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Resumo

A educagdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) constitui-se como necessaria e essencial ao
processo de escolarizagdo, principalmente, diante das exigéncias da sociedade contemporanea,
marcada pela ciéncia e tecnologia, e também, por desigualdades e injustigas socioambientais. Por
isso, ndo basta inserir temas sociais ao curriculo ou elaborar materiais didaticos, sem gue haja
mudancas significativas nas concepgdes e nas praticas dos docentes, assim como reflexdes sobre o
papel social da escola. Assim, o objetivo deste ensaio é propor dimensdes formativas que podem
subsidiar agdes fundamentadas pela educacdo CTS, visando o desenvolvimento da autonomia
docente em uma perspectiva critico-transformadora. Para tanto, utilizamos os principios defendidos
por José Contreras e Paulo Freire, articulando-os aos pressupostos da Educacdo CTS, que
envolvem as dimens6es de principios e valores, responsabilidade social e exigéncias profissionais.
Entendemos que a apropriacdo e a incorporacdo de uma orientagdo CTS mais critica, nos cursos de
formacdo de professores, pode contribuir para a construcdo da autonomia, sobretudo, quando as
dimens@es forem trabalhadas em uma perspectiva critica-transformadora.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de professores. Educacdo critica. Perspectiva critica-
transformadora

Abstract

The Science-Technology-Society (STS) education is necessary and essential to the schooling
process, especially in view of the demands of contemporary society, marked by science and
technology, as well as by social and environmental inequalities and injustices. Therefore, it isn’t
enough to insert social themes into the curriculum or to elaborate didactic material, without
significant changes in the conceptions and practices of teachers, as well as reflections on the social
role of the school. Like this, the objective of this essay is to propose formative dimensions that can
subsidize actions based on STS education, aiming at the development of teacher autonomy in a
critical-transforming perspective. Therefore, we use the principles defended by José Contreras and
Paulo Freire, articulating them to the assumptions of STS Education, which involve the dimensions
of principles and values, social responsibility and professional requirements. We understand that
the appropriation and incorporation of a more critical STS orientation in teacher training courses
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can contribute to the construction of autonomy, especially when the dimensions are worked in a
critical-transformative perspective.

KEYWORDS: Teacher training. Critical education. Critical-transformative perspective

Resumen

La educacion Ciencia-Tecnologia-Sociedad (CTS) viene constituyendo como necesaria y esencial
al proceso de escolarizacion, principalmente, delante de las exigencias de la sociedad
contemporénea, sefialada por la ciencia y tecnologia, y también, por desigualdades e injusticias
socio ambientales. Por eso, no basta afiadir temas sociales al curriculo o elaborar materiales
didacticos, sin que haya cambios significativos en las concepciones y en las practicas de los
docentes, asi como reflexiones sobre el papel social de la escuela. Asi, el objetivo de este ensayo es
proponer dimensiones formativas que pueden auxiliar acciones fundamentadas por la educacién
CTS, con la intencién del desarrollo de la autonomia docente en una perspectiva critico-
transformadora. Para tanto, utilizamos los principios defendidos por José Contreras y Paulo Freire,
articulandose con los presupuestos de la Educacion CTS, que involucran las dimensiones de
principios y valores, responsabilidad social y exigencias profesionales. Entendemos que la
apropiacion e incorporacion de una orientacion CTS mas critica, en los cursos de formacién de
profesores, puede contribuir para la construccion de la autonomia, principalmente, cuando las
dimensiones son trabajadas en una perspectiva critica-transformadora.

PALABRAS CLAVE: Formacion de profesores. Educacion critica. Perspectiva critica-
transformadora

INTRODUCAO

A educacdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) constitui-se como necessaria e
essencial ao processo de escolarizacdo, diante das exigéncias da sociedade contemporanea,
fortemente marcada por ciéncia e tecnologia e, em contrapartida, por desigualdades e
injusticas socioambientais. Santos (2007), afirma que préaticas educativas balizadas por
pressupostos CTS podem contribuir para a construcdo de conhecimentos e valores que
possibilitam atuacOes responsaveis sobre questdes que afetam a sociedade e estdo atreladas
a ciéncia e tecnologia.

Dessa forma, segundo Santos e Mortimer (2002), ndo basta inserir temas sociais ao
curriculo ou elaborar materiais didaticos com esta finalidade, sem que haja mudancas
significativas nas concepcdes e nas praticas dos docentes. Em especial, € preciso que 0s
professores reflitam sobre o papel social da escola e as condicBes sociopoliticas e
institucionais necessarias para cumpri-lo.

Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) também destacam que é preciso pensar no papel
do professor, que deve adquirir criticidade e dinamismo, ou seja, ndo pode ser apenas um
professor repassador e transmissor de informag6es de forma mecénica e acritica.

A partir dessas afirmacdes, a nosso ver, 0s processos formativos fundamentados na
educacdo CTS precisam se preocupar com o desenvolvimento da autonomia dos docentes,
numa perspectiva critico-transformadora (CONTRERAS, 2012), uma vez que nao
envolvem somente uma inovagdo didatico-metodologica. Elas estdo relacionadas ao
repensar do curriculo, que precisa ser organizado, a partir de problemas reais e
contemporaneos, com abordagens interdisciplinares, ndo restritas ao campo das Ciéncias
Naturais (AULER, 2011). A educacdo CTS abarca, desta forma, um olhar critico para o
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curriculo escolar, o papel da escola e as condi¢cbes em que ela se encontra, ou seja,
caracteristicas pertencentes a um professor autbnomo.

Cabe destacar que varias acbes CTS tém sido realizadas no ambito da formacéo de
professores, conforme levantamento realizado por Lacerda, Santos e Queir6s (2017), que
seguem diferentes perspectivas formativas. De maneira geral, maneira geral, as acdes se
preocupam com as compreensdes (didatico-pedagogicas, curriculares e/ou sobre CTS) dos
professores e a necessidade de capacita-los para desenvolver propostas de ensino
(STRIEDER, et al., 2016). No entanto, nas revisdes realizadas (LACERDA; SANTOS;
QUEIROS, 2017; LACERDA; STRIEDER, 2018), ndo encontramos estudos que
explicitem relacdes entre a educacdo CTS e o desenvolvimento da autonomia docente.

