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RESUMO

NASCIMENTO, Edson Ricardo Nunes. Cursinho Pré-Vestibular Popular da UFSCar:
Limites e Possibilidades das Ag¢des Formativas a partir da Educagdo CTSA no caso do
Cursinho Pré-Vestibular Popular Da UFSCar. 2026. Dissertacdo (Mestrado em Nome do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica) —
Universidade Federal de Sdo Carlos, Araras, 2026.

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como a articulagdo entre educagdo em
Ciéncia, Tecnologia,Sociedade Ambiente (CTSA) e Questdes Sociocientificas (QSC) pode ser
construida participativamente com professores de um cursinhos pré-vestibular popular,
analisando potencialidades e limites dessa integracdo no contexto do Curso Pré-Vestibular
Popular da UFSCar (UFSCurso). A partir de processos formativos desenvolvidos com
professores bolsistas vinculados aos cursos de licenciatura e bacharelado da UFSCar,
utilizando os principios da pesquisa-agcdo participativa, buscamos promover praticas
pedagdgicas que articulassem a preparacdo para o vestibular com a formagdo critica dos
estudantes. A investigacdo envolveu sete encontros formativos, entrevistas focais e analise da
producao de planos de aula pelos professores bolsistas. Os resultados evidenciam avangos
significativos na apropriacdo conceitual dos referenciais CTSA/QSC pelos professores,
especialmente no reconhecimento da ndo neutralidade da ciéncia e na contextualizagdo dos
conteudos por meio de temas sociocientificos locais. Contudo, persistem limites estruturais
relacionados a pressdo do vestibular, a sobrecarga de tarefas administrativas e a dificuldade de
materializar plenamente os estdgios mais avancados da educacdo CTSA, particularmente a
preparagdo para agdo sociopolitica. A pesquisa demonstrou que os cursinhos populares
constituem contextos privilegiados para a educacdo cientifica critica, evidenciando uma
lacuna significativa no campo dos estudos CTS em espagos nao formais de educagao popular.

Palavras-chave: questdes sociocientificas, ensino de ciéncias, educagao popular.



ABSTRACT

This research investigates how the articulation between STSE education
(Science-Technology-Society-Environment) and Socioscientific Issues (SSI) can be
constructed participatively with teachers from popular pre-university courses, analyzing
limits and possibilities in the context of UFSCurso (UFSCar-Araras). Through
participatory action research, seven formative meetings were held with scholarship
teachers, analyzing their conceptions, practices, and didactic productions. Data, consisting
of focus interviews, meeting transcriptions, and lesson plans, were analyzed using Content
Analysis (Bardin, 2011). Results reveal that teachers developed significant conceptual
appropriation of STSE/SSI frameworks, recognizing the non-neutrality of science, the
interests guiding technoscientific production, and the need for social contextualization of
content. The lesson plans produced demonstrate the capacity to articulate local
socioscientific issues with disciplinary content, overcoming the fragmentation typical of
banking education. However, structural limits persist; temporal and entrance exam
pressure that constrain methodological experimentation; administrative task overload; and
difficulty in materializing the most advanced stages of STSE education, especially
preparation for sociopolitical action. The research evidences a significant gap in the
STS/SSI field in non-formal contexts of popular education, demonstrating that popular
pre-university courses are privileged locus for critical scientific education, operating at the
tense frontier between entrance exam preparation and emancipatory formation.

Keywords: socioscientific issues; science teaching; popular education.
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INTRODUCAO

Ao longo da minha trajetdria académica, os Cursos Pré-Vestibulares Populares (CPP)
ou apenas Cursinhos Populares (CP), sempre ocuparam um espaco de profundo interesse e
dedicagdo, constituindo um eixo central na minha formagdo pessoal e profissional. Meu
primeiro contato com esse movimento ocorreu em 2016, quando, ainda no Ensino Médio, fui
aluno do Cursinho FEAUSP, projeto gratuito fundado no inicio dos anos 2000 e gerido por
estudantes da Universidade de Sao Paulo. Essa experiéncia ndo apenas possibilitou meu
ingresso na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), em 2017, no curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, como também despertou meu envolvimento com iniciativas ligadas a
formagao docente e ao acesso democratico ao Ensino Superior. Ao longo da minha graduagio,
atuei como professor de Biologia no cursinho da UFSCar — campus Araras, além de colaborar
com diferentes CPs em Sao Paulo e com a Associagao Brasileira dos Cursinhos Universitarios
Populares (Brasil Cursinhos), ampliando minha compreensao sobre a diversidade, os desafios
e as potencialidades desses espagos educativos.

Essa trajetoria pessoal e académica consolidou-se no Trabalho de Conclusao de Curso
intitulado Narrativas: elementos constitutivos da formacgdo de professores no ambito dos
cursos preé-vestibulares — quem somos e para onde vamos, que investigou 0S processos
formativos vivenciados por docentes do UFSCurso. A pesquisa evidenciou o potencial dos
cursinhos populares como espacos de inicia¢do a docéncia, funcionando como "laboratorios"
de praticas pedagogicas, especialmente para licenciandos em seus primeiros anos de
graduacao.

Os resultados revelaram tensdes significativas dentro da pratica em cursinhos
vinculados a extensdo: inicialmente, os professores reproduzem praticas tradicionais, as quais
sao reflexo da pouca familiaridade com fundamentos tedéricos da educagdo; contudo, a
vivéncia coletiva e a apropriacdo de referenciais tedricas do campo de pesquisa em educagao
e ensino permitem o desenvolvimento de uma postura critica, humanista e dialogica. Essas
constatagdes reforcam a relevancia dos cursinhos populares como espacos formativos, ao
mesmo tempo em que evidenciam contradi¢des quanto ao papel da extensao universitaria e as
praticas pedagogicas desenvolvidas nesses ambientes.

Foi a partir dessa investigacdo, que emergiu a presente pesquisa de mestrado,
inserindo-se na intersec¢do entre educacdo popular, formagdo docente e abordagem da
Educagdao CTSA, buscando compreender como tais espagos podem potencializar processos
educativos criticos e emancipatorios. Nesse sentido, compreendo que os cursinhos populares

se inserem em transformagdes histéricas mais amplas da educacdo brasileira, dialogando
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diretamente com mudangas na educacdo bésica, no ensino de ciéncias e na propria educacao
popular.

No que tange a educagao bdasica vinculada ao ensino de ciéncias, uma das mudangas
mais significativas ocorreu com a promulgac¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional n° 9.394/96, na qual a educacdo passou a ter a fungdo de se vincular ao mundo do
trabalho e a pratica social (Brasil, 1996). Nesse processo de padronizagdo do ensino nacional,
a promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018, estabeleceu as
diretrizes obrigatdrias para todas as instituicdes de ensino basico, publicas ou privadas.

J4 o ensino de ciéncias nessa base se apresenta a partir de outra perspectiva. A area de
Ciéncias da Natureza ¢ voltada para o letramento cientifico, que busca desenvolver a
capacidade de compreensdo e interpretagdo do mundo (natural, social e tecnologico), a partir
dos conhecimentos conceituais da area, articulados a contextualizacdo social, cultural,
ambiental e historica. Buscando fomentar os processos de investigacdo que possibilitem ao
estudante exercer sua cidadania de forma consciente e critica, comprometida com a
sustentabilidade e com o bem comum (Krasilchik, 2000; Brasil, 2018).

Entretanto, historicamente, o acesso a educagao basica, e sobretudo, ao ensino superior
esteve restrito a uma elite, aprofundando as desigualdades sociais e educacionais do pais. Esta
situacdo esta relacionada ao sucateamento do ensino publico, como uma consequéncia da
politica neoliberal que acarreta um numero reduzido de vagas nas universidades. Isso
impulsionou a mercantilizagdo da educagao, criando espaco para a expansao de cursinhos e de
universidades privadas. Nesse cendrio, a educagdo popular emergiu como alternativa
fundamental para promover inclusio e justica social. Conforme Gadotti (2007), sua origem na
América Latina sempre esteve vinculada as lutas de classe, especialmente entre trabalhadores
que buscavam superar suas condi¢des de vida, por meio da formagao critica.

Nesse contexto, os Cursos Pré-vestibulares Populares (CPP) apresentam-se como uma
nova forma de educa¢do popular, assumindo um papel crucial para jovens e adultos
periféricos. Embora tenham como objetivo a preparacdo para os vestibulares, atuam
principalmente como espacos de ascensao social, possibilitando o acesso ao ensino superior, a
profissionalizacdo e a entrada no mercado de trabalho, para que esses sujeitos ocupem locais
ndo marginais na sociedade (D’avila et al., 2011). Além disso, configuram-se como espagos
de conscientizacdo e de resisténcia, nos quais educadores e educandos compartilham o
processo de aprendizagem em dialogo critico, visando a transformacao social (Brighente,

2016).
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Apesar de constituirem um espago de resisténcia e democratizacdo do acesso as
universidades, os cursinhos populares ndo estdo livres de contradi¢des e pressoes do sistema.
De um lado, buscam firmar praticas pedagogicas criticas € emancipatorias, inspiradas na
educacdo popular e na pedagogia freireana; de outro, sofrem forte pressdo para reproduzir o
modelo hegemonico dos cursinhos comerciais, centrados na memorizagdo de conteudos e no
treinamento para os vestibulares e, principalmente, para o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Essa tensa relagdo se expressa, por vezes, na organizagao curricular € no uso do
tempo, frequentemente disputado entre a preparagdo imediata para exames seletivos e a
construcao de uma formacao critica mais ampla (Mendes; Rufato, 2015).

Assim, os cursinhos populares revelam sua dupla face: a0 mesmo tempo em que se
configuram como praticas contra-hegemonicas, sao atravessados por exigéncias que podem
reforcar a logica meritocratica e mercantilizada do acesso ao ensino superior.

Ao buscar o desenvolvimento de uma cidadania critica dos estudantes quanto a vida
social, cultural, ambiental e histdrica, a articulagdo entre Ciéncias, Tecnologia, Sociedade ¢
Ambiente torna-se um caminho possivel para a educagdo popular. Nesse sentido, a
perspectiva da educagdo CTSA tém o potencial de ampliar as possibilidades formativas dos
estudantes e professores, para o reconhecimento das ciéncias como uma pratica
socio-historica, sociopolitica e contestavel, propondo o rompimento da visdo tecnicista e
conteudistas que refor¢am as desigualdades (Teixeira, 2003). Assim, a interacdo entre a
educagao popular e a perspectiva CTSA nao se coloca como uma condigdo obrigatdria, mas
como um recurso potencializador para uma educacdo cientifica critica, articulando a
preparacao académica e de vestibulares a emancipagao social.

Embora existam diversos trabalhos sobre a aproximacao da perspectiva CTSA com as
ideias de Paulo Freire (Almeida; Strieder, 2021; Auler; Delizoicov, 2006; Galieta Nascimento;
Von Linsingen, 2006), constata-se a escassez de estudos que integrem a educacdo CTSA as
praticas desenvolvidas em cursinhos populares, evidenciando uma lacuna significativa no
campo da educacdo cientifica critica em contextos nao formais.

Ainda que os campos apresentem algumas divergéncias quanto a abordagem tematica,
a origem dos temas e ao objetivo final da pratica educativa, como apontam Almeida e Strieder
(2021), eles buscam desenvolver uma educagdo em ciéncias com um viés humanistico e
critico. Compartilham, assim, a superacdo de um ensino puramente técnico e conceitual,
considerando as dimensdes politicas e sociais do conhecimento.

Dessa forma, esta pesquisa tem por objetivo analisar de que maneira a abordagem

CTSA, apoiada nas Questdes Sociocientificas (QSC), pode contribuir para as praticas
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educativas em espagos ndo formais, como os cursinhos populares. Para tanto, realizamos uma
pesquisa-agao participativa junto a professores bolsistas do projeto de extensdo universitaria
“Curso Pré-vestibular Popular da UFSCar - UFSCurso”, promovendo processos formativos
que articularam os referenciais tedricos da educagdo CTSA com as praticas pedagdgicas
cotidianas do cursinho.

Nesse sentido, parte-se das seguintes indagacdes: Como a articulagdo entre educacao
CTSA e educagdo popular, mediada por Questdes Sociocientificas, pode ser construida
participativamente com professores de cursinhos populares para promover praticas formativas
criticas? De que forma os professores compreendem e incorporam a perspectiva CTSA em
suas praticas pedagogicas? Como as QSC podem articular contetidos cientificos com
formagdo critica no contexto dos CPPs? Que desafios e potencialidades emergem dessa
construgado participativa?

Para discutir essas indagacdes, este trabalho estd organizado em quatro capitulos
principais. O primeiro capitulo apresenta fundamentos historicos e conceituais da educacgao
popular, situando os cursinhos populares (CP) como uma expressdao contemporanea do espaco
da educagdo popular, e analisando as tensdes entre sua fungdo preparatdria e seu potencial
emancipatdrio. O segundo capitulo aborda a educagdo em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA) e as Questdes Sociocientificas (QSC), explorando suas origens,
desenvolvimento no contexto brasileiro e a sua possivel articulacdo com os pressupostos da
educacdo popular. J4 o terceiro capitulo detalha os procedimentos metodologicos da
pesquisa-agdo participativa, caracteriza o contexto investigativo e os participantes, além de
apresentar o planejamento dos encontros formativos realizados com os professores bolsistas
do UFSCurso. Por ultimo, o quarto capitulo traz as andlises dos encontros formativos e os

resultados dessa pesquisa.



17

OBJETIVOS

O objetivo desta pesquisa € investigar quais as possibilidades formativas a partir da
articulacdo entre educacdo CTSA e questdes sociocientificas e quais os impactos da sua
construgdo participativa com professores de cursinhos populares, utilizando-se dos principios
da pesquisa-a¢do para desenvolver praticas pedagogicas que integrem a preparagdo para o
vestibular e a formacao critica, de modo a contribuir para que esses estudantes reconhegam as
ciéncias como base de decisdes para a vida social, cultural e politica.

Os objetivos especificos visam: desenvolver e implementar processos formativos sobre
educacdo CTSA e QSC junto aos professores bolsistas do cursinho popular; analisar como os
professores compreendem e incorporam os referenciais CTSA/QSC em suas praticas
pedagdgicas; identificar potencialidades e desafios da integragdo entre conteudos cientificos
dos vestibulares e abordagens criticas no contexto dos cursinhos populares; e avaliar os
impactos da formagdo participativa na transformacdo das concepgdes e praticas docentes dos

participantes.
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1. CAPITULO: CARATER POPULAR?

“Classes populares t€ém que se educar enquanto lutam pra viver”
Gutierrez (1990)

Antes de discorrer sobre o histdrico que tece a educagdo popular, ¢ fundamental
compreender, de forma mais ampla, o que constitui a educagdo, quem sao seus atores e quais
os objetivos que orientam sua pratica. Nesse sentido, € necessario entender seus multiplos
significados, contextos, vertentes e concepcdes. A educagdo ¢ plural, atravessada de
finalidades, enraizadas em questdes politicas e culturais, permeadas por principios e valores,
no geral, toda educagdo ¢ politica e recheada de intencionalidade. E que, muitas vezes, pode
assumir uma mascara de neutralidade, escondendo os interesses hegemonicos e
domestificantes. De modo contrario, as pedagogias criticas expdem todo seu interesse e
intencionalidade, ndo escondendo as questdes politicas presentes em suas veias educativas
(Gadotti, 2012)

Desde sua popularizacdo e expansao, a educagdo popular consolidou-se como
movimento de resisténcia, uma oposi¢do a projetos hegemodnicos (tecnocraticos,
conservadores, coloniais). Ainda que essa educagdo ndo tenha uma teoria ou um método do
fazer pedagodgico, tanto na falta de definicdo tedrica do seu significado, papéis ou
perspectivas, ela estd pautada em fatores politicos orientados “em uma perspectiva de
libertagao das classes populares” (Gadotti, 2012, p.102). Nesse sentido, torna-se necessaria a
criagdo dessa identidade popular, para além do “atendimento” aos menos favorecidos ou do
assistencialismo (Jara, 1994).

Sua construcdo deu-se por multiplos momentos e fatores historicos, necessarios a
contextos especificos. Além disso, a educagao popular se fez por aproximacgoes historicas na
América Latina. A partir desse momento, vou discorrer um pouco sobre seus momentos,

movimentos € contextos historicos, para maior aproximagao e entendimento.

1.1 A EDUCACAO COMO PRATICA POLITICA E HISTORICA

Os registros da educacdao popular tém inicio na primeira metade do século XIX,
articulando-se por meio de diversos atores e se moldando conforme as necessidades historicas
de cada época. Sua emergéncia se deu, em grande parte, como resposta ao discurso

pedagdgico liberal moderno, posteriormente institucionalizado pelo Sistema de Instrugao
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Publica Centralizado' (SIPCE), que consolidou estruturas escolares excludentes e reforgou
circulos educativos desiguais. Frente a isso, diferentes correntes criticas passaram a disputar
os rumos da educagdo, cada qual contribuindo com propostas que viriam a compor 0 mosaico
da educagdo popular.

O anarquismo e o socialismo, por exemplo, defenderam a constru¢do de um sujeito
educativo ancorado na consciéncia de classe e propuseram uma formagdo geracional do
proletariado. O nacionalismo, por sua vez, enfatizou a ideia de povo como destinatario central
da acdo educativa. Ja o liberalismo progressista influenciou a formulacdo de metodologias
participativas, com propostas de cogestdo, autogestdo, espagos de avaliacdo coletiva e praticas
pedagogicas centradas no protagonismo estudantil. Cada uma dessas vertentes, a sua maneira,
enfrentou a hegemonia do modelo vigente e contribuiu para a consolidacao de uma educagao
popular comprometida com a transformacao social (Jara, 1994; Puiggrds, 1994).

