboragdo com os demais atores sociais.

Referente a ciéncia, essa é vista como parte essencial de um problema complexo
articulado a sociedade, portanto o conhecimento cientifico é considerado como ndo isento de
influéncias sociais. Os atores envolvidos nesse processo possuem conhecimentos que séo
oriundos do seu entendimento sobre o mundo, esse influenciado por diversas questdes como
idade, género, cultura, formacdo e, também, de alguma maneira, dos fendmenos naturais
associados a eles. De acordo com Samagaia (2016), diante de certas condigdes, esses saberes

podem ser considerados como esséncia do que sera desenvolvido na compreensao cientifica,
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podendo ser uma contribui¢do a prépria ciéncia. Callon (1998) afirma que os atores sociais, em
geral, envolvidos nesse processo, sao doentes e seus familiares ou ainda uma comunidade que
vive em uma regido de contaminacdo ou que ira sofrer algum tipo de mudanca que implica no
modo de viver, portanto processos democraticos que visam transformac6es. Essa compreensao,
do local e dos saberes individualizados, da conta da complexidade e da riqueza das situacbes
singulares, mas sozinhos s&o insuficientes para a transformacdo da realidade vivida. Ou seja,
0s conhecimentos outros ndo devem substituir o cientifico, e sim ser articulado ao processo de
construcdo. O conhecimento, que vai do mais universal (cientifico) ao mais especifico
(vivenciados pelos doentes, por exemplo) é discutido, construido e apropriado por um coletivo
hibrido, que incluem especialistas e atores sociais “atingidos” e/ou interessados. Ha uma
construcdo e aprendizagem coletiva sobre os diferentes conhecimentos. Esses se cruzam e
geram o proprio processo de coproducdo (CALLON, 1998).

Samagaia (2016), fundamentada em Callon (2000) e Callon, Lascoumes e Barthes
(2009), caracteriza trés critérios do processo de coproducdo do conhecimento: 1) existéncia de
um problema vivido por um grupo da sociedade; 2) a reunido destes atores sociais em um grupo
deve ter uma identidade fortemente compartilhada; e 3) acdo participativa e colaborativa do
grupo na busca por solucGes das demandas que compartilham. Nesse modelo, alguns cidadaos
se tornam mais capazes de contribuir na construgdo do conhecimento na medida em que eles
sdo tocados por uma tematica que pode ser transformada através desse conhecimento. Assim,
apos isso,

[...] estes sujeitos precisam desejar realizar esta transformagdo e agir sobre as
demandas que lhe foram impostas. Eles precisam entdo reunir-se em um grupo cuja
identidade seja clara, profundamente delimitada e compartilhada por todos. Eles

formar&o assim o que o0 autor nomeia um grupo de atingidos essencial no processo de
coproducéo que constitui o cerne deste modelo (SAMAGAIA, 2016, p. 83).

No término do processo de coproducdo tem o compartilhamento do conhecimento
construido fazendo com que todos os participantes possam ser, mesmo que nem todos sejam,
especialistas do problema investigado. Além disso, algumas solugdes, oriundas do processo
democratico, poderdo ser usadas em outros contextos, cabendo aos cientistas a funcdo de
continuacdo do processo investigativo para que o conhecimento seja incorporado a ciéncia
(CALLON, 1998). Callon, Lascoumes e Barthes (2009) ainda ressaltam que a identidade é
extremamente importante no modelo de coprodugéo dos saberes, visto que a impacta na
compreensdo do sujeito quanto ao seu papel no processo de construcdo do conhecimento, sendo

reconhecido e se reconhecendo.
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O risco é visto com algo intrinseco a ciéncia, e, portanto, é incapaz de produzir verdades
inquestiondveis. As solucdes cientificas, desenvolvidas para as demandas sociais, tém seu
campo de atuacgdo restrita as variaveis consideradas, visto que fora delas a sua aplicacdo fica
comprometida e envolve novos riscos que necessitam ter uma compreensao ampliada. Processo
que, segundo Samagaia (2016), precisa ser organizado, de reflexdo e de tomadas de decisdo
individual e coletiva.

Para exemplificar o modelo de coproducdo dos saberes os autores apontam o caso das
miopatias, doencas neuroldgicas raras com pouco conhecimento no século passado e que devido
a pouca incidéncia de casos ndo recebiam a atencdo devida pelo governo francés, local do relato
e nem da industria farmacéutica. Diante deste contexto, um grupo de pais envolvidos com a
doenca dos seus filhos comecou a se envolver com o problema, objetivando a sua
transformacéo, iniciando o agrupamento de informacdes sobre a doenca. O processo comega a
envolver profissionais da &rea da salde e pesquisadores que também passam a participar do
avanco do trabalho. Em uma etapa seguinte, a associagdo dos pais comunica a esfera publica
sobre a doenca, como 0s demais atores poderiam contribuir e do que o grupo hibrido pretendia
fazer. Samagaia (2016) destaca que essa dinamica possuia um duplo objetivo: solicitacdo e
envolvimento social na busca por solugdes, inclusive financeiras, e mudar a imagem dos
doentes atingidos, deixando-os de ser “aberracao a ser escondida” (p. 84). Como resultado desse
processo tem no inicio dos anos 2000 o primeiro laboratério farmacéutico, sem fins lucrativos,
voltados para tratamentos das miopatias (CALLON; LASCOUMES; BARTHES, 2009;
SAMAGAIA, 2016).

Diante do exposto, Samagaia (2016) destaca trés elementos essenciais do processo: “a
constituicdo de um grupo que compartilha uma identidade forte, o engajamento deste grupo que
leva ao reconhecimento desta identidade na esfera publica e a diversidade de sujeitos
envolvidos no processo” (p. 84). E ainda, ressalta outras caracteristicas que evidenciam
limitacdes do modelo, pois como apontados pelos estudiosos, 0 modelo é dificil de reproduzir,
visto que envolvem atores sociais atingidos e por se aplicar a um conjunto restrito de situagdes.

Essas caracteristicas sdo descritas como:

i) uma existéncia social inicialmente rarefeita; ii) o conhecimento cientifico sobre o
problema que ndo existe ou ndo foi adequadamente aplicado no momento em que o
grupo decide engajar-se no processo; iii) o problema em questdo que é complexo e
atinge um grupo bem determinado de sujeitos (p. 84-85).

Como sintese dessa estratégia, Callon, Lascoumes e Barthes (2009) destacam que a

potencialidade estd no engajamento para uma construcdo coletiva sobre um conhecimento de
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natureza cientifica que, ao ser concluida, deve ser passivel de obtencdo de legitimidade na
ciéncia. Ela ndo deve ser vista como algo que serd substituida por conhecimentos outros. Pelo
contrario, seu processo de reformulacdo € fundamentado na ideia de que a producdo de
conhecimento cientifico é voltada para atender demandas efetivamente de grupos sociais e por
ISs0 necessitam de producdo conjunta. Junto a isso, espera-se “capacitar um amplo grupo de
atores para que estes tenham autonomia de a¢do sobre o conhecimento produzido. Refletindo,
discutindo, reformulando e questionando o conhecimento ou a aplicacdo deste sempre que
necessario” (SAMAGAIA, 2016, p. 88).

Enfim, para sintetizar os estudos referentes aos modelos e as estratégias sobre processos

democréaticos em CT, fundamentados pelos estudos de Callon (1998) e Samagaia (2016),

destacamos o quadro a seguir.

Quadro 3 — Modelos/estratégias para processos democraticos em CT.

Modelos/Estratégias

aCT

problemas. Informar
e/ou formar outros

solucionar problemas
vivenciados desde que

Principais Instrucéo Publica/ Dialogo/Interacéo Coproducéo de
Caracteristicas Linear e Social Saberes/Producéo
Hierarquizada Conjuntae
Compartilhada de
Conhecimentos
Objetivos com Solucionar Identificar e Producdo colaborativa

e heterogénea capaz de
resolver problemas

considerados

cientifico como
suficiente

como complementar e
contribuigéo ao
conhecimento

atores haja a incluséo de vivenciados.
variaveis envolvidas.
Conhecimentos Conhecimento Conhecimentos outros Articulacéo,

complementaridade e
coproducéo e
coaprendizagem entre

envolvidos e
Sseus papeis na
producéo de
conhecimento

atores capazes de
produzir
conhecimento

negociagOes/debates
com outros grupos
sociais. No entanto,
esses ndo
necessariamente
participam da
construcdo de
conhecimento.

cientifico. diferentes
conhecimentos.
Atores sociais Cientistas: Unicos Cientistas e Diferentes atores

sociais. Construcao
coletiva de
conhecimento.

Interacdes
sociais

Cidadaos como
receptores de
formacéo e de

informacao

Dialogo para
demandas e
circunstancias vividas.
O conteudo da
interacdo social

Dialogo para demandas
e valores sociais. O
conteudo do dialogo

possibilita colaboracéo
e producdo conjunta
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desenvolvida pode ou que implicam nas
ndo ser considerado formas de atuacgéo e
nas decisoes. intervencao nos
problemas sociais.
Possiveis Tecnocracia Democracia Democracia
articulacgdes Representativa Participativa
com modelos (preocupada com:
democraticos representacdo das
diferentes agendas,
identidades e
prestacdo de contas)

Fonte: elaborado pela autora, 2019.

Apo6s as discussbes sobre enfoques/estratégias sobre processos democraticos,
experiéncias, interagcdo entre atores sociais na esfera da CT articuladas, em especial, para um
contexto e referenciais ndo locais, partiremos, no proximo item, para estudos que visam, de
alguma maneira, abordar essas questdes para o cenario nacional. Propomos, para isso, um olhar
para a politica de CT e um repensar da atividade cientifico-tecnologica, visando
problemas/demandas locais. Essas discussdes possuem potencial para situar encaminhamentos
para processos democraticos na esfera nacional, aspectos, muitas vezes, ndo aprofundados na
educacdo CTS, mas que evidenciam elementos importantes de serem problematizados na busca
pela constituicdo de uma cultura ampliada de participacdo, em especial para o contexto latino-
americano que por muito tempo viveu, e ainda possui fortes marcas, em uma constituicdo

cultural de silenciamentos e de perspectivas de manutencédo socioeducacional.

3.2  Anpolitica cientifico-tecnoldgica no contexto nacional

Dias (2010) relata que as diferentes fases da politica cientifico-tecnolégica (PCT)
vividas no contexto histérico brasileiro séo marcadas, principalmente: pela década de cinquenta
com o processo de institucionalizacdo; meados da década de sessenta, devido ao projeto da
autonomia tecnoldgica apoiado na racionalidade nacional-desenvolvimentista; e década de
oitenta, a mais recente, representada por uma fase gradual de privatizacdo da agenda da PCT.
A agenda publica, entendida como ndcleo constitutivo dessa politica, € um produto de tensdo
que existe entre as agendas particulares dos diferentes atores sociais, como 0s cientistas,
empresarios, movimentos sociais, ONGs, militares etc. e do momento historico vivido. Assim,
a construcao de uma PCT adota diferentes orientagdes que irdo refletir no resultado desse “jogo
politico”, como no interesse de alguns atores sociais e dos aspectos politicos e ideoldgicos

presentes em sua elaboragéo (p. 71).
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A terceira fase, ponto de partida do nosso estudo, refere-se as mudangas na estratégia
nacional de desenvolvimento brasileiro e, também, a criacdo do Ministério da Ciéncia e
Tecnologia em 1985. Resultado de uma mobilizacdo de membros da comunidade de pesquisa,
ele pode ser considerado um evento de grande contribuicdo para a PCT brasileira e passou a ser
um dos principais atores dessa politica, tendo como principal funcdo a formulacao de diretrizes
e programas, repasse de recursos e coordenagdo das acOes das demais instituicbes (DIAS,
2010).

Diante do exposto e considerando o contexto da sociedade contemporanea, podemos
destacar que ha diversas dimensbes que influenciam as politicas de ciéncia, tecnologia e
inovagao (PCTI), denominagédo usada nos Documentos Oficiais, e, por conseguinte, o fomento
e producdo de conhecimento. Sobral (2016) coloca a condicdo econdmica como a
predominante, apesar de a dimensdo socioeconémica ser quase que uma exigéncia das
sociedades democréticas. Considerando essa condi¢do — socioeconémica —, a autora destaca
aquelas que mais influenciam essa politica: o processo de globalizacdo, as novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, a democratizacdo da sociedade e a preocupacdo com a
sustentabilidade ambiental. Assim, diferentes desafios e estratégias sdo organizados e
articulados para que haja o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico. No contexto nacional, por
exemplo, essas estratégias sdo organizadas diante de um Sistema Nacional de Ciéncia,
Tecnologia e Inovacdo (SNCTI) e envolvem a atuacdo de diferentes atores sociais, instituigoes,
entidades da gestdo publica e empresas, conforme apresentados na Estratégia Nacional para
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (ENCTI) (2016-2022) (BRASIL, 2016).

Dentre os aspectos institucionais considerados tém os instrumentos disponiveis e as
fontes de financiamento, e referente a infraestrutura tem os laboratoriais e aquelas voltadas para
0s recursos humanos. Os papeis a serem desempenhados por esses atores estdo centrados em
tomadas de decisdes estratégicas, operacdo de instrumentos, realizacdo de pesquisas,
elaboracdo de programas, até outras fungdes necessarias. Os atores sociais que atuam no ambito
politico, por exemplo, possuem o papel de definir as diretrizes estratégicas que irdo nortear as
iniciativas do Sistema e sdo resultantes tanto dos processos da democracia representativa
(Poderes Executivo e Legislativo) quanto daquelas realizadas nas entidades de representacéo
setorial como empresarios, trabalhadores e pesquisadores. O grupo social que representa as
agéncias de fomento tem como funcdo articular os instrumentos que possibilitardo as decisoes
tomadas pelos atores politicos. Ja os operadores do Sistema, outro nivel de atuacdo social, tem

como papel a execugédo das atividades de pesquisa, desenvolvimento e inovagdo que foram
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planejadas. A representacdo esquematica dos niveis e grupos de atores que compdem a SNCTI
pode ser observada na figura a seguir.

Figura 7 - Principais atores do Sistema Nacional de Ciéncia, Tecnologia e Inovagio®*.
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Fonte: Brasil (2016, p. 14).

Dos atores sociais que fazem parte do SNCTI destacamos o0s operadores, por
desempenharem atividades voltadas para o trabalho de pesquisadores e tecnologistas, ou seja,
na geracao e desenvolvimento cientifico-tecnologico, diferenciando-se assim dos outros niveis,
visto que os anteriores se centram mais nos papeis de gestores e financiadores. De acordo com
a ENCTI, constituem-se esse grupo diferentes arranjos institucionais, sendo que o de maior
relevancia para 0 SNCTI sdo os Programas de Pds-Graduacdo instalados em universidades
publicas, visto que € “nelas que a maior parte da producao cientifica nacional ocorre, devendo-
se aos docentes dessas universidades a primazia dessa atividade” (p. 18). Junto a eles estdo
também os Institutos de Pesquisa; os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFE); e os Institutos Estaduais de CTI. Ainda, vinculado a esse grupo estdo os envolvidos com

0s processos de desenvolvimento tecnoldgico e de inovagdo empresarial. Esses se organizam,

14 Percebe-se que no esquema representativo dos principais atores sociais que compdem o SNCTI ndo ha a presenca
das incubadoras sociais. Ressalva-se que elas possibilitam e fortalecem o desenvolvimento das tecnologias sociais
e da economia solidaria.
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por exemplo, em polos tecnoldgicos, parques tecnoldgicos e incubadoras de empresas, Visto
que em muitos desses ambientes h&d uma interagdo/parcerias com as universidades.

Diante do exposto, a ENCTI destaca que os pilares fundamentais para a constituicao das
tendéncias e alcance dos seus desafios estdo associados aos investimentos pautados na expansdo
universitaria e na modernizacdo dos institutos publicos de pesquisa; buscando, dentre outros
aspectos, a formacdo de cientistas, grupos de pesquisa e o fortalecimento da pesquisa cientifica
béasica e tecnologica. Ou seja, segundo o0 documento, é necessario um investimento intelectual
e financeiro nos diferentes niveis que constituem as instituicdes de pesquisa do Sistema.

No entanto, e enquanto reflex&o de sintese, destacamos a analise de estudiosos do campo
dos Estudos sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ECTS) referente a PCT. Esses questionam
aspectos que sdo, muitas vezes, ignorados, como: “quais atores sociais que participam
efetivamente da elaboracdo de uma politica publica? Quais sdo os que dela se beneficiam? E
que diferencga faz isso?” (DIAS, 2010, p. 91).

Dias (2010) destaca que, em relacdo a primeira pergunta, as evidéncias dos estudos
realizados na América Latina ressaltam para o fato de que essa politica se apresenta como
insular, logo “¢ descolada das demandas da ampla maioria dos atores sociais, sendo dominada
pela comunidade de pesquisa” (p. 91). Ou seja, a blindagem que reveste a PCT brasileira esta
relacionada com os mitos que encobrem a CT, reforgados, principalmente, pela ideia linear de
progresso econdémico e social e de decisdes de responsabilidade apenas dos especialistas
técnico-cientificos. Além disso, o fato de a PCT brasileira ser basicamente regida por 6rgdos de
administracdo federal, implica em uma maior dificuldade de participacdo de outros atores
sociais na sua elaboracéao e gestdo, portanto, tornando dificil a pluralidade democrética.

Corroborando com essas problematizacdes temos a pouca experiéncia democratica
brasileira na elaboracédo de politicas publicas, o que envolve um processo educativo, portanto,
de aprendizagem. Nesse sentido, Dias (2010) destaca que apesar de ter iniciativas ocorrendo
em outras areas e de formas variadas, conforme apresentado no capitulo 2 e experiéncias
evidenciadas no item anterior, “o nucleo decisorio da PCT permanece vedado a atores como
movimentos sociais e ONGSs, cuja participacao se restringe a temas ainda marginais, como € o
caso da Tecnologia Social” (p. 92).

Referente ao segundo questionamento, o0 autor destaca que historicamente, o ator que
tem sido mais beneficiado das acdes da PCT & a comunidade de pesquisa. E que, recentemente,
as empresas privadas também passaram a ter acesso aos beneficios dessa politica, isso porque
suas agendas ndo sdo conflitantes, “mas aderente, a racionalidade e ao discurso do ator

dominante da PCT, bem como a ideologia neoliberal” (DIAS, 2010, p. 93).
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E, para finalizar, destacamos o terceiro questionamento, “que diferencga isso faz?”. Em
uma sociedade de fato democratica, a defesa por uma participacdo ampliada, que inclua
diferentes atores sociais no processo de elaboragdo das politicas publicas, € um compromisso.
Assim, considerando que vivemos em uma sociedade negligenciada de servigos basicos, que
sdo garantidos por lei, ndo pode ser aceito que as “ac¢des financiadas pelo dinheiro publico sigam
beneficiando exclusivamente a alguns grupos privilegiados” (DIAS, 2010, p. 93). Visto que
compreender a elaboracdo, desenvolvimento e encaminhamento das politicas publicas é
fundamental para o aprimoramento e avangos para uma democratizacdo da CT.

Enfim, apesar de algumas tendéncias e desafios apresentados na ENCT]I se aproximarem
de pressupostos apontados pelo PLACTS como, por exemplo, a adog¢éo de um projeto nacional
ndo hegemonizado pelas empresas, mas que contemple producdo de conhecimento técnico-
cientifico voltado para demandas sociais, conforme defendido por Herrera (1971), o que se
percebe ¢ que “as demandas cognitivas que sua implementagdo implica, e que precisam ser
tecnocientificamente antecipadas pela PCT, ndo estdo sendo sequer percebidas pela
comunidade de pesquisa que a formula, implementa e avalia” (DAGNINO, 2013, p. 53). Ou
seja, concordamos com Dagnino (2013) quando ressalta que a conjuntura social existente
(nacional e global) impde a essa comunidade, mais que no passado, a necessidade de outra
concepgdo sobre a relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, e ndo aquela que sustenta
mitos.

Logo, a busca por uma nova concepcdo social da PCT no contexto nacional, visando
processos democraticos ampliados, requer a necessidade de repensar a atividade cientifico-
tecnoldgica, seu principal I6cus de producéo e interacdo entre os atores sociais. Para Dagnino,
iSO perpassa, dentre outros aspectos, por transformacdes do ambito social e da pratica docente,
pesquisa, extensdo e o papel (hegemonico) do cientista na elaboracdo e desenvolvimento da

PCT. Discussdes que serdo, portanto, aprofundadas no item a seguir.

3.3  Novas demandas, novos atores e um repensar da atividade cientifico-tecnologica

Entendendo a universidade como um dos principais I6cus de pesquisa do contexto
brasileiro (BRASIL, 2016) com papel indispensavel para o avanco do conhecimento e
desenvolvimento socioecondmico do pais (TRIGUEIRO, 2016) dialogaremos sobre o0 prop6sito
social dessa instituicdo e da comunidade de pesquisa.

Santos, B. S. (2005) em discussdes voltadas para o papel das universidades destaca que
o conhecimento produzido nelas, ao longo do século XX, foi predominantemente disciplinar,

homogéneo, hierarquico e descontextualizado socialmente. Sdo 0s pesquisadores que
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determinam os problemas a serem investigados, sua relevancia e metodologias, e os atores
sociais que constituem esse campo compartilham as produgdes, objetivos e possuem mesma
formacéo e cultura cientifica. Diante disso, o autor relata que ha uma emergéncia por outro
modelo e organizacgdo universitaria, ja que os moldes da universidade do século passado ainda
refletem na atualidade e sdo insuficientes para o contexto e demandas atuais da sociedade, em
especial a latino-americana.

Nesse sentido, resgatamos a seguinte problematizacdo: de que maneira o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico produzido nessas instituicbes tem contribuido para
diminuir os problemas vivenciados na Ameérica Latina, como desigualdades sociais,
precariedade da salde e educacao, moradias sem salubridade, energia elétrica e infraestrutura,
falta de mobilidade urbana e saneamento basico, entre tantos outros? Essa problematizagédo
aponta para a necessidade de uma reflexao critica diante dos papeis sociais dessas instituicoes.
Referente a isso, Santos, B. S. (2005) destaca que ha a necessidade de transcender 0s muros
universitarios com formulacbes de problemas e relevancias que alcancem pesquisadores e
possiveis utilizadores, portanto é essencial didlogos e confrontos entre diferentes atores sociais.
Esse repensar, no contexto de paises periféricos, tem sido realizado através de parcerias entre
pesquisadores e sindicatos, grupos sociais vulneraveis, organizacfes ndo governamentais,
movimentos sociais, sendo que, “a medida que a ciéncia se insere mais na sociedade, esta
insere-se mais na ciéncia” (p. 31). A ideia hegemonica de universidade como um modelo de
relacBes unilateral com a sociedade deve ser substituida pela interatividade.

Complementando essas discussfes, Trigueiro (2016) aponta para o fato de que é o
padrdo hegemonico, balizado pelas realidades da sociedade norte-americana e europeia, que
tem orientado a formac&o dos nossos pesquisadores. Assim, é razoavel que sejam reproduzidos
valores desses contextos na cultura académica latino-americana e que ¢ reforgada “pelas
sistematicas de avaliagdo de suas agéncias de fomento e de demais 6rgaos do executivo” (p.
193). Como resultado desse processo se tem, portanto, um distanciamento das demandas

presentes na nossa sociedade, visto que,

[...] passa a valer, fundamentalmente, a produtividade dos pesquisadores, medida,
principalmente, em termos de publicacdo em periddicos, especialmente nos
internacionais, com uma consequente obnubila¢do do foco nas questdes que atingem
mais diretamente nossas realidades e especificidades (p. 193).

Concordamos com o autor quando ele ressalta que o intuito dessas discussdes nao esta
em promover falsas dicotomias entre qualitativo e quantitativo, nem negar a importancia do

numero de publicacdes, taxa de produtividade e patentes e outros aspectos nesse sentido. E sim,
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esta voltada para chamar a atencdo para que esses critérios ndo sejam reificados inviabilizando
as questdes pertinentes e necessarias do nosso contexto.

Trigueiro (2016) também contribui para reflexes sobre as condutas dos pesquisadores
e de intervencbes na realidade. Para ele, é essencial produzir e valorizar projetos e
conhecimentos que gerem resultados positivos para a sociedade, em termos de educacao, salde,
seguranga, transporte publico, entre outros, e também na economia. Além disso, promover a
integracdo entre os diferentes paises da América Latina pode contribuir para trocas de
informacdes e compartilhamento de experiéncias de préaticas enriquecedoras e bem-sucedidas
que sirvam para reorientar as nossas e outras praticas. E esse esforgo, combinado entre producéo
de novos conhecimentos com uma maior articulagdo com a sociedade e suas demandas reais,
que tem sido defendido como ambiente democratico de producdo de CT (TRIGUEIRO, 2016).

Corroborando com o exposto, Dagnino (2010a) afirma que a “universidade ptblica na
América Latina é disfuncional para a sociedade que a contém e para seu contexto econémico,
politico e social” (p. 296). Isso porque o ensino € repetitivo, autoritario, ineficiente ¢ marcado
pela concepgéo de neutralidade da CT, visto que “repete o que lhe foi ensinado, sem se dar
conta de que o mundo tem mudado” (p. 296) e que muito do que € ensinado na universidade
esta respaldado por um conhecimento que ja ndo serve para melhorar a sociedade. A extens&o,
por sua vez, € um conjunto de ofertas descontextualizadas com a realidade social, e ¢ tratada
pela comunidade de pesquisa, de maneira geral, como algo a ser realizada no tempo que lhe
sobra ¢ ¢ compreendida como algo a ser estendido da “universidade a sociedade para retribuir
0 que ela gasta para manté-la” (p. 297), logo € uma extenséo ofertista’®, visto que “a comunidade
de pesquisa oferta o que lhe parece mais interessante e conveniente” (p. 298). Ja a pesquisa €
autorreferenciada, ou seja, cabe a comunidade cientifica decidir sobre o que pesquisar. Ela é
orientada por disciplinas e ndo por problemas, aspecto problematizado pelo autor da seguinte

maneira:

[...] nenhum problema social vem como uma etiqueta que diga ‘eu sou da sociologia’,
‘eu sou da economia’, ‘eu sou da antropologia’. Se fosse assim seria facil: bastaria
conduzir os problemas aos departamentos correspondentes na universidade e 0s
cientistas decifrariam. Os problemas sdo multidisciplinares (p. 297).

O autor também destaca que as universidades latino-americanas que visam atender

demandas sociais precisam passar por um redimensionamento gque, segundo ele, passa por uma

15 Em trabalho desenvolvido por Roso, Dalmolin e Auler (2011) sobre um levantamento de Projetos de Extenséo
de uma universidade brasileira revelou que, em linhas gerais, as atividades de extensdo universitaria, de fato, estéo
muito proximas das criticas apontadas nos estudos de Dagnino (2010). Algo que provavelmente ndo difere muito
de outras instituicdes.
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reorientagdo da articulagéo ensino-pesquisa-extensdo. Esse processo deveria iniciar por um
novo entendimento sobre a atividade de extensdo, ou seja, a partir de um levantamento de
demandas efetivamente sociais, até entdo negligenciadas. Essas, a partir desse processo, seriam
transformadas em problemas de pesquisa e atividades de ensino. A extensdo, nesse contexto,
seria vista como intencdo “no sentido de ter intengdo de ‘fazer algo’, mas também no sentido
de ‘internalizar’ — trazer para dentro da universidade — essa agenda de discussdo social” (p.
298). Essa internalizacdo de demandas, a partir da atividade de extensdo, poderia possibilitar a
insercdo de diferentes valores, estratégias e novos atores sociais no desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico.

De maneira geral, a extensdo universitaria pode ser compreendida como um
desenvolvimento de acdes junto a comunidade na qual ela esta inserida. Visa, dentre outros
aspectos, articular os conhecimentos construidos no &mbito académico advindo e fortalecendo,
por exemplo, 0 ensino e a pesquisa com as necessidades da comunidade, interagindo e
transformando a realidade social. Entende-se que, nessa perspectiva, hd uma estreita relacdo
entre atores sociais que estdo no ambito cientifico e atores sociais que compdem a sociedade
como um todo. Neste sentido, e entendendo que nesta perspectiva ha a inclusdo de diferentes
atores sociais, qual é o papel e atuacdo desses diferentes atores? Ou como se da ou deveria
acontecer a participacdo de cada um desses atores nesse processo de investigacdo e
direcionamento da atividade cientifica, tendo na extensdo-pesquisa uma possibilidade de
insercéo?

Para pensar sobre essas problematizacGes proponho um dialogo com Freire (2006)
quando o autor faz uma anélise critica do conceito de extensdo. E valido ressaltar que as
discussdes feitas no livro “Extensdo ou Comunicagdo?” (FREIRE, 2006) encontram-se em um
contexto diferente do discutido neste trabalho, no entanto, as reflexdes propostas pelo educador
contribuem de maneira significativa para um aprofundamento dos problemas propostos.

A primeira critica referente ao termo “extensdo”, e que corrobora com Dagnino (2010a),
estd no entendimento como “a de quem estende algo até alguém”, ou seja, relacionado com
transmissédo, entrega, doacdo, manipulagéo, perspectivas que condicionam o “receptor” como
objetos ndo passiveis de transformacdo do mundo e, portanto, uma prética antidialégica. Dentre
varias caracteristicas que podem ser articuladas a essa teoria, Freire (2006) destaca a de
“invasdo cultural”. Segundo ele qualquer invasao pressupde alguém que invade, seja o espaco
histrico-cultural, visdo de mundo, perspectivas de valor, sendo que diferentes instrumentos

podem ser usados para lograr a invasdo, como slogans, mitos, depdsitos, “promessas”,
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perspectivas essas que ndo sdo caminhos para a libertacdo e transformacdo, mas sim de
manutencdo socioeducacional.

De outra maneira, Freire (2006) defende a extensdo como um ato educativo e
comunicativo, que possibilita problematizar situacdes concretas e reais, analisando e atuando
criticamente sobre elas, sobre a realidade que mediatiza e é enquanto sujeito, e ndo como objeto,
que isso se torna possivel. O caminho para essa humanizagdo esta na teoria dialdgica, em
vivenciar o dialogo, pois “ser dialdgico é nao invadir, € ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser
dialdgico é empenhar-se na transformacéo constante da realidade” (p. 28).

O ato extensionista, em face critico, ndo pode simplesmente transformar os
conhecimentos cientificos, suas técnicas, em algo mecanico de invasao, pois essa nega o sujeito
enguanto ser social e de decisdo. O ato dialégico, por outro lado, ndo invade, ndo manipula,
mas sim possibilita acbes de participacdo e atuacdo. Perspectiva que se torna mais viavel
quando o objeto do didlogo parte daquilo que ambos conseguem falar. O que se pretende com
0 ato dialégico é a problematizacdo do proprio conhecimento, sua relagdo com a realidade
concreta, para melhor compreendé-la, explica-la e transforméa-la, e, portanto, tornar-se um
processo emancipatério. Aspectos que contribuem para perspectivas socioeducacionais de
questionamento e de transformacao.

De outra maneira, mas com o0 objetivo de aprofundar nosso estudo, a partir de
redirecionamentos da atividade cientifico-tecnoldgica que incluam demandas sociais
negligenciadas, encontra-se os trabalhos de Lacey (2010) e Lacey e Mariconda (2014), os quais
propGem pensar em estratégias e novos atores sociais na atividade cientifico-tecnoldgica, a
partir da articulacdo entre questdes valorativas e a CT. Nesse sentido, para Lacey (2008; 2010)
a proposicdo de que a “ciéncia ¢ livre de valores” constitui uma construgdo histdrica alicergada
na tese da imparcialidade, neutralidade e autonomia.

Na imparcialidade, uma teoria € corretamente aceita apenas se manifestar valores
cognitivos (adequacdo empirica, poder explicativo, fecundidade das teorias, certeza,
consisténcia) em alto grau e em alto grau mais alto do que teorias rivais, tendo em vista dados
empiricos oriundos das observac6es dos fendmenos. E uma teoria € rejeitada caso outra seja
consistente e manifeste valores cognitivos em grau mais elevado para o fenémeno investigado.
Ou seja, os valores cognitivos podem ser considerados como critérios a serem satisfeitos para
uma boa teoria, tendo em vista que “a racionalidade cientifica ¢ universal e nao ligada
especificamente aos projetos e interesses de uma cultura particular” (LACEY, 2008, p. 123). E
valido ressaltar que a imparcialidade exclui o papel de valores outros, como 0s éticos/sociais,

apenas na escolha entre teorias, e ndo sobre a significancia delas. Apesar da imparcialidade ser
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um valor que pode, no campo normativo, ser preservado, inimeras teorias sdo e foram aceitas
sem que essa perspectiva seja considerada (LACEY, 2008). No entanto, mesmo que uma teoria
atenda aos critérios da imparcialidade ndo atendera, necessariamente, ao da neutralidade.
Assim, considerando que a imparcialidade ndo é sinébnimo de significancia, uma teoria, mesmo
tendo passado pelo seu crivo, ndo servird a qualquer sistema de valores, a qualquer organizacao
social, portanto ndo é neutra. J& a autonomia constitui entendimento de que as atividades
cientificas devam ser realizadas e financiadas por comunidades/instituicdes autdnomas, sem
qualquer influéncia externa.

Para complementar essas discussoes, Lacey (2010) prop&e trés momentos ou pontos de
decisdes existentes na atividade cientifica: 1) determinac&o das prioridades e direcionamento da
pesquisa, bem como as metodologias apropriadas; I1) avaliacdo das teorias; e 111) aplicacdo do
conhecimento cientifico. Em avancgo do apresentado, Lacey e Mariconda (2014) apontam para
cinco momentos: i) adogcdo da estratégia da pesquisa; ii) desenvolvimento da pesquisa; iii)
avaliacdo cognitiva das teorias e hipoteses; iv) disseminacdo dos resultados cientificos; e v)
aplicacdo do conhecimento cientifico. Para os autores, o terceiro momento € a Unica etapa que
a imparcialidade deve ser um valor regulador. Ou seja, nas outras ha a presenca de diferentes
valores implicando e direcionando a atividade cientifico-tecnoldgica.

Visando aprofundamentos que implicam a busca por inser¢cdo de demandas sociais € a
constituicdo de processos democraticos ampliados, destacamos, em especial, o primeiro
momento da atividade cientifica apresentada por Lacey e Mariconda (2014) e que requer a
compreensdo de um conceito central: estratégia. A sua adogao na pesquisa, estd em: a) restringir
as teorias (ou hipo6teses) em um projeto de pesquisa, devido a especificacdo de recursos
conceituais disponiveis, modelos, analogias, experimentos, entre outros, que podem ser usados
no processo da pesquisa; e b) selecionar os dados empiricos, fendmenos e aspectos a serem
verificados e pesquisados. A adoc¢do de estratégias é algo primordial quando se pensa nos
fendmenos que podem ser investigados, ja que ela define os tipos de possibilidades que podem
ser identificados em pesquisas.

Assim, na busca pela importancia da adocéo de diferentes estratégias, os autores fazem
uma comparacdo com relacdo aos estudos da mecénica newtoniana e a mecanica quantica e
com a pesquisa referente a geracéo de inovagdes e a investigacao de riscos das inovagdes. Cada
fendmeno investigado necessita de uma dada estratégia, que ndo é necessariamente equivalente
a usada em outro fenémeno. E nas escolhas dos fendmenos que serdo investigados que entram
as questdes valorativas de ordem social e moral e, a partir disso, adota-se uma estratégia que

deve ter relacdo mutua com a sustentacdo da perspectiva de valor, visto que, em longo prazo, a
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adoc¢do de uma estratégia ird depender de um valor cognitivo, a fecundidade, portanto potencial
em aumentar o arcabouco de conhecimento cientifico estabelecido.

Os autores, ao discutirem a questao do uso e das relagdes valorativas na adoc¢ao de uma
estratégia, destacam, por exemplo, a hegemonia da ciéncia moderna quanto ao uso de
“estratégias descontextualizadas’, ou seja, que representam fendmenos dissociados do “mundo
da vida, de qualquer lugar que eles tenham com relacdo a organizacdo social, vidas e
experiéncias humanas” (LACEY; MARICONDA, 2014, p.186). A adocdo das estratégias
descontextualizadas tem legitimado a relacdo mutua entre ela e a perspectiva do valor do
progresso tecnoldgico, relacionado com a perspectiva de valor do capital e do mercado.
Referente aos dados empiricos, nessa estratégia, eles sdo selecionados e formulados em
categorias que sdo geralmente quantitativas, obtidas através de métodos instrumentais e
experimentais.

Diante do exposto e enquanto reflexdo para este trabalho, que visa processos
democraticos ampliados, entendemos que atividades cientificas que visam o bem-estar social,
valores sustentaveis e de igualdade social, ndo podem ser formuladas apenas pelo dominio de
estratégias descontextualizadas, ja que elas ndo ddo conta de problemas de demandas
efetivamente sociais e contextuais, ou seja, de relacdo mutua com a sustentacdo dessa
perspectiva de valor. Como alternativa as estratégias hegeménicas, tem-se as “estratégias
sensiveis ao contexto” que, ao contrario daquilo que é proposto pelas “descontextualizadas”,
articulam aspectos biofisicos com os aspectos humanos, ampliando a qualidade e
fortalecimento da participacdo popular (REIS, 2015).

Lacey e Mariconda (2014) defendem uma pluralidade de estratégias na adocdo de
investigagdo de fendmenos. Para eles, é necessério incluir ndo somente as estratégias
descontextualizadas atualmente desenvolvidas, mas também uma variedade de estratégias
sensiveis ao contexto que se mostrem fecundas, complementando as descontextualizadas. Os
autores exemplificam pesquisas desse tipo como aquelas que adotam estratégias
agroecoldgicas, de saude publica, de tecnologia social, de sustentabilidade e manejo florestal,
as quais estdo preocupadas com perspectivas de valores centrados ndo apenas no progresso
tecnoldgico, do capital e do mercado. Essas estratégias vao além também da hegemonia da
racionalidade técnico-instrumental, valorizando conhecimentos outros, como o tradicional, por
exemplo.

Sob outra perspectiva, mas corroborando com o exposto, Auler e Delizoicov (2015)
problematizam: “como inserir demandas locais, historicamente ignoradas, na producao do

conhecimento cientifico-tecnologico?” (p. 289). Diante disso, o caminho discutido pelos
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autores compreende que 0s VAarios contextos institucionais de ensino, inclusive os que formam
0S pesquisadores, constituem-se em espacos sociais amplos, de constru¢do de conhecimento,
no qual podem ser inseridos atores sociais excluidos historicamente. A partir disso, demandas
definidas democraticamente podem ser assumidas como problemas de pesquisa e de
conhecimento.

A busca por processos educativos, que incluam essas demandas e atores, pode ser
construida diante da denominada investigacdo tematica (FREIRE, 2005), visto que a partir
desse processo, que é dialdgico e incluem diferentes atores sociais, uma equipe de
pesquisadores identifica demandas reais e significativas que sdo manifestacdes locais e de
contradi¢des sociais. Essa perspectiva contribui para possiveis defini¢des para uma agenda de
pesquisa e também proposicdes curriculares.

O processo de investigacdo tematica (FREIRE, 2005) pode ser sintetizado em cinco
etapas: 1%) levantamento preliminar: reconhecimento do ambiente e das condi¢des sécio-
econdmica-cultural. Nessa, por meio de fontes secundarias e conversas informais com 0s
sujeitos se realiza uma primeira interacdo e levantamento de dados; 2%) escolha de situacdes que
sintetizam as contradi¢es vividas, bem como a escolha de codificacdes que serdo apresentadas
na etapa seguinte; 3?) realizacdo de dialogos descodificadores: nessa etapa 0s investigadores
retornam ao local investigado e realizam os dialogos descodificadores culminando, a partir
disso, em temas geradores; 4) reducdo tematica: consiste em um trabalho de uma equipe
interdisciplinar, com o objetivo de elaborar o programa para a etapa posterior, identificando
quais conhecimentos sdo necessarios para a compreensdo dos temas identificados; e, 5)
desenvolvimento do trabalho em sala de aula: esse deve ser desenvolvido ap6s a elaboragdo de
todas as etapas anteriores, o que inclui o programa e o material didatico.

O processo de investigacdo tematica torna possivel ampliar a participacdo de atores
sociais, inclusive para pesquisadores gque estdo em sintonia com o PLACTS, no qual novos
valores e demandas sdo colocados em pauta nas agendas de pesquisa e construcdo de
conhecimento. Como, por exemplo, os evidenciados no conceito de tecnologia social (TS) e
adequacgdo sociotécnica. Esses tém como pressuposto a concepcdo de tecnologia como
construcdo social, articulados as questbes valorativas e de interesses que séo coletivos e, de
fato, sociais. A TS surge como uma contraposicdo a tecnologia convencional (TC) que, de
maneira geral, esta alinhada aos propdsitos das grandes empresas, como segmentacdo do
trabalno e produto, alienacdo, hierarquizagdo, monopolizacdo, uso de maquinas
ambientalmente insustentaveis, dentre outros. De maneira geral, o entendimento da

operacionalizacdo da TS estd na ideia de revitalizacdo e/ou reprojetamento de maquinas,
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equipamentos, producdo e incorporacao de conhecimentos que envolvam demandas contextuais
(DAGNINO, 2008b; 2010b).

Portanto, para Auler e Delizoicov (2015), por intermédio de processos educativos, que
articula a educacéo basica, universidades e comunidade de pesquisa, é possivel colocar em
pauta demandas negligenciadas historicamente. Essas demandas desempenhariam papel duplo:
“a estruturacdo de curriculos em torno dos temas, dos problemas demandados” e “a
transformacdo desses em problemas de pesquisa — investigacdo efetivada por equipes de
pesquisadores em CT que participam do processo de investigacdo tematica na perspectiva
freireana” (AULER; DELIZOICOV, 2015, p. 289). E, assim como na perspectiva de Dagnino,
esse processo necessitaria de uma dinamica constituida por um coletivo multidisciplinar. Para
0s autores, esta sendo proposta uma reinvencao do processo de investigacdo tematica, visto
como sinalizador para a construcdo de politicas publicas para a CT em consonancia com 0s
pressupostos do PLACTS.

Os estudos desenvolvidos ao longo desse item, articulados entre si, podem contribuir
para problematizar o papel da universidade na sociedade contemporanea latino-americana e da
atividade cientifico-tecnoldgica produzida nela. Assim, entendemos que esse (re)pensar pode
ser organizado e desenvolvido levando em consideragdo novos olhares, diferentes valores e
atuacdo sobre as atividades de extensdo, pesquisa e ensino. Nesse, a extensdo teria papel
dialégico com diferentes atores sociais e levantamento de demandas reais que seriam
primordiais para os problemas a serem investigados na pesquisa como, por exemplo, a partir da
“investigacdo tematica”. Alem disso, fortaleceria também a adocéo, na atividade cientifico-
tecnoldgica, de “estratégias sensiveis ao contexto”. Junto a isso, potencializaria praticas de
ensino, em diferentes niveis, com trabalhos voltados também para temas sociais de CT.
Portanto, indicativos que contribuem para processos democraticos ampliados em CT.

Repensar essas ac¢oes, de acordo com os estudos realizados, esta dentre outros aspectos
em: a) entender as atividades cientifico-tecnoldgicas como construgdo social que visa, de
alguma maneira, demandas sociais e diferentes perspectivas valorativas; b) direcionar
problemas de pesquisa e adocdo de estratégias que possibilitem uma pluralidade de fenémenos
sociais; c) trazer, a partir de atividades de extensdo e/ou de uma investigacdo tematica,
demandas desconsideradas socialmente como possiveis problemas de pesquisa e
reestruturacdes curriculares; d) possibilitar a partir desses processos a dialogicidade e
participacdo de diferentes atores sociais, visando a ampliagdo da participacdo publica nas
agendas de pesquisa e construcdo dos curriculos; e, €) possibilitar atos dialdgicos entre 0s

diferentes atores sociais envolvidos que proporcionem compreensdo, explicacéo e intervengéo
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sobre as realidades vividas, implicando em perspectivas socioeducacionais de questionamento
e transformacéo. Assim, tendo como horizonte possiveis reflexdes sobre a atividade cientifico-

tecnoldgica, destacamos a figura a seguir:

Figura 8 — Atividade cientifico-tecnoldgica a partir de uma organizacdo e demandas sociais.
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Fonte: elaborada pela autora, 2019.

3.4 Indicativos de situagdes-limite e atos-limite frente a participacdo social e atos
democraticos na esfera cientifico-tecnolégica

As discussdes realizadas propiciaram, principalmente, um panorama sobre a dimenséo
dos mecanismos decisérios sobre a esfera cientifico-tecnolégica. Destacamos como
sistematizacdo e eixo estruturador do capitulo, estudos voltados para a participacdo dos atores
sociais, processos democréticos e indicativos para (re)pensa-los. Portanto, diferentes situacdes-
limite e atos-limite emergiram dessas discussdes. Assim, como encaminhamento final do
capitulo apresentaremos indicativos referentes a eles. Aspectos essenciais, pois nosso estudo
busca propor/sistematizar elementos e estratégias de acdo para a construcdo de processos
participativos ampliados, principalmente, para praticas educativas CTS. Logo, a identificacéo
de situagOes-limite e atos-limite nesta esfera constituem, dentre outros aspectos, sinalizagédo

importante para essa construcao.
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Caracterizamos, inicialmente, processos democraticos na esfera cientifico-tecnolégica.
Para isso, aprofundamos dois estudos, os quais contribuiram para identificar, sinalizar
encaminhamentos e experiéncias vivenciadas no contexto social voltado para temas da CT.

No primeiro, a énfase esteve na articulacdo entre dialogo, reflexividade e abertura e suas
relacfes com processos democraticos em CT. Descrito a partir de trés modelos, Delgado (2010)
propds enfoques teoricos caracterizando diferentes praticas deliberativas, em que cada uma é
interpretada de maneira diferenciada possibilitando um olhar mais critico sobre a amplitude e
complexidade de processos democraticos, além de evidenciar possiveis dilemas para a sua
construgéo.

Quanto ao segundo estudo, fundamentado por Callon (1998) e Samagaia (2016),
chamamos a atencdo para o fato de que os modelos estruturados pelos autores possibilitam
pensar estratégias para a constituicdo de modelos democraticos. Definimos as estratégias como:
a) linear e hierarquizada; b) interacdo social; e c) producdo conjunta e compartilhada de
conhecimentos. Compreendemos que essas perspectivas tém orientado, de alguma maneira, 0s
pressupostos tedrico-metodoldgico das préaticas educativas CTS, ainda que de forma néo
explicita ou inconsciente!®. Os aprofundamentos sobre elas podem contribuir para
entendimentos referentes a processos democraticos tdo comuns nos discursos da educacdo CTS,
como também reflexfes em torno das praticas, em especial, no que diz respeito as suas
potencialidades e limitacOes para a formac&o de sujeitos para participar de processos decisorios
envolvendo questBes sociais relacionadas a CT.

Nesse sentido, compreendemos que o modelo da instrucdo publica — estratégia linear e
hierarquizada — apresenta proximidades com praticas educativas que endossam e/ou silenciam
compreensdes proximas a da suposta neutralidade, como as que sustentam as construcées
historicas da CT (AULER, 2002), logo estdo associadas a perspectivas socioeducacionais de
manutencdo. Portanto, esse modelo/estratégia se aproxima do modelo de decisBes tecnocraticas,
pois ha o favorecimento da intervencdo apenas dos especialistas, decidindo o que seria correto
e necessario para a sociedade, dificultando processos ampliados de participagdo nas
discussdes/direcionamentos/decisbes que envolvem temas sociais de CT (GARCIA; CEREZO;
LOPEZ, 1996).

De outra maneira, 0 modelo do dialogo — estratégia de interacdo social — aproxima-se,
em muitos aspectos, dos pressupostos da educacdo CTS principalmente daqueles que se

fundamentam na articulacdo Freire-CTS, visto que a busca por processos ampliados de

16 Um aprofundamento sobre as articulagGes entre os modelos/estratégias e a educacdo CTS foi realizado em Rosa
e Strieder (2018b).
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participacdo, a partir da interagdo/dialogo entre saberes e atores, constitui um dos eixos centrais
dessa aproximacdo. Ha a insercdo, por exemplo, de diversos elementos valorativos, a interacdo
entre diferentes atores sociais e a inclusdo de conhecimentos outros, aléem do técnico-cientifico,
para elucidar os temas sociais de CT investigados e analisados. Assim, essa estratégia tem
potencial de promover a transicao entre a perspectiva socioeducacional de questionamento para
0 de transformacdo. Além disso, possui proximidades com os modelos de democracia
representativa que tem em sua génese e preocupacao as dimensdes de autorizacao, identidade e
as diferentes agendas. Ou seja, o dialogo com diferentes atores e saberes é utilizado para
possibilitar essas condic¢des, mas as decisdes e producdes ainda estdo restritas a determinados
atores sociais. H4 uma preocupacéo de dialogar com outros atores e saberes, apesar de isso ndo
ser uma garantia de insercdo, logo a representatividade, “atuar em nome dos outros”, conforme
discussao feita no capitulo anterior, é definidora das decisdes.

O ultimo modelo, denominado de coproducdo de saberes — estratégia de producgdo
conjunta e compartilhada de conhecimentos — apresenta pressupostos préximos a da articulacao
Freire-PLACTS. Dentre os diferentes aspectos ha, por exemplo, os propositos da Tecnologia
Social (TS).

Dos compromissos envolvidos na TS ha as acdes que privilegiam: i) socializa¢do dos
bens e servicos; ii) democratizacdo das decisdes tomadas, incluindo grupos heterogéneos; iii)
engajamento das comunidades produtoras e usuarias para a produ¢do conjunta de conhecimento
cientifico-tecnoldgico; e, iv) internalizacdo de valores e demandas compartilhados com a
sociedade em geral nos direcionamentos da CT (DAGNINO, 2010b; ROSO, 2017). ATS, além
de preocupar-se com 0s empreendimentos autogestionarios, possuem pressupostos voltados
para substituir “a competi¢do entre os trabalhadores pela solidariedade, e a fragmentagdo pelo
coletivismo” (DAGNINO, 2010b, p. 275), oferecendo uma possibilidade de incluséo social e
de construir alternativas aos procedimentos formais da ldgica da competitividade que leva a
uma insustentabilidade social, ambiental e econdmica. Portanto, aspectos que buscam alcancar
transformacdes socioeducacionais.

E ainda, segundo Roso (2017), a TS pressupde decisdes coletivas que sdo debatidas,
portanto, entendida como uma “democracia para além da representacdo. Ou seja, em TS esta
sendo praticado algo had muito defendido na educacdo CTS: a democratizacdo de processos
decisorios envolvendo CT!” (p. 98). Portanto, evidenciamos nessa estratégia, na articulagéo
Freire-PLACTS, uma aproximacdo com modelos democraticos participativos, em que a
colaboracéo, valores solidrios e uma praxis politica transformadora sdo elementos basilares

para a sua constituicao.
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Corroborando com essas discussdes, Roso (2017) ainda destaca, fundamentado em seu
corpus de analise, o fato de que a TS é mais do que tecnologia democratizada. Ela possui

compromisso inegociavel, esse traduzido basicamente em dois grandes objetivos:

1) construir com 0s grupos com os quais se trabalha solucdo técnica que responda as
urgéncias deles; 2) garantir tanto que 2.a) tal solucdo emule, reforce ou inspire uma
ordem sociotécnica tdo empoderadora, significante e sustentavel quanto possivel;
como que 2.b) o processo dessa construcdo ajude o grupo a crescer em consciéncia do
seu poder e das multiplas possibilidades de mundos sonhaveis e tecnicamente
viabilizaveis (...) (CRUZ, 2016 apud ROSO, 2017, p. 87).

Além do exposto, chamamos a atengdo também, neste capitulo, para a politica
cientifico-tecnoldgica e a participacdo dos principais atores sociais envolvidos no contexto
nacional. Junto a isso, problematizamos sobre o papel da universidade, da articulacdo ensino-
pesquisa-extensdo e reinvencdo do processo de investigacdo temaética, tendo como pano de
fundo novos olhares para a atividade cientifico-tecnolégica, em especial para discussdes
articuladas para a nossa realidade (atos-limite). Esses com potencial para: reorganizacdes
estruturais da atividade cientifico-tecnoldgica; novas formas de se relacionar e construir o
conhecimento cientifico, visto como processo de construcdo coletiva; e, entrada de novas
atores, valores e demandas sociais, que, em linhas gerais, sdo negligenciados. Elementos que
podem contribuir, portanto, para a construcdo de politicas publicas, para processos ampliados
de participacio e democratizacdo em CT. E valido ressaltar que em alguns contextos ja existem
atividades cientifico-tecnologicas na “contramao” das tradicionais (tecnocraticas e
representativas) como, por exemplo, as parecerias entre universidade e incubadoras sociais, as
quais tem como preocupacao central demandas sociais e emancipacao dos sujeitos envolvidos.
Como exemplo podemos citar duas iniciativas desenvolvidas no estado do Rio Grande do Sul,
como o Centro de Tecnologias Alternativas Populares (CETAP) e o Projeto de Incubadora
Social da Universidade Federal de Santa Maria (IS/UFSM). Nesse, h4d uma preocupagéo com
geracdo de trabalho e renda para coletivos que se encontram em situacdo de vulnerabilidade
social e em processo de organizagéo solidaria®’.

Enfim, ressaltamos que as discussdes realizadas (capitulo 1, 2 e 3) possibilitaram, sob
diferentes perspectivas, identificar elementos sinalizadores de situagdes-limite e atos-limite
frente a constituicdo de processos democraticos. Aspectos nem sempre verbalizados e
problematizados no &mbito da educacdo CTS. Diante desse panorama, 0 nosso intuito para os

proximos capitulos encontra-se na sistematizacao e aprofundamento deles buscando exercicios

17 Informagdo obtida na pagina do Projeto: https://www.ufsm.br/pro-reitorias/pre/incubadora-social/
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articuladores para préaticas socioeducacionais, objetivando sinalizar sentidos e perspectivas para
a constituicdo de uma cultura de participacdo no ambito da educacéo CTS.
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4. INTERMEZZO: ENCAMINHAMENTOS PARA O EXERCICIO TEORICO-
PRATICO

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade
auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro.
Isto ndo quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem
realmente escuta sua redugdo ao outro que fala. Isto ndo seria
escuta, mas auto-anulagdo. A verdadeira escuta ndo diminui em
mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de
me opor, de me posicionar. Pelo contrario, é escutando bem que me
preparo para melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de
vista das ideias.

Paulo Freire

Nos ultimos capitulos identificamos, analisamos e caracterizamos processos
democraticos e participativos. Referente ao capitulo 1, por exemplo, como o foco esteve na
contextualizacdo e caracterizacdo da educacdo CTS, foi possivel abordar estudos voltados,
principalmente, para a dimensdo historico-cultural, perspectivas socioeducacionais, objetivos
educacionais CTS e suas articulacbes/imbricacbes com a tematica central do trabalho,
apontando limitacGes e potencialidades para a sua constituicdo. Os capitulos 2 e 3, de outra
maneira, abordaram discussdes sobre processos democraticos na esfera social e cientifico-
tecnoldgica, respectivamente, aprofundando, em especial, a dimensdo social e dos mecanismos
decisorios, sinalizando experiéncias, formas de atuacdo e elementos indicadores para a sua
constituicao.