Diante disso, este trabalho tem por objetivo a discussdo de elementos tedricos que
contribuam para a elaboracdo e a analise de agdes formativas fundamentadas na
perspectiva CTS e preocupadas com o desenvolvimento da autonomia docente. Em outras
palavras, buscamos refletir sobre o0 seguinte questionamento: quais dimensdes precisamos
buscar contemplar em a¢des formativas fundamentadas pela educacdo CTS e preocupadas
com o desenvolvimento da autonomia docente numa perspectiva critico-transformadora?
Para isso serdo utilizados referenciais da educacdo CTS, os estudos de José Contreras e de
Paulo Freire. Em um primeiro momento, explicitamos os pressupostos da educacdo CTS e
alguns olhares sobre a autonomia docente. Em seguida, balizados por esses referenciais,
discutimos sobre as dimensdes que consideramos importantes para serem contempladas
nas referidas a¢6es formativas.

Educacdo CTS e os pressupostos freirianos

O movimento CTS surgiu devido aos graves problemas ambientais e a necessidade
de se conscientizar sobre as questBes éticas, politicas e sociais relacionadas ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Estas preocupacdes com as relagdes CTS foram
evidenciadas durante a década de 1960 e inicio dos anos de 1970, nos Estados Unidos, nas
grandes economias da Europa e da América Latina, como uma reconsideracao critica do
papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade (GARCIA, CEREZO E LOPEZ, 1996).

Essas discussdes repercutiram para o contexto educacional, em que assumiram uma
pluralidade de objetivos (STRIEDER, 2012).

Para Santos e Mortimer (2002), o movimento CTS propde para 0 ensino de
Ciéncias uma nova estruturacdo de conteudos e estratégias, o que muda a visdo sobre a
natureza da ciéncia e do seu papel na sociedade. Assim, segundo esses autores, inserir as
relacbes CTS no contexto educacional, ttm como objetivos: a) desenvolver a capacidade
de tomada de decisbes na sociedade cientifica e tecnoldgica; b) discutir e trabalhar valores
necessarios para tomar decisfes responsaveis sobre demandas de ciéncia e tecnologia na
sociedade, a fim de participar e propor a solucdo de tais questdes; c) preparar os alunos
para o exercicio da cidadania, por meio da abordagem dos contetdos cientificos no seu
contexto social, a partir da incorporagcdo de questdes relativas aos aspectos sociais,
econdmicos e politicos da ciéncia (SANTOS; MORTIMER, 2002).

E importante ressaltar a relevancia que os pressupostos freirianos tém em muitos
estudos CTS, ja que se tornaram uma tendéncia no contexto brasileiro. A articulagéo entre
0 pensamento de Paulo Freire e algumas perspectivas de educacdo CTS ocorre,
principalmente, porque visa uma formagdo humanistica para a cidadania com principios e
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praticas pautadas na promocdo de uma educacdo comprometida com a transformacao
social, a emancipacgéo dos sujeitos e a justica social (AULER, 2007).

Sobre a articulagdo Freire — CTS, Auler e Delizoicov (2006) destacam que a busca
de participacdo, de democratizagcdo das decisdes em temas sociais envolvendo Ciéncia-
Tecnologia, objetivo do denominado movimento CTS, contém elementos comuns a matriz
teorico-filosofica adotada pelo educador brasileiro Paulo Freire. Os autores entendem que,
para uma leitura critica da realidade, que é um pressuposto freiriano, torna-se cada vez
mais fundamental uma compreenséo critica sobre as interagcbes CTS, considerando que a
dindmica social contemporanea estd crescentemente vinculada ao desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico. Diante disso, o propdsito da educacdo CTS estd associado a
construcdo de uma sociedade que participa, por meio da acdo-reflexdo-acdo (FREIRE,
1987), dos rumos do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e que, com isso, busca
transformar sua realidade tendo em vista a igualdade e justica social. Essa participacao,
como defende Rosa (2018) fundamentada em Freire e no Pensamento Latino Americano
em CTS, implica uma postura pautada por uma perspectiva dialdgica, problematizadora e
colaborativa, que possibilita a emancipacao dos atores sociais envolvidos no processo e do
contexto a ser vivenciado.

Essa perspectiva educacional exige profissionais autbnomos na linha critico-
transformadora, como discutido a seguir tomando por base os estudos de Contreras (2002)
e de Freire (FREIRE; SHOR, 1986, FREIRE, 1967, 2001a, 2001b).

Autonomia e o modelo critico-transformador

As pesquisas sobre autonomia docente tém sido caracterizadas por diferentes
olhares. Essa variacdo de entendimentos estd associada a complexidade do trabalho do
professor e leva em consideracdo varios fatores, que podem interferir no cotidiano
profissional. Neste trabalho, em especifico, destacamos a perspectiva defendida por José
Contreras (CONTRERAS, 2002) e por Paulo Freire (FREIRE; SHOR, 1986, FREIRE,
1967, 2001a, 2001b) por se aproximarem da perspectiva educacional aqui defendida.

Contreras (2002) discute a autonomia docente em defesa de valores considerados
profissionais, a partir da analise da natureza educativa do trabalho do professor, ou seja, da
profissionalidade docente. Tratar de autonomia, no ambito do trabalho docente, supde,
segundo Contreras (2002), compreendé-la como um processo continuo de descobertas e de
transformacdes de diferencas entre a pratica cotidiana e as aspira¢des sociais de um ensino
voltado para valores de igualdade, justica e democracia. Trata-se, portanto, de uma
necessidade educativa e ndo somente de uma exigéncia profissional ou um direito
trabalhista concedido. Assim, segundo o autor, condi¢bes de trabalho, bons salérios e
liberdade para decidir, ndo séo, necessariamente, qualidades de um professor autdnomo.
Sendo assim, como afirmado anteriormente, a autonomia deve ser analisada de forma
articulada a profissionalidade docente.