Mesmo ndo sendo levado em consideracdo na histéria da Educagdo popular, o
desenvolvimento do proletariado industrial teve grande importancia quanto a sua organizagao
politica e ideologica. As raizes nos movimentos operarios surgiram e se desenvolveram
juntamente com o proletariado industrial. Suas experiéncias educativas sdo norteadas
diretamente as exigéncias classistas da classe operaria, propondo a superagdo das tendéncias
corporativas e buscando alternativas ao sistema capitalista. Foi por meio de sua organizacdo e
de suas ideias que se tornou possivel a constru¢do de escolas sindicais e universidades
populares, bem como a ampliagdo de movimentos artisticos e culturais. Além disso,
desenvolveram-se intensas atividades de propaganda e de imprensa classista, configurando-se
como aparatos ideologicos de classe em confronto direto com os dispositivos ideoldgicos da
burguesia emergente e das tradicionais oligarquias (Jara, 1994).

Ja em meados do século XX, nacionalistas populares (1934/1940, cardenismo;
1930/1954, varguismo; 1946/1955, peronismo, entre outros), atuaram em setores excluidos
pelo SIPCE, sendo entendida como extensdo da educag@o formal, atuando principalmente em
zonas rurais, dirigidas para a capacitagdo de mao de obra. Nesse mesmo periodo, a educacao
popular ja seguia duas tendéncias: a educagao libertadora e a educacao funcional, na intengao
de desenvolver mdo de obra mais produtiva e voltada para o desenvolvimento nacional, e a

conscientizacdo para a transformacao social (Puiggrés, 1994; Gadotti, 2012).

! 0 Sistema de Instrugdo Publica centralizada refere-se ao modelo hegeménico educacional que tinha por
finalidade padronizar e fiscalizar o curriculo por todo territdrio nacional. Essa centralizagdo ocorreu inicialmente
pelo Governo Imperial e, posteriormente, o Ministério da Educagdo (MEC), até meados de 1960.
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Durante esse processo, outro agente indispensavel na histéria da educagdo popular é
Paulo Freire. Suas ideias surgidas durante o periodo populista de Goulart (1961-1964), foram
fundamentais na constru¢do de uma educagao popular nacional, sendo considerado como uma
alternativa as correntes extraescolares, apos a Segunda Guerra Mundial. Suas ideias visam
uma educacdo libertadora e de conscientizacdo, seguida pela transformagdo social. A
perspectiva dialogica problematizadora, criada por Freire, logo estaria difundida em quase
todo o continente. O mesmo ocorreu com o conceito de “conscientizacao”, que comegou a ser
usado com os significados mais diversos. Contudo, a for¢a da proposta freireana nao reside
apenas em sua originalidade, mas em sua capacidade de articulagdo com experiéncias,
tradi¢des e formagodes ideoldgicas diversas, conferindo a pedagogia da libertagdo novos
significados e multiplas estratégias (Puiggrés, 1994; Jara, 1994).

Essas formagdes compreendem desde a reproducao literal de seus principios € métodos
de alfabetizacdo, até apropriacdes mais seletivas, que elegem sujeitos especificos, como
camponeses, mulheres ou grupos urbanos marginalizados, centrais no processo educativo. Em
alguns casos, observam-se reducdes da proposta original, como a substitui¢gdo do conceito de
conscientizacdo por uma politizacdo doutrindria, que retoma a légica da educagdo bancaria
criticada pelo proprio autor (Puiggrds, 1994). Ainda assim, a pedagogia freireana fez com que
houvesse articulagdo entre educagdo popular e projetos de transformagao social, como no caso
dos cursinhos populares. Nesse sentido, ¢ preciso reconhecer a complexidade da relagdo entre
educador e educando como vinculo formador e simbélico, evitando reducionismos que opdem
mecanicamente educagdo popular e antipopular. A prépria sociedade, como interpretada na
proposta freireana e aprofundada por Puiggros (1994), é composta por articulagdes
fragmentadas, descontinuas e desiguais, o que exige abordagens igualmente complexas e
criticas para que a educagdo nao seja capturada por modelos simplistas ou funcionalistas
(Puiggroés, 1994; Jara, 1994).

Ja por volta dos anos 1970, essas tendéncias permaneceram em torno da sociedade,
mas nas esferas das Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) e movimentos sociais, ja que
imperavam os regimes autoritarios. Essa alternativa e apropriagdo dos movimentos sociais,
sindicais e politicos se caracterizavam como uma educagdo ndo-formal, fora do estado e se
contrapondo a educagdo bancéria. Seu movimento e organizagdo contava com ‘“bibliotecas
populares, centros de comunica¢do comunitarios, centros de formagdo operaria, grupos de
teatro e musica popular, cursos sindicais, boletins informativos, publica¢des de opinido
classista” (Puiggrés, 1994, p.106), com o objetivo de articular diretamente com as

necessidades de formacdo, a partir de suas proprias bases. Grande parte dessa dindmica
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radical ocorreu com a percepcdo e conscientiza¢do que a escola se tornaria um “mecanismo
de reproducdo da ideologia dominante”, negando-se a possibilidade de convergéncia com as
pedagogias democraticas populares (Puiggrés, 1994; Jara, 1994; Gadotti, 2012).

Nas décadas seguintes, com a redemocratizagdo do governo, surgiram parcerias do
Estado com as ONGs, resultando em diversas experiéncias por toda América Latina, e
havendo a unido de lutas politicas e pedagogicas, que frequentemente sdo associadas a
movimentos sociais. Como destaca Gadotti (2009, p. 18, apud Gohn, 2009), “a educacao
popular de hoje tem a cara dos movimentos sociais”. Sendo agentes de esperanga, com
multiplas intencionalidades na busca por moradia, ao direito a terra, direitos humanos,
ecologia, saude, emprego, diversidade étnica, racial, de gé€nero, sexual (Gadotti, 2018) ¢
principalmente na universalizagdo e democratizacdo do acesso ao ensino superior, como na
atuacao dos CPPs.

Diante desse cendrio de articulagdes entre movimentos sociais e praticas educativas
emancipatdrias, torna-se indispensavel refletir sobre o papel do Estado na conformagao e no
tensionamento dessas experiéncias. A relacdo entre educacao popular e Estado € marcada por
ambivaléncias: ora como espaco de disputa e conquista de direitos, ora como agente
reprodutor de logicas excludentes e normativas. Compreender essa dindmica exige analisar
como as politicas publicas educacionais se constituem historicamente, em que medida
incorporam ou neutralizam as demandas oriundas dos setores populares organizados, e quais
sao os limites e as possibilidades de atuagdao transformadora no interior das instituigdes

estatais.

1.2 EDUCACAO POPULAR E ESTADO: TENSOES E POSSIBILIDADES

A trajetoria da educagdo popular na América Latina ndo pode ser compreendida sem
levar em conta sua tensa e contraditoria relacdo com o Estado. Nesse cenario, a Educacao de
Adultos constitui um exemplo emblematico da disputa entre o popular e o institucional que,
em muitos casos, esvazia o sentido e o proposito original da luta. Embora atualmente seja
designada como Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em decorréncia de sua posterior
institucionalizacdo, sua génese, vinculada a movimentos populares, utilizava exclusivamente
a denomina¢do Educa¢do de Adultos.

A Educagdo de Adultos emerge na América Latina, no periodo posterior a Segunda
Guerra Mundial, em resposta ao elevado niumero de analfabetos e a significativa defasagem

escolar existente. As primeiras experiéncias dessa educacdo surgiram por meio dos proprios
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movimentos populares e das organizagdes politicas que, desde o inicio do século XX,
articulavam educacao e emancipagdo social.

Segundo Furter apud Brandao (2003) esse movimento da Educagdo popular trabalhava
com a finalidade de: erradicar o analfabetismo; a recuperacdo escolar de jovens e adultos; a
promogdo da vida sociocultural; a formacao politica das classes operarias; o aperfeicoamento
profissional; e o trabalho educativo dentro de “perspectivas atuais de desenvolvimento
cultural” (p.35). Todas essas acdes e a constru¢cdo das praticas educativas voltadas para a
formag¢do de critica de classes trabalhadoras, foram realizadas por escolas operarias,
iniciativas anarquistas, ag¢des de grupos socialistas e intelectuais progressistas, que
trabalhavam pautados por um compromisso politico evidente.

A medida que a educagdo de adultos foi ganhando visibilidade como uma emergéncia
social, cresceu o interesse do Estado em incorpord-la como uma ag¢do institucional. Nesse
momento, 0 que era um movimento popular, torna-se um projeto, deixando de lado a praxis
educativa e se convertendo em planejamento técnico, o que tornou a agdo militante em um
programa oficial governamental. Sob o discurso de combate ao analfabetismo e promogao da
cidadania, se instalou um controle maior sobre as praticas populares, as quais foram
institucionalizadas e gerenciadas a partir de metas, relatorios, previsibilidade e eficiéncia, e
que assumem o lugar da escuta, da autonomia e da consciéncia critica.

Brandao (2003) ainda coloca que:

Sucedendo e, em alguns casos, ajudando a controlar movimentos autdnomos
de trabalho pedagdgico do/com o povo, a educagdo de adultos foi um
instrumento setorial de institucionalizagdo de praticas antecedentes de
educacdo do, com ou para o povo. Foi uma das maneiras de um setor
embrionariamente militante de trabalho popular tornar-se, mais do que
apenas oficial e legitimo, doméstico (p.39).

Tal movimento, juntamente com a influéncia de oOrgdos internacionais, como a
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), contribuiram
para a centralizac¢do e racionaliza¢do da Educacao de Adultos (posteriormente denominada de
Educagdo de Jovens e Adultos - EJA), em vez de fortalecer a educacao popular critica e
enraizada aos movimentos de lutas sociais, fortaleceram a uniformizacdo da pratica,
moldando aos interesses governamentais, dominado por politicas publicas e neutralizando seu
carater emancipatorio.

Mesmo ocupando um local de grande expansdo no territorio, esse movimento nao
eliminou as praticas populares autbnomas. Mas essa acao institucionalizadora da EJA mostrou

a relagdo entre a educagao popular e o Estado: por um lado, o reconhecimento desses projetos
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pode ampliar o alcance e garantir recursos; por outro, essa mesma institucionalizagdo pode
representar a perda do sentido politico e a conversdo da educagdo em mero instrumento do
governo. Como observa Brandado (2003), o que era educaciao do povo € com o povo, passa a
ser uma educagdo para o povo, tomando os sentidos de promog¢ao maior para o Estado do que
para as comunidades. Dessa maneira, a presenca de setores governamentais em experiéncias
da Educacdo popular pode assumir uma presenca que tende a observar, controlar e
domesticar.

A relagdo entre educacdo popular e Estado ¢ marcada por contradigdes. Se, por um
lado, politicas publicas abriram espago para programas de alfabetizagdo e formagdo de
adultos, por outro, muitas vezes, reduziram a educagdo a uma fun¢do compensatoria,
limitando seu potencial emancipador. Essa ambivaléncia demonstra que a atuagdo estatal,
longe de ser neutra, é permeada por interesses politicos e econdmicos. E nesse cenario que a
reflexdo freireana se torna fundamental: mesmo quando dialoga com politicas oficiais, a
educacdo popular precisa preservar sua autonomia critica, sob o risco de ser cooptada e
esvaziada de sua dimensao transformadora.

Essa tensdo entre autonomia e institucionalizacdo permanece atual e pode ser
observada no caso dos cursinhos populares. Um exemplo ¢ a criacdo da Rede Nacional de
Cursinhos Populares (CPOP), vinculada ao Ministério da Educagdo (MEC) e amparada pela
Lei n°® 10.558/2002, que instituiu o Programa Diversidade na Universidade. O programa tinha
como finalidade “implementar e avaliar estratégias para a promo¢ao do acesso ao ensino
superior de pessoas pertencentes a grupos socialmente desfavorecidos, especialmente
afrodescendentes e indigenas” (Brasil, 2002, Art. 1°). Contudo, a0 mesmo tempo, essa politica
tende a enquadrar os cursinhos em moldes institucionais, tensionando sua autonomia
pedagdgica. Esse movimento evidencia como os cursinhos, mesmo reconhecidos pelo Estado,
continuam sendo espacos de disputa e resisténcia, reafirmando seu papel como praxis da
educacao popular.

A tarefa, entdo, ndo ¢ abandonar o Estado, mas disputar seus sentidos: fazer com que a
educagdao popular, mesmo quando institucionalizada, preserve sua poténcia critica e sua
fidelidade as lutas sociais que a originaram. As condi¢des que tornavam possivel a
institucionalizacdo ndo sdo as mesmas de hoje. Seu surgimento decorre das necessidades
sociais, as quais faziam parte de um mecanismo politico-econdmico para desafiar e propor
modelos alternativos de reforma do Estado (Gadotti, 1992). Mesmo que em diversos paises,

esses processos tenham sido interrompidos por intervencdes militares [Brasil (1964), Bolivia
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(1971), Uruguai e Chile (1973), Argentina (1975)], diversos tedricos e praticos permaneceram
fiéis aos principios da educacio popular libertadora.

Diante das caracteristicas atuais, a educagdo popular como um todo se ramificou em
diversas experiéncias educativas, cada uma com suas caracteristicas e pretensdes (Gadotti,
1941). Nesse sentido, Hernandez ¢ Fischman (2009) acentuam a necessidade de entender o
que ¢ tomado como popular atualmente, quais sdo seus interesses, reivindicagdes, seu
comportamento politico mediante as necessidades de cada um desses setores, na possibilidade
de se criar aliangas e lutarem por um bem comum. Ainda, essas novas possibilidades do
campo popular devem também trabalhar a partir de sujeitos politicos, que garantam o
fortalecimento e a consolidagdo da democracia, e para isso, ¢ necessario, conhecer as
divergéncias internas dos movimentos politicos, mesmo que os problemas de conjuntura, o
desgaste por reivindicacdes sociais e a incapacidade de resposta estatal, por vezes,
desorientem e desmobilizem os movimentos (Hernandez; Fischman, 2009).

Desse modo, ¢ importante reconhecer que a educagiao popular na América Latina ndo ¢
apenas uma pratica de resisténcia, mas também um campo tedrico em constantes
reivindica¢des. Tendo uma potencialidade de ndo apenas se restringir ao informal ou ao
assistencialismo, mas ela deve articular os saberes comunitarios, as experiéncias de luta que
desafiam os limites da educacdo formal e tradicional. Em contextos marcados por
desigualdades, ela surge como alternativa de formagdo critica, reafirmando o saber popular
como ponto de partida e promovendo uma pedagogia do didlogo, da escuta e da
transformacao.

O pertencimento do sujeito, ao vinculo com os territorios e a criticidade do ato
educativo tornam a educagdo popular uma das expressdes mais potentes da pedagogia critica
contemporanea. Mais do que uma abordagem, ela € uma proposta politica de sociedade. Nesse
horizonte, torna-se possivel vislumbrar sua forca como alternativa pedagogica e projeto
ético-politico, capaz de dialogar com as contradi¢des da modernidade e propor novas formas
de existéncia coletiva (Gadotti, 2007).

Por fim, diante os desafios colocados pela relagdo entre Estado e educacao popular, e
considerando os multiplos sentidos que o “popular” assume na contemporaneidade,
permanece o imperativo de reconhecer os sujeitos politicos em sua diversidade, suas
contradigdes e potencialidades. Como afirmam Herndndez e Fischman (2009), cabe aos
educadores populares nao apenas identificar interesses comuns, mas também enfrentar as
divergéncias internas dos movimentos sociais e as limitagdes estruturais que frequentemente

desmobilizam as lutas coletivas.
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Contudo, isso exige um enfrentamento direto as armadilhas que ainda cercam a pratica
docente: a romantizagcdo acritica do saber popular ou sua desqualificacdo sistematica sdo
extremos que impedem a compreensao da propria fungao politica do educador. Nesse ponto, a
davida, como propde Brecht (1985), torna-se método e nao fraqueza. Combater o ceticismo
resignado que paralisa a agdo critica é condi¢do para que a educag@o nao se limite a gestdo da
miséria, mas se articule como espaco publico de questionamento e de reinvencao do possivel.
Nao ha verdades absolutas nem pedagogias neutras: o que had sdo disputas simbolicas e
materiais sobre o que educar, para quem e com qual horizonte. A educacdo popular, ao

reconhecer essa complexidade, reafirma seu papel como territério de conflito e de esperanca.

1.3 A CRISE ATUAL: NEOLIBERALISMO, PRECARIZACAO E DESAFIOS DA
FORMACAO

Além das tensdes entre o Estado e a educag¢do popular, outros fatores afetam de
maneira significativa a educacao e a formagao critica de professores. Dentre eles, destacam-se
as politicas neoliberais, que incidem diretamente sobre os processos de ensino € 0s espagos
formativos. Gadotti (2007) aponta trés estratégias centrais desse modelo: a desregulamentacao
das leis e dos direitos trabalhistas; a descentralizacdo das responsabilidades do Estado, que
frequentemente resulta em privatizacdes; € a propria privatizacao, que transfere ao mercado o
controle da economia. Tais medidas buscam, em tese, reduzir o déficit fiscal por meio da
diminuicdo dos gastos publicos, da adog¢do de politicas monetarias rigidas para conter a
inflagdo (o que implica cortes salariais) e da restricdo de empregos publicos (Gadotti, 2012,
p-113). Esse processo de enfraquecimento do Estado, orientado pela logica do chamado
“Estado minimo”, acarreta perdas em diversos direitos sociais historicamente conquistados,
como a estabilidade no emprego, a satde, a educacdo e o acesso a servigos publicos

essenciais, como o transporte coletivo.

Como consequéncia, o Estado torna-se refém de mecanismos de controle financeiro
externo, impactando de forma direta as politicas dos governos nacionais e, em particular, as
politicas educacionais. Nesse contexto, a divida externa assume papel central no
aprofundamento das desigualdades sociais na América Latina, pois resulta de empréstimos
contraidos durante regimes militares ditatoriais e associados a fraudes, manipulagdes e a
imposicao de programas econdmicos por organismos como o Fundo Monetério Internacional,
o Banco Mundial e pelo governo dos Estados Unidos. Esse jogo de forgas exercido pelos

chamados “paises centrais”, fragiliza a soberania dos Estados Latino-Americanos e reflete
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diretamente no poder de organizagdo da sociedade civil, deteriorando a qualidade de vida da
populagdo e restringindo o alcance das politicas sociais e dos servigos publicos (Gadotti,

1992).