Nos estudos sobre processos democraticos na esfera social, ha elementos que se
destacaram, como: caracterizacdo de modelos democraticos e suas implicac6es sociais; formas
de participacdo e suas imbricacdes com manifestacOes valorativas e diferentes possibilidades
de atuacdo (desde atitudes passivas até diretas/ativas); além de considerar o0 acesso ao
conhecimento uma condicdo minima para possibilitar e fortalecer processos democraticos
participativos. Nas discussfes voltadas para a esfera cientifico-tecnoldgica, os estudos das
experiéncias democraticas indicaram, principalmente, a busca pela ampliacdo da atuacdo dos
diferentes atores em temas sociais da CT. Assim, das diferentes acdes para o alcance de
processos democraticos, destacamos: solucionar problemas contextuais, amenizar riscos e
enfrentamento de problemas e demandas vivenciadas. Para o fortalecimento desses processos,
certos elementos também foram evidenciados, como: papel/énfase/interacdo com o0s
conhecimentos, cientistas e demais atores sociais; abertura e formas de promover dialogo;

espacos institucionais para viabilizar esses processos; estratégias capazes de inserir demandas
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negligenciadas e essas serem motivacdo para avancgos cientifico-tecnolégicos, internalizando
diferentes manifestagdes valorativas, em especial as articuladas a democracia participativa.

A partir disso, problematizamos: como essas discussdes contribuem para superarmos as
lacunas/limitacfes (situacdes-limite) identificadas? Quais elementos nos ajudam a pensar
praticas educativas preocupadas com mecanismos ampliados de participacdo? Como os estudos
realizados podem contribuir para pensarmos os atos-limite?

Articulado a isso, nosso intuito, a partir de agora, esta em pensar como constituir, diante
desses estudos, processos democraticos e participativos para a educacdo CTS, em especial para
praticas educativas. Nesse sentido, o objetivo deste capitulo estd em apresentar o caminho
tedrico-metodoldgico para a construcdo dos resultados da tese, ou seja, caracterizar 0S
encaminhamentos para a constituicdo de culturas de participacdo, a partir de sinalizaces de
elementos identificados como balizadores. Assim, o capitulo estd organizado da seguinte
maneira: discussdes sobre cultura de participacéo e suas articulagdes com os estudos realizados;
identificacdo dos elementos sinalizadores para a sua constituicdo; corpus de analise; e descri¢do
do recurso tedrico-metodoldgico utilizado. Além disso, destacamos que 0s proximos capitulos
sdo resultados oriundos de estudos tedricos, mas também do processo de analise do material
selecionado (praticas educativas CTS). Logo, teoria e pratica constituiram um exercicio
constante, de um movimento de um ir e vir, de articulacdo para a construcdo das categorias de

analise, assim como dos propositos da tese.

4.1 Culturas de participacdo: atos democraticos fundamentados por acées culturais

A acdo cultural na perspectiva freireana (FREIRE, 1981), a qual nos embasamos para a
proposi¢ao do termo “cultura de participacdo”, se relaciona tanto com Processos que geram
libertacdo e transformacéo dos sujeitos e do meio social, quanto daqueles que provocam invasao
e submissdo. Gerada dentro de condi¢des estruturais, socialmente criada, ela pode, ou néo, ser
transformadora ou mantedora da denominada cultura do siléncio (FREIRE, 2005). Essa cultura
impossibilita 0s sujeitos, enquanto cidaddos, de pronunciarem a sua palavra, negando a
participacdo nos acontecimentos. Os sujeitos tém seu papel reduzido para a insercdo e aderéncia
naquilo que ja é vivido, sem qualquer inferéncia sobre a realidade. Na cultura do siléncio, 0s
sujeitos sdo condicionados a situagdes e atos antidialdgicos que refletem em silenciamentos de
suas vozes, de quem sdo e de quem poderiam ser e, muitas vezes, sdo condicionados a uma
auséncia de percepcdes e agdes criticas sobre as realidades vividas, constituindo a¢des culturais
que reforcam a manutencao social. Essas a¢cbes ndo manifestam nos sujeitos a conscientizagao

e acOes criticas (praxis social); pois a¢fes culturais que visam processos de transformacoes
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socioeducacionais, cultura ampliada de participagdo, exigem dos sujeitos atuacGes em
processos de dendncia e anuncio da realidade. Assim, para a constituicdo de uma cultura
ampliada de participacdo, a conscientiza¢ao ¢ parte essencial do processo, ja que “¢ através da
conscientizacdo que 0s sujeitos assumem seu compromisso histérico no processo de fazer e
refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo também a si mesmos”
(STRECK; REDIM; ZITKOSKI, 2016, p. 88).

A acdo cultural também reflete e se manifesta nos processos democréaticos vivenciados.
Zorzal (2015) referindo-se a democracia representativa, modelo consolidado no século vinte,
destaca que a atuacdo em nome da sociedade, dimensdo fundamental deste processo, néo
significa representar as diferentes identidades e suas demandas, e nem processos de prestacdo
de contas. Nesse formato de democracia, a representacdo estd associada a escolha dos
representantes por voto e que, portanto, possuem legitimidade para as decisdes. No entanto,
uma sociedade que estd condicionada a silenciamentos de vozes, desejos e anseios dificilmente
sera representada e terd voz. Junto a isso, como apontado por Freire, na cultura do siléncio o
sujeito, muitas vezes, ndo se percebe nesta condicdo, ndo se reconhece como sujeito capaz de
transformar aquilo que o cerca e de propor mudancas as praticas culturais diferentes das quais
se encontram (situagdes-limite). Em uma sociedade que viveu imerso, por muito tempo, a uma
cultura do siléncio e que ainda apresenta tracos marcantes dela, como a da América Latina,
modificar formas de intervencdo na realidade é um desafio constante. Assim, a educagdo, como
ato politico e democratico, possui potencial de propiciar a busca ontoldgica por um ser mais,
por um desvelamento e transformacdo da situacdo condicionada.

E valido destacar que os processos democraticos colocam, ou deveriam colocar, para 0s
sujeitos a renlincia da reducdo do seu papel a simples objeto, exigindo a condicdo, de fato, de
sujeito, de ouvinte e atuante, e de uma crescente participacdo nos contextos histéricos (FREIRE,
2018b). Porém, na democracia representativa ha, cada vez mais, uma percepcdo de falta de
atuacdo e representatividade dos diferentes segmentos sociais (ZORZAL, 2015), limitacdes
associadas ao fato de que, muitas vezes, as interacdes sociais se ddo por atos que néo
possibilitam didlogos, trocas, investigaces sobre 0s possiveis direcionamentos.

Nesse sentido, a busca pela ampliacdo das interacdes sociais em decisdes politicas é
viabilizada pelos modelos democraticos participativos que tém como dimensdo central a
legitimidade a partir de debate publico e sdo orientados por principios da incluséo, pluralidade,
reducdo das desigualdades sociais, autonomia, alem de possibilitar questionamentos do carater
individual muito presente na democracia representativa (LUCHMANN, 2007). Portanto,

principios que possibilitam a perspectiva de transformacdo social e a constituicdo de uma
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cultura ampliada. No contexto nacional, a participacdo, como anseio de mudangas e
redirecionamentos sociais, foi marcante na década de setenta, oitenta e, principalmente, na de
noventa com fortes influéncias dos movimentos sociais. Essas lutas e conquistas possibilitaram
reivindicacdes e instauracdes de praticas e espacos de participacdo da sociedade. Mesmo com
suas limitagdes e reducdo na atualidade, acreditamos que essas conquistas revelam
potencialidades e caminhos sinalizadores para modelos democraticos ampliados. Modelos que
se tornam viaveis dentro de acdes culturais que os possibilitam e implicam perspectivas
transformadoras e que, para nds, devem iniciar com o rompimento da cultura do siléncio.

Na esfera cientifico-tecnolégica hd também manifestaces de acBes culturais e que,
portanto, implicam diferentes processos democraticos e culturas de participagdo. Identificamos,
nos estudos de Callon (1998), por exemplo, formas de interacdo social imbricada com
praticas/acdes balizadas por hierarquizacfes: dos que sabem e ndo sabem, dos que devem
participar e dos que devem apenas receber; dos conhecimentos privilegiados nos temas sociais
que envolvem CT. Essa perspectiva alimenta aproximacfes, conforme ja exposto, com
processos tecnocraticos, portanto, um reforco a cultura do siléncio e perspectivas de
manutencdo social.

De outra maneira, identificamos na esfera cientifico-tecnoldgica acbes culturais que
buscam promover transformacdes sociais e que evidenciam a participagéo, de fato, de diferentes
atores. Nesse sentido, apoiado em Callon (1998), defendemos, principalmente, duas estratégias
imbricadas com essas perspectivas. A primeira esta alicer¢ada na busca por uma maior interacao
social, portanto ha préaticas dialogadas entre diferentes atores e conhecimentos, mas essas
interagGes ndo implicam, necessariamente, o direcionamento das decisdes, em especial no
processo de producdo de conhecimento. Logo, essa estratégia se aproxima de processos
democraticos representativos, mas aqueles, de fato, que estdo preocupados com a representacdo
das diferentes agendas e identidades, e que também utilizam instancias para promover
mecanismos de participacdo. Assim, possibilitam uma cultura de participagcdo mais ampliada,
que favorece o dialogo, a escuta, mas ndo necessariamente a intervengdo nos direcionamentos.
A outra estratégia, a qual entendemos como processo que tem maior potencial de provocar
transformacgfes socioeducacionais na esfera cientifico-tecnoldgica, esta associada a acgdes
culturais que buscam enfrentamento de demandas vivenciadas, a partir de uma coproducao de
saberes e atores. A democracia vai além da representacédo para potencializacdo de mecanismos
participativos, pois é fortalecido uma cultura a partir de processos de coaprendizagens, que
implicam na intervencdo/atuacdo de diferentes atores sociais nos problemas/demandas

identificados, portanto, de busca por transformacdes deles. Aspectos, conforme ja
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evidenciamos, que se aproximam das praticas balizadas pela Tecnologia Social, Economia
Solidaria, articuladas aos pressupostos do PLACTS, e que podem ser viabilizados, por exemplo,
pelas estratégias apresentadas por Dagnino (2010a), Lacey e Mariconda (2014) e Auler e
Delizoicov (2015).

Portanto, dos estudos realizados, compreendemos que h& diferentes culturas de
participacdo e que elas sdo atos democraticos permeados por agfes culturais que podem
promover manutencdo ou transformacfes sociais. Para além disso, defendemos que héa
elementos que sinalizam/implicam essas constituicdes. Nesse sentido, destacamos trés
elementos oriundos e que emergiram do aprofundamento do nosso estudo. Esses elementos —
valor, conhecimento e engajamento social — sdo complementares e se articulam entre si,
constituindo estratégias para os propdsitos da tese, pois permitem desenvolver, avaliar,
exercitar, ressignificar e sistematizar aspectos que ajudam a constituir praticas participativas
para a educacdo CTS. Aspectos que sdo influenciados por (e influenciam) perspectivas
socioeducacionais mantidas e sustentadas socialmente.

E valido ressaltarmos que, apesar de sinalizarmos trés elementos para a constituicao de
uma cultura de participacdo, compreendemos que ha diferentes questdes que implicam a sua
constituicdo, conforme identificado ao longo do nosso estudo. Ha, por exemplo, a necessidade
ter espacos institucionais que promovam a participagdo, praticas experienciais e educativas que
potencializem esses processos, politicas publicas fortalecedoras, entre outros. No entanto,
visando a constituicdo de uma cultura de participacdo para 0s contextos socioeducacionais, em
especial, para praticas educativas CTS, aprofundaremos os elementos elencados, pois ao nosso
ver sinalizam estratégias para a sua construgdo. Assim, o proximo item versard sobre 0s
elementos que contribuem/implicam a constituicdo de acgbes culturais, portanto, atos

democraticos e participativos.

4.2  ldentificacdo dos elementos para a constitui¢ao de culturas de participacao

Carvalho, L. M. (2000), no contexto da educacdo ambiental, destaca trés dimensdes
fundamentais para as préaticas educacionais e, em especial, para a formagdo de professores que
lidam com questdes dessa natureza (figura 9). Segundo ele, essas dimensdes, que se aproximam
dos elementos evidenciados nesta tese, estdo relacionadas: 1) a natureza do conhecimento; 2)
aos valores éticos e estéticos que tém sido veiculados pelos mesmos; e, 3) ao tratamento dado
as possibilidades de participagdo politica do individuo, essa tendo como meta a formagao cidada

e construcao de uma sociedade democratica. Para Carvalho, L. M. (2000), a articulagdo dessas
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dimensdes em uma pratica educativa pode possibilitar caminhos em direcdo a uma pratica

intencional e responsavel.

Figura 9 - Dimens0es a serem consideradas na Educacdo Ambiental e no processo de formacao de educadores

Conhecimento

A tematica ambiental € o

Valores éticos ¢ processo educativo Participagdo

estéticos politica

Fonte: Carvalho, L. M. (2000, p. 57).

O autor destaca que a natureza do conhecimento estd articulada a trés principais
aspectos. O primeiro se refere ao fato de que a abordagem descritiva e classificatoria dos
fendmenos e processos naturais € o que tem sido privilegiada. Porém, se apresenta de maneira
isolada, desconsiderando as complexas interacGes existentes no mundo natural. O segundo é
sobre a formacdo de educadores. Nessa, hd a necessidade de trabalhar com conhecimentos
relacionados ao ato educativo, com a dimensdo pedagdgica dos contetudos, procedimentos e
recursos didaticos envolvidos nesse processo. E, o terceiro trata do trabalho com dimensées que
védo alem dos diferentes conhecimentos cientificos e filoséficos sobre 0 mundo e da cultura
historicamente acumulada. Ou seja, 0 autor destaca a necessidade de discussdes sobre o
processo de producdo do conhecimento, portanto suas influéncias com questdes econdmicas,
politicas e sociais.

A dimensdo valorativa (ética e estética) esta articulada ndo apenas com “as nuangas das
questdes colocadas pelos ambientalistas como também no sentido de construirmos novos
padrdes de relacdo com o meio natural” (CARVALHO, L. M., 2000, p. 59). Voltado aos
aspectos éticos, o autor defende como necessario, no processo educativo, desenvolver
atividades que sejam capazes de sensibilizar os sujeitos sobre as dimens@es estéticas presentes
na natureza. Assim, € importante que os educadores que pretendam trabalhar com a educacéo
ambiental experienciem ndo apenas articulagdes voltadas para a dimenséo estética da natureza

e da ciéncia, mas que possam vivenciar, de fato, essas experiéncias.
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J& a dltima dimensdo, discutida por Carvalho, L. M. (2000), se refere ao
desenvolvimento da capacidade de participacdo politica dos sujeitos no sentido de construir
uma sociedade democratica. Nessa perspectiva, a oportunidade estaria no desenvolvimento de
atitudes relativas a construcéo de participacéo e de cidadania, visto que umas das consequéncias
seria a busca por procedimentos didaticos que tenham como contribui¢do “o desenvolvimento
de um espirito cooperativo e solidario” (p. 80).

Diante do exposto evidenciamos que os estudos realizados pelo autor, oriundos do
contexto da educacdo ambiental, apresentam aspectos importantes e convergentes com 0s
elementos que propomos (valor, conhecimento e engajamento social). No entanto, ha a
necessidade de aprofundamentos, sistematizacdes e articulagdes, visto que defendemos que 0s
elementos, articulados entre si, constituem-se estratégias (atos-limite) para o desenvolvimento
de mecanismos ampliados de participacdo na educacdo CTS, aspectos esses ndo realizados por
Carvalho, L. M. (2000).

No nosso estudo, o elemento valorativo é considerado importante, tendo em vista que o
movimento CTS surge em um contexto de superacdo da suposta neutralidade da CT, assim a
sua repercussdo no contexto socioeducacional tem como responsabilidade/compromisso social
evidenciar a relacdo complexa entre as questdes valorativas e o desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico. Portanto, as manifestacfes valorativas emergiram como um dos elementos
sinalizadores para a busca por uma cultura de participacdo (inédito-viavel), visto que
possibilitam o questionamento da gestdo tecnocratica. Como sintese das diferentes énfases
articuladas ao elemento valor, suscitadas ao longo do nosso estudo, destacamos: compreensdes
da ndo neutralidade da CT e a origem do movimento CTS; manifesta¢cdes valorativas nos
diferentes contextos (norte-americano, europeu e latino-americano) influenciaram o0s
movimentos/tradi¢es e repercussdes educacionais; 0s objetivos centrais da educacdo CTS
estdo articulados a valores de interesses coletivos e de mudancas socioeducacionais, mas podem
implicar e sustentar outras manifestacGes valorativas, inclusive as que sustentam a suposta
neutralidade; h& imbricamentos entre os modelos democraticos, formas de participacéo
(tecnocracia, democracia representativa e participativa) e os diferentes aspectos valorativos,
refletindo nas intencionalidades deles; os valores evidenciados na atividade cientifico-
tecnoldgica refletem interesses académicos, sociais, econdémicos, educacionais e de politicas
governamentais; e as decisdes individuais e coletivas, de interesses dos sujeitos e da sociedade
sdo influenciadas por questfes valorativas. Portanto, o elemento valor constitui-se um aspecto

que influencia/direciona processos democréaticos e participativos.
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Articulado ao elemento anterior, o conhecimento, além de influenciar e direcionar
decisdes, possibilita sustentar, argumentar e contra argumentar posicionamentos que podem ser
usados para manutencdo ou transformacéo socioeducacional, a depender dos atores sociais,
formas de construcdo, aprofundamentos, questdes valorativas e atitudes assumidas na sua
construcdo. Este elemento emergiu no nosso estudo, principalmente, diante dos seguintes
aspectos: articulagdo entre a origem do movimento e a produgdo de conhecimento para
entendimentos e denuncias de aspectos vivenciados; a concepcéo e producdo de conhecimento
cientifico-tecnolégico possui intencionalidades; os objetivos educacionais CTS estdo
articulados a construcdo de conhecimento para tomadas de decisdes responsaveis; a articulagdo
Freire-CTS perpassa, dentre outros aspectos, pelo conhecimento da realidade para atuar e
intervir nela; configuracdes curriculares pautadas pela educacdo CTS, Freire-CTS e Freire-
PLACTS requerem uma nova forma de conceber e produzir conhecimentos; processos
democréticos e ampliados de participacdo requerem acesso e entendimento de conhecimentos
sobre os temas discutidos; e, importancia e limitacdo do conhecimento cientifico-tecnol6gico
em temas sociais, da sua complexidade e do papel dos diferentes conhecimentos e atores sociais
envolvidos nesse processo e nas diferentes formas de sua construcdo. Logo, o conhecimento,
assim como o elemento valor, possui papel fundamental nos processos decisorios.

E, por fim, o engajamento social tem como intuito atribuir sentidos e significados para
as acdes, interacdes e atitudes evidenciadas e a serem construidas pelos diferentes sujeitos nos
temas sociais sobre CT. Destacamos que podem ser desenvolvidas tanto atitudes passivas e
inativas, que sustentam/reforcam perspectivas de manutencdo, até a constituicdo de acgdes
dialogicas, problematizadoras e  sociopoliticas para  possiveis  transformacGes
socioeducacionais. Assim, a identificacdo do engajamento social como elemento sinalizador
emergiu, principalmente, das discussdes relacionadas a: maneiras de atuacao, interacdo social
e intervencdo evidenciadas; atitudes construidas e/ou manifestadas e espacos que podem
promover maior envolvimento e atuacdo, ou ndo, da sociedade em praticas participativas; 0s
processos democraticos representativos e participativos possuem diferentes formas de atuacéo
e intervencdo; a origem do movimento CTS esta associada, em alguns contextos, com a busca
de uma mobilizacédo social frente aos impactos oriundas da CT; o PLACTS teve como um de
seus pressupostos a busca de atuacdo da comunidade de pesquisa para redirecionar 0s rumos do
desenvolvimento cientifico-tecnologico; e ainda os objetivos educacionais CTS visam
promover uma formacdo cidada capaz de gerar posicionamentos e intervencg6es criticas frente
a temas cientifico-tecnoldgicos. Portanto, articulado aos demais, 0o engajamento social € um

aspecto que implica e fortalece a constitui¢ao de processos democraticos.
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Com os elementos identificados, 0 nosso intuito estd em promover sistematizacoes e
estratégias para a constru¢do de uma cultura de participacdo na educacdo CTS. Para esse
exercicio consideramos, além dos estudos realizados, producdes da area, em especial, praticas

educativas CTS brasileiras, conforme descrigéo a seguir.

4.3  Caracterizagdo do corpus de analise

As praticas educativas brasileiras publicadas no Seminario Ibero-Americano Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (SIACTS) constituem o material selecionado para a nossa analise e
investigacdo. A escolha se deu por entendermos que 0 evento possui um numero significativo
de producbes, além de ser de extrema importancia para a educacdo CTS.

O SIACTS é um evento bienal organizado pela Associacdo Ibero-Americana de
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na Educacdo em Ciéncias, fundada em 2010, que relne
educadores e pesquisadores da comunidade ibero-americana que desenvolvem trabalhos e
tenham interesse referentes a CTS na Educacdo em Ciéncias. O principal intuito da Associacdo
estd em aprofundar, divulgar e promover o desenvolvimento da area. Como contextualizacdo
do evento destacamos que o primeiro ocorreu no ano de 2000 em Portugal, na cidade de Aveiro,
e até o ano de 2008 o evento era denominado de Ibérico, por contemplar apenas Espanha e
Portugal. No entanto, na sua quarta edicdo, devido a crescente participacao de pesquisadores da
América Latina, decidiu-se pela ampliacdo para um evento Ibero-Americano. Ocorrendo,
portanto, em 2008, a primeira edicdo do Seminario Ibero-Americano CTS, em Aveiro. Assim,
em 2010, o Il SIACTS foi realizado no Brasil, em Brasilia, com a temética “Educacéo para uma
nova ordem socioambiental no contexto de crise global”. Referente ao periodo da nossa anélise
(2010-2016), destacamos que: o evento de 2012 ocorreu em Madri, na Espanha, com a temética
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade no futuro do Ensino das Ciéncias”; o de 2014 foi realizado
em Bogota, na Colombia, com a tematica “Formacdo de Docentes na Educagdo CTS”; e em
2016 o evento ocorreu em Aveiro com o tema “Novos Desafios Societais no Ensino das
Ciéncias e Tecnologia”. Referente a edigao de 2016, os trabalhos foram publicados na Revista
Indagatio Didactica.

O levantamento dos trabalhos publicados no SIACTS, entre 2010 e 2016, foi realizado
a partir da selecdo autoidentificada como “pratica educativa CTS”, realizada na educacéo basica
brasileira, no titulo, palavras-chave, resumo e quando necessario na introducao e metodologia.
Assim, os trabalhos selecionados contém, de alguma maneira, acdes que descrevem e analisam
praticas educativas desenvolvidas. Portanto, aqueles que apenas apresentam questionarios e/ou

propostas, sem descrever e analisar a pratica, ndo foram considerados como parte do corpus.
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Nesse contexto, foram selecionados quarenta e nove trabalhos. Referente ao evento do ano de
2018, na Argentina, até o momento da andlise, os trabalhos ainda n&o tinham sido publicados,

portanto, ndo fazem parte do corpus. Diante do exposto, apresentamos o levantamento das

praticas educativas com o0s respectivos titulos e autores no quadro a seguir:

Quadro 4 - Amostra do Corpus de Analise.

2010
N° Artigo Autores
01 Levitacdo eletrodinamica: uma experiéncia de sala de aula Vianna, Ramos e
baseada no enfoque ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS) Pinto
02 | Temas sociocientificos (leite) em aulas préaticas de quimica na Santos e Amaral
educacéo profissional: uma abordagem CTS
03 | A pratica pedagogica com ensino de fisica através de temas e 0 Castro e Brito
enfoque CTS: possiveis aproximacgdes
04 A questdo do aquecimento global na perspectiva CTS: Caramello, Strieder
elementos para sua implementacao e Watanabe
05 Abordagem CTS como proposta de ensino de quimica para o Razuck, F. e
EJA Razuck, R.
06 | As fontes de energia automotiva abordadas sob o enfoque CTS Araujo e
no ensino profissionalizante Formenton
07 Biocombustiveis como uma alternativa para o ensino de Vidinha. Nogueira
quimica e Kruger
08 CTS no ensino médio: aplicacdo de C&T na realidade social Hartmann e
Zimmermann
09 Tema polémico em aulas de biologia: células-tronco Fagundes e Auler
10 | Circulacdo de vozes na percepcdo da controvérsia em sala de Barbosa, Lima e
aula: analise de um episodio sobre o aquecimento global Machado
11 | Educar pela pesquisa na pratica do ensino médio: uma proposta Silva, Araujo e
de educacdo ambiental sob enfoque CTSA no municipio de Junior
Barueri-SP
12 | Energia nuclear: matriz energética viavel a producéo de energia Pitanga
elétrica? Um enfoque CTS para o estudo de radioatividade
13 A contribuicdo dos jogos pedagogicos para a discussdo das Mathias e Amaral
relacbes CTS com alunos da educacdo de jovens e adultos
14 | A perspectiva CTS/CTSA no estudo da termodinamica a partir Lamarque e
do tema “aquecimento global” Terrazzan
15 A ressignificacdo do processo de aprendizagem utilizando Duso e Borges
projetos integrados em sala de aula
16 A utilizacdo de indicadores da alfabetizacdo cientifica na Penha, Carvalho e
avaliacdo de uma proposta CTS para o0 estudo do magnetismo Vianna
17 Ensino de ciéncias no Proeja e o enfoque CTS Pereira
O uso de um tema CTS em aulas de ciéncias naturais para Mundim e Santos
18 propiciar a percepg¢éo da articulagdo entre o conhecimento
cientifico e situacdes de vivéncias dos alunos
19 | Abordagens CTS no ensino de quimica: analise de atividades Firme e Amaral
em sala de aula a partir da teoria da atividade
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O comportamento alocutivo de uma professora de quimica em

Firme e Teixeira

20 situacdo argumentativa: quais as implicacdes para a
concretizacdo de uma abordagem CTS em sua sala de aula?
2012
N° Artigo Autores

21

A utilizacdo de filmes de ficcdo cientifica como motivadores de
discussdes sobre a tomada de decisdes em assuntos relacionados
aos impactos do desenvolvimento cientifico-tecnolédgico na
sociedade

Aguiar e Chrispino

22 Uma intervencdo didatica com énfase CTS envolvendo a Reis, Melo, Costa e
tematica recursos energéticos Ribeiro
23 | Por que nos alimentamos? Anéalise de uma sequéncia didatica Santana, Bastos e
estruturada segundo referenciais do movimento CTS Teixeira
24 Aprendizagem Baseada em Casos (ABC): uma estratégia Montanher e Neto

promotora de um ensino na perspectiva CTS em aulas de fisica
no ensino médio

25 Desenvolvimento de Conceitos e Valores na Decisdo sobre o Gonzales e Silva
Uso de Drogas
Uma comparacao entre o uso de ambientes virtuais de Ferreira, Junior,
26 aprendizagem e ferramentas da web 2.0 no ensino médio Maciel, Schimiguel
e Chagas
27 Planejamento e design de um objeto virtual de aprendizagem Benite, A., Benite,
para o ensino de quimica: uma abordagem CTS C., Souzae
Oliveira
Educacéo para lidar com residuos como parte da educacgéo para Mezzacappa,

28

0 consumo ético, solidario e responsavel: uma proposta didatica
para o ensino fundamental

Martins, Gobato,
Medici, Cortegoso
e Zanin

29 Ciéncias, Tecnologia, Agricultura e Sociedade: a Rosas e Fonseca
intersetorialidade das questdes ambientais na pratica
educacional
30 Abordagem CTSA sobre a dengue: uma unidade didatica de Cavalcanti, Lemos
biologia destinada ao ensino médio e Chrispino
2014
N° Artigo Autores
Planejamento de Aulas ancoradas em CTS: analisando o Ferreira,
31 envolvimento dos Licenciandos em Quimica Silva, Botelho e
Quadros
32 CTS e interdisciplinaridade: desafios e potencialidades da da Silva, Strieder e
pratica docente Santos
33 | Compostagem - Utilizando a abordagem CTS, na Educacao de Melo, Roxo,
Jovens e Adultos (EJA) Erhard, Aveiro e
Cintra
34 | O lixo eletrdnico, sob a perspectiva CTS, no enfoque da Politica | Teixeira, Escobar,

Nacional de Residuos Solidos (PNRS)

Aveiro, Erhard e
Cintra

2016

N |

Artigo

Autores
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35 O ensino de ciéncias com musica nos anos iniciais numa Céndido e Maia
perspectiva CTS
36 | O uso da arte como narrativa na abordagem CTS no ensino de Deccache-Maia e
ciéncias Messeder
37 Lixo Eletrénico: uma proposta CTS para o ensino médio Cardoso, de Abreu
e Strieder
38 | Aplicacdo de questdes sociocientificas como estratégia parao | Silveira, Palacio e
ensino sobre energia elétrica Conrado
39 | Questdes sociocientificas no ensino fundamental de ciéncias: Santos, Conrado e
uma experiéncia com poluicdo de dguas Neto
40 Ensino a partir de temas: é favorecida a apropriacdo de Ferreira, Quadros e
conceitos cientificos? Rodrigues
Carvalho, Santos,
41 | O Brilho das radiografias sob a perspectiva CTS no ensino de Silva, Salviano,
Quimica Maynarte, Arico e
Cintra
42 | Abordagem CTS integrada ao curriculo: uma experiéncia no Darronqui e
nono ano do Ensino Fundamental Miquelin
43 | Ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil e a abordagem CTS: Castro e
um projeto desenvolvido num Espaco de Educacéo Infantil — RJ Nascimento
44 Questdes sociocientificas nos anos iniciais do ensino Vissicaro,
fundamental: o tema agua em evidéncia Figueirba e Araujo
45 | Préticas pedagdgicas que incluem CTS nos anos iniciais: bases Cordeiro e Sarbi
para (des)construir o curriculo
46 Abordagem sobre Agrotoxicos em uma Sequéncia Didatica Andrade, Conrado,
Colaborativa baseada em Questdes Sociocientificas Neto e Almeida
47 | O jogo digital Minecraft como um espaco de discussao, reflexao Schimdt e Sutil
e acdo a partir dos pressupostos da educacdo CTSA
48 | Conhecimento popular e a Educacdo CTS em oficinas de sabao Silva e Santos
caseiro
49 Enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente e Mognhol,
aprendizagem colaborativa envolvendo filhos de agricultores de | Carvalho, Leite e
café arabica numa escola publica no Brasil Terra

Fonte: elaborado pela autora, 2019.

Referente aos trabalhos publicados, vinte foram do ano de 2010, dez em 2012, quatro

em 2014 e quinze em 2016. Portanto, 0 maior nimero de trabalhos publicados foi no ano de

2010, tendo em vista que o evento ocorreu em Brasilia, possibilitando a participacdo de um

maior numero de brasileiros. Em relagéo a caracterizacdo do corpus, conforme quadro abaixo,

percebemos: publica¢bes oriundas de diferentes regides geogréficas do pais; diferentes

instituicdes; diferentes niveis de ensino, ou seja, desde a Educacédo Infantil até a Educagéo de

Jovens e Adultos (EJA); implementagdo em escolas publicas e privadas e das diferentes areas

da ciéncia da natureza.
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Privada)

2010
No Autores Regido Instituicéo!® Nivel da Prética Area
01 Vianna, Rio de Universidade 3° Ano do Ensino Fisica
Ramos e Pinto | Janeiro | Federal do Rio de Médio (Escola
(RJ) Janeiro (UFRJ) Publica)
02 Santos e Minas CEFET-MG Ensino Quimica
Amaral Gerais Profissional
(MG) Técnico (3° Ano)
(Escola Publica)
03 | Castro e Brito Para Universidade 3° Ano do Ensino Fisica
(PA) Federal do Oeste Médio (Escola
do Pard (UFOPA) Publica)
04 | Caramello, Séo Universidade de | 2° Ano do Ensino Fisica
Strieder e Paulo Séo Paulo (USP) Médio e
Watanabe (SP) Educacéo de
Jovens e Adultos
(EJA) (Escola
Publica)
05 | Razuck, F.e | Distrito | Universidade de (EJA) (Escola Quimica
Razuck, R. Federal Brasilia (UnB) Publica)
(DF)
06 Araujo e SP Universidade do Ensino Automacao
Formenton Cruzeiro do Sul Profissional Industrial
(UNICSUL) Técnico (Escola
Publica)
07 Vidinha, Rio Universidade 3° Ano do Ensino Quimica
Nogueira e Grande | Federal de Pelotas Médio (Escola
Kruger do Sul (UFPEL) Publica)
(RS)
08 | Hartmanne DF UnB 2°e 3° Ano do Interdisciplinar
Zimmermann Ensino Médio
(Escola Publica)
09 | Fagundese RS Pontificia 3° Ano do Ensino Ciéncias
Auler Universidade Médio (Escola Bioldgicas
Catolica do Rio Publica)
Grande do Sul
(PUCRYS)
10 | Barbosa, Lima | MG Universidade 2° Ano do Ensino Quimica
e Machado Federal de Minas Médio (Escola
Gerais (UFMG) Publica)
11 | Silva, Araujo SP UNICSUL Ensino Médio Educacdo
e Junior (Escola Publica) Ambiental
12 Pitanga Sergipe Faculdade Pio 2° Ano do Ensino Quimica
(SE) Décimo Médio (Escola

18 Referente a este dado, foi levado em consideragéo a instituicdo apenas do primeiro autor.



143

13 Mathias e SP UNICSUL EJA Quimica
Amaral

14 | Lamarque e RS Universidade 2° Ano do Ensino Fisica

Terrazzan Federal de Santa Médio (Escola
Maria (UFSM) Publica)
15 | Duso e Borges RS PUCRS 2° Ano do Ensino Ciéncias da
Médio (Escola Natureza
Particular e
Publica)
16 Penha, SP USP Ensino Médio Fisica
Carvalho e (Perfil da Escola
Vianna Né&o-Identificado)
17 Pereira Piaui | Instituto Federal do Programa Fisica
(P Piaui (IFPI) Nacional de
Integracéo da
Educacéo
Profissional com
a Educacao
Basica, na
Modalidade de
Jovens e Adultos
(PROEJA)
Mundim e DF unB 9° Ano do Ensino Ciéncias
18 Santos Fundamental
(Escola Publica)
19 Firmee Pernam Universidade 2°e 3° Ano do Quimica
Amaral buco Federal Rural de Ensino Médio
(PE) Pernambuco (Escola Publica)
(UFRPE)
Firme e PE Universidade 3° Ano do Ensino Quimica

20 Teixeira Federal de Médio (Escola

Pernambuco Publica)
(UFPE)
2012

N° Autores Regido Instituicdo Nivel da Pratica Area
Aguiar e RJ CEFET-RJ 1° Ano do Ensino Fisica

21 Chrispino Médio (Escola

Publica)

22 | Reis, Melo, SE Universidade 3° Ano do Ensino Quimica
Costa e Federal do Sergipe Médio (Escola
Ribeiro (UFSE) Publica)

23 Santana, Bahia Universidade 3° Ano do Ensino Ciéncias
Bastos e (BA) Estadual do Médio (Escola BiolGgicas
Teixeira Sudoeste da Bahia Publica)

(UESB)
24 | Montanher e SP Universidade 3° Ano do Ensino Fisica
Neto Estadual de Médio (Escola
Campinas Publica)

(Unicamp)
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25 | Gonzalese BA Universidade 3° Ano do Ensino Quimica
Silva Federal da Bahia Médio (Escola
(UFBA) Publica)
26 Ferreira, SP Instituto Federal Ensino Ciéncias
Junior, de Educacao, Profissional Bioldgicas
Maciel, Ciénciae Técnico (3° Ano)
Schimiguel e Tecnologia Sao (Escola Publica)
Chagas Paulo (IFSP)
27 Benite, A, Goias Universidade 3° Ano do Ensino Quimica
Benite, C., (GO) Federal de Goias Médio (Escola
Souza e (UFG) Publica)
Oliveira
Mezzacappa, SP Universidade Ensino Ciéncias
28 Martins, Federal de Séo Fundamental
Gobato, Carlos (UFSCAR) | (Escola Publica)
Medici,
Cortegoso e
Zanin
29 Rosas e RJ UFRJ Ensino Técnico Agropecuaria
Fonseca (Escola Publica)
30 | Cavalcanti, RJ CEFET-RJ 2° Ano do Ensino Ciéncias
Lemos e Médio (Escola Bioldgicas
Chrispino Publica)
2014
N° Autores Regido Instituicdo Nivel da Pratica Area
Ferreira, MG UFMG Multisseriadas Quimica
31 | Silva, Botelho (Escola Publica)
e
Quadros
32 | Silva, Strieder DF UnB 2° Ano do Ensino | Interdisciplinar
e Santos Médio (Escola
Publica)
33 | Melo, Roxo, SP IFSP EJA (Escola Quimica e
Erhard, Publica) Ciéncias
Aveiro e BiolGgicas
Cintra
34 Teixeira, SP IFSP EJA (Escola Quimica
Escobar, Publica)
Aveiro,
Erhard e
Cintra
2016
N° Autores Regido Instituicio Nivel da Pratica Area
35 Candido e RJ Instituto Federal do | 2° Ano do Ensino | Ciéncias/Fisica
Maia Rio de Janeiro Fundamental
(IFRJ) (Escola Publica)
36 | Deccache- RJ IFRJ Ensino Médio Interdisciplinar
Maia e (Escola Publica)

Messeder
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37 | Cardoso, de DF Colégio Militar de | 2° Ano do Ensino Quimica
Abreu e Brasilia Médio (Escola
Strieder Publica)
38 Silveira, BA Instituto Federal da Ensino Eletromecanica
Palécio e Bahia (IFBA) Profissional
Conrado Técnico (Escola
Plblica)
39 Santos, BA UFBA 6° Ano do Ensino Ciéncias
Conrado e Fundamental
Neto (Escola Publica)
40 Ferreira, MG UFMG 1° Ano do Ensino Quimica
Quadros e Médio (Escola
Rodrigues Publica)
Carvalho, SP IFSP 1° Ano do Ensino Quimica
41 | Santos, Silva, Médio e EJA
Salviano, (Escola Publica)
Maynarte,
Arico e Cintra
42 | Darronquie | Parana Universidade 9° Ano do Ensino Ciéncias
Miquelin (PR) Tecnologica Fundamental
Federal do Parana | (Escola Publica)
(UTFPR)
43 Castro e RJ IFRJ Educacéo Infantil Ciéncias
Nascimento (Maternal)
(Escola Publica)
44 Vissicaro, SP Unicamp 3°e 4° Ano do Ciéncias
Figueirda e Ensino
Araujo Fundamental
(Escola Publica)
45| Cordeiroe | Espirito IFES 1° Ano do Ensino Ciéncias
Sarbi Santo Fundamental
(ES) (Escola Publica)
46 Andrade, BA UFBA Ensino Agropecuéria
Conrado, Neto Profissional
e Almeida Técnico (Escola
Publica)
47 Schimdt e PR UFPR 8° Ano do Ensino Ciéncias
Sutil Fundamental
(Escola Privada)
48 | Silva e Santos DF Instituto Federal de Ensino Médio Quimica
Brasilia (IFB) (Escola Publica)
49 Mognhol, ES Instituto Federal do Ensino Médio Interdisciplinar
Carvalho, Espirito Santo (Escola Publica)
Leite e Terra (IFES)
Fonte: elaborado pela autora, 2019.
Apesar dos dados ndo apresentarem uma caracterizacdo das praticas CTS brasileiras,
mas um levantamento de um evento bienal Ibero-Americano, eles possibilitam situar e
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caracterizar o evento, os pesquisadores e seus trabalhos, instituicGes participantes e areas de
implementacdes. Portanto, um panorama das praticas educativas brasileiras no SIACTS. Logo,
sdo dados e analises importantes, tendo em vista que ele € um evento de extrema relevancia e
possibilita sinalizar encaminhamentos a educacdo CTS de modo a contribuir para elementos e
estratégias (capitulo 5), além de fundamentar agdes e experiéncias (capitulo 6) para praticas
educativas que tenham como pano de fundo a constituicdo de processos democraticos em CT.

4.4 Analise Textual Discursiva: recurso para os exercicios tedrico-praticos

O caminho tedrico-metodologico da pesquisa se deu a partir dos pressupostos da Analise
Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2016). A ATD esta inserida no conjunto
de pesquisas qualitativas e ndo tem como propdsito testar hipoteses para refutar ou comprova-
las. Sua intencdo é a compreensdo, a reconstrucdo de conhecimentos ja existentes. Nesse
sentido, sua organizacdo esta fundamentada, principalmente, por trés etapas.

A desmontagem dos textos — unitarizacdo —, primeira etapa, € um processo que tem
como objetivo “examinar os textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de produzir
unidades constituintes, enunciados referentes aos fenomenos estudados” (p. 33). Considerando
0 conjunto de textos para serem analisados — corpus!® — a unitarizacio consiste na
desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando os elementos constituintes, ou seja, € um
processo que produz desordem a partir de um conjunto ordenado, visando o estabelecimento da
construgdo de uma nova ordem, novas compreensdes do fendmeno investigado. E da
desconstrucdo dos textos que surgem as unidades de analise, denominadas pelos autores de
unidades/nucleos de significado ou sentidos, esses identificados em funcdo dos propoésitos da
pesquisa, visto que sua definicdo pode vir,

(...) tanto de categorias definidas ‘a priori’, os grandes temas de analise, as categorias
a priori, basta separar as unidades de acordo com esses temas ou categorias. Uma
pesquisa, entretanto, também pode pretender construir as categorias, a parti da analise.
Nesse caso as unidades de analise sdo elaboradas com base nos conhecimentos tacitos

do pesquisador, sempre em consonancia com os objetivos da sua pesquisa (p. 41, grifo
do autor).

A categorizagdo, estabelecimento de relagdes, ¢ o segundo ciclo da analise e consiste
na construcdo de relagdes entre as unidades de significado, combinando e classificando-as,
formando conjuntos elementares que irdo resultar em categorias oriundas do processo analitico.

O processo de categorizacdo consiste além de reunir elementos semelhantes, nomear e definir

19 Representa as informacdes da pesquisa e para obtencdo dos resultados. A delimitagdo do corpus requer uma
selecdo rigorosa e criteriosa (MORAES; GALIAZZI, 2016).



147

as categorias, estas com maior precisao na medida em que vdo sendo construidas, podendo estar
em diferentes niveis: iniciais, intermediarias e finais. Além disso, as categorias constituem os
elementos de organizacdo do metatexto (terceiro ciclo) que se pretende escrever, produzindo
“descrigdes e interpretacdes que comporao o exercicio de expressar as novas compreensoes
possibilitadas pela anélise” (p. 45).

A producdo das categorias na ATD pode ser realizada por diferentes métodos. O método

299

dedutivo “implica construir categorias antes mesmo de examinar o ‘corpus’” (p. 45, grifo dos
autores), ou seja, sdo deduzidas das teorias fundamentadas pela pesquisa, portanto, definidas
como categorias a priori. No indutivo, as categorias emergem das unidades de analise
construidas pelo corpus. Assim, pode ser considerado como um caminhar do particular para o
geral, resultando no que é denominado pelos autores de categorias emergentes. Ha a
possibilidade de combinar os dois métodos — dedutivo e indutivo — sendo, portanto, um processo
misto, no qual parte-se de categorias a priori, e no caminhar “o pesquisador encaminha
transformacdes gradativas no conjunto inicial de categorias, a partir do exame das informagdes
do corpus de analise” (p. 46, grifo do autor). Além desses, ha também um terceiro método, 0
intuitivo. Nesse, as categorias sdo produzidas a partir de inspiragdes, insights do pesquisador
diante de uma intensa relagdo com os fendmenos investigados.

O terceiro ciclo da ATD, denominada de captacdo do novo emergente, constitui na
compreensdo renovada do todo, critica e validacdo da analise proposta. O metatexto, sentidos
elaborados a partir do conjunto de textos, “representa um esforgo de explicitar a compreensdo
que se apresenta como produto de uma combinacdo dos elementos construidos ao longo dos
passos anteriores” (p. 34). E valido destacar que a produgdo escrita na ATD se caracteriza pela
sua incompletude e critica permanente, visto que se almeja uma compreensao profunda. Além
das compreensdes realizadas sobre as categorias, 0 pesquisador pode também produzir
argumentos centralizadores para cada categoria, a0 tempo que exercita a elaboracdo do
argumento central ou tese para sua andlise como um todo. Ou seja, “as teses parciais devem
constituir argumentos capazes de construir a validagao e defesa da tese principal” (p. 55), visto
que essas ndo apenas constituem-se umas das principais contribuicbes, como também
possibilita estabelecer condicOes para a estruturagdo de um texto coerente e consistente.

A representacdo da ATD, evidenciando os ciclos de organizacéo e de dindmica, podem

ser visualizados a partir da ilustragéo da figura 10:
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Figura 10 - Representacdo da ATD
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Fonte: Torres et al. (2008, p. 04).

Portanto, a unitarizacdo consiste na analise dos documentos — corpus — selecionados
sendo, portanto, os trabalhos referentes as préaticas educativas CTS, delimitados inicialmente e
que foram apresentados no quadro 4. E o processo de categorizacéo e construcdo do metatexto
consistird no exercicio tedrico-pratico que possibilitara alcangar o segundo e terceiro objetivos
propostos para esta tese. E ainda, ressaltamos que a ATD ndo se constitui um movimento linear,
continuo, mas de desconstrucdo e reconstrucdo propiciando, a cada momento, um maior
aprofundamento e clareza do fendmeno investigado.

Em termos metodoldgicos destacamos que as categorias apresentadas sdo consideradas
emergentes, pois emergiram a medida que os dados foram analisados. Ou seja, “é um
movimento que vai dos elementos unitarios e especificos para aspectos abstratos e gerais, as
categorias” (p. 109), tendo em vista que nessa analise as hipoteses sao construidas ao longo do
processo e ndo consideradas a priori. A luz das perspectivas tedricas estudadas e do processo
de unitarizacdo e de categorizacdo apresentaremos a construcdo do metatexto, ou seja,
“descrigdes e interpretagdes capazes de apresentarem novos modos de compreender 0S
fendmenos investigados” (p. 111).

Por fim, diante do apresentado, retomamos 0s intuitos dos proximos capitulos
(resultados da pesquisa): sistematizar e aprofundar elementos e estratégias que possam
contribuir para a constituicdo de uma cultura de participagdo em temas sociais de CT; e sinalizar
encaminhamentos a educacdo CTS de modo a fundamentar acdes e experiéncias para praticas
educativas que tenham como pano de fundo a constitui¢cdo de uma cultura de participagdo em
CT.
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5. ELEMENTOS SINALIZADORES PARA A CONSTITUICAO DE CULTURAS
DE PARTICIPACAO

N&o ha pratica social mais politica que a pratica educativa. Com
efeito a educacdo pode ocultar a realidade da dominacdo e da
alienacdo ou pode, pelo contrario, denuncia-las, anunciar outros
caminhos, convertendo-se assim numa ferramenta emancipatoria.
O oposto de intervencdo é adaptacdo, é acomodar-se, ou
simplesmente adaptar-se a uma realidade sem questiona-la.

Paulo Freire

Identificados os elementos que implicam processos democréaticos, nosso intuito esta em
mapear estratégias (atos-limite) para o desenvolvimento de uma cultura de participacdo
(inédito-viavel) em temas sociais de CT para a educacéo CTS. Defendemos que esses elementos
sinalizam caminhos para constituir esse proposito. Dessa maneira, caracterizamos os atos-limite
como associados a: 1) questdes valorativas, entendidas como aspectos que podem influenciar
as acOes individuais e coletivas, de interesses dos sujeitos e da sociedade, das suas articulagdes
e direcionamentos com a atividade cientifico-tecnologica e construcdo de modelos de
sociedade; 2) aspectos associados ao conhecimento, sua producdo e seu papel nos processos
decisorios; e 3) diferentes formas de engajamento dos atores sociais em processos decisorios
tanto no ambito socioeducacional, quanto na esfera técnico-cientifica.

Portanto, defendemos que os elementos valor, conhecimento e engajamento social
constituem estratégias sinalizadoras para o desenvolvimento de uma cultura de
participacdo. Os resultados, oriundos de um exercicio tedrico-préatico, de um ir e vir constante
entre discussdes tedricas e das praticas educativas analisadas (corpus), propiciaram a
compreensdo de que cada elemento possui diferentes enfoques, e esses tendem a implicar
diferentes culturas de participacdo. E ainda, ha enfoques que se aproximam mais de
perspectivas socioeducacionais de manutencdo, ja outros de transformacdo. Ressaltamos que
0s elementos e seus respectivos enfoques devem estar em constante reflexéo, aprofundamentos,
articulacGes e ndo se caracterizam como unicos, fechados e necessariamente lineares de um
para outro, portanto ndo sdo necessariamente hierarquicos.

Assim, este capitulo tem como intuito dialogar sobre os elementos e os enfoques, pois
compreendemos que essas discussdes contribuem para sinalizar caminhos para os atos-limite e
0 inédito-viavel. Ja o proximo (capitulo 6) exercitard encaminhamentos das e para as praticas

educativas CTS, dando énfase para as diferentes culturas e suas articulagdes com os atos-limite.
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51 ManifestacgOes valorativas em temas sociais de ciéncia-tecnologia

Para iniciar a sistematizacao sobre “valores” € valido ressaltarmos que 0 Seu Uso possuli
entendimentos variados e complexos, assim a sua repercussdo se dard, principalmente, em
termos de manifestacOes sociais entrelacadas nas experiéncias vividas. A “articulacao” ¢é parte
essencial da natureza valorativa, pois possibilita formar, manter ou transformar valores. Além
disso, permite compartilhar valores com outros, tornando-se a base para préaticas participativas
e de construgdo de comunidades/coletividades. Assim, quando manifestamos um valor
(consciente ou ndo), ele esta associado a acBes culturais vividas que séo fortalecidas e expressas
em alto grau em uma sociedade e que implicam no modo como pensamos, Nos posicionamos e
agimos (LACEY, 2008). Como as manifesta¢des valorativas séo geradas dentro de condi¢des
estruturais, ha diferentes articulagcBes possiveis e elas acabam implicando em perspectivas
socioeducacionais.

Diante disso, apresentaremos entendimentos e perspectivas compartilhadas e
manifestadas na esfera cientifico-tecnoldgica. Ressaltamos que alguns enfoques ndo se
aproximam de objetivos educacionais CTS, mas fazem parte de manifestacdes presentes nesse
contexto.

O primeiro enfoque (1V) é sustentado pelas manifestacdes valorativas que defendem a
concepcao de progresso cientifico e tecnoldgico. Progresso fundamentado pela
evolucdo/acumulacgdo neutra da ciéncia que representa o0 mundo tal como ele é.

A busca por uma ciéncia autbnoma, isenta de influéncias externas, ja fazia parte dos
primeiros estudiosos da Sociologia da Ciéncia, a exemplo de Merton que defendia que apenas
valores constitutivos da sua esséncia deveriam orientar as acGes dos cientistas. Nesse sentido,
é valido retomarmos as discussdes de Lacey (2008; 2010) para as diferentes énfases dadas aos
valores. Os valores cognitivos, por exemplo, sdo aqueles constitutivos da ciéncia, os valores
outros podem ser articulados as questdes morais, sociais, politicas, econémicas, ambientais, etc.

Na ciéncia moderna, as manifestacGes produzidas por este enfoque se articulam ao que
Lacey (2008) denomina de materialista. Nessa, as teorias sdo desenvolvidas e comprovadas
diante de estratégias que restrigem e selecionam os tipos de teorias e dados empiricos relevantes
para a comprovagdo delas. Os fendmenos investigados ndo se relacionam com qualquer
insercdo na experiéncia humana e com valores outros. Para ilustrar essa manifestacdo nos
apoiamos na situagdo trazida pelo autor, o qual aponta que: “Uma flecha ¢ abstraida do seu
papel na guerra e dos processos sociais associados a sua fabricagdo, de tal modo que seus

movimentos sejam representados apenas como funcdes de variaveis como a velocidade inicial,
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amassa e as propriedade acrodinamicas” (p. 24). Nessa situagao, busca-se comprovar ou rejeitar
teorias a partir de dados empiricos obtidos apenas pela manifestacdo de valores cognitivos
(imparcialidade).

O objetivo dessa manifestacdo, alicercada as estratégias materialistas, é representar o
mundo como ele ¢, independente da relacdo humana, de questdes sociais, de valores outros.
Além disso, seriam os conhecimentos oriundos desse processo que tornariam possivel o
desenvolvimento da tecnologia moderna, visto que foi produzida genuinamente de maneira
imparcial, distante de relacdes sociais e que, portanto, também seria neutra. Assim, 0 SUcesso
material da tecnologia moderna se alicerca ndo em opinides, dogmas ou juizos de valores, mas
por conhecimentos do mundo como ele é.

No entanto, esse conhecimento do mundo € representado por uma linguagem simbdlica,
produzida por seres humanos que interagem com o mundo e que por esséncia sdo carregados
de crencas, desejos, anseios, curiosidades, intencionalidades, logo aspectos que se relacionam
com diferentes valores e ndo apenas 0s cognitivos. Pois, “na ciéncia, ndo obtemos
representacdes do mundo tal como ele é, mas uma imagem do mundo na qual, em certa medida,
incidem nossa presenca e nossos valores” (LACEY, 2008, p. 37).

Japiassu (1975), referindo-se a diferenca entre fato e valor, destaca que o primeiro se
fundamenta por “aquilo que é”, ja o valor “aquilo que deve ser”. Apesar de ndo apresentarem
uma demarcagéo radical, um fato pode ser simplesmente um fato, mas para outros pode ser
preenchido de valor. J& o valor é tudo aquilo que trata das opc¢des pessoais, a preferéncia
subjetiva e de elementos volitivos da pessoa. Logo, “enquanto fenémeno, o fato permanece
exterior & pessoa. Enquanto acontecimento valorativo, esté ligado a ela por um interesse. Nesse
sentido, o fato ndo é neutro, pois de algum modo, envolve a pessoa” (p. 41). E ainda, a produgéo
de conhecimento esta relacionada ao trabalho de alguém sobre um objeto selecionado e de
interesse. Assim, “todo fato é de algum modo valorado. Se ndo é valorado, é porque nédo €
conhecido, isto €, ndo despertou interesse no sujeito. Este sé vé na realidade os pontos que Ihe
interessam” (p. 41).

Como sintese e organizacdo deste enfoque, destacamos que o0s aspectos valorativos
adotados e manifestados buscam sustentar a ideia de progresso da ciéncia e tecnologia como
forma de controle sobre os objetos naturais. Progresso que levaria entendimento sobre os
fendmenos vivenciados tal como eles sdo e sem influéncias de valores outros. A regra de “boa
ciéncia” buscaria o respeito da imparcialidade, da manifestacdo apenas dos valores cognitivos
e possuiriam legitimidade para direcionar as a¢fes em todas as etapas do desenvolvimento

cientifico-tecnologico, incluindo a agenda de pesquisa e dos atores sociais que devem/deveriam
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atuar nele. Esse enfoque alimenta, portanto, decisdes tecnoréticas. Referente aos problemas
sociais relacionados a CT, ressaltamos que a manifestacéo e sustencao desta énfase propicia a
manutencdo dos mesmos, pois a defesa esta centrada na busca pela evolucdo da ciéncia que
representa 0 mundo tal como ele é, e ndo de aspectos que interagem com a existéncia humana
e seus problemas.