Para Contreras (2002), a autonomia e a profissionalidade docente numa perspectiva
critica emancipadora sdo inseparaveis. Nesse modelo, o professor entende a
profissionalidade como autonomia, e ele utiliza essa autonomia para tomar decisdes sobre
suas praticas pedagogicas, as quais tém elementos politicos emancipadores. O professor
entende sua profissdo ndo como elemento neutro. Seu trabalho pedagdgico tem um sentido
politico e critico que busca romper com as relagfes de poder na sociedade e questionar o
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que estd imposto como pratica pedagdgica na escola, como por exemplo as politicas sobre
a escola, curriculo e sobre formacéao de professores. Como destaca Contreras (2002):

Por conseguinte, a relacdo entre autonomia e profissionalidade é, ao mesmo
tempo, uma reivindicacdo da dignidade humana das condic¢@es trabalhistas dos
professores e uma reivindicacdo de oportunidade para que a pratica de ensino
possa se desenvolver de acordo com determinados valores educacionais, valores
que ndo sejam coisificados em produtos e estados finais, mas que atuem como
elementos constitutivos, como orientadores internos da prépria pratica. Ou seja, a
autonomia no ensino é tanto um direito trabalhista como uma necessidade
educativa (CONTRERAS, 2002, p. 195).

Nessa linha, Contreras (2002) afirma que a autonomia profissional precisa estar
vinculada a construcdo de contextos que envolvam valores e préticas de cooperacdo, na
dialética entre as convicgOes pedagogicas e as possibilidades de realiza-las. Estas
possibilidades estdo associadas & comunidade em que a escola se encontra, pois, se 0
professor ndo compreende as circunstancias e expectativas dos estudantes, ndo podera
realizar o trabalho cooperativo que favoreca a construgéo de sua autonomia.

Segundo Contreras, a autonomia pode ser encarada de diferentes maneiras, de
acordo com a concepgao ou modelo de professor. Desta forma, e com a intencdo de melhor
caracterizar essas perspectivas, o autor identifica trés dimens@es, reconhecidas como
qualidades necessarias ao professor (dimensdes da profissionalidade docente): a)
obrigacdo moral, b) compromisso com a comunidade; ¢) competéncia profissional. Essas
dimensdes, segundo o autor, explicitam relacBes entre praticas, finalidades do ensino,
exigéncias profissionais e condi¢des do contexto educacional.

A obrigacdo moral caracteriza-se como compromisso moral da profisséo docente e
estd acima das obrigacbes contratuais estabelecidas no emprego, associada a um
envolvimento emocional e social com a profissdo. Segundo Contreras, sentir-se obrigado
moralmente “reflete um aspecto emocional na vivéncia das vinculagdes com o que se
considera valioso” (CONTRERAS, 2002, p. 77), ou seja, mesmo que os professores ndo
tenham uma intencdo clara, tudo que fazem tem uma posi¢do moral. Assim, a consciéncia
moral sobre o préprio trabalho esté ligada a autonomia como valor profissional. Apenas a
partir da aceitacdo autdbnoma de seus valores educativos e da maneira de realiza¢do na sua
pratica, o professor entendera a obrigacdo moral da qual a profissionalidade docente exige.

A segunda dimensdo € o compromisso com a comunidade que deriva da relacédo
com a comunidade social na qual os professores realizam a prética profissional. Para
Contreras (2002), a educacdo ndo é uma responsabilidade pessoal do professor, € uma
ocupacdo social de responsabilidade publica. As praticas dos professores ndo podem ser
isoladas; suas acOes tém carater ético extremamente amplo, pois trabalham com pessoas e
ndo com maquinas, sendo assim, sdo sensiveis e seus valores podem ou ndo estar
constantemente em contradicdo com os atuais padrdes de comportamento da sociedade.
Neste contexto, os professores estdo “assumindo e realizando conteudos politicos que
fazem parte do proprio fato de ensinar, ja que as experiéncias que colocam em andamento
na escola refletem as oportunidades de anélise sobre a vida e sobre suas alternativas e suas
esperangas para eles” (CONTRERAS, 2002, p. 81).

O autor ainda esclarece que a moral ndo é uma caracteristica pessoal ou individual,
mas € uma construcao social e tem carater politico. Isto faz com que o professor tenha uma
relacdo constante com a sociedade para compartilhar a construcdo de valores que
determinam sua prética profissional; e isto se da a partir do envolvimento de interpretacdes
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dos professores e de representantes da comunidade escolar e de outros segmentos
provenientes da sociedade. Torna-se, também, necessario interpretar as expectativas sociais
na determinacdo do curriculo e analisar as maneiras de intervir nos processos socio-
politicos, como possibilidades de resolver os dilemas e conflitos da autonomia.

A Ultima dimensdo é a competéncia profissional que, para acontecer de forma
coerente, depende da obrigagdo moral dos professores e do compromisso com a
comunidade. Segundo Contreras (2002), & preciso discutir sobre as competéncias
profissionais complexas que combinam habilidades, principios e consequéncias das
praticas pedagogicas. Ou seja, para assumir um compromisso ou obrigacdo moral, é
preciso adquirir competéncia profissional, e, esta precisa ser exercitada pelo professor, para
que se torne capacitado para assumir suas responsabilidades.

A profissdo docente, porém, exige uma competéncia que extrapola os dominios
intelectuais e técnicos adquiridos apenas na universidade nos cursos de formacéao, pois
envolve os conhecimentos cientificos, habilidades e técnicas com os recursos da acdo
didatica. E necessario, portanto, que sua pratica profissional esteja ligada as interacdes com
0 meio social, sempre levando em consideragdo as individualidades, as necessidades
alheias, o estabelecimento de vinculos de afetividade e confianca, e também, saber
ponderar sobre os problemas que permeiam o fazer pedagdgico, que exigem intui¢do e
capacidade de improvisacao.