No que tange a politica neoliberal, Luiz Carlos de Freitas (2018) aponta diversas
questdes relacionadas ao contexto educacional brasileiro. Essas transformagdes orientadas,
sdo politicas construidas ao longo de décadas e com raizes historicas profundas e articuladas,
atravessando fronteiras nacionais. Ao tratar do pensamento neoliberal aplicado ao contexto
educacional, elas sdo fundamentadas em concepgdes econdmicas e filosoficas, Freitas (2018)
aponta Friedrich Hayek, Ludwig von Mises, Milton Friedman e James Buchanan como
formuladores intelectuais de projetos politicos de sociedade que integram diretamente as

politicas educacionais.

Hayek autor de obras como "O Caminho da Servidao" (1944), o Economista austriaco
defendia que o planejamento econdmico pelo Estado resultaria, inevitavelmente, em um
regime totalitario. Assim, a liberdade individual sé existiria em um sistema de livre mercado,
com a participacdo minima do Estado. Ludwig von Mises, por sua vez, formulou as bases
tedricas do liberalismo econdmico radical, criticando a socialdemocracia e o estado de
bem-estar social. Suas ideias dos anos de 1920 influenciaram geragdes futuras de
economistas, consolidando o pensamento de que a liberdade econdmica seria pré-condi¢ao

para todas as demais liberdades (Freitas, 2018).

Essas ideias influenciaram as politicas educacionais por meio do Economista Milton
Friedman, que sistematizou a proposta de vouchers educacionais, em que as familias
escolheriam livremente as escolas, sendo publicas ou privadas, onde matriculariam seus
filhos. E o Estado financiaria a educacdo através de recursos entregues diretamente as
familias. Tal proposta foi apropriada por movimentos segregacionistas nos Estados Unidos,
como forma de contornar as decisdes judiciais que determinavam o fim da segregagdo racial

nas escolas.

Para a consolidacdo dessas ideias como movimento politico organizado ocorreu
através da sociedade Mont Pelerin, tundada por Hayek em 1947 na Suica, e financiada por
meio de fundagdes empresariais, como a William Volker Fund, fundagdo responsavel por
pagar salarios a Hayek e Mises durante anos para que se dedicassem a divulgacdo de suas
ideias. Essa articulacdo internacional criou uma rede de institui¢des que posteriormente

influenciaram diversas politicas educacionais de outros paises. Outros agentes cruciais no
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desenvolvimento e expansdo dessas politicas foram as organizagdes multilaterais, a
Organizagao para Cooperacao e Desenvolvimento Economico (OCDE), o Banco Mundial e o
Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD), foram promotores da
difusdo das politicas neoliberais na educagdo, especialmente através de avaliagdes

padronizadas e de condi¢des impostas por meio de empréstimos.

No sistema educacional brasileiro, a implementacao sistematica dessas ideias ocorreu
em marcos especificos. A coalizdo entre PSDB e PFL e posteriormente DEM nos anos de
1990, introduziram os Pardmetros Curriculares Nacionais (1994), além do fortalecimento do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), oficializados em 1994. Tais instrumentos
estabeleceram as bases para um sistema de responsabilidade educacional baseado em testes e
metas. Nesse contexto, Bresser-Pereira, apresenta a proposta de “publicizagdo” no Plano
Diretor da Reforma do Aparelho de Estado (1995), introduzindo assim a distingdo entre
"publico estatal" e "publico ndo estatal", culminando na transferéncia de gestdo de servigos
publicos para organizagdes sociais. Embora tal proposta tenha sido apresentada como uma
modernizacdo administrativa, ela abriu caminhos para o inicio do processo de privatizagdes

(Freitas, 2018).

Entre 2003 e 2016, momento marcado por governos de frente desenvolvimentista,
houve um tensionamento dessas tendéncias. Contudo, o movimento que culminou o
impeachment da entdo presidenta Dilma Rousseft, em 2016, recolocou no comando do
Ministério da Educacdo figuras ligadas a implementacdo das reformas dos anos 1990,
acelerando a agenda neoliberal na educagdo. Logo, a aprovagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em 2018, a Reforma do Ensino Médio e projetos como o Exame Nacional
de Avaliagdo do Magistério (Enameb) representam a consolidagdo desse projeto. A BNCC,
em particular, criou condi¢des para sistemas de avaliagdo censitarios e politicos, de modo a
pressionar escolas e professores, por meio do estabelecimento de conteudos obrigatdrios

padronizados nacionalmente.

Outros atores e influéncias que permitiram e impulsionaram a reforma empresarial da

educacao, foram as redes articuladas de fundagdes, ONGs, movimentos sociais conservadores
1a1 1 n AN M ~

e grupos empresariais, dentre elas, o movimento "Todos pela Educacdo" e a organizagdo

"Parceiros da Educacdo". Outros movimentos politicos, que embora tidos como

independentes, se alinham a agenda neoliberal na educagdo, entre eles estdo: 0 movimento

Escola sem partido, que busca combater a “doutrinacdo ideoldgica” nas escolas por meio a

controlar a liberdade pedagodgica dos professores; e o0 movimento Brasil Livre (MBL), que
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recebe financiamento de empresas as quais articulam a reforma educacional (Freitas, 2018).

Esse movimento mostra a constante disputa pela educacao.

Hernandez et al. (2009) apontam a educacdo como um dos principais mecanismos de
manutencdo e reproducdo da ordem politica vigente, uma vez que a politica neoliberal
concebe o “projeto politico educacional” como instrumento privilegiado da hegemonia,
distanciando-se de uma proposta voltada a formacao critica e democratica. A precarizacao
desses espagos manifesta-se tanto na insuficiéncia de financiamento quanto na centralidade
das demandas salariais dos professores, evidenciando a desvalorizagdo e a fragilizacdo da

profissdo docente.

Essa precarizagdo da profissdo se desvela por meio de instrumentos “inocentes”, mas

de grande impacto nos servigcos educacionais, Hernandez (et al., 2009) diz:

[...] a continuidade de muitas atividades de carater administrativo para serem
realizadas pelos educadores; os enfoques existentes sobre capacitagdao
profissional e promog¢ao; a oposi¢do ao trabalho com as bases docentes por
parte de diversos niveis da dire¢do educativa. Isto gera uma grande falta de
profissionalizacdo dos professores, o que redunda em protestos e greves
concentradas, basicamente, em reivindicagdes de carater salarial (p.193).

Esse modo operante, ao sobrecarregar os professores com fungdes administrativas e ao
reduzir sua atuagdo ao cumprimento de demandas burocraticas, se articula a outro mecanismo
de controle educacional: a submissdo dos governos nacionais a parametros de avaliagdo
internacionais, como o Programme for International Student Assessment (PISA). Tais
avaliagOes, apresentadas como instrumentos neutros de mensuragdo da qualidade, na verdade
reforgam uma logica de padronizacdo e ranqueamento que condiciona politicas publicas,
curriculos e praticas pedagogicas aos interesses de organismos multilaterais (Gadotti, 2012).
Nesse cenario, a autonomia docente ¢ ainda mais restringida, € a escola passa a ser orientada
por metas e indicadores externos que pouco dialogam com as realidades locais € com a

necessidade de uma formacgao critica e cidada.

Tais avaliagdes, entretanto, ndo medem apenas o conhecimento, mas instauram formas
de controle, competicao e padronizacao. Nesse processo, praticas pedagogicas criticas acabam
invisibilizadas ou desvalorizadas. Para a educagao popular, esse contexto representa um duplo
desafio: resistir as pressdes homogeneizadoras e, a0 mesmo tempo, preparar estudantes para
navegar em sistemas seletivos como os vestibulares. Nos cursinhos populares, essa tensdo ¢
cotidiana, pois os contetidos cientificos precisam ser ensinados sem que se perca a perspectiva

critica e emancipatoria.
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Essa reducdo do trabalho docente a tarefas técnicas reforga outra tensdo historica
presente nas escolas: o duplo papel de preparar para a cidadania (formando individuos aptos a
participagdo politica e conscientes de seus direitos) e de formar trabalhadores, dotados das
habilidades fundamentais e da personalidade necessaria para atuar em um sistema de trabalho
autoritario. Nesse processo, corre-se o risco de que a formagdo voltada ao mercado de
trabalho se sobreponha a formacdo cidadd. Como destacam Hernandez et al. (2009), as
escolas tornam-se espagos de conflito justamente por assumirem simultaneamente essas duas
funcdes: de um lado, espera-se que eduquem cidaddos em sociedades democraticas,
assegurando igualdade de oportunidades e respeito aos direitos humanos; de outro, que
treinem trabalhadores para processos produtivos em um sistema dominado por grandes
corporagdes, o que implica negar os mesmos direitos que os definem como cidaddos. Essa
contradi¢do revela a natureza ambigua do Estado, que se apresenta a0 mesmo tempo como
capitalista e democratico, tensionando o campo educativo e transformando a escola em espago

privilegiado de disputa social e politica.

Diante das circunstancias atuais, em que a educagao se vé€ atravessada por politicas
neoliberais, pela precarizagdo da profissao docente e pela submissdo a parametros externos de
avaliagdo, torna-se necessario pensar caminhos alternativos que resgatem o sentido social e
emancipador da escola. Nesse cenario, a educagdo popular se apresenta como um projeto
contra hegemonico, capaz de tensionar a ldgica de mercantilizagdo e de apontar possibilidades
de formacao critica, democratica e comprometida com a transformagao social. Reconstruir
caminhos a partir desse horizonte significa, portanto, identificar e valorizar os elementos
centrais de uma proposta formativa que ndo se limita a adaptagdo as exigéncias do mercado,

mas que fortalece sujeitos historicos em sua capacidade de leitura e intervengao no mundo.

1.4 OS CURSINHOS PRE-VESTIBULARES POPULARES FRENTE A PRECARIZACAO:
DESAFIOS E POTENCIALIDADES

Ao retomar o objeto central desta pesquisa, os Cursinhos Pré-Vestibulares (CPV)
remontam a propria histéria do surgimento dos Exames Vestibulares. Sua chegada, expansao e
permanéncia no contexto Brasileiro evidencia duas contradigdes do sistema educacional. Em
primeiro lugar, ele constata o fracasso do sistema escolar, tanto para alunos de redes privadas,
quanto para os da rede publica. Em um segundo momento, esses cursos preparatorios seguem
estratégias de ensino vinculadas intimamente a memorizagao, por meio de técnicas de
repeticdo e estratégias ligadas a espetacularizacdo, com uso de aulas-show e musicas

populares adaptadas aos conteudos técnicos. Essas estratégias vinculadas aos cursos
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tradicionais de preparo para os vestibulares sdo atribuidas como praticas de “violéncia
simbolicas” por Whitaker e Consuelo (2010), uma vez que, suas aulas afastam qualquer

possibilidade para trabalhar uma educagdo comprometida com o pensamento critico do aluno.

Outro impacto acometido pela concretizagdo dos cursinhos pré-vestibulares, ¢ o
“efeito cursinho”, afetando diretamente os resultados dos exames. Whitaker e Consuelo
(2010) apontam que pesquisas anteriores (Whitaker, 1989; Whitaker; Fiamengue, 1999) ja
demonstravam esse feito em dados tratados da VUNESP. Os materiais apontam que os
estudantes que ingressaram nas universidades, principalmente em cursos mais disputados,

eram aqueles que realizaram um ou dois anos de cursinhos pré-vestibulares.

Quando retomamos a génese do problema, os CPV nasce da ideia de que era
necessario preparar os vestibulando para o inicio do ensino superior, a partir de cursos
preparatorios especificos para vestibulares de Medicina, Direito e Filosofia, nessa mesma
linha, foram criados cursinhos que atendiam trés grandes areas de conhecimento: as exatas,
bioldgicas e humanas. A partir do ano de 1960 e com o golpe de 1964, a sociedade vinha se
transformando a partir da concretizagdo do modelo desenvolvimentista dos Militares. A nova
estrutura de sociedade culminou no surgimento de novas classes médias, que necessitava de
dois pilares para se sustentar: o aumento do quadro administrativos e técnico, para concretizar
a industrializagdo; e mais professores ¢ médicos, que sustentavam a reproducdo dessa nova

classe média nesse contexto (Whitaker; Consuelo, 2010).

Para que fosse sustentado o milagre brasileiro, foram criadas universidades em todo
territério nacional, momento também que aconteceu a expansdo de grandes empresas
vinculadas a preparagdo pré-vestibular, integrados a escolas particulares. Esse movimento se
intensificou a partir do sucesso de grandes grupos empresariais, como o Colégio e Cursinho
Objetivo. Esse movimento empresarial na educacao e em projetos pré-vestibulares, eliminou o
que na época eram tidas como experi€éncias menores e artesanais, transformando a educagao

preparatoria em um lucrativo mercado (Whitaker; Consuelo, 2010).

Outro movimento realizado na época, refere-se aos vestibulares e suas modificacdes
ao longo dos anos. Em 1960, houve a primeira tentativa de racionalizar as provas e o sistema
de vestibulares, estruturando trés organizagdes de exames, com o Centro de Selecdo de
Candidatos as Escolas Médicas (CESCEM), Centro de Sele¢dao de Candidatos as Escolas de
Administragdo (CESCEA) e o Vestibular Unificado de Ciéncias Exatas e Engenharia

(MAPOFEI), que incluiam as universidades Instituto Maua de Tecnologia, Escola Politécnica
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da Universidade de Sdo Paulo e Faculdade de Engenharia Industrial (Rodrigues; Oliveira,

2024).

Esse processo culminou cada vez mais na dependéncia de jovens aos cursinhos
preparatorios, ocasionando também na saturagdo do mercado de trabalho e consequentemente,
em mais ajustes nas barreiras dos vestibulares. A partir de 1976 aconteceu a unificagdo dos
vestibulares da Universidade de Sdo Paulo (USP), com a Fundagdo Universitaria para o
Vestibular (FUVEST), levando outras universidades a seguirem esse modelo, como a
Universidade Estadual Paulista (UNESP) com a criagdo da Fundagdo para o Vestibular da
Universidade Estadual Paulista (VUNESP) e a Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), obrigando os candidatos a prestarem trés exames diferentes ao invés de um
unico (Rodrigues; Oliveira, 2024). Assim, os cursinhos se consolidaram como estratégias da
elite para garantir o sucesso de seus filhos rumo a Universidade, e simultaneamente, como um

mercado atrativo para a expansao de capital em busca de lucro (Whitaker; Consuelo, 2010).

J& os cursinhos pré-vestibulares populares ou cursinhos populares surgiram a partir da
necessidade de uma camada historicamente excluida da sociedade ascender a educagao
publica de qualidade. O movimento inicial teve como principal foco a Iluta pela
democratizagdo do ensino superior (ES), na busca de igualdade de acesso. Esse movimento de
resisténcia vai de encontro principalmente as classes que durante anos moldaram o ensino
superior no Brasil, excluindo a possibilidade das camadas mais pobres acessarem o sistema
universitario. E apenas uma minoria, filhos de elite, teriam a oportunidade de acesso ao

ginasio e ao ensino médio e consequentemente, as universidades publicas criadas no pais.

Seu inicio tem como marco os movimentos negro e estudantil de 1960 e 1970,
movimentos que tinham também como pauta a democratizagdo do acesso ao ensino superior,
ja que as universidades eram tomadas pela elite. Somente em 1990, os Cursinhos populares
tiveram sua popularizagdo para a sociedade, principalmente devido ao fato de que esses
projetos passaram a integrar o campo da extensdo universitaria (Casaut, 2019). Um dos
desdobramentos da grande expansdo dos pré-vestibulares populares, foi devido a grande
pressao que ¢ colocada no acesso ao ensino superior, da qual assolava o ensino basico antes
da sua instauragdo e obrigatoriedade para todos (Vicente, 2022).

Além do movimento democratico e de preparagdo para os vestibulares, os CPs tém
fungdes fora da aprovacao, seu escopo ¢ pautado na educagdo popular. A formacao nesses
espagos ¢ continua, sistematica e intencional, atuando numa perspectiva de politica de classes.

Diferentemente dos cursos convencionais, esses CPs trazem uma metodologia voltada as
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vivéncias de seus alunos, tornando os conhecimentos mais palpaveis, e também, de forma
critica sobre a realidade (Aragao et al., 2015).

As principais investigacdes nesse campo devem ser conhecidas, uma vez que os CPs
funcionam com base na educagdo critica, na formagdo mutua (educadores e educandos) e
emancipatéria. Uma vez associados a extensdo universitaria, os CPs atuam também em um
movimento de ensino e pesquisa, ja que nesses espagos € oportuno o estabelecimento de uma
relagdo entre pratica e teoria de seus docentes, que por vezes, estdo no seu processo de
formacao inicial da docéncia. Logo, a universidade também cumpre seu papel de promogao de
conhecimento para a sociedade, considerando o espaco em que esta situado (Dourado et al.,
2012). No que tange a Extensdo Universitaria, Lopes et al (2024) apontam que, para a
democratizagdo do espago académico por meio dos cursinhos populares, ¢ necessario que
esses projetos adotem uma postura comunicativa, e que a extensdo universitdria ndo seja
tratada como um assistencialismo as camadas vulneraveis, mas sim, uma troca de saberes,
funcionando como uma via de mao dupla.