A segunda manifestacdo (2V) estéd articulada & concepcdo de progresso social e do
determinismo cientifico-tecnologico. Ou seja, o desenvolvimento socioeconémico ¢é
determinado pelo avanco cientifico-tecnoldgico, sendo alternativa para a solucéo de todos
0s problemas sociais vividos. Problematizado por Dagnino (2008b), e que corroba com as
manifestagoes deste enfoque, “o destino da sociedade dependeria de um fator ndo-social, que a
influenciaria sem sofrer uma influéncia reciproca” (p. 81). Essas compreensdes alimentam a
ideia de que o avanco cientifico-tecnologico leva automaticamente ao bem-estar social. Além
disso, hé a sustentacdo de discursos mitificados como a de CT como atividades autonémas e
ndo condicionadas por interesses econdmicos e que sdo direcionadas apenas por valores
cognitivos.

Apesar da ciéncia estar articulada a procura e a construcdo de conhecimentos, seus
resultados sé se tornam aceitos devido as normas légicas do nosso pensamento (JAPIASSU,
1975). Assim, a ciéncia, e, portanto, a tecnologia pode ser colocada a servi¢o de interesses
politicos, econdmicos, médicos, entre outros. Sendo que “o valor de cada um desses fins é
imposto de fora, ndo tendo justificacdo na propria ciéncia”, ou seja, sdo pontos de vista
valorativos, logo discutiveis (JAPIASSU, 1975, p. 32).

Para compreendermos melhor a sustentacéo deste enfoque nos apoiamos novamente em
Lacey (2010), em especial nas problematizagdes de que qualquer perspectiva valorativa
racionalmente sustentada hoje, na ciéncia moderna, deve incorporar valores que se associam ao
controle dos objetos naturais e ao avanco tecnoldgico. Manifestacdes que o autor denomina de
valorizagdo moderna do controle (VMC). Os valores que a sustentam sdo postos como meio
para solucionar uma variedade cada vez maior de problemas vivenciados. A VMC tem se
manifestado em alto grau em todas as partes do mundo e é subscrita pelas institui¢fes politicas
e econdbmicas predominantes na sociedade. Para Lacey (2010), as atividades de controle da
natureza e inovacgdes tecnologicas estdo articuladas ao contexto neoliberal, logo servem a
determinados valores e ndo a outros. No entanto, compreendemos que essas perspectivas
valorativas sdo, muitas vezes, silenciadas, verbaliza-se apenas o fato do avanco tecnolégico,
oriundo de pesquisas que privilegiam a autonomia, neutralidade e imparcialidade, servir ao

bem-estar. Avancos que sdo considerados indispensaveis para o desenvolvimento social e s&o
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alternativas para quase todos os problemas vividos, como o caso da fome e o avango
privilegiado dos estudos da biotecnologia, que incorpora a VMC. Porém, ignora os valores
sustentados pelos movimentos de emancipacéo social, de praticas agroecoldgicas que visam a
produtividade em conjunto com a sustentabilidade, biodiversidade, empoderamento das classes
menos favorecidas. E ainda, caso haja problemas oriundos desse avango, a propria inovagdo
tecnoldgica é capaz de resolvé-las (LACEY, 2010).

As estratégias materialistas (descontextualizadas), conforme apresentado no capitulo 3,
tém legitimado também a relacdo mutua entre elas e os valores associados ao progresso
tecnoldgico, do capital e do mercado (VMC). Perspectiva que manifesta 0 dominio sobre 0s
objetos naturais como um valor por si s6 e ndo subordinado a outras perspectivas valorativas.
No entanto, os valores que constituem a VMC estdo associados ao escopo do controle, da
centralidade na vida diaria e sua independéncia com outros valores (sociais, morais,
econdmicos). E sustentado que caso haja distlrbios ecol6gicos e sociais, 0s mesmos s&o o
“preco do progresso”. Discurso legitimado por instituicdes hegemaonicas e que vem sustentando
o desenvolvimento de determinas pesquisas em detrimento de outras, como as biotecnoldgicas
em detrimento das agroecoldgicas. Assim, as estratégias materialistas e a énfase dos seus
aspectos valorativos sdo manifestados e aceitos em ampla escala nas instituicbes da ciéncia
moderna, pois o conhecimento adquirido serve a interesses ligados a VMC, perspectiva,
portanto, que se diferencia do primeiro enfoque.

Como sintese ressaltamos que os aspectos valorativos adotados e manifestados
socialmente estdo associados a ideia de progresso social oriundo do avanco da CT,
potencializando a valorizagdo moderna de controle, do mercado e do capital, em detrimento de
valores e intecionalidades outras. A VMC, portanto, legitima os direcionamentos do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, incluindo a agenda de pesquisa e dos atores sociais
gue devem/deveriam atuar nele. Logo, este enfoque reforca discursos tecnocraticos, mas é
influenciado por decisdes politicas. Os interesses, os diferentes valores presentes na concep¢do
e execucdo da CT sdo silenciados, verbalizam-se apenas valores que se articulam ao discurso
da necessidade e progresso social, endossando, dessa maneira, compreesées proximas ao do
determinismo tecnoldgico e salvacionismo da CT. Quanto aos problemas sociais relacionados
a CT, assim como no enfoque anterior, ha a manutencdo dos mesmos, mas manifesta-se o fato
de que o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, conduzido pelas estratégias materialistas,
leva automaticamente ao bem-estar social e a solugdes para os problemas vividos. Aspectos que
contribuem para a sustentacdo de que a sociedade ndo tem potencial para alterar a dindmica dos

avancos da CT, reforcando a manutencéo das supostas decisdes tecnoraticas.
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O terceiro enfoque (3V) apresenta aproximacfes com o anterior, mas tem sua énfase
proxima da viséo instrumental da CT (DAGNINO, 2008b), em que: os produtos oriundos do
desenvolvimento cientifico-tecnologico geram impactos que dependem do uso dado.

Este enfoque ndo gera questionamentos sobre os diferentes valores internalizados nos
direcionamentos da CT, portanto contribuem para os avangos articulados 8 VMC, e ainda como
sdo silenciados alimentam a suposta neutralidade. No entanto, incorpora a concepcdo de
controle humano no uso dado aos produtos. Ele é manifestado/reconhecido como benéfico e
que possui potencial para satisfazer as necessidades sociais, “basta saber usar”. N&o se
problematiza que, muitas vezes, os direcionamentos da CT, portanto seus produtos, s&o
construidos por interesses mercadoldgicos ou motivacdes académicas e ndo de
demandas/necessidades de fato reais, para satisfazer e gerar condi¢Ges de bem-estar.

Nesta énfase valorativa ha a potencializacdo de manifestagdes que sustentam que: caso
haja implicacBes indesejaveis dos produtos, o problema estd no uso dado, da falta de controle e
entendimento humano. A diferenca dessa perspectiva com relacdo ao enfoque anterior € que,
apesar de muitos direcionamentos da CT estarem articuladas também a VMC, a énfase esta no
alcance em avaliar os produtos, ou seja, bom e mau uso, discutir maleficios e beneficios. Deixa-
se de questionar que o alcance do bem-estar social, reducdo dos problemas vividos néo
decorrem apenas do uso dado a CT, mas “do fato de que o produto cientifico-tecnoldgico
incorpora, internaliza, materializa valores, interesses daqueles atores sociais que conceberam
esse produto” (ROSA; AULER, 2016, p. 222). As consequéncias, positivas ou negativas,
oriundas de um “possivel controle humano”, muitas vezes, ja estdo incorporadas/previstas, ou
de alguma maneira condicionada, independente do uso, considerando os valores e interesses
daqueles que o conceberam. Lacey (2010), proximo dessas questfes, problematiza o paralelo
entre os valores internalizados nas praticas agricolas. Por exemplo, na agricultura com énfase
para a biotecnologia as préaticas incorporam, principalmente, interesses mercadoldgicos,
individuais, privados. J& a agricultura local/tradicional, conforme j& exposto, outros valores.
Portanto, apenas o uso dado, uma boa apropriacdo ndo é garantia de bem-estar, de qualidade
social, de reducdo de impactos socioambientais, pois as consequéncias, nesse caso, S&o0
possivelmente previsiveis, tendo como perspectiva os valores internalizados na concepgdo e
producdo da CT (ROSA; AULER, 2016).

Diante disso, este enfoque se relaciona com processos participativos que ddo énfase para
0 uso de uma CT que chega pronta, sem questionamento dos seus direcionamentos e
implicacdes, cabendo a sociedade um bom destino. Essas articulagdes apresentam também

compreensdes proximas do determinismo, do instrumentalismo, ja que ha uma omisséo da



155

presenca de valores na concepcdo e execucdo da CT. Para a sociedade cabe o uso de uma CT
pronta e imdatavel, atribuindo-lhe um melhor destino de apropriacéo, ou seja, a ela cabe tirar o
melhor proveito dos servicos e produtos da CT (ROSA, 2014). Aspectos que tendem a recair
para discursos tecnocraticos e alimentam a perspectiva da manutencgdo, visto que nao geram
questionamentos/problematizagdes sobre implicacfes e novos direcionamentos.

De outra maneira, o proximo enfoque manifesta discursos que consideram a CT uma
construcdo humana e imbricada com os contextos sociais. Essa perspectiva esta articulada ao
entendimento do campo cientifico-tecnoldégico como um contexto de producdo social,
condicionada por diferentes dimensfes valorativas que interferem ndo apenas no proprio
campo, como em aspectos motivacionais dos especialistas e de relevancia social.

Assim, este enfoque esta imbricado com o entendimento do campo cientifico como um
espaco de disputa que visa autoridade, competéncia cientifica, certificacdo, importancia e
investimentos. Nesse sentido, h& a necessidade de reconhecimento dele e dos atores sociais que
fazem parte deste ambiente e, para a manutencéo desses status, a relevancia social é considerada
de extrema importancia. Essa concepcdo faz com que o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico
seja direcionado também para interesses, para prestacdo de servicos e aplicabilidades nos
contextos sociais. Aspectos que contribuem para o reconhecimento e relevancia desse campo e
dos seus atores. Para isso, hd uma busca por eficiéncia e eficacia dos seus produtos para o
ambito social. Assim, as manifestacdes produzidas por este enfoque (4V) sustentam que o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, com sua eficiéncia e eficacia, merece
reconhecimento social.

Uma possibilidade de manifestacdo desta énfase se da a partir da acdes promovidas pela
comunidade de pesquisa e que reflete compreensbes pouco criticas do termo extensdo,
problematizado por Dagnino (2010a) e Freire (2006). A extensdo, nessa perspectiva, € vista
como a de quem estende algo a alguém, como retorno e reconhecimento social diante do que
ela gasta para manté-la. No entanto, oferece aquilo que lhe parece interessante e conveniente, e
ndo necessariamente alternativas para demandas e problemas reais. A sociedade, por outro lado,
condicionada por agdes culturais que sustentam/valorizam o status do campo cientifico, se sente
satisfeita pelos servigos prestados, manifestando-se motivada e reconhecendo a importancia do
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e dos seus atores.

E valido ressaltar que este enfoque considera a CT como uma construgdo social,
portanto, imbricada com diferentes questdes valorativas. Ou seja, possibilita, de alguma
maneira, reconhecer e verbalizar visdes ingénuas da natureza da ciéncia, da tecnologia, da

comunidade cientifica, dos espacos académicos. No entanto, a énfase esta, principalmente, no
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ambito do reconhecimento social do campo cientifico e dos atores sociais, visando a
manutencdo do seu status. Para isso, utiliza-se de discursos e agdes que promovem 0
direcionamento cientifico-tecnologico para fins aplicaveis para o contexto social, além de
valorizar a sua eficiéncia e eficacia. Esses aspectos valorativos influenciam os direcionamentos
do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, incluindo a agenda de pesquisa, e reproduzem a
Importancia e o status dos atores sociais que devem/deveriam atuar nele. O reconhecimento da
presenca de diferentes valores que estdo imbricados com a CT possibilita desmistificar a
dindmica de trabalho das comunidades cientificas e influéncias nas atuacGes das mesmas,
poréem sem problematizacfes profundas. Assim, 0s consensos cientificos ainda séo
hegemonicos nos direcionamentos e decisGes na atividade cientifico-tecnologica, mesmo
guando os mesmos abordam temas sociais.

Diante do exposto, este enfoque possibilita recaida para discursos tecnocraticos, pois
sustenta-se pela valorizacdo dos seus atores e do campo, portanto hierarquiza (ainda) a
comunidade cientifica e seus saberes. A sociedade, de maneira geral, ndo tem espago para
participar das decisbes que envolvem direcionamentos da CT, apenas reconhece a sua
importancia e usufrui seus produtos da melhor maneira possivel. Os problemas/demandas reais
vivenciadas s@o mantidos ou amenizados pela suposta “eficiéncia e eficacia” da assisténcia
recebida. Logo, este enfoque tem potencial para promover uma transigdo entre perspectivas de
manutencdo e questionamento social. Isso pode ocorrer, por exemplo, quando a extenséo da
atividade cientifico-tecnologica possibilitar interacdes critico-reflexivos da sociedade com a
assiténcia recebida.

O quinto enfoque (5V) esta imbricado com a perspectiva de questionamento e se
articula com a proposicao de que os direcionamentos e uso dos produtos da CT podem gerar
implicacdes socioambientais, portanto faz-se necessario amenizar riscos.

As manifestacfes sustentadas se aproximam, de alguma maneira, das discussfes ja
realizadas na teoria da modernizacao reflexiva, apoiada nos estudos de Beck e Giddens. Para
Beck (2010) os problemas atuais vivenciados envolvem riscos e incertezas que ndo podem ser
resolvidos apenas com o desenvolvimento de mais ciéncia, assim apenas esse saber é
insuficiente para resolver os problema sociais vivenciados. Este enfoque, nos contextos
socioeducacionais, repercute pela constituicdo da consciéncia frente as crises e riscos oriundos
dos usos e direcionamentos da CT e pode provocar, em uma escala mais critica,
guestionamentos  sobre  0s  interesses e valores que tém guiado o0
desenvolvimento/direcionamento cientifico-tecnoldgico. Nessa perspectiva, a nao neutralidade

passa a ser questionada, em especial nas articulagdes entre o desenvolvimento cientifico-
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tecnoldgico e a amenizagdo de riscos socioambientais, implicando no questionamento dos
valores internalizados nos produtos e direcionamentos da CT e dos atores sociais que a
legitimizam.

Para a teoria da modernidade reflexiva, a consciéncia desenvolvida contribuiria em uma
redistribuicédo social das responsabilidades sobre os riscos, colocando diferentes atores sociais
inclusos nos processos decisorios. Essa perspectiva, em uma escala menos critica, implica em
acOes responsaveis sobre possiveis impactos causados pela CT e, portanto, processos
partipativos na pds-producdo em que a preocupacao esta na amenizacdo de impactos a partir do
uso responsavel dos produtos oriundos da CT. No entanto, a responsabilidade/compromisso
pode promover, em uma escala ampliada, mobiliza¢cbes que possibilitam redirecionar a
producdo de novos. Perspectivas que evidenciam questionamentos referentes a concepcao e
producdo da CT e potenciais para mudancas nesses contextos. Essas manifestagcdes implicam a
entrada de questdes valorativas e de diferentes atores sociais, como especialistas de diversas
areas, da esfera politica, de movimentos sociais nos processos decisérios. Os valores
internalizados, tanto nos produtos quanto nos direcionamentos, estdo articulados a interesses
gue promovem a amenizacao dos possiveis impactos negativos no contexto socioambiental,
potencializando a¢fes de comprometimento social frente aos possiveis riscos que podem ser
provenientes dos usos dados aos produtos e direcionamentos da CT.

Ressaltamos que essas discussdes sao comuns nos estudos e repercussdes educacionais
CTS e tem como preocupacdo central a amenizacdo dos impactos socioambientais. Porém,
pouco problematizam mudancgas socioestruturais e histdricas. Esse contexto pode estar
articulado, conforme discussdes ja apresentadas, no fato de que o movimento CTS emerge,
principalmente, nos paises “ditos desenvolvidos”, no qual as preocupacfes estavam centradas
nas especificacdes daquele contexto. Quando nos apropriamos de referenciais locais, como
Freire-CTS e PLACTS, percebemos que junto as discussdes do enfoque anterior, ha também
um repensar das condigdes vividas localmente, como a presenca da exclusdo, opressao e
injusticas sociais e econdmicas. Nesse sentido, o tltimo enfoque (6V) apresenta manifestagdes
referentes a busca por transformacdes das realidades vividas a partir da internalizagdo de
valores e demandas sociais nos direcionamentos da CT.

Este enfoque sustenta atividades cientifico-tecnoldgicas que visam internalizacdo de
valores de fato de bem-estar social, sustentaveis, de justica socioeconémica e, portanto, néo
podem ser estruturados apenas por estratégias materialistas, pois ndo possibilitam responder
problemas de fato sociais e necessarios. Como contrapartida a essa perspectiva, Lacey (2010)

propde as estratégias sensiveis ao contexto, as quais manifestam valores que se articulam aos
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aspectos humanos e da participagdo popular. Para exemplificar essas manifestagcdes propomos,
novamente, um paralelo entre o desenvolvimento agroecolégico e dos avancos dos
transgénicos. Enquanto a maior parte da pesquisa ligada aos transgénicos é financiada pelo
agroneg0cio que passa a controlar nao apenas os trangéncios, mas as técnicas e procedimentos
da engenharia genética sustentados pela VMC, a agroecologia fornece uma forma alternativa
de agricultura fundamentada pela isengdo de riscos & salde humana e ao meio ambiente. Os

valores manifestados nessa producéo sao conflitantes a VMC, pois visam:

[...] a solidariedade e a compaixdo em vez do individualismo; os bens sociais
contrablancando a propriedade privada e o lucro; a “sustentabilidade” como valor ao
qual se subordina o controle dos objetos naturais; a ndo-violéncia, na medida em que
ndo envolve qualquer tolerancia da injustica; o bem-estar de todos em vez da primazia
do mercado e da propriedade; o fortalecimento da pluralidade dos valores em vez da
expansao da mercantilizacdo; a libertacdo do homem entendida como englobando e
qualificando a liberdade individual e econdmica; o amor a verdade que aspira uma
compreensdo abrangente do lugar das nossas vidas no mundo, que busca identificar
as possibilidades libertadoras ocultas na ordem predominante, e que ndo identifica o
que é possivel com as tendéncias dominantes dessa ordem; o estar preparado para
submeter a criticas e analises as pressuposi¢des que legitimam nossas praticas, em vez
de colocé-las como “certezas” tidas como algo que dispensa qualquer investigacao;
os direitos dos pobres e a primazia da vida, colocada como prioridade acima dos
interesses dos ricos; a democracia participativa englobando a formal e os direitos
politicos e civis em relacdo dialética com os direitos sociais, econdmicos e culturais
(LACEY, 2010, p. 189-190, grifo do autor).

Assim, os discursos sustentados por este enfoque, que problematizam a ndo neutralidade
da CT em todas a etapas do desenvolvimento cientifico-tecnolégico, estdo entrelacados em
problemas sociais que ndo podem ser resolvidos apenas pelo avanco da CT. Por exemplo,
enquanto os dicursos do segundo enfoque “0 desenvolvimento socioeconémico é determinado
pelo avango cientifico-tecnolégico, sendo alternativa para a solugdo de todos os problemas
sociais vividos” se sustentam pela ideia de que para alimentar todas as pessoas, portanto, acabar
com a fome mundial, é necessario a ampliacdo dos alimentos, e consequentemente
investimentos em pesquisas no agronegdécio, este enfoque manifesta problematizacdes que
sustentam o fato de que para assegurar uma boa alimentacdo para todos, ndo é suficiente o
aumento da producdo e qualidade dos alimentos — perspectiva questionadora —, mas como fazer

para gque eles cheguem para quem realmente precisa — perspectiva transformadora —. Ou seja:

Para acabar com a fome, é preciso antes de tudo aumentar a capacidade de distribuicéo
de renda. Sem aumentar a equidade econdmica, sem efetivas medidas de combate a
pobreza, o aumento da producdo agricola podem implicar aumento do desperdicio
alimentar que ja ocorre em larga escala nos paises subdesenvolvidos, fato que é
prudentemente omitido nos discursos dos defensores dos transgénicos (SILVA, 2000
apud LACEY, 2010, p. 208).
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Este enfoque vislumbra, diante do apresentado, a diminuicdo de problemas
socioestruturais vivenciados, como as injusticas sociais e econdémicas e a ma distribuicdo de
alimentos de qualidade e de renda, tendo como horizonte valores articulados ao coletivo,
cooperativismo e solidariedade na atividade cientifico-tecnologica, de estratégias
agroecoldgica, de salde publica, mobilidade urbana, tecnologia social, sustentabilidade e
manejo florestal. Manifestagdes valorativas essenciais e que implicam a constituicdo de
processos democraticos participativos. Essas manifestacdes estdo alicercadas pela insercédo da
participacdo social nos (re)direcionamentos da CT, inclusive na agenda de pesquisa.
Redirecionamentos que tem como proposito atuar sobre problemas sociais vivenciados,
portanto associado a inser¢do de valores que buscam promover a construcdo de modelos
alternativos de sociedade. Perspectivas valorativas que possuem legitimidade para direcionar
os desenvolvimentos da CT e a entrada de novos atores sociais em processos decisérios. Essas
manifestacdes se aproximam das discussdes realizadas, por exemplo, nas praticas que visam
um repensar do papel e da pesquisa académica nas universidades, na construcédo dos curriculos,
conforme discutidos no capitulo trés.

Com isso, reconhecemos que o elemento valor na atividade cientifico-tecnoldgica
possibilita reflexdes importantes, pois as mesmas, adotadas e manifestadas socialmente e na
CT, podem, ou néo, fazer parte das problematiza¢cbes nos contextos socioeducacionais. Os
valores presentes na CT, por exemplo, na perspectiva da manutengéo social tendem a endossar
concepcdes ingénuas que alimentam a suposta neutralidade e, consequentemente, dificultam
mudancas na direcdo de processos participativos. No entanto, quando as perspectivas de
questionamento e de transformacdo passam a ser consideradas, percebemos que as
manifestacdes valorativas tendem a refletir em mecanismos decisorios e intencionalidades que
se preocupam com 0Ss contextos socioeducacionais e, portanto, possibilitam processos
democraticos mais ampliados. Dessa maneira, as manifestacdes valorativas podem ser
consideradas como elemento sinalizador para a constituicdo de uma cultura ampliada de
participacao, ou de endosso a cultura do siléncio, pois estdo articuladas a perspectivas culturais
sustentadas e mantidas no &mbito social, cientifico-tecnol6gico e educacional.

Como sintese, apresentamos a figura 11 que evidencia os enfoques dados ao elemento
valor. As sistematizacfes produzidas buscam mostrar, de alguma maneira, manifestacGes
sustentadas, alimentadas e evidenciadas na atividade cientifico-tecnologica diante dos estudos

e investigacdes realizados.
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Figura 11 — Sistematizacéo do elemento valor
Legenda:
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Fonte: elaborada pela autora, 2019.

5.2 O conhecimento nos temas sociais de ciéncia-tecnologia

Para sistematizar as discussdes dos enfoques sera evidenciado o papel do conhecimento
na atividade cientifico-tecnolégica e sua interacdo com temas sociais, finalidades
argumentativas®, viabilidades, limitacdes e potencialidades para a constituicio de culturas de
participacdo. Assim, para introduzir os possiveis enfoques sobre o conhecimento, que sdo
sustentados e alimentados por dimensbes culturais, apresentaremos, inicialmente,
pressuspostos tedricos que nos ajudam a compreender esses enfoques.

Morin (2014a) ao falar sobre cultura, entendendo-a como um dos desafios para
organizar o saber/conhecimento, ressalta a grande separacdo iniciada no século XX entre a
cultura humanistica e a cientifica. Aspectos que influenciam até hoje na concepcdo de
conhecimento. Enquanto a cultura humanistica se centrava nas interrogacdes humanas e
reflexdes sobre o saber e integracdo de conhecimentos, a cientifica separou as areas objetivando

descobertas e desenvolvimento de teorias. A ela ndo cabia reflexdes sobre a prépria ciéncia e

20 O foco nao esta em aprofundar aspectos tedrico-metodoldgicos sobre a argumentagdo, mas caracterizar praticas
associadas ao papel do conhecimento na atividade cientifico-tecnolégica na perspectiva de constitui¢do de culturas
de participacdo. De maneira geral, compreende-se argumentacdo como: i) capacidade para desenvolver
compreensfes conceituais e epistémicas; ii) construcdo de pensamento fundamentado em evidéncias, podendo
gerar reflexdes criticas sobre; iii) aspecto avaliativo em termos de assimilagdo cognitiva; iv) articulagdo para
desenvolvimento de pensamento e discurso critico-reflexivo; e, v) desenvolvimento de autonomia em processos
decisorios, constituindo processos de autorregulacdo dos sujeitos e suas agdes (VIEIRA; NASCIMENTO, 2013).
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articulagbes com o destino humano. Essas agbes culturais, manifestadas e sustentadas
socialmente, refletiram na concepgdo hegemdnica do papel dado ao conhecimento cientifico:
entendimento sobre fendmenos investigados que deve reduzir um problema do complexo ao
simples, eliminando tudo o que gera desordens ou contradi¢des.

Nessa perspectiva, a logica de construcdo da ciéncia se articula aos principios de
disjuncdo, reducdo e abstracdo (MORIN, 2015). No paradigma da simplificacdo, a
organizacdo/construcdo do conhecimento se da pela selecdo de dados que sdo considerados
significativos ou ndo, logo “separa (distingue ou disjunta) e une (associa, identifica);
hierarquiza (o principal, o secundario) e centraliza (em funcéo de um ndcleo de nog¢bes-chave)”
(p. 10). Para a realizacdo dessas operacdes organiza-se 0 pensamento, que sera fundamentado
por principios que orientam/conduzem nossa visdo do mundo, muitas vezes, sem que tenhamos
consciéncia disso.

O pensamento simplificado procura organizar o conhecimento utilizando principios que
“separa o que esta ligado (disjung¢do), ou unifica o que ¢ diverso (reducdo)” (p. 59). Morin
(2015) destaca Descartes como um dos formuladores dessa forma de pensamento, separando o
sujeito que pensa e o objeto a ser entendido (filosofia e ciéncia), inserindo como principio de
verdade ideias “claras e distintas”, logo o pensamento disjuntivo (p. 11). Apesar dessa logica
de construcdo da ciéncia, que controla o pensamento ocidental desde o século XVII, ter
contribuido para progressos do conhecimento cientifico, a mesma trouxe consequéncias nocivas
marcantes a partir do século XX e um distanciamento ainda maior entre ciéncia e sociedade. O
autor destaca que essa disjuncao (filosofia e ciéncia) aléem de privar qualquer reflexdo da ciéncia
sobre si propria, contribuiu também para o isolamento dos outros trés grandes campos do
conhecimento cientifico: “a fisica, a biologia e a ciéncia do homem” (p. 11). E, como forma de
“remediar” essa disjuncdo foi utilizada outra maneira de simplifica¢do: redu¢do do complexo
ao simples, ou seja, “reducdo do bioldgico ao fisico, do humano ao biolégico” (p. 12). Diante
disso, a ideia de hiperespecializacdo, além de considerar a fragmentacéo da complexidade das
realidades, deveria construir a crenga de que esse corte operado no real seria o préprio real e 0
ideal do conhecimento cientifico classico seria descobrir, por tras da complexidade dos
fendomenos, “uma Ordem perfeita” (p. 12).

Esse contexto historico-cultural influenciou a producdo de conhecimento que se
fundamentou, cada vez mais, por regras de célculo e de medida, tornando-as as unicas
realidades possiveis de governar as entidades quantificadas. Aspecto que contribuiu para a

anulacéo da diversidade, fazendo com que o pensamento simplificado fosse incapaz de fazer a
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conjunc¢ao do uno e do multiplo, refletindo no que Morin (2015) chama de “inteligéncia cega”.
Ou seja,
destréi os conjuntos e as totalidades, isola todos os seus objetos do seu meio ambiente.
Ela ndo pode conceber o elo inseparavel entre o observador e a coisa observada. As
realidades-chave sdo desintegradas. Elas passam por entre fendas que separam as
disciplinas (p. 12).

O conhecimento, dessa maneira, passa a ser cada vez menos “para ser refletido e
discutido pelas mentes humanas, cada vez mais feito para ser registrado em memorias
informacionais manipuladas por for¢as andnimas, em primeiro lugar os Estados” (MORIN,
2015, p. 12). Perspectivas, muitas vezes, ignoradas pelos estudiosos, visto que eles, nessa
I6gica, ndo dominam as consequéncias, nem o sentido e a natureza das suas pesquisas.

O pensamento simplificado tem como objetivo central colocar ordem no universo,
através de uma lei e principio, expulsando dele toda a desordem. Esse pensamento consegue
ver 0 uno e o multiplo, mas nédo o fato de que o uno pode ser ao mesmo tempo o0 maltiplo. Nesse
sentido, o conhecimento cientifico desvela a simplicidade por trds da multiplicidade e da
aparente desordem dos fendmenos. Esse pensamento, caracterizado por um principio de
generalidade, reducdo e separacdo, comandou a inteligibilidade do conhecimento cientifico
classico, revelando-se fecundo (alto valor cognitivo) para o “progresso da fisica da gravitagdo
de Newton a relatividade de Einstein, e foi o ‘reducionismo’ bioldgico que permitiu conceber

a natureza fisico-quimica de toda organizagao viva” (MORIN, 20144, p. 329). No entanto,

Os proprios progressos da fisica fazem-nos considerar as insuperaveis complexidades
da particula subatémica, da realidade cdsmica, e os prdprios progressos da biologia
levantam problemas inseparaveis de autonomia e de dependéncia que dizem respeito
a tudo o que é vivo. Assim, o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos pde em
crise a cientificidade que suscitara esse desenvolvimento (p. 329).

Complementando essas discussdes, Santos, B. (2010b) problematiza a racionalidade
cientifica dominante, considerada como um modelo totalitario, visto que “nega o carater
racional a todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelo seus principios
epistemologicos e pelas suas regras metodologicas™ (p. 21). A matematica, que ocupa lugar
privilegiado nesta racionalidade, oferece rigor cientifico dado por medicGes, visto que
“conhecer significa quantificar” (p. 27), portanto analisar intrinsicamente as qualidades do
objeto é irrelevante. O método cientifico se fundamenta na redugdo da complexidade. Assim,
as leis privilegiam aspectos do como funciona, ao invés de qual o agente ou o fim das coisas.
Nesse sentido, o conhecimento cientifico rompe com o do senso comum, pois é o primeiro que

permite prever e intervir no real, consolidando fundamentos de rigorosidade e veracidade. Além
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disso, esse conhecimento, que é fundamentado pela ordem e estabilidade do mundo, propde
uma ideia de que o passado se repete no futuro. Assim, o determinismo mecanicista seria o
horizonte de uma forma de conhecimento utilitario e funcional.

Para o autor, essa racionalidade vem dando sinais de crise, visto que vivemos um
periodo de revolugdo cientifica iniciada pela mecéanica quantica e a teoria da relatividade, pois
revolucionaram as concep¢des de espaco e tempo absolutos, assim como do carater local das
medicdes e do proprio rigor matematico. Articulado a isso, Santos, B. (2010b) destaca o0s
estudos de llya Prigogine referente aos sistemas abertos e sua relagdo com a eternidade,
previsibilidade, versibilidade, ou seja:

A importancia desta teoria estd na nova concep¢do da matéria e da natureza que
propde, uma concepcdo dificilmente compaginavel com a que herdamos da fisica
classica. Em vez da eternidade, a historia; em vez do mecanicismo, a interpretacdo, a
espontaneidade e a auto-organizacdo; em vez da reversibilidade, a irreversibilidade e

a evolucéo; em vez da ordem, a desordem; em vez da necessidade, a criatividade e o
acidente (SANTOS, B. 2010b, p. 48).

No entanto, como coloca Lacey (2010), essas perspectivas continuam refor¢ando o
paradigma dominante, pois sdo estruturadas por estratégias materialistas que se alicergam por
manifestacdes, em alto grau, de valores cognitivos. Ou seja, constituem-se também, apesar dos
diferentes aspectos, por uma racionalidade dominante na forma de conceber/produzir o
conhecimento.

Tendo como pano de fundo os pressupostos tedricos apresentados, o primeiro enfoque
(1C) tem como proposicdo a ideia de que: o conhecimento cientifico é concebido por uma
racionalidade superior que privilegia principios e regras metodologicas proprias e
dominantes, visando investigacdes e entendimentos de fendmenos naturais. Portanto, seu
direcionamento e construcdo deve estar restrito a experts. Este enfoque sofre influéncias das
manifestacBes valorativas que concebe o conhecimento cientifico e tecnolégico como
construcdo que deve ser guiada pela neutralidade, imparcialidade e autonomia (LACEY, 2008;
2010).

Fundamentada pelas discussdes realizadas, a compreensdo do conhecimento é vista
como: universal, portanto privilegia a racionalidade dominante; fragmentacdo disciplinar
necessaria; racionalidade que reforca a proposicdo de verdade absoluta; unidades elementares
simplificadas e reduzidas que constituem um sistema de conhecimento; busca por uma légica
determinista (ordem); isolado das relagdes com a sociedade e o ambiente; producdo que separa

objeto e sujeito, garantindo a objetividade cientifica; eliminacéo do ser e da existéncia, a partir
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de meios quantificaveis e de formalizacao; e, ndo ha espaco para contradi¢des sociais (MORIN,
2014).

Assim, as suas repercussdes em contextos socioeducacionais centram-se em acgdes que
ndo tem a preocupacdo de discutir o processo de constru¢do do conhecimento, pois seu papel
esta em fornecer explicacGes sobre fendmenos investigados (fins), a partir de uma racionalidade
especifica/dominante. Ou seja, a argumentacao cientifica é reduzida a discursos de regras de
causa e efeito que possibilitam a predicao dos fendmenos investigados/estudados.

Este enfoque sustenta que a concepcdo/construcdo/direcionamento do e com o
conhecimento s6 devem ser/estar acessivel a especialistas que, por estarem imersos na cultura
cientifica hegemonica, conduzem de maneira eficente os principios e metodologias que regem
essa racionalidade. As investigacdes realizadas nao se relacionam com situacdes e problemas
sociais. Portanto, aos demais segmentos da sociedade cabe a recepcao desse conhecimento que
objetiva, principalmente, informar/explicar os fendbmenos naturais estudados.

Considerando o0s pressupostos tedricos apresentados ha também, mas com outras
intencionalidades, o proximo enfoque. Articulado a segunda e terceira énfase valorativa este
enfoque (2C) evidencia a percepcdo de que: o conhecimento cientifico-tecnolégico é
concebido como condicao necesséaria e suficiente para identificar, explicar e resolver todos
0s problemas vividos, inclusive os sociais. Influenciado pelos discursos da racionalidade
dominante ha a sustentacdo de que para cada problema existente ha uma resposta, uma solugéo
que é dada pelo conhecimento cientifico-tecnolégico. Como no anterior, é transferido para
cientistas a responsabilidade de direcionar e produzir conhecimentos, sendo os Unicos atores
capazes disso. Decisbes que reforcam, supostamente, a neutralidade cientifica nos
direcionamentos e produc¢éo do conhecimento. Portanto, sustenta a superioridade das decisdes
tecnocraticas.

Ressaltamos que neste enfoque silencia-se o fato de que quando se aborda temas sociais
em que o conhecimento cientifico-tecnoldgico esta presente, em geral, além da dimensao
técnico-cientifica, ha também questbes politicas, econdmicas, sociais, etc. (ROSA; AULER,
2016). Nesse sentido, Feenberg (2010), em uma discussao sobre tecnologia, e que se aproxima
com as discussoes realizadas, afirma que mesmo que “dispusermos de solu¢Ges puramente
técnicas para um problema, entdo a escolha entre elas torna-se tanto técnica quanto politica” (p.
266). Logo, os direcionamentos ndo sdo neutros e envolvem dimensdes de outras naturezas,
assim como a producdo de conhecimento, articulada & questdes sociais, se articula/implica

outros areas como a econdmica, ambiental, ética, socioldgica, direitos humanos, entre outros.
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As decisBes presentes no processo de construgdo e uso do conhecimento cientifico-tecnoldgico
sdo tanto politicos quanto técnicos, mas silenciam-se os primeiros.

A ndo problematizacdo desta énfase nos contextos socioeducacionais pode contribuir,
de alguma maneira, para a sustentacao das intencionalidades manifestadas pela VMC, pois ndo
sdo consideradas discussdoes sobre o processo de construcdo e direcionamentos do
conhecimento, as influéncias e dimensdes de outras naturezas e interesses de segmentos sociais.
Na sua construcdo ndo ha entrada de formas alternativas e de estratégias que valorizam areas e
demandas ndo consideradas pela racionalidade dominante e/ou pela VMC, portanto,
realimentam as estratégias materialistas (LACEY, 2010).

Oriundo dessas discussdes, o conhecimento cientifico-tecnolégico que chega nos
contextos socioeducacionais possibilita gerar aproximacdes com situacdes contextuais,
alimentando ideias mitificadas de que esse conhecimento € suficiente para identificar, explicar
e resolver todos os problemas vividos e/ou pode promover a competéncia de analise avaliativa,
como aquelas que alimentam as manifestagdes do bom e mau uso. Portanto, a argumentacao
cientifica é utilizada para gerar discursos explicativos de situacdes contextuais que ndo sao
controversas. O conhecimento cientifico-tecnologico, nessa logica, constituiria ferramenta
autosuficiente para desenvolver a competéncia para analisar/promover boas escolhas — bom
uso — nos contextos sociais. No entanto, caso este potencial ndo seja alcangado, o problema esta
na falta de apropriacdo e assimilagdo do conhecimento.

A sustentacdo dessas concep¢des se da por influéncia dos discursos da racionalidade
dominante, valorizando manifestagdes do “comprovado cientificamente”, ou seja, 0
conhecimento cientifico-tecnoldgico nos contextos socioeducacionais nao é problematizado
apenas assumido. Portanto, condicdo necessaria e suficiente que se mantém devido as
influéncias dos discursos hegeménicos do campo cientifico. Porém, podem contribuir para as
intencionalidades articuladas a VMC e para a reducdo da complexidade do conhecimento e suas
relacOes e intencdes sociais, visto que silenciam/ignoram: a presenca de outras areas do saber e
dimens@es de outras naturezas; formas de construcdo que ndo séo balizadas pelas estratégias
materialistas e pelo paradigma da simplificacdo; e, intencionalidades e influéncias
internalizadas na concepcéo e construcdo do conhecimento.

Como sintese deste enfoque ressaltamos que o conhecimento cientifico-tecnologico é
construido diante de discursos explicativos de autosuficiéncia para problemas vividos. Essa
interacdo com temas sociais nos ambitos socioeducacionais provocam, de maneira geral, uma
contextualizacdo ingénua, visto que deixam intactos problematiza¢cBes sobre a concepgéo,

construcdo e implicagdes referentes ao conhecimento.
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Influenciado pelas manifestagOes valorativas do reconhecimento social e o status do
campo cientifico e dos atores que pertencem a ele, o proximo enfoque (3C) se alicerca na
concepcao de que o conhecimento é uma constru¢do humana, mas autorreferenciada. O
reconhecimento da sua importancia para a esfera social possibilita gerar aplicabilidades
nas situacdes vividas.

Dentre as reflexdes que ajudam a contribuir o entendimento deste enfoque tém as
sinalizagcdes apontadas por Santos, B. (2010b) referentes aos sinais de crise do paradigma
dominante que introduz a articulacdo entre conhecimento cientifico e facetas socioldgicas
importantes. A primeira se articula a reflexdo gerada pelos proprios cientistas, em especial
aqueles que adquiriram um interesse filoséfico para problematizar a préatica cientifica, como
contraposicdo a versao simbolizada pelo positivismo, que antes era deixada apenas para 0S
soci6logos. Nesse aspecto, destaca-se 0 entendimento de que as leis possuem carater
probabilistico, provisorio e aproximativo, e que constituem uma simplificacdo arbitréaria da
realidade, a qual ha outros conhecimentos. A outra reflexdo se articula com o contéudo do
conhecimento cientifico e ndo necessariamente sobre a sua forma, visto que “sendo um
conhecimento minimo que fecha as portas a muitos outros saberes sobre o mundo, o
conhecimento cientifico moderno ¢ um conhecimento desencadeado e triste que transforma a
natureza num autoémato”. Assim, 0 que se ganha em rigor, dada pela quantificacéo, objetivacéo,
simplificacdo, precisdo, caracterizacdo dos fendémenos, perde-se em riqueza (SANTOS, B.
2010b, p. 53).

Essas reflexdes possibilitaram reconhecer o conhecimento cientifico como uma
construcdo social, portanto uma critica a racionalidade dominante. Dentre os estudiosos que
contribuiram para essa percepcdo destacamos Thomas Kuhn. Para ele, o desenvolvimento da
ciéncia, em oposicdo a ideia positivista de acumulacéo, se da por revolucgdes cientificas, em que
fatores externos se fazem presentes nas crises, transformacdes dos paradigmas e préatica
cientifica. Esses estudos influenciaram percepg¢des sobre a forma de conceber e produzir o
conhecimento. A construcao sobre uma base ideoldgica neutra passou a ser questionada, visto
que diferentes questdes tendem a orientar acOes e direcionamentos na producdo do
conhecimento. Kuhn, na segunda edi¢do da sua principal obra, destaca a compreensdao da
presenca de valores na determinacdo de um paradigma, em especial: na formulacao de quebra-
cabecas, em que problemas da ciéncia normal podem ser resolvidos sem resultar
necessariamente em um novo paradigma; coeréncia e compatibilidade com teorias vigentes; e,

fatores que determinam a escolha de uma teoria. Além disso, ressalta: “existem ainda outras
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espécies de valores — por exemplo, a ciéncia deve ou ndo ter uma utilidade social?” (KUHN,
1998, p. 230).

Diante do exposto, o conhecimento, neste enfoque, passa a ser considerado uma
contrucdo historica, coletiva, ndo neutra e tem como uma de suas finalidades a utilidade social.
No entanto, é valido ressaltar que o conhecimento ainda é construido levando em consideracdo
apenas consensos entre cientistas. S&o o0s interesses, motivacao, tracos de personalidade que
tendem a influenciar a concep¢do e construcdo do conhecimento cientifico, portanto ela é
autorreferenciada. Assim, apesar dos avangos com relacéo aos enfoques anteriores, € ainda uma
producdo restrita a um puablico (experts) que referencia o que deve ou ndo ser concebido, por
isso possibilita recaidas para a concepcao de que os cientistas e 0 conhecimento obtido por eles
constituem-se condicOes necessarias e suficientes.

As repercussdes nos ambitos socioeducacionais internalizam, em diferentes niveis de
criticidade, concepgbes associadas a historia, filosofia e sociologia da ciéncia. Assim, este
enfoque evidencia, principalmente, o reconhecimento dessas questdes. Os interesses que guiam
a concepcao e direcionamentos do processo de construcdo do conhecimento no tocante aos
avancos e incentivos para determinadas areas em detrimento de outras, producdo de
conhecimento internalizando demandas de fato reais e construcdes pautadas pelas coletividades
cientificas ndo fazem parte das problematizaces e inser¢des deste enfoque.

Assim, apesar da articulagdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico com outras areas
e imbricacGes com valores, sua construcdo ainda tem influéncia da racionalidade dominante,
visto que para conceber, construir e argumentar sobre temas socias de CT ainda se utiliza,
majoritariamente, a dimenséo técnico-cientifica. Para a sociedade, o conhecimento produzido
pelos cientistas é Util, pois se aproxima da sua realidade, portanto, além do reconhecimento,
pode sustentar concepcdes que consideram como suficiente e necessario para circuntancias
vividas. Dessa maneira, no ambito socioeducacional, a argumentacdo cientifica possibilita
gerar entendimentos e explicacfes sobre temas sociais de CT promovendo um saber-fazer em
situagdes concretas. Temas que ja tém potencial de serem reconhecidos como controversos,
portanto as explicacdes sobre os mesmos podem requerer uma ampliagdo de conhecimentos
envolvidos.

O reconhecimento da importanca deste saber na esfera socioeducaiocnal desenvolve
aplicabilidades e pode promover um “saber-fazer” nas circunstancias vividas, mas sem gerar
guestionamentos profundos. Logo, se apropriar e saber usa-lo é de extrema relevancia. Enfoque
que, apesar dos avancos, revela aproximagdes, de alguma maneira, com a herenca cultural da

racionalidade dominante, visto que, apesar do entendimento de construcao social, transicdo da
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perspectiva de manutencdo para o de questionamento, na resolucdo de problemas sociais 0
conhecimento cientifico-tecnolédgico ainda é considerado como necessério e suficiente. Assim,
possibilita recaidas para discursos e posicionamentos tecnocraticos e da perspectiva de
manutencdo social.

Como busca para o enfrentamento das limitagdes existentes na racionalidade dominante
e simplificada, destacamos o pensamento complexo discutido por Morin (2015), o qual é
entendido ndo por estar completo, mas sim pela propria incompletude do conhecimento.
Considerando que somos seres sociais, fisicos, bioldgicos, culturais, psiquicos, ao mesmo
tempo e em transformacgdo, “a complexidade ¢ aquilo que tenta conceber a articulagdo, a
identidade e a diferenga de todos esses aspectos” (MORIN, 2014b, p. 176). Diferentemente do
pensamento simplificado, que visa a separacdo deles ou unificagdo por uma reducdo, o
pensamento complexo, dentre outros aspectos, compreende que o todo necessita das partes e as
partes necessitam do todo. Morin (2015) propde olhar para o pensamento complexo a partir de
duas formas, a primeira com a ideia de que complexidade é um tecido (“complexus: o que é
tecido junto”) (p. 13), de constituicdo heterogénea inseparavelmente associada. J4 a segunda,
volta-se para o “tecido de acontecimentos, a¢des, interagdes, retroa¢des, determinagdes, acasos,
que constituem nosso mundo fenoménico” (p. 13).

Diante disso, a complexidade se apresenta como desordem, ambiguidade, incerteza.
Assim, o conhecimento tem funcéo de “ordenar os fendmenos rechagando a desordem, afastar
0 incerto, isto €, selecionar os elementos da ordem e da certeza, clarificar, distinguir,
hierarquizar...” (p. 13-14). No entanto, tais operacdes, que sdo necessérias a inteligibilidade,
caso eliminem os outros aspectos do complexus, podem provocar “cegueiras” e,
consequentemente, um pensamento simplificado/reducionista da realidade vivida.

Referente a hegemonia da racionalidade dominante, Santos, B. (2010b) propbe o
paradigma emergente, ou seja, um conhecimento prudente para uma vida decente. Para ele, a
revolucdo cientifica que atravessamos € estruturalmente diferente da ocorrida no século XVI.
Ou seja,

Sendo uma revolugdo cientifica que ocorre numa sociedade ela prdpria revolucionada
pela ciéncia, o paradigma a emergir dela ndo pode ser apenas um paradigma cientifico

(o paradigma de um conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social
(o paradigma de uma vidade decente) (p. 60).

Para esclarecer esse paradigma, o autor apresenta quatro teses. A primeira compreende
gue todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social. O conhecimento ndo é dualista,

ou seja, supera as distingdes entre natureza/cultura, obervador/observado, coletivo/individual,
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objetivo/sujetivo. A medida que as ciéncias naturais se aproximam das sociais, estas se
aproximam das humanidades, assim colocam para o sujeito e para 0 conhecimento uma nova
ordem cientifica, em que coloca a pessoa, enquanto autor e sujeito do mundo, no centro do
conhecimento.

A segunda tese alicerca-se pela percepcdo que todo o conhecimento é local e total.
Nessa, a fragmentacdo ndo é disciplinar e sim tematica constituida por grupos sociais, projetos
de vida, em que “os temas sdo galerias por onde os conhecimentos progridem ao encontro um
dos outros” (p. 76). Além de local, o conhecimento ¢ total, emigra para outros lugares e
contextos. No ambito total, o conhecimento ndo e deterministico. No local, ndo é descritivo,
portanto é considerado como condicdo de possibilidade, de agdo humana no mundo diante de
um espaco-tempo local e constituida de uma pluralidade metodoldgica.

A terceira tese constitui-se pela percepcdo de que todo o conhecimento é um
autoconhecimento. A ciéncia ndo descobre, mas cria e 0 ato criativo é construido por cientistas
e pela comunidade cientifica em que os juizos de valor e crencas ndo estdo nem antes, nem
depois das explicac@es cientificas, mas sdo partes integrantes dessa construcdo e explicacdo. A
ciéncia moderna ndo € a unica forma de explicacdo possivel da realidade. A razdo pela qual
privilegiamos ela ndo se assola apenas em critérios cientificos, mas sim por juizos de valor. E
ainda, sabe-se que a ciéncia moderna possibilitou um conhecimento funcional do mundo,
essencial para a sobrevivéncia. Porém, hoje ndo se trata apenas de sobrevir, mas de saber viver.
Logo, é necessario uma outra forma de conhecimento.

Por fim, a Gltima tese propGe que todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum. Essa percepcdo entende que o0 senso comum isolado é um saber conservador e
pode levar prepoténcias, mas dialogado com o conhecimento cientifico tem capacidade para
gerar uma nova racionalidade, feita de racionalidades. Assim, enquanto que na ciéncia moderna
a ruptura vai do senso comum para 0 conhecimento cientifico, na ciéncia pdés-moderna ela
aconteceria de maneira inversa, no entendimento de que essa nova racionalidade seja clara e
alcancavel a todos, na busca de que todo conhecimento seja um autoconhecimento.

Enfim, imbricado pelas discussdes apresentadas, o proximo enfoque (4C) sustenta que
0 conhecimento cientifico-tecnolégico é uma constru¢do ndo neutra, necessaria, mas
insuficiente na identificacdo e resolucdo de problemas sociais de CT (ROSA; AULER,
2016; ROSA; STRIEDER, 2018a).

Neste enfoque, ha a preocupacéo de discutir o processo de construcdo do conhecimento,
mas além das perspectivas evidenciadas no enfoque anterior busca-se questionar as influéncias

e interesses de diferentes dimensdes presentes na forma de conceber e direcionar o
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conhecimento. Junto a isso, ha também o entendimento de que para trabalhar com temas sociais
de CT, o conhecimento cientifio-tecnoldgico € fundamental, mas insuficiente. Ou seja, “é visto
como adequado aos temas sociais vivenciados caso seja considerado juntamente com a
integracdo e ampliacdo de variaveis envolvidas e ndo apenas aquelas cientificas. Portanto, ha
consideracdo de conhecimentos diversos” (ROSA; STRIEDER, 2018a, p. 112).

Influenciado por manifestagdes valorativas mais criticas, 0 conhecimento tem papel de
possibilitar a sociedade formas de questionar e lidar/compreender/intervir com situacdes da
realidade vivida. A construcdo do conhecimento, que ja ndo € vista como uma racionalidade
simplificada, envolve argumentos de especialistas que pertencem a diferentes &reas como
ambientalistas, economistas, juristas, portanto os temas sociais de CT s&o identificados,
problematizados e direcionados sobre pontos argumentativos plurais que visam dar um maior
aprofundamento e esclarecimento sobre eles. Além disso, dimensdes valorativas que guiam e
direcionam a concepcdo e producdo de conhecimento sdo problematizadas, assim hd uma
aproximagao da perspectiva de questionamento social.

Diante do exposto, este enfoque e sua forma de conceber e produzir conhecimento, junto
a insercdo de uma coletividade cientifica (BAUMGARTEN, 2004) possui potencial, quando
evidenciado a possibilidade de riscos socioambientais, de provocar redirecionamentos na
agenda de pesquisa e contrugdo do conhecimento para essa intencionalidade. A sociedade, que
interage de maneira mais acentuada quando comparada com os primeiros enfoques, tem opinido
levada em consideracdo, visto que seus saberes diante da realidade vivida e atuacdo sobre ela
podem contribuir para a problematica. No entanto, a sociedade ndo participa, necessariamente,
do processo integral de construgdo do conhecimento. Assim, nos contextos socioeducacionais,
além de praticas dialdgicas para a apropriacdo e assimilacdo cognitiva no tocante ao
entendimento e explicacdo, ha o desenvolvimento de argumentacéo dialégica fundamentada
por diferentes areas do saber e dimensdes valorativas que possibilitam avaliar, questionar e
atuar sobre possiveis problemas sociais e ambientais de CT. Dialdgica no sentido de considerar
leituras de mundo e possibilidade de identificar e analisar diferentes alternativas, além de
impulsionar um pensamento critico-problematizador e de atuagdo sobre a realidade vivida.

Por fim, o altimo enfoque (5C) centra-se na proposic¢éo de que o conhecimento é uma
construcéo colaborativa concebida por demandas socioestruturais, portanto busca-se
dialeticamente desvelamento e transformacao das realidades vividas.

Avrticulado aos desafios do pensamento complexo e da racionalidade emergente, Santos,
B. (2010b) problematiza que “nenhum de n6s pode neste momento visualizar projetos concretos

de investigacdo que correspondam inteiramente ao paradigma emergente [...]. E isso € assim
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precisamente por estarmos numa fase de transi¢ao” (p. 92). Assim, este enfoque, caracterizado
como denuncia e anuncio de possibilidade para a busca de sonhos possiveis (FREIRE, 2014),
centra-se na perspectiva de conceber o conhecimento como viabilidade para a emancipacao e
transformacéo social.

Assumimos, neste enfoque, que ndo basta apenas ter conhecimento da realidade como
se 0 mesmo fosse “motivador psicologico” para transformacdo (FREIRE, 2018a, p. 143). E
preciso desvelar a realidade, mas ela precisa vir na dialética “conhecimento da realidade ¢
transformagio da realidade” (p. 143). E a partir do desvelamento da realidade que ha a
possibilidade de intervir e atuar para que a transformacao aconteca (préxis social). A concepg¢édo
e produgédo de conhecimento alimenta a ideia de que “a realidade social é uma construgio dos
homens e que pode por eles ser modificada. Esse processo em que o subjetivo constitui com o
objetivo uma unidade dialética é o que Freire chama de insercdo critica na realidade”
(STRECK; REDIM; ZITKOSKI, 2016, p. 86). A indissociabilidade entre teoria e prética,
reflexdo e acdo é entendida como atividade humana que busca transformar o mundo para ser
um mundo humano. Essa atividade ndo se restringe ao carater estritamente utilitarista, e nem
separa 0 conhecer, carater tedrico, do transformar, aspecto pratico, mas € uma indissociacao
entre elas, pois é nesta unidade dialética que podera haver a transformagéo (SILVA, K., 2011).

Dos estudos realizados este enfoque que incorpora 0 anterior avangca para uma
construcdo dialdgica e colaborativa viabilizada pelas coletividades cientificas e tem na sua
concepcao a investigacdo de problemas concretos articulados as necessidades sociais. Assim, a
agenda de pesquisa, direcionamentos e atuacdo na concepcao e construcdo do conhecimento se
articulam a um processo inclusivo, de demandas reais e envolvimentos de diferentes atores
sociais, portanto, hd uma potencializacéo para a atuacdo social (BAUMGARTEN, 2004). Além
disso, essa perspectiva viabiliza a insercdo de estratégias sensiveis ao contexto, visto que
valores sustentaveis, de justica social, de economia solidaria, de satde publica sdo considerados
na concepcao e producdo de conhecimento, ou seja, a racionalidade técnico-instrumental se
articula a valorizagdo de outros conhecimentos e racionalidades (LACEY, 2010). Proximo a
isso, ha também as discussbes realizadas por Santos, B. (2005), Dagnino (2010a), Auler e
Delizoicov (2015) e Trigueiro (2016) em que problematizam a internalizacdo de demandas
sociais na producdo de conhecimento. Ou seja, demandas negligenciadas, problemas
socioestruturais sdo vistos como possibilidade para conceber problemas de pesquisa, de
producdo de conhecimento, de curriculos (AULER; DELIZOICOV, 2015).