Na perspectiva critico-transformadora, enfatizada neste artigo, a obrigagdo moral
estd associada a emancipacdo individual e social e a valores como justica, igualdade, ética
e solidariedade. Nesse caso, como coloca Contreras (2002, p. 211), a autonomia €
entendida como emancipacdo, como uma possibilidade de ultrapassar as dependéncias
ideoldgicas que dificultam as tomadas de decisdes sobre a funcéo do ensino, das limitacbes
da compreensdo naturais e neutras da pratica pedagogica. Estd associada, portanto: a
liberacdo profissional e social das opressdes; a superacdo das distor¢cdes ideoldgicas; a
consciéncia critica; a um “processo coletivo (configuragdo discursiva de uma vontade
comum), dirigido a transformac¢do das condi¢des institucionais e sociais de ensino”
(CONTRERAS, 2002, p.192). Em outras palavras:

A autonomia, enquanto emancipacdo, requer a analise das condi¢es de nossa
pratica e de nosso pensamento. Porém, significa também uma critica das
demandas da comunidade. Se antes viamos a autonomia enquanto processo de
mediacdo, de reconstrucdo das decisdes profissionais em uma préatica de
relagBes, agora necessitamos também da andlise critica das demandas sociais
(p.203).

Nessa linha, o compromisso com a comunidade deve ser defender estes valores e
assumir as possibilidades de participacdo em mobilizaces e movimentos sociais, que
tenham como objetivo a democratizacdo e a participacdo social. Enfim, a competéncia
profissional abarca a participacdo em debates politicos transformadores, no
desenvolvimento da anélise e da critica social, além de ter o foco na reflex&o pessoal sobre
as dimensGes ideoldgicas e restrigdes institucionais.

Essas ideias se aproximam do proposto por Freire (2001), que também discute
autonomia e a articula a liberdade dos sujeitos, ou seja, a possibilidade de fazer escolhas,
de decidir, de ser mais, de emancipar-se. A emancipacdo, para Freire, € uma conquista
politica a ser feita pela humanidade a partir de lutas em prol da libertagdo das pessoas de
suas vidas desumanizadas pela opressdo e dominacdo social. Assim, o exercicio da
autonomia precisa estar comprometido com um projeto politico de sociedade, na qual se
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exerca liberdade e se rompa com qualquer forma de opressdo. Para Freire (1987), esse
processo de superacdo da opressao inicia-se “(...) no reconhecimento critico, na “razao”
desta situacdo, para que, através de uma acdo transformadora que incida sobre ela, se
instaure uma outra, que possibilite aquela busca do ser mais” (FREIRE, 1987, p.18).

Seguindo esses pressupostos, Freire afirma que a construcao da autonomia parte de
uma educacdo nao neutra, atuante no campo da politica. Segundo o autor, todo ato
educativo é politico por ser um ato de manifestacdo de poder, que ocorre no processo de
mediacdo dos saberes com os sujeitos do processo educativo. Assim, ele propée uma
educacdo que esteja comprometida com a efetivacdo da emancipacédo politico-cultural e
social dos individuos e que, por meio desse processo, seja possivel encontrar uma
verdadeira e auténtica humanizagao e, isto envolve uma “leitura de mundo” que permite
aos homens e mulheres tornarem-se capazes de intervir ativamente na sociedade com a
qual se encontram (FREIRE, 1986).

No que se refere ao professor, isso supde, normalmente, um processo de oposi¢éo
ou de resisténcia a grande parte dos discursos, das relacdes e das formas de organizacédo do
sistema escolar tradicional. Para o enfrentamento desse sistema, Freire e Shor (1986),
apontam sobre importancia da organizacdo de coletivos de professores e as discussdes
sobre curriculo, principalmente porque este processo pode ser caracterizado por medos e
desafios. Assim, essas discussbes e a organizacdo coletiva contribuiriam para uma
superacao, e deixariam de ser obstaculos a autonomia. Segundo os autores, o curriculo, por
possuir uma natureza politica, tem relacbes com a transformacéo social, a importancia do
trabalho do professor na escola, e a necessidade da atuacao pedagdgica na educacao formal
e informal e as caracteristicas do método dialégico. Com estas questdes explicitadas, €
possivel que os educadores aprendam concepgdes importantes sobre o curriculo, numa
perspectiva libertadora, assim curriculo tem como funcéo

[...] desocultar a ideologia dominante. Desta vez, porém, as propostas concretas
sobre como trabalhar com os objetos do conhecimento reconstruindo-os numa
perspectiva critica, a partir da cultura do aluno, como expresséo de classe social,
sdo retomadas de uma forma bastante profunda e clara. Creio que ndo restardo
davidas a respeito do método dial6gico utilizado para conhecer e reconstruir o
conhecimento, e nessa perspectiva ficou mais uma vez demostrado que essa
proposta, ao contrdrio de ser espontaneista, como muitas visbes miopes
interpretam, propBe-se rigorosa e com horizontes bem definidos (FREIRE;
SHOR, 1986, p. 07).

Freire (1997) faz discussdes importantes que nos interessam em relacdo ao
curriculo, pois deixa claro a importancia de sua perspectiva critica e democratica e a
necessidade de “jamais nos permitir cair na tentacao ingénua de magiciza-los” (p.57); ou
seja, ndo podemos acreditar que o curriculo seja uma verdade absoluta, pois assim nossa
tendéncia seria considera-lo neutro e qualquer discussdao em torno da realidade social,
politica, econémica, cultural, discusséao critica, ndo seria considerada. Freire e Shor (1986)
nos chamam a atencgdo para ficarmos justamente alertas, para ndo cairmos nas armadilhas
do entdo “curriculo oculto”. Pois

[...] Quanto mais tolerantes, quanto mais transparentes, quanto mais criticos,
quanto mais curiosos e humildes, tanto mais assumem autenticamente a pratica
docente. Numa tal perspectiva, indiscutivelmente progressista, muito mais pos-
moderna, como entendo a pés-modernidade, que moderna, e nada
“modernizante”, ensinar ndo € a simples transmissdo do conhecimento em torno
do objeto ou do contelido. Transmissdo que se faz muito mais através da pura
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descricdo do conceito do objeto a ser mecanicamente memorizado pelos alunos
(FREIRE; SHOR, 1986, p.42).