Por vezes, os CPs se encontram em uma contradicdo estruturante, uma vez que,
acabam se direcionando unicamente na aprovacdo no vestibular, se reduzindo a um projeto
conteudista, deixando de lado o cunho da formacao critica dos alunos (Vicente, 2022; Groppo,
2019). Esse afastamento de ideologia originario dos cursinhos populares ¢ apontado como
um dos principais desafios apresentados por esses projetos, seja em encontrar um ponto de
equilibrio, de forma a trabalhar com a emancipa¢ao da populacdo por meio da educagdo
popular, mas também a promoc¢do da transformacdo social e a inclusdo desses jovens no
ensino superior (Carvalho, 2013; Fonseca, 2023). Azevedo (2014) coloca ainda que: “os
cursinhos deveriam investir mais no estudo e na constru¢ao de metodologias alternativas de
ensino que estejam de acordo com o que se almeja. E importante que essas metodologias
sejam desenvolvidas em comunhdo com os estudantes, sujeitos do processo.” (p. 66).

Para que se rompa essa logica, ¢ fundamental que os cursinhos populares assumam sua
identidade critica, trabalhando por meio de praticas que promovam dialogo horizontal e na
criagdo de sentido para seus alunos, ja que por vezes, entre os jovens estudantes desses
projetos, existe uma visdo generalista do objetivo dos estudos, em grande parte, o sentido de
todo esforco ¢ reduzido unicamente em “ser alguém na vida”. Essas praticas e projetos
acabam mostrando outro viés aos seus estudantes, gerando uma tomada de consciéncia e
estimulando a criticidade na sociedade (Fonseca, 2023), de modo que a leitura de mundo

anteceda a palavra (Costa, 2015).
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Assim, muitos projetos atuam em uma perspectiva da educacdo problematizadora,
como no caso do cursinho Conexdo, em Ribeirdo Preto. Sua divisdo curricular ¢ feita por
eixos tematicos, de modo que seja possivel trabalhar a transversalidade das disciplinas. Os
eixos tematicos sdo divididos em Arte e Cultura, Ciéncia e Tecnologia, Transporte, Energia,
Saude, Guerra, Economia, Agua e Direitos Humanos (Costa, 2015). Consequentemente,
torna-se viavel a colabora¢do de diversos professores de distintas areas de conhecimento,
permitindo uma visao ampla sobre a perspectiva de vérias disciplinas.

Outros cursinhos trabalham a partir da Educacdo Antirracista, visto que, a historia
desses projetos também ¢ moldada pelo movimento negro, como o Cursinho Pré-Vestibular
para Negros e Carentes (PVNC) e o Educagdo e Cidadania para Afrodescendentes e Carentes
(Educafro), cursinhos que tiveram sua popularizacdo na década de 1990. O seu projeto
politico pedagogico visa a formagdo continuada de seus educadores para o combate do
racismo ¢ a valorizagdo etinico racial, ainda, trabalham com seus educandos através de dois
eixos principais, com oficinas pedagdgicas e culturais (Vitorino, 2020). Além disso, o PVNC
e o Educafro trabalham com a formagao constante de seus docentes, com palestras e cursos
centrados na formagio das relagdes Etnico-Raciais e no planejamento pedagégico politico de
seus professores.

Ja na formagdo dos seus educandos, eram trabalhadas oficinas como “Historia da
Africa”, “Histéria da América Latina”, oficina de “Valorizagdo da histéria pessoal do aluno”,
“Novo olhar sobre a historia do negro no Brasil”, “Os negros em movimento” e a oficina “O
movimento Hip Hop”. Vitorino (2020) coloca que com essas atividades, buscava-se:

[...]Jromper com a ideologia ou arbitrario cultural dominante acerca do negro,
procurando construir fissuras em crengas, preconceitos, estereotipos e
estigmas que recobrem como fumaca as historias dos negros e dos povos
indigenas em nosso pais. Além da valorizacdo dessas culturas, a formagéo
docente tinha como propoésito questionar imaginarios negativos e buscar a
importincia dessas contribuicdes culturais, que frequentemente sdo
desvalorizadas pelo sistema escolar em suas praticas de ensinar ¢ aprender,
para questionar o curriculo escolar que muitas vezes € eurocéntrico (p.96).

Outro ponto indiscutivel desses projetos ¢ a sua formagdo inicial e continuada de
docentes. Ao tratar dessa formacao, ¢ relevante considerar diversos aspectos relacionados a
esses ambientes educativos informais. Vale lembrar que a diversidade nao se limita apenas aos
alunos matriculados nos CPs, mas também aos professores. Muitas vezes, esses profissionais
ndo possuem formacdo em licenciatura, mas acabam escolhendo a carreira docente por
vocacao ou por um desejo de contribuir para a transformagdo social, além de possuirem

alguma afinidade ou experiéncia prévia na area dos Cursinhos Populares.
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Dentre esses projetos, também existe a pluralidade do seu modo de tratamento quanto
a formagao docente. Um caso disso, ¢ o Programa de Acesso Democratico a Universidade e
Acompanhamento Pedagdgico (PADU) da UFT, que tem como um dos seus objetivos a
formacdo docente voltada a criticidade e focada na pratica social. Em seu processo, antes
mesmo da regéncia, seus extensionistas passam por uma série de formagdes referentes as
praticas pedagdgicas. Todos esses procedimentos levam a potencializagdo dos conhecimentos
docentes fundamentados na formacao critica, reflexiva e politica, pautadas na Educagdo para
a cidadania (Angelo; Silva, 2021).

Uma vez que os cursinhos populares sdo espacos privilegiados para formag¢ao mutua
dos seus atores, o ensino de ciéncia reforca essa criticidade, ao ser vinculada a realidade de
seus alunos. Essa aproximagdo aos contextos dos estudantes sdo essenciais, pois gera uma
autonomia docente para selecionar conteidos que sdo relevantes para a sua pratica, assim
como, adaptar a linguagem de seus alunos, sendo possivel trabalhar com temas relevantes,
como género, raga ¢ meio ambiente dentro das aulas de ciéncias (Freitas, 2020). Ao se afastar
dessa criticidade das ciéncias, Santos et al (2022) aponta uma compreensao falha na visao dos
professores, os quais, por vezes, enxergam o "Aluno Empirico", com necessidade imediata na
aprovacao do vestibular e ndo o "Aluno Concreto", um sujeito social complexo.

Apesar das dificuldades recorrentes da area das Ciéncias Naturais, muitos projetos
buscam trabalhar com propostas inovadoras, na tentativa da superacdo do modelo de
cursinhos convencionais. Stradolini et al., (2024) demonstram que essa superagao ja inicia na
proposta curricular em um cursinho em Porto Alegre - RS, posto que, o planejamento e as
aulas sdo feitas coletivamente, ¢ os conteudos relativos a Fisica, Quimica e Biologia sdo
trabalhados de forma indisciplinar. Essa abordagem corrobora com a percep¢ao dos alunos de
que a ciéncia nao ¢ um empreendimento isolado, mas um trabalho feito a partir de varias areas
de conhecimento.

Outro fator que colabora com a compreensdo das ciéncias como um empreendimento
humano ¢ a contextualizacdo. Santos e Ferreira (2021) formula o ensino de quimica mediante
trés niveis:o fenomenoldgico, trabalhando o concreto e visivel por meio da observagao de
fenomenos do dia a dia ou experimentos; tedrico, mediante a explicacdo de fendmenos através
de modelos abstratos e do nivel atdmico-molecular; e o representacional, tratando os
conceitos a partir de formulas, equagdes e graficos. As aulas no cursinho utilizam de materiais
do cotidiano para a contextualizacdo, com embalagens de leite, bolacha, caixas de gelatina
preenchidas com isopor ou areia e bulas de medicamentos. Essas praticas permitem

desenvolver a criagdo de sentido para os alunos, uma vez que a educacdo parte dos
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conhecimentos ja existentes e das situa¢des do dia a dia.

Outros autores trazem o Ensino de Biologia, como aporte principal para o
posicionamento diante a realidade da sua comunidade. Pereira (2018) destaca que o ensino de
Biologia no Cursinho Popular de Altamira, no Par4, ¢ utilizado como instrumento de
resisténcia e pratica. Os contetidos abordados na disciplina sdo trabalhados por meio de temas
geradores, com praticas que incluem trilhas ecoldgicas, visitas a cavernas e ambientes de
conservagdo para aprender ecologia e impactos ambientais na pratica. Ainda, o ensino no
cursinho discute os impactos de grandes projetos de empresas privadas, como a Usina Belo

Monte, incentivando que seus alunos participem ativamente de movimentos sociais.

Essas possibilidades expressas no item, permitem ndo apenas a discussdo de temas
socialmente relevantes e a formagao critica. Eles demonstram que a contextualizagdo supera a
exemplificagdo técnica de fendmenos cotidianos, mas também, buscam o desenvolvimento de
uma postura critica dos alunos, frente a questdes sociais e politicas. Os cursinhos populares
podem atuar além de uma perspectiva de “trampolim” para estudantes de baixa renda terem a
possibilidade de concorrer a uma vaga no ensino superior nas universidades publicas.

Seu funcionamento ¢ pautado em um movimento de resisténcia a educacao bancaria,
diferentemente dos cursos tradicionais, que colocam os alunos em uma caixa e partem do
pressuposto que todos estdo no mesmo nivel de conhecimentos sobre os contetidos estudados,
ndo levando em considera¢do seus proprios processos de assimilagdo, ¢ os reduzindo a
ouvintes necessitados de conhecimentos. Ja os CPs , por vezes, ttm um papel na formacao
cidada de seus estudantes, respeitando o ponto de partida de cada um, e também trazendo os
conhecimentos prévios para a discussdo em sala de aula. Além disso, existe uma busca para a
constru¢do de um conhecimento critico para a leitura social e politica.

Apesar do seu cardter emancipatorio, muitos projetos acabam recostando em algumas
contradigdes relacionadas ao seu papel historico na sociedade e as lutas contrarias ao sistema
de vestibulares. Posto isso, alguns também funcionam por meio de processos seletivos, sejam
por processos socioecondmicos, entrevistas e até mesmo provas, utilizadas para a aprovacao
naquele ano letivo. Por mais que os cursinhos apresentem em seu projeto pedagodgico
objetivos que visem um direcionamento dos seus estudantes a uma reflexao de seu contexto,
associado as vivéncias em locais de sua insercdo, ¢ perceptivel a dificuldade de manter esse
ideal, ja que os CPs possuem diversos problemas quanto a formacdo de seus professores,
resultante da constante mudanca do corpo docente ao longo dos anos. Para que as aulas nao

recailam na tradi¢do bancaria, ¢ necessario uma constante formagao politica pedagdgica de
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seus professores, assumindo assim uma postura critica, emancipatoria e comprometida com a

construgdo de saberes compartilhados.

1.5 RECONSTRUINDO CAMINHOS: EDUCACAO POPULAR COMO PROJETO DE
FUTURO

Ao propor uma reconstru¢do para uma educagdo critica, emancipatoria, para a
cidadania e democracia, acreditamos em uma educacao utopica. Nao uma utopia de um sonho
inalcangavel, mas uma educacdo com um “verdadeiro realismo”, que orienta a acdo e a
transformagdo social, ja que “esse educador educa em fun¢do de um sonho na busca de um
mundo justo, produtivo e sustentavel para todos e todas” (Gadotti, 2012, p.3). E para que
acontega esse realismo utopico educacional pautado na mudancga, € necessario que esse ator
de mudanca conheca a realidade em que estd inserido. Essa resposta surge a “crise de
esperanca’” e ao “fatalismo determinista”, que tem a capacidade de paralisar o pensamento e o
agir reflexivamente diante das crises estruturais existentes.

Além do determinismo, a EP e os CPs trabalham frente ao pensamento fatalista
neoliberal, que, por sua vez, faz acreditar que a historia acabou e que ndo hd mais esperangas,
sendo um impedimento para a constru¢do de uma visdo de futuro. O desinteresse pela
mudanga de pensamento fica a mercé dos “acomodados, aos poderosos, a todos aqueles que
tém a ganhar com o mundo como ele estd” (Gadotti, 2007, p. 107). Ainda, Gadotti (2007)
acrescenta: “Na verdade, nossa tarefa de educadores sociais, continua a mesma: conscientizar,
desalienar, desfetichizar” (p.3).

Para que se concretize essa tarefa ¢ necessario trabalhar com didlogo, na construgdo
coletiva do saber e da humanidade, promovendo novas alternativas de dialogo no conflito.
Desse modo, a valorizagdo dos territorios e dos sujeitos ¢ uma das formas de educar para
outro mundo possivel, aprofundando o estudo da "nossa cultura" e revisando curriculos que
omitem identidades e historias locais. Esse “outro mundo possivel” € um local que valoriza a
diversidade étnica, racial, de género, sexual, os direitos humanos e o meio ambiente. Gadotti

(2007), ainda acrescenta:

Antes de mais nada, educar para outros mundos possiveis ¢ visibilizar o que
foi escondido para oprimir, ¢ dar voz aos que ndo sdo escutados. A luta
feminista, 0 movimento ecologico, o movimento zapatista, o movimento dos
sem-terra e outros tornaram visivel o que estava invisibilizado por séculos de
opressdo. Por isso, podemos dizer que sdo movimentos de educacio para um
outro mundo possivel. [...] (p.188).



37

E mais:

Educar para outros mundos possiveis ¢ educar para a emergéncia do que
ainda ndo é, o ainda-ndo, a utopia. Assim fazendo, estamos assumindo a
historia como possibilidade ¢ ndo como fatalidade. Por isso, educar para
outros mundos possiveis € também educar para a ruptura, para a rebeldia,
para a recusa, para dizer "ndo", para gritar, para sonhar com outros mundos
possiveis. Denunciando ¢ anunciando (p.189).

Nesse horizonte de reconstrugdo, os cursinhos populares se apresentam como uma
expressao contempordnea mais significativa da educag¢do popular. Sendo constituidos como
iniciativas autonomas, possuindo um carater coletivo e critico. Apesar da contradicdo
existente ha anos e ja mencionado por alguns atores (Mendes, 2009, Aragao et al., 2015,
Mendes; Rufato, 2015, Groppo; Oliveira, 2019; Pinheiro; Pereira, 2023), ¢ necessario que
esses espagos se organizem em um movimento de praxis, para que se rompa o desafio de
preparar estudantes para o ingresso no ensino superior €, a0 mesmo tempo, promover
processos formativos que dialogam com a realidade social, politica e cultural de seus
participantes.

Deve ser tomada como raiz da educacgao popular a préxis, ela deve ser entendida como
uma unidade indissoluvel entre a teoria e a pratica para a formacao e transformagao social.
Gadotti (1992) diz:

Finalmente, [...], educacdo popular significa que o processo de aprendizagem
realiza-se apenas através da praxis e da luta, que combina o trabalho manual
com o trabalho intelectual, a teoria e a pratica, instrumentos produtivos com
educagdo para a conscientizagdo politica (p.45).

Desse modo, o reconhecimento do ser humano, como um ser "incompleto, inconcluso
e inacabado" (Gadotti, 2012, p.26) que se transforma ao transformar o mundo, exige a
compreensdo da educagcdo como pratica politica e de permanente dialogo e emancipagao.
Assim, ¢ necessario manter uma reflexao critica sobre a pratica, para que nao se reduza a uma
teoria vazia que “vai virando blablabla” ou a uma ac¢do imediatista e desarticulada um simples
“ativismo” (Freire, 1989, p. 13).

Assim, os cursinhos populares devem ndo apenas trabalhar a partir da transmissdo de
conteudos, mas da produg¢dao compartilhada de sentidos, debate sobre questdes sociais e
exercicio de cidadania. Desse modo, os cursinhos populares atualizam a tradi¢do da educagdo
popular e reafirmam sua pertinéncia como projeto de futuro, tornando-se também o l6cus

privilegiado para esta investigacao.
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Vale a afirmacgdo da pergunta do titulo que leva esse capitulo, os cursinhos populares
realmente possuem um ‘Carater popular?”. Podemos afirmar que sim, ja que em muitos casos
eles trabalham a partir de uma perspectiva de classes, lutando pelo acesso de jovens e adultos
de classes populares ao Ensino Superior, reafirmando o carater emancipatorio da educacao.

Mas, além desse propodsito, € necessdria a reafirmagdo da educagdo como pratica de
liberdade e como projeto de futuro, construido nos territorios, pelos sujeitos e para a
coletividade, ¢ indispensavel reafirmar seu local que preza a préxis politico-pedagogica, que
priorize o conhecimento construido de forma coletiva, dialdgica e comprometida com a
transformagdo social. Valorizando a comunidade em que estd inserido, conhecendo seus
problemas, suas dores, suas forcas e saberes, acolhendo a diversidade étnica, de género,
sexual e racial. S6 desse modo ¢ possivel um cursinho popular voltado para o popular. Para
além de uma nomenclatura que envolva uma condi¢do socioecondmica, mas sim, do povo e
para o povo.

Por fim, a opcdo metodologica por uma pesquisa-acdo participativa encontra
fundamento no proprio percurso historico da educacao popular, que sempre articulou pratica e
reflexdo critica em didlogo com os sujeitos sociais envolvidos. Ao reconhecer professores e
estudantes dos cursinhos populares como agentes dos proprios processos formativos, a
investigacdo nao se limita a coleta de dados, mas assume-se como pratica educativa e politica,
coerente com a tradigdo freireana e com a perspectiva do educador-pesquisador.

Portanto, compreender os cursinhos como praxis da educa¢do popular permite nao
apenas atualizar o debate historico e politico sobre a formacdo das classes populares, mas
também iluminar os caminhos desta investigagdo. E nessa perspectiva que, no capitulo
seguinte, discutiremos a Educacdo CTSA e as Questdes Sociocientificas como eixos tedricos
e metodologicos que dialogam diretamente com os desafios e as potencialidades atuais da

pratica educativa em cursinhos populares.
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2. EDUCACAO CTSA E QSC

Ser4 que o limbo da imaginagao

Perverte a inteligéncia?

O homem com sua ambicao

Desconhece a razao, desatina a Ciéncia

Serd que ha de ter carnaval sem minha cadéncia?
Com alas em tom digital, no fim da existéncia
Me diz, afinal

Quem ha de arcar com as consequéncias?

[...]