Assim, nos contextos socioeducacionais a pratica dialdgica freireana colocaria os

sujeitos diante de um mundo a ser conhecido e transformado. O didlogo promovido entre 0s
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atores sociais, na construgdo de conhecimento, se da por um processo ativo, de interacdo, de
problematizagdes. Visto que, a educagdo, na perspectiva freireana ndo se faz “de A para B ou

de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (p. 116, grifo do autor). Mundo que,

[...] impressiona e desafia uns e a outros, originando-se visdes ou pontos de vista sobre
eles. Visoes impregnadas de anseios, de dividas, de esperanca ou desesperanca que
implicitam temas significativos, a base dos quais se constituira o conteido
programatico da educacdo (p. 116).

Nessa perspectiva, de problematizacdo do mundo e com o mundo, que a abertura para
novos desafios € vista como compromisso, esses surgindo no processo de busca de respostas.
Processo que, de acordo com Freire (2005), possibilita 0 reconhecimento e construcdo para o
engajamento.

O conhecimento, neste enfoque, implica uma construcdo colaborativa entre diferentes
sujeitos e saberes para fins intencionais e ndo passivos, para leituras e desvelamento do mundo
com objetivo de transforméa-lo. O conhecimento cientifico é problematizado como necessario,
mas insuficiente para identificar, produzir e resolver problemas socioestruturais. Assim, 0
conhecimento, como construcdo colaborativa e intencional, contribuiria para desenvolver
argumentos dial6gicos que investigam e problematizam temas socioestruturais vivenciados em
uma perspectiva dialética de construcdo de conhecimento para mobilizar e intervir sobre eles
no intuito de transformar as realidades vividas. Portanto, o papel dado ao conhecimento nos
ambientes académicos, cientificos e socioeducacionais se constituiria, para além do
assistencialismo, um processo emancipatério, voltado a concepcdo, aos principios, a
racionalidade e aos propositos, e emancipador, ou seja, para a acao, para intervencao, para a
préxis, portanto constituindo-se uma dialética (SILVA, K., 2018).

Enfim, como sintese das discussdes apresentadas, ressaltamos as diferentes formas de
compreender o conhecimento em temas sociais de CT e suas influéncias e balizamentos para a

constituicdo de processos participativos sistematizadas na figura a seguir:
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5.3  Engajamento social em temas de ciéncia-tecnologia

Considerando que nosso intuito estd em analisar formas de engajamento e suas
influéncias na constituicao de culturas de participacdo tomaremos como balizamento tedrico e
sinalizador os pressupostos de Paulo Freire, em gque engajamento é articulacdo indissociavel
entre conscientizacdo, compromisso histérico e praxis social; portanto, uma prética dialética
para a transformacdo das realidades vividas (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2016).

No entanto, entendemos que ha diferentes formas de engajamento social e elas podem
fortalecer ou dificultar a constituicdo de uma cultura ampliada de participacéo, visto que estdo
articuladas a questdes valorativas manifestadas e sustentadas socialmente, além da apropriacao
e compreensdo do papel do conhecimento frente a temas sociais de CT. Portanto, o engajamento
social estd imbricado com os contextos culturais vividos e tendem a influenciar e ser
influenciado por perspectivas socioeducacionais.

Os estudos sobre a esfera social ampla e as formas de participacdo realizados no capitulo
dois contribuiram para sistematizar as atitudes envolvidas em processos democraticos e espacos
que promovem a insercdo de escuta e de intervencdo, como atuacgdes diretas e indiretas em
espacos institucionalizadas, de movimentos sociais ou 6rgdos ndo governamentais que
possibilitam orientar/reorientar decisdes. Como destaque, apresentamos a participacdo como

uma praxis politica (VASQUEZ, 1967) em que 0 engajamento se da por acdes conscientemente
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orientadas que buscam praticas de transformacdo, mas que a depender das a¢des culturais pode
conceber acBes de manutencdo social. J& a participacdo cidadd tem como preocupacdo
expressar e debater demandas sociais em espacos publicos e perpassam pelo entendimento de
igualdade de direitos e deveres com posturas engajadas para acdes solidarias e coletivas
(TEIXEIRA, 2001).

Além do exposto, foram evidenciadas formas de acGes e atitudes desenvolvidas em

diferentes niveis de participacdo em processos decisérios (BODERNAVE, 1994). Articulamos
esse estudo a partir da seguinte sistematizacdo: a participacdo informacional desenvolve, por

exemplo, a comunicacdo unilateral, j& a forma de consulta possibilita dar voz aos sujeitos, mas

ndo é necessariamente considerada nas decisdes; na participacdo por recomendacao, 0s sujeitos

possuem potencial para influenciar, portanto, ja ha uma escuta sensivel; em processos de

coparticipacgdo, o compartilhamento de ideias para decis@es é considerado uma acao essencial

e na autogestao a autonomia é o aspecto central para processos decisorios. Ressaltamos que
essas discussdes perpassam os entendimentos sobre processos democraticos em uma escala
representativa ou ampliada.

Voltado para a esfera cientifico-tecnoldgica, as estratégias democraticas possibilitaram
evidenciar graus de interagdo entre os especialistas e as esferas sociais, portanto contribuicdes
para as discussdes sobre engajamento em temas cientificos. Nesse sentido, ao retomar a
estratégia linear e hierarquizada, percebemos a defesa por uma ciéncia autbnoma e que
potencializa a percepcdo dos cientistas como 0s Unicos atores sociais que devem interagir com
ela. Por outro lado, a estratégia de interacdo social, que caracteriza o conhecimento como
socialmente construido, possibilitou a insercdo de questionamentos sobre formas de interacdes
sociais, culturais e histdricas tornando possivel a concepcao de um maior envolvimento social
nas decisOes relativas aos assuntos de natureza cientifico-tecnoldgica. Ja a ultima estratégia
democratica tem, dentre outros aspectos, a preocupacdo da atuacdo de diferentes atores nos
direcionamentos e construgcdo de conhecimento, buscando intervencdo e modificacdo nas
realidades vividas. Alem dessas discussoes, voltado para a PCT e para a atividade cientifico-
tecnoldgica no contexto nacional, evidenciamos acles e atitudes dos atores sociais em
diferentes funcdes no seu desenvolvimento e essas séo influenciadas por questdes valorativas e
apropriacdo de conhecimento. Ou seja, ha segmentos sociais que: direcionam ou restringem as
demandas a serem investigadas e concretizadas; executam tendo como influéncias aspectos
motivacionais, de estrutura fisica, cognitiva e de interesses estabelecidos; e aqueles que

proporcionam diretrizes de financiamento e de cooperacao.
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Portanto, dos estudos realizados percebemos que ha diferentes formas de engajamento
social em processos decisorios. Ou seja, ha engajamento individual e/ou coletivo, ha espacos
institucionalizados, ou ndo, que buscam promover engajamento social, ha influéncias que
implicam na forma de conceber e promover engajamento, além de ele ser importante para a
promocao de culturas de participacgéo.

Assim, para a sistematizacdo dos enfoques nos apoiaremos em conceitos centrais que,
ao nosso ver, sao marcantes nas discussdes que envolvem engajamento, sendo: motivacao;
interacdo cognoscente e atitude assumida. Ressaltamos que os diferentes sentidos dados a esses
conceitos influenciam formas de engajamento.

A motivacdo estd sendo entendida como fatores que levam os sujeitos a tomarem
atitudes para alcangar objetivos e agdes, ou seja, significa “ser movido para fazer algo” (RYAN;
DELCI, 2000, p. 54, traducdo nossa). Os estudos realizados por Ryan e Delci (2000), e que tem
influenciado o &mbito educacional, evidenciam que a motivagdo humana pode ser tanto
intrinseca quanto extrinseca. A primeira, associa-se a atividades que séo realizadas de forma
natural, por interesse e satisfacdo, portanto uma autodeterminacéo. Ja a extrinseca, refere-se a
fazer algo porque ela leva a um resultado, assim € autorregulada. A autodeterminacéo pressupde
que os sujeitos séo, por natureza, ativos, auto motivados, curiosos, mas que podem agir de forma
passiva, alienada a depender das interacdes sociais, natureza individual, de atividades e
contextos sociais. J& quando ha uma auséncia de motivacdo 0s sujeitos encontram-se em um
estado em que ndo hé intencionalidades, sentido ou regulacéo para agir, seja por ndo pretender
realizar uma tarefa, ndo se sentir capaz ou porque ndo veem razdo em desenvolver
algo/atividade (RYAN; DELCI, 2000).

A interacdo cognoscente, apoiada pelos pressupostos freireanos, estd fundamentada
pelas relagcdes evidenciadas e construidas entre 0s sujeitos e o0 envolvimento desses com o objeto
cognoscivel. Entendida como uma situacdo gnosioldgica, de percepcoes de seres e de mundo
como inacabados e em construgdo, a concepcao perpassa pelo envolvimento dos sujeitos com
problemas reais que promova uma leitura critica para uma acdo social transformadora. No
entanto, conforme ja discutido, propdsitos contrarios também podem ser construidos, como
aqueles oriundos, por exemplo, de interagdo transmissiva, bancéaria (FREIRE, 2005) e
extensionista (DAGNINO, 2010a). Assim, as interacfes podem ser do tipo comunicagdo
unilateral e descontextualizado, dialdgico consultivo, dialdgico problematizador e/ou
colaborativo. As atitudes assumidas centram-se na predisposi¢do dos sujeitos para pensar,
sentir, perceber e agir frente a uma situacdo posta, e podem ser do tipo passivas (inatas ou

receptivas) ou ativas (avaliativa, investigativa, colaborativa, intervencionista). Além disso, as
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formas de engajamento estdo imbricadas também pelo pertencimento e autonomia dos sujeitos
com relagdo aos problemas sociais, contextos vividos e aos espacgos proporcionados para tal. O
pertencimento consiste no vinculo, identificacdo e de se sentir parte das relac6es, circunstancias
e contradi¢des vividas. Esse pertencimento potencializa, por exemplo, a busca por acdes (atos-
limite) para a superacéo de situagdes-limite. J4 a autonomia é o caminho das possibilidades, das
escolhas, das decisdes que tomamos. E na construcio de processos democraticos e na busca por
um ser mais que a autonomia se constroi (FREIRE, 2005; FREIRE, 2006; FREIRE, 1996).

Apesar do exposto, compreendemos que ha diferentes formas de conceber esses
conceitos e que eles sdo influenciados e influenciam perspectivas socioeducacionais. Assim,
seus significados serdo atribuidos nas discussfes dos enfoques que estdo descritos a seguir.

A auséncia de engajamento em temas sociais de CT (1E) esté balizada, dentre outros
aspectos, por um ndo envolvimento e ndo pertencimento da sociedade com esses temas,
refletindo em distancimentos com a érea cientifico-tecnoldgica. Considerando a percep¢édo
sociocultural de CT como uma investigagdo de fendmenos que ndo se relacionam com
experiéncias humanas, portanto sobre bases suspotamente neutras e tecnocraticas, a interagdo
social, quando acontece, tende a ser transmissiva e de uma comunicacéo hierarquica unilateral
e descontextualizada daqueles que “detém o saber” para os que “ndo possuem”. Esse
distanciamento provoca uma auséncia de motivacdo social, consequentemente, atitudes
passivas (inatas) e uma construcao nao autbnoma dos sujeitos para processos democraticos em
temas sociais de CT, sustentando a superioridade dos atores sociais que devem atuar e interagir
com esse campo, logo decisdes tecnocraticas. Assim, quando o primeiro enfoque valorativo e
de conhecimento sdo manifestados e construidos nos contextos socioeducacionais hd uma
tendéncia para a auséncia de engajamento social. Ou seja, todos 0s encaminhamentos decisérios
sobre CT estdo restritos aos espacos e atores cientificos, como os laboratorios de pesquisa e
experts.

O segundo enfoque (2E), por outro lado, apresenta o entendimento de que a interacao
com temas sociais de CT possui potencial para promover um despertar motivacional dos
sujeitos. Neste, 0 engajamento é regulado porque a motivacéo é realizada instrumentalmente e
com influéncia constante de sujeitos externos para provocarem essas agdes, portanto é um fator
extrinseco. O envolvimento dos atores sociais centra-se, principalmente, no desejo de conhecer,
compreender e explicar situacfes de CT que possuem relagdo com aspectos contextuais. Nos
espacos socioeducacionais, quando condicionado, essas interagdes possibilitam “dar voz” aos
sujeitos, portanto provocam agfes comunicativas, tendo em vista que os mesmos foram

colocados em situagdes motivacionais e curiosas. No entanto, a interagcdo ndo provoca qualquer
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questionamento sobre os temas sociais de CT, visto que a comunicacdo é consultiva na
perspectiva de sanar duvidas e verificar situacGes explicativas, assim as atitudes construidas
ainda sdo passsivas (receptivas). Essa forma de engajamento ndo promove problematizacdes
sobre concepcdes limitadas e mitificadas da CT, portanto a motivacao € acritica, o que faz com
que se articule, de alguma maneira, as perspectivas, principalmente, do segundo enfoque
valorativo e do conhecimento. As ac¢des provocadas pelo engajamento regulado ndo visam a
construcdo autbnoma e nem a intervengdes sobre os temas sociais de CT, pois ndo provocam
inquietacdes, mas apenas motivagao?!, assim o pertencimento que os sujeitos tem com relagio
aos temas socias de CT é do tipo contextual acritico. Quando repercutido para espacos
socioeducaionais este enfoque possui potencial para promover o interesse social pela area
cientifica, visto que had uma preocupacdo em gerar motivacdo frente a temas cientificos-
tecnoldgicos.

De outra maneira, o terceiro enfoque (3E) promove um engajamento social voltado
para a constituicdo de andlises avaliativas sobre os produtos da CT. Orientado,
principalmente, por a¢fes dialdgicas consultivas, de analise/investigagdo do “bom e mau uso”,
este enfoque, que promove também motivacdo e curiosidade regulados, busca constituir
atitudes para a responsabilidade individual voltadas para a “boa apropriagdo” dos produtos.
Perspectiva vista como suficiente para reduzir os impactos oriundos dos produtos da CT. Diante
disso, nos espacos socioeducacionais, ndo ha questionamentos sobre manifestacdes valorativas
e de conhecimento que promovam processos democraticos ampliados, tendo em vista que
compreensdes proxima a da suposta neutralidade sdo endossadas e/ou silenciados. Assim, as
interacOes proporcionadas voltam-se para agdes avaliativas dos impactos pds-concepcao e
execucao dos produtos cientifico-tecnoldgicos, principalmente, para a analise dual de
beneficios/maleficios, positivos/negativos, sem internalizacdo valorativa nos seus
direcionamentos, portanto potencializa a relacdo linear da CT para a sociedade. No entanto, o
reconhecimento de implicacdes socioambientais faz com que sejam construidas, comparada
com a énfase anterior, uma leve autonomia e pertencimento quanto aos temas sociais, pois ha
uma motivacdo (regulada) voltada para um “possivel controle social” na po6s-producdo. No
entanto, consideramos esta motivacdo proxima da acritica, pois as ac¢bes, oriundas dela,

preocupam-se, principalmente, para atos reducionistas, para ‘receituarios para agdes

21 E valido ressaltar que a motivacdo é uma caracteristica essencial para a promog&o de um engajamento que vise
processos democraticos ampliados. No entanto, quando entendida como um fim e si mesmo, ela néo viabiliza esses
propositos.
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individuais” como “nao jogar lixo no chdo, plantar arvores, reciclar o lixo” (AULER, 2018, p.
74), ou seja: “faca a sua parte”.

O quarto enfoque (4E) sustenta o desenvolvimento de um engajamento que busca, a
partir da interacdo com temas sociais de CT, constituir competéncia investigativa e de
aplicabilidade. Ou seja, tem como preocupagdo promover condi¢fes para que 0s sujeitos
consigam agir e resolver problemas diarios que envolvam a area cientifico-tecnoldgica. Para
iSs0, a interacdo esta alicercada pela promocéo de entendimento e aplicabilidade sobre situacdes
da realidade vivida que ndo sdo, necessariamente, contraditorias. Portanto, essa forma de
engajamento busca uma aplicabilidade socialmente Util, a partir da insercdo do contexto social.
A motivagdo e a curiosidade, que continuam ndo sendo autodeterminadas, constituem
ferramentas para buscar, nos espacos socioeducacionais, “dar voz” aos sujeitos com o intuito
de provocar atitudes investigativas, porém essas a¢fes ainda possuem tracos extensionistas e
tecnoraticos. As interacdes sdo orientadas para a investigacdo, a qual torna possivel identificar
e analisar experiéncias situacionais, a fim de obter a compreensdo, levantamento de hipéteses,
respostas e possiveis utilidades para contextos reais. Como no anterior, ndo ha problematizactes
e inquietacdes geradas sobre os temas sociais de CT. No entanto, devido ao seu reconhecimento
na esfera socioeducacional, 0s sujeitos comeg¢am a interiorizar competéncias investigativas e de
aplicabilidade, desenvolvendo um caréter levemente autbnomo e de pertencimento com temas
da érea cientifico-tecnoldgica.

No ambito da constituicdo de processos mais criticos defendemos o engajamento
voltado para promover atuac@es e redirecionamentos sobre os produtos da CT (5E), ou
seja, acles criticas na pos-producdo. As interacGes sociais centram-se em didlogos
problematizadores que possibilitam construir atitudes intervencionistas para avaliar e amenizar
0s impactos socioambientais. Como esse enfoque proporciona problematizacdes sobre a ndo
neutralidade da CT, em especial nos produtos, as interacGes sociais possibilitam constituir
atitudes que fazem com que o0s sujeitos questionem suas acoes e os direcionamentos em termos
de implicag¢bes socioambientais dos produtos da CT, logo a motivacdo passa a ser interiorizada
e ndo apenas extrinseca. Ou seja, 0s sujeitos consideram importante questionar e realizar essas
acOes, e ndo simplemente fazé-las porque alguém disse que € necessario. Assim, a autonomia
passa a ter um grau mais elevado quando comparado com os enfoques anteriores. Alem disso,
nos espacgos socioeducacionais, 0s sujeitos sdo colocados em situagfes de escuta sensivel e
ativa, portanto de agdes dialdgicas problematizadoras e construtivas sobre questdes que, em
geral, sdo contraditorias e afligem o meio socioambiental. Aspectos que tendem a influenciar

no grau de pertencimento que 0s sujeitos terdo com os problemas, potencializando acdes
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sociopoliticas que contribuem para amenizar riscos socioambientais. Ressaltamos que o
engajamento critico na pés-producéo, apesar dos avancos com relagdo aos anteriores, apresenta
limitacOes referentes a complexidade dos temas sociais de CT. Primeiro, porque centra-se,
principalmente, em acdes voltadas para os produtos gerados, tendo como potencialidade a
utilizacdo responsavel dos recursos naturais. E segundo, porque as a¢es que envolvem 0s
rumos, a concepgdo do desenvolvimento cientifico-tecnologico, inclusive aqueles que
promovem redirecionamentos de agenda de pesquisa para repensar oS impactos ndo sao,
necessariamente, problematizadas e consideradas. Porém, esta forma de engajamento tem
potencial, a partir de a¢des sociopoliticas coletivas, de provocar mecanismos de presséo e que,
portanto, podem implicar em redimensionamentos no ambito das politicas publicas.
Entendemos que o0 engajamento pds-producdo deste enfoque ja apresenta uma perspectiva
critica, pois ja ha problematizacdes sobre aspectos da ndo neutralidade da CT, logo diferencia-
se dos anteriores, que também apresentam aspectos da pds-producéo, mas estdo mais proximas
das vises instrumental, determinista da CT e assistencialista.

Ja o dltimo enfoque visa um engajamento que busca uma praxis social diante de
contradi¢cbes vividas (6E). As interacdes sociais tém como conteudo dialdgico e
problematizador essas contradi¢des, que sdo vividas pelos sujeitos, com o intuito de promover
uma leitura critica dessa realidade. Esse contexto possibilita coloca-los em situacdes de
inquietacbes e construcdo de pertencimento dessa realidade em busca de processos
emancipatdrios e de transformacdo social. Assim, nos contextos socioeducacionais, promove-
se construcdes dialdgicas problematizadoras e colaborativas, de escuta sensivel e ativa, para
identificar demandas/problemas sociais com o intuito de promover atitudes critico-reflexivas,
questionadoras e de intervencdes sobre eles. Aspectos que possibilitam que a motivacdo se
internalize e desenvolva processos autbnomos, visto que os sujeitos sdo colocados em situagdes
em que ha a preocupacao de modificar e/ou construir caminhos alternativos para as realidades
vividas. Assim, este enfoque tem como preocupagdo central a problematizacdo da néo
neutralidade da CT em todo o seu processo, seja no direcionamento/agendas de pesquisa, seja
nos produtos oriundos. E séo esses aspectos que possibilitam gerar questdes problematizadoras,
exercicios de vozes (“ter voz” e ndo “dar voz”) para atitudes intervencionistas/mobilizadoras
que permitam refletir criticamente e atuar sobre os rumos das contradi¢fes sociais vividas.
Destacamos que o pano de fundo deste engajamento estd em ac¢des sociopoliticas que buscam,
coletivamente, transformagdes, portanto fundamentada por uma préaxis social. Quando essa

perspectiva é considerada nos espagos socioeducacionais a presenca de diferentes atores nos
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processos decisorios, de construcdo de conhecimento, é fundamental e perspectiva essencial
para processos transformadores.

Enfim, como sintese deste enfoque apresentamos um esquema ilustrativo para organizar
e sistematizar as discussdes apresentadas. Ressaltamos que o elemento engajamento social,
articulado aos demais, contribui para pensarmos a constituicdo de culturas de participagéo,
portanto os diferentes enfoques sinalizam caminhos e problematizagdes critico-reflexivas para

a constituicdo de processos democraticos ampliados na educacao CTS.

Figura 13 - Sistematizacdo do elemento engajamento social

Legenda:
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Fonte: elaborada pela autora, 2019.

5.4  Culturas de participacao e articulacfes entre os elementos/enfoques

Ao longo do capitulo apresentamos enfoques dos elementos valor, conhecimento e
engajamento social visando contribui¢cbes para a constituicdo de processos democraticos.
Compreendemos que eles sdo influenciados, de alguma maneira, por perspectivas
socioeducacionais (de manutencédo, de questionamento e de transformacéo) que sdo mantidos e
sustentados socialmente. Ou seja, as perspectivas sustentam e influenciam diferentes formas de
entendimento e manifestacdo sobre os elementos. Para além disso, entendemos que as diferentes
formas de conceber esses elementos podem implicar na sustentagdo ou mudanca das
perspectivas (via de méo dupla). Evidenciamos também que os enfoques dados aos elementos

se caracterizam desde reflexdes que reforgcam a suposta neutralidade da CT, perspectiva ainda
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ecoada em alguns @mbitos sociais, educacionais e na esfera cientifico-tecnoldgica, até reflexdes
progressivamente mais comuns e mais criticas na educagdo CTS.

Nesta tese, buscamos sustentar que os elementos valor, de conhecimento e de
engajamento social constituem estratégias sinalizadoras para a constituicdo de uma cultura de
participacdo. Assim, dos estudos realizados, e dos que serdo aprofundados no préximo capitulo,
é possivel identificar que os enfoques dados aos elementos implicam diferentes culturas. Ou
seja, ha aquelas que se aproximam mais de processos tecnocraticos, outras que tendem a ter
recaidas e aquelas que buscam processos democraticos ampliados.

Portanto, para situar essas diferentes culturas de participa¢do, o0 nosso estudo pautou-se
de um exercicio tedrico-préatico, o qual possibilitou, a cada “imersdo e mergulho” nas praticas
educativas (corpus de analise), significar e (re)significar os enfoques, as articulacdes entre os
trés elementos e suas implicacBes para a constituicdo de diferentes culturas de participacgéo.
Desse “movimento” resultaram-se seis culturas, sendo cinco identificadas e constituidas, de
maneira mais evidente, nas praticas educativas. Assim, como sintese dessas articulacbes —
elementos, enfoques e culturas de participacdo — apresentaremos, a seguir, as seis culturas, e no
préximo capitulo aprofundaremos essas discussdes a partir da analise das praticas educativas.

A Cultura do Siléncio, primeira acdo cultural identificada, € constituida por
silenciamentos de vozes, de pessoas, de atitudes e de demandas vivenciadas. Caracterizada pela
falta de percepcdo e construcdo critica sobre temas sociais de CT, auséncia de atuacdo e
intervencdo dos sujeitos sociais nos contextos vividos, essa cultura resulta em processos de
dependéncia social, de inatividade para acdo, supressdo das reais necessidades e do contexto
histérico-cultural de um povo.

No contexto educacional, por exemplo, a educacdo bancaria, marcada pela dicotomia
sujeitos-mundo, de sujeitos no mundo e ndo com o mundo e com 0s outros, favorece a
constituicdo de uma cultura do siléncio (FREIRE, 2005). Nessa concepcdo de educacédo, o
“‘saber’ ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber” (p. 81). E um ato
ndo criativo, sem transformacao e sem construgao do saber, pois “s6 existe saber na invencgao,
na reinvencgdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo,
com o mundo ¢ com os outros” (FREIRE, 2005, p. 81). A educacdo bancéria e, portanto, a
constitui¢do da cultura do siléncio, reproduz manifestacdes que alimentam a ideologia dos que
sabem e que ndo sabem, dos que pensam e dos que apenas devem escutar, limitando uma
educacdo critica, de construcdo de conhecimento e processos ampliados de participacdo e
democratizagdo como processos de busca e constituicdo. E, ao invés de autotransformacéo e

transformacéo de realidades, o0 que se exercita sdo adaptacéo e ajustamento a elas.
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A cultura do siléncio em temas sociais de CT é constituida/reforcada pelas
caracterizagBes apresentadas na estratégia linear e hierarquizada que sustenta processos
tecnocraticos. Sobre os elementos — valor, conhecimento e engajamento social —
compreendemos que ha enfoques que sinalizam a constituicdo dessa agéo cultural.

Manifestar valorativamente, em alto grau, que o progresso cientifico se d& pela
evolucdo/acumulacdo neutra da ciéncia, e que ela que representa 0 mundo tal como ele &,
implica, consequentemente, a concepcao de que o conhecimento € construido, unicamente, por
uma racionalidade que privilegia principios e regras metodologicas alicercadas pela suposta
neutralidade. Portanto, o conhecimento deve ser concebido e direcionado por experts que, a
partir de suas demandas, decidem o que investigar. Assim, a forma de conceber esses elementos,
distante de questdes, experiéncias e vivéncias sociais, de uma CT descontextual, linear e
hierarquizada, reflete na auséncia de envolvimento/interacdo e pertencimento da sociedade com
temas cientifico-tecnoldgicos. Logo, ndo ha engajamento social, mas préaticas de hierarquizacdo
em processos decisorios. A sociedade, aos estudantes, cabe o papel de apropriar-se do
conhecimento, de receber informacdes e avancos proporcionados pela CT. Logo, esses
enfoques implicam uma acdo cultural que reforca silenciamentos e auséncia de qualquer tipo
de participacdo, fazendo com que ndo haja processos democraticos na CT, mas modelos
tecnocraticos, refletindo em perspectivas socioeducacionais de manutencao.

Apesar de ser uma acdo cultural presente em alguns contextos sociais, cientifico-
tecnoldgicos e educativos, a cultura do siléncio ndo foi identificada no nosso corpus de analise.
Aspecto relevante, tendo em vista que o objetivo central da educacdo CTS, contexto das
préticas, busca o alcance de mecanismos de participacéo.

A Cultura de Participacdo Motivacional Acritica, por outro lado, emerge de acoes
que buscam articular ciéncia e tecnologia de questdes sociais. Articulacdes fundamentadas,
principalmente, pela perspectiva do modelo tradicional de progresso (GARCIA; CEREZO;
LOPEZ, 1996). Essa cultura, portanto, caracteriza-se por uma maior aproximagcao da sociedade
com temas cientifico-tecnoldgicos. No entanto, hd uma auséncia de percepcdes criticas sobre
essas relacdes, incluindo a adogédo de concepcOes mitificadas sobre elas como, por exemplo, a
manifestacdo de que o desenvolvimento socioecondmico é determinado pelo avanco cientifico-
tecnoldgico, sendo a solucéo para todos os problemas sociais vividos. Essa percepcao valorativa
implica a forma de conceber e produzir o conhecimento cientifico-tecnoldgico. Ou seja, é dado
a ele uma condigdo necesséria e suficiente para identificar, explicar e resolver todos os

problemas vividos, inclusive os sociais. Influenciado por esses enfoques, as interacbes com
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temas sociais de CT possuem potencial para promover um despertar motivacional dos sujeitos,
um maior interesse, mas sem atuacao e intervencéo sobre eles.

Portanto, no contexto educacional, essa cultura esta associada a praticas que buscam
“contextualizar os conteudos de estudo” para promover motivagao frente a eles. No entanto,
ndo h& problematizacdes e enfrentamento dos problemas estudados, mas a promog¢do de um
“ensino significativo”, no sentido de “chamar a atencdo” dos estudantes para a componente
curricular. Essas caracterizacbes em praticas educativas sdo importantes, porém caso
busquemos acbes sociopoliticas, formacdo cidada critica, preocupadas em mudancas, acao-
reflexdo-acédo frente a temas sociais de CT, elas sdo insuficientes.

Diante dessas caracterizacdes, a cultura de participacdo motivacional acritica também
apresenta proximidades com a perspectiva de manutencdo socioeducacional. A manutencéo
estd associada a uma condicdo de ser humano imerso na realidade, mas que ndo possui a
capacidade de objetiva-la, de questiona-la e muda-la. Pelo contrério, geralmente, ha o endosso
de compreensbes que reforcam a suposta neutralidade cientifico-tecnoldgica, portanto, de
mitificacbes sobre a realidade vivida implicando, consequentemente, na constituicdo de
processos democraticos. Ou seja, essa cultura também possui potencial para reforcar processos
tecnocraticos. As acdes e experiéncias desenvolvidas ndo provocam, a partir das interacbes com
temas sociais de CT, desvelamento da realidade, mas um despertar motivacional oriundo de
uma aproximacéo das relacdes, geralmente lineares, entre ciéncia, tecnologia e sociedade. E
como os temas sociais de CT ndo sdo desvelados e problematizados, a motivacdo é acritica.
Logo, 0 nosso intuito estd em promover esses didlogos, enfrentamento de situagdes-limite e
como possibilita-los, tendo como horizonte os propositos defendidos, de fato, pela educacéao
CTS.

A terceira cultura identificada, conforme ja exposto, € muito presente em praticas
educativas CTS e denomina-se de Cultura de Participacdo para Avaliacdo de Impactos.
Dentre as principais preocupacfes esta a busca por acdes que promovam, de alguma maneira,
mudancas de atitudes frente aos temas sociais de CT. Assim, caracteriza-se, principalmente,
pelo desenvolvimento da capacidade avaliativa dos impactos gerados pelo usos e aplicacGes da
CT na sociedade.

Nesse sentido, as manifestagdes valorativas que sinalizam a constituicdo desta cultura
estdo nas sustentacoes de que os impactos, oriundos dos produtos da CT, séo gerados pelos usos
dados. Além disso, ha o endosso de que o conhecimento cientifico-tecnolégico € importante
para a compreensao e analise desses problemas, mas ainda é concebido como necessario e

suficiente. Articulado a esses enfoques, a interacdo social com os temas sociais da CT preocupa-
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se em promover agdes, principalmente, de responsabiliza¢do individual, vista também como
condicdo suficiente. Portanto, o engajamento social estd articulado a promoc¢do de anélises
avaliativas sobre os produtos da CT, principalmente, pela sustentacdo da dimensdo técnico-
cientifica, que implicam em atitudes na pds-producdo e que estdo voltadas para boas
apropriagdes e destinos.

Nos contextos educativos, essa cultura é constituida pelo desenvolvimento de atividades
que propiciam, de alguma maneira, analises sobre beneficios e maleficios, aspectos positivos e
negativos dos produtos da CT. Logo, préximo da percepcao instrumental (DAGNINO, 2008b),
do “bom uso”, “uso da ética”, mas deixa intacto problematizagdes sobre a concepcdo e
conducdo dos direcionamentos cientifico-tecnoldgicos e de dimensdes para além deles.
Portanto, as acOes estdo voltadas, principalmente, para promover apropria¢des e Como usar com
responsabilidade os produtos da CT, a partir de analises avaliativas dos impactos/riscos. Assim,
a cultura de participacdo para avaliacdo de impactos, por deixar intactos problematizacoes
importantes sobre valores, conhecimento e engajamento, limita a constituicdo de processos
democraticos ampliados. Portanto, essa cultura possibilita reforco/recaida para processos
tecnocréaticos e da perspectiva de manutencdo socioeducacional, pois as decisbes, valores e
conhecimento ainda estdo restritos a dimensdo cientifico-tecnolégica e sem mudancas
profundas dos problemas sociais vivenciados. Para a sociedade, o papel esta voltado para a¢oes
avaliativas pés-produgdo de uma CT “pronta e acabada”, dando a ela um melhor destino
possivel, visando diminuir impactos oriundos do seu uso.

A Cultura de Participacdo Situacional, apesar de possibilitar recaidas para a
perspectiva de manutencdo socioeducacional, apresenta potencialidades de transicdo para
desvelamento e questionamento das realidades vividas. 1sso porque as concepcdes e acoes
desenvolvidas, a partir da interacdo com temas sociais de CT, reconhecem, de alguma maneira,
dimensGes além das cientifico-tecnoldgicas, porém ndo provocam, de maneira ampliada e
critica, inquietacdes e problematizacfes sobre elas.

Como o desenvolvimento cientifico-tecnologico é visto como articulado a dimensées
outras, reconhecendo a ndo neutralidade, hd a compreensdo de que a CT implica formas de
viver e sdo imbricadas por diversas questdes, como as filosoficas, historicas, ambientais e de
direcionamentos de diferentes segmentos sociais. Essas manifestacbes promovem um
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico preocupado em aproximar, intervir e ser aplicavel para
0 ambito social, ou seja, que tenha uma aplicabilidade concreta e eficiente para os contextos
sociais vividos. Ja a sociedade, devido a isso, deve reconhecer a importancia da CT, dos seus

produtos. E manifestado o fato de que o avanco cientifico-tecnolégico, com sua eficiéncia e
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eficacia, merece reconhecimento social. Além disso, apesar do conhecimento ser visto como
uma constru¢do humana, ele é autorreferenciado, geralmente, por atores sociais especificos,
portanto, ha o endosso a concepc¢des dominantes de quem deve decidir, conceber e conduzir
esses processos. E ainda, para que haja a aplicabilidade desejada, é necessario que a sociedade
saiba usar o conhecimento. Logo, a sua apropriacdo possibilita gerar aplicabilidades de maneira
mais eficiente nas situacOes vividas. Perspectivas proximas das concepg¢des extensionistas
(DAGNINO, 2010a). Assim, de um lado, ha o reconhecimento de concepg¢des ndo neutras da
CT e, portanto, uma busca por uma aplicabilidade socialmente til na esfera social, por outro,
ha marcas da racionalidade dominante na forma de atuagdo. Esta cultura caracteriza-se, a partir
das interagcGes com temas sociais de CT, pela promocdo de competéncias investigativas e de
aplicabilidade, ou seja, para que 0s sujeitos saibam explicar e atuar sobre situacdes vividas e/ou
gue podem surgir, mas que ndo sdo consideradas, necessariamente, como controversas.

No contextos educacionais, as acOes estdo associadas, principalmente, ao
reconhecimento da presenca valorativa nos processos e produtos da CT, porém ela ndo é
problematizada. O conhecimento, visto como construcédo social, é capaz de promover mudancas
em situacdes vividas, logo saber usa-lo é importante. No entanto, quem define os fins, quais
saberes e como usé-los sdo, principalmente, os especialistas (cientistas, professores, gestores),
portanto, pode ter recaidas para processos tecnocraticos. E ainda, quanto maior for a
apropriacdo desses conhecimentos, mais Util e significativo ele serd, portanto, seu
reconhecimento possibilita o desenvolvimento de competéncias para agir em situacoes-
problemas que, em geral, ndo sdo controversas. Nesse sentido, promovem competéncias para
atuacGes em situacbes, na maioria das vezes, previsiveis, constituindo uma cultura de
participacdo situacional.

Ja a Cultura de Participacdo para Amenizacdo de Riscos Socioambientais,
diferentemente das culturas anteriores, propicia problematizacdes sobre concepg¢des mitificadas
sobre a CT, portanto avanca para a perspectiva de questionamentos socioeducacionais,
caracterizando-se por provocar problematizacGes sobre a ndo neutralidade da CT. Para esta
perspectiva, apenas verbalizar essa compreensdo ndo promove atitudes questionadoras. E
necessario gerar inquietacfes sobre os problemas vividos, provocando um desvelamento da
realidade. Logo, o processo dialogico, as caracterizagdes da estratégia democratica de interacéo
social sdo ferramentas essenciais para a sua constituicao.

Dentre as preocupacdes centralizadas nesta cultura estdo os questionamentos sobre 0s
riscos socioambientais vividos e/ou que podem ocorrer oriundos dos direcionamentos da CT e

dos seus produtos. Aspectos que, em uma escala mais ampliada de participagéo, pode provocar



186

novos rumos da atividade cientifico-tecnolégica, de redirecionamentos da agenda de pesquisa
para a amenizacdo de riscos socioambientais. Para constituir esta cultura de participacdo, €
necessario questionar os valores internalizados na CT, pois isso possibilita desvelar a realidade
vivida. Assim, 0s temas sociais de CT precisam, de alguma maneira, evidenciar as contradi¢des
sociais, tendo em vista que inquietacdes e desvelamentos precisam ser constituidos, além de
provocar um pertencimento e potencializacdo de atuagéo sobre eles.

Portanto, os enfoques dos elementos valor, conhecimento e engajamento social sdo
aqueles que apresentam caracterizagcBes que possibilitam a perspectiva do questionamento
socioeducacional como, por exemplo, problematizacGes sobre o fato de que direcionamentos e
uso dos produtos da CT podem gerar implicacfes socioambientais, portanto faz-se necessario
amenizar riscos. Além disso, o conhecimento cientifico-tecnolégico é visto como uma
construcdo nao neutra, necessaria, mas insuficiente na identificacédo e resolucédo de problemas
sociais de CT. Logo, para a amenizacdo de impactos socioambientais, faz-se necessario
conhecimentos e atores sociais diversos. Aspectos articulados e que buscam promover uma
maior engajamento social, de a¢des sociopoliticas voltadas para atuacfes sobre os produtos da
CT e, em uma escala mais critica, (re)direcionamentos sobre 0s avancos e suas implicacfes para
amenizar os riscos.

Nos contextos educacionais, para a constituicdo desta cultura, as ac¢bes buscam
desenvolver situacdes tematicas questionadoras e ndo associadas apenas a um determinado
conteddo curricular, ou situac@es especificas, como na anterior. Logo, para esta acdo cultural,
além da importancia da contextualizacdo dos contetidos de ensino, as a¢cdes buscam: desvelar
aspectos sobre a temaética/realidade estudada; promover questionamentos sobre avancos
cientifico-tecnoldgicos, suas implicagdes e redirecionamentos voltados para a amenizacao de
riscos socioambientais; e construcdo de conhecimentos diversos, articulados com dimens6es
ndo apenas cientificas, que implicam no enfrentamento da tematica estudada. Referente ao
engajamento social, a diferenca desta cultura, para as anteriores, em especial a cultura de
participacdo para avaliacdo de impactos, esta no fato de que as atuagdes promovidas e
construidas estdo alicercadas sobre bases nao mitificadas da CT, de apenas “avaliar e fazer um
bom uso”, mas realizadas devido aoS questionamentos e problematizagGes propostos e que
provocam inquietacdes e intervencdes para modificar/amenizar problemas socioambientais. Por
isso, denominamos essas atuagdes como acles sociopoliticas criticas na pos-producéo, tendo
em vista que essa forma de engajamento também € importante para os problemas vividos, em
especial, para amenizar 0s riscos socioambientais, além de ter potencial para provocar

mecanismos de pressao.
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Por fim, a Cultura de Participacdo para uma Préxis Social Transformadora
caracteriza-se por ag0es que desvelam a realidade vivida e promovem intervengdes sobre ela
visando uma transformacao, portanto uma praxis social. Propdsito que implica a constituicéo
de uma leitura critica, de acdo-reflexdo-agédo sobre ela, logo conscientizacdo (FREIRE, 2018b).
Além do questionamento da ndo neutralidade nos produtos e direcionamentos da CT, para esta
cultura é essencial construir didlogos problematizadores sobre contradi¢cGes sociais que
internalizem, principalmente, demandas socioestruturais.

Referente aos enfoques sinalizadores para a constituicdo desta cultura destacamos a
manifestacdo valorativa que busca transformacbes das realidades vividas a partir da
internalizagéo de valores e demandas sociais nos direcionamentos da CT. Para o enfrentamento
dos problemas, o conhecimento é concebido diante de uma construcao colaborativa pautada por
demandas socioestruturais, portanto busca-se dialeticamente desvelamento e transformacéo das
realidades vividas. Assim, articulado a essas énfases, 0 engajamento social, a partir de
interacBes com temas socioestruturais que envolvem CT, visa constituir uma praxis social, ou
seja, acdo-reflexdo-acdo sobre as contradi¢des sociais vividas.

Diante disso, nos contextos educacionais, as acles desenvolvidas devem buscar
pertencimento e autonomia dos sujeitos frente aos problemas, a constituicdo de agOes
sociopoliticas enquanto praxis e a condi¢do ontoldgica por um ser mais (FREIRE, 2005). Para
isso, acOes dialégicas problematizadoras e colaborativas sdo essenciais. Assim, é valido
retomarmos Freire (2005). Para ele, considerar curriculos prontos, desvinculados da realidade
dos estudantes, provoca o erro epistemologico. O querer conhecer, a curiosidade
epistemoldgica é fundamental no processo de construcio do conhecimento. E nesse sentido que
a definicdo dos temas, oriunda do processo de Investigacdo Tematica, a partir do qual se obtém
os Temas Geradores, possui potencial para tomada de consciéncia sobre a realidade vivida e
apropriacdo dela. Para Freire, é a partir das relacbes homem-mundo, de fatos concretos, que o
tema se origina. “Investigar o 'tema gerador' é investigar, repitamos, 0 pensar dos homens
referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis” (2005, p. 56).
Destacamos também aquelas praticas educativas que desenvolvem o seu trabalho diante de
temas que ndo necessariamente passaram pelo processo de investigacdo tematica, no entanto,
tém a preocupacdo de problematizar situacfes concretas vividas pela sociedade. Assim, por
mais que estejam centradas em temas caracterizados como “global e geral”, buscam perpassar
para o ambito local e as contradi¢Oes vividas pelos sujeitos envolvidos.

Portanto, nesta acdo cultural, o papel do professor ndo esta apenas em promover

motivacao, utilidade ou questionar os problemas socioambientais e formas de atuacdo sobre
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eles. Busca-se, a partir de temas de contradi¢cdes socioestruturais vividos pelos estudantes,
desvelar essa realidade e promover, diante de processos de coprodugéo e coaprendizagem,
enfrentamento e transformac6es sobre elas. Coproducdo e coaprendizagem oriundas de um
processo de colaboragdo, caracteristica da acdo dialogica freireana. Processo que “ndo pode
dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcgdo, portanto, de
responsabilidade, somente pode realizar-se na comunica¢ao” (FREIRE, 2005, p. 228). O
dialogo realizado na colaboragdo “nao impde, ndo maneja, ndo domestica, nao sloganiza” (p.
229) e, sim problematiza, exerce analises criticas e de vozes sobre a realidade do problema.
Para isso, a participacdo integral de todos os sujeitos envolvidos no processo € importante.
Propdsito que é fortalecido quando essa participacdo comeca na propria definicdo do tema,
como, no processo de investigacdo tematica (FREIRE, 2005). Pois, conforme ja exposto, para
Freire, o dialogo comeca na busca pelo conteddo programatico, sobre o que vai dialogar com
0s sujeitos, por isso a educacdo é politica e ndo neutra. Aspectos essenciais para processos
ampliados de participagdo e para o desenvolvimento de um compromisso coletivo,
compartilhado e de producdo conjunta de construcdo de conhecimentos. Para o0
desenvolvimento de uma constituicao critica e ampliada de participacdo social em temas sociais
da &rea de CT, com engajamento para a¢Ges sociopoliticas diretivas voltadas para praxis social,
as caracteristicas das culturas de participagdo anteriores, e que parece refletir, de maneira geral,
nas praticas educativas CTS, sdo importantes, mas insuficientes.

Logo, oriundo de processos dinamizados pelo dialogo, problematizacdo, coproducéo,
coaprendizagem, aspectos marcantes na estratégia democratica de producdo conjunta e
compartilhada de conhecimentos, a constituicdo autbnoma e de pertencimento frente aos temas
de contradicdo social tendem a ser fortalecidas. Ac¢des que tem potencial de implicar, dessa
maneira, na conscientizacdo sobre o0s temas e constituicdo de uma cultura de participacdo que
busca uma praxis social transformadora e no fortalecimento de processos democraticos
participativos. Portanto, essa constituicdo cultural tem potencial de promover
redimensionamentos no ambito de politicas publicas em diferentes contextos, tendo em vista
que almeja a busca por transformagdes socioestruturais.

Enfim, buscamos sustentar, diante dos estudos realizados, que o0s enfoques
sistematizados, que sdo manifestados e construidos nos espacos socioeducacionais, a partir da
influéncia dos contextos historico-culturais, portanto possiveis de serem mantidos ou
modificados, implicam nas diferentes culturas de participacdo. Logo, as articulagdes -
elementos e enfoques - constituem atos-limite sinalizadores para a constituicdo do inédito-

viavel. Assim, para representar essas articulaces destacamos, a seguir, a figura 14.
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Ressaltamos que o0 esquema evidencia possiveis relagdes entre os elementos e
enfoques, e que ndo sao fixos e lineares. O que queremos dizer é que ndo necessariamente 0s
valores se manifestam primeiro e depois vem o conhecimento e apds o engajamento social,
como um desenvolvimento linear e progressivo, apesar de um influenciar o outro. Pode haver
situacOes, conforme serd observado no proximo capitulo, em que fica dificil separar e propor a
linearizacdo entre os elementos, pois eles estdo imbricados, o que sinaliza a importancia dos
trés para constituir culturas de participacao, conforme representacdo da figura 2 (p. 29). Ou
seja, 0s elementos se influenciam mutuamente e esses implicam nas diferentes culturas.

E ainda, ndo h4, necessariamente, uma linearizacdo progressiva entre as culturas de
participacdo. Aspecto, por exemplo, que é observado na andlise com a apresentacdo de
diferentes praticas educativas de um mesmo autor em diferentes anos de implementacdo. Ou
seja, é possivel que haja, progressivamente, a possibilidade de constituicdo de processos
democraticos ampliados quando situacOes-limite e atos-limite sdo percebidos e
problematizados, porém nado &, necessariamente, algo linear. Isso porque, diferentes aspectos
influenciam essas constituicdes, como as concepcdes dos professores e autores, tema trabalho,
0s espacos educativos possibilitados para a implementacdo das praticas educativas, a analise
realizada da pratica, dentre outros.

Assim, 0 que propomos no esquema da figura a seguir € uma articulagdo possivel entre
0s elementos e os enfoques e suas implicagdes nas diferentes culturas de participagdo, visando

a sistematizacdo do nosso estudo.



Figura 14 - Possiveis articulac@es, ndo lineares, entre elementos, enfoques e culturas de participacdo
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Fonte: elaboradafpela autora, 2019.
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Enfim, as sistematizagdes evidenciadas neste capitulo emergem dos aprofundamentos
realizados na tese, de indicativos resultantes de trabalhos anteriores (ROSA, 2014; ROSA,
AULER, 2016; ROSA; ARAUJO, 2017; ROSA; STRIEDER, 2018a; ROSA; STRIEDER,
2019) e do nosso corpus de analise. As discussGes ndo emergem ou estdo restritas apenas ao
contexto escolar CTS, mas sdo oriundas e possibilitam exercicios critico-reflexivos para a area
de ciéncia-tecnologia em diferentes espacos socioeducacionais. Porém, como buscamos
sinalizar encaminhamentos a educacdo CTS para fundamentar acdes e experiéncias educativas
articulamos essas discussdes para e com praticas escolares. Assim, como exercicio teorico-
prético, o proximo capitulo versara sobre problematizacoes e enfrentamento de situagdes-limite
e a articulacdo dos atos-limite para sinalizar a constituicdo do inédito-viavel na educacao CTS,

aprofundando e exercitando olhares para as préaticas educativas.
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6. CULTURAS DE PARTICIPACAO: ACOES E EXPERIENCIAS PARA E NA
EDUCACAO CTS

Jamais pude pensar a pratica educativa...intocada pela questéo dos
valores, portanto da ética, pela questdo dos sonhos e da utopia,
quer dizer, das opgdes politicas, pela questdo do conhecimento e da
boniteza, isto é, da gnosiologia e da estética.

Paulo Freire

Conforme j& apresentamos, defendemos que para a constru¢do de uma cultura de
participacdo faz-se necessario articular/endossar/internalizar enfoques valorativos, de
conhecimento e de engajamento social que implicam processos democraticos ampliados.
Manifestar criticamente apenas um Gnico elemento é necessario e de extrema relevancia, mas
insuficiente para constituir, de fato, culturas ampliadas de participacdo. Além disso,
defendemos também que um elemento, apesar de nao ser hierarquico e diretamente articulado
aos outros, apresenta influéncia de um para o outro. Entendendo a importancia de cada
elemento, seus diferentes enfoques e possiveis articulagdes, conforme apresentado no capitulo
anterior, apresentaremos como eles estdo presentes nas praticas educativas, como sinalizam
acOes e experiéncias e evidenciam indicativos de formas estratégicas para a construcdo de
culturas de participacdo. Destacamos que 0 nosso intuito ndo esta em apresentar, simplesmente,
a presenca ou ndo dos elementos nas praticas, mas problematizar limitacOes, desafios e
potencialidades existentes, sinalizando para a educagdo CTS situagdes-limite ainda a serem
superadas e atos-limite promissores para a constitui¢cdo de uma cultura de participacéo (inédito-
viavel).

De maneira geral, observamos, a partir da analise, que muitos artigos apresentam em
suas discussoes tedricas evidéncias que verbalizam, de algum modo, aspectos valorativos, em
especial ao discutir a origem do movimento CTS, as interacdes entre ciéncia, tecnologia e
aspectos sociais, econdmicos, politicos, ambientais, entre outros. Junto a isso, percebemos
também, em algumas praticas educativas, manifestacoes dos elementos apresentados na teoria
diferentes das proporcionadas e trabalhadas na pratica. Isso pode estar articulado, dentre outros
aspectos, do que os autores/professores conseguiram realizar e discutir em suas praticas, e ndo
necessariamente o que pensam sobre. Ou ainda, do que foi possivel descrever e caracterizar no
artigo, tendo em vista as limitacGes de formatacdo. Nesse sentido, conforme evidenciado por
Strieder (2012), as ac0es realizadas pelos professores ndo representam, necessariamente, suas
concepgdes sobre as relagdes ciéncia, tecnologia e sociedade, mas o que o espaco educacional

possibilitou para o desenvolvimento. Porém, o0 que nos interessa é como essas questes foram
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abordadas e possibilitadas nas préaticas e ndo apenas as compreensdes dos autores, tendo em
vista que 0 nosso intuito esta em identificar e sinalizar encaminhamentos das e para as praticas
educativas CTS.

Visando contribuir para os resultados da tese, analisaremos situacdes que foram ou nédo
problematizadas pelos professores nas praticas educativas, assim como pelos autores nas
discussdes da analise, sinalizando para limitagdes (situacdes-limite), potencialidades e
caminhos promissores (atos-limite). Portanto, nosso olhar estara, principalmente, para situacdes
que ocorreram na pratica. E valido apontarmos que 0 nosso objetivo ndo esta em descrever e
caracterizar a qualidade dos trabalhos, que no nosso entender j& apresentam tentativas de
mudangas no cenario educacional, mas promover encaminhamentos de como fortalecer os
pressupostos da educacdo CTS, em especial aqueles preocupados com a constituicdo de
processos democraticos ampliados. Por isso, problematizar as praticas, evidenciando/discutindo
indicativos, é de extrema relevancia.

Assim, as categorias que emergiram do nosso estudo foram denominadas de: Cultura de
Participacdo Motivacional Acritica, Cultura de Participacdo para Avaliacdo de Impactos,
Cultura de Participacdo Situacional, Cultura de Participacdo para Amenizacdo de Riscos

Socioambientais e Cultura de Participacdo para uma Préaxis Social Transformadora.

6.1  Cultura de participacdo motivacional acritica

Esta categoria emerge, principalmente, de praticas educativas que apresentam
indicativos de aces preocupadas em aproximar aspectos do cotidiano dos estudantes com as
areas disciplinares tradicionais. Assim, os nlcleos de sentido que compfem esta categoria,
diante da nossa andlise, sdo: pratica educativa (PE) 01 (VIANNA; RAMOS; PINTO, 2010), PE
05 (RAZUCK, F.; RAZUCK, R., 2010), PE 16 (PENHA; CARVALHO; VIANNA, 2010), PE
20 (FIRME; TEIXEIRA, 2010), PE 27 (BENEDITE, A; BENETIDE, C; SOUZA; OLIVEIRA,
2012) PE 35 (CANDIDO; MAIA, 2016) e PE 42 (DARRONQUI; MIQUELIN, 2016). A
insercdo dessas praticas educativas nesta categoria se da por apresentarem, de alguma maneira,
distanciamentos com os enfoques dos elementos valor, conhecimento e engajamento que
buscam processos democraticos ampliados. Assim, na nossa analise, investigaremos indicativos
que auxiliem essas caracterizacbes, possibilitando uma melhor sistematizacdo dessas
manifestacdes, a articulagdo com as perspectivas socioeducacionais e suas relacbes com a
cultura de participagéo.

De maneira geral, essas praticas apresentam indicios de compreensdes que se

aproximam da suposta neutralidade da CT, como a concep¢do de progresso social e do
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determinismo cientifico-tecnolédgico ou ainda silenciamentos dessas concepgdes que, N0 NOSSO
entender, fortalecem esses endossos (situagdes-limite). Essa caracterizacdo se da devido,
principalmente, ao fato da problematizacéo dos diferentes valores e interesses sociais presentes
nos avancos cientifico-tecnolégicos, papel dos diferentes conhecimentos para enfrentamento de
problemas e acgbBes sociopoliticas em temas sociais de CT ndo terem sido
trabalhadas/desenvolvidas no decorrer da prética. Apesar de algumas delas apresentarem
discussbes que possibilitam compreensdes criticas e de ndo neutralidade nos referenciais
teoricos dos artigos, em sua grande maioria ndo ha reflexo nas praticas. Logo, caso essas
questBes ndo sejam problematizadas e trabalhadas em praticas educativas, mesmo que as
concepgdes dos autores/professores sejam criticas, suas a¢fes podem promover, por exemplo,
0 endosso a concepgdo determinista, em que CT ndo sdo controladas humanamente, mas sim
moldadas por elas, por seu avanco (DAGNINO, 2008b), como observado em Rosa (2014).
Perspectivas que viabilizam a construcdo de visdes ingénuas/mitificadas da CT e reforcam
processos tecnocraticos de decisao.