Segundo os autores, ensinar ndo pode ser simplesmente ensinar os alunos a
aprender sobre um conteudo por si so, ensinar a aprender sé é valido quando os educandos
aprendem a aprender o contedo de forma critica. Para Freire (2001b), é importante
entender as resisténcias das classes populares e reconhecer a importancia de se organizar
programas de agdo politico-pedagdgica para e com a escola. A luta pela escola publica
como tarefa progressista e por processos de autonomia requer ‘“claridade politica e
competéncia cientifica” (p.28).

Freire (2001) afirma que a participacdo € condicdo para a construgdo de uma escola
democrética e aponta para a importancia dos educadores serem sujeitos ativos no processo
de decisdo sobre as politicas curriculares, no contexto escolar. Associado a isto, o autor faz
uma critica aos pacotes curriculares elaborados por grupos elitizados, que véo silenciar 0s
docentes, tirando-lhes a liberdade e autoridade.

Nessa perspectiva, a liberdade e a autoridade do professor precisam estar
amparadas em sua competéncia profissional e em seu poder de decisdo. A participacdo nas
decisdes precisa ser orientada por principios de uma ética da vida: “Logo, as politicas de
curriculo gestadas na escola e as diretrizes mais gerais definidas pelo Estado necessitam,
em diélogo, inventar e viver uma autonomia compartilhada, o que ndo se faz sem tensoes e
conflitos” (SAUL; SILVA, 2011, p. 09).

Assim, Freire (2001a) argumenta que o professor critico é aquele/a que reconhece
seus condicionantes historicos e culturais, mas que 0s vé como condicionantes e ndo como
determinantes. E por ser um sujeito condicionado, reconhece-se capaz de ir além, de se
assumir como sujeito de sua propria histéria. O professor critico vé como possibilidade o
futuro, pois sabe que € sujeito de sua Historia no presente, e € consciente que sua pratica
pedagdgica é um ato politico. Além disso é um ser inacabado, em constante construcao.

Para Freire (2001a) o professor critico ndo é um ser perfeito, pois seu processo de
aperfeicoamento acontece pela busca constante de sua critica e reflexdo, mesmo sabendo
que haverd momentos em que sua busca ndo terd éxito. Contreras (2002) concorda com
Freire quando afirma que

A figura do intelectual critico é, portanto a de um profissional que participa
ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
histérica e social do que se apresenta como ‘natural’, para conseguir captar e
mostrar 0s processos pelos quais a pratica do ensino fica presa em pretensoes,
relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo. [...] o intelectual critico esta
preocupado com a captagdo e potencializacdo dos aspectos de sua préatica
profissional, que conservam uma possibilidade de acdo educativa valiosa,
enquanto busca a transformagdo ou a reconducdo daqueles aspectos que nédo a
possuem, sejam eles pessoais, organizacionais e de sua funcdo social
(CONTRERAS, 2002, p. 185).

A partir da articulacdo das dimensdes propostas por Contreras (2002) e os estudos
sobre Educacéo CTS e Paulo Freire, propomos dimensdes a serem contempladas em agoes
formativas embasadas em uma Educacdo CTS e fundamentadas nos principios da
autonomia docente na perspectiva critica, defendida por Contreras e Freire. Essas
dimensdes seréo apresentadas no proximo item.
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Dimensoes a serem contempladas em a¢6es formativas fundamentadas pela educacao
CTS

Embasados nos estudos anteriormente apresentados, defendemos neste ensaio, trés
dimensGes a serem contempladas em processos formativos fundamentadas pela educacéo
CTS e preocupados com a autonomia docente numa perspectiva critico-transformadora: a)
Principios e valores; b) Responsabilidade social; ¢) Exigéncias profissionais. De certa
forma, estamos dando um outro olhar para as dimensdes da profissionalidade defendidas
por Contreras. Em nosso caso, as dimensfes nao estdo sendo utilizadas para caracterizar a
profissionalidade docente, mas para pensar processos formativos fundamentados pela
educacdo CTS e, em funcdo disso, assumem outras denominacdes, distintas das propostas
por Contreras, conforme figura 1.

Figura 1 — Ampliacdo das dimensdes da profissionalidade docente de Contreras.

PRINCIPIOS E VALORES
No dmbito da Educagéo CTS, estio
associados a valorizar uma vida
participativa, uma sociedade solidaria
e dif

tes formas de conhecimento

EXIGENCIAS PROFISSIONAIS
Conhecimento de metodologias e estratégias de
ensino, compreensdes criticas sobre as relagées

CTS, o respeite s individualidades, confianca,
bom senso, intuicio e capacidade de
improvisacéo, a aceitagio do nove e abertura
para o dialego.

RESPONSABILIDADE SOCIAL
Constituigdo de uma sociedade justa
e igualitaria; capaz de tomar decisées
responsaveis scbre ciéncia e
tecnologia e suas politicas, baseado
em valores e preocupado com a
preservagéo de recursos naturais.

DIMENSOES A SEREM
CONTEMPLADAS EM PROCESSOS
FORMATIVOS PAUTADOS PELA
EDUCAGAO CTS

OBRIGACAO MORAL
Ensinoe dirigido & emancipagdo
individual e social, guiada pelos
_ valores de racionalidade, justicae
_7__’""-—-k.kxiatislagéu. /_.-f""{_

COMPROMISSO COM A \>/ COMPETENCIA PROFISSIONAL
COMUNIDADE / Autorreflexio sobre as distorgoes
Defesa de valores para o bem comum | ideolégicas e os condicionantes

(justiga, igualdade e outros). l-\ institucionais. Desenvolvimento da

Participagéo em movimentos sociais analise e da critica social. Participagédo
pela democratizagio. na agéo politica transformadora.

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE PARA O
PROFESSOR CRITICO-TRANSFORMADOR SEGUNDO
CONTRERAS

Fonte: elaborado pelos autores, com base em Contreras (2002).