O verde adoecido da esperanca

Ofega sobre o leito da cobica

Quem vive pelo preco da cobranga
Derrama sua lagrima postica

Fogo matando a floresta

Bicho morrendo no cio

Febre no pouco que resta

Secam as aguas do rio

E a vida vai vivendo por um fio
Voltando Para o Futuro — Ndo Ha Limites Pra Sonhar - G.R.E.S. Mocidade
Independente de Padre Miguel (2025)

A epigrafe que abre este capitulo, extraida do samba-enredo de 2025 “Voltando para o
Futuro — Ndo Ha Limites Pra Sonhar”, da Mocidade Independente de Padre Miguel, aponta
em linguagem poética algumas criticas e tensdes fundamentais que atravessam a ciéncia e a
sociedade contemporaneas. Nessa logica, as estrofes apontam dilemas da ambi¢do humana, os
impactos da tecnologia, a degradacdo ambiental, a exploracdo econdmica e, sobretudo, a
questdo ética que permeia alguns pontos deste capitulo: “Quem ha de arcar com as
consequéncias?”.

Essa problematizacdo dialoga diretamente com a proposta da Educagdo em Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) e das Questdes Sociocientificas (QSC),
perspectivas que buscam justamente aproximar o ensino de Ciéncias dos desafios reais que
configuram a vida social, politica e ambiental. Tal como o samba denuncia, ndo se trata
apenas de compreender os avangos tecnologicos, mas de indagar seus efeitos e
responsabilidades coletivas, por mais que algumas decisdes sejam tomadas apenas por uma
pequena parcela da sociedade.

A escolha de abrir esse capitulo com um samba-enredo do ano de 2025 , ndo ¢ apenas
um capricho estético, mas também epistemologico: assim como a educagdo popular esta
enraizada na cultura e na expressdo coletiva, o ensino de ciéncias deve dialogar com os

simbolos, as linguagens, com o cotidiano ¢ as sensibilidades de nosso povo. Nesse sentido, o
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samba funciona como metafora do que a educacdo CTSA e as QSC pretendem promover:
uma educacado cientifica que va além da memorizagdo de conceitos e se comprometa com a
leitura critica do mundo, com a imaginagao de futuros possiveis € com a responsabilidade por

escolhas éticas no presente.

2.1 ORIGEM E CONSOLIDACAO DA EDUCACAO CTSA

A relagdo entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA) constitui um dos
campos mais relevantes do ensino de Ciéncias, com um total 112 teses e dissertagdes somente
no periodo de 2014 e 2017 (Prado, 2018). Quando analisado o quadro de trabalhos publicados
no Encontro Nacional de Pesquisa em Educa¢ao em Ciéncias (ENPEC), o principal evento no
Brasil para discutir, divulgar e avancar pesquisas na area de ensino de ciéncias, a quantidade
de trabalhos dobra, chegando a um total de 233 trabalhos publicados apenas no periodo de
2014 e 2018 (Silva, 2020).

O campo tem por principal foco questionar a ideia de que a ciéncia € neutra ou restrita
ao laboratorio. Assim como a educacdo popular, discutida no capitulo anterior, a perspectiva
CTSA reconhece que todo conhecimento ¢ produzido em contextos historicos, politicos e
sociais, trazendo implicagdes diretas para a vida coletiva. Essa abordagem tem suas raizes no
movimento CTS, que ganhou forga a partir das crises ambientais e sociais das ultimas décadas
do século XX, em resposta as contradi¢cdes do desenvolvimento capitalista e aos impactos
socioambientais de seus avangos tecnologicos.

Desde sua origem, o movimento esteve marcado pela critica ao modelo
desenvolvimentista de base capitalista e aos impactos ambientais decorrentes de sua logica de
crescimento. Atualmente, ao ser incorporado a educacdo cientifica, volta-se a formagao
cidada e a promocao da justi¢a socioambiental.

O movimento CTS surgiu de uma problematizagdo interna da propria Ciéncia e
Tecnologia (C&T), motivada pelas consequéncias sociais e éticas do avango tecnocientifico,
especialmente em contextos bélicos, como o uso da bomba atomica na Segunda Guerra
Mundial e o emprego do napalm desfolhante (ou agente laranja) na Guerra do Vietna (Auler;
Bazzo, 2001). Esses eventos refor¢aram a necessidade de discutir as interagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, impulsionando a consolidagdo do denominado movimento CTS.

Esse movimento critico ao modelo de desenvolvimento cientifico e tecnologico
também impulsionou a inclusdo de contetidos de ciéncia-tecnologia-sociedade nos curriculos

de Ciéncias, sobretudo a partir da década de 1970. Tal incorporagdo, entretanto, ocorreu
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majoritariamente em paises centrais, como Inglaterra, Estados Unidos, Canad4, Holanda e
Austrélia, evidenciando o carater inicialmente eurocéntrico € hegemonico da proposta.

Além das discussdes internas sobre o papel do campo cientifico, as pressoes do
movimento dialogaram com as questdes externas vindas dos movimentos sociais €, em
especial, 0 movimento ambientalista, o pacifismo e as mobilizagdes contra a energia nuclear,
que se intensificaram a partir da década de 1960 (Aikenhead, 2005). Esses movimentos
evidenciaram que a C & T ndo poderiam ser compreendidas de maneira isolada, mas sim
como dimensdes implicadas em disputas politicas, econdmicas e €ticas. A vinculagdo entre
CTS e as pautas ambientais €, portanto, constitutiva desde a sua origem, como também
observa Auler e Bazzo (2001)

Portanto, a ado¢cdo do Termo CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente)
nesta dissertacdo parte do reconhecimento de que as questdes ambientais estdo
intrinsecamente ligadas as discussdes sociocientificas contemporaneas. Historicamente, o
campo da Educagdo CTS (ECTS) problematiza os impactos sociais da ciéncia e da tecnologia,
e sua génese ja carregava criticas ao modelo desenvolvimentista, o qual, ¢ responsavel pela
intensificagdo da crise ambiental e pelo aprofundamento da exclusdo social (Aikenhead,
2005)

Nesse sentido, o contexto atual de crise econdmica, associado a crise das mudangas
climaticas, convida-nos a construir outro modelo de ciéncias e tecnologia (CT) que rompa
com o velho modelo consumista movido pela légica do lucro independente de suas
consequéncias socioambientais. E nesse contexto que podemos assumir CTS como um
movimento de reconstruc¢ao social. Isso vai implicar na andlise critica das inter-relagdes entre
seus trés elementos em uma perspectiva de transformacao social (Santos, 2011, p.38).

Assim, podemos assumir que as preocupagdes com as questdes ambientais sempre
estiveram no rol da perspectiva CTS, como evidenciado por autores classicos como Fensham
(1988) em Development and Dilemmas in Science Education, Solomon (1993) - Teaching
Science, Technology and Society, Yager (1993) - The Science, Technology, Society
Movement e o proprio Aikenhead (1994). Portanto, a vinculagdo entre o movimento CTS e o
movimento ambientalista esta diretamente ligada a sua origem e estrutura, especialmente no
tratamento de temas sociocientificos que abarcam a degradacdo ambiental, a justiga ecoldgica
e os desafios da sustentabilidade

A adocgao da sigla CTSA nessa pesquisa, reafirma o compromisso com a educagao
cientifica critica, comprometida ndo apenas com a analise das interagcdes entre ciéncia,

tecnologia e sociedade, mas com a construg¢do de saberes que pensem em alternativas éticas e
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sustentaveis frente as urgéncias ambientais e as desigualdades socioambientais que
atravessam os territorios e as praticas educativas. Essa perspectiva faz aporte direto com as
discussdes sobre a “sociedade de risco”, que evidenciam os impactos globais e a desigualdade
das escolhas tecnocientificas, que denunciam a distribuicdo assimétrica dos danos e beneficios
do desenvolvimento (Beck, 2011).

Embora sua consolidagdo inicial tenha ocorrido em paises do Norte Global, marcada
por uma matriz eurocéntrica, no Brasil, o movimento CTS/CTSA assumiu contornos proprios,
articulando-se de forma mais explicita as demandas da Educacdo Ambiental critica e as lutas
sociais por justica socioambiental (Auler; Delizoicov, 2006; Santos, 2007). Como sera
discutido no préximo topico, essa inflexdo evidencia a importancia de reconhecer as
epistemologias do Sul e os movimentos sociais na ressignificacdo da Educa¢ao CTS em

contextos latino-americanos.

2.2 CTSA NO BRASIL

Antes de entrar especificamente no contexto brasileiro, ¢ fundamental reconhecer que
a incorporagdo da perspectiva CTS na América latina ndo aconteceu de forma espontanea,
importando apenas os referenciais europeus e norte-americanos. O Pensamento
Latino-Americano em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (PLACTS), desenvolvido por autores
como Oscar Varsavsky, Amilcar Herrera e Jorge Sabato, a partir dos anos de 1960 e
consolidados nos anos de 1970, ndao apenas criticavam o modelo de dependéncia tecnologica e
o seu modelo linear de desenvolvimento cientifico, mas, principalmente, se opunham a
ciéncia produzida nos paises centrais, ja que elas atendiam aos interesses desses paises, de
modo a perpetuar as relagdes coloniais de poder (Dagnino; Thomas; Davyt, 1996).

Assim, o PLACTS antecipa e fundamenta diversas discussdes que posteriormente
seriam incorporadas ao movimento CTS/CTSA, especialmente quando incorporadas em
contextos como o do Brasil, onde articula as contribui¢cdes de Paulo Freire e da educagdo
popular.

A preocupagdo de educadores brasileiros em inserir problematicas que incorporassem
as tematicas relativas as preocupacdes dos avangos cientificos implicados na sociedade, ja era
presente desde a década de 1970, embora nos curriculos ndo era explicita a utilizagdo do
termo CTS/CTSA. A adogdo do slogan ocorreu por volta da década de 1990, a partir da

"Conferéncia Internacional sobre Ensino de Ciéncias para o Século XXI: ACT -
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Alfabetizagdo em Ciéncia e Tecnologia", organizada pelo Ministério da Educagdao (MEC)
(Santos, 2008).

Dado esse evento, propostas de curriculos enfaticos sobre as relagdes CTS comegaram
a surgir, motivados principalmente pelo aumento expressivo de pesquisas, teses e
dissertagdes, que demonstraram a necessidade de inclusdo da tematica nos curriculos e cursos
de ciéncias. Somente em 1998, comegaram a surgir documentos oficiais do MEC, como as
Diretrizes Curriculares Nacional de 1998 e os Parametros Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio dos anos 2000, que incluiam recomendagdes e objetivos que se relacionavam
com a educag¢dao CTSA (Santos, 2008).

Esses documentos traziam proposta como:

Para o ensino das Ciéncias Naturais, os Pardmetros Curriculares Nacionais
propdem conhecimentos em func¢do de sua importincia social, de seu
significado para os alunos e de sua relevancia cientifico-tecnologica,
organizando-os nos eixos tematicos “Vida e Ambiente”, “Ser Humano e
Saude”, “Tecnologia e Sociedade” e “Terra e Universo”. O aprendizado ¢
proposto de forma a propiciar aos alunos o desenvolvimento de uma
compreensdo do mundo que lhes dé condi¢des de continuamente colher e
processar informagdes, desenvolver sua comunicagdo, avaliar situagdes,
tomar decisoes, ter atuagao positiva e critica em seu meio social. Para isso, o
desenvolvimento de atitudes e valores ¢ tdo essencial quanto o aprendizado
de conceitos e de procedimentos. Nesse sentido, é responsabilidade da escola
e do professor promoverem o questionamento, o debate, a investigacao,
visando o entendimento da ciéncia como construgdo historica e como saber
pratico, superando as limita¢des do ensino passivo, fundado na memorizagao
de definigdes e de classificacdes sem qualquer sentido para o aluno
(BRASIL, 1998, p.62).

Apesar da existéncia de documento de base para a formulagao de curriculos escolares,
o ensino de ciéncias ainda sofre com a descontextualiza¢do do ensino, impossibilitando que o
aluno olhe para os conteudos relativos a C&T de forma contextualizada com o seu cotidiano e
o meio que estd inserido. Essa dificuldade ¢ desvelada a partir da compreensao dos
professores sobre um ensino contextualizado. Santos (2008) afirma que:

Muitos professores consideram o principio da contextualizagdo como
sindnimo de abordagem de situagdes do cotidiano, no sentido de descrever,
nominalmente, o fendmeno com a linguagem cientifica. Essa abordagem ¢
desenvolvida, em geral, sem explorar as dimensdes sociais nas quais 0s
fendmenos estdo inseridos. Assim, se ensina nomes cientificos de agentes
infecciosos e processos de desenvolvimento das doengas, mas nao se reflete
sobre as condigOes sociais que determinam a existéncia de muitos desses
agentes em determinadas comunidades (idem, p.4).

Mesmo curriculos mais atuais, como a Base Nacional Comum Curricular BNCC

(2018) tendem a se aproximar do discurso da educagdo CTS, no momento que reconhecem a
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ciéncia como empreendimento humano, destacando a sua relacdo com questdes ambientais e
sociais, propondo um ensino contextualizado e investigativo. Contudo, ainda persiste um viés
conteudista, que tende a reduzir a dimensao critica a um adendo, mantendo o foco central nos
conceitos disciplinares. Como expresso na definicdo das competéncias e habilidades da
BNCC: “foram privilegiados conhecimentos conceituais considerando a continuidade a
proposta do Ensino Fundamental, sua relevancia no ensino de Fisica, Quimica e Biologia e
sua adequacao ao Ensino Médio” (Brasil, 2018, p.550).

Além disso, a visdo da ciéncia como solu¢do de problemas pouco problematiza os
interesses econdomicos, politicos e éticos envolvidos, e a cidadania cientifica ¢ apresentada em
chave mais individual do que coletiva. Quando abordado em:

Todavia, poucas pessoas aplicam os conhecimentos e procedimentos
cientificos na resolugdo de seus problemas cotidianos (como estimar o
consumo de energia de aparelhos elétricos a partir de suas especificacdes
técnicas, ler e interpretar rotulos de alimentos etc.). Tal constatagdo
corrobora a necessidade de a Educacdo Basica — em especial, a area de
Ciéncias da Natureza — comprometer-se com o letramento cientifico da
populagdo (Brasil, 2018, p.548).

Assim, a BNCC aponta caminhos, mas ainda carece de uma abordagem mais radical
de carater sociocritico, como aquela defendida pelo movimento CTS/CTSA e pelas Questdes
Sociocientificas. Tal caracteristica marcada pelos curriculos regentes pode ser vista como um
afastamento e fragilidade da dimensdo politica, colocando o enfrentamento como algo
individual e para solu¢des mais praticas do cotidiano.

Na pratica, o texto da BNCC sugere um ensino contextualizado e investigativo, mas no
contexto do ensino escolar e da educagdao basica brasileira, ele ¢ atravessado pelo
conteudismo dos exames pré-vestibulares e por avaliagdes de parametros internacionais,

tornando a proposta retorica, por ndo haver mudancas nas estruturas de avaliagdo e nas

condig¢des de ensino, como ja posto no capitulo anterior.

2.3 QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS

Para Santos (2008), ao se apoiar nas produgdes provenientes de paises desenvolvidos,
a Educacdo CTSA tende a concentrar-se nos efeitos da tecnologia sobre a sociedade.
Entretanto, no contexto brasileiro, torna-se fundamental adotar uma perspectiva mais politica
e humanizadora, articulada as contribui¢cdes de Paulo Freire, por exemplo. Nessa dire¢do, a
énfase recai sobre a construcao de uma educacdo comprometida com a igualdade, a justica
social e a superagdo das desigualdades historicas, deslocando o enfoque meramente

tecnocratico para uma abordagem sociocritica.
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Ao pensar em uma proposta de CTS na perspectiva humanistica freireana,
busca-se uma educacdo que ndo se restrinja ao uso e ndo uso de aparatos
tecnologicos ou ao seu bom e mau uso. Além disso, propde-se uma educacao
capaz de pensar nas possibilidades humanas e nos seus valores, enfim em
uma educagdo centrada na condicdo existencial. Isso significa levar em conta
a situacdo de opressdo em que vivemos, a qual & marcada por um
desenvolvimento em que valores da dominagdo, do poder, da exploragdo
estdo acima das condigdes humanas. Nesse sentido, uma educacdo com
enfoque CTS na perspectiva freireana buscaria incorporar ao curriculo
discussdes de valores e reflexdes criticas que possibilitem desvelar a
condicdo humana (Santos, 2008, p. 122).

Assim, ao aproximar a perspectiva freireana da Educacdao CTSA, Santos (2008)
propdoe um modelo curricular fundamentado nos chamados aspectos sociocientificos. Embora
essa terminologia tenha sido utilizada em diversos de seus trabalhos, em producdes
posteriores (Santos, 2011), o autor passa a adotar a denominagao questdes sociocientificas, em
consonancia com a literatura internacional da éarea (Zeidler et al., 2002, 2005; Pedretti, 2003;
Solomon, 1992). Considerando a convergéncia entre as terminologias e a maior difusdo do
termo, adotaremos nesta pesquisa a expressao questdes sociocientificas, de modo a manté-la
alinhada aos referenciais tedricos que fundamentam este estudo

Apesar da natureza recente nas pesquisas da area do ensino em ciéncias, as Questdes
sociocientificas (QSC) apresentam um vasto aporte nas pesquisas internacionais, como
Ratcliffe e Grace (2003) que definem as QSC como a articulacdo ciéncia, tecnologia,
sociedade e valores éticos. E possuem a natureza descrita a partir de alguns elementos
centrais: uma base cientifica, frequentemente situada nas fronteiras do conhecimento, e
demandam do sujeito a formagdo de opinides ¢ a tomada de decisdes em niveis pessoais €
coletivos. Em geral, sdo temas amplamente divulgados pela midia, embora muitas vezes
mediados pelos interesses do comunicador e sustentados em informacdes incompletas ou
conflitantes, proprias da ciéncia em construcgao.