Dos ndcleos de sentidos analisados, destacamos inicialmente a pratica 01 que teve como
proposta: o trem e o funcionamento por meio de levitacdo eletrodindmica. Para os autores esse
estudo possibilita discussbes referentes as diferentes vantagens, como o baixo consumo
energético por passageiro e beneficios para 0 meio ambiente. Explicitamente ndo ha discussdes
tedricas sobre questdes valorativas, papel do conhecimento e de engajamento social. No
entanto, a partir da analise, é possivel identificarmos indicativos de compreensdes sobre eles,
em especial sobre o conhecimento e engajamento.

Referente ao conhecimento, a proposta é apresentada como possibilidade de trabalho
com temas especificos da Fisica, como campo magnético, conceito de interacdo a distancia, Lei
de Faraday, Lei de Lenz. Junto a isso, na apresentacdo das atividades, os autores evidenciam a
importancia de relacionar questGes ambientais e as possiveis contribuicdes da fisica para
compreendé-las, como a qualidade do ar em funcdo da poluicdo oriunda dos meios de
transporte. Porém, para identificarmos como esses aspectos foram trabalhados, € importante
analisarmos os resultados obtidos, para isso retomamos trechos de falas de estudantes, como:
“Assim é mais facil de entender da pra ver a fisica funcionando” (Estudante 1) (PE 01, p. 3,
grifo dos autores). Alem dessa, hd outras falas que evidenciam unicamente a explicacdo
cientifica do fendmeno investigado. Deste modo, mesmo a proposta explicitando o trabalho
com situagdes voltadas para problemas ambientais e como a fisica pode contribuir para tal, ha
uma énfase nas descricdes das falas dos estudantes para o conhecimento cientifico, este visto

como racionalidade dominante (SANTOS, B., 2010b). E ainda, os autores destacam: “Os
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estudantes conseguiram identificar os fendmenos envolvidos e muitas vezes perceber suas
variaveis. Alguns foram mais além, levantando argumentos quanto as formas de energia e suas
transformagdes” (p. 5). Ou seja, ha indicativos de explicacao cientifica sobre os fenémenos —
aspecto importante —, mas ndo da presenca ou explicitacdo do conhecimento como construgédo
social, modo de producdo, implicacfes desse saber, de inter-relagdo com outras areas, como a
ambiental, com aspectos valorativos ou de construcdo para resolucfes e problematizagéo do
problema apresentado e suas influéncias com questdes socioambientais e estruturais (atos-
limite).

Observa-se pelas descri¢Bes que a pratica possibilitou gerar, principalmente, um estudo
mais significativo de um fenbmeno estudado em uma area disciplinar, aspecto evidenciado na
afirmacdo dos autores: “ver a fisica ‘falada’ acontecendo” (p. 4, grifo do autor) e sua relagao
com o cotidiano. Referente a isso, 0 que problematizamos é que apesar de reconhecermos a
importancia de estudos que promovam um ensino contextual, praticas que delimitam a esse
objetivo ndo potencializam, necessariamente, perspectivas questionadoras e transformadoras,
de construcdo e enfrentamento de problemas reais, mas centralizam-se em aproximar o
conhecimento cientifico com situagdes contextuais, sendo ele condicdo necessario e suficiente
para explicar todos os problemas, inclusive os sociais. Aspectos que fortalecem, como ja
exposto, discursos da racionalidade dominante, de um pensamento simplificado (MORIN,
2015), em que ha a sustentacdo de que para cada problema existente ha uma resposta, uma
solucdo que é dada pelo conhecimento cientifico-tecnoldgico. Quando discussdes referentes a
ndo neutralidade da CT deixam de ser problematizadas e o papel do conhecimento reduzido
apenas a compreensdao e explicacdo do fendbmeno, concepcbes de que o desenvolvimento
socioeconémico depende unicamente do avanco da CT, que o conhecimento cientifico, restrita
a experts, é supostamente neutro e Unico saber a ser considerado, possuem potencial de serem
concebidos e alimentados, logo possibilitam construir concepgdes reducionistas da CT
(situacOes-limite). E ainda, por mais que essas concepgdes ndo sejam as compreensdes dos
professores/pesquisadores, caso sejam silenciadas em praticas educativas fortalecem o endosso
delas.

Além disso, a maneira de conceber e compreender o conhecimento, como a descrita
acima, tende a influenciar formas de engajamento e manifestacdes valorativas dos estudantes
frente aos temas de CT. Nesse sentido, destacamos, por exemplo, a organizacgéo das atividades
da pratica 01. Descritas como realizadas em circulos, com roteiros de questbes para serem
discutidos entre estudantes e professores, a pratica evidenciou a¢cdes comunicativas, mas com

énfase apenas para a verificagdo da compreensdo dos fenomenos investigados. Ou seja, “estas
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questBes avaliaram se 0 aluno ou aluna possuia ou ndo compreensdo dos fendmenos envolvidos
e 0s professores se preocuparam em assumir uma postura centrada no aprendiz, estimulando a
participacdo do estudante” (p. 2). Junto a isso, os autores afirmam que situagdes-problemas,
como a trabalhada, “contribuem para a compreensdo dos conhecimento cientifico e
tecnoldgicos, além de permitir atitudes criticas dos estudantes diante dos temas que envolvem
ciéncia, tecnologia e ambiente” (p. 5). No entanto, na nossa analise ¢ nas descri¢gdes da pratica
ndo ficou evidente como isso ocorreu e como as atitudes criticas foram possibilitadas. Além
disso, “a participac¢do do estudante”, descrito pelos autores, esta proxima do que denominados
de “dar voz aos estudantes”, motivagdo para falar e ser ouvido.

Das evidéncias apresentadas, entendemos que as a¢cdes da préatica, que apresentaram um
tema do contexto dos estudantes e desenvolveram a¢des comunicativas (“dar voz”), possuem
potencial para promover motivacao e curiosidade dos estudantes frente a area disciplinar, mas
com atitudes passivas e acriticas para enfrentamento dos temas de estudo, pois o objetivo
centralizou-se em compreensao e entendimento do fendmeno. Trata-se de um ponto de partida,
mas € limitado para engajamento em acdes sociopoliticas, para culturas mais ampliadas de
participacdo. Além do que, as manifestacGes valorativas foram silenciadas no tema de estudo,
0 que faz com que compreensdes da suposta neutralidade possam ser endossadas.

Proximo da prética 01, ressaltamos a 16. O trabalho foi resultado de uma sequéncia de
ensino estruturado na educacdo CTS e na Atividade Investigativa para o estudo do
eletromagnetismo. Ndo ha discussbes explicitamente sobre questbes valorativas, papel do
conhecimento e do engajamento social. Referente a proposta da sequéncia “A Fisica e a
Sociedade na TV”, os autores demonstram preocupagdo de desenvolver atividades “cujo
objetivo central € o de investigar as transformacdes tecnoldgicas e sociais necessarias para
implantacéo da TV digital em nosso Pais” (p. 3). Ressaltamos que, caso esse objetivo ndo seja
amplamente discutido, ele pode provocar concepg¢des deterministas, em que as transformacdes
sociais sdo moldadas a partir do avango tecnolégico, supostamente neutro. Ou seja, essa
compreensdo alimenta a ideia de que a forga motriz da historia € o avanco da CT, que molda a
sociedade frente as exigéncias de progresso e eficiéncia (FEENBERG, 2010; DAGNINO,
2008b). Chamamos a atengdo para o fato de que, caso ndo problematizado, o determinismo é

visto como capaz de:

[...] aumentar a eficiéncia, produzindo mais, melhor, mais barato e beneficiando a
sociedade, ao ndo precisar qual é o ator que age sobre o processo de trabalho
introduzindo a tecnologia (ou 0 novo conhecimento tecnocientifico) que ird aumentar
a “eficiéncia”, como ele age, porque pode agir como age, € como se apropria do
resultado de sua acdo (DAGNINO, 2010c, p. 38, grifo do autor).
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Voltando para anélise da prética 16, a qual teve atividades do tipo féruns, realizados a
partir de mesas redondas, oficinas e conferéncias, destaca-se que elas possibilitaram um maior
envolvimento e interacdo entre atores sociais (atos-limite), provocando agdes comunicativas e
potencialidades para acdes dialogicas (engajamento social). Referente ao objetivo, o intuito
esteve em “instrumentalizar os estudantes na tomada de decisdes sobre a forma de utilizagéo e
producdo das novas tecnologias necessarias para implantacdo da TV digital e os interesses
sociais especificos envolvidos nesta transformacéo” (p. 3). Observa-se que a proposicdo foi
objetivada tendo como preocupacao, principalmente, evidenciar os avangos tecnologicos e as
transformacdes necessarias para tal, além de promover a¢des que contribuiriam para seu uso.
Apesar de explicitar a insercdo de interesses sociais envolvidos nesta transformacéao (aspectos
valorativos), os autores ndo aprofundaram as suas compreensdes e como trabalharam. Portanto,
apenas explicitam teoricamente na proposta da pratica. A tematica definida pelos autores e suas
explicitacbes podem remeter indicativos, caso ndo problematizadas, da manifestacéo valorativa
que se aproxima da valorizacdo moderna de controle (VMC) (LACEY, 2008; 2010), em que 0s
valores internalizados sdo aqueles referentes ao controle dos objetos naturais e ao avango
tecnoldgico, preocupados, principalmente, em promover discursos e manifestacdes de bem-
estar social.

Referente ao conhecimento, as atividades investigativas voltaram-se para entendimento
dos diferentes aparatos tecnoldgicos estudados. Ou seja, “os contetidos programaticos s&o
apresentados como consequéncia da necessidade do entendimento destes aparatos
tecnoldgicos” (p. 3). Junto a isso, quando analisamos a pratica, a preocupacdo esteve em
provocar e analisar indicadores relacionados a construcao do conhecimento cientifico orientado
para habilidades investigativas: construcdo de hipdteses, justificativas, testes, explicacéo.
Aspectos importantes para a constru¢cdo do conhecimento cientifico, mas centralizada,
sobretudo, na racionalidade dominante.

Diante do exposto, como sintese, destacamos que na pratica 16 ha indicios da falta de
questdes que evidenciam a problematizacdo dos: diferentes valores, em especial dos interesses
sociais presentes nos avangos tecnoldgicos, no caso a TV digital, possibilitando reforco a VMC
e indicativos de endosso ao determinismo; e, o papel dos diferentes conhecimentos e das
dimensGes ndo cientificas para a compreensdo da tematica escolhida, que néo foi trabalhada
como contradicdo social. Portanto, o conhecimento cientifico-tecnologico pode ser reduzido a
ideia de necessario e suficiente, tendo seu papel apenas para o desenvolvimento argumentativo

para gerar discursos explicativos de situagdes contextuais. Ja 0 engajamento, apesar da situacdo
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potencializadora, ficou restrito a agdes comunicativas para promover atitudes investigativas de
compreensdo do tema de estudo. Aspecto que, conforme evidenciado na PE 01, pode promover
uma maior motivagdo dos estudantes frente a pratica, tendo em vista o tema contextual, mas
ndo de enfrentamento sobre questdes reais vividas. Logo, apresenta aproximagfes com o que
denominamos de engajamento regulado e acritico.

Corroborando com as praticas descritas, destacamos também a 27 que teve como
proposta de estudo “Decifrando a Cozinha”. Na apresentagdo do referencial tedrico realizado
pelos autores observa-se a explicitacdo da ndo-neutralidade da CT, das implicacOes e aplicagdes
que o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico tem ocasionado na sociedade (concepcao pés-
producdo), além de mencionar a importancia de constituir sujeitos capazes de tomar decisdes
sobre essas questdes. No entanto, referente a pratica educativa, 0 que nos chama a atencao €
que a proposicao apresenta como aproximacdo com a educacdo CTS o estabelecimento da
compreensdo do funcionamento do aparelho micro-ondas a partir da Quimica. Além disso,
observa-se a preocupacao em valorizar o artefato tecnoldgico, seu funcionamento, énfase ao
conhecimento quimico, como ligacdo quimica, estrutura e agitagdo molecular e como “otimizar
seus processos de utilizagdo e consumo” (p. 5). Ou seja, as manifestaces valorativas e suas
internalizagdes no desenvolvimento cientifico-tecnolégico que problematizem, dentre outros
aspectos, interesses, transformacgdes sociais, conjuntura social e mudancas alimentares
provocadas por esse avango cientifico-tecnoldgico, suas causas e consequéncias (possiveis
atos-limite), ndo fizeram parte da PE 27. Assim, podemos caracterizar que as discussdes
proporcionadas também apresentam indicativos de progresso social e determinismo
tecnoldgico, além de manifestagdes da promogdo do “aspecto positivo e negativo da CT”.
Permanecer apenas com concepc¢des que alimentem a VMC e tracos do determinismo
(situacBes-limite) ndo provocam questionamentos sobre problemas e estruturas sociais,
contribuindo assim para a manutencao socioeducacional.

Junto a i1sso, a descrigdo apresentada na pratica demonstra a preocupacao de “conceber
o conhecimento” como condigdo necessaria e suficiente. Os autores, que desenvolveram
ambientes virtuais para facilitar a aprendizagem em quimica, evidenciam que uma das
simulagdes “oportuniza discutir conceitos quimicos que permitam compreender o fato de o
aparelho de micro-ondas conter em seu interior um prato que desempenha um movimento
giratorio” (p. 7-8). Nao ha indicativos de ampliacdo do papel dado ao conhecimento, apenas o
descrito acima. Ou seja, conforme ja discutimos, ndo estamos questionando a importancia do
conhecimento cientifico e sua implicacdo para compreensdo e explicacdo de uma situacdo

contextual vivida pelos estudantes. O que problematizamos é que na educacdo CTS o
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entendimento desse conhecimento como saber Unico, suficiente e necessario implica, sobretudo
na esséncia dessa abordagem que é multidisciplinar (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996) e na
constituicdo de processos democraticos ampliados e perspectivas socioeducacionais mais
criticas. Sobre o engajamento social, ndo ha nenhum indicativo de agdes, interacdes e atitudes
provocadas e construidas na PE 27. No entanto, frente a anélise desenvolvida, concluimos que
0 potencial que essa préatica possibilita esti coerente com as anteriores: motivacao e curiosidade,
tendo em vista que a proposta trabalhou com uma situacéo vivida pelos estudantes, promovendo
a busca por “um estudo mais significativo” e ndo descontextualizado.

Como sintese da PE 27 destacamos que: apesar das compreensdes de ndo neutralidade,
ciéncia como representagdo de mundo e construgéo social, desenvolvimento de habilidades para
promover tomadas de decisdo dos estudantes terem sido apresentadas teoricamente pelos
autores, caso as acoes realizadas em praticas ndo proporcionarem reflexdes e problematizactes
sobre elas, a constituicdo de visGes ingénuas pode ser alimentada por nossos estudantes. Logo,
nosso desafio estd em como possibilitar e construir (atos-limite) essas percep¢des em nossas
praticas. Assim, evidenciar, dar visibilidade para as situacdes-limite e atos-limite, como as
realizadas, sdo pontos de partida para essa constituicao.

Para complementar esta categoria, que contribui para caracterizar praticas que
apresentam indicios de constituicdo de uma cultura de participacdo motivacional acritica,
evidenciamos também a 42 que teve como foco principal de estudos “tecnologias em uma
abordagem CTS”. Analisando as concepgdes dos autores observamos citacdes e afirmagdes que
apresentam indicativos proximos da visdo determinista, como: “E fundamental que os
estudantes e os demais profissionais dos espacgos escolares, além da populagdo com um todo,
conhegam as implicagdes da Ciéncia e a Tecnologia na sociedade, pois estas exercem forte

influéncia sobre as acdes das pessoas” (p. 1357). E ainda:

Outra questdo que merece atengdo, principalmente quando se analisa a rapidez com
que os novos e modernos aparelhos tecnoldgicos invadem nossos espacos é levantada
por Vicente (2005) quando afirma que ‘temos que nos adaptar a tecnologia digital
que se move a velocidade da luz’ (VICENTE, 2005 apud DARRONQUI,
MIQUELIN, 2016, p. 1358, grifo nosso).

Percebemos nas falas, assim como em outras apresentadas pelos autores, entendimentos
proximos a ideia de que a tecnologia ndo € controlada humanamente, mas controla os seres
humanos (FEENBERG, 2010). Apesar da influéncia da CT na sociedade acontecer, o que se
problematiza € que, nesta concepcdo ha apenas uma Unica direcdo para o desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico. E apenas ele que incide na sociedade, cabe a nos nos adaptarmos. Deixa-

se de questionar um aspecto central: a influéncia social, de aspectos valorativos, na CT.
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Portanto, as influéncias sdo matuas e ndo lineares/Unicas (figura 15). As compreensdes dos
autores parecem ter aproximacdo com concepgOes deterministas, tendo em vista que néo
ocorreram discussdes que apresentassem as influéncias sociais, aspectos valorativos e suas

implicacdes nos direcionamentos da CT.

Figura 15 - Compreensdo néo linear sobre interacGes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.

o—
—

Fonte: Rosa (2014, p. 68).

Referente a préatica, ha indicativos que evidenciam essas perspectivas como, por
exemplo, nas falas dos estudantes: “[...] a tecnologia esta presente demais na nossa vida hoje
em dia, entdo ¢ bom aprendermos como ela funciona” (p. 1362) e “[...] com a tecnologia fizemos
trabalhos usando a internet, a TV, o celular, etc. acho que sem a tecnologia 0 mundo seria
diferente” (p. 1365). Ou ainda “[...] antes eu pensei que a tecnologia s6 ajudava as pessoas, mas
ela também prejudica muitas vidas” (p. 1364) ¢ “[...] alguém imagina como Seria sem o satélite?
Praticamente tudo do nosso dia a dia em casa depende de um satélite, como a televisdo, a
internet, tudo tem base pelo sinal de um satélite. Alguém imagina como seria?” (p. 1365).

O nosso questionamento sobre as falas acima ndo estéa sobre o fato das implicacdes que
os artefatos tecnoldgicos causam nas nossas vidas. Mas, o que elas silenciam: a presenca
valorativa nos direcionamentos da CT, as influéncias mutuas entre ciéncia, tecnologia e
sociedade. Observa-se nas falas, aspectos que colocam a tecnologia como determinantes para
praticas sociais, uma dependéncia tecnolégica e que precisamos saber usa-las — finalidade Unica
—. Caso ndo problematizadas, essas concepcbes podem remeter o endosso de compreensdes
reducionistas sobre as interacdes ciéncia, tecnologia e sociedade, como a visdo determinista.
N&o hé evidéncias de discussbes que problematizem compreensdes ndo lineares entre CT e
sociedade, das influéncias valorativas e sociais nos rumos dela e de problematizac6es ampliadas
sobre 0 uso e aspectos valorativos internalizados j& na sua concepcéo, tendo em vista que as
falas dao indicativos de discussdes de uso voltados para “beneficios e maleficios” apenas. Além
disso, percebe-se, na ultima fala, uma possivel linearizacdo decorrente do desenvolvimento
cientifico-tecnologico com o socioecondmico. Aspecto que endossa o0 modelo tradicional/linear
de progresso (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996). Ressalva-se que nessa pratica as discussoes
valorativas estiveram mais proximas da concepcdo de que o papel social frente a tecnologia

estd na sua aceitag@o e boa apropriacdo, como se ela tivesse “vida propria” (situagdes-limite).
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Deixou-se de problematizar as influéncias valorativas que direcionam o desenvolvimento
cientifico-tecnolégico (Figura 15).

Referente ao papel do conhecimento e engajamento da PE 42, assim como nas
anteriores, percebemos articulacdo entre eles, conforme destacado pelos autores: “a
problematizacdo dos contetidos proporcionou momentos em que 0s estudantes apresentaram
diversas curiosidades em relagdo aos contetdos trabalhados” (p. 1364). O conhecimento teve
sua énfase para situacdes contextuais e o entendimento de conteddos disciplinares. Como
destaque da pratica, os autores relatam o tema satélites que possibilitou abordar sobre celular,
GPS e televisao, e referente aos contetidos destacam os previstos tradicionalmente no curriculo:
movimento, velocidade, forca, trabalho, energia, gravitacao universal e ondas eletromagnéticas.
Ja 0 engajamento esteve associado a dindmica de trabalho que possibilitou gerar curiosidade e
motiva¢ao, além de indicativos de a¢gdes comunicativas: “[...] a forma como os contetidos foram
abordados, com a problematizacdo do tema satélites artificiais, realmente despertou a
curiosidade dos alunos” (p. 1364). E ainda, as respostas obtidas pelos estudantes evidenciou
que “a forma com que o contetido foi trabalhado permitiu que compreendessem cCOmMO
ocorreram alguns fendmenos do cotidiano relacionados a tecnologias de informacdo e
comunicacdo e os estudantes fizeram questionamentos que foram muito além do contetido
curricular” (p. 1364). Assim, para evidenciar essas articulagdes — conhecimento e engajamento
—, 0s autores relatam falas dos estudantes em que descrevem os momentos que eles ficaram
mais curiosos: “quando a professora esta explicando sobre foguetes”, “sobre satélites, tipo com
a voz do telefone consegue chegar a outro celular em outro pais”, “quando comegamos a falar
sobre ondas eletromagnéticas, foi um assunto muito interessante” (p. 1365) ou ainda “[...] adoro
ciéncias, sempre estou interessada em aprender mais, a professora tem um jeito muito especial
de ensinar que nos deixa a vontade de sempre saber mais coisas” (p. 1365).

Outras praticas, que compdem 0 nosso corpus de analise, também podem ser inseridas
nesta cultura de participacdo. A PE 06 apesar de apresentar uma proposta de trabalho
transdisciplinar, acdes comunicativas sobre temas sociais de CT, despertando “um pensar
politico com relacdo a sociedade”, o que diferencia das anteriores, ndo evidencia como €SSas
acOes foram desenvolvidas. Junto a isso, conforme destacado na prética, ha elementos que
fazem com que ela se aproxime das caracterizagdes desta categoria, como: “Pdde-se observar
que com a adocao desta estratégia 0s alunos se mostraram mais interessados e participativos.
Tanto os alunos mais novos como 0s mais velhos [...] se identificavam com 0s assuntos
relacionados, se prontificando a apresentar situag0es do seu cotidiano” (p. 4); “A proposta de

ensino CTS [...] oferece uma maneira alternativa de se trabalhar a disciplina Quimica, de forma
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a integrar o seu conteudo a realidade do aluno” (p. 5). Além disso: “relacionar 0s conceitos
cientificos com o cotidiano do cidaddo aproxima a ciéncia do dia a dia, além de integrar o debate
relacionando as novas descobertas cientificas com a ética do seu uso” (p. 5).

Além da pratica acima, ressaltamos também a 20, por apresentar
problematizagdes/reflexdes dos autores do trabalho, tendo em vista que a pratica ndo foi
implementada por eles. Dessa maneira, destacamos o fato de que, diante da falta de interagdo
entre professora e estudantes, a pratica ndo possibilitou espacos para confrontacao e negociagédo
de ideias, evidenciando que “mudancas de atitudes da professora que propiciem uma prética
docente mais democratica na sala de aula ainda ndo foram contempladas e, por conseguinte,
vivenciar uma abordagem CTS ndo garante que tais mudancas tenham ocorrido” (p. 7). Ou seja,
mesmo passando por um processo formativo CTS, pelos indicios apresentados, esta pratica
apresentou acdes comunicativas voltadas apenas para “perguntas e respostas”. Uma das
justificativas apresentadas pelos autores encontram-se no fato de que o episédio de aula
analisado esteve centralizado em “discussdes sobre o conhecimento cientifico e, neste caso, a
concepcao do professor como mediador autorizado e privilegiado do conhecimento pode ter
influenciado no comportamento alocutivo da professora” (p. 7). Perspectiva que se aproxima
da visdo tecnocrética e que tende a influenciar a concepcao sobre o conhecimento e a forma de
engajamento. Logo, os autores ressaltam a importancia de andlises de aulas que visem
contemplar aspectos sociais para verificar se a forma de interacdo entre os sujeitos é mantida.

Enfim, como sintese desta categoria, € valido retomarmos pontos centrais que
contribuem para sistematiza-la. Nesse sentido, percebemos que 0s nucleos de sentidos descritos
revelam articulagdo entre os elementos — valores, conhecimento e engajamento —. Mesmo
aparecendo implicitamente, em alguns casos, seus enfoques dao indicios de influéncias entre
eles. Nas praticas descritas a concepcdo (ou silenciamento) sobre valores (préximo da suposta
neutralidade) interagiu, de alguma maneira, com a forma de conceber o papel do conhecimento
(necessario e insuficiente) que implicou também na forma de engajamento (regulado e acritico).
Ou seja, indicativos de que os enfoques dados aos elementos influenciam a constituicdo de uma
dada cultura de participacdo. Além disso, é valido apontarmos que ha préticas que evidenciam
mais intensamente um elemento do que outro ou ainda ndo abordam os trés. Aspectos que
podem estar associados aos objetivos educacionais definidos pelos autores/professores e que
implicam nas suas proposi¢des. No entanto, como 0 nosso intuito esta em encaminhar para a
educacdo CTS indicativos para praticas que visam a constru¢do de processos democraticos
ampliados, compreendemos a articulagéo entre — valores, conhecimento, engajamento social —

como atos-limite para essa construgao.



203

Portanto, o destaque desta categoria esta, dentre outros aspectos, no fato de que praticas
educativas CTS que tenham como énfase “contextualizar os contetidos de estudo” visando
“explicacdo, aproximacdo e motivacdo (acritica e como finalidade)” dos estudantes com a
componente curricular, acabam silenciando, muitas vezes, visdes criticas das inter-relacdes
ciéncia, tecnologia e sociedade. Aspectos que, caso nao problematizados, sustentam ou tendem
a ter recaidas para visbes deterministas e contribuem para a perspectiva de manutencdo
socioeducacional. Portanto, limitam a possibilidade de questionar, agir, atuar, intervir,
modificar temas sociais de CT, dificultando a constituicdo da participacdo ampliada nas
decisdes, pois 0 endosso ao determinismo cientifico-tecnologico “coloca a impossibilidade
ideoldgica para agir” (FOUREZ apud AULER, 2002, p. 118). Logo, os nucleos de sentido
descritos contribuem para a constituicdo de uma cultura de participacdo motivacional acritica,
em que a participacdo é regulada no ambito da sala de aula pela motivacdo e curiosidade
(acriticas), “dando voz” aos estudantes, devido a aproximacao dos conteldos de ensino com o
contexto deles, resultando, especialmente, na compreensdo dos conteudos especificos
(necessario e suficiente) das componentes curriculares — ponto de chegada — e ndo para desvelar
e atuar sobre a realidade vivida. Pois, para isso, problematizar manifestacdes valorativas,
sobretudo as associadas a ndo neutralidade, e construir conhecimentos incorporando dimensdes

para além das cientificas sdo fundamentais, e esses enfoques nao foram identificados.

6.2  Cultura de participacéo para avaliacédo de impactos

Os nucleos de sentido que compBdem esta categoria sdo: PE 10 (BARBOSA; LIMA,
MACHADO, 2010), PE 14 (LAMARQUE; TERRAZAN, 2010), PE 19 (FIRME; AMARAL,
2010), PE 22 (REIS, et al, 2012), PE 28 (MEZZACAPPA, et al., 2012), PE 30
(CAVALCANTI; LEMOS; CHRISPINO, 2012), PE 31 (FERREIRA et al., 2014), PE 43
(CASTRO; NASCIMENTO, 2016) e PE 47 (SCHIMIDT; SUTIL, 2016).

Para iniciar as discussGes apresentamos, primeiramente, praticas educativas que
evidenciam compreensdes dos estudantes proximas da suposta neutralidade. Nesse sentido,
destacamos as praticas 10, 22 e 30. Elas se encontram nesta cultura de participacdo, e ndo na
anterior, por terem como pano de fundo propostas didaticas preocupadas com a constitui¢do de
sujeitos capazes de analisar impactos oriundos da CT e ndo apenas contextualizar os
conhecimentos cientificos para provocar motivagao.

A prética 10 teve como proposta de trabalho o aguecimento global. Apesar do mesmo
ter sido apresentado como um tema controverso, as a¢des dialdgicas construidas em sala de aula

evidenciam falas dos estudantes que revelam concepcdes ingénuas como, por exemplo, a
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ciéncia como categoria de verdade absoluta. Para os estudantes, a questdo controversa traz a
necessidade de se chegar a uma verdade: “A gente precisa chegar num acordo o que ¢ verdade,
o que ¢ mentira” (p. 5). Percebe-se, nesta afirmacdo, a concepc¢édo de uma ciéncia verdadeira,
absoluta, que para os autores “esta carregada de uma visao de Ciéncia cartesiana, onde a verdade
existe clara e indubitavel” (p. 5), ou ainda, de uma cultura escolar e social “livre de tensodes”,
de “lugar seguro” (p. 6), caracteristicas da racionalidade dominante. Referente a esta situacao,
verifica-se que a professora, que ndo ¢é autora do trabalho, participa do dialogo afirmando que
na sociedade, quando nos referimos a “certas questdes”, ha autoridades para falar. Junto a isso,
ela da énfase para a especializacdo dos saberes: “[...] ele ndo € uma pessoa qualquer, né!? Ta
falando de um lugar que tem sentido [...] Ele € um climatologista, ndo € qualquer um que da
palpite [...]” (p. 4). Diante disso, ressaltamos que as falas precisam ser analisadas
cuidadosamente, pois, caso ndo problematizadas, podem endossar a visdo tecnocratica de
decisdes ou, por outro lado, constituir uma negacdo e/ou desprestigio ao conhecimento
cientifico. Nesse sentido, o que chamamos a aten¢éo é justamente sobre a ndo problematizacdo
da professora sobre essas questdes. O silenciamento possibilita que visbes distorcidas sobre as
relacBes valores-conhecimento-engajamento possam ser construidas, constituindo situagdes-
limite para processos democraticos ampliados. Ignorar discussdes sobre a ndo neutralidade do
cientista e da CT coloca ele e este saber como infaliveis.

Outro destaque evidenciado nesta pratica é sobre o papel do conhecimento frente a
temética. Para identificarmos isso, retomamos a afirmacéo de uma estudante: “[...] a gente ficou
meio assim sem saber como se posicionar, por nao ter embasamento” (p. 6). Referente a essa
fala, os autores problematizam o tipo de conhecimento que eles estdo se referindo: seria
embasamento politico, que possibilita questionar intencionalidades; seria embasamento
cientifico, que proporciona conhecimento fisicos e quimicos para gerar posicionamentos; ou
seria embasamento metodoldgico, que estaria relacionado a natureza da ciéncia. Essas
discussOes, realizadas pelos autores, s@o de extrema relevancia, tendo em vista que o
conhecimento aparece como algo central em processos decisorios e que esta influenciado por
diferentes dimensdes: valorativa, cientifica, do processo de construcdo. No entanto, para 0s
autores, os estudantes consideram a ciéncia como a chave de resposta para os destinos da
humanidade, pois afirmam que “faltam-nos dados cientificos” ou ainda “Com mais ciéncia
poderemos nos posicionar sem medo de errar” (p. 6). Novamente, ao analisar o didlogo, ndo ha
questionamentos sobre as afirmacdes dos estudantes promovidos pela professora, o que faz com

que as compreensdes constituidas no processo educacional fortalecam a perspectiva de
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conceber o conhecimento cientifico como condi¢do necesséria e suficiente, e ainda de
manifestacdes que endossam o determinismo cientifico.

Complementando essas situacdes-limite, destacamos a PE 30 que teve como pano de
fundo da préatica a “Dengue” e buscou aplicar unidades didaticas para a area de Biologia.
Referente as concepcbes dos estudantes, os autores analisaram que: para a maioria deles, 0s
cientistas sdo as pessoas mais preparadas para resolver problemas ambientais, logo “os inicos
responsaveis pela construcao do conhecimento cientifico neutro” (p. 3); metade dos estudantes
acreditam que “os avangos da tecnociéncia beneficiam a todos e ndo causam nenhum prejuizo”
(p. 3); e uma pequena parcela relata “os impactos negativos causados pelo progresso da
tecnociéncia sobre o meio ambiente, embora possibilite a vida de todos mais pratica e
confortavel” (p. 3). Sobre essas descri¢oes ¢ valido destacarmos a analise realizada pelos
autores que evidenciam a presenca do mito tecnocratico e salvacionista da CT (AULER, 2002).
As manifestagdes valorativas dos estudantes apresentam aproximagao com a concepgao de que
0 desenvolvimento socioeconémico € determinado pelo avanco cientifico-tecnoldgico, sendo
alternativa para a solucdo de todos os problemas sociais vividos — visdo linear/tradicional de
progresso — que contribui para a formacdo ingénua, passiva e que fortalece processos
tecnocréticos de deciséo.

Diante das manifestacdes dos estudantes, a pratica propiciou agdes que envolvessem as
“relagOes existentes entre fatores climaticos, sociais, econdmicos, o carater interdisciplinar e
amplo da tematica em estudo, bem como discussfes sobre possiveis prejuizos decorrentes do
progresso tecnologico e cientifico” (p. 2). Ou seja, indicativos que evidenciam o
desenvolvimento de atividades a partir das visdes ingénuas dos estudantes (relagdo valor-
conhecimento), mas voltado, principalmente, para manifestacdes valorativas orientadas para a
pos-producdo, em especial, para analises sobre os possiveis impactos da CT e as atitudes a
serem desenvolvidas/tomadas como, por exemplo, ter bons habitos e a¢Ges governamentais
(formas de engajamento). Pois, para os estudantes, o problema da dengue esta associado a falta
de saneamento basico, a falta de responsabilidade do governo e do “habito da populagao
descartar lixo em local inadequado o que aumenta o nimero de possiveis criadouros para o
mosquito, onde a agua provavelmente pode acumular e se tornar um local viavel para o
desenvolvimento do ciclo do vetor” (PE 30, p. 4). Logo, para resolver esses problemas seriam
necessarios a pavimentacao das ruas, drenagem dos rios e mobilizacao social, tendo em vista
que para eles ha um descaso da populagdo com relacdo a dengue. Assim, perante as discussées

expostas, identificamos que o papel social se reduziu aos “bons habitos” (engajamento) e as
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acOes do governo, possibilitando, de alguma maneira, recaidas tecnocréaticas, mas endossadas
por decisBes politicas.

Problematizamos o fato de a pratica ndo ter propiciado didlogos sobre formas ampliadas
de atuacdo e decisdes, pois ficou explicito que para o0 governo cabe as decisdes, as escolhas, as
quais ndo perpassam, necessariamente, pelo dialogo/interacdo/interesse social; e para a
sociedade cabe o0s bons habitos e usos poOs-producdo. Portanto, destacamos questbes
problematizadoras sobre a tematica e que possibilitam ampliar os enfoques sobre os elementos
(atos-limite), como: quais localidades urbanas tém maior indice de criadouros e riscos de
surtos? Ha alguma relacdo com a falta de saneamento basico? Por que ndo ha investimentos?
Por que a sociedade ndo tem voz para direcionar agendas frente aos problemas sociais
vivenciados? Como possibilitar isso? Engajar-se apenas em bons habitos redireciona essa
agendas e problemas? Como as pesquisas que envolvem a dengue tém sido desenvolvidas? Elas
alcangam/interagem com a sociedade? Como o conhecimento contribui para o enfrentamento
desses problemas? Quais sdo eles? Olhar apenas para o conhecimento cientifico possibilita
resolver/amenizar esse problema?

Ja a PE 22 abordou a temaética recursos energéticos e a sua relacdo com questdes
socioambientais, buscando desenvolver a capacidade dos estudantes em incorporar o
conhecimento no seguinte problema: “o alcool combustivel é mais interessante do que a
gasolina? Por qué?” (p. 5). Nesse sentido, a dinamica da aula, que foi organizada em grupos
para a geracdo de debates (potencial para atos-limite), propiciou o desenvolvimento de
argumentos sobre “vantagens e desvantagens do etanol e da gasolina, levando em consideragao
eficiéncia energética, custos de producao, facilidade de obtencdo, impacto ambiental e social
decorrente de sua produgdo e da sua utilizagdo” (p. 5) (valores-conhecimento). Além disso,
foram abordados também a questdo da mao de obra escrava e condic6es de trabalho, em especial
no nordeste brasileiro. Para identificarmos como essa proposta foi trabalhada, € valido
apresentarmos trechos de falas de estudantes que apresentam concepcfes para vantagens e
desvantagens, logo aspectos proximos do que denominamos de acdes dialdgicas
consultivas/avaliativas (positivo/negativo): “Vantagens do etanol: é renovavel, emite até 25%
menos poluente em relagéo a gasolina; ao crescer a cana reabsorve grande parte do CO, emitido
na queima do alcool; Emprega mais gente para a retirada da cana; reduz consumo de petréleo
em 200 mil barris/dia” (p. 6) €:

Desvantagens do etanol: Afeta os solos com a queimada retirando seus nutrientes; As
queimadas afetam o ambiente; Exige uso de poluentes na produgéo, como fertilizantes

e pesticidas; Emprega mdo de obra pouco qualificada; Geracdo de subprodutos
poluentes na produgdo como o vinhoto. A gasolina em questdo de rendimento, 0 preco
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do litro é geralmente mais caro do que o alcool, mas por questdo de distancia por litro
de combustivel, a gasolina sai na frente, portanto, a gasolina rende mais. Com a
emissdo do CO, pela gasolina contribui para o aquecimento global, os gases poluentes
prejudicam a sadde das pessoas, pois nao é renovavel e exige mao de obra qualificada

(p. 6)

Quanto a questdo ambiental, a gasolina polui mais a atmosfera pois libera mais CO,,
mas por outro lado, o etanol desgasta o solo pois as plantacbes para sua extracao
absorvem os sais minerais do solo e a terra torna-se ndo produtiva. Para a obtencéo
destes combustiveis, a obtencéo e etanol, quando ¢ extraido da biomassa é renovavel,
pois existem além das plantacdes da cana-de-acUcar, existem outras plantaces que
tornardo o etanol sempre existente. Ja a gasolina é ndo renovavel, pois sua obtengao é
mais lenta, pois depende da extracao do petréleo que é formado por fosseis de animais
de milhares de anos (p. 7).

Os autores da PE 22 analisam as falas dos estudantes, mas ndo apontam como essas
concepcdes foram trabalhadas na pratica. Assim, para os autores, na primeira citagdo ha um
endosso quanto a concepgdo do modelo tradicional/linear de progresso, pois: ao utilizar o etanol
através da biomassa (desenvolvimento cientifico-tecnoldgico), além de gerar mais emprego é
menos poluente, portanto, gera melhores condicdes de vida para a populacdo “gragas a
diminuicdo de barris de petréleo que gerariam mais emissdo de C0O,” (p. 6) (desenvolvimento
social). E, quanto a segunda e terceira afirmacdes, os autores creditam a elas uma visdo
plausivel sobre os impactos socioambientais, pois enfatizam vantagens e desvantagens sob
aspectos industriais, tecnoldgicas, ambientais e/ou sociais. Analisamos essas citacdes como
uma perspectiva que pode alimentar concep¢des parciais da suposta neutralidade. 1sso porque,
ha silenciamentos, ndo problematizacGes da presenca valorativa nos direcionamentos da CT,
nas agendas de pesquisa, dos interesses internalizados, dando énfase, principalmente, para o
produto e seus impactos. Assim, apesar da potencialidade presente nesta prética, identificamos,
principalmente, um engajamento voltado para aclGes avaliativas, de entendimento do
conhecimento cientifico sobre situacBes da realidade vivida, que foram apresentadas como
contraditérias apenas na situacdo de gerar mais ou menos impactos, portanto, indicativos de
uma cultura de participacédo para avaliacdo de impactos.

Proximo das discussdes acima, destacamos também a PE 31. Dentre os temas tabalhados
nesta pratica, os autores dao énfase para energia, em especial, sobre a discussdo dos
combustiveis e o conceito quimico envolvido nas transformac6es quimicas. Nesse sentido, foi
proposto para os estudantes experimentos que demonstrassem a diferenca energetica e dos
produtos formados na queima de um combustivel ndo renovavel, como a gasolina, e renovavel
como o alccol etilico. Essa atividade, segundo os autores, desencadeou “uma discussdo sobre o
uso que a sociedade faz desses e de outros combustiveis e como a produgdo e 0 consumo dessas

fontes energéticas afetam o meio ambiente” (p. 5). Para os professores, essas discussoes
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possibilitam desenvolver a articulagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade. No entanto,
percebemos que essas interagfes foram trabalhadas, tendo como perspectiva, novamente, a
avaliacdo dos impactos que os produtos da CT causam na sociedade. Nesse sentido, Santos, R.
A (2016) problematiza que a forma como estamos nos reportando a CTS, usando a
denominagdo “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” pode estar reforcando o instrumentalismo,

pois para ela:

[...] essa relagdo linear ndo expressa, é limitada se busco uma compreensdo mais
ampla sobre interacfes que se estabelecem entre Ciéncia Tecnologia Sociedade.
Talvez devéssemos parar de colocar o “S” (sociedade) no final. Nessa representacao,
a sociedade aparece como um apéndice, no final, na qual desagua o desenvolvimento
cientifico tecnoldgico, supostamente neutro, livre de valores, oriundo de &mbitos
externos a sociedade. Se, de um lado, ndo endosso esse determinismo tecnoldgico
(sociedade determinada pela CT), também ndo advogo um ingénuo determinismo
social (p. 142).

E ainda, a pratica 31 também evidenciou a relacdo conhecimento-engajamento porque,
dentre outros aspectos, o papel dado ao conhecimento estava em preparar o cidadao para “julgar
e avaliar as possibilidades, limitacdes e implicacbes do desenvolvimento cientifico e
tecnologico” (p. 3). A definigdo pelos temas trabalhados se justificou pela possibilidade de
aprendizagens de conceitos quimicos e pela busca de intera¢do dos estudantes com o tema.
Interacdo que propiciou uma “participagao ativa” (p. 5) na aula, de agdes comunicativas, tendo
em vista que “oportunizava-se ao estudante conhecer e discutir multiplas explicacGes para um
fato e fendmeno e, com isso, melhorar as suas proprias concepgdes” (p. 5). Os temas de estudos,
vistos como amplos e complexos, foram viabilizado pelos conteidos de quimica que
contribuiram para a “formagdo de uma consciéncia critica ¢ pronta para entender, mesmo que
de maneia geral, os argumentos de especialistas a cerca de um problema real”, sendo que 0S
conhecimentos necessarios para o entendimento do problema “sdo muito mais amplos do que
os contetidos tradicionalmente ministrado” (p. 6-7). Observamos, nessas descri¢fes, que ha o
reconhecimento da complexidade do trabalho com temas reais, mas seu entendimento e
desenvolvimento, de acordo com o exposto, estiveram restritos as dimensdes cientificas. E
ainda, compreendemos que a “consciéncia critica”, descrita pelos autores, se refere ao uso
correto do argumento cientifico para avaliar o tema proposto, este visto como necessario e
suficiente e que, portanto, proporciona endosso a racionalidade dominante e,
consequentemente, reforgo a processos tecnocraticos de decisao.

Para contribuir com esta categoria destacamos também a PE 14. Nos apontamentos
teoricos realizados pelos autores ha discussdes sobre o papel do conhecimento (compreensédo

da realidade em que estdo inseridos), influéncias valorativas na CT e constituicdo de sujeitos
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aptos a tomarem decisfes de forma critica e consciente. Como justificativa do tema trabalhado
- aquecimento global - h& o destaque para o fato do mesmo possibilitar o trabalho com assuntos
da termodinamica e “ter relevancia ambiental, social, politica, econdmica e ética, 0 que permite
maior interacao dos alunos com suas percepgdes e experiéncia de mundo” (p. 4). Assim, voltado
para a proposicdo/discussdo apresentada no modulo didatico da pratica, destacamos as
seguintes problematizagdes:

Quais consequéncias o Aquecimento Global traz a nossa sociedade? Vocés lembram
de alguma tragédia ocorrida atribuida ao Aquecimento Global? O que mudou com
este acontecimento na cidade/regido? Quais foram as consequéncias sociais e
econdmicas ocorridas na sociedade? (p. 5).

E ainda,

Vimos que a Ciéncia e a Tecnologia influenciam no Aquecimento Global e, como
consequéncia disto, no aumento na intensidade dos furacdes. O que deve causar
menor numero de furacGes, mas o aumento dos estragos, ocasionando destruicoes
considerdveis em moradias, planta¢des, comprometendo a agricultura e ocasionando
assim problemas no comércio, na economia e na sociedade. Mas vocé saberia dizer
por que o Aquecimento Global diminuiria o nimero de furacBes, mas aumentaria a
intensidade dos furacdes? (grifo nosso, p. 5).

Nas descri¢fes ha uma énfase para questdes que abordam impactos e consequéncias
ocasionados pela CT, sustentando, conforme a categoria anterior, uma logica determinista e
autébnoma, pois ndo se problematiza influéncias sociais/valorativas que direcionam 0s avancos
cientifico-tecnoldgicos e suas implicacdes socioambientais. E apenas a CT que influencia esses
contextos.

A prética 43 também compartilha essas concepc@es. Nela, os autores afirmam sobre as
implicacdes que CT causam na sociedade e a importancia de constituir sujeitos que tenham
atuacdo efetiva no meio em que estdo, “com o objetivo de formar pessoas conscientes em
relacdo as implicacdes sociais de Ciéncia e Tecnologia, explicitando essas implicagdes no

mundo a sua volta” (p. 1403). Nesse sentido:

A educacdo cientifica deve preparar 0 aluno para conviver com o avanco cientifico
e tecnoldégico, analisar os impactos sofridos pelo meio ambiente com este avanco,
sabendo se posicionar de forma consciente e responsavel diante das situagdes que
se apresentarem, desde 0s anos iniciais até niveis superiores, reelaborando os saberes
do senso comum, transformando-os em conhecimentos cientificos (p. 1404, grifo
N0ss0).

Conforme j& exposto, as proposi¢Bes apresentam indicativos de uma concepgdo de CT
gue possui uma logica funcional autbnoma que pode ser explicada sem referéncia a sociedade
(DAGNINO, 2008b). Além disso, ha uma concepcdo de “conformismo”, de adaptacdo aos
avancgos técnicos-cientificos. Discute-se os produtos, as implicagdes causadas pela CT na

sociedade e no meio ambiente, mas ndo se questiona o que deve ser produzido, outros
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direcionamentos, alternativas e de quais conhecimentos e atores sociais S&0 necessarios para
repensar isso e 0s processos decisorios. A participacdo da sociedade é reduzida para uma
atuacdo responsavel frente a diminuicdo desses impactos. E ainda, como cabe a sociedade esta
responsabilidade, basta ela fazer um bom uso, usar com ética, portanto concepgdes proxima da
visdo instrumental.

Apesar das compreensdes de ndo neutralidade estarem presentes no referencial teérico
da PE 14, observamos que na proposta e na pratica efetivada ndo had descricdo de
problematizacdo para além do apresentado. Ou seja, discussdes valorativas, de interesses e
influéncias sociais, politicas, econémicas e controversas sobre 0 aquecimento global ndo foram
apontadas. Verifica-se discussbes centradas na pos-producdo, sobretudo, nas consequéncias
ocasionadas por este fenbmeno. Proximo a isso, a préatica 43 também se preocupou em preparar
0s sujeitos para analisar os impactos e atuarem sobre eles. Aspectos que, no nosso entender, sdo
importantes, mas que, limitados a isso, sustentam visdes parciais da suposta neutralidade, pois
inviabilizam posicionamentos criticos e ampliados sobre as teméticas trabalhadas. No trabalho
de mestrado (ROSA, 2014) identifiquei que o predominio de participacdo em praticas
educativas CTS estava condicionada por postulacdes de avaliacdo sobre impactos do produto
cientifico-tecnoldgico na sociedade, ap6s sua producdo. No entanto, essa perspectiva reduz o
papel social frente a temas cientifico-tecnoldgicos, sendo de “aceitar a CT, como se ela tivesse
‘vida propria’ e apropriar-se dela fazendo um bom uso” (ROSA, 2014, p. 77). Portanto, séo
concepcdes gque sustentam uma linearidade da CT para a sociedade, estando a participacdo
social restrita a uma avaliacdo de impactos pds concepcdo e execuc¢do dos produtos cientifico-
tecnoldgicos.

Referente ao conhecimento, foi proposto na duas préaticas (14 e 43) perspectivas de um
trabalho interdisciplinar, visando abordar, por exemplo, “fendmenos fisicos, quimicos e
bioldgicos que ocorrem durante a formacdo dos Furacfes”, tendo em vista que eles tém sua
intensidade aumentada pelo aquecimento global (PE 14, p. 5) e na 43, o qual o trabalho foi
desenvolvido na educacdo infantil, teve a énfase para a integracao entre as disciplinas “pois 0
ensino acontece de forma integral, isto é, todas as disciplinas sdo trabalhadas de forma
interdisciplinar, unidas, de maneira que o pequeno aluno possa compreender na pratica diaria
com atividades que ultrapassam as disciplinas estanques” (PE 43, p. 1406).

Diante disso, problematizamos as perspectivas interdisciplinares voltadas para
articulacdo de contetdos de diferentes areas, e aquelas que, além de abordarem isso, incluem
dimensdes para além das cientificas, como do processo de constru¢do do conhecimento,

questionamento das influéncias e interesses de diferentes dimensdes na forma de conceber e
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direcionar o conhecimento, e ainda implicacbes provenientes dessas percepgdes. Portanto,
concepgdo ndo fundamentada apenas pela integracdo das diferentes &reas/conteidos
disciplinares. Defendemos que a busca pela compreenséo e enfrentamento de problemas reais
vividos pela sociedade, com horizontes para a constituicdo de processos democraticos
ampliados e transformadores, perpassa pela concepcao de conhecimento para além do exposto.

Nas descri¢des da pratica 14, ndo ha a presenca de questdes para além do “contetido
interdisciplinar”, como formas de utiliza-lo para enfrentamento do problema, aproximacgdo com
questdes locais/regionais, e sim restrito a compreensdo de um fendmeno. Aspectos que podem
influenciar, inclusive, a forma de interacdo dos estudantes com a construgdo do conhecimento
e uso dele para promover questionamentos e proposi¢do de alternativas para a situacao
estudada. Nesse sentido, uma das grandes dificuldades relatadas na pratica centrou-se na falta
de interacdo dos estudantes em aula. Aspectos que foram facilitados com a entrada de novos
questionamentos, envolvendo duvidas e fatos do cotidiano, proporcionando uma reflexdo mais
consistentes e um maior envolvimento deles. Assim, no nosso entender, essas insercoes
potencializaram a¢des comunicativas (“dar voz”). Diante disso, ressaltamos a importancia de
discussdes que propiciem contradi¢Ges locais, pois “mesmo que o tema trabalhado esteja
relacionado com o cotidiano mais amplo dos estudantes, trazer a discusséo para situacoes locais
pode ser considerado potencializador para atuacdo desses em uma analise critica das formas,
producdo e apropriacdo do tema cientifico-tecnologico” (ROSA; STRIEDER, 2018a, p. 107).
Ou seja, ao inquietar os estudantes com situac6es vividas, além da motivacdo para o processo
de construcdo do conhecimento, desenvolve-se o potencial de gerar pertencimento e, portanto,
de enfrentamento delas (atos-limite).

Além do exposto, é valido ressaltarmos as atividades de exploragdo do espago
educacional e social vivido na PE 43, identificando nele a presenca da ciéncia. Aspecto também
evidenciado na PE 47. Entre os destaques, as autoras da pratica 43 ressaltam diferentes
problemas de infraestrutura como “esgoto doméstico sem tratamento adequado, lixo depositado
indevidamente, animais domésticos como cées e gatos soltos, além de insetos e roedores” (p.
1604). Essas observacOes possibilitaram um trabalho de “entendimento da importancia do
tratamento do esgoto sanitario para a saide humana. Bem como 0s prejuizos a saude que o lixo
exposto a animais e insetos pode causar a saude do homem” (p. 1604). Além disso, apontam
questdes relativas ao acimulo de a4gua parada e as possiveis consequéncias. Na pratica 47, o
levantamento de problemas identificados pelos estudantes no interior da escola foram, dentre
outros: desperdicio de luz, em que ambientes com iluminacdo natural tinham luzes acesas

desnecessérias; desperdicios de alimentos encontrados em lixos; esgoto fluvial devido ao lixo
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no patio; acimulo de &gua parada em diferentes locais da escola. Além da atividade diagndstica
de problemas na escola realizado pelos estudantes, eles elaboraram questionamentos (ndo
explicitados no artigo) para serem feitos com diferentes atores sociais da escola. Essas
atividades tiveram como proposito a elaboracdo de projetos, a partir do jogo Minecraft, que
foram postados virtualmente para a comunidade escolar.

Essas praticas possuem discussdes importantes, pois apesar do conhecimento ter tido
seu papel ampliado, por possibilitar investigacdo da realidade, interacdo engajamento-
conhecimento frente a problemas locais (atos-limite), ele foi influenciado por manifestacdes
valorativas imbricadas para analise de implicacGes sociais, sem problematizagdes mais amplas,
como a internalizacdo valorativas e causas desses problemas. O fato de os estudantes serem da
educacdo infantil (PE 43) ndo inviabiliza que questbes que abordam aspectos valorativos pré-
producdo e dimens@es de conhecimento para além das cientificas possam ser trabalhados, como,
por exemplo: quem sdo/devem ser 0s responsaveis pelas questdes estruturais do esgoto? Por
que ndo ha planejamento/investimento? Apenas conhecimentos da area cientifica responde a
essas demandas? Qual é a potencialidade da participacao social?

Proximo ao exposto, evidenciamos também na PE 47, nos dialogos entre os estudantes,
a preocupacdo em identificar problemas, analisar suas implicacdes e pensar bons usos que
podem contribuir para eles, ou seja, perspectiva avaliativa pds-concepgao: “[...] primeiro eu
acho que a gente podia ver a parte das ideias sobre a captacdo de agua da chuva com o ar-
condicionado da escola”; “Mas eu acho que ndo rola porque a quantidade ¢ muito pequena e
ndo daria para aguar a horta”; “[...] ndo tem muito ar-condicionado na escola, s6 na turma do
terceirdo, e eu acho que é muito pouco mesmo...Nao tem motivo de ter todo o trabalho de fazer
e no final dar pouco”; “[...] tem tanta agua sendo desperdi¢ada na escola... Dava para fazer
alguma coisa” (p. 1875-1876). Nesse sentido, os indicativos apresentados nesta préatica estdo na
promocdo em gerar analises avaliativas de impactos e acGes voltadas para a responsabilidade
individual/coletiva de bom uso, bom descarte, boa apropriacdo, fortalecendo praticas
participativas limitadoras ao pos-producdo. Porem, silenciam questionamentos mais
amplos/criticos sobre esses problemas como, por exemplo, a questdo da agua e seus
desperdicios em uma escala mais ampla e que envolve aspectos valorativos, de interesses.
Apesar de concordarmos que as acOes desenvolvidas pela PE 47 sdo importantes, pois
desenvolveram atitudes e acbes para enfrentamento de problemas locais, o que
problematizamos sdo as discussdes que ndo foram realizadas ou silenciadas e que implicam a
constituicdo para perspectivas questionadoras e transformadoras. No entanto, € valido

destacarmos que essas praticas apresentam potenciais para desenvolver processos democraticos
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ampliados. Dessa maneira, pensa-las, situando situacfes-limite e evidenciando atos-limite
(problematizacdes), sinalizam caminhos para um repensar da educacdo CTS e a constitui¢do de
perspectivas socioeducacionais mais criticas.