A primeira dimensdo esta associada ao que Contreras caracteriza como obrigacao
moral da profissionalidade docente e centra-se na discussdo dos principios e valores que
orientam praticas CTS. Assim como Bonotto (2003, p. 9), defendemos o desenvolvimento
de propostas educativas que permitam, de forma explicita e intencional, o trabalho com
valores, “buscando tanto a identificacdo de concepcdes e valores que subjazem a visdo de
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mundo instituida, como o trabalho com novas propostas, que possam subsidiar uma nova
préatica por parte da sociedade”.

Diante disso, questionamos: quais seriam os valores coerentes com essa educacao
CTS? Para buscar respostas a esta pergunta, fundamentamo-nos em autores, como Dalva
Maria Bianchini Bonotto, Wildson Santos e Paulo Freire.

Bonotto (2008) discute “valores ambientalmente desejaveis”, a partir dos principios
que se encontram no “Tratado de educacao global para sociedades sustentaveis e
responsabilidade global”, apresentado na ECO-92. Para a autora, esses valores envolvem
perspectivas mais amplas, como: a) a valorizacdo da vida; b) a valorizacdo da diversidade
cultural; c) a valorizacdo de diferentes formas do conhecimento; d) a valorizagdo de uma
sociedade sustentavel; e) a valorizacdo de uma vida participativa. A autora enfatiza a
construcdo de uma sociedade mais justa, no que se refere aos aspectos sociais e ambientais,
“valores como responsabilidade, solidariedade, cooperagdao e dialogo, possibilitando a
todos a participagdo em um processo democratico e autdbnomo nessa constru¢ao” (p.299).

De acordo com Santos e Schnetzler (2014), Santos e Mortimer (2002) e Santos
(2007), a educagdo CTS respalda-se na importancia da ética e em valores como
solidariedade, igualdade, fraternidade, consciéncia do compromisso social, reciprocidade,
generosidade, respeito ao proximo, coletividade e cooperatividade. Eles sdo importantes
por estarem ligados a interesses coletivos e necessidades humanas, que requerem a
participacdo ativa dos individuos na sociedade para se atingir a igualdade social, deixando
de lado a discriminacdo de grupos minoritarios discriminados por raca, sexo e condicdo
social (SANTOS; SCHNETZLER, 2014). Freire (2001), por sua vez, defende (dentre
outros aspectos) que a pratica docente deve ser orientada por principios e valores que
envolvem a afetividade, a alegria, a capacidade cientifica e 0 dominio técnico a servico da
mudanca (FREIRE, 2001, p.161).

A partir dessas discussdes, entendemos que o0s principios e valores, no ambito da
Educacdo CTS, estdo associados a valorizar uma vida participativa, uma sociedade
solidaria e diferentes formas de conhecimento.

Entendemos que Vida participativa envolve valorizar posturas ativas na sociedade
em que vivemos, que nos propiciariam mais justica e equilibrio, levando em consideragdo
aspectos sociais e ambientais que possibilitem a todos a participacdo no desenvolvimento
de um processo democratico e autdbnomo, a partir de valores como: responsabilidade,
solidariedade, cooperacdo e dialogo. O item, Dar valor a uma sociedade solidaria, abarca
a busca por uma sociedade mais justa e equilibrada, que compreende a necessidade de um
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico igualitario, que priorize a qualidade de vida de
todos para que possamos superar o modelo de superproducdo para satisfacdo de
necessidades de superconsumo de uma pequena minoria. Por fim, valorizar diferentes
formas de conhecimento implica entender que diferentes culturas estabelecem distintas
formas de saberes, e, envolve, também, compreender que o conhecimento cientifico ndo é
unico, superior e suficiente para entender o mundo, ou seja, que precisamos aceitar e
considerar outros tipos de conhecimentos para tomar decisdes.

Temos alguns exemplos de trabalhos que explicitam praticas CTS realizadas com
docentes e mostram a preocupacdo com alguns principios e valores (FERREIRA, et al.,
2010; REIS, et al., 2012; GUIMARAES; SILVA, 2016). Ferreira et al. (2010), em sua
pesquisa, trazem uma analise critica de atividades propostas pelo professor em uma

119
Revista Educacéo e Fronteiras On-Line, Dourados/MS, v.9, n.25, p.110-126, jan./abr. 2019



ISSN 2237-258X

disciplina para licenciandos e destacam a discussdo sobre a importancia da vida
participativa.

Reis et al., (2012), trazem discussdes explicitas sobre a importancia de
compreender diferentes formas de conhecimento, mas que os licenciandos ndo conseguem
identificar, como por exemplo, concepcdes alternativas sobre conhecimentos cientificos, ja
que desconhecem estas discussdes na formacao inicial.

Guimardes e Silva (2016), por sua vez, destacam aspectos relacionados a
afetividade; os autores identificam a contribuicdo da arte para a formacdo inicial de
professores de quimica; trazem, em sua andlise, situacGes, que julgamos importantes, para
serem trabalhadas numa perspectiva humanista, ja que, no contexto desses professores,
surgem discussdes e vivéncias sobre a coletividade, superacdo de desafios pessoais,
confianga, criatividade, ressignificacdo de conhecimentos cientificos, trabalho em grupo e
construcdo de conhecimentos significativos.

A responsabilidade social estd associada ao que Contreras denomina por
compromisso com a comunidade e envolve reconhecer que a pratica profissional docente
ndo é isolada, nem pode estar centrada apenas nas crengas e ideais do professor, pois deve
ser constituida de forma partilhada entre ele e a comunidade. Associado a isto, é
importante o compartilhamento das discussGes, das praticas, dos problemas e dos
principios da escola com a comunidade e, mais do que isso, é preciso considera-las no
processo de tomada de decisfes sobre os propésitos da educagdo e os contelldos a serem
ensinados. Varios autores discutem a responsabilidade ou funcdo social da escola e nos
ajudam a pensar sobre uma educacdo critica e as relagdes com alguns objetivos da
educacdo CTS, a exemplo de Freire (2001) e de Giroux (1997).