Por sua vez, em concordancia com Hodson (2018), podemos assumir que as QSC sao:

[...] questdes de interesse social, econdmico, ambiental e ético-moral. O
principal objetivo é permitir que os cidadados jovens observem criticamente a
sociedade que temos, os valores que a sustentam, e que perguntem o que
pode e o que deve ser alterado, a fim de alcangar uma democracia
socialmente mais justa e resultar em estilos de vida ambientalmente mais
sustentaveis (Hodson, 2018, p. 50).

Logo, as QSC, devem e podem ser trabalhadas a partir de uma perspectiva que
envolva temas atuais, e recorrentemente surgem nas grandes midias, com o objetivo de
fomentar a formagdo de opinido e a tomada de decisdao (Ratcliffe; Grace, 2003). Além disso,

elas possuem um carater interdisciplinar e multidisciplinar, podendo ser trabalhadas a partir
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da juncdo de diversas areas de conhecimento para a solucdo de problemas, fundamentados a
partir dos conhecimentos cientificos (Conrado; Nunes-Neto, 2018).

Apesar de seu potencial formativo, a inser¢ao das QSC no ensino de ciéncias enfrenta
diversos entraves. Gomes (2024) aponta que a falta de confianca dos professores em lidar com
questdes que nao possuem respostas unicas, aliada a auséncia de estratégias didaticas para
conduzir discussdes polémicas, dificulta sua ado¢do em sala de aula. Soma-se a isso o peso de
curriculos extensos, que reduzem o tempo para considerar dimensdes sociais e éticas, € a
compreensdo, ainda difundida, de que tais debates seriam proprios apenas das humanidades.

Essa limitagdo ndo esta apenas no curriculo, mas também na formagdo docente, que
muitas vezes ndo contempla a abordagem de temas sociocientificos de carater interdisciplinar,
¢ético e politico. Dessa forma, ainda que reconhecidas como fundamentais para a formacao
cidada, as QSC permanecem sendo trabalhadas de modo pontual e restrito, carecendo de
politicas formativas que preparem professores para enfrentar os desafios epistemologicos,
pedagogicos e politicos que lhes sdo inerentes.

Ratcliffe e Grace (2003) apontam que para que se concretize as QSC, € preciso que os
professores entendam que elas estdo diretamente ligadas com a alfabetizacdo cientifica, a
cidadania e o desenvolvimento sustentdvel. Os autores argumentam que esses trés eixos
constituem conceitos amplos e complexos, cuja adocdo em larga escala na educagdo traz
desafios praticos imediatos e repercussdes de longo alcance. Para eles, um dos objetivos
centrais da educagdo em ciéncias deve ser a formagao de cidadaos informados e responsaveis,
capazes de enfrentar criticamente os avangos cientificos e tecnoldgicos que emergem no
presente e no futuro.

Assim, percebe-se que os autores ndo apenas reconhecem a centralidade desses trés
eixos, mas também alertam para os desafios concretos de sua implementagdo, refor¢cando a
necessidade de que a pratica docente esteja atenta as implicagdes sociais, €ticas e politicas da
ciéncia.

Para a efetivagdo das QSC dentro da proposta da Educagdo CTSA no ensino de
ciéncias, Hodson (2018) propos 4 estagios para a abordagem, sendo eles:

Estagio 1: a apreciagdo dos impactos sociais ¢ ambientais da mudanga
cientifica e tecnologica e o reconhecimento de que a ciéncia e a tecnologia
sdo, até certo ponto, culturalmente determinadas;

Estagio 2: o reconhecimento de que as decisdes sobre o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico sdo tomadas na busca de interesses particulares e que
beneficios para alguns podem ser as custas de outros. O reconhecimento de
que os desenvolvimentos em ciéncia e tecnologia sdo inextricavelmente
ligados a distribuicdo de riqueza e poder;
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Estagio 3: abordar a controvérsia, esclarecer valores, resolver dilemas éticos,
formular e desenvolver suas proprias opinides e justific-las através da
discussdo e do argumento;

Estagio 4: preparar-se para agir ¢ agir sobre questdes sociocientificas e
ambientais (Hodson, 2018, p. 35).

O primeiro estagio consiste na apreciagdo dos impactos sociais e ambientais das
ciéncias e tecnologia, e revelando que sdo culturalmente determinados. Seu desenvolvimento
e sua prioridade estdo relacionados principalmente com contextos historicos, culturais, valores
e interesses de uma sociedade.

Nessa fase, ¢ preciso entender que as inovagdes tecnoldgicas e cientificas transformam
radicalmente a vida das pessoas, o ambiente, as formas de pensar e agir. Podendo trazer
diversos beneficios para a sociedade, mas muitas vezes apresentam problemas éticos, sociais €
ambientais.

Outro ponto que Hodson (2018) discute ¢ o acesso a informagdo, que deve ser
analisado de forma critica e consciente. As tecnologias da informag¢dao e comunicagdo
ampliaram consideravelmente a disponibilidade de informacgdes; contudo, esse acesso nao ¢
neutro. Muitas vezes, ele permanece sob o controle de grandes grupos mididticos, que podem
manipular ou editar os contetidos para atender a interesses especificos, refor¢ando
desigualdades e criando privilégios.

Milton Santos (1994), em “Técnica, espaco, tempo: globalizacdo e meio
técnico-cientifico informacional” discute como o espago técnico-cientifico informacional
influencia a producdo e a circulagdo de informagdes, destacando que o dominio tecnoldgico e
midiatico concentra poder e molda percepcdes sociais. Nesse contexto, observa-se que a
midia manipula o discurso, utilizando frequentemente uma linguagem mais técnica para
aumentar sua credibilidade. Esse procedimento acaba distorcendo a realidade e dificulta
propositalmente a compreensdo do publico, contribuindo para a criagdo do que Santos (1994)
denomina “contraverdades”, que mascaram fatos ¢ promovem desinformagdo sobre temas
contemporaneos.

A midia, ao explorar o medo e a fantasia, transforma a percepcdo publica da natureza,
apresentando-a de forma parcial e sensacionalista. Essa manipulagdo cria uma “natureza
midiatica”, uma representagdo falsa e distorcida da realidade, enquanto o medo se torna uma
ferramenta de controle social.

No segundo estagio, busca-se auxiliar os estudantes a reconhecerem criticamente sobre
quem esta nas decisdes cientificas e tecnoldgicas, sobretudo por meio de questionamento

como: para quem ¢ a ciéncia? Quais sao os seus objetivos? A quem ela serve? Tais questoes
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sdo fundamentais para o entendimento de que a ciéncia, em muitos casos, encontra-se
relacionada a interesses pessoais € particulares, principalmente dos grupos que detém o poder
politico e econdmico, atuando, portanto, a servico da logica capitalista.

Habermas (1980), dialogando com Weber e Marcuse (1980), discute esse progresso o
denomina de “ideologia da racionalidade técnica”. Para ele, o progresso cientifico ndo pode
ser compreendido como neutro, mas como um projeto historico-social que, a0 mesmo tempo
em que produz conhecimento e inovagao, legitima estruturas de dominagao. Nesse sentido, a
técnica (ciéncia), deixa de ser um instrumento para solucionar problemas e passa a ser
apropriada por grupos dominantes como um mecanismo de reproducdo do sistema,
naturalizando interesses econdmicos sob a aparéncia de progresso inevitavel. A natureza,
compreendida e dominada pela ciéncia, ressurge no aparato produtivo como meio de
manuten¢do da vida, mas também de sujei¢do aos detentores do poder técnico e econdmico
(Habermas, 1968).

Nessa perspectiva, vale citar quatro versos da G.R.E.S. Mocidade Independente de
Padre Miguel: “Sera que o limbo da imaginagdo / Perverte a inteligéncia? / O homem com sua
ambicao / Desconhece a razdo, desatina a Ciéncia” (FEITAL et al., 2023). Em termos
académicos, essa ideia se aproxima do que Habermas (1968) argumenta: ao invés de
promover a emancipagdo, a ciéncia acaba se tornando um mecanismo de dominagdo
silenciosa, no qual o futuro das espécies, dos ecossistemas e da propria humanidade ¢
decidido a portas fechadas, em nome de um progresso que nao questiona seus proprios limites
e impactos.

A terceira etapa apresenta objetivos que dialogam diretamente com as discussdes do
capitulo anterior, sobretudo no que diz respeito aos cursinhos populares. Ela implica assumir
um compromisso com uma educagdo antidiscriminatoria (antisexista, antirracista,
antihomof6bica, entre outras) e com a valorizagdo das vozes historicamente silenciadas. Nesse
sentido, busca-se garantir que as decisdes em ciéncia e tecnologia sejam orientadas pela
sabedoria coletiva, pela justica social e pelo interesse comum, € ndo por grupos restritos de
poder ou por interesses setoriais. Esse pensamento encontra ressonancia em Gadotti (2007),
ao afirmar que “ao educar para outros mundos possiveis, enfatiza-se a luta contra opressoes
sociais e histdricas, como as de género, etnia e classe” (p. 188).

Essas praticas buscam promover compreensdo dos valores, reflexdo sobre questdes
sociais, desenvolvimento da autoestima (Gadotti, 2012), acolhimento da diversidade de ideias
e conscientizacdo social (Freire, 1989), respeito aos direitos dos outros e a cidadania

(Hernandez et al., 2009), tomada de decisdes cooperativas e cogestao (Puiggros, 1994) e
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resolugdo de conflitos entre pessoas (Gadotti, 2007), articulando de forma continua os
principios da Educacdo Popular e da Educagao CTSA.

Outra caracteristica das QSC e principalmente dessa terceira fase ¢ a confrontacao
com a controversa. Pois nessa fase, ¢ necessario estabelecer sua propria posi¢do de valor,
além de:

estabelecer praticas socialmente mais justas e ambientalmente mais
sustentaveis e construir a confianca, a mentalidade, os insights ¢ habilidades
necessarios para uma defesa e uma agéncia a favor de mudancas efetivas e
responsaveis. [...] no esclarecimento dos valores, no desenvolvimento de
fortes sentimentos sobre questdes sociais € em pensar ativamente sobre o que
significa agir sabia, justa e "corretamente" em contextos sociais, politicos e
ambientais particulares (Hodson, 2007, p.36).

Tais finalidades educativas do trabalho com QSC tornam-se ainda mais relevantes
quando consideramos a natureza dessas questoes.

Em geral, elas sdo amplamente divulgadas pelas midias, frequentemente mediadas
pelos objetivos do comunicador, e envolvem lidar com informag¢des incompletas ou
conflitantes, decorrentes tanto da propria dindmica da ciéncia em constru¢do quanto da forma
como s3o0 socialmente reportadas. Além disso, exigem dos sujeitos a capacidade de analisar
cenarios de custo-beneficio, nos quais os riscos se entrelagam com valores éticos, podendo
também requerer certo dominio sobre nogdes de probabilidade e risco (Ratcliffe; Grace,
2003).

Em relag@o aos riscos citados por Ratcliffe e Grace (2003), vale destacar a critica de
Beck (2011) sobre os riscos e quem sofre com eles. Ao analisar a chamada sociedade de risco,
o autor enfatiza que os perigos produzidos pelo avango técnico-cientifico deixam de ser
consequéncias ocasionais, como abordado por Hodson (2018, p.35) que por vezes essa
“percep¢ao de toda a extensdo dos riscos, muitas vezes, vem muito tarde, como aso do DDT
(diclorodifeniltricloroetano) e dos CFCs (clorofluorcarboneto ou clorofluorcarbono)” e
passam a estruturar a organizagdo social. Nesta logica, inicialmente, os riscos nao se
distribuem de maneira igualitaria: eles primeiro afetam os grupos sociais de maior
vulnerabilidade e menor renda, que possuem menos recursos para se proteger dos efeitos
gerados.

Contudo, como alerta Beck (2011), esses riscos tendem a se globalizar, alcangando
também aqueles que os produziram ou que lucraram com eles, revelando que nem mesmo os
setores mais privilegiados estdo imunes as consequéncias das tecnologias modernas.

Nesse sentido, ¢ fundamental que os estudantes compreendam que os riscos

decorrentes do avango tecnocientifico recaem, prioritariamente, sobre os territorios mais
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vulneraveis, geralmente aqueles em que eles proprios vivem e estudam. Ao dialogar com a
provocagdo de Feital (2024) “Quem ha de arcar com as consequéncias?” Beck (2024)
responde: “os riscos da modernizacdo cedo ou tarde acabam alcancando aqueles que os
produziram ou que lucram com eles” (p. 27). Logo, embora atinjam com maior intensidade os
grupos marginalizados, tais riscos acabam por afetar toda a sociedade, ainda que o
enfrentamento desses riscos aconteca de maneiras diferentes. Quanto maior o poder
aquisitivo, maiores sao as possibilidades de superagdo deles.

Desse modo, ciéncia e tecnologia revelam seu carater ambiguo: a0 mesmo tempo em
que possibilitam avangos significativos, também potencializam desigualdades sociais,
ameacas ambientais e impactos de alcance global.

Essa perspectiva evidencia a necessidade de uma educagdo cientifica critica, capaz de
problematizar os riscos invisibilizados ou naturalizados pela narrativa tecnocratica e de
recolocar tais debates no campo democratico e ético.

O quarto e ultimo estagio refor¢a a acdo como ponto principal da conscientizagdo. O
autor reforca que a educagdo cientifica ultrapassa a reflexao critica e se concretiza a partir da
acdo social e participacdo politica. Assim, o objetivo ndo € apenas que os estudantes
compreendam ou debatam sobre dilemas éticos, mas que sejam capazes de agir de forma
responsavel e transformadora.

O quarto estagio enfatiza que os estudantes devem estar preparados para participar
ativamente em suas comunidades e interagir criticamente com diferentes atores sociais, como
familias, vizinhos, organizacdes, empresas e instituicdes publicas. A proposta € que a
educacdo cientifica se desdobre em acdes concretas, que podem assumir diversas formas:
desde campanhas ambientais, protestos e projetos de intervengdo local até praticas de
mobilizacdo comunitaria, boicotes a atividades nocivas, monitoramento de recursos naturais e
o desenvolvimento de alternativas sustentaveis.

O agir critico, portanto, ndo se limita ao nivel individual, mas envolve a compreensao
de quem toma as decisdes em diferentes esferas (locais, regionais, nacionais e globais) e quais
interesses estdo em jogo, reconhecendo os limites, restrigdes, prioridades e impactos a curto e
longo prazo, garantindo que as acdes sejam vidveis, consistentes e politicamente

significativas.
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2.4 EDUCACAO CTSA E EDUCACAO POPULAR

A aproximagao entre a Educacdo CTSA e a Educacdo Popular se justifica pela
centralidade que ambas atribuem a participag@o critica dos sujeitos nos processos sociais €
pela busca da transformacdo da realidade. Se, por um lado, o0 movimento CTSA problematiza
a neutralidade da ciéncia e propde a democratizacdo das decisdes técnico-cientificas, por
outro, a Educacdo Popular projeta um horizonte de conscientizacdo, desalienagcdo e
enfrentamento das opressoes histdricas vividas pelos grupos marginalizados.

Articular essas duas praticas significa, portanto, pensar uma educagdo cientifica que
ndo apenas promova a compreensao critica das interagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade
e ambiente, mas que também se ancore em praticas emancipatorias, vinculadas as lutas sociais
e a construg¢ao da cidadania ativa. Nesse ponto, a Educacao Popular contribui para ampliar e
radicalizar os pressupostos da Educacdo CTS/CTSA, deslocando o debate para as dimensdes
da opressdo, da desigualdade estrutural e da emancipagdo coletiva (Gadotti, 2007; Freire,
1987).

Auler e Delizoicov (2006) sistematizaram alguns parametros sobre as interagdes
CTSA, orientados pelo principio da nao neutralidade da Ciéncia e da Tecnologia. Os autores
destacam que a busca pela participagdo e pela democratizacdo das decisdes que envolvem
temas sociocientificos apresenta elementos convergentes com a teoria freireana. Nesse
sentido, a no¢do de “leitura de mundo” torna-se fundamental para a compreensao critica das
relacdes entre a ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, pois permite que os sujeitos
reconhegam as influéncias historicas, politicas e sociais que estruturam essas interagdes.

Assim, a leitura da realidade exige a superacdo de construcdes historicamente
impostas. Auler e Delizoicov (2006) destacam trés delas: (I) a superioridade e neutralidade do
modelo de decisdes tecnocraticas; (II) a perspectiva salvacionista/redentora atribuida a
Ciéncia e a Tecnologia; e (III) o determinismo tecnoldgico. Para avancar nessa direcdo, o
proposito da Educacdo CTSA deve estar associado a construgdo de uma sociedade
participativa, baseada no movimento de agao—reflexao—acao (Freire, 1987).

Nessa perspectiva, Lacerda e Strieder (2019) ressaltam trés dimensdes fundamentais
para que se concretize uma educacdo critica-transformadora, em didlogo com a Educacao
Popular: principios e valores, que orientam o compromisso €tico e politico; responsabilidade
social, que reconhece o papel do conhecimento na transformacgdo da realidade; e exigéncias
profissionais, que mobilizam saberes e praticas docentes comprometidos com a emancipagao

dos sujeitos.
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Hodson (2018) aborda que as QSC ligadas a educagao CTSA promovem a agdo social
e participacao politica, nesse sentido, Strieder ¢ Kawamura (2014) fizeram uma analise das
producdes CTSA que permitiram delimitar seis niveis de compreensao de participagdo social,
esses niveis vao desde o simples reconhecimento da presenca da ciéncia e da tecnologia na
sociedade, passando pela avaliacdo de aspectos positivos e negativos e pela discussdo de
impactos sociais, até chegar a identificacdo de contradi¢des e a compreensdo das politicas
publicas, nas quais a participacao se consolida em esferas mais amplas e politicas.

Nesse caso, se, nos primeiros estagios, a participag@o se limita ao reconhecimento e a
avaliagdo de produtos da C & T, nos niveis mais avangados emerge a possibilidade de
questionar contradigdes, disputar sentidos e intervir nas proprias politicas publicas. Nesse
movimento, evidencia-se a necessidade de uma educagdo cientifica que va além da simples
transmissdo de contetido ou da avaliagcdo de impactos, incorporando a dimensao politica e
emancipatéria da participacao.