Compreendemos que a ampliacdo desses processos perpassa pelo endosso mais critico
dos enfoques dados aos elementos valor-conhecimento-engajamento. Permanecer com
manifestacdes, em alto grau, das implica¢des oriundas dos usos, do conhecimento cientifico
como condicdo necessaria e suficiente (mesmo implicitamente, quando outras dimensdes ndo
sdo explicitadas, por exemplo) e da interacdo com temas sociais fortalecendo analises
avaliativas, reduz praticas participativas ampliadas. As acdes a serem constituidas, portanto,
voltam-se para avaliagdo de impactos e que, por estarem preocupadas em propiciar uma
responsabilizacdo social (individual/coletiva) dos bons usos e apropriacdes, ndo proporcionam
problematizacdes profundas, logo sdo acBes limitadoras/paliativas.

A PE 19, que foi desenvolvida por dois professores de quimica, também apresenta
aspectos importantes para esta categoria, pois de um lado h& a prética efetivada pelos
professores e de outro aspectos analisados e problematizados pelas autoras. As duas praticas
tiveram como abordagem o descarte das pilhas no meio ambiente e sua articulacdo com o0s
conceitos cientificos, tecnolégicos e sociais. No que tange a pratica observamos, pelas
descri¢cdes, manifestacdes valorativas que se aproximam das caracteristicas desta categoria. Por
exemplo, ao retormarmos trecho do didlogo entre professora e estudantes, temos: “[...] A gente
tem que ter a consciéncia de que aquilo ali (as pilhas) ndo é um simples objeto que vocé vai la
e descarta e joga no lixo e acabou” (Professora A), “Até mesmo na utilizacdo deles (pilhas).
Assim, o celular, por exemplo, ja esta causando danos colocando perto da virilha, no seio”
(Estudante), “Se eu ndo posso jogar no aterro, o que posso fazer?” (Estudante), “As vezes a
gente quer jogar no lixo apropriado, mas é muito longe. Tem lojas de celulares que aceitam as
baterias. Quando a sua bateria pifa, vocé vai 14. Tem loja que aceita, mas a maioria nao”
(Estudante) e “Ai eu pergunto: existe lei? Existe. (...). Sera que toda lei funciona?” (Professora
A) (p. 4-5). Ja quanto a préatica realizada pelo professor B, as autoras ressaltam questionamentos
feitos pelo professor: “Pessoal, hoje se perguntarem a vocés: eu posso pegar qualquer pilha
dessas alcalinas e jogar fora em qualquer local?”, “Vocé sabe que se fizer isso pode trazer
prejuizos ao meio ambiente. Concordam comigo?” e “A gente pode jogar material que tenha
metal pesado de qualquer jeito no meio ambiente?” (Professor B). Quanto as respostas dos
estudantes, as mesmas centraram-se em “sim e ndo”, OuU seja, pratica associada a comunicacoes

consultivas.
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Nas descrigdes acima, observamos que a éfase estd no descarte correto das pilhas.
Aspecto que para as autoras, “parecem ser indicios relevantes e representativos da
conscientizacao de alguns alunos, como por exemplo, sobre a necessidade de cumprimento de
leis” (p. 5). No entanto, chamamos a atengdo para a ndo inser¢ao, tanto dos professores quanto
das autoras, de problematizacdes para além da relacdo “impacto e bom descarte”. Ou seja,
discussdes sobre o consumo, a obsolescéncia planejada, a relagdo midiatica e a construcao
cultural de criar a necessidade de se ter um produto, dentre outros aspectos, que implicam a
presenca Vvalorativa nos direcionamentos e aproporiacdo, discussdes possiveis devido a
proximidade da tematica trabalhada, ndo fizeram parte dos dialogos, portanto indicam
sinalizagdes de que as a¢cOes educativas promoveram a constituicao cultural apenas de avaliagcdo
de impactos. E ainda, sobre o conhecimento, as duas a¢6es educativas tiveram como proposicdo
abordar discussdes que envolvessem conceitos cientificos, sua relagdo com o cotidiano e
questBes mais amplas, ndo restritas apenas ao cientifico. Porém, quando se analisa a pratica da

professora A, as autoras destacam:

[...] a atividade de exposicdo de conceitos cientificos proposta pela professora A foi
realizada desarticulada de sua questao mais ampla: o descarte das pilhas no meio
ambiente. Essa articulacdo é necessaria para que, dentre outros aspectos, os alunos se
sentissem mais motivados a participar da aula, partindo da necessidade de
compreender os conceitos cientificos relacionados com uma situacéo real (PE 19,

p. 6).

Referente a motivacdo causada na aula, é justificada, principalmente, pelo tipo de
atividade que foi desenvolvida, no caso a experimental, “do que pela necessidade de
compreenderem empiricamente o conceito de reatividade quimica relacionado com a questao
do descarte das pilhas no meio ambiente” (PE 19, p. 7). A pratica do professor B apresenta
aspectos comuns, como o fato da exposicdo do conceito cientifico voltados para o
funcionamento da pilha ter sido feita sem articular as atividades que antecederam ou
procederam. Ou seja, o papel do conhecimento na pratica limitou-se a compreensdo do
conteudo disciplinar, aspectos que para as autoras “pode justificar o limitado envolvimento dos
alunos como sujeitos dessa atividade, ou seja, os alunos parecem nao ter encontrado motivos
para participar das discussdes neste momento da aula” (p. 7). Logo, assim como nas praticas
anteriores, o papel/interacdo do e com o conhecimento influenciou a forma de interacdo dos
sujeitos no processo educacional. Nesse sentido, as autoras da PE 19 apresentam indicativos de
interacdo conhecimento-engajamento, evidenciando a importancia do papel do conhecimento
frente a uma perspectiva cidada. Para elas, os conceitos cientificos precisam ser articulados de

maneira conceitual e contextual, fazendo com que os estudantes se sintam motivados,
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interessados e busquem a apropriacdo dos conceitos cientificos para a realizacdo das acfes de
sala de aula, além de possibilita-los a participar em uma sociedade mais democratica. Verifica-
se na compreensao das autoras o entendimento de motivacdo como ferramenta essencial para o
enfretamento de situaces vividas. Logo, restringi-la ao objetivo apresentado na categoria
anterior, como regulada e acritica, tende a limitar a forma de engajamento dos sujeitos. Sobre
isso, elas ainda descrevem que ocorreram a elaboracdo de cartazes e socializagdo dos temas
trabalhados em aula, evidenciando graus de autonomia dadas aos estudantes. No entanto, ndo
ha explicitagdes sobre essas acdes e conteido, 0 que proporciona entendimento de que elas
estiveram centradas em manifestacGes do descarte correto das pilhas no meio ambiente.

Como sintese desta categoria destacamos que assim como na anterior ha indicativos de
articulacGes entre os elementos e os enfoques dados a eles como aspecto que influencia a
constituicdo de uma dada cultura de participacdo. Nesse sentido, destacamos que as
manifestaces valorativas estiveram articuladas a concepgfes proxima da suposta neutralidade
e 0s conhecimentos, de maneira geral, vistos como ferramenta de compreensao de conteidos
disciplinares/interdisciplinares que se relacionam com situacdes do contexto vivido, mas sem
investigar e articular diferentes variaveis que implicam na sua construcdo e uso para
desvelamento e enfrentamento de contradi¢cbes locais. Esses enfoques influenciaram,
possivelmente, 0 engajamento constituidos nos sujeitos, como 0s apresentados na PE 14: “os
alunos se tornaram mais comprometidos com as tarefas diante da sociedade em que estdo
inseridos, partindo de ideias como, por exemplo, da prevencdo da natureza que os rodeia, na
escola, na sua casa, evitando a poluicdo e ndo jogando lixo” (PE 14, p. 8). Logo, constituicdo
de sujeitos preocupados, principalmente, com 0 “bom destino”, “bom descarte” da CT, de a¢des
individuais/coletivas responsaveis para evitar os problemas ambientais. Atitudes que foram
proporcionadas, principalmente, por uma avaliacdo dos possiveis impactos devido aos usos.

Deste modo, constitui uma cultura de participacdo avaliativa, em que a responsabilidade
recai apenas para os individuos e suas formas de usar os produtos da CT, deixando intactas
discussOes valorativas internalizadas, da presenca de diferentes sujeitos sociais e saberes nos
direcionamentos da CT. Ou seja, é manifestado, de alguma maneira, o fato de que os problemas
oriundos da CT séo, principalmente, causados pelo mau uso social. Manifestacédo reforcada pela
falta de dimensGes ndo cientificas e problematizadoras no processo de construcdo do
conhecimento frente aos problemas. Portanto, a¢des culturais que possibilitam recaidas para a
perspectiva de manutencdo socioeducacional, pois ndo houve desvelamento e

proposicdo/intervencdo da realidade estudada, mas a possiblidade, principalmente, de analises
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avaliativas (positivo/negativo, beneficios/maleficios) nos seus impactos pds-concepgdo e

execucao.

6.3  Cultura de participacéao situacional

Os nlcleos de sentido? que contribuem para as caracterizacdes desta categoria sio: PE
02 (SANTOS; AMARAL, 2010), PE 03 (CASTRO; BRITO, 2010), PE 06 (ARAUJO;
FORMENTON, 2010), PE 09 (FAGUNDES; AULER, 2010), PE 11 (SILVA; ARAUJO;
JUNIOR, 2010), PE 13 (MATHIAS; AMARAL, 2010), PE 18 (MUNDIM; SANTOS, 2010),
PE 21 (AGUIAR; CHRISPINO, 2012), PE 23 (SANTANA,; BASTOS; TEIXEIRA, 2012), PE
24 (MONTANHER; NETO, 2012), PE 26 (FERREIRA, et al., 2012), PE 32 (SILVA;
STRIEDER; SANTOS, 2014); PE 36 (DECCACHE-MAIA; MESSEDER, 2016), PE 48
(SILVA; SANTOS, 2016) e PE 49 (MOGNHOL, et al., 2016).

Dos nucleos de sentido que nos ajudam a caracterizar elementos para a cultura de
participacdo desta categoria destacamos, inicialmente, a pratica 13 que em sua apresentacdo
teorica situa a educacdo CTS como possibilidade de constituir perspectivas transformadoras.
Os autores destacam a visdo ndo neutra da ciéncia, a busca por niveis de criticidade dos sujeitos
e a atuagdo na resolucdo de problemas de ordem pessoal e social com “poder de decisdo e
transformagdo” (p. 7). Assim, uma educacao transformadora deve estar articulada com valores
e principios defendidos na area, reconhecendo “a necessidade de preservagdo e defesa do meio
ambiente e a importancia do exercicio consciente da cidadania, incentivando a busca de
solucdes de problemas objetivando uma melhor qualidade de vida humana (p. 1).

Para analisarmos essa pratica, que teve como estratégia de aprendizagem os temas
“fontes de energia, lixo, agua e problemas ambientais” (p. 3), é importante identificarmos as
etapas dinamizadas pelo professor: introducdo dos temas e sensibilizacdo deles; conceitos
gerais e especificos necessarios para a sua compreensao; pesquisas bibliograficas dos
estudantes sobre a tematica; e apresentacdo na forma expositiva, possibilitando a interacéo de
todos os estudantes da turma. Além do exposto, os autores evidenciam também os
guestionamentos propostos para a turma: vocés sabem o que é efeito estufa? E desenvolvimento
sustentavel? E a agenda 21? Sobre os questionamentos, ndo h& explicitacbes de como as

discussbes foram realizadas, a ndo ser um diagndstico quantitativo de conhecimento previo,

22 Nesta categoria ha nticleos de sentido que contemplam, nas suas discussdes tedricas e proposicdes, os enfoques
caracterizados nela. Porém, na préatica ndo ha descrices de aprofundamentos das ac¢fes desenvolvidas, pois 0s
autores tiveram como foco, principalmente, anélise de dados quantitativos ou atividades preocupadas em
evidenciar a importancia dos temas trabalhados. Logo, como essas préaticas se distanciam das outras categorias,
compreendemos que elas contribuem para a percepg¢éo de relevancia social da CT.
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dificultando uma analise mais profunda. Voltado para o conhecimento e engajamento, 0
destaque esteve para o fato de que “para despertar o debate, o assunto foi bastante discutido em
aula, por meio da abordagem de seus aspectos técnicos, praticos, filoséficos e socioambientais”
(p. 4). Problematizamos na descricdo trés aspectos importantes: diferentes conhecimentos,
dimensdes além das cientificas e a inser¢do delas para gerar debates. Ou seja, se de uma lado
0s conhecimentos ndo foram construidos apenas pela base da racionalidade dominante, por
outro a explicitacdo da a entender que os diferentes conhecimentos tiveram como intuito a
motivacao para gerar discussdes, e ndo envolvimento, problematizaces para a compreensao e
enfrentamento de situacdes problemas. Esses indicativos evidenciam, de alguma maneira, a
verbalizacdo, por exemplo, de aspectos valorativos e de diferentes conhecimentos na pratica
realizada, enfoques que se diferenciam das categorias anteriores. Porém, estiveram voltados,
principalmente, para um reconhecimento deles e ndo, necessariamente, para problematizacoes
e desvelamento da realidade. Aspectos que implicam a constituigdo de uma perspectiva
socioeducacional mais critica, como a transformadora.

Corroborando com as discussfes desta categoria destacamos também a articulacdo
valor-conhecimento que foi evidenciada na pratica 02, por propor “uma abordagem
humanistica, explorando temas escolhidos pelos alunos e da vivéncia deles que puderam
emergir discussdes de valores e atitudes, como a ética e outros” (p. 7). A prética envolveu o
trabalho com diferentes temas sociocientificos nas aulas de quimica organica, dentre eles ha o
destaque para o leito e atividades de testes de controle de qualidade. Sobre o conhecimento, os
autores apontam questdes sobre problemas ambientais oriundos da producdo do leite e sua
importancia econdmica, aléem dos seus derivados no cenario nacional e mundial de lacteos. Ou
seja, ha indicativos de construgdo do conhecimento cientifico articulado com dimensées outras.
No entanto, as descri¢cbes apresentadas na pratica centralizam-se na perspectiva do
reconhecimento dessas articulacdes, sem gerar problematizacdes, como na seguinte fala do

estudante:

O Brasil possui condigdes para tornar-se um grande exportador de lacteos, caso
incremente as vendas para paises como os do continente africano, Oriente Médio, boa
parte da Asia, México, Russia e paises vizinhos. Além disso, 0 mercado brasileiro
também é amplo e melhorias na distribui¢do de renda em paralelo e o marketing
institucional podem contribuir para a expansdo do consumo e sustentacdo do
crescimento da oferta com rentabilidade aos produtores (PE 02, p. 5).

Para problematizarmos essas discussdes, retomamos os estudos realizados pelos autores
da préatica 32 que destacam que a “articulagdo entre contetdos cientificos e conteudos de

natureza tematica (social, politica, econdmica, etc.), € algo que precisa de aprofundamentos no
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ambito da educagdo CTS, para que ndo haja esvaziamento de discussdes cientificas” (p. 4).
Colaborando com essa perspectiva, ressaltamos também a importancia do ndo esvaziamento,
da ndo problematizacéo, de discussbes que envolvem questdes além das cientificas, pois caso
contrario, a ideia de conhecimento cientifico como condicdo necessaria e suficiente pode ser
reforcada. Nesse sentido, e como contribuicdo a esse desafio (atos-limite), Watanabe e
Kawamura (2017), mesmo n&o tendo como énfase a educacdo CTS, propdem estudos que
possibilitam pensar articulagdes entre os diferentes conhecimentos a partir de um “ciclo
complexificado” reintroduzindo a diversidade. Para as autoras, que trabalharam com o tema
agua, a complexificacdo possibilita aproximar os contetdos especificos de outros aspectos e
conhecimentos que envolvem a temaética trabalhada como as de natureza social, politica,
econbmica etc. Essas discussfes sdo validas quando o conhecimento € considerado sob o0 &mbito
da complexidade, conforme apontado por Morin (2015). Logo, s6 ¢é viavel “se houver uma
preocupacédo dos educadores e educadoras em promover mudancgas mais profundas, pautando-
se em discursos menos reducionistas e deterministas. Isso implicaré incorporar a complexidade
no contexto educacional, do ensino e da propria epistemologia” (WATANABE,;
KAWAMURA, 2017, p. 160). Portanto, um dos desafios para o alcance de processos
participativos estd em promover/construir o conhecimento a partir dessas discussdes, tendo em
vista que apenas o reconhecimento delas ndo promove a constituicdo de sujeitos criticos e
orientados para prop6sitos amplos, como o de enfrentamento de demandas vivenciadas.

Além do exposto, e como contribuicdo para esta categoria, destacamos as préaticas 18 e
23 que tiveram como proposta, respectivamente, a tematica “Alimentacdo e vida saudavel” e
“Por que nos alimentamos?”. A justificativa do tema da pratica 18 esteve na potencialidade de
interagir ciéncia, tecnologia e sociedade e a sua relagdo com o contetudo que estava sendo
trabalhado na turma. Pois, “além do conhecimento cientifico referente a nutrigdo, questdes
relacionadas as tecnologias de producdo, armazenamento, beneficiamento de alimentos; a falta
de alimentos; e os efeitos da alimentacdo para o ser humano também foram abordados” (p. 4).
Ja a 23, buscou relacionar o conteudo sobre a alimentacdo humana, sistema digestorio e
educacdo alimentar com temas sociocientificos, como: nutricdo/desnutri¢cdo; problemas de
salde e o sistema digestorio e habitos alimentares; dieta balanceada; alimentos transgénicos; e
rotulos de embalagens e legislacGes brasileiras. Dentre os destaques, na sua justificativa e que
comp0s as atividades introdutorias, esteve a seguinte problematizagao: “por que de um lado, ha
pessoas no mundo que passam fome, enquanto que, de outro, hd o aumento consideravel de
pessoas acometidas por problemas de saude derivados de préaticas alimentares inadequadas?”

(PE 23, p. 3). Para os autores, esse questionamento abre espaco tanto para abordar contetdos
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especificos, quanto de discussdes que envolvem temas sociocientificos, promovendo a
contextualizacdo dos conteudos abordados.

Sobre a pratica 18, os autores destacam que 0s estudantes nao apresentavam
inicialmente percepcdes entre os temas de estudo e situacdes das vivéncia deles, assim o
conhecimento cientifico “parecia ndo ter grande importancia ou relevancia” (p. 5). Logo, uma
das principais preocupacao da préatica esteve em analisar como ocorreram “a compreensdo do
conhecimento cientifico pelos estudantes e quanto a capacidade de refletir e aplicar o
conhecimento cientifico estudado em situagdes do cotidiano” (p. 5). Tendo em vista essa
perspectiva, observa-se que a pratica educativa se voltou para atividades que relacionaram os
conceitos cientificos com situacdes vividas, como analise do cardéapio da escola, escolha dos
lanches, como obter uma alimentacdo mais saudavel.

Proximo a isso, a pratica 23 também evidenciou elementos que, ao invés de
problematizar a relagdo valor-conhecimento, como o questionamento anteriormente abordado
por eles, voltou-se para acOes que possibilitassem o reconhecimento e a importancia dos temas
de estudos. Essa caracterizacdo é evidenciada a partir das afirmagdes dos estudantes com
relacdo as atividades realizadas em sala de aula: “(...) adquirimos conhecimentos ¢ aprendemos
assuntos da nossa realidade, do nosso dia a dia, como ficarmos atentos com os rotulos das
embalagens” (aluno 1); “(...) nds trazemos esSes assuntos para 0 nosso cotidiano, nos deparamos
com momentos e questdes vividas em sociedade e comegamos a tirar duvidas, discutir sobre
esses assuntos que sdo muito interessantes” (Aluno 10); e “(...) estudar biologia por meio de
temas de relevancia social faz-nos deparar com experiéncias vividas em nosso meio. Por
exemplo, o debate do sorvete, (...), os maleficios dos adocantes, dos industrializados, a
diferenca do diet e light, entre outros.” (Aluno 11). Observa-se pelas descri¢Ges e afirmacdes
dos estudantes que ndo ha evidéncias de problematizacdes (situacdes-limite) referentes ao
problema da fome, alimentos transgénicos e organicos, méa distribuicdo de alimentos, a
prioridade/intencionalidades no fomento e producdo de cada um dos tipos alimentares. Ou seja,
internalizagdes valorativas nos direcionamentos cientifico-tecnoldgicos e a abordagem do
conhecimento cientifico interagindo com essas questfes (potencialidade para atos-limite) ndo
foram, conforme as descric¢des, contempladas.

Apesar das proposicoes das praticas 18 e 23, e algumas atividades realizadas por elas,
propiciarem manifestacdes da ndo neutralidade da CT e conhecimentos para dimensdes alem
da cientifica, a repercussdo das ag0Oes, pelas descrigdes, ficou reduzida ao reconhecimento e
importancia das tematicas de estudos. Limitando, dessa maneira, a constituicdo de processos

democraticos ampliados. Pois, ao cidaddo cabe reconhecer aspectos da CT na sociedade e como



220

usar os conhecimentos para situagdes que o afetam, como: “(...) Conheci sobre os alimentos
diet e light, colesterol e o que faz mal ndo deve ser consumido, s6 a quantidade que nosso
organismo precisa. Os meus habitos alimentares estdo se modificando ao passar dos dias com
a ajuda do curso, ndo ¢ facil, mas estou tentando” (Aluno 2) (PE 23, p. 4).

Convergente com essas discussdes, destacamos a forma de engajamento constituida.
Nas duas préticas (18 e 23) o engajamento dos estudantes foi significativo no sentido
motivacional e de competéncia investigativa e de aplicabilidade, promovendo ‘o
desenvolvimento da capacidade dos alunos de discutir, fazer escolhas e aplicar o conhecimento
cientifico estudado, com grande riqueza de conteudo ¢ informagdo” (PE 18, p. 7). Logo,
evidéncias de articulagdo conhecimento-engajamento, porém limitada quanto as perspectivas
criticas e de enfrentamento de problemas socioestruturais e ambientais relacionados a tematica
trabalhada. Ou seja, a préatica possibilitou um ensino de ciéncias que, além de significativa,

tivesse “relevancia social e ajuda-los na sua formagao cidada” (p. 7), tendo em vista que:

Na medida em que os alunos passaram a analisar a sua alimentacdo em termos de
valor nutricional, eles comecaram a decodificar o conhecimento cientifico e a
entender 0 mundo em que vivem. Essas contribuigdes direcionam para uma formacéo
diferenciada para o ensino de ciéncias na perspectiva de auxiliar os alunos a
compreenderem o significado do conhecimento cientifico para a vida e para as
relag6es sociais que se estabelecem no decorrer dos tempos e das sociedades (PE 18,

p. 7).

E ainda, um aspecto importante sobre engajamento da préatica 23 é que as atividades
desenvolvidas possibilitaram diferentes tipos de interacdes entre 0s estudantes, como atividade
de grupo, debates, jari simulado, exposicdes dialogadas (atos-limite). No entanto, os autores
ressaltam que o envolvimento ativo dos estudantes nessas atividades ndo se deu de maneira
imediata, “mas foi estimulado, crescendo significativamente & medida que as atividades foram
desenvolvidas. Esse foi um aspecto considerado positivo, pois muitos alunos disseram que ndo
eram estimulados a participar nas aulas regulares de Biologia” (PE 23, p. 4). Observa-se que 0
termo participacdo e a forma de envolvimento desta prética estdo associados ao que
denominamos de “dar voz”, ou seja, 0S estudantes que ndo estavam acostumados a
interagir/falar em aula passaram, a partir das atividades, a ser motivados, ter condicdo de fala e
de serem ouvidos nas atividades. Alem disso, observa-se nas afirmag6es abaixo que, assim
como ocorreu na pratica 18, a forma de engajamento da 23 também foi para situagdes vividas
especificas, pois:

[...] Hoje, com o curso, eu procuro mastigar melhor os alimentos, pois antes eu

mastigava pouquissimo, agora eu penso como em ajudar as enzimas no processo de
quebra do alimento. Aprendi a balancear e equilibrar minhas refei¢6es. Hoje procuro
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varia-la com verdura, tipo assim, eu s6 comia verdura aos domingos. Entdo, esse curso
contribuiu muito para mim e a minha sadde agradece (Aluno 7) (p. 5).

(...) percebi que minha alimentacdo estava totalmente errada; na forma que me
alimentava, na hora, e o que me alimentava. Tipo excesso de lipidios e carboidratos a
noite. E agora ndo consumo carboidratos a noite e reduzi as gorduras e doces, pois
nada em excesso faz bem ao nosso organismo (Aluno 9) (p. 5).

Portanto, a relagdo engajamento-conhecimento se voltou para agdes individualizadas,
entendimento para uma abordagem situacional e de atuacdo sobre ela. Aspectos importantes
(atos-limite), mas que frente a problemas sociais mais amplos ndo hé questionamento ou busca
de transformacéo sendo, desta maneira, uma situacdo-limite quando a busca é por uma cultura
ampliada de participacdo. No entanto, os autores da PE 23 destacam o trabalho com questdes
sobre a desnutricdo e transgénicos, a tese da suposta neutralidade da ciéncia/tecnologia,
envolvimento do contetdo disciplinar com dimensdes éticas, politicas, econdmicas, ambientais,
portanto reconhecimento dessas questdes, porém, ndo ha evidéncias de como isso ocorreu, de
problematizacdes sobre elas e nem da percepcdo dos estudante frente a isso, o que dificulta a
andlise e encaminhamentos para acgdes criticas. Logo, diante do exposto, caracterizamos que as
acOes evidenciadas nas praticas descritas contribuiram para a constituicdo de uma cultura de
participacdo situacional, fortalecendo o reconhecimento da CT no ambito social e como a
apropriagdo do conhecimento contribui para atuacdes em situacdes que o0 cercam.
Problematizamos, diante da andlise, as possiveis recaidas tecnocraticas que praticas como essas
podem possibilitar, pois reconhecer diferentes dimensGes ndo implica, necessariamente, a
insercdo e fortalecimento delas em processos decisorios.

Outra pratica, que também contribui para caracterizarmos a cultura de participacdo desta
categoria, ¢ a PE 03. O tema trabalhado “Ondas: uma questdo de salde”, que teve como
subtemas discussdes sobre a radiacdo ultravioleta e os riscos a salde, raios X, tratamento de
cancer, o uso do laser e curiosidades, foi definido pela proximidade com questdes sociais,
econbmicas e cultural, permitindo a articulacdo entre o conhecimento cientifico e aspectos
sociais favorecendo uma formacédo cidadd. A pratica pautou-se pelo trabalho centrado na
motivacdo, interdisciplinaridade, contextualizagdo, e teve como pano de fundo os conteudos
associadas a ondas eletromagnéticas. A dinamica de trabalho foi organizada, principalmente,
por: levantamento de curiosidades e questionamentos sobre o0s temas; discussdo e
aprofundamentos sobre leis e conceitos fisicos, a partir dos questionamentos levantados e
aproximacgdes com experiéncias vividas; e envolvimento com aspectos historicos, importancia
social, do funcionamento, articulagdo com os conceitos fisicos envolvidos e aplicagdo deles

para outras situacgdes vivenciadas.
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Dentre as atividades desenvolvidas, é vélido destacarmos a organizacdo da acéo
“importancia social”. Nessa, 0s estudantes realizaram a¢des junto a comunidade, buscando
identificar, a partir de um questionario, informacdes sobre os conhecimentos que a comunidade
tinha sobre o tema. Junto a isso, foi realizado um levantamento sobre 0s servicos de saude no
estado do Pard, assim como na regido metropolitana de Belém. Essas atividades revelam
aspectos importantes, pois o reconhecimento da importancia do tema social de CT e suas
imbricacGes valorativas implicou, de alguma maneira, na busca por conhecimento, além de
acOes investigadoras sobre o que a comunidade, na qual os estudantes estdo inseridos, sabiam
sobre o tema. Atividades que refletiram, de alguma maneira, em ag¢les que visassem possiveis
retornos sociais, de contribuicdo para a comunidade. Pois, para os estudantes: “posso passar
para outras pessoas as informacdes que aprendi” (p. 6), e ainda 0 contexto formativo implicou
no fato de eles poderem “ajudar a sociedade de um jeito diferente como, por exemplo,
repassando todos 0s nossos conhecimentos as pessoas” (p. 6). Ou seja, as acOes e as descri¢oes
revelam aspectos centrais para a constituicdo da cultura de participacdo desta categoria. De um
lado, ha o reconhecimento da importancia do tema trabalhado, da sua apropriacdo, do
reconhecimento de diferentes dimensdes envolvidas nela. De outro, manifestacbes e
engajamento voltados para aspectos situacionais, por exemplo, como o conhecimento adquirido
pode contribuir para o contexto em que Vvivo, e ainda, para informar e alertar as pessoas para
que elas também possam aplicar em situacdes vivenciadas. Aspectos que, a depender da forma
de interacdo, pode provocar recaidas tecnocraticas, conforme praticas/comunicacdes
extensionistas discutidas em Dagnino e Freire.

Além do exposto, para os autores, as atividades possibilitaram uma reflexao critica sobre
as tecnologias articuladas ao tema trabalhado, pois “houve constru¢do de conhecimentos de
modo significativo por meio das relacfes que os estudantes estabeleceram entre o conhecimento
e a vida cotidiana, no sentido de que eles fizeram reflexdes sobre 0 modo como a tecnologia
apresenta aspectos que afetam suas vidas” (p. 4). Para identificarmos essas relacdes é valido
retomarmos as falas do estudantes, tendo em vista que: “aprendi muito sobre radiagdo
ultravioleta e sobre o perigo que causa a saude humana, pelo qual € formado o cancer de pele.
Também aprendi como me proteger dos raios ultravioletas, os horarios que podemos ficar
expostos ao sol” (estudante, p. 5); e ainda, “Esses trabalhos irdo ajudar ndo s6 a mim, quanto a
todos os colegas, mais adiante, pois serdo muito Uteis para a nossa formacao e para o nosso dia-
a-dia” (estudante, p. 6). Observamos pelas descri¢des, a verbalizacdo de dimensdes outras
envolvidas no processo de constru¢cdo de conhecimento, como a questdo da salde e de

prevencdo. No entanto, as manifestacdes estdo voltadas, conforme ja exposto, para aspectos do
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reconhecimento da importancia da tematica estudada e suas implicacBes em situacdes vividas,
que ndo foram apresentadas como contradigdes sociais. Portanto, novamente, problematizamos
o fato de as discussbes proporcionadas pela pratica, apesar de serem importantes,
permanecerem no ambito da compreensdo de um problema social de CT, que envolveu aspectos
para além dos cientificos, porém sem problematizac6es profundas sobre eles. O que faz com
que a constituicdo cultural esteja voltada, principalmente, para o reconhecimento da CT na
sociedade e imbricacdes valorativas articuladas a ela, a importancia de ter/adquirir
conhecimentos sobre, e ainda de como usar e aplicar esse saber em situacdes
especificas/vividas, mas sem provocar questionamentos profundos e potencializar
transformacdes socioeducacionais.

De outra maneira, mas que também se aproxima desta categoria, esta a pratica 36 que
se preocupou em mostrar os “impactos da pesquisa e da falta de controle do cientista em relagao
ao destino que pode ser dado aos seus resultados” (p. 578-579). Para dinamizar essas discussoes
foi realizado um trabalho que envolveu a relacdo CTS-Arte, em que o0s estudantes eram
solicitados a desenvolver roteiros, dialogos entre cientistas, construcdes de bonecos, entre
outras acdes. Assim, as atividades desenvolvidas pelos estudantes se voltaram para
personalidades cientificas como Albert Einstein e Johanna Ddbereiner ndo focando “apenas os
acontecimentos histéricos factuais, mas foram priorizados o contexto do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, bem como 0s acontecimentos decorrentes dos mesmos, 0s impactos
socioambientais e sua relagio com o desenvolvimento social” (p. 578-579). E evidente nas
acOes desta pratica compreensGes sobre a ndo neutralidade da CT, como aquelas que
questionam o determinismo, o0 mito salvacionista, a atuacdo dos cientistas e aspectos
valorativos.

Referente a pratica, o conhecimento foi construido, principalmente, para entendimentos
de fatos historico-sociais vividos pelos cientistas. Ja 0 engajamento voltou-se para interaces
entre os estudantes e possiveis atuacfes em situaces envolvendo a temética de trabalho. Nesse
sentido, esta pratica apresenta, diante da nossa analise, potenciais para a constru¢do de uma
visdo mais critica da natureza da CT, seus aspectos historicos, filosoficos, socioldgicos
centrados, em especial, no reconhecimento da ciéncia para a esfera social, do papel dos
cientistas, deste saber e a verbalizacdo deles com questdes valorativas. No entanto, possibilita
recaidas tecnocraticas, pois ha indicativos de aproximacdes com a racionalidade dominante,
visto que, mesmo o entendimento de construcdo social e potenciais de transicdo da perspectiva
de manutencdo para a de questionamento, o conhecimento cientifico-tecnologico, a atua¢éo dos

cientistas ainda foram considerados predominantes. Ou seja, entendemos que esta pratica
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possibilitou o reconhecimento de concepcdes histdricas, do papel coletivo dos cientistas, da sua
ndo neutralidade, do papel da mulher na ciéncia, desmistificando imagens distorcidas da CT
(atos-limite), mas silenciou-se sobre a participacdo mais ampla da sociedade e a importancia
nos direcionamentos da CT (situacGes-limite).

As caracterizagfes acima apresentam proximidade também com a prética 21, pois a
atividade realizada proporcionou questionamentos voltados para 0 mito tecnocratico, como:
“vocés acreditam que cientistas e engenheiros deveriam tomar as decisdes em assuntos
relacionados a ciéncia e a tecnologia, pois sao os que melhores entendem do assunto?”, “As
decisGes deverdo ser tomadas por todos, pois as consequéncias afetam todos?” (p. 5).

Sobre o diadlogo envolvendo esses questionamentos, 0s autores ressaltam que
“percebemos que as concepgoes prévias dos alunos defendem um homem da ci€ncia benfeitor
da humanidade que sempre tomara as melhores decisdes em assuntos relacionados a area em
que ele é formado” (p. 6). No entanto, apds a atividade, que pautou-se pela utilizagdo de um
filme de ficgdo cientifica, os estudantes demonstraram uma mudanca de percepgdo em que “as
decisbes ndo deveriam ser tomadas apenas pelos especialistas, e sim de maneira partilhada, por
todos, pois o cientista ndo tomaria as melhores decisdes, pois € humano e tem suas proprias
crengas, valores e motivagdes nas tomadas de decisdo” (p. 6).

Nesse sentido, percebemos que as discussdes envolveram aspectos de extrema
relevancia para a educacdo CTS (atos-limite): questionamento sobre o mito tecnocratico e a
internalizacdo de questdes valorativas e a possibilidade de ampliacdo da participacdo social.
Porém, diante das descri¢cBes da pratica e da nossa analise, essas discussdes ficaram mais
préximas do reconhecimento desses aspectos do que propor, a partir dele, problematizagdes,
construgdo de conhecimentos envolvendo diferentes atores e saberes e de engajamento
sociopolitico em temas sociais de CT. O que limita, no nosso entender, a constituicdo para
processos democraticos mais ampliados, apesar de aspectos centrais para constituir esses
processos terem sido verbalizados, como o do mito tecnocratico. No entanto, conforme ja
apresentado, defendemos que apenas reconhecer e verbalizar essas questfes nao implicam,
necessariamente, processos ampliados de participacdo e alcance de perspectivas
socioeducacionais  criticas. Pois, para isso, € necessario promover/endossar
desvelamento/inquietacéo sobre a realidade vivida e construir mecanismos de atuagéo sobre ela
como, por exemplo, através de manifestagcBes criticas sobre valores, conhecimento e
engajamento.

As descricOes apresentadas nesta categoria evidenciam, portanto, potencialidades de

discussdes valorativas, além do conhecimento imbricado com dimensdes ndo apenas
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cientificas. Diferentemente das categorias anteriores, percebemos que nesta, hd uma
aproximacdo mais explicita entre os elementos valor-conhecimento. 1sso pode estar associado
pelo fato de que como hé a verbalizacdo, de alguma maneira, sobre compreensdes proximas a
ndo neutralidade da CT nas praticas, sua énfase tende a influenciar a forma e o papel dado ao
conhecimento, que envolve dimensfes ndo apenas da racionalidade dominante, e vice-versa.
Portanto, indicativos de extrema relevancia e que propiciam potenciais de transicdo para
perspectivas socioeducacionais mais criticas. Nesse sentido, destacamos as discussdes tedricas
da préatica 36, pois os autores evidenciam a relacdo valor-conhecimento, problematizando

aspectos da concepcéo determinista da CT:

O Ensino de Ciéncias deve estar ancorado a realidade do aluno, ndo devendo seu
conteudo ser apresentado como uma “ilha da fantasia” inacessivel e desconhecido
pelos jovens aprendizes. E preciso demonstrar que a ciéncia sai da e volta para a
sociedade e é feita por alguém que também faz parte da mesma. Quando
apresentada dessa forma, aproximamos a ciéncia do mundo real, bem como o cientista
como uma pessoa real (p. 573, grifo nosso).

Além do exposto, ha também a articulacdo engajamento-conhecimento, pois 0s autores
evidenciam que o conhecimento ndo deve ter como alvo somente o contelldo, mas possibilitar,
a partir dele, a constituicdo de sujeitos capazes de “pensar 0 mundo de forma critica, utilizando
0 seu saber para agir como cidaddo capaz de discernir os fatos ao seu redor, ndo se deixando
manipular por fontes de informacdes — midia, internet, livros, escola etc. — que em muitos casos
o tratam como receptor passivo” (p. 573), ou seja, engajamento para atuar e intervir criticamente
sobre situacOes vividas. As relagOes entre os elementos, como apontadas pelos autores da
pratica 36, sdo atos-limite sinalizadores para 0 nosso estudo. Os resultados obtidos nesta tese
tém evidenciado que o enfoque dado a um elemento tem implicado na percepcao/construcao do
outro, sendo que suas interacdes, ndo necessariamente lineares, tém apresentado indicativos que
sinalizam a constituicGes de diferentes culturas de participacao.

Assim, como sintese desta categoria, evidenciamos que, de maneira geral, as préaticas
educativas apresentam potencialidades para perspectivas socioeducacionais mais amplas, pois
preocupam-se em verbalizar questdes valorativas na CT e suas influéncias no conhecimento.
No entanto, a falta de problematizagdes sobre as tematicas e de propor contradi¢bes sociais
sobre elas, a auséncia de internalizacbes valorativas nos direcionamentos cientifico-
tecnoldgicos e de ndo considerar o conhecimento como construcéo para enfrentamento delas,
reduziu o engajamento social para a constituicdo de sujeitos preocupados em atuar e/ou
reconhecer situacdes contextuais/especificas, em geral ndo controversas, que afetam a realidade

imediata, sem questionar o pano de fundo, contradi¢bes e imbricagdes que estdo articuladas a
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ela. Portanto, entendemos que essas praticas possibilitam, principalmente, ecoar e constituir
reconhecimento social da CT e verbalizar suas imbricagbes. Desta maneira, essas
caracterizacdes implicam o que denominamos de cultura de participacdo situacional. Ou seja,
preocupa-se em estender as acdes, conhecimentos e atitudes promovidas/construidas na pratica
para contextos pontuais/situacionais, porém deixa intacta a constituicdo de questionamentos
profundos e de transformacéo frente a problemas socioestruturais e de riscos socioambientais,

limitando, portanto, a constituicdo de processos democréaticos ampliados.

6.4  Cultura de participacéo para a amenizagao de riscos socioambientais

Os nucleos de sentido que compBem esta categoria se distanciam da perspectiva de
manutencdo socioeducacional por buscarem acdes de desvelamento da realidade preocupados
com problemas socioambientais e, portanto, se aproximam da constituicdo de processos
democraticos ampliados. Assim, esta categoria estd centrada em indicar sinalizacGes de e para
a constituicdo de uma Cultura de Participacéo para a Amenizacdo de Riscos Socioambientais.

Na nossa analise identificamos duas possibilidades diante desta categoria: a primeira,
com maior evidéncia, estd voltada para acdes sociopoliticas na pds-producdo; e a outra,
evidencia potenciais para redirecionamentos dos avancos cientifico-tecnoldgicos. Ressaltamos
que o engajamento pos-producdo, descrita nesta categoria, se diferencia das anteriores, por isso
denominamos de critico na poés-producdo. Nesta cultura, ha& discussdes valorativas
internalizadas nos direcionamentos e produtos da CT, no entanto, as acfes estdo preocupadas
em construir atitudes intervencionistas para a utilizacdo responsavel dos recursos naturais. Ou
seja, 0 engajamento aqui descrito ndo esta centralizado apenas no “bom e mau uso”, em “atuar
em situagdes pontuais”, mas colocam os sujeitos sobre condi¢Ges capazes de questionar, de
gerar inquietacdes e atitudes sociopoliticas frente a temas que afligem o meio socioambiental.
Jé& as acOes sociopoliticas de redirecionamentos, a é&nfase estd na possibilidade de repensar a
agenda de pesquisa, atuacdo dos diferentes sujeitos e questdes valorativas em assuntos que
priorizam a amenizacgéo de riscos socioambientais, promovendo, a partir disso, potencialidades
para novos rumos para a CT. Logo, possui potencial de promover engajamento fundamentado
por uma praxis social. Assim, as praticas educativas que compdem esta cultura séo: PE 04
(CARAMELLO; STRIEDER; WATANABE, 2010), PE 07 (VIDINHA; NOGUEIRA,;
KRUGER, 2010), PE 12 (PITANGA, 2010), PE 15 (DUSO; BORGES, 2010), PE 17
(PEREIRA, 2010), PE 29 (ROSAS; FONSECA, 2012), PE 33 (MELO, et al., 2014), PE 34
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(TEIXEIRA, et al., 2014), PE 41 (CARVALHO, et al., 2016), PE 44 (VISSICARO,
FIGUEIROA; ARAUJO, 2016) e PE 45 (CORDEIRO; SARBI, 2016).

Centrada na discussao sobre matriz energética, a autora da pratica 12 destaca discussdes
muito presentes na educacdo CTS, em especial aquelas voltadas para a pos-producdo, como
“torna-se cada vez mais necessario que a populacdo possa, além de ter acesso as informacGes
sobre o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, ter também condicdes de avaliar e participar
das decisdes que venham a atingir o meio onde vive” (p. 1). Além disso, nas suas discussdes
teoricas, ha a preocupacéo de evidenciar aspectos valorativos na CT e o papel do conhecimento
cientifico na sociedade diante dos agravamentos socioambientais. A préatica objetivou trabalhar
com “conteudos de radioatividade, a partir de como se produz energia em uma usina nuclear,
suas aplicacdes tecnologicas, suas implicacbes sociais, econdmicas e ambientais oriundas
dessas aplicagdes, principalmente as que se relacionam com a producédo da energia elétrica” (p.
3). Assim, para analisarmos o0s elementos sinalizadores para processos participativos,
retomamos as etapas do processo educacional: concepgdes alternativas sobre o tema; debates
sobre as consequéncias da energia nuclear (Chernobyl e bombas atdmicas); diferentes
conhecimentos sobre o tema (cientifico, social, ambiental); jari simulado para geracdo de
debates e construcdo de argumentos sobre a proposi¢do de uma implantacdo de uma usina na
regido do Xingd ou ampliacdo da atual hidroelétrica; e o pré-teste, com 0s questionamentos
voltados para: “Com relagdo aos problemas do clima atual, este tipo de energia € benéfico ou
maléfico? Justifique” e “Hoje, de acordo com seus conhecimentos, Vocé é a favor ou contra a
construcdo de uma usina nuclear em Canindé de Sao Francisco? Apresente pelo menos dois
argumentos para a sua opinido” (p. 5).

Diante do apresentado a préatica que possibilitou problematizar um tema social de CT
internalizando questdes valorativas, como propondo discussdes sobre a regidao do Xingo,
articulou suas problematizacGes voltadas, principalmente, para analises avaliativas, ou seja:
construir ou ndo construir? Por qué? Benéfico ou maléfico? A favor ou contra? Nesse sentido,
é valido analisarmos cuidadosamente esta pratica. Sobre benéfico ou maléfico, os estudantes
ressaltaram: “Benéfico, pois este tipo de energia é considerada limpa, sua producéo ndo libera
gases poluentes, como 0 €O, e o0 seu problema esta relacionado com o lixo radioativo”, ja outro
estudante destaca ““Se utilizada corretamente pode ser considerada benéfica, uma vez que é uma
fonte poderosa de energia, que ndo produz gases estufas ou outro poluente atmosférico” (p. 5).
Referente ao segundo questionamento do pds-teste, eles apresentaram respostas do tipo: a favor,
por gerar emprego e renda, desenvolvimento tecnoldgico para a regido, energia considerada

limpa quando comparada aos problemas do efeito estufa; e contra, pela falta de preparo nacional
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com os acidentes, problemas de armazenamento do lixo e ampliar a hidroelétrica € a melhor
alternativa.

Ressaltamos que, apesar da pratica possuir potencial para desvelamento da realidade e
debates questionadores, por trazer “a tona” um problema de contradi¢do local, caso as
discussdes se limitem apenas a avaliagdo “positivo e negativo”, sem problematizar
profundamente as intencionalidades dos direcionamentos da CT, ela pode propiciar endosso
para visdes parciais da suposta neutralidade, como aquelas da visdo instrumental (DAGNINO,
2008b), tendo recaidas para a cultura de participacdo para avaliacdo de impactos. Pois, 0
posicionamento apenas sobre ser a favor ou contra, de fazer um bom ou mau uso, deixa intacto
questionamentos sobre o fato de que o produto cientifico-tecnoldgico internaliza valores e
interesses dos atores sociais que o conceberam.

Assim, contribuindo para as possiveis situacOes-limite identificadas na PE 12,
destacamos discussdes sobre aspectos valorativos e os direcionamentos da CT realizados pelos
estudantes da pratica 07 sobre a tematica biocombustiveis, como: do porqué “a gasolina ser tdo
cara no nosso pais se somos praticamente auto-suficientes em petroleo” (p. 5). Aspecto que
possibilitou internalizar questBes valorativas e ndo apenas bom/mau uso, como: tributacdo do
pais; producdo dos biocombustiveis e as questdes socioecondmicas, politicas e ambientais;
economia mundial; preco do barril de petr6leo; guerra do Iraque, entre outros. Além da pratica
apresentada, destacamos também a 15. Nela, os autores apresentam discussdes sobre o
aquecimento global, ndo pautada apenas na preocupacao de impactos ambientais na sociedade,
mas também enfoque para a questdo politica, para a disputa econdmica mundial e para a
indUstria automobilistica. Perspectivas que possibilitou, além do trabalho com conhecimentos
disciplinares, o desenvolvimento do “espirito critico, €tico, e solidario, ou seja, proporcionar
uma formagao mais completa” (p. 5). Esses propositos contribuiram para o desenvolvimento de
habilidades voltadas para: compreensdo sobre as mudancgas sociais que estdo ocorrendo;
competéncias atitudinais; responsabilidade com o Planeta; implicacGes da acdo humana; e como
constituir uma sociedade mais sustentavel, preocupada em colaborar na amenizacdo dos
impactos socioambientais. E ainda, a PE 44 também evidenciou didlogos importantes quando
problematizou o tema agua com estudantes do ensino fundamental: “perceberam que a questao
da a4gua envolve inimeros outros fatores além do gasto pelo consumidor?”, “Refletiram sobre
0 porqué de néo se falar que a agricultura é o grande vildo do gasto de agua doce? (interesse
dos grandes produtores)” e “Perceberam que as campanhas sdo direcionadas para o consumidor

que é quem gasta menos?” (p. 1602).
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Assim, as descrigdes acima revelam indicativos de dialogos que tem potencial de inserir
questdes valorativas nas discussdes sobre os temas sociais de CT, em especial sobre o fato da
ndo linearidade presente entre mais CT, mais desenvolvimento econdmico e mais bem-estar
social decorrer apenas do uso/avaliacdo, mas no fato de que as consequéncias,
positivas/negativas, que geram potencializacdo ou ndo para qualidade de vida ja estariam
incorporados/previstas ou, de alguma maneira, condicionada independente do “bom e mau
uso”, tendo em vista os valores e interesses daqueles que o conceberam (ROSA; AULER,
2016). Diante disso, as percepcdes apresentadas, principalmente, nas praticas 15 e 44
contribuem para a constituicdo de uma consciéncia critica sobre os problemas socioambientais
vivenciados, ndo restringindo a perspectiva reducionista de a¢des individuais — pos-concep¢do
— pautada por uma analise avaliativa, mas por possibilitar a insercdo de questbes que
potencializam a discussédo valorativa e sua relagdo com o0s riscos socioambientais provenientes
de intencionalidades nos direcionamentos, produtos e usos da CT.

Retornando para a pratica 12, compreendemos que mesmo com as possiveis situagdes-
limite ela inseriu, de alguma maneira, questdes valorativas sobre interacdes mutuas entre CT e
sociedade, além de riscos como a falta de preparo, geracdo de emprego, formas alternativas de
producdo de energia. Porém, caso essas questdes sejam reduzidas ao reconhecimento social,
ndo provocando aprofundamentos e inquietacdes, elas podem ser caracterizadas como
limitadoras para a constituicdo da perspectiva de questionamento, tendo em vista que ela deve
propiciar desvelamento da realidade e transicdo da “consciéncia transitiva ingénua” para a
“consciéncia critica” (FREIRE, 2018b). Pois, conforme ja exposto, o primeiro esta centrado no
“conformismo”, transfere para os outros as responsabilidades, ja o segundo desperta o
engajamento sociopolitico, pois coloca para 0 sujeito a busca pelo enfrentamento dos
problemas.

Dentre os destaques evidenciados na PE 12 estd o envolvimento ativo dos estudantes
sobre as atividades realizadas, como a¢des dialégicas que possibilitaram manifestacdes de
ideais, debates e contrapontos argumentativos ¢ o fato de que “o conhecimento cientifico pode
ser usado como um dos critérios para alteracdo da atitudes. Assim, o conhecimento sobre as
diversas modalidades de energia deve ser entendido como uma ferramenta para a avaliagdo dos
varios processos energéticos estabelecidos em uma sociedade” (p. 6). Aspectos que, segundo a
autora, possibilitam os estudantes a se posicionarem sobre questdes referentes a tematica
energia, além de constituir agdes sociopoliticas de engajamento na pds-producdo

(conhecimento-engajamento). Nesse sentido:
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[...] para uma gestéo social de recursos energéticos em que aspectos socio-politicos e
ambientais sejam levados em conta, ndo basta um ensino de ciéncias no qual o
conceito de energia é apresentado a parte de seu papel na sociedade, na economia
e na cultura. E necessério tornar claro os problemas ambientais em seus diversos
niveis de complexidade, conhecendo seus mecanismos, situando e reconhecendo suas
consequéncias para a vida do homem e do planeta [...] (PE 12, 2010, p. 2, grifo meu).

Voltada para as discussdes envolvendo a questdo ambiental e o descarte de residuos, em
especial as radiografias, esta a pratica 41 que se caracteriza ndo apenas por propiciar uma
analises de impactos, mas por ampliar discussdes a partir da Politica Nacional de Residuos
Solidos (PNRS), em que o tratamento deixa de ser tarefa apenas do poder publico e envolve
“diferente atores como: consumidores, fabricantes, educadores, 6rgaos de fiscalizac¢do, poder
publico, cooperativas de reciclagem, importadores, economistas”, entre outros (p. 1273). Essa
insercdo amplia as discussdes sobre problemas socioambientais e a importancia da atuacdo dos
diferentes atores sociais, além de gerar questionamentos sobre a questdo dos residuos sélidos,
descarte correto e o papel/intencionalidades dos consumidores, empresas. Logo, manifestacdes
valorativas associadas a concepgdo de que os direcionamentos e uso dos produtos da CT podem
gerar implicacBes socioambientais, portanto faz-se necessario amenizar riscos.

A prética 41 promoveu um ensino voltado para “aspectos que correlacionem conceitos
da ciéncia aos impactos positivos e negativos resultantes do uso da tecnologia” (p. 1269). No
entanto, diferencia-se da cultura avaliativa, dentre outros fatores, por propiciar um trabalho
multidisciplinar, envolvendo indissociavelmente conhecimentos cientificos, aspectos
tencoldgicos e sociais, tendo em vista que eles sdo necessarios para a compreensao dos
fendmenos estudados. Proximo a isso, e da importancia do papel para o engajamento social, 0s
autores destacam que ““a maioria dos alunos ndo possuia o habito de descartar suas radiografias
de maneira adequada, talvez por falta de informacdo acerca do descarte correto. Sobre a
constituicdo das radiografias os alunos também desconheciam a presenca de prata e 0s demais
compostos constituintes” (p. 1272).

Diante dessas descrigdes, é valido destacarmos pontos centrais e indicadores para a
consituicdo da cultura de participagdo desta categoria. O que problematizamos, € que as
discussbes devem ir para além das analises avaliativas, de uma CT pronta e que cabe a sociedade
usar da melhor maneira possivel ou avaliar sobre aspectos positivos e negativos, pois essas
compreensdes possibilitam o endosso, conforme j& exposto, para recaidas tecnocréaticas e da
perspectiva da manutengdo, deixando intactos, de fato, redirecionamentos que possibilitem
amenizacdo de riscos socioambientais. Essas caracterizagdes se aproximam mais do endosso a
visdo instrumental e determinista, que colocam para o0 meio social apenas uma boa apropriacéo

dos produtos da CT (DAGNINO, 2008b), do que perspectivas questionadoras. Questdes que
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abordam o descarte correto dos residuos sdo de extrema relevancia para uma sociedade que nao
possui este engajamento, no entanto em busca de perspectivas mais criticas é essencial propiciar
acOes para além disso. Nesse sentido, o destaque da pratica 41 esteve na insercdo
problematizadora sobre a Logistica Reversa (atos-limite). Ou seja, os dialogos promovidos em
sala de aula envolveram questdes sobre o destino adequado dos seus componentes para
integracdo no ciclo de producéo, constituindo uma politica gestacional e integrada de residuos
solidos. Referente a isso, 0s autores destacam que, de maneira geral, os estudantes
compreenderam o ciclo sustentavel, mas direcionaram a responsabilidade, principalmente, aos
fabricantes dos produtos, logo “a responsabilidade do individuo social na logistica reversa ndo
foi percebida pela maioria dos alunos™ (p. 1273), implicando, dessa maneira, para a necessidade
de ampliacéo de problematizacdes sobre a atuacao dos diferentes atores sociais sobre a tematica
trabalhada.