Segundo Freire (2001), a responsabilidade social da escola é conseguir a
transformacdo da educacdo bancaria em educacdo transformadora, libertaria, que
impulsiona uma agdo problematizadora e instrumentaliza os oprimidos a se organizarem
politicamente, para modificar e colocar em discussdo elementos até entdo marginalizados
pela suposta neutralidade do curriculo, a saber: a participacdo das comunidades interna e
externa a escola, a valorizacdo da cultura popular, a democratizacdo do conhecimento, a
autonomia da escola em se constituir como espaco de formacgdo de sujeitos autbnomos e
criticos e o didlogo na relacdo entre professores e alunos. E isto ocorre, a partir de uma
formacdo de professores que proporcione a reflexdo critica sobre a pratica, bem como
sobre o dialogo, o risco, a aceitacdo do novo e a rejeicdo a qualquer forma de
discriminagdo, como exigéncias do ensinar.

Para Giroux (1997), ndo podemos deixar de lado o entendimento de que a escola
tem seu espaco sociocultural de disputas e também possui sujeitos com historias e poderes,
e, que ndo é um local neutro e, portanto, os professores tém interesses politicos e
ideoldgicos que estruturam seus discursos e praticas. Nesta linha, o autor destaca a
importancia de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagogico, indicando
o0s professores como intelectuais transformadores, que trazem o encorajamento para seus
estudantes e discutem as injusticas econdmicas, politicas e sociais.

Conforme Giroux (1997), o desafio consiste em tornar o politico mais pedagogico e
0 pedagdgico mais politico, pois quando fazemos isto, temos uma dimensdo politica na
escola em que os estudantes passam a ser agentes ativos e problematizadores, a partir de
um raciocinio critico, com conotagdes subjetivas, coletivas e historicas. Significa inserir a
escola nos processos politicos, para que seja um espago em que o poder e a politica
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trabalham juntas, a partir de uma relacdo dialética entre individuos e grupos, que
funcionam dentro de condicOes historicas e em certos limites estruturais ja definidos.
Significa também, tratar o aluno como ser critico, capaz de problematizar o conhecimento,
a fim de que se torne emancipatorio; isto implica que o aluno serd protagonista, que ira
problematizar a sua prépria pratica pedagogica, a partir de suas vivéncias concretas, suas
caracteristicas culturais, de classe, raciais e de sexo, em conjunto com as particularidades
de seus diversos problemas, perspectivas e esperancas.

Assim, numa perspectiva critico-transformadora e coerente com 0s pressupostos da
educacdo CTS, a pratica docente ndo pode ter como objetivo servir a qualquer sociedade,
independente de seus propositos. Ela precisa ter a convic¢do de formar cidadaos que
tenham “condi¢des de fazer uma leitura critica da realidade que, atualmente, esta marcada
por desequilibrios sociais, politicos, éticos, culturais e ambientais” (STRIEDER, 2012, p.
167), e que estejam preocupados com a constituicdo de uma sociedade mais justa,
igualitaria e democrética.

Essa leitura critica da realidade implica em compreender a atividade cientifica
tecnoldgica e os valores que a orientam, além de suas implicacdes socioambientais e
também,

[...] para uma auténtica democracia, ndo basta uma sociedade que saiba analisar
as informagdes e se posicionar criticamente. Esse é um requisito indispensavel,
mas nem sempre suficiente. E preciso também que ela passe a agir de acordo
com as decisdes tomadas (STRIEDER, 2012, p. 158).

Diante disso, entendemos que pensar a formacdo de professores responsaveis, no
ambito da educacdo CTS, abarca discutir distintas responsabilidades sociais, relacionadas a
constituicdo de uma sociedade, que seja mais justa e igualitaria; seja capaz de tomar
decisdes responsaveis sobre temas/problemas relacionados a ciéncia e tecnologia,
caracterizadas por uma explicita consciéncia dos valores que as orientaram (SANTOS;
MORTIMER, 2002); de forma sustentavel e preocupada com a preservacdo de recursos
naturais e, finalmente, engajada socialmente e apta a participar de decis@es relacionadas as
politicas de ciéncia e tecnologia.

Em algumas pesquisas (a exemplo de FERREIRA, et al., 2010; REIS, et al., 2012;
MELO; REIS, 2012; OLIVEIRA; QUEIROZ, 2014), temos discussdes sobre
responsabilidade social em suas categorias de anélise e a articulacdo de temas trabalhados
sobre problemas socioambientais globais e locais, considerando a sociedade/comunidade
no processo de tomada de decisao sobre os contetudos escolares. Oliveira e Queiroz (2014),
por exemplo, trazem a dimensdo da responsabilidade social, numa perspectiva critica,
deixando clara a preocupacdo com a justica e a igualdade social.

Na pesquisa de Melo e Reis (2012), também, temos, de forma explicita, a
preocupacdo com a responsabilidade social, ja que se trata da avaliacdo das dificuldades e
avancos dos licenciandos na elaboragdo de projetos, embasados na Educacdo CTS, que
compreende superagdes e mudangas, a partir de estratégias, que se utilizam dos principios.
As discussdes sobre a responsabilidade social ficaram bastante evidentes na metodologia,
quando discutidas questdes relacionadas a quimica verde e sobre a avaliagdo dos impactos
socioambientais relacionados.

As exigéncias profissionais, nesse modelo, sdo caracterizadas pela participagdo e
pela elaboragdo de um curriculo critico, que da um significado verdadeiramente social aos
conteudos, o que, para Freire (2001), é uma exigéncia necessaria: a rigorosidade metddica.
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Para o autor, ndo existe ensino sem pesquisa e esta relacdo aproxima o educador e 0s
educandos, a partir de elementos essenciais, tais como: a criatividade, a investigacdo, a
curiosidade, a humildade, a persisténcia, a ética e estética, além de perguntas e indagacoes
que fazem parte de uma prética, que leva a autonomia do ser.

Considerando esse contexto, o professor que trabalha de acordo com a educacao
CTS assume uma visdo critica, que pode ser compreendida como uma atitude de assegurar
um comprometimento social dos professores em formacéo, sem perder de vista o contexto
da sociedade cientifica e tecnoldgica atual. Sendo assim, quando os professores trabalham
de forma critica as questdes em sala de aula, eles podem provocar o surgimento de
“diferentes pontos de vista, que poderdo ser problematizados mediante argumentos
coletivamente construidos, com encaminhamentos de possiveis respostas a problemas
sociais relativos a ciéncia e a tecnologia” (SANTOS, 2007, p. 6).