Nesse contexto, diversos estudos tém demonstrado a potencialidade das QSC em
diferentes contextos educacionais e tematicas. Carvalho e Lopes (2021) investigaram as
implicagdes da discussao sobre 'Ragas Humanas' como uma QSC na formagao de professores
de ciéncias, evidenciando como essa abordagem amplia a visdo de mundo dos docentes em
relacdo as discussdes sobre racismo, ciéncia, sociedade e tecnologia. Os autores destacam que
essa tematica permite a conexdo entre questdes raciais, produgdo cientifica e racismo
estrutural, preparando os professores para intervengdes pedagogicas efetivas no combate ao
racismo em sala de aula.

Santos et al. (2021) apresentam a problematica da COVID-19 como uma possibilidade
educacional a partir das QSC. O estudo demonstra amplas oportunidades para o tratamento da
problematica, desde o reconhecimento até as possibilidades de participagdo publica,
resultando em estudantes capazes de lidar com problemas reais e qualificados para a
participagdo cidada. Macedo e Lopes (2022) utilizam as controvérsias sociocientificas como
recurso para romper a visdo patriarcal dentro do ensino de quimica. Dentre as temadticas de
aproximacao ao cotidiano estdo: anticoncepcionais, HIV/AIDS, doagao de sangue por pessoas
LGBTQIA+, atletas trans, entre outras. Todas essas tematicas, recorrentes no ensino de
quimica, tém grande potencial para o letramento cientifico, permitindo a conexdo dos
conteudos as questodes sociais € despertando maior engajamento € motivagao nos estudantes.

O trabalho com a educagdao CTSA, apoiada nas QSC, promove uma formagao ampla
para diferentes atores educacionais. Para os professores, a constru¢ao coletiva de propostas

didaticas baseadas em QSC permite desenvolver uma visdo mais critica sobre as
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caracteristicas da C & T, transformando suas praticas educativas (Carvalho et al., 2021). Para
os alunos, a utilizagdo das QSC como aporte para o ensino possibilita maior desenvolvimento
argumentativo dos estudantes, auxiliando tanto na compreensdo do seu papel na sociedade
quanto na transformagao da realidade em que estdo inseridos (Macedo; Lopes, 2017).

Tal perspectiva se aproxima das proposi¢des da educagdo popular, na medida em que
ambas visam formar sujeitos capazes de compreender criticamente sua realidade e intervir
nela, construindo praticas sociais mais justas e democraticas.

Nosso proposito com a educagdo popular, vinculadas as ideias da educagao CTSA,
dentro do ambito dos cursinhos populares, se apresentam em consonancia com a fala de
Gadotti (2007) ao afirmar que nosso papel €: “conscientizar, desalienar, desfetichizar” (p.3).

Ao conscientizar destacamos Ratcliffe e Grace (2003), pois as QSC exigem a
formac¢do de opinides e tomadas de decisdes (sejam em nivel individual, coletivo ou politico)
e devem ser fundamentadas em ciéncias, valores e ética, situando os estudantes como
cidaddos ativos diante a problemas locais e globais. Nesse horizonte, Santos (2007) ressalta
que a abordagem critica da educacdo CTSA deve ser capaz de formar sujeitos capazes de
compreender os usos das ciéncias, fortalecendo assim a consciéncia social e politica dos
estudantes.

Santos (2018) aponta que as Questdes Sociocientificas, para além de uma estratégia
didatica, configuram-se também como uma forma de formagao cultural critica. Por estarem
apoiadas nas vivéncias concretas € nos contextos em que se inserem, elas possibilitam uma
maior percepgao da realidade e no reconhecimento dos sujeitos como historicos e sociais.

No que tange a desalienagdo: Auler e Delizoicov (2006) mostram que a educagdo
CTS, quando reduzida a uma perspectiva instrumental, corre o risco de reforgar a alienacao,
esvaziando o papel politico da escola. As decisdes tecnocientificas frequentemente sao
deslocadas do debate publico e convertidas em escolhas técnicas, retirando do cidaddao comum
o poder de questionar. Assim, ao trazer as QSC para a sala de aula dos cursinhos populares,
cria-se um espago para reverter esse processo, capaz de desenvolver e formar os estudantes
para a agao sociopolitica, formar politicamente para a mobilizar, debater encontrar solucdes,
devolvendo ao estudante a atuagdo politica e critica que lhe € de direito.

E para desfetichizar: Beck (2011), ao analisar a sociedade de risco, revela que os
impactos da ciéncia e da tecnologia nao sao igualmente distribuidos, recaindo com mais for¢a
sobre os grupos socialmente vulneraveis. Nesse sentido, desfetichizar significa romper com a
imagem da ciéncia como neutra e universal, mostrando-a como pratica historica, situada e

permeada por valores, interesses e contradicdes. Hodson (2007) também aponta que a
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educacdo cientifica deve ir além da compreensdo conceitual, envolvendo os estudantes em
debates sobre justi¢a social e sustentabilidade, desfazendo a visdo de ciéncia como verdade
absoluta e incontestavel.

Assim, a articulacdo entre CTSA, QSC e Educacdo Popular abre caminho para uma
educagdo cientifica critica e emancipatoria. Ao mesmo tempo em que fornece ferramentas
conceituais e metodoldgicas para compreender a ciéncia, promove uma formagao politica e
¢tica, comprometida com a justica social, a equidade e a sustentabilidade. Dessa forma,
cumpre o papel de conscientizar, desalienar e desfetichizar, articulando o conhecimento
cientifico as lutas sociais e ambientais do presente

Esse panorama indica a necessidade de tensionar as abordagens CTSA a luz de
perspectivas que valorizem ndo apenas a criticidade e a contextualizagdo, mas também a
escuta, o didlogo horizontal e o protagonismo popular. E nesse sentido que a articulagido com
os pressupostos da Educag¢do Popular se apresenta como um movimento epistemologico e
politico necessario para ampliar as possibilidades de uma educacdo cientifica emancipatoria,
que reconheca os saberes plurais e enfrente as desigualdades histéricas com compromisso

social.
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3.  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Esse capitulo visa detalhar os processos e procedimentos metodologicos adotados nesta

pesquisa.

3.1 JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA METODOLOGICA

O atual capitulo visa apresentar a metodologia que integra essa pesquisa.
Apresentando o conjunto sistematico de etapas que foram desenvolvidas ao longo do ultimo
ano. Assim, serao descritos todos os processos da investigagdo, da elaboragdo das reunides,
realizacdo dos encontros, coleta ¢ analise dos dados.

Ao retomar a problematiza¢do apresentada, observa-se que, embora os cursinhos
populares se constituam a partir de uma educagdo popular com praticas contra-hegemonicas,
ainda sdo atravessados por exigéncias que reforcam a ldgica meritocratica do acesso ao ensino
superior. Nesse cenario, a articulacdo entre a educagao popular e a perspectiva CTSA,
mediadas pelas QSC, demonstram uma oportunidade de potencializar o processo critico
nesses espacos. Considerando a escassez de trabalhos que investiguem de modo correlato a
educagdo CTSA e as praticas nos cursinhos populares, esta pesquisa tem por objetivo analisar
quais sao possibilidades formativas a partir da articulagdo entre educacdo CTSA e questdes
sociocientificas e quais os impactos da sua construg¢do participativa com professores de
cursinhos populares, a partir da experiéncia no Curso Pré-vestibular Popular da UFSCar —
UFSCurso.

Para tanto, busca-se responder as seguintes questdes: Quais sao as potencialidades e os
limites da articulagdo entre educacdo CTSA e educagdo popular quando construida
participativamente com professores de cursinhos populares? Como esses docentes
compreendem e incorporam tal perspectiva em suas praticas pedagogicas? De que forma as
QSC podem articular contetudos cientificos com a formagao critica no contexto dos cursinhos?
Esses questionamentos fundamentam a defini¢do dos procedimentos metodoldgicos que serdo
apresentados a seguir.

Em primeiro lugar, esta ¢ uma pesquisa de cunho qualitativo exploratério. Sendo um
estudo qualitativo, busca-se uma maior compreensao das técnicas aplicadas a sala de aula,
para a efetivacdo dos conhecimentos oriundos das ciéncias. Dessa maneira, a metodologia
escolhida visa compreender os individuos, grupos, organizacdes e trajetorias a partir de seus
significados e leituras de mundo (Ferraz; Silva, 2015). Ainda neste topico, Teixeira (2015)
coloca que a pesquisa qualitativa exploratoria: “[...] age com base em significados, razoes,

desejos, crencas, valores, atitudes e outras caracteristicas subjetivas proprias do ser humano
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que ndo podem ser limitadas a varidveis numéricas” (p.12). Seu carater exploratorio esta no
estudo das possibilidades e limitagdes da aplicacdo de processos e agdes, a fim de gerar
possiveis teorias e fundamentagdes a partir da execucdo da pratica, de modo que os sujeitos

participantes tenham uma aproximagao da realidade que representa o estudo (Gasque, 2007).

ommmy
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Quanto a légica de investigagdo, optou-se pela pesquisa-agdo participativa. Como
apontam Diniz-Pereira (2011) e Kemmis et al. (2011), a pesquisa-a¢ao participativa possui um
carater “espiral de ciclos autorreflexivos” que estdo envolvidos na andlise e na construcdo da
metodologia, ja que ela exige uma “conceitualizacao de problemas, planejamento, execugao,
avaliagdo e repeticao”.

E por vezes, “Esses estdgios sobrepdem-se e os planos iniciais rapidamente tornam-se
obsoletos a luz do aprendizado a partir da experiéncia” (Kemmis et al., 2011, p. 40). Essa
abordagem apresenta, como tragos fundamentais, a participagdo ativa, a orientacao
democratica e a contribui¢do simultanea para o avango das ciéncias sociais € para a
transformagdo da sociedade.

Sobre o carater participativo, esta intimamente ligada as ideias de Paulo Freire ¢ nasce
nos contextos da educagdo popular, visto que seu objetivo esta ndo apenas no tratamento do
“outro” como um objeto de pesquisa, mas sim como sujeito participativo, dialogico e

co-participante na produc¢do de conhecimento (Branddo, 2014). Dado que o desenho de
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pesquisa envolve a integracdo da teoria e pratica, a transformagao sujeito-objeto (pesquisador
e participantes) em sujeito-sujeito por meio do didlogo e a construgdo do conhecimento critico
para a transformacao social.

Nesse contexto, coloco-me como educador-pesquisador apoiado pelos anos de atuagao
na educacdo basica, pela experiéncia como professor popular e, atualmente, como professor
formador no cursinho. Essa trajetéria me permite construir conhecimento a partir da pratica,
promovendo investigacao reflexiva e sistematica sobre a realidade educacional, em dialogo
constante com alunos, colegas e a comunidade. Ao integrar teoria e pratica, busco fortalecer
processos de aprendizagem coletiva, valorizar a participacdo ativa dos sujeitos envolvidos e
contribuir para a transformacdo social assumindo uma postura critica, emancipatoria e
comprometida com a construcao de saberes compartilhados.

Ainda, Apple e Beane (1995 apud Diniz-Pereira, 2011) afirmam que o sucesso de
escolas democraticas acontece a partir dos atores internos ¢ da comunidade, guiados por
valores e praticas participativas, desse modo:

Em nenhum dos casos [de escolas democraticas analisadas] foi o impeto
gerado “de cima” [o responsavel pelas reformas]. Em vez disso, movimentos
“de baixo para cima” — grupos de professores, a comunidade, ativistas
sociais e outros — forneceram a energia que guiou a mudanca. Finalmente,
nenhuma das reformas foi dirigida por um técnico, por uma visdo de
“progresso a todo custo”. Ao invés disso, cada uma estava ligada a um
conjunto mais amplamente definido de valores que foram colocados em
pratica: o aumento da participagao nas bases e na escola, o fortalecimento de
pessoas e grupos que normalmente sdo largamente silenciados, criando
caminhos para ligar o mundo real e os problemas sociais reais com a escola;
dessa maneira, a escola estd integralmente conectada com a experiéncia das
pessoas em suas vidas cotidianas (Diniz-Pereira, p.33).
Em  sintese, para Diniz-Pereira  (2011), assumir a identidade de
« . s .. . ~ .
educador-pesquisador” implica em atuar como sujeito ativo na producao de conhecimento a
partir e sobre a propria pratica educativa, orientando-se por uma perspectiva critica,
transformadora e participativa, que desafia as logicas hegemodnicas e as hierarquias
tradicionais da academia e da educacgao.
A pesquisa qualitativa, de carater exploratdrio, aliada a pesquisa-acgao participativa nos
parece responder diretamente aos objetivos da pesquisa. Ao propor formacdes tedricas e
encontros reflexivos com os professores sobre educacdo CTSA e QSC, a metodologia
contempla o objetivo de desenvolver e implementar processos formativos (Objetivo 1). A
constituicdo de dados durante os encontros formativos, permite analisar como os professores
compreendem e incorporam esses referenciais em suas praticas pedagogicas (Objetivo 2). O

carater participativo da pesquisa-a¢do cria condi¢cdes para identificar potencialidades e
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desafios da integra¢do entre conteudos cientificos vestibulares e abordagens criticas no
contexto especifico dos cursinhos populares (Objetivo 3). Por fim, a analise de contetido, a
partir da inferéncia, possibilita avaliar os impactos da formagao participativa nos processos
formativos e nas transformagdes das concepgdes docentes, possibilitando avaliar os impactos

da formacao participativa na pratica educativa dos participantes (Objetivo 4).

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

O cenario desta pesquisa € o Curso Pré-Vestibular Popular (UFSCurso) -
23112.020097/2023-18, projeto de extensao da Universidade Federal de Sao Carlos — campus
Araras (22°18'26.5"S 47°33'59.5"W). Criado em 2009, o cursinho tem como finalidade
ampliar as oportunidades de acesso ao ensino superior, em especial para jovens de baixa renda
oriundos da rede publica de ensino. Mais do que um espaco preparatdrio para exames, O
projeto se estrutura como experiéncia de educacao popular e de formagao cidada.

Seu estatuto (UFSCurso, 2013) estabelece principios que orientam as praticas do
projeto, entre os quais destacam-se: a socializacdo dos saberes como forma de emancipacgao
histérica; a autonomia politica e pedagdgica na condugdo das atividades; a promocao do
ingresso de jovens de baixo poder aquisitivo nas universidades publicas; a formacao critica da
comunidade; a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, por meio da pratica docente; e a
reflex@o continua sobre a propria pratica.

Esses principios evidenciam que o cursinho ndo se limita a preparacdo para o ENEM
ou vestibulares, mas constitui um espago formativo em que alunos e professores se constroem
como sujeitos criticos, em didlogo com os ideais da educagdo popular freireana e com
perspectivas de transformagdo social. Nesse contexto, este estudo encontrou terreno fértil para
desenvolver suas a¢des de pesquisa-agao, articulando a formacgao critica de graduandos com o

compromisso social do projeto.

3.3 PARTICIPANTES

Os participantes desta pesquisa sdo professores bolsistas vinculados ao projeto de
extensdo UFSCurso. O grupo ¢ formado por graduandos de diferentes areas do conhecimento,
regularmente matriculados em cursos de graduagdo do campus Araras da UFSCar. A seguir,
apresentamos o quadro que organiza os participantes segundo sua formagdo inicial e

respectivas areas de atuacdo no cursinho popular.



Formacao inicial Identificador Area de atuacdo
P1 Filosofia
Engenharia Agrondmica P2 Matematica
P3 Sociologia
P4 Algebra
Biotecnologia
P5 Geografia
P6 Histoéria
Agroecologia P7 Redacao
P8 Atualidades
P9 Biologia
P10 Gramatica
Licenciatura em Ciéncias Biologicas P11 Literatura
P12 Inglés
P13 Biologia
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P14 Quimica Inorganica
Licenciatura em Fisica
P15 Fisica
Licenciatura em Quimica P16 Quimica Organica

Fonte: elaborada pelo autor.
Nota: os dados foram coletados em marco de 2025.

O quadro de professores € composto por 16 docentes em formagdo, dos quais 8 estdo
matriculados em cursos de licenciatura e 8 em cursos de bacharelado. Entre os bacharelados,
trés sdo oriundos do curso de Engenharia Agrondmica, trés do curso de Agroecologia e dois
do curso de Biotecnologia. No grupo das licenciaturas, cinco participantes cursam Ciéncias
Bioldgicas, dois estdo vinculados a Licenciatura em Fisica e um a Quimica. Observa-se que,
embora metade dos docentes estejam inseridos em cursos de formagao inicial para a docéncia,
apenas quatro atuam efetivamente em 4reas diretamente relacionadas a sua formagdo
académica.

Observa-se, portanto, a coexisténcia de diferentes percursos formativos entre os
licenciandos e os bacharéis, aspecto que influencia ndo apenas a maneira como os professores
bolsistas compreendem o fazer docente, mas também as tensdes e potencialidades presentes
no processo formativo. Backes et al. (2011) ressaltam que a constituicdo de equipes diversas
em grupos focais pode ser vantajosa, uma vez que a pluralidade de experiéncias enriquece as
discussdes e amplia as perspectivas do coletivo. Considerando a natureza exploratoria desta
investigagdo, tais diferengas ndo serdo aprofundadas neste momento, mas constituem
elementos relevantes para a analise dos dados, a ser apresentada em capitulo posterior, em que
se discutira como essas trajetorias académicas repercutem na pratica pedagdgica e nas

concepgoes sobre a educagao cientifica no contexto do cursinho popular.

3.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Por tratar de uma pesquisa do tipo acdo, ela vai se desvelar por 6 etapas fundamentais
para a concretizagdo dos objetivos deste estudo.