Como contraponto de possiveis situacBes-limite das préaticas anteriores, apresentamos a
33 e 34. Os autores da PE 33, em suas discussdes teoricas, destacam discussdes de extrema
importancia para a educacdo CTS. Dentre elas, a construcdo do conhecimento cientifico como
ndo neutra e das suas “multiplas relacdes de carater tecnoldgico, econdmico, ético e ambiental”
(p. 2). E ainda, ressaltam que as limitagOes da ciéncia devem ser levadas em consideracéo, tendo
em vista que implicam em processos de tomada de deciséo. Os autores, apoiados em Praia e
Cachapuz (2005), afirmam que devemos sempre analisar “a conduta de quem faz Ciéncia e para
guem ela se faz com a finalidade de refletir sobre seus resultados e consequéncias que advém
de sua atividade” (p. 2). Essas descrigdes revelam algo fundamental para a nossa anélise:
problematizacdes sobre a internalizacdo de questdes valorativas nos direcionamentos da CT, a
insuficiéncia do conhecimento cientifico e suas implicacdes em processos decisérios (atos-
limite). Nesse sentido, os autores da PE 33 apresentam perspectivas para além da manutencédo
socioeducacional, pois para eles o curriculo escolar “deve propiciar desenvolvimento de
habilidades relevantes para a compreensdo do papel de cada individuo na mudanca de contextos
imediatos e da sociedade de forma geral” (p. 2). E ¢ a partir dessas proposi¢des que 0s autores
justificam a tematica escolhida por eles — compostagem —, tendo em vista que ela tem se
mostrado uma alternativa possivel frente ao destino dos residuos sélidos organicos de origem
animal e vegetal o que minimiza, por exemplo, o acimulo deles em aterros sanitarios ou lixdes.
Dos destaques identificados nesta pratica estd o periodo de desenvolvimento, ou seja, oito
meses, portanto ndo foram ac¢des pontuais, essas majoritaris na nossa analise. Essa perspectiva

oportuniza a realizacdo de um trabalho ampliado e problematizador. Porém, devemos destacar
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que a prética ocorreu em uma turma da EJA que, de maneira geral, possui curriculos mais
flexiveis, dando uma maior autonomia de trabalho e producéo curricular.

Sobre a proposta da pratica 33, os autores apontam atividades que propiciaram 0
trabalho com contetdos de quimica e biologia, e esses serviram de base para discussdes e
reflexdes sobre a pratica da compostagem e os residuos sélidos. Essa perspectiva “cria a
oportunidade para os estudantes refletirem, formularem juizos de valor e tomarem decisfes
sobre os problemas identificados” (p. 3), ou seja, evidéncias de articulacdo valores-
engajamento-conhecimento. Nesse sentido, identificamos na pratica os seguintes elementos e
enfoques: acBes de sensibilizacdo sobre a questdo do lixo orgénico e os problemas de saude
pubica (desvelamento da realidade, manifestacGes valorativa e motivacdo critica para
engajamento); aprofundamento do problema que possibilita uma visdo ampla, a partir de
situacOes-problematizadoras sobre a producdo de lixo no pais (desvelamento da realidade e
engajamento-conhecimento); sistematizacdo do conhecimento com a produgdo argumentativa
(conhecimento); atividades de debates sobre o problema dos aterros e lixdo, associando
vantagens ambientais e limitagdes (questionamentos e valores-conhecimento-engajamento);
construcdo de conhecimento cientifico sobre os temas de estudo (conhecimento); e construcéo
e andlise de uma composteira (conhecimento-engajamento). Observamos articulacBes
identificadas implicitamente, mas que possibilitam evidenciar indicativo sobre como o enfoque
de cada elemento tende a influenciar a manifestacdo de outro. Aspecto que sinaliza
contribuicdes para a nossa analise, pois apresenta indicativos de que 0s elementos constituem
estratégias sinalizadoras para a construcdo de processos decisérios sobre temas sociais de CT,
em especial no problema social trabalhado.

Como resultados obtido pela PE 33, evidenciamos atividades que objetivaram agdes na
pos-produgdo, pois buscaram sensibilizar os estudantes com “a dificuldade e a necessidade do
correto direcionamento dos residuos sélidos, proporcionando uma reflexdo sobre a postura de
cada um deles perante o lixo, alertando-os da sua contribui¢ao para o problema” (p. 6) e “os
alunos perceberam a importancia da destinacao correta dos residuos organicos, o que culminou
no aprendizado sobre a reutilizagdo da matéria organica através da montagem de uma mini
composteira” (p. 6). Além disso, 0s autores ressaltam a importancia de aprofundamentos de
“conhecimentos multidisciplinares” (p. 6) para entendimento e enfrentamento do problema, em
que “a solugdo de problemas globais esta associada as posturas e atitudes de cada cidadao” (p.
6). No entanto, ndo héa indicativos de como questBes para além do conhecimento cientifico, sua
relagdo com questdes valorativas e problematizacGes sobre elas foram trabalhadas. Ou seja, 0

consumo, interesses, problemas e demandas sociais sobre a relagéo aterro e lixdes, problemas
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socioestruturais, parcela da sociedade que sobrevive a partir dos residuos dos lixdes, parecem
ndo terem sido trabalhados ou ndo foram evidenciados. Portanto, apesar da proposi¢do da
pratica ser de extrema relevancia para o contexto educacional, pois promove guestionamentos
sobre um problema social e agdes sociopoliticas na amenizacao de riscos e impactos, deixa
intactos problema socioestruturais como 0s mencionados acima. Logo, essa pratica possibilita
vises mais criticas sobre as interacdes ciéncia-tecnologia-sociedade, mas limita-se,
principalmente, a uma cultura de pos-producdo por se preocupar, principalmente, com valores-
conhecimento-engajamento nos produtos e implicacdes socioambientais e ndo nos
direcionamento internalizados nesse problema.

Proximo da 33, tem a pratica 34 que trabalhou com a tematica do lixo eletrénico com
enfoque também para o Programa Nacional de Residuos Soélidos. Dentre as justificativas da
tematica encontra-se a preocupacao com o crescente consumo de aparelhos celulares, o descarte
e as implicagdes ambientais. Nesse sentido, 0 objetivo centrou-se no “reconhecimento da
problematica do lixo eletronico, sob a perspectiva CTS, pelos alunos da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA), por meio do desenvolvimento de atividades que visam propiciar reflexdes na
tomada de decisao a respeito do uso, consumo e descarte de aparelhos celulares” (p. 2). Para
iSs0, a proposicdo da pratica buscou trazer discussdes sobre o0 PNRS, planos do governo sobre
o destino do lixo urbano e relacdo entre pratica consumista (apelo comercial) e aumento do lixo
eletronico (aspectos valorativos). Sobre o conhecimento-engajamento a énfase esteve: na
aprendizagem de conceitos de quimica envolvidos na tematica; construcdo argumentativa sobre
a situacdo-problema, sobretudo nos custos e beneficios da reciclagem de baterias e pilhas;
enfrentamento para a situagdo-problema, como investigagdo sobre “pontos de coleta de residuos
eletronicos, existentes nos arredores de suas residéncias e a fazer o descarte correto desses
residuos, uma vez que muitos tinham esses materiais guardados em casa” (p. 3).

Os elementos valor, conhecimento e engajamento evidenciaram circunstancias
articuladoras. Na nossa analise, esses imbricamentos possibilitaram a constituicdo de acGes
sociopoliticas na pos-producdo, tendo em vista que as atividades proporcionaram “uma reflex@o
do grupo de que suas atitudes e comportamentos podem contribuir tanto para agravar quanto
para a amenizar o problema” (p. 5). E ainda, os debates ocorridos “permitiram a reflex&o sobre
atitudes perante o consumismo, a influéncia da midia na decisdo dos consumidores e
necessidade de se repensar a forma como lidamos com os residuos gerados pela nossa
sociedade” (p. 5), ou seja, dimensbes além das cientificas (atos-limite). Logo, percebe-se a

importancia dos enfoques e articulagdes entre os elementos para propiciar posicionamentos
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criticos frente ao tema debatido e processos participativos, diferenciando-se da cultura de
participacdo para avaliacdo de impactos.

Enfim, como sintese da PE 34, destacamos que por mais que, em grande parte, a énfase
das acdes focaram na pos-producao, preocupados com o descarte correto, os estudantes foram
colocados em situacGes de questionamentos como: influéncias valorativas presentes na CT,
como consumo, midia, politicas publicas; construcdo de conhecimento para enfrentamento de
problemas, como na situacdo em que envolvia a substituicdo dos lix6es por aterros sanitarios,
as quais envolveram conhecimentos quimicos, de reciclagem e ciclo de vida de produtos; além
do engajamento na pds-producdo para atuar sobre esse problema, mas com potencialidades de
uma perspectiva critico-reflexiva e mudancas sociais sobre o problema socioambiental. Dentre
as dificuldades apresentadas pelos autores, esteve a resisténcias dos estudantes com a tematica
trabalhada, tendo em vista que ela “imp0&e a necessidade de trabalhar de forma interdisciplinar,
articulando conhecimentos e interacdo de diferentes campos, justificada pela busca de
informacdes necessarias para a argumentacdo no discurso” (p. 5). Porém, os autores destacam
a importancia do tema e do processo significativo de construgdo de conhecimento, pois: “Foi
possivel observar maior motivacdo no trabalho dos alunos quando os dados utilizados nas
atividades eram procedentes de coletas realizadas por eles mesmos. Sob essas condi¢des 0s
alunos mostraram-se mais envolvidos e mais reflexivos sobre o significado dos resultados” (p.
5). O trabalhado voltado para o desvelamento e circunstancias reais vividas possibilitou a
constituicdo de uma motivacdo critica, ou seja, aguela que move os sujeitos para analises,
interesse, satisfacdo e atuacdo sobre os problemas identificados, portanto pertencimento com a
problematica (atos-limite), aspectos essenciais para a construcdo de processos democréaticos
ampliados.

Referente a questionamentos valorativos nos problemas sociais de CT, evidenciados no
nucleo de sentidos desta categoria, tem-se também a PE 17. A prética trabalhou com temas
associados a questdes energéticas, propiciando problematizacdes sobre qual a melhor forma de
producdo de energia, tendo em vista aspectos menos prejudiciais para 0 meio ambiente e
sociedade. Os estudantes, em sua grande maioria, evidenciaram a usina hidrelétrica pela
justificativa de menor polui¢do. No entanto, uma das estudantes ressaltou sobre a vivéncia dela
em sua cidade natal com a construcdo de uma usina hidrelétrica. Nesse sentido, alguns aspectos
foram apontados, como a “grande devastagdo na fauna e flora nativa da regido para a construcéo
da represa da usina” (p. 5). Essa manifestacao, oriunda de “exercicios de vozes”, de estudantes
“com voz”, possibilitou praticas dialégicas problematizadoras sobre aspectos valorativos, pois

levou os estudantes a refletirem “sobre os impactos sociais da constru¢do de uma usina, pois a



235

mesma aluna relatou que parte da historia da sua comunidade foi destruida por conta da area
que foi mudada e este fato deixou marcas que o tempo ndo sanou” (p. 5). Essas descri¢des
revelam aspectos de extrema relevancia, pois colocam “a tona” discussdes, muitas vezes,
silenciadas, como a historia de um povo, suas riquezas, vivéncias. Chamar atencdo para
manifestacdes valorativas vividas, como a destacada pela aluna, possibilita desvelar realidades
vivenciadas construindo visdes criticas e ampliadas sobre elas. Ressaltamos que a tematica
trabalhada pela PE 17 sinalizou caminhos ndo apenas de proposicao de entendimentos sobre
questdes energeticas, mas gerou questionamentos e dialogos, de alguma maneira, sobre
aspectos socioambientais, de bem-estar, de solidariedade, de justica social, apontando
indicativos para direcionamentos cientifico-tecnologicos fundamentados por “estratégias
sensiveis ao contexto” (LACEY, 2010), pois questdes para além das cientificas fizeram parte
do processo educacional (atos-limite). Sobre o conhecimento, os autores ressaltam um trabalho
interdisciplinar imbricado com aspectos do ambito social, econémico e cultural. Para eles, essa
concepgdo de préatica contribui para o desenvolvimento social de forma critica e participativa.
E ainda, além do exposto, os autores ressaltam a importancia e a formacéo integral do trabalho
desenvolvido, em especial para o publico da EJA, tendo em vista que “trazem consigo no
historico a exclusdo social, pois se trata de pessoas que estavam foram do ambiente escolar por
algum motivo de forca social” (p. 6).

Nesse sentido, analisamos a pratica 17 sob dois aspectos: o primeiro, voltado para
dialogos que possibilitam constituir a perspectiva de questionamento e indicativos para uma
cultura de participacdo voltada para amenizacdo de riscos socioambientais critico na pos-
producdo, por internalizarem questdes valorativas e suas imbricagfes no conhecimento. Pds-
producdo porque o0s questionamentos se deram, principalmente, pelos impactos oriundos da CT,
mas possuem potencial para a¢des sociopoliticas de redirecionamentos. O segundo aspecto esta
voltado para perspectivas de transformacao dos sujeitos envolvidos na pratica, visando a busca
por um ser mais, pela leitura critica da realidade e da valorizacdo desses individuos como
sujeitos historico-sociais (FREIRE, 2005). Referente a isso, 0s autores destacam que, a partir
da atividade de construcdo e exposicdo de maquetes para a Feira de Ciéncias da Escola
(engajamento), os estudantes relataram que esta experiéncia foi uma das mais importantes e
valorizadas da vida escolar deles contribuindo, portanto, para a condicdo existencial desses
sujeitos, capazes de “serem mais”.

Além dos nucleos de sentido apresentados trazemos também a pratica 29 que trabalhou
com a tematica agricola a partir da realidade dos agricultores familiares do entorno da escola.

Para os autores, além dos beneficios gerado pelos avangos da CT, € necessario problematizar
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como “a utilizagdo indiscriminada de implementos agricolas pode comprometer a saude
ambiental e do trabalhador rural” (p. 1), sendo que muitos agricultores fazem uso de venenos e
adubos quimicos sem ter qualquer tipo de capacitacdo ou preocupa¢do com equipamentos de
protecdo. Fato que pode estar associado a implementacdo de “pacotes tecnologicos, em grande
parte impostos sem nenhum didlogo com a sociedade” (p. 1). Observa-se nas discussoes tedricas
uma énfase para questdes valorativas na pds-producao e implicagdes oriundas dos usos. Assim,
é vélido analisarmos a pratica para identificarmos como esses elementos foram trabalhados,
questionados e/ou aprofundados.

Nesse sentido, identificamos na fala do professor a dificuldade em envolver diferentes
conhecimentos e da inser¢do de dimensdes para além das cientificas. No entanto, segundo ele,
para que haja emancipacdo dos sujeitos, abordar questdes sociais, histdricas, econdmicas,
politica e ndo apenas cientificas sdo de extrema importancia (atos-limite). Nessa busca, o
professor relata praticas que debateram sobre o fato de que o excesso do veneno afeta ndo sé o
trabalhador, mas o meio ambiente. Além disso, discutiram sobre a preservacao das nascentes,
mananciais através do uso das matas ciliares promovendo “o plantio das mudas de mata
atlantica, a forma de espagamento, a importancia disso” (Professor) (p. 6).

Essas descri¢des apontam, conforme ja abordado, aspectos centrais da tese: as
manifestacdes valorativas pautadas pela preocupagdo com riscos socioambientais implicaram
na concepcdo e forma de construir o conhecimento. Ou seja, construcdes além da dimensédo
cientifica e para enfrentamento de problemas e atuacdo sobre eles (valor-conhecimento-
engajamento). Apesar da préatica ter propiciado, a partir dessas articulacBes, engajamento,
principalmente, na pés-producdo elas revelam ndo somente a avaliacdo de impactos, mas
sujeitos comprometidos com mudancas na forma de producdo agricola. Para isso, foram
incluidos conteudos alternativos e valorizacdo da construcdo de conhecimentos a partir da
agroecologia, a qual tem em seu estudo internalizacdes de questdes imbricadas com variaveis
cientificas, técnicas, sociais, econémicas, politica, ambiental, do saber popular, entre outros.
Além disso, é valido ressaltar que a PE 29 considerou na construcao da sua pratica concepgdes
que sustentam a proposicdo de que o conhecimento cientifico-tecnoldgico é uma construcao
ndo neutra, necessaria, mas insuficiente na identificacdo e resolucéo de problemas sociais de

CT. Tendo em vista que foram inseridos no curriculo:

[...] o componente social, propondo favorecer a visdo de grupo, na qual a percepcao
de organizacdo social sugere melhorar a eficcia das reinvindicacGes, além de
fortalecer a formacéo politica do individuo, que expande sua consciéncia de insercéo
na sociedade, ampliando suas condices de intervengdo no contexto (p. 3).
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Junto ao exposto, identificamos também outros indicios referentes aos elementos valor,
conhecimento e engajamento e a constitui¢do da cultura de participagéo desta categoria. Assim,
dentre os destaques, apresentamos uma das afirmacdes feita pelo professor em que evidencia
que a agricultura “infelizmente ¢ a grande vila do meio ambiente, com desgaste de agua, com

contaminagdes” (p. 6) e do estudante:

Acho que o efeito ambiental pode ser feito por um lado de melhoramento do meio
ambiente. (...) Mudou [o jeito de pensar], porque quando eu entrei, eu era totalmente
para o lado convencional, eu achava que agricultura tinha que aplicar veneno mesmo,
adubo quimico... E a gente vai vendo que ndo é bem assim, que fazendo isso a gente
sacrifica muito o solo e a gente acaba tendo uma terra pouco fértil, a gente vai
aprendendo a ter um consoércio. (Estudante “F2” — 2° ano, entrevista realizada em 03
de novembro de 2011) (p. 6-7).

Referente as afirmac6es observamos manifestacdes reducionistas quanto as questdes
valorativas e o tema social (situacGes-limite). 1sso porque, é colocado para a agricultura, como
ente autbnomo, o papel de vild dos problemas ambientais e de préaticas que visam o0 bom e mau
uso dos produtos. Ou seja, ndo foi problematizado aspectos envolvendo as produces de larga
escala, como a monocultura e a l6gica da utilizacdo dos inseticidas, do mercado, financiamento,
dependéncia de produtos e de discussfes para além da pds-producdo, como intencionalidades
sociais, econbmicas e politicas inseridas nessa forma de producdo e avancos cientifico-
tecnoldgicos, que desprivilegiam o desenvolvimento de produtos organicos e a légica da
agricultura familiar. Referente a isso, o professor destaca que o papel educacional da escola
técnica ¢ de formar “nosso técnico para a agricultura familiar, para ele Se apropriar daquele
contetido e ele ser um técnico que atue com o agricultor familiar. Entdo aqui tudo é técnica

familiar” (Professor “2”, entrevista realizada em 15 de dezembro de 2012) (p. 4). E ainda:

Alguns alunos, inclusive esses que ja sdo produtores e tudo mais, tem um grau de
comprometimento muito grande: Trazem pesquisa, perguntam, se tiverem um
problema na vida deles, eles trazem pra gente ver, pra avaliar junto com eles. (...) Mas
o0 contréario, também é verdade, o pai usa uma pratica... O campo é muito dindmico, o
aluno traz uma prética nova la de uma maneira mais facil. (Professor “1”, entrevista
realizada em 15 de dezembro de 2011) (p. 4).

Verificamos pelas afirmagdes que a formacdo educacional tem como preocupacao o
desenvolvimento de conhecimentos que levam em consideracdo a situacdo local vivida e a
aplicabilidade para ela (conhecimento-engajamento). No entanto, diferencia-se da cultura
situacional, pois amplia as discussoes valorativas e volta-se para contradi¢cdes sociais. Nesse
sentido, os autores reforcam a ideia de que para que haja “um direcionamento do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que objetive o atendimento dos anseios da sociedade,

sem que se deixem de lado os aspectos ambientais, somente os avangos encontrados no sentido
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da contextualizacdo do ensino ndo sdo suficientes” (p. 4), portanto a inclusdo de praticas
agroecoldgicas se mostrou de extrema relevancia (atos-limite).

Ao longo da analise da PE 29, identificamos situacfes-limite e atos-limite frente a
constituicdo de uma cultura ampliada de participacdo. Assim, referente as situacfes-limite
destacamos, principalmente, a falta de problematizacbes sobre questdes valorativas
internalizadas nos direcionamentos que privilegiam uma dada producdo agricola, restringindo
as discussdes para a apropriacdo e usos das diferentes praticas agricolas e sua relagdo com os
riscos socioambientais, portanto contribuicbes para a amenizacdo de problemas
socioambientais e ndo na busca por transformacdes deles. J& quanto aos atos-limite, que
caracterizamos como potenciais sinalizadores, esta a concepcdo de conhecimento cientifico
como necessario, mas insuficiente para compreender e atuar sobre problemas sociais de CT.
Além disso, ha também a constituicdo do engajamento critico na pds-producdo voltado para
enfrentamento de problemas vividos. Aspectos que podem ser vistos como situagdes-limite
quando a busca é por a¢des sociopoliticas de praxis social, mas atos-limite quando comparada
as acOes que reforcam a perspectiva de manutencdo, como a avaliativa. Pois, conforme

destacado pelos autores:

Ainda que a escola realize alguns trabalhos e experimentos que visem & reducéo do
uso de componentes quimicos, e apesar de ter encontrado a maioria dos professores e
estudantes comprometidos com algumas mudangas na forma convencional de
producdo, a formacdo politico-social dos estudantes pode ser considerada
insuficiente. Posto que, por mais que a questdo ambiental esteja disseminada na
escola estudada, os conceitos sdo colocados de forma acritica, técnica e
simplificada, limitando este debate ao discurso ecolégico, o que, consequentemente
facilita um afastamento da ideia de se enxergar no estudante um elemento de
transformacao social (7-8, grifo nosso).

Além da pratica 29, ha também a 45 que teve como tematica o estudo da “vida”, tendo
como experiéncias geradoras a construcdo e acompanhamento de um terrario, com potenciais
pedagdgicos de estimulo a acdes investigativas e dialdgicas, curiosidade, abordagens
conceituais e contextualizadas. Dentre as perspectivas educacionais defendidas, a escola
assume o papel de garantir aos seus estudantes conhecimentos que lhes permite participar na
sociedade de forma critica, dialogica, de reflexdo das situacOes vividas. Nesse sentido, para 0s
autores, a sociedade, desde a idade infantil, publico da PE 45, deve aprender a construir diversos
saberes, ndo apenas “para compreender os problemas das variadas esferas da vida social, mas
para buscar solucdes para esses problemas, fundamentando-se em conhecimentos cientificos,
respeitando as particularidades sociais e culturais, bem como agindo de forma consciente,

critica e responsavel” (p. 1751-1752). Para eles, faz-se necessario pensar curriculos escolares
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que se articulem com as transformacgdes sociais, econdmicas, culturais, cientificas e
tecnoldgicas geradas na sociedade, visando uma formagdo integral dos sujeitos, capazes de
entender o mundo e de transforméa-lo. Assim, a educacéo precisa ser plena, complexa, sem ser
completa (MORIN, 2008), para isso,

[...] ndo cabe somente a apropriagdo e o desenvolvimento de técnicas ou a acumulagio
de saberes, mas um movimento que os articule com a realidade, com os problemas
vivenciados, com as necessidades do ser humano e do préprio planeta. Dessa forma,
falar de uma educacéo/alfabetizacdo plena é falar de um esforco pedagdgico que
congregue uma alfabetizacdo linguistica, matematica, cientifica, geogréafica, historica,
artista, corporal, filos6fica, socioldgica, enfim, uma pratica que, na diversidade de
saberes, acOes e textualidades, consiga promover uma formacdo complexa, inter e
transdisciplinar, atenta as circunstancias histéricas e sociais dos sujeitos e a sua
emancipacéo (PE 45, p. 1758).

As compreensdes apresentadas pelos autores se aproximam da perspectiva de
transformacédo socioeducacional, pois entendem, dentre outros aspectos, a necessidade de
desvelamento do mundo, mas também de transformacdo dele. No entanto, este nucleo de
sentido encontra-se nesta categoria pelo fato da sua prética apresentar indicativos que se
aproximam mais da perspectiva de questionamento, mas com potenciais de transig&o.

Os dialogos ocorridos na pratica foram provocados pela experiéncia com o terrario, em
que discussdes sobre o desenvolvimento e sobrevivéncia das plantas foram geradas. Referente
a isso, 0s estudantes perceberam a relagdo com o solo, agua, ar, luz, temperatura, relagdo com
outros animas. Partindo disso, o professor ampliou o didlogo com o0s seguintes
questionamentos: “o que o homem faz que pode prejudicar a natureza e a ele mesmo?”, “[..]
quando a gente desperdiga d4gua ¢ um problema pra natureza?” e “Por que ¢ um problema deixar
a torneira aberta” (p. 1761). E os estudantes responderam: “cortar arvores”, “botar fogo no
mato, nas plantas”, “quando ele joga agua fora”, “[...] fica sem agua pra beber na casa, ai ndo
da pra tomar banho também e fica fedendo”, “o fogo das arvores [das queimadas] sobe no ar e
suja tudo” e “[...] desperdigar comida também prejudica a natureza?!” (p. 1761). Apos esse
dialogo, no qual percebemos investigacdo sobre possiveis problemas de impactos ambientais
em situacgdes cotidianas, os estudantes foram solicitados a pensarem sobre atitudes para auxiliar
problemas ambientais. Assim, a atividade foi dinamizada, primeiramente, pela observacgéo de
imagens e identificacdo do tipo de poluicdo, como do ar, terra/solo ou agua, e o didlogo sobre
o0s impactos daquele tipo de poluicdo com aspectos vividos; e na segunda, foram solicitados a
desenvolver agdes que visassem possiveis solucdes para os problemas identificados.

Realizado coletivamente por propiciar interacdes dialdgicas entre os estudantes

(exercicios de vozes), os registros/desenhos voltaram-se para: meios de transporte que
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poderiam diminuir emissdo de gases toxicos na atmosfera, tendo como proposicdo o uso da
bicicleta; aspectos prejudiciais oriundos do lixo nédo-tratado e descartado inapropriadamente,
destacando a coleta seletiva como solucéo; e revitalizacdo de rios, lagos, lagoas para promover
a despoluicdo, sendo este de cuidado constante. E vélido destacarmos que a prética foi
desenvolvida com estudantes de sete e oito anos, logo as a¢des educacionais precisam estar de
acordo com esta faixa etaria. Assim, podemos analisar que, de maneira geral, as discussGes
iniciais buscaram promover desvelamento da realidade voltados para problemas de impactos
ambientais, propiciando, neste momento, questionamentos sobre exemplos e possiveis causas
deles. Na etapa posterior, que envolveu a articulagdo conhecimento-engajamento, os estudantes
apontaram compreensdes sobre o estudo e aplicagbes (ar-terra-agua e problemas
socioambientais), além de encontrar caminhos para enfrentar os problemas identificados, dando
énfase, principalmente, para acdes pos-producdo. No entanto, os autores afirmam que “apesar
de as acOes descritas pelas criangas nos registros serem representativas de atitudes de cunho
pessoal, a responsabilidade das grandes empresas, dos latifindios e latifundiarios e dos
governantes ante a realidade de degradacdo e exploracdo, também foi abordada no debate” (p.
1763). Apesar desses dialogos nao terem sido explicitados, percebe-se a insercdo de questbes
valorativas internalizadas, ndo apenas nos produtos da CT, mas sobre atuacéo e interesses que
implicam os direcionamentos cientifico-tecnoldgicos e seus questionamentos sobre 0s riscos
socioambientais. Pois, para 0s autores, inserir essas questdes, implicitamente marcada pela

articulacdo valor-conhecimento-engajamento:

Trata-se de um esforco para garantir que os sujeitos, desde jovens em idade, tenham
as condicOes necessarias para compreender o mundo no qual estdo inseridos, bem
como compreendam as consequéncias dos atos e da omissdo diante dos diversos
cenérios de exploracédo, desigualdade e marginalidade. Dessa forma, além de se
ensinar o cddigo escrito e de provocar o estudante para fazer uso consciente das
habilidades de leitura, escrita e interpretacdo, se apresenta aos alunos conhecimentos
advindos de diversas areas, inclusive das ciéncias naturais, que garantem aos sujeitos
condigBes para lutar por seu bem-estar, pela vida comum e pelo planeta (p. 1756).

Como sintese, compreendemos que esta categoria apresenta indicativos que possibilitam
a transicdo da “consciéncia ingénua para a critica” (FREIRE, 2018b), de leitura critica de
mundo (Freire-CTS) e de atuagéo para enfrentamento de problemas vivenciados, em especial
0s voltados para aspectos que possibilitam amenizacdo de riscos socioambientais, e ndo apenas
analise avaliativa. Isso porque, as manifestagcdes valorativas, papel dado ao conhecimento e
forma de engajamento tiveram seu papel ampliado, esses considerando, também, os diferentes
niveis de ensino. Assim, h& elementos que sinalizam a constituicdo de uma cultura de

participacdo para amenizagdo de riscos socioambientais, com potenciais de acgoes
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sociopoliticas, principalmente, critica na pos-producdo, ja outros possibilitam questionar
redirecionamentos, pois internalizam discussdes sobre as influéncias sociais e valorativas no
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, portanto “caminhos” de atos-limite para préaticas
educativas CTS. Logo, contribui¢Bes para perspectivas socioeducacionais questionadoras e de

busca por processos democraticos ampliados.

6.5  Cultura de participacéo para uma praxis social transformadora

Apesar dos nucleos de sentido, descritos nesta categoria, apresentarem aproximacao
com os enfoques desta cultura, algumas praticas também evidenciam proximidade, de alguma
maneira, com a categoria anterior. No entanto, sua preocupa¢do ndo esta apenas na amenizacdo
de riscos socioambientais, mas na busca por uma constituicdo de uma Cultura para Praxis
Social Transformadora.

Situamos 0s nucleos de sentido como perspectivas sinalizadoras/promissoras das
caracterizacbes que compdem esta cultura. Assim, esta categoria emerge da busca pela
construcdo de conhecimentos para enfrentamentos de problemas socioestruturais vividos.
Nesse sentido, problematizar questdes valorativas internalizadas nos direcionamentos da CT e
constituir sujeitos engajados socio-politicamente sdo elementos de extrema relevancia para a
construcdo de uma préaxis social. Logo, as praticas educativas que revelam potenciais para
contribuir com essas discussoes séo: PE 08 (HARTMANN; ZIMMERMMAN, 2010), PE 25
(GONZALES; SILVA, 2012), PE 37 (CARDOSO; ABREU; STRIEDER, 2016), PE 38
(SILVEIRA; PALACIO; CONRADO, 2016), PE 39 (SANTOS; CONRADO; NETO, 2016),
PE 40 (FERREIRA; QUADROS; RODRIGUES, 2016) e PE 46 (ANDRADE, et al., 2016).
Essas praticas, no nosso entender, evidenciam, sob diferentes perspectivas, indicativos que nos
auxiliam a pensar limitacdes e potencialidades quanto a processos democraticos ampliados na
e para a educacdo CTS.

A PE 08 apesar de apresentar concepcdes que se aproximam também das categorias
anteriores, como o desenvolvimento de atividades que visam a aplicacdo social dos
conhecimentos construidos e énfase para a pos-producdo, evidencia também que a preocupacao
educacional deve se voltar, conforme recomendacdes oficias, para: a melhoria da qualidade de
vida, principalmente dos menos favorecidos; diminuicdo das desigualdades sociais e
econémicas; alem de considerar o papel social de CT como capaz de promover a reducdo da
pobreza e acles sustentaveis, de equilibrio no planeta. Percebe-se, diante do exposto,

aproximagdes com o defendido nesta categoria: inserir, problematizar e intervir sobre
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problemas socioestruturais, colocando para debate os valores internalizados que tém guiado 0s
direcionamentos da CT.

Diante disso, o trabalho desenvolvido e descrito na pratica 08 teve como ponto de
partida a identificacdo de problemas socioestruturais vivenciados pela comunidade. Sobre isso,
0 destaque foi a caracterizacdo do perfil socioeconémico dos estudantes e suas familias,
identificado como baixo quando comparado com outras regides do Distrito Federal. Assim, as
acOes dos professores tiveram como motivacdo o desenvolvimento de projetos educacionais
que proporcionasse algum retorno socioecondmico para a comunidade. Compreendemos que
essa proposicao se aproxima de aspectos defendidos na articulacédo Freire-PLACTS, em que a
busca por demandas socioestruturais, negligenciados historicamente, possam fazer parte de
problemas de pesquisa, de constituicdo de curriculos, de préaticas educativas, visando solu¢bes
para os problemas da regido (AULER; DELIZOICOV, 2015). Nesse contexto, a partir da
identificacdo dos problemas vividos por aquela comunidade, o trabalho pautou-se pela
construcdo de aquecedores solares a partir de garrafas pet, promovendo protétipos para
aquecimento de agua dos chuveiros da escola. O intuito dessas atividades, para além do
descrito, buscou também a proposic¢édo de um modelo vidvel para as familias instalarem nas suas
residéncias. Assim, as atividades aproximaram “pais dos alunos da escola, pois 0 conhecimento
cientifico e tecnoldgico estudado é vinculado a realidade local chegando até a comunidade
como algo util para melhorar a qualidade de vida das pessoas” (p. 5).

Observamos nas descricdes aspectos essenciais e caracterizadores desta categoria. O
primeiro é a busca por desvelamento da realidade e proposi¢cdo de alternativas para
enfrentamento dela, e o segundo é com relacdo ao papel dado ao conhecimento-engajamento,
tendo em vista que foi colocado como uma construgdo colaborativa entre diferentes sujeitos
(estudantes, pais, professores) e a “utilidade” € vista aqui, ndo como algo situacional, mas com
potencial de promover um engajamento que busca uma préaxis social. Proximo a isso, 0s autores
destacam que o projeto foi desenvolvido colocando os estudantes em situagfes desafiadoras
para apresentarem “algo novo” e ndo simplesmente situacdes “retiradas de um livro ou de uma
pagina da internet” (p. 7). O papel do professor ndo estava em dizer o que fazer, mas estabelecer
critérios que desafiasse os estudantes a usarem a criatividade. Sobre o conhecimento,
destacamos a preocupacdo em desenvolver a construgédo sobre bases interdisciplinares (fisica,
quimica e biologia) e com interfaces para dimensdes da area de ciéncias humanas. Aspectos
gue se aproximam, inclusive, com propdsitos da tecnologia social, a qual tem a compreensao
do fortalecimento da comunidade para promover conhecimento novo a partir de suas

necessidades, logo formacdo de coletivos interdisciplinares (ROSO, 2017). Alem disso, a
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construcdo de conhecimentos e a articulagdo entre as interfaces foram realizadas pelos
estudantes, mas com a colaboracéo e orientacdo dos professores, portanto indicativos de a¢oes
dialdgicas para a construcdo de conhecimento, de coaprendizagem, pois “a integragdo vai
acontecendo a medida que os alunos buscam relacionar os conhecimentos dentro de um projeto
que tem por critério a pesquisa, a interface entre diferentes disciplinas e a aplicacdo social” (p.
7).

Quanto ao engajamento social a énfase esteve no desenvolvimento da “capacidade de
tomada de decisdo, pois precisam resolver o problema de inovar algo que se apresenta,
aparentemente, cientifica ou tecnologicamente pronto ou acabado” (p. 7). E ainda, “Encontrar
um uso, ou desenvolver de forma nova um produto cientifico ou tecnolégico € o grande desafio
para a criatividade dos alunos” (p. 7). Para os autores, como a preocupagdo dos professores
estava, principalmente, na potencialidade de utilizacdo dos conhecimentos e produtos
realizados para o ambito social, a falta de discusses criticas sobre as relagdes humanas e suas
relacfes com a CT pode ter sido uma lacuna. Aspectos que indicam situacGes-limite da préatica
educativa, pois silenciaram discussfes de extrema relevancia quanto as manifestaces
valorativas da CT. No entanto, vale ressaltar as potencialidades identificadas, como
desvelamento da realidade, desenvolvimento autdbnomo dos estudantes, pertencimento com 0s
projetos educacionais, exercicios de vozes, atitudes intervencionistas frente a um problema,
além da busca pela producdo de conhecimento novo, este para aquele contexto. Portanto,
indicativos potencializadores que sinalizam a constituicdo de perspectivas transformadoras.

Proximo da préatica 08, destacamos a 25 que trabalhou com o tema drogas na perspectiva
de possibilitar compreens6es associadas ao fato dela ser um produto histérico da nossa relacdo
com a sociedade e ndo “como obra do destino” (p. 2). Para os autores, que se fundamentaram
nos pressupostos freireanos, a leitura do mundo antecede a leitura da palavra. Ou seja, trabalhar
com o tema drogas € ir além de informacdes sobre seus efeitos, para um ensino pautado pelo
dialogo, de relacionamento com o0 mundo para desvela-lo, e isso se da através do “encontro de
pessoas que ouvem umas as outras e, também se expressam por meio da sua palavra” (p. 2),
portanto, escuta sensivel e ativa.

Sobre o conhecimento foi desenvolvido a construgdo de contetdos disciplinares como
composicao, estrutura molecular, propriedade e transformacdes das substancias psicoativas no
ensino de quimica orgénica e de dimensdes além das cientificas, como aspectos historicos,
social, cultural e politico sobre o uso de drogas permitindo, segundo os autores, contribuir para
o desenvolvimento de consciéncia critica (FREIRE, 2018b) e na melhora da participacéo social

(valores-conhecimento-engajamento) sobre o tema trabalhado. Esses elementos propiciaram
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constituir sujeitos capazes “de se expressar, de argumentar, de contestar ¢ de compreender
opinides” (PE 25, p. 6) sobre o uso de substancias psicoativas como um problema complexo,
historico-social e ndo apenas situacional.

Referente aos resultados obtidos pela pratica, 0s autores evidenciam que as concepgoes
iniciais dos estudantes eram marcadas pelo modelo de prevencgéo ao uso das drogas, de rejeicéo
social, de preconceitos. Aspectos comuns em campanhas midiaticas, como representado pela
fala do estudante sobre dependéncia quimica: “€¢ algo superior algo que tem poder além da
pessoa suas vontades e desejos, eu que ndo tenho amizade com esse povo, quero distancia” (p.
3). Além dessa percepgdo, os autores também ressaltam nocBes de que substancias psicoativas
deveriam ser excluidas do contexto social. Essa concepcdo apresenta ideias de marginalizacdo
dos usuarios, de pessoas sem carater e sem vontade propria, como evidenciado por um
estudante: “a pessoa fica necessitada de tal coisa que essa pessoa pode se dizer que perde a
sanidade, leva até mesmo ao roubo para comprar e satisfazer sua necessidade de usar droga.
Sao pessoas fracas de carater” (p. 4). Para os autores, as proposig¢des iniciais dos estudantes sdo
mitificadas (consciéncia ingénua) e implicam no modo de agir, pensar e compreender esse
problema, sendo que ndo sdo construidas ao acaso, mas por influéncia, principalmente, dos
diversos meio de comunicacdo. Um dos exemplos citados na pratica 25 refere-se a campanha
contra o uso de drogas que estava na forma de cartazes no interior da escola: “Crack, cadeia ou
caixdo”, ou seja, para os usuarios ndo existem outras alternativas.

Como as atividades iniciais realizadas na préatica possibilitaram identificar concep¢des
dos estudantes sobre o tema de estudo, as aulas posteriores abordaram os conhecimentos
necessarios para desvelar e conscientizar sobre a problematica. Para isso, “o processo de
aprendizagem do conhecimento cientifico associou-se a formagédo de valores” (p. 4) em que 0S
estudantes passaram ‘““a refletir sobre o uso de drogas psicotrdpicas, analisando aspectos
politicos, econbmicos, sociais e éticos, desmitificando as ideais deterministas de que 0s usuarios
devem ser excluidos do meio social ou que, indubitavelmente, estdo predestinados a morrer
devido ao uso de drogas” (p. 4). Além disso, foram inseridas discussdes que envolveram outros
problemas socioestruturais, como o da seguranga publica, a punicdo e estigmatizacdo dos
usuarios pela sociedade e a legalizacdo da maconha e sua relagdo com o tratamento de doencas.

Diante dessas descri¢des € valido apontarmos que o tema definido pelos autores ndo é
comum em praticas educativas CTS. Dessa maneira, evidenciamos o potencial de discussdes
que ela provocou, tendo em vista que este problema social, muitas vezes, € mascarado,
silenciado e/ou mitificado, como no caso das concepgdes iniciais dos estudantes da pratica

apresentada. Nesse sentido, a pratica possibilita sinalizacdes de atos-limite de extrema
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relevancia, como a internalizagdo de valores solidarios/coletivos e contradi¢des socioestruturais
vivenciadas, conhecimentos cientificos e de outras dimensdes para desvelar e transformar
realidades vividas e engajamento pautado na inquietacdo e argumentacao para construcao de
caminhos alternativos. Indicativos que evidenciam a importancia dos elementos valor-
conhecimento-engajamento para praticas participativas ampliadas, pois apds a pratica “os mitos
passaram a ser questionados pelos educandos, que agora buscam analisar o problema de forma
mais profunda utilizando conhecimentos cientificos aprendidos e valores formados com novos
referenciais” (p. 5). Além disso, as compreensdes que antes estavam “vinculadas a experiéncia
cotidiana também passam a ser orientadas pelo respeito e solidariedade ao usuério, resultado
do estudo sistematizado sobre a origem dos efeitos psicoativos, de fatores historicos e
econbmicos, da influéncia da midia e sobre o preconceito e a discriminag¢do aos usuarios” (p.
5) e ainda, “percebemos certa indignacdo diante das situagdes evidentes de preconceito e
discriminagdo, demostrando solidariedade a situagdo de exclusdo dos usuérios de substancias
psicoativas ilicitas” (p. 5). Portanto, este trabalho, que teve como énfase um problema
socioestrutural, possibilitou explorar questdes farmacoldgicas, psicoldgicas e socioculturais a
partir da disciplina de quimica contribuindo, significativamente, para o “respeito a vida e da
consciéncia de igualdade no &mbito escolar, principios que visam garantir os direitos aos seres
humanos, a0 mesmo tempo em que explicita os deveres e a necessidade de responsabilidade de
todos” (p. 6).

Em outra perspectiva, mas que também contribui para caracterizar esta categoria esta a
pratica 37 com discussfes voltadas para a tematica lixo eletrénico e contribui¢des para uma
formac&o cidada. E evidente nas concepcdes da autoras énfases sobre manifestacoes valorativas
nos direcionamentos da CT como, por exemplo, na justificativa do préprio tema em que
afirmam que os avangos cientifico-tecnoldgicos propiciam uma diversidade de eletrdnicos,
porém seu ciclo de vida tem se tornado efémero, pois a criacdo de novas tecnologias vem
substituindo as consideradas “velhas”, produzidas com produtos pouco durdveis e descartaveis.
Assim, “os sonhos de consumo estdo mais acessiveis a todos os consumidores. Esses, no
entanto, podem descartar aparelhos em funcionamento substituindo-os por tecnologias de
ponta, por questdo de modismo e/ou marketing” (PE 37, p. 1611). Ou seja, 0s produtos que
ainda estdo em funcionamento tornam-se obsoletos e ainda ndo ha, de maneira geral, um destino
adequado.

Diante dessas compreensfes, dentre as preocupacdes proporcionadas pela préatica
podemos evidenciar aquelas voltadas, principalmente, para o descarte inadequado dos residuos

e suas implicacBes socioambientais como contaminacao dos lencois freaticos até problemas de
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salde, dando énfase para agdes sociopoliticas voltadas para a amenizacdo de riscos
socioambientais. No entanto, a pratica possibilitou também problematizacdes sobre: a
influéncia midiatica na construcdo de transformar quaisquer bens de consumo em necessidade;
modelo de desenvolvimento atual; obsolescéncia planejada; influéncias sociais nos
direcionamentos da CT; e preferéncias por produtos de melhor qualidade. Logo, indicativos que
possibilitam discutir questdes sociais, econdémicas, politicas e éticas envolvidos nos avangos da
CT, questionamentos sobre o modelo atual de sociedade e sinalizar caminhos possiveis para o
problema.

Assim, para enfrentamento das situacfes-limite apresentadas na préatica, as autoras
sinalizam a necessidade de conscientizar sobre os problemas. Referente a isso, é valido
retomarmos o entendimento sobre o termo conscientizacdo. Fundamentado pela perspectiva
freireana, ele é compreendido como desvelamento da realidade e transformacéo dela em uma
unidade dindmica e dialética (atos-limite). Logo, a partir do desvelamento da realidade,
proposta pela PE 37, que entendemos como repensar os padrdes de consumo da sociedade que
esta relacionado com o modelo de desenvolvimento adotado, o proximo passo perpassa a busca
por caminhos para transformagdo, assim “procurar meios de amenizar o problema, seja pelo
controle no consumo destes equipamentos, seja pelo seu correto descarte. Também pensarmos
no desenvolvimento de a¢Ges mais amplas, voltadas a participacdo no ambito das politicas
publicas de ciéncias e tecnologia” (PE 37, p. 1622).

Esses atos-limite refletem também na busca pelo conhecimento necessario para
compreender e intervir sobre o problema. Nesse sentido, a pratica em seu planejamento
didatico-pedagogico propds o desenvolvimento de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e
suas aproximacBes com aspectos sociais e ambientais, além de dimensdes de outras naturezas
como “discussdes sobre o consumo exagerado e a auséncia de tratamento desse lixo; ou seja,
nesse contexto foram mencionados limitacdes da ciéncia e da tecnologia para resolver
problemas atuais” (p. 1619), além de discussdes voltadas para o progresso tecnologico € o seu
direcionamento para interesses especificos, processos de reaproveitamento, influéncias mutuas
entre CT e sociedade, entre outros. No entanto, as autoras destacam limitagdes enfrentadas na
pratica como, por exemplo, a falta de aprofundamentos necessarios sobre certas questdes, em
especial, sobre aspectos que possibilitariam desenvolver os niveis mais criticos de racionalidade
cientifica, desenvolvimento tecnologico e participacdo social (STRIEDER, 2012). Perspectivas
que, segundo as autoras, implicam em utiliza¢do de mais aulas, “o que nem sempre ¢ viavel no
contexto em que nos encontramos” (p. 1623), evidéncias de uma Situagéo-limite articulada ao

curriculo, aos espagos formais da educacdo. Diante disso, € valido sinalizarmos que, mesmo
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frente as essas limitagOes, a pratica possibilitou dar visibilidade a atos-limite de extrema
importancia para a constitui¢do de praticas educativas preocupadas com o modelo social vigente
e com possiveis acdes sociopoliticas, tanto no engajamento critico na pos-producdo quanto na
busca por uma praxis transformadora. Esse, ocorrido, a partir da problematizacao da realidade
(modelo social vigente e suas articulagdes valorativas) e encaminhamentos para o
enfrentamento dela.

Essas discussdes remetem a seguinte problematizacdo: o que queremos dizer e
constituir, nos contextos educacionais, quando nos referimos a uma praxis social? Pensar a
praxis como uma acdo “puramente pratica”, pautada pelo “agir por agir”, sem analises
profundas das acOes, implica mais na constituicdo de sujeitos que querem impor o que pensam,
por aces mecanicistas e sem dialogo, do que de fato atuacdes criticas. Portanto, defendemos a
praxis como algo estritamente articulada ao processo de conscientizacdo, de desvelamento da
realidade e busca de enfrentamentos (caminhos alternativos) sobre ela. A¢des que levam uma
praxis transformadora. Acreditamos que préaticas educativas que buscam, de alguma maneira,
propiciar esses “movimentos e constru¢do” contribuem para o alcance dessa perspectiva.
Defendemos que ndo devemos creditar essa busca apenas por atividades educacionais
“puramente praticas” marcadas, necessariamente, por agdes externas a escola (discursos muito
comuns), mas sim por a¢des educacionais que incidem em novas formas de pensar/ler e agir no
mundo. Assim, a constituicdo de uma cultura de participacdo para uma praxis transformadora,
articulada a seus enfoques, tem como pano de fundo propiciar caminhos e constituicdo de
sujeitos preocupados com uma sociedade mais justa, solidéria, fraterna e compromissada. Logo,
caracteristicas que, quando internalizadas e assumidas, tendem a implicar nas diferentes formas
de decisdes. Desde contextos que nos cercam individualmente até nas politicas publicas, como
a PCT, que defendemos como processo a ser construido e fortalecido pela democracia
participativa e, portanto, visto como caminho a ser alcancado.

E ainda, retomando a pratica 37, concordamos com as autoras quando afirmam que

mesmo diante de diferentes desafios:

[..] é preciso ampliar e aprofundar as discussdes CTS, de forma que o aluno possa
interpretar o mundo, questionar e participar de forma mais ativa e critica das decisdes
associadas ao modelo de desenvolvimento atual. Enfim, entende-se que ainda ha
muito o que se realizar e, com a ajuda de propostas dessa natureza, a tendéncia de se
instigar um amadurecimento visando a conscientizacdo e reflexdo dos alunos parece
ser evidente (p. 1623).

Além das préaticas apresentadas, outra que sinaliza encaminhamentos importantes para

a constituicao de processos democraticos ampliados € a 46 com a proposic¢ao de uma sequéncia
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didatica sobre agrotoxicos. Dentre os diferentes problemas apresentados sobre o tema, ha o
destaque para a: mecanizagdo do campo e o éxodo rural; concentragdo de renda; dependéncia
do uso de agrotoxicos; questdes sobre a inseguranca alimentar; e aspectos que envolvem lucros
das multinacionais que produzem transgénicos e agrotoxicos. Nesse contexto, para 0s autores,
visando a compreensdo deles e a¢des para enfrentamento é necessério ir além do acumulo de
informacdes para o reconhecimento/problematizacdo da “influéncia de aspectos economicos,
ambientais, sociais, politicos, éticos, e também adotar um posicionamento critico, a partir de
reflexdes sobre o papel do cidaddo para a manutencdo ou a transformacéo de modelos atuais de
sociedades” (p. 1086). Logo, assim como nas préticas anteriores, a busca por transformacoes
sociais perpassou pelo desvelamento da realidade, que na PE 46 esteve associada aos diferentes
problemas que assolam o tema agrotdxico. Aspectos que estdo imbricados com as
manifestacBes valorativas presentes, busca por acBes intervencionistas e da presenca de
conhecimentos diversos. Assim, buscamos caracterizar como esses elementos foram
considerados na pratica, a fim de contribuir para perspectivas transformadoras e uma cultura
ampliada de participacao.

Questionando as limitacdes da pds-producéo, a proposicdo da pratica 46 sinalizou que
para superarmos 0s problemas voltados para o agrotoxico é essencial refletirmos criticamente
sobre as “limitagdes do modelo do agronegoécio, além de reconhecer o potencial
socioecondmico e os beneficios de outras tecnologias agricolas” (p. 1086), ou seja, outros
modelos. Para isso, integrar dimensdes para além das cientificas ao conhecimento disciplinar é
de extrema relevancia, pois s6 assim sera possivel pensar um ensino que seja “ao mesmo tempo
cientifico, humanistico, critico e socialmente responsavel” (p. 1095).

Quanto as descricBes presentes na pratica, os estudantes reconhecem os maleficios
oriundos do uso de agrotdxicos a saude humana e ao meio ambiente e quando questionados
sobre o que leva os agricultores a utilizarem mesmo assim esse produto eles ressaltam a boa
aparéncia, maior eficiéncia e falta de méo de obra rural. Junto a isso, “indicaram a compreensao
do circulo vicioso que o uso dos agrotoxicos causa aos agricultores, por meio do discurso
ideoldgico da essencialidade do produto para a lavoura” (p. 1087). Sobre a contaminagéo
associada para além de quem aplica, eles afirmam “cle t4 protegido, mas ao mesmo tempo, ele
ndo ta, porque ele esta contaminando o proprio alimento” e ainda “Ele so estaria protegido na
hora de aplicar o produto, mas na hora de consumir nao” (p. 1088).

Percebemos nas descri¢cbes uma preocupagdo em evidenciar, principalmente, aspectos
voltados para maleficios e implica¢6es socioambientais. Diante disso, a continuidade da prética

voltou-se, novamente, para a construcdo de conhecimentos que Seriam necessarios para
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compreensdo e enfrentamentos de problemas voltados para a temética, além de problematizar
as concepcdes limitadas que os estudantes apresentavam. Percebemos indicativos de que o
papel dado ao conhecimento, como construcdo colaborativa concebida por demandas
socioestruturais, buscou dialeticamente desvelamento e transformacéo das realidades vividas.
Para isso, foram trabalhados conhecimentos envolvendo a relagdo dos agrotoxicos com a cadeia
alimentar, a reducéo da biodiversidade, simplificagdo dos ecossistemas, o desgaste do solo,
além da “disponibilidade de nutrientes na seiva, que atrai animais que se alimentam da planta
e se contaminam. Nesse sentido, foi possivel identificar as relacGes entre agrotoxicos e
monoculturas em seus aspectos bioldgicos e sociais” (p. 1088).

Sobre aspectos que indicam o processo de construcdo de conhecimento ressaltamos a
seguinte fala do estudante que reflete a percepcdo de impacto a todo o ecossistema: “os
agrotoxicos sao prejudiciais a satde, ndo so para quem aplica, mas também para as pessoas que
convivem no local, sendo que os agrotdxicos nao estdo somente nas plantas, eles véo para o ar,
agua, animais, arvores e alimentos” (p. 1088). J& quanto ao uso de agrotéxicos em monoculturas
de cana-de-acucar, para producao do etanol, o didlogo produzido em aula evidenciou aspectos
interessantes, pois para a professora “eu acho que enquanto for para produzir biodiesel, ndo tem
nada ndo” (Professora), j& para 0 estudante “vai utilizar muito agrotoxicos, ai vem a perda da
biodiversidade” (p. 1089). Ou seja, esses dialogos, construidos coletivamente, permitiram
argumentacdes e aprofundamentos quanto a temaética trabalhada apontando posicionamentos
criticos dos estudantes, além de possibilitar a construcdo de conhecimentos e valores que deram
énfase a agroecologia. Pois, para eles, ela é uma alternativa viavel, evidenciando seu potencial:
“usando fertilizantes naturais, adubo de gado, folhas em decomposicao, se 0 mercado abrisse
portas para 0s alimentos naturais melhoraria muito” € “mas os agrotoxicos nao resolveram os
problemas? Resolveram de um lado, porém prejudica de outro. Sé que existem maneiras menos
drasticas de combater os mesmos problemas, como biofertilizante, a agroecologia em geral” (p.
1089). E ainda, envolvendo a constituicdo de valores, as problematiza¢des foram articuladas
sobre interesses e segmentos sociais responsaveis pela manutencdo e aumento de producéo e
uso dos agrotoxicos. Nesse sentido, para os estudante € “o sistema politico que induz 0 Uso,
crédito agricola, revolucdo verde, isencdes fiscais e tributarias”, sendo que “as empresas e 0s
setores politico-administrativos incentivam o uso, pelo fato de que visam apenas o interesse
financeiro ¢ ndo se preocupam com os maleficios causados” (p. 1089). Ou seja, percebemos
compreensdes que inserem a presenca de questdes valorativas por tras do avangos e incentivos
de uma dada CT, questionando os valores que sustentam a VMC (LACEY, 2010), aspecto

identificado pelos autores, os quais afirmam que os estudantes compreenderam que “a ciéncia
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ndo é livre de valores, ndo é sempre usada para o beneficio da sociedade e que existem jogos
de interesses por tras do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” (p. 1090).