Isso estd associado a “uma compreensdao de que formar cidadaos ndo se limita a
nomear cientificamente fendmenos e materiais do cotidiano ou explicar principios
cientificos e tecnoldgicos do funcionamento de artefatos do dia-a-dia” (SANTOS, 2007, p.
5). Esse posicionamento ¢ refor¢ado por Teixeira (2003, p. 186), quando afirma que “as
estratégias CTS pressupdem a participacdo ativa dos educandos”. Esta participacdo deve
ser sempre apoiada pelo professor, que, assim, assume papel de mediador no processo de
ensino-aprendizagem, e, neste caso, permite a descentralizacdo do poder na sala de aula,
porém, sem diminuir a autoridade docente e nem confundir com alguma espécie de
manifestacdo de autoritarismo.

As exigéncias profissionais, portanto, envolvem o conhecimento de metodologias e
estratégias de ensino, compreensdes criticas sobre as relagdes CTS, reflexdes sobre a sala
de aula, planejamento das atividades e problematizacbes em torno do curriculo escolar;
além de contemplar caracteristicas pessoais que direcionam o fazer pedagdgico, a exemplo
da capacidade de interacdo social, o respeito as individualidades, a sensibilidade para
considerar as necessidades alheias, a confianca, 0 bom senso, a intuicdo e a capacidade de
improvisagdo. Também, envolve as exigéncias associadas a saber lidar com o risco, a
aceitacdo do novo, a conviccdo de que mudancas sdo possiveis e a disponibilidade para o
diélogo.

Para tanto, temos como exemplo, o trabalho de Castro (2012) que traz discussdes
referentes a compreensdes das relacbes CTS sobre curriculo e sobre planejamento.
Inclusive, seu foco é o planejamento escolar, evidenciado nas conclusdes, quando afirma
que o planejamento, a partir da abordagem CTS, “é de grande importincia e da ao
professor liberdade para ensinar de maneiras diversificadas, tornando as aulas mais
dindmicas e envolvendo conteudos que realmente fazem sentido aos estudantes”
(CASTRO, 2012, p. 05). Outras pesquisas trazem, de forma explicita, que a principal
preocupacdo esta no envolvimento dos alunos no planejamento de atividades
fundamentadas em CTS, a exemplo de Ferreira, Botelho e Quadros (2014); Leite et al.,
(2014) e os autores Pena e Quadros (2016).

Ferreira, Botelho e Quadros (2014) tiveram por objetivo relatar os impactos do
planejamento de aulas tematicas na formacdo dos professores. Leite et al. (2014),
analisaram a producdo de recursos didaticos, a partir de uma formacdo em CTSA,
desenvolvida no Pibid, a partir da construcdo de sequéncias didaticas. Pena e Quadros
(2016) discutem sobre a postura de professores em formacdo, que participaram de um
programa de formagdo em que desenvolveram aulas, utilizando material didatico tematico
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir deste estudo teorico, foi possivel propor dimensdes a serem contempladas
em processos formativos, partindo dos estudos de Contreras, e trazendo uma articulacao
com os pressupostos de Paulo Freire e da Educacdo CTS critica. Entendemos que a
apropriacdo e a incorporacdo de uma orientacdo CTS, nos cursos de formacdo de
professores, guiadas pela explicitacdo de dimensBes éticas e politicas da educacédo, e
pautadas em principios e valores de responsabilidade social, como exigéncias profissionais,
podem contribuir para a construcdo da autonomia docente em uma perspectiva critica-
emancipadora. Em outras palavras, consideramos que essas trés dimensdes sao importantes
para orientar praticas educativas CTS voltadas a formacéo inicial de professores.

Porém, este ensaio necessita de maiores aprofundamentos, sera preciso investigar
sobre essas dimensdes em praticas, em especifico, como contempla-las em processos de
formativos e suas contribuicBes para o desenvolvimento da autonomia docente.

No que diz respeito as discussdes relacionadas & dimenséo dos principios e valores,
defendemos que se quisermos formar professores autdbnomos, com perfil critico
transformador, na perspectiva CTS, é preciso discutir os valores de forma explicita. Ja a
responsabilidade social é importante para a formacdo do professor que enseja estar apto a
trabalhar com a Educacdo CTS, porque, nesta perspectiva, havera a preocupacdo com a
sustentabilidade, a preservacdo dos recursos naturais, a participacdo, a democratizacao € a
tomada de decisGes socialmente responsaveis relacionadas a ciéncia e a tecnologia. Nesse
contexto, poderemos contribuir para a construcdo de um professor critico e autbnomo,
capaz de agir para explicitar aspectos ocultos das relagdes CTS, buscando superar
desigualdades sociais e problemas socioambientais, aspectos imprescindiveis para a
construcdo de uma sociedade melhor.

Sobre as exigéncias profissionais, precisamos ressaltar que as discussoes
relacionadas ao planejamento escolar, as metodologias do ensino e a problematizacdo do
curriculo escolar sdo desafios a serem superados no ambito das préaticas escolares.
Entendemos que esta questdo € central se adotamos uma perspectiva critica e
transformadora, e, por isso, destacamos a importancia de aborda-la com os licenciandos.
Esperamos que um professor com uma formagdo pautada numa perspectiva de educacéo
CTS critica e transformadora, com qualidades que emergem das dimensdes discutidas,
tenha possibilidades de se desvincular do modelo de educacdo bancéria e estabelecer
relacBes entre conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e a realidade vivenciada pelo
aluno. Assim, além da valorizacdo do cotidiano, o professor podera desenvolver praticas
para melhorar a formacdo da cidadania, com o objetivo de criar, para o educando,
oportunidades de construcdo de conhecimentos e valores necessarios para tomar decisdes e
atuar de forma responsavel sobre questdes que envolvem ciéncia e tecnologia na
sociedade.
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