Referente as caracterizacdes que dao énfase para o engajamento social, destacamos, por
exemplo, o desenvolvimento do espirito participativo que fez com que os estudantes, a partir
da motivacgdo e pertencimento, reivindicassem nas redes sociais noticias sobre o tema. Sobre
iSO, 0s autores ressaltam a importancia do papel do professor frente a construcdo do curriculo
e ndo apenas consumidores/executores dele (atos-limite), pois assim torna-se possivel
desenvolver conhecimentos e valores necessarios para a constituicdo de sujeitos criticos e
participativos. Outras a¢des sociopoliticas, que evidenciam a presenca da articulacao valores-
conhecimento-engajamento, foram: discussdes sobre plantar hortas em casa na perspectiva de
evitar consumir alimento contaminado, além da construcdo de compostagem; entrega de
panfletagem a familiares, vizinhos e feirantes sobre a tematica e dialogo com agricultores;
assinatura de uma peticdo e de uma carta para a associa¢ao de moradores localizados na regido
sobre o0s perigos de agrotoxicos; levantamento de informacgdes na comunidade sobre casos de
contaminacdo e andlise de rotulos de embalagens.

Além dessas, 0s autores também apresentam outra estratégia de mobilizacdo dos
estudantes. Essa envolveria uma caminhada pela escola ou pelas ruas do municipio levando
discussdes também para a sociedade de maneira geral. Para isso, foi buscado uma parceria com
a secretaria municipal de educacdo solicitando a participagdo em um desfile, na qual os
estudantes estariam alocados em uma ala do meio ambiente com uma faixa dizendo: “O veneno
esta na mesa, diga ndo aos agrotoxicos”, que foi definida a partir de discussfes na turma (p.
1092). No entanto, mesmo a secretaria ter aprovado no primeiro momento a participacdo, um
dia antes do desfile a solicitacdo foi negada, justificada pela recusa de qualquer tipo de
reivindicagdo e “pelo medo de que os estudantes ndo soubessem se comportar e a acao se
tornasse uma manifestagcdo, podendo a escola ser punida de alguma forma pela prefeitura” (p.
1092). Apesar do paralelo atos-limite-situagGes-limite identificados, a professora conseguiu, a
partir do ocorrido, problematizar “no¢des de civismo, de cidadania, ¢ sua associagdo com a
ideia de obediéncia acritica, e a importancia de pensar coletivamente e buscar uma solugdo para
problemas coletivos” (p. 1092). Ou seja, aspectos essenciais para a constituicdo de processos
democraticos ampliados. E valido apontarmos também o posicionamento do autores com
relagdo as consequéncias que acdes como essas podem causar em uma sociedade “dita
democratica”, como o fortalecimento da cultura do siléncio (FREIRE, 2005). E ainda, sobre a
articulacdo valores-engajamento, ha o destaque que quando as negociagdes com a secretaria

estavam ocorrendo foi comunicado que todas as faixas seriam analisadas pela prefeitura
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evidenciando se os contetidos eram adequados para o desfile. Essa situacdo abriu espaco para
construgdes dialdgicas em sala de aula que ilustraram a dificuldade quanto a realizacéo de acbes
sociopoliticas diretas, em especial aquelas que buscam transformagao, pois ha “relacdes de
poder e jogos de interesses existentes na sociedade” (PE 46, p. 1093). Problematizacdes
valorativas que permitiram dar visibilidade a “aspectos que condicionam e limitam a

X9

participagdo cidada” (p. 1093). Perspectivas que podem desmotivar a constituicdo para um
engajamento social como a apontado pelos autores: “Apesar de acreditarem e se envolverem
nas acles sociopoliticas, muitas vezes 0s estudantes se apresentavam desmotivados por verem
0 uso de agrotdxicos sendo legitimado tdo fortemente na sociedade e nos locais onde trabalham”
(p. 1093). Situacdo-limite que, ao esperancarmos inédito-vidvel, precisa continuamente ser
enfrentado.

E importante destacarmos também que antes da prética realizada, os estudantes no
propuseram acoes e perspectivas para enfrentamento da tematica. Somente apds a intervencdo
educacional ¢ que “o potencial que a agroecologia possui para a producdo de alimentos e para
manter a saude” (p. 1089) foi considerada, evidenciando, portanto, resultados dos atos-limite
proporcionados pela articulacdo valores-conhecimento-engajamento, implicando também no
potencial para uma préaxis social. Aspectos promovidos devido aos propésitos do trabalho, que
foi realizado sob uma perspectiva colaborativa entre professores-pesquisadores-estudantes, e
que buscou mobilizar contetdos do campo conceitual, procedimental e atitudinal. Referente a
isso, e quanto avaliacdo da proposta, ela foi considerada como positiva, tendo em vista que
contribuiu para promover a participacdo ativa dos estudantes na sociedade, a partir de acoes
sociopoliticas. Nesse sentido, os autores se apoiam nos estudos de Hodson (2011), o qual define
acOes sociopoliticas como:

acles conscientes, realizadas por um grupo com o objetivo de tentar resolver ou
chamar a atencéo para problemas socioambientais que envolvem ciéncia e tecnologia
na sociedade e no ambiente, propondo uma mudanca social. As a¢Bes devem ser
focadas em solucdes de problema ou dirigidas a mudanca das condi¢Bes ou
circunstancias que levaram ao problema. As atividades sociopoliticas envolvem
apenas a tomada de consciéncia sobre a existéncia de determinado problema ou a
necessidade de resolvé-los, como, por exemplo, um levantamento de dados sobre a
contaminagdo de rios por glifosato (ANDRADE et al., p. 1090).

Além do exposto, as acdes sociopoliticas podem ser classificadas como diretas e
indiretas. A primeira, a qual associamos ao que denominamos de sociopolitica na pés-producéo,
esta voltada para “usar bicicleta ao invés de carro, comprar alimento organico ao invés de
alimento produzido a base de agrotoxicos, destinar o lixo a reciclagem, realizar compostagem,

desligar as luzes, utilizar sacos verdes para ir ao supermercado, dentre outras” (ANDRADE et
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al., p. 1090). Ja as indiretas voltam-se para “aprovar uma lei para banir o0 uso de agrotoxicos
nos alimentos, realizar peticdo contra o uso de agrotdxicos, realizar visita a agricultores para
discutir sobre o assunto, dentre outras” (p. 1090), agdes sociopoliticas proximas do que
caracterizamos como praxis transformadora. Concordamos com os autores quando evidenciam
que as duas agdes sdo importante e apresentam relagcbes matuas, no entanto defendemos que a
acdo sociopolitica na p6s-producdo pode implicar, muitas vezes, na limitacdo do alcance de
perspectivas transformadoras. Corroborando com isso, na perspectiva de Hodson (2011), as
acOes indiretas podem mascar a origem do problema, desviar a atencdo e omitir as raizes sociais
e politicas, além de interesses particulares. E ainda, as acdes sociopoliticas diretas, de pos-
produgdo, “podem gerar politicas como a do consumo verde, a qual minimiza a sensag¢ao de
culpa da sociedade em seu consumo ilimitado” (p. 1090 apud HODSON, 2011).

Para contribuir com essas discussdes trazemos as problematizacoes realizadas por Auler
(2018) referente ao distanciamento das agendas de pesquisa e a agenda educacional. Apoiado
em Cechin (2010), o autor analisa a dimenséo da insustentabilidade com a dinamica do modelo
econémico vigente, apontando para a ideia de que “ha servi¢os da natureza” essenciais para o
ecossistema, dos quais a espécie humana depende, e esses estao ficando comprometidos. Como
exemplo, cita: “a polinizagdo realizada pelas abelhas (abelhas estdo desaparecendo), a
resiliéncia (recuperacdo natural de ecossistemas degradados) e o funcionamento de ciclos
naturais (da agua, do carbono...)” (p. 73). Aspectos, muitas vezes, silenciados/ignorados no
ambito educacional. A analise avaliativa de impactos reduzida ao “residuo visivel”, do bom
descarte, da reciclagem, geralmente verbalizada (cultura para avaliacdo de impactos), coloca
para o cidaddo a responsabilizacao individual: “faca a sua parte”. No entanto, a internalizagao
de questdes valorativas imbricadas nos direcionamentos e produtos da CT possibilita ampliar a
percepcao sobre essas questdes, além de colocar para o debate/compreensdo/problematizacéo
0s aspectos invisiveis, facilmente ignorados, como o conteldo (agrotéxico) contido no
recipiente que teve um bom descarte ou ainda o didxido de carbono que € emitido nos motores
de combustéo interna, presente em grande parte dos automoveis (AULER, 2018 apud CECHIN,
2010). Portanto, ficar reduzido a a¢Ges individuais, a boas maneiras, contribui para a légica da
insustentabilidade, tendo em vista que questdes sobre “concepgao liberal, politicas publicas e
problematizacdo de dimensdes estruturais estdo fora de cogitacdo. O consumismo desenfreado,
dinamizador do capitalismo contemporaneo, ¢ ignorado” (p. 74). Pois, na equacgédo da atual
dindmica de desenvolvimento: “+ competi¢do + marketing/propaganda + inovagéo cientifico-
tecnologica + produgdo = + consumo” nao ha logica sustentavel (AULER, 2011, p. 93). Assim,
Auler (2018) chama atencdo para a agenda de pesquisa “capturada pela logica da obsolescéncia
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programada, sendo o crescimento constante das montanhas de lixo sinal de seu éxito” e a agenda
educacional voltada “para reduzir, via reciclagem, o tamanho dessas montanhas” (p. 74)
preocupada, principalmente, com “receituarios de agdes individuais”. Ou seja, duas agendas
que ndo dialogam e silenciam problemas/demandas socioestruturais (figura 16). Nesse sentido,
concordamos com o autor quando propde uma educacdo que va muito além da reciclagem,
assim como da amenizag&o dos riscos socioambientais, apesar também da sua importancia. Faz-
se necessario problematizar a logica geradora de insustentabilidade e buscar caminhos
alternativos para uma agenda de pesquisa, direcionamentos da CT, curriculos educacionais,
preocupados com a sustentabilidade, “com o modelo de producdo voltado para efetivas
necessidades do conjunto de sociedade. Uma educacdo que potencialize o didlogo entre
processos produtivos ¢ educativos” (p. 75). Assim, as praticas descritas nesta categoria
contribuem para dar visibilidade a aspectos geralmente “invisiveis”, aspectos que contribuem

para a busca de uma constituicdo de uma cultura de participagdo para uma praxis social

transformadora.
Figura 16 - Duas agendas que ndo dialogam
AGENDA DE PESQUISA E AGENDA
EDUCACIONAL NAO DIALOGAM
AGENDA DE PESQUISA i
COMPETICAO TRANSNACIONAIS | AGENDA EDUCACIONAL
INOVACAO ! , N
i RECEITUARIO DE ACOES
! INVIDUAIS (Pés-consumo):
OBSOLESCENCIA PROGRAMADA i I
! - Reciclar lixo
CONSUMO EXACERBADO ' i . .
o | - N&o jogar lixo no chio
(consumir mais) i
i - Plantar arvores
INSUSTENTABILIDADE i

Fonte: adaptada de Auler e Auler (2015, p. 34).

6.6  Sistematizacdo de situacdes-limite e atos-limites para a constituicdo de culturas
ampliadas de participagéo na educacéo CTS

Ao longo do capitulo aprofundamos acles e experiéncias (atos-limite) caracterizando
culturas de participagdo em temas sociais de CT, além de identificar possiveis situa¢des-limite

que implicam a sua constituicdo. A partir dos estudos tedrico-praticos identificamos cinco
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culturas, as quais situamos trés como praticas que apresentam mais situacdes-limite para a
construcdo de processos democraticos participativos e duas com potenciais de atos-limite
sinalizadores para a sua construcdo. Essas caracterizacdes foram realizadas a partir dos
elementos — valores, conhecimento e engajamento social — e diferentes enfoques que foram
considerados como sinalizadores para essa construgao.

Portanto, como sistematizagdo das discussdes realizadas, apresentamos o quadro a
seguir com evidéncias para as principais situacdes-limite e atos-limite associadas aos
elementos/enfoques e suas implica¢des na constituicdo de culturas de participacdo. Destacamos
que, mesmo que os primeiros enfoques sejam considerados situacOes-limite frente a
perspectivas questionadoras e de transformacdo socioeducacional, eles jA avangcam quando
comparados com perspectivas, por exemplo, do ensino classico descontextual, transmissivo,
como a da educacdo bancaria que constitui uma cultura do siléncio (FREIRE, 2005). Logo,
mesmo um enfoque sendo caracterizado como situacédo-limite, ele pode ser visto como atos-
limite quando comparado com uma cultura de participacdo mais limitadora frente a processos
democraticos ampliados. Assim, 0 nosso intuito esta em promover um exercicio critico-
reflexivo para sinalizar limitagdes e potencialidades para a constru¢do de uma cultura de

participacao.

Quadro 6 — SituacOes-limite e Atos-limite frente a Culturas Ampliadas de Participagéo

Culturas de Situagdes-limite Atos-limite Perspectivas
Participacao (aspectos limitadores frente a | (aspectos potencializadores frente | Socioeducacionais
processos democraticos a processos democraticos
ampliados e transformadores) ampliados e transformadores,

tendo como referéncia a cultura
de participacdo anterior)

Motivacional Internalizacdo apenas de Busca de estratégias para superar Manutengéo
Acritica valores cognitivos e/ou 0 ensino descontextual,
silenciamentos de outros transmissivo, da educacdo
valores. Conhecimento bancéria e da cultura do siléncio,

cientifico como suficiente para | em uma perspectiva de “dar voz”.
compreender e explicar
fendmenos. Aproximagéo do
conhecimento cientifico com
situagdes contextuais para
gerar motivacdo e interesse
pela area cientifica.

Avaliacéo de Reconhecimento de diferentes Aproximacao/interacdo entre Recaidas para
Impactos questdes valorativas, mas ciéncia e tecnologia na sociedade. manutencdo
verbaliza apenas aspectos da Enfase para os impactos,
pos-concepgdo. Conhecimento influéncia da CT na sociedade:
cientifico como suficiente para
resolucGes de problemas @? s
.. Sy —
sociais. Promove analises

avaliativas duais (ROSA, 2014, p. 66).




255

(positivo/negativo) do “bom e
mau Uso”.

Situacional

Verbalizacdo de diferentes
aspectos valorativos, mas sem
promover questionamentos
profundos. Reconhecimento
de diferentes conhecimentos,
mas o cientifico é construido
como necessario e suficiente
para resolucdes de problemas
sociais. Busca promover
condicBes para que 0s sujeitos
consigam agir e resolver
problemas situacionais/diarios,
em geral ndo contraditérios

Interagdes mituas entre ciéncia-
tecnologia-sociedade.
Enfase para o reconhecimento
das imbricages sociais na CT:

E—

(T=3S

(ROSA, 2014, p. 68).

Recaidas para
manutengéo

Amenizacao de
Riscos
Socioambientais

Preocupacdo, principalmente,
com os produtos da CT. Pode
ficar restrita a acGes paliativas
e limitadoras frente a
mudancas/redirecionamentos
necessarios para os problemas
socioambientais.

Internalizagéo de diferentes
questbes valorativas na CT,
principalmente, nos produtos.
Conhecimento cientifico é visto
como insuficiente para resolucdo
de problemas sociais.
Promove acdes sociopoliticas
criticas na pds-producéo.

Enfase para problematizaces,
principalmente, nos produtos, mas
com potenciais para
redirecionamentos da CT que
implicam amenizag&o de riscos
socioambientais:

(TS

(ROSA, 2014, p. 68).

Questionamento

Préaxis Social
Transformadora

Distanciamento entre agendas
de pesquisa e agendas
educacionais com demandas
socioestruturais (AULER,
2018). Limitagdes frente a
concretizacdo de ages
sociopoliticas transformadoras
e espacos para tal.

Internalizaco de questBes
valorativas na concepcéo, na
origem da CT. Os conhecimentos
580 Vistos como processo de
construgéo conjunta para
enfrentamento de contradicGes
sociais. Busca promover/construir
acBes sociopoliticas
transformadoras.

Enfase para desvelamento e
transformacéo de demandas
socioestruturais:

Qemandas | :>C-IJ-J
socioestruturais——

Transformagéo

Fonte: elaborado pela autora, 2019.

Além das sistematizacOes apresentadas é valido destacarmos também situacfes-limite

que implicam a consolidacao das praticas, como 0s aspectos formais do ensino: concepcdes e

execucdo de curriculos como “pacotes prontos”, intocaveis e¢ engessados; formacdo de
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professores sob principios da racionalidade técnica; falta de autonomia e de colaboragdo no
ambiente escolar; espaco-tempo escolar, entre outros. Quanto mais proximo da perspectiva
questionadora e transformadora, da busca por culturas ampliadas de participacdo, mais essas
situagdes-limite sdo identificadas, percebidas e necessarias de serem superadas. Aspectos que
podem ter influenciado inclusive os resultados obtidos na andlise, tendo em vista que
observamos, em algumas préaticas, concepcfes dos autores como proximas a atos-limite, no
entanto, a préatica revelou mais situagdes-limite frente a processos democraticos ampliados.
Porém, nosso intuito estd em sinalizar estratégias para pensar esses processos, em busca do
inédito-viavel, o que faz com que o reconhecimento e problematizagdo dessas situagdes-limite
também sejam caminhos importantes para um repensar das nossas agdes e como torna-los atos-
limite promissores.

Enfim, defendemos que os elementos conhecimento, engajamento social e valores,
articulados e complementares entre si, constituem estratégias sinalizadoras para a construgéo
de uma cultura de participacdo em temas sociais de CT. Assim, exercitamos, ao longo do
capitulo, os diferentes enfoques em préaticas educativas CTS e suas imbricacbes com as
diferentes culturas. Os elementos e seus enfoques, conforme ja exposto, ndo sdo fixos e
imutaveis, pelo contrario emergem de um ir e vir constante, oriundos dos estudos tedrico-
praticos que podem ser ampliados ou modificados, mas que no nosso estudo emergem como

sinalizadores para o desenvolvimento e possiveis constitui¢des de préaticas participativas.
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CONSIDERACOES FINAIS

E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar,
porgue tem gente que tem esperanca do verbo esperar. E esperanca
do verbo esperar ndo é esperanca, € espera. Esperancar é se
levantar, esperancar é ir atras, esperancar é construir, esperangar
é ndo desistir! Esperancar € levar adiante, esperancar é juntar-se
com outros para fazer de outro modo.

Paulo Freire

Os escritos de Bazzo (2018), explicitados inicialmente nesta tese, refletem também no
direcionamento das nossas palavras finais. Apds quase trés décadas da educacdo CTS no
contexto brasileiro, os pesquisadores que se dedicam a ela tém uma inadiavel tarefa: entender
com mais profundidade este campo e seus pressupostos, possibilitando, além disso, chegar aos
espacos institucionais de ensino. Para n6s, uma das tarefas inadiaveis da educacdo CTS
encontra-se em uma das suas principais reivindicacdes/objetivo: uma maior participacao da
sociedade (inedito-vidvel) em temas sociais da area cientifico-tecnoldgica. Apesar de ela ser
discursivamente disseminada, verbalizada e defendida, o que se identifica é que hd a
necessidade de aprofundamentos, sustentacdes e sistematizacdes tedrico-praticos que alcancem
espacos socioeducacionais. Assim, compreendemos que este trabalho buscou, de alguma
maneira, aprofundar e sinalizar encaminhamentos para a constituicdo de uma cultura de
participacdo na esfera social, na cientifico-tecnoldgica e na educacdo CTS, em especial para
praticas educativas. Esses aspectos constituem desafios, mas também demandas sociais,
geralmente, negligenciadas no contexto de pesquisas, na educacdo em ciéncias e também na
esfera social. Inserir essas demandas, como problemas de pesquisa, possibilita dar visibilidade
para questdes silenciadas/limitadas e acBes necessarias em busca de perspectivas
socioeducacionais transformadoras. Portanto, esta tese buscou, a partir de diferentes estudos,
contribuir para esses propositos e demandas, sinalizando encaminhamentos e possibilidades,
mas também indicativos dos desafios e limitacGes ainda presentes.

Diante desse contexto, tivemos como horizonte para a pesquisa o0 seguinte problema:
quais elementos tedrico-praticos, estratégias e experiéncias (atos-limite) devem ser entendidos
e construidos no &mbito da educagdo CTS para desenvolver, através de atitudes dialdgicas e
problematizadoras, processos que visem uma cultura de participacao (inédito-viavel) em temas
sociais relacionados a area de ciéncia-tecnologia?

O caminho que percorremos pautou-se, sob diferentes perspectivas e contextos, na

identificacdo e problematizacdo de situagOes-limite e atos-limite em busca da constituicdo de
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uma cultura de participacéo (inédito-viavel). As situagdes-limite entendidas nos pressupostos
freireanos como obstaculos e desafios interpostos na vida dos sujeitos, mas que sdo passiveis
de superacdo, foram associadas a compreensdes sobre CT, aspectos socioculturais vividos,
construcdo de praticas educativas e curriculares que indicassem limitacGes frente a construcéo
de uma cultura de participacdo. No entanto, defendemos que a busca por sonhos-possiveis,
alcance dessa cultura, perpassa por ir além da denuncia e problematizac6es de situacdes-limite
para 0 anuncio de possibilidades, de acGes, de estratégias, viabilidades, caminhos promissores,
portanto de atos-limite. Considerando essa categoria como enfrentamento de situacGes-limite,
nossas “a¢des de combate” articularam-se a elementos, estratégias e experiéncias vividas que
sinalizassem/contribuissem para a construcdo de processos democraticos ampliados e seu
alcance em pratica educativas.

Guiado por essas perspectivas, de denincia e andncio, tivemos no primeiro momento a
preocupacdo de compreender e situar aspectos articulados as dimensbes dos processos
democraticos e participativos. Assim, como primeiro objetivo especifico propomos identificar,
analisar e caracterizar dimensdes dos processos democraticos e participativos em um contexto
social amplo e da esfera cientifico-tecnologica.

Para isso, abordamos: uma revisdo tedrica da educacdo CTS, apontando o contexto
historico, suas repercusses no contexto educacional, em especifico no Brasil;
aprofundamentos das articulagdes Freire-CTS e Freire-PLACTS. Os estudos realizados
possibilitaram desenvolver, principalmente, um olhar sobre a dimensao historico-cultural. Ou
seja, preocupacdo com qual sociedade, qual educacdo, qual escola, qual curriculo, quais
perspectivas precisamos constituir para desenvolver a a¢do cultural — cultura de participacdo —
visto que os pressupostos da educacdo CTS, de maneira geral, sdo colocados como caminho
possivel para a sua constituicio. Como encaminhamento, sinalizamos perspectivas
socioeducacionais que podem ser promovidos pela educagdo CTS, contribuindo ou dificultando
processos participativos. Compreendidos como passiveis de serem mantidos, construidos e/ou
reinventados pela dimensdo historico-cultural vivenciada na sociedade, destacamos trés
perspectivas que foram fundamentadas pelos pressupostos freireanos e articuladas com
objetivos da educacdo cientifica: manutengdo, questionamento e transformacéao
socioeducacional. A primeira, de maneira geral, estd articulada a acfes que ndo provocam,
diante da interacdo com temas cientifico-tecnoldgicos, conscientizacdo e agfes criticas. Os
problemas/temas/contetdos sdo vistos, principalmente, de forma simplificada, e ndo como
compromisso histdrico. A segunda, de outra maneira, se preocupa em verbalizar/questionar 0s

temas sociais de CT, em especial aqueles que envolvem os seus produtos, gerando inquietagdo
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sobre essas questdes. Portanto, possibilita uma profundidade/criticidade maior para lidar/atuar
sobre os problemas, que ja séo vistos como contraditdrios. Ja a ultima perspectiva tem potencial
para constituir e reinventar modelos outros de sociedade, de CT, de educacéo, logo envolve
problematizacfes sobre demandas socioestruturais vividas, de acdo-reflexdo-acdo sobre elas,
promovendo (re)construgéo e/ou transformagdes socioeducacionais.

A fim de identificar e caracterizar outras dimensdes dos processos democraticos e
participativos realizamos estudos para o0 contexto social amplo. Nesse sentido,
evidenciamos/aprofundamos: a dimenséo social, articulada aos sentidos e significados dos
processos democréaticos e participativos; e 0s mecanismos decisérios, orientados para 0s
espagos ou ndo de participacdo e os atores sociais que fazem parte dos processos de deciséo.
Como encaminhamento desses estudos destacamos a importancia de fortalecer processos que
visam a democracia participativa. Para isso, certos principios sdo vistos como essenciais, como:
o fortalecimento da pluralidade de processos democréaticos; expansao e compartilhamento de
préticas participativas nas diferentes esferas sociais; ampliar experiéncias, exercicios, dialogos
referentes as limitacOes e potencialidades do que se espera e do que é possivel desenvolver em
praticas participativas; e, a necessidade de condi¢cdes minimas, como o0 acesso a informacdes e
conhecimentos, espacos legitimados, abertura ao didlogo com igualdade e liberdade politica,
entre outros. Além disso, ressaltamos também experiéncias participativas existentes no
contexto brasileiro oriundas, principalmente, de reivindicagcdes sociais, evidenciando o
engajamento social como elemento importante para uma cultura de participacdo. E ainda, dentre
as discussdes realizadas e que contribuiram para orientar os propositos da tese, evidenciamos
diferentes formas de participacdo da sociedade, destacando as fundamentadas pela praxis
politica transformadora e cidadd, visto que ambas tém como preocupacao a consciéncia critica-
reflexiva na busca por transformacdes sociais, potencializadas por espacos institucionais de
participacdo, e que sdo marcadas por manifestacGes valorativas solidaria, de justica
socioecondmica e sustentaveis socioambientalmente.

Compreendendo a importancias dessas dimensdes para a esfera cientifico-tecnologica,
avancamos 0 nosso estudo. Nesse, dialogamos sobre processos democraticos em CT, a
participacdo dos atores sociais e um repensar da atividade cientifico-tecnoldgica, em especial
para 0 contexto latino-americano, dando énfase, principalmente, para a dimensdo dos
mecanismos decisorios. Esses estudos constituem contribui¢des de extrema relevancia para a
area de Educacgdo em Ciéncias que se preocupam pela busca de processos democraticos em CT,
além de dar visibilidade para o alcance deles na América Latina. Contexto que viveu imerso,

por muito tempo devido a sua histdria, em uma cultura do siléncio. Por isso, problematizar essa
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temaética e sinalizar caminhos constituem também atos-limite para a superacéo dessa cultura e
construcdo de processos democraticos ampliados.

Como destaque desses estudos ressaltamos discussdes sobre enfoques e estratégias
orientados para sistematizar a democratizacdo da CT. Referente aos enfoques, o primeiro, de
maneira geral, estd preocupado com 0s riscos socioambientais produzidos ou que podem ser
promovidos pela CT na sociedade e que, portanto, tem potencial para redirecionar o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico. O segundo esta orientado para a produgdo de CT
voltada para contextos sociais, logo, para isso, amplia a participacdo social. No entanto, da
énfase, principalmente, para a esfera contextual de aplicacdes e solugdes relevantes para os
problemas sociais vivenciados, ndo havendo preocupacdo com um (re)pensar das estruturas
sociais. Ja o terceiro enfoque possibilita problematizac6es sobre novos direcionamentos da CT
considerando demandas sociais a partir de valores coletivos e estruturais. Esses com horizonte
para transformagdes sociais e ndo apenas aplicabilidades e solugdes contextuais.

Referente as estratégias, na linear e hierarquizada, a ciéncia € vista como instituicao
separada da sociedade, assim ha uma demarcacdo bem definida sobre os atores sociais que
devem atuar nos direcionamentos da CT e dos conhecimentos necessarios para tal, sendo o
cientistas e seus saberes como os “Unicos capazes”, reforcando, portanto, processos
tecnocraticos. Ja a estratégia de interacdo social, por considerar a importancia de diferentes
conhecimentos e atores envolvidos nos direcionamentos da CT, e o didlogo como instrumento
fundamental dessas interacbes, promove a ampliacdo de processos democraticos. Logo, se
aproxima das compreensdes Freire-CTS. No entanto, como a construcao de conhecimento e as
decisdes finais, na estratégia, ainda sdo restritas a determinados atores sociais, hd& uma
aproximacdo com a génese dos modelos democraticos representativos que buscam, dentre
outros aspectos, a representatividade das diferentes identidades sociais e prestacdo de contas,
portanto, o didlogo é ferramenta essencial para esse alcance, apesar dos resultados oriundos
desse processo ndo ser garantia para as tomadas de decis@es. E a Gltima estratégia é a construgéo
conjunta e compartilnada de conhecimentos. Nessa, diferentes atores sociais participam dos
direcionamentos da CT, inclusive na construgdo de conhecimento. O enfrentamento de
demandas efetivamente vividas se da por uma producdo colaborativa e de coaprendizagens
envolvendo, essencialmente, a atuacdo de especialistas e dos diferentes cidaddos. Ou seja,
perspectivas proximas das fundamentagdes que sustentam as praticas socioeducacionais
articuladas a Freire-PLACTS e da Tecnologia Social. Essas caracteristicas possuem potencial

de promover novos direcionamentos para os problemas identificados, a partir da entrada de
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valores socioestruturais, portanto apresentam indicativos de modelos democraticos
participativos.

Além dessas discussdes, caracterizamos a politica cientifico-tecnoldgica nacional, seus
principais atores e locus de producdo. Problematizamos a atividade cientifico-tecnoldgica,
possibilitando novos olhares para ela, proporcionados, por exemplo, pelo papel social das
universidades e das atividades de ensino-pesquisa-extensdo ou ainda para a reinvencdo do
processo de investigacdo tematica e do fortalecimento de estratégias para a pesquisa cientifica
orientadas para problemas/valores “sensiveis ao contexto”. Esses redimensionamentos
contribuem para: reestruturar a atividade de CT; inserir demandas sociais negligenciadas
historicamente no contexto latino-americano; diferentes formas de relacionar e construir o
conhecimento; e entrada de novos atores sociais e questdes valorativas na atividade cientifico-
tecnoldgica. Aspectos que possibilitam, inclusive, repensar/reestruturar a politica cientifico-
tecnoldgica, logo estdo preocupadas com processos democraticos ampliados.

Diante desses encaminhamentos, a pesquisa, em uma etapa posterior, teve como
objetivo identificar, sistematizar e aprofundar elementos e estratégias que pudessem contribuir
para a constituicdo de uma cultura de participacdo em temas sociais da area de CT voltados
para aeducagdo CTS. Assim, oriundo dos estudos realizados sobre a educacdo CTS e processos
democréticos, identificamos trés elementos: valor, conhecimento e engajamento social. Cada
elemento possibilitou diferentes enfoques que implicam na sustentacéo e/ou (re)construcao das
diferentes perspectivas socioeducacionais.

O elemento valor emergiu como sinalizador para a constitui¢do cultural de participacao
por possibilitar manifestagdes que sustentam/influenciam compreensdes, processos,
direcionamentos e atuagGes sociais na atividade cientifico-tecnoldgica, além de implicar a
insercdo ou exclusdo de demandas sociais. Logo, o elemento valor e seus diferentes enfoques
podem contribuir ou dificultar a insercdo da participacdo da sociedade em temas sociais de CT,
assim como influenciar/direcionar as atuacGes nos processos decisorios. Os enfoques referentes
a este elemento articularam-se as seguintes manifestacdes: progresso fundamentado pela
evolucdo/acumulagdo neutra da ciéncia que representa 0 mundo tal como ele é; o
desenvolvimento socioecondmico é determinado pelo avango cientifico-tecnoldgico, sendo
alternativa para a solucdo de todos os problemas sociais vividos; os produtos oriundos do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico geram impactos que dependem do uso dado; o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, com sua eficiéncia e eficacia, merece reconhecimento

social; direcionamentos e uso dos produtos da CT podem gerar implicagfes socioambientais,
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portanto faz-se necessario amenizar riscos; e busca por transformacdes das realidades vividas a
partir da internalizagéo de valores e demandas sociais nos direcionamentos da CT.

O elemento conhecimento, dentre outros aspectos, emergiu devido a sua importancia
em compreender, influenciar e direcionar decisdes. Ou seja, € invidvel alcancar processos
democréaticos ampliados sem acesso, entendimento e apropriacdo de conhecimentos. Além
disso, problematizar a insuficiéncia do conhecimento cientifico em temas sociais de CT, seu
papel em processos decisorios, formas de construcédo e interacao entre atores sociais envolvidos
nesse processo também sdo enfoques centrais para a construcdo de mecanismos ampliados
participagdo. Diante disso, destacamos que o0 conhecimento é tido como elemento
potencializador para influenciar e direcionar processos decisorios, podendo ser usado para
manutencdo ou transformacdo socioeducacional a depender dos atores sociais, questdes
valorativas e atitudes assumidas na sua construcdo. Referente aos enfoques dados a eles,
apresentamos: o conhecimento cientifico € concebido por uma racionalidade superior e
hierarquizada que privilegia principios e regras metodologicas proprias e dominantes, visando
investigacOes e entendimentos de fenbmenos naturais; o conhecimento cientifico-tecnolégico é
condicdo necessaria e suficiente para identificar, explicar e resolver todos os problemas vividos,
inclusive os sociais; 0 conhecimento é uma construcdo humana, mas autorreferenciada. O
reconhecimento da sua importéncia para a esfera social possibilita gerar aplicabilidades nas
situacBes vividas; o conhecimento cientifico-tecnoldgico é uma construcdo ndo neutra,
necessaria, mas insuficiente na identificacdo e resolucdo de problemas sociais de CT; e 0
conhecimento é uma construcdo colaborativa concebida por demandas socioestruturais,
portanto busca-se dialeticamente desvelamento e transformacéo das realidades vividas.

Ja o elemento engajamento social emergiu, principalmente, da importancia voltada
para as formas de mobilizacdo, atitudes assumidas e construidas, pertencimento e autonomia
frente processos decisOrios e aos espacos capazes de promover e construir praticas
participativas e democraticas. Assim, entendemos que ha diferentes formas de engajamento
social e que elas podem fortalecer ou dificultar a constituicdo de uma cultura de participagédo
em temas sociais de CT. Portanto, seus enfoques estiveram associados a: auséncia de
engajamento; a interacdo com temas sociais de CT possui potencial para promover um despertar
motivacional dos sujeitos; engajamento social voltado para a constituicdo de analises
avaliativas sobre os produtos da CT; engajamento que busca, a partir de temas sociais de CT,
constituir competéncia investigativa e de aplicabilidades especificas ; engajamento voltado para
promover atuacdes criticas sobre os produtos da CT; e engajamento que busca uma praxis social

diante de contradicdes vividas.
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Portanto, defendemos que os diferentes enfoques dados aos elementos, articulados entre
si, constituem indicativos de caminhos para a constituicdo de mecanismos de participacdo da
sociedade em temas sociais de CT. Assim, buscamos sustentar, ao longo do nosso trabalho, a
seguinte tese: os elementos valor, conhecimento e engajamento social constituem atos-limite
sinalizadores para o desenvolvimento de uma cultura de participacdo (inédito-viavel). Sendo
que cada elemento possui diferentes enfoques e eles implicam a constituicdo de diferentes
culturas de participacdo. Em outras palavras, ha culturas que se aproximam mais de processos
tecnocraticos, e outras que buscam a constituicdo de processos democraticos ampliados.

Assim, a partir da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016), de
exercicios tedrico-praticos que emergiram dos referencias tedricos adotados e do corpus de
analise, ou seja, de praticas educativas CTS brasileiras publicadas no SIACTS (2010 - 2016),
foi possivel (re)significar/aprofundar os enfoques dados aos elementos, visando praticas
educativas e identificar diferentes culturas de participacdo. Assim, as culturas que emergiram
do processo de investigacdo foram denominadas como: Motivacional Acritica; para Avaliagcdo
de Impactos; Situacional; para Amenizacdo de Riscos Socioambientais; e para uma Praxis
Social Transformadora. Portanto, nessas categorias, evidenciamos ac¢des e experiéncias para e
das praticas educativas CTS, aprofundando e sinalizando indicativos que apontem para
potencialidades e limitagOes das culturas de participacdo, possibilitando encaminhar para a
educacdo CTS um contexto de ressignificacdo de processos e acOes culturais pautadas pela
construcdo de préaticas participativas, essas construidas sob o0s elementos e estratégias
apresentadas e defendidas na tese. Aspectos, no nosso entender, que evidenciam contribuicdes
de extrema relevancia para area, além de possibilitar problematizacdes e caminhos frente a
lacunas identificadas quanto a tematica central do trabalho.

E vélido ressaltarmos que ndo evidenciamos no nosso corpus de analise acdes e
experiéncias que indicassem a cultura do siléncio, apesar de compreendermos que existem
praticas educativas que a sustentam ou podem indicar recaidas. Voltado para a educa¢do CTS,
por mais que 0s objetivos estejam alinhados a pressupostos participativos, de posicionamento
critico e atuacdo frente a temas sociais de CT, podemos destacar, conforme identificado na
nossa analise, que existem praticas educacionais que apresentam mais situag¢fes-limite do que
atos-limite para a constituicdo de uma cultura ampliada de participacéo. Assim, como sintese e
encaminhamento final da tese, evidenciamos essas articulagdes.

A cultura de participacdo motivacional acritica centra-se, principalmente, por a¢fes que
visam uma aproximacao dos sujeitos com temas da area cientifico-tecnol6gico promovendo um

ensino “contextual” que implica, de alguma maneira, um “interesse do estudante”, um “chamar
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a atencdo”, frente ao contetdo disciplinar trabalhado. As situacGes-limite que sustentam esta
cultura associam-se aos silenciamentos/omissdo de manifestacdes critica sobre valores,
endossando compreensdes proximas a da suposta neutralidade e de decisGes tecnocraticas,
conhecimento cientifico como condicéo suficiente e necessario para a compreensdo do tema de
estudo e um engajamento que busca despertar uma motivagao e curiosidade. No entanto, como
endossam os enfoques de valor e conhecimento apresentados, a motivagao e curiosidade sdo
construidas de maneira acritica, pois ndo desenvolvem uma leitura critica da realidade e
enfrentamento dela.

Comparada as préticas orientadas pela concepcéo da educacao bancéria (FREIRE, 2005)
que reproduz a ideologia dos que sabem e que ndo sabem, dos que pensam e dos que apenas
devem escutar, de sujeitos vazios de conhecimento e nada tem a dizer sobre o tema trabalhado,
a cultura de participacdo motivacional acritica possibilita como atos-limite “dar voz aos
estudantes”. VVozes voltadas, principalmente, para acbes comunicativas e consultivas (duvidas,
curiosidades, falas retéricas) propiciadas pela aproximacao com o cotidiano. Essa cultura tem
potencial de promover um “gosto cientifico” ou ainda amenizar os problemas do ensino de
ciéncias descontextualizado, portanto promove, de alguma maneira, interacdes entre 0s atores
sociais e deles com a CT. Porém, como ndo ha desvelamento da realidade e transformacéo dela,
esta cultura tende a contribuir para adaptacdo e ajustamento, sustentando a perspectiva de
manutenc¢do socioeducacional, ou seja, € limitadora tendo em vista a constru¢do de uma cultura
ampliada de participacdo em CT, isso porque os elemento/estratégias possuem papeis pouco
criticos para promover essas mudancas.

E ainda, mesmo se as préaticas educativas considerarem temas proximos da realidade
vivida pelos estudantes, verbalizarem manifestac6es valorativas, principalmente, de avaliacéo
de impactos oriundos do uso e conceberem o conhecimento como uma construcao social, se 0
seu desenvolvimento ndo problematizar a insuficiéncia do conhecimento cientifico-
tecnoldgico, de diferentes aspectos valorativos internalizados na CT e da interacdo entre
diferentes atores sociais que possibilitem formas ampliadas de engajamento social, essas
praticas tendem a ter recaidas para processos participativos reducionistas e perspectivas da
manutencdo, como a cultura de participacdo para avaliagdo de impactos e a situacional.

Assim, a cultura de participacdo para avaliacdo de impactos, identificada em trabalhos
anteriores como a cultura mais presente em praticas educativas, tem suas acdes (atos-limite)
voltadas, principalmente, para constituir analises sobre os impactos dos produtos gerados,
evidenciando manifestagcOes valorativas que implicam os usos. No entanto, as situagdes-limite

estdo centradas em um reducionismo sobre essas questdes. Ou seja, o papel social e dos valores
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estéo direcionados apenas para “bom uso, boa apropriagao”, silenciando os valores presentes
na concepcdo e origem da CT. Concepgdes que alimentam a ideia de uma CT ja definida,
autbnoma e que promove recaidas para a concepc¢ado determinista da CT, pois a sociedade cabe
fazer uma boa avaliacdo e dar o melhor destino possivel. Nesta cultura de participacéo,
identificamos que o conhecimento cientifico ainda é visto como condi¢do necessaria e
suficiente para compreender o problema, e caso “dimensdes para além das cientificas” sejam
verbalizadas, elas entram apenas para situar analises sobre “positivo ¢ negativo”. Assim, como
ndo ha desvelamento da realidade vivida e enfrentamento dela, mas sim atitudes que favorecem
andlises e boa apropriacdo, promovem um engajamento avaliativo na pos-producgdo. Portanto,
os enfoques dados aos elementos valor, conhecimento e engajamento social indicam recaidas
para a perspectiva de manutengdo social e para possiveis processos tecnocraticos.

A cultura de participacdo situacional, que contemplou o maior nimero de praticas
educativas do nosso corpus, tem o destaque para agdes que buscam promover atuacfes em
circunstancias vividas. Como atos-limite desta acdo cultural estd o reconhecimento de
interacdes mutuas entre CT e aspectos sociais e valorativos. Logo, ha o reconhecimento de
manifestacBes valorativas presentes na CT e do conhecimento como construcdo social,
imbricado com o contexto historico e filosofico. No entanto, esses enfoques sdo apenas
verbalizados/identificados, ou seja, ndo h& problematizacGes referentes a eles, caracterizando-
se como situacBes-limite frente a processos democraticos ampliados, pois apesar de identificar
as interacbes mutuas entre CT e sociedade, ndo h& a potencializacdo para o
desvelamento/problematizacdo de questfes imbricadas nelas. Logo, o destaque desta agdo
cultural esta no reconhecimento das imbricagdes envolvidas na CT (social, historica, filoséfica,
ambiental, entre outros) e busca por uma maior aplicabilidade dos conhecimentos construidos
no processo formativo. Diante disso, a énfase esta para o desenvolvimento de competéncias
investigativas, principalmente, para situacdes especificas, e de aplicabilidade frente a
circunstancias sociais vividas pelos sujeitos que ndo sao, necessariamente, contradi¢des sociais,
portanto, limitando-se na busca por perspectivas transformadoras, mas que possuem potencial
de transigéo para a questionadora.

A identificacdo de limitagOes e busca de encaminhamentos para a constituicdo de
mecanismos ampliados de participacdo, nesse trabalho, ocorreu, principalmente, a partir dos
referenciais tedricos utilizados nesta tese, muitos ndo comuns a educacdo CTS, como Freire,
Lacey, PLACTS, Boaventura. Pautada pelos pressupostos freireanos, defendemos uma
educacdo dialdgica, problematizadora, de leitura critica de mundo, de conscientiza¢do. Os

sujeitos, a partir disso, tém condicdes de transformar a sua consciéncia ingénua em critica, se
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autotransformando e transformando suas realidades. Portanto, aspectos que sinalizam
contribuicbes para a construcdo de processos democraticos ampliados. Para essa constituic&o,
as praticas educativas devem estar articuladas com: conhecimentos diversos, € ndo apenas 0s
cientificos; aspectos valorativos que interagem com essas dimensdes, como social, econdmico,
politico, ético, moral, entre outros, e ndo apenas 0s cognitivos; e, ainda, acdes dialdgicas entre
0s atores sociais envolvidos nessas interagdes, visto que se almejam transformagdes sociais. E,
além de promoverem dialogos entre diferentes conhecimentos e valores sobre um problema
social (que algumas praticas educativas ndo articulada ao viés freireano também possuem), as
praticas tém como pano de fundo temas sociais/reais vividos pelos estudantes, as vezes oriundos
de processos investigativos, resultando em Temas Geradores (FREIRE, 2005), de demandas e
interesses sociais vivenciados. Perspectivas que se aproximam, também, da articulacdo Freire-
PLACTS.

Diante do exposto, identificamos praticas educativas, em menor nimero quando
comparadas com o corpus total investigado, que buscam, de alguma maneira, o alcance de
processos democraticos ampliados e se aproximam de perspectivas socioeducacionais de
questionamento e de transformacdo social. E valido ressaltar que essas praticas ndo tinham,
necessariamente, como pressuposto tedrico balizador os referenciais de Freire e/ou PLACTS,
apesar de algumas apresentarem esses indicativos.

Assim, a cultura de participacdo para a amenizacdo de riscos socioambientais, que
propicia a constitui¢do de processos democraticos ampliados, constitui-se de aces que buscam
interacdes dialdgicas, problematizacdo sobre a ndo neutralidade da CT, principalmente, nos
valores internalizados nos produtos dela e sua relagdo com as implicagdes socioambientais. O
conhecimento cientifico € visto como insuficiente para a resolucdo dos problemas sociais, logo
h& o reconhecimento/problematizacdo de diferentes saberes e dimensdes ndo cientificas. Os
conhecimentos, orientados para contradi¢cbes que implicam problemas socioambientais, ndo
estdo voltados apenas para entendimentos, duvidas e aplicacdo, mas também para
levantamentos de possiveis demandas a serem trabalhadas, questionamentos e uso para
enfrentamento do que esta sendo discutido. Portanto, as praticas educativas que desenvolvem
acOes e experiéncias sobre essas perspectivas tém potencial para promover a¢des sociopoliticas
criticas, principalmente, na pos-producéo e de questionamentos sobre os rumos da CT e dos
valores internalizados nos seus direcionamentos, marcados, principalmente, pelos riscos
socioambientais e suas articulagdes com os aspectos econdmicos, politicos, éticos e moral (atos-
limite). Evidenciamos na nossa analise que as problematiza¢es que implicam um repensar dos

direcionamentos da CT ndo €, necessariamente, realizado nas préaticas, sendo um potencial
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promissor para elas. Referente as situagOes-limite identificadas nesta agéo cultural, destacamos,
principalmente, a énfase dada aos produtos da CT, seus impactos e como ameniza-los, visando
a utilizacao responsavel dos recursos naturais, logo alcance de perspectivas socioeducacionais
de questionamento. Apesar desses aspectos serem importantes, o que problematizamos é o fato
de permanecerem somente ao “pos”, de reduzir-se a acdes paliativas e ndo de mudancas
necessarias para os problemas socioambientais.

Por fim, a cultura de participacdo que busca uma praxis social transformadora,
identificada na nossa analise como praticas que também contribuem para a construcdo de
processos democraticos ampliados, tem como eixo central a colaboragdo e coaprendizagens
entre diferentes sujeitos e saberes, caracteristicas da acdo dialdgica freireana. Perspectiva
essencial para desvelamento e transformacdo da realidade vivida, esses oriundos de
contradicbes  socioestruturais.  Assim, identificamos como atos-limites processos
socioeducativos construidos a partir de valores efetivamente sociais e referentes aos temas
sociais de CT. As questbes valorativas sdo verbalizadas/problematizadas em todo o seu
processo, o que inclui a internalizacao de valores de constituicdo social até a presenca de valores
outros. Sobre o conhecimento, ele é visto como producdo conjunta e compartilhada, gerando
processos de coproducdo e coaprendizagem, e 0 engajamento social é visto como
conscientizacdo, atuacdo critica (praxis social) sobre os (re)direcionamentos dos processos
socioeducativos e temas sociais de CT, marcados, principalmente, por demandas e valores
efetivamente sociais. Apesar da potencialidades apresentadas, como situacdes-limite
destacamos a consolidacdo/concretizacdo de agbes sociopoliticas intervencionistas, pois
implicam, muitas vezes, enfrentamentos de questdes contraditorias e institucionais que
ultrapassam os espagos educacionais. No entanto, reconhecer e problematizar essa situacéo-
limite tem potencial de provocar inquietacdo e mobilizacdo que podem provocar 0 Seu
enfrentamento, alcance e abertura para espacos que promovam praticas participativas
ampliadas. Além disso, ha também os distanciamentos existentes entre agendas de pesquisa e
agendas educacionais que incluam demandas socioestruturais negligenciadas, tendo como
busca enfrentamento delas. Esses temas, ndo comuns as praticas educacionais, quando nao
inseridas e problematizadas limitam a constituicdo de praxis social, portanto de processos
democraticos ampliados.

Diante dos desafios para a constituicdo desta acdo cultural, destacamos o potencial das
praticas educativas balizadas pelo processo de investigacdo temética freireana, junto aos
pressupostos do PLACTS e da Tecnologia Social, tendo em vista que: demandas

socioestruturais passam a ter visibilidade e sdo problematizadas por manifestacdes valorativas;
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0 conhecimento para enfrentamento delas, a partir de processos de coproducdo e
coaprendizagem, passam a ter potencial de serem construidos; e 0 engajamento como préaxis
social € potencializada e vista como acgdo a ser alcancada. Assim, praticas educativas Freire-
PLACTS, conforme ja evidenciado, constituem novos horizontes para a educacdo CTS, em
especial, para préticas preocupadas com perspectivas transformadoras e que almejam a
constituicdo de processos democréaticos participativos. No entanto, é valido apontarmos que
praticas que se balizam por outros referenciais também podem possibilitar esses propositos,
conforme identificamos no nosso corpus, mas, diante dos estudos realizados, defendemos o
potencial desses referenciais, tendo em vista seus pressupostos para o alcance de uma cultura
de participagdo para uma praxis social transformadora.

Ressaltamos que 0 nosso estudo e corpus de analise possibilitou caracterizar e
aprofundar culturas de participacdo, portanto o nosso intuito ndo esteve em qualificar e
quantificar os trabalhos, mas sinalizar encaminhamentos a partir de elementos e estratégias,
oriundos de exercicios tedrico-praticos, para a construcdo dessas culturas. Referente a isso,
identificamos, diante dos resultados, que a constituicao de determinada cultura de participacdo
esteve associada, também, a escolha dos temas trabalhados e o que eles possibilitam enquanto
aprofundamentos para os propo6sitos e objetivos CTS. No entanto, ndo significa que a escolha
por temas socioestruturais, por exemplo, va linearmente constituir culturas ampliadas de
participacdo, pois diversas praticas, com tematicas potencializadoras, tiveram mais situacoes-
limite do que atos-limite.

Apbs essas discussdes, é valido apontarmos também situacGes-limite voltadas para
aspectos educacionais gerais e que implicam a constituicdo de processos democraticos no
ambiente escolar e, consequentemente, construgdo de culturas ampliadas de participagé&o.
Identificamos, por exemplo, aspectos voltados para: o tempo escolar, ou seja, proximos dos
discursos de “vencer o contetido” e que implica no aprofundamento e realizacdo de diferentes
acOes; a formacdo do professor da area de ciéncias da natureza, a qual a énfase est,
principalmente, para manifestagdes da dimensdo cientifica como condigdo necessaria e
suficiente; a fragmentacdo disciplinar nos planejamentos das praticas e estruturas curriculares
das escolas; e, proposi¢cdes curriculares elaboradas e construidas, principalmente, por
especialistas, ndo envolvendo a interagdo com outros atores sociais relevantes no processo,
como estudantes e comunidade escolar, além da auséncia de levantamentos de possiveis
demandas ou temas a serem trabalhados. Essas situac¢des-limite sdo comuns nas nossas escolas

e enfrenta-las constitui-se um grande desafio educacional, mas, conforme apresentado na tese,
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h& préticas educativas e diferentes experiéncias que evidenciam esses enfrentamentos e
sinalizam caminhos promissores.

Portanto, como horizonte para o alcance dessas perspectivas na educacdo CTS
defendemos a busca por uma praxis que indique caminhos para processos educacionais
ampliados e que sinalize elementos e estratégias para a constituicdo de uma cultura
potencialmente participativa. Nesse sentido, conforme ja exposto, destacamos a articulacéo
Freire-PLACTS, pois possui potencial para alimentar a concepcdo de curriculos e praticas
educativas a partir de definicéo de problemas, demandas e valores efetivamente sociais. Praticas
educativas que se articulam a essa praxis possibilitam ecoar perspectivas socioeducacionais e
acOes culturais para outros espagos, como repensar outras agendas para o desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico, fundamentados por modelos outros de sociedade e que sdo pautados por
valores coletivos. Logo, emanam de um maior envolvimento da sociedade em processos
decisoérios, portanto, de processos democraticos participativos.

Além do exposto, como potencial para préaticas educativas transformadoras, destacamos
também aquelas fundamentadas pelo conceito de tecnologia social (TS). Essas praticas
possibilitam avangar da perspectiva de “dar voz” aos sujeitos, de agdes avaliativas, para
exercicios de vozes e construcdo de acgBes sociopoliticas para praxis social. Segundo Roso
(2017) as praticas fundamentadas na TS tém orientado novas configuragdes de formacdo dos
sujeitos, organizadas, por exemplo, a partir de problematizagdes e “exercicio curricular” que
envolve valores outros e ndo apenas 0s constitutivos da ciéncia, problematizando formas
alternativas de organizacdo social, bem como de demandas vividas. As perspectivas
educacionais que defendemos estéa, dentre outros aspectos, no entendimento de que a concepgao
oriunda da TS pode implicar na (re)construcdo de processos socioeducativos e, portanto, em
outros modelos curriculares, de sociedade, de CT e no alcance de processos democraticos
participativos. Esses, privilegiando e internalizando valores voltados para a solidariedade,
generosidade, fraternidade, sustentabilidade, formas alternativas de organizagdo econdmica, de
cooperativismo na relacdo de trabalho e de modelos de producéo e construgdo compartilhada.
Portanto, elementos da proposta fundamentada na TS, no nosso entender, contribuem para
pensar processos ampliados de participagdo em CT no contexto socioeducacional, em préticas
educativas CTS. Junto a isso, destacamos também as praticas freireanas que tem a preocupacgéo
de engajar diferentes saberes e atores sociais e construir o conhecimento de maneira coletiva
no processo educativo, ou seja, aquelas que efetivamente envolvem os estudantes em todo o
processo, e ndo apenas em uma atitude comunicativa de “dar voz”, de entendimento e de

aplicacdo contextual. Portanto, acgdes culturais construidas por problematizacdes,
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desvelamentos, coproducédo e coaprendizagem, balizadas por valores internalizadas nos seus
Processos.

Por fim, acreditamos que o presente trabalho tem potencial para contribuir com lacunas
identificadas na educacdo CTS, possibilitando promover dialogos e reflexdes para os estudiosos
e educadores que se propdem trabalhar com esse campo de investigacdo. Entendemos que 0s
aspectos apresentados ndo sdo fixos e imutaveis, pelo contrério devem estar sempre em
reflexdo, dialogos e (re)construcdo. Além disso, os estudos realizados e defendidos na tese
partem de uma construcao fundamentada pelos referenciais adotados e assumidos pela autora,
que, muitas vezes, ndo sdo comuns na Educacdo em Ciéncias e na educagdo CTS, mas que tem
como horizonte e defesa contribuicbes para pensar perspectivas socioeducacionais
transformadoras.

Sabemos que o desafio é imenso. Porém, a luta por sonhos possiveis - cultura de
participacdo em temas sociais de CT (inédito-viavel) -, constitui-se uma tarefa inadiavel na
educacdo CTS, portanto, desafio assumido e a ser construido. Como contribui¢do para isso,
apresentamos os estudos desta tese, no qual nos desafiamos e buscamos situar e sinalizar
situagdes-limite e atos-limite para indicar, e esperancar, caminhos possiveis e promissores para

a Educacéo em Ciéncias, em especial, para a educagdo CTS.
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