A primeira agdo tratou de uma conversa inicial com o grupo de professores bolsistas
do projeto, com o objetivo de convida-los a participarem das reunides seguintes. Nesse
primeiro contato com os professores, foi apresentada a proposta do projeto de pesquisa

juntamente com a forma que trabalhamos ao longo das reunides e as possiveis contribui¢des
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para a sala de aula. Por mais simplista que seja essa primeira fase, Tripp (2019) denota que o
ato do convite e de convencimento dos participantes ja ¢ um ato politico.

Alguns autores (Tripp, 2005; Thiollent, 1986) defendem que a primeira fase da
pesquisa tem que ser de cunho exploratorio, para que seja possivel reconhecer e compreender
o contexto dos participantes e as praticas atuais, além de identificar as expectativas, os apoios
e a resisténcia, as convergéncias e divergéncias e possiveis acdes as quais poderdo ou ndo ser
realizadas. Apds esse processo, ¢ definido o problema em torno das praticas e o tema a ser
tratado. Thiollent (1986) coloca que a defini¢dao do tema é:

[...] a designagdo do problema pratico e da area de conhecimento a serem
abordados. Por exemplo, podemos imaginar uma pesquisa sobre ¢ tema: os
acidentes de trabalho na industria metalurgica. Este tema ¢ imediatamente
associado ao problema pratico: como reduzir os acidentes? O tema pode ser
definido em termos concretos como relacionado a um campo bem
delimitado. Por exemplo, os acidentes com prensas na companhia X, ou, ao
contrario, ser definido de modo mais conceitual: estrutura de riscos numa
relagdo homem-maquina. De modo geral, o tema deve ser definido de modo
simples e sugerir os problemas e o enfoque que serdo selecionados. Na
pesquisa-acdo, a concretizagdo do tema e seu desdobramento em problemas
a serem detalhadamente pesquisados s@o realizados a partir de um processo
de discussdo com os participantes. E 1til que a defini¢do seja a mais precisa
possivel, isto €, sem ambiguidades, tanto no que se refere a delimitacdo
empirica, quanto no que remete a delimitagdo conceitual (idem, p. 50-51).

Na segunda etapa foi feita uma entrevista coletiva, no formato de entrevista focal, com
os participantes. Essa agdo integrou o processo de coleta de dados da pesquisa e teve como
objetivo levantar, de maneira aprofundada, as dificuldades vivenciadas no exercicio da
docéncia no projeto, bem como identificar os conhecimentos prévios sobre os temas a serem
trabalhados e as expectativas para os encontros formativos subsequentes. A entrevista focal
foi estruturada a partir de um roteiro tematico, contendo questdes abertas que estimulem a
reflexdo e o debate entre os participantes, promovendo um espago interativo de troca de
experiéncias (Backes et al., 2011). A condugao foi realizada pelo pesquisador, responsavel por
observar e direcionar as discussdes, garantindo que todos tivessem oportunidade de se
expressar, além de registrar elementos ndo verbais e dindmicas de interagdo do grupo.

Essa entrevista focal exploratoria foi norteada por um roteiro de perguntas abertas que
se relacionam com questdes ja apresentadas pelos participantes em reunides posteriores no
projeto. O roteiro foi guiado com apenas duas perguntas norteadoras, as quais se desvelam em
outras questdes a partir dos levantamentos dos professores.

As duas perguntas foram:
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1 - “Quando vocés entraram no cursinho, sentiram falta de algum tipo de apoio ou
formagdo pedagdgica? O que consideram que ainda falta hoje para a formagdao de vocés
dentro do cursinho?”

e “Para quem ndo veio da licenciatura: ao assumir as aulas no cursinho, vocés se
inspiraram em algum professor que tiveram como modelo? Como essa referéncia
influenciou sua pratica?”

2 - “Quando vocés pensam no papel do cursinho, enxergam apenas a fun¢ao de preparar para
o vestibular ou também outras dimensdes, como a formacao critica e cidada? Como percebem
as tensdes e os possiveis equilibrios entre essas duas perspectivas?”

Ja a terceira etapa trata-se dos encontros semanais, que foram divididos em dois
momentos principais: a) os encontros tratando sobre as questdes relacionadas as fungdes, as
tensdes dos CPPs e a criticidade em sala de aula. b) A educacdo CTS, as questdes
sociocientificas, sua relagdo com as formagdes anteriores e a formulagdo das aulas e questdes.
Seguindo as referéncias e textos do quadro seguinte:

Quadro 2: Planejamento dos encontros formativos: assuntos e textos de referéncia

o
N®do Assunto Texto base da Pesquisa Texto base para os
encontro Educadores
1 Reunido inicial com X «
grupo do UFSCurso

Ensaio sobre intencionalidade

Encontro sobre . .
pedagodgica e tradigdo: um

2 intencionalidade X . S
docente tensmngmento como principio
educativo (Pastoriza, 2021) +
Correntes na educagdo CTSA. Ciéncia, Tecnologia E
Encontro sobre a (Pedretti, E. Nazir, J.) Sociedade: A relevancia do
3 historia e definigdo da Significados da educagdo enfoque CTS para o contexto
ECTS cientifica com enfoque CTS do Ensino Médio (Pinheiro et
(Santos) al., 2007)
Realcando o papel da ética e da Ativismo sociocientifico e
Questoes politica na educacao cientifica questdes sociocientificas no
4 sociocientificas no [ (Hodson); Teaching Controversial ensino de ciéncias: € a
ensino cientifico Science for Social dimenséo tecnologica?

Responsibility... (Cross e prince) (Prsybyciem et al.,2021)

A teoria da sociedade de risco

Natureza, Sociedade do Risco - Cap.1; The . j
L . P de Ulrich Beck: entre o
5 Globalizagao e nature of socio-scientific issues diaenéstico e a profecia
tecnologia (Traduzido) g P

(Guivant, 2013)
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Poss1b111€1qdes Aulas Apéndice 1: Apanhado de
tematicas ¢

6 ~ X noticias e problemas
formulacdo de planos . ..

relacionados a cidade

de aula

Finalizagao dos
7 encontros da pesquisa X X
+ entrevista focal

Extra -

Fonte: Elaborada pelo autor

Dessa forma, os encontros foram divididos em 7 reunides com duragdo de 1h cada,
abordando as seguintes tematicas: I - Educacdo popular e intencionalidade docente; II -
Surgimento e definicdo do campo ECTS; III - Interdisciplinaridade e Questoes
Sociocientificas; IV - Globalizagdo, natureza e tecnologia; V - Ensino CTS e QSC na Pratica
e Implicacdes Sociais; VI - Encerramento das reunides e entrevista coletiva focal com grupo.

A quarta etapa trata-se da sistematizagdo do processo formativo, com a constituicao de
dados, a partir da observagdo e descri¢do, caracterizados nesta pesquisa pela Gravacao,
transcrigao e registro de produgdes (planos de aula).

A etapa seguinte constitui a avaliacdo e reflexdo, o processo ocorreu em ambas as
partes, as quais foram avaliadas as possibilidades formativas dentro dos referenciais
propostos. Nesses encontros, a participagdo dos voluntarios foi fundamental para o
levantamento das informacdes analisadas. Por ultimo e ndo menos importante, trata-se dos

novos ciclos, os ajustes realizados ao longo dos encontros conforme emergiam questdes.

3.5 ANALISE DOS DADOS

A analise de dados sera constituida a partir da Analise de contetido de Bardin (2011),
que por sua vez se mostra adequada por ser um método rigoroso e flexivel, capaz de articular
objetividade e subjetividade na interpretacdo de discursos. Sua fungdo permite revelar
sentidos latentes, indo além da leitura superficial dos dados, o que ¢ fundamental para
compreender as entrevistas, formagdes e produgdes de materiais no contexto investigado.

O processo analitico seguiu 5 etapas fundamentais para a sistematiza¢do. Inicialmente,
realizamos uma pré-analise, momento em que o corpus foi organizado e delimitado, reunindo
as entrevistas transcritas, as producdes escritas € as anotacoes dos encontros formativos. Em
seguida, procedemos a leitura flutuante, com o intuito de nos familiarizar com os dados,

observar ideias recorrentes, palavras-chave e possiveis categorias provisorias.
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Na sequéncia, foram definidas as categorias de andlise, construidas a partir de dois
movimentos: de um lado, as categorias a priori, oriundas do referencial tedrico que orienta a
pesquisa, como intencionalidade pedagogica, tradigdao, CTS, QSC e pratica critica; de outro,
categorias emergentes, identificadas a partir das falas e produgdes dos sujeitos, tais como
pressdes ligadas ao vestibular, dificuldades de tempo ou caréncia de formagao especifica.

Assim, as categorias foram definidas a partir de um unico principio de classificagao,
como aborda Bardin (2016, p.150): “O principio de exclusdo mutua depende da homogeneidade
das categorias. Um unico principio de classificacdo deve governar a sua organizagdo”. Para garantir
a homogeneidade, cada dimensdo foi ancorada em um referencial tedrico, que orientou a
construcdo das categorias com os graus progressivos de um mesmo processo, € ndo como
elementos de natureza distinta. Desse modo, a organizagdo visa atender aos critérios de
validade das categorias estabelecidas por Bardin (2016): homogeneidade, uma vez que cada
dimensdo obedece a um Unico principio de classificagdo; exclusdo mutua, pois as categorias
nao se sobrepdem dentro de cada dimensao; pertinéncia, dado que os referenciais utilizados
(Freire, Gadotti ¢ Hodson) sdo centrais ao quadro tedrico da pesquisa; objetividade, uma vez
que os estagios e niveis descritos por esses autores sdo operacionalizaveis a partir das falas e
producdes analisadas; e exaustividade, pois o conjunto das categorias cobre a totalidade do
material constituido (Valle; Ferreira, 2025)

Com base nessas categorias, passamos a etapa de codificacdo e registro, em que o0s
trechos foram destacados e sistematicamente organizados, sendo classificados em uma tnica
categoria. O material categorizado foi entdo submetido ao tratamento dos resultados, que
consistiu na sistematizacdo das informagdes em quadros e tabelas, buscando niao apenas a
frequéncia de determinados temas, mas também sua relevancia qualitativa e possiveis relagdes
entre categorias, como, por exemplo, a tensao entre intencionalidade pedagdgica e a pressao
vestibular.

Por fim, a andlise chegou a etapa de interpretacdo, momento em que realizamos a
inferéncia (entendida como a passagem logica entre a descricdo e interpretacao), instante em
que os dados foram confrontados com o referencial tedrico adotado. Esse movimento buscou
identificar tendéncias, explicitar contradi¢des e discutir as implicagdes dos discursos para a
pratica docente e para a constru¢do de um ensino critico e contextualizado.

Para essa pesquisa, o processo analitico foi organizado considerando cada um dos sete
encontros formativos, permitindo uma maior compreensdo sobre as transformacdes nas
concepgdes e praticas dos professores participantes. Para cada reunido, foram analisados os

dados especificos coletados (transcrigdes das discussdes, materiais produzidos, observagoes
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registradas), identificando as categorias emergentes e sua evolu¢do ao longo do processo
formativo. Esta abordagem diacrdnica possibilita compreender ndo apenas os resultados, mas
também o processo de construcao e apropriacdo dos referenciais CTSA pelos docentes do

cursinho popular.

3.6 QUESTOES ETICAS

Essa atividade foi realizada no formato presencial no campus da UFSCar em Araras.
Os encontros foram gravados para posterior transcri¢ao das falas dos participantes, para tal, os
participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 2)
e o Termo para Uso de Imagem e Som que foi entregue no primeiro encontro (Apéndice 3),

para o uso de suas imagens e didlogos.

4. ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO

Antes de discorrer sobre a analise dos dados e os resultados da pesquisa, torna-se
necessario tecer sobre os desdobramentos temporais ocorridos ao longo do ano no projeto, os

quais refletiram diretamente no andamento da pesquisa.

4.1 CONTEXTO DA ACAO

O ano de 2025 foi marcado por transformacdes significativas no UFSCurso que refletiram
diretamente sobre esta investigacdo. Os acontecimentos evidenciaram nao apenas tensoes
estruturais do projeto, mas também o comprometimento dos participantes com os principios
da educacao popular e com processos decisorios horizontais.

O primeiro semestre foi marcado pela mudanga na coordenagdo institucional. Apos
sete anos a frente do projeto, a coordenadora anterior se afastou, sendo substituida por dois
docentes da area de exatas com pouca familiaridade com os referenciais da educagdo, e em
especial, da educacao popular. Essa transicdo gerou tensdes evidentes: enquanto algumas
propostas da nova coordenagdo foram bem recebidas, outras foram percebidas como
imposi¢des verticais, contrariando a tradi¢do de gestdo horizontal que caracterizava o
cursinho. Assim, os professores bolsistas posicionaram-se criticamente, reivindicando que
todas as decisoes fossem tomadas coletivamente, conforme o historico democratico do

cursinho.
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Nesse contexto, uma parte dos docentes solicitaram formacgdes pedagdgicas alinhadas
a perspectiva da educagdo popular, ndo apenas para si, mas também para a nova coordenagao.
A resposta foi o deslocamento dessa responsabilidade aos proprios professores, que deveriam
buscar e conduzir tais formagdes. Essa situagdo explicitou um desalinhamento conceitual: a
nova coordenacdo compreendia o cursinho como "popular" apenas por atender camadas
vulneraveis da populacdo, desconsiderando sua dimensdo politico-pedagogica mais ampla.
Como discute Jara (1994), sem a construcdo dessa identidade popular para além do
assistencialismo, os projetos correm o risco de perder seu carater emancipatorio.

O segundo momento significativo foi a aprova¢do do UFSCurso no edital da Rede
Nacional de Cursinhos Populares (CPOP)?, tornando-se um dos 300 cursinhos participantes.
Embora a entrada na rede ndo tenha alterado substancialmente a proposta pedagdgica, impos
uma série de exigéncias burocraticas que impactaram diretamente o trabalho docente. A carga
horaria semanal foi estendida em 6 horas, e os professores passaram a elaborar relatorios
mensais de atividades, coletar assinaturas de frequéncia e compilar dados diversos (evasao,
auxilio permanéncia, inscri¢des, realizagdes e aprovagdes no ENEM, entre outras). Ao final
do ano, foi necessdrio produzir um relatério abrangente contemplando carga horaria,
participacdo estudantil, registros fotograficos, listas de presenca, avaliagdo da participag¢do na
CPOP, descricao de desafios e sugestdes de melhorias.

Embora editais como o CPOP sejam importantes para financiar projetos com recursos
limitados, as exigéncias burocraticas acabam por sobrecarregar os docentes e restringir o
tempo disponivel para planejamento pedagogico critico. Esse cendrio colabora com a andlise
de Branddo (2003) sobre os riscos da institucionalizacdo da educag¢do popular: ao serem
incorporados por politicas publicas, movimentos auténomos podem ser gradualmente
domesticados, convertendo-se de praxis educativa em gestao técnica de metas e indicadores.
Como evidenciado na fala de P15 durante a pesquisa: "a gente teve aquela planilha de
acompanhamento... mais uma burocracia... meio que ninguém via muito sentido".

Essas transformagdes contextuais ndo sdo apenas acontecimentos no processo da
pesquisa, mas condi¢des concretas que atravessaram os processos formativos investigados. A
tensdo entre os principios da educacdo popular e as pressdes institucionalizantes; entre a
autonomia pedagdgica e as demandas burocraticas; entre a gestdo horizontal e as hierarquias

académicas, todas essas contradicdes compdem o cendrio real em que os professores bolsistas

2 https://www.gov.br/mec/pt-br/cpop/documentos/edital-chamada-publica.pdf
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tentam construir praticas criticas. Reconhecer essas condi¢des ¢ fundamental para

compreender tanto os avancos quanto os limites identificados na anélise dos dados.

4.2 ESTRUTURA DA ANALISE POR DIMENSOES E CATEGORIAS

Embora inicialmente os resultados da andlise fossem dispostos por encontro
formativo, optou-se pela apresentacdo dos dados seguindo a organiza¢do de dimensdes (eixos
tematicos) e categorias transversais, seguindo assim um maior rigor analitico e
homogeneidade dos dados. A escolha na apresentacao permite o esgotamento da totalidade do
material (regra da exaustividade), sob a perspectiva tematica, possibilitando a inferéncia sobre
os limites e as possibilidades da formacao critica no UFSCurso. Em cada uma das dimensdes
e categorias serdo considerados as: I - as discussdes realizadas durante as sessoes; II - as
producdes e reflexdes dos participantes; III - as categorias emergentes especificas de cada
momento; e IV - as conexdes com os referenciais tedricos abordados. Assim, essa organizagao
permitiu compreender as articulagdes realizadas ao longo dos encontros, assim como as
mudancas de paradigmas e possiveis articulacdes feitas pelos docentes ao longo dos
encontros.

A partir da analise preliminar dos dados constituidos ao longo dos encontros,
considerando o referencial tedrico em que se baseia este estudo e os objetivos, foram
estabelecidos dois eixos norteadores das categorias. A primeira dimensdo estd relacionada ao
discurso dos professores sobre o papel docente dentro do projeto e o cursinho popular, com o
objetivo de identificar a transicdo entre a visdo simplista e a intencionalidade pedagogica
dentro de espagos de educacdo ndo formal. Assim, a dimensao ficou nomeada de Percepcoes
Pedagogicas e Formacio Critica.

Para garantir o rigor das andlises, ¢ a homogeneidade das categorias, optou-se como
principio Unico de classifica¢do os niveis de conscientizacao politico-pedagogico, apoiadas na
perspectiva freireana de conscientizagdo (Freire, 1987) e no conceito de comprometimento
politico-pedagodgico desenvolvido por Gadotti (1992). Esse critério unico orienta as trés
categorias desta dimensdo, organizadas progressivamente: I — Identidade e Praxis Docente,
correspondente ao nivel do reconhecimento de si como sujeito politico-pedagogico; II —
Concepcdes de Educagdo Popular, correspondente ao nivel da compreensdo critica dos
principios freireanos; III — Dilemas da Pratica, correspondente ao nivel do enfrentamento das

contradigdes entre discurso critico e pratica concreta.
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A segunda dimensdo a ser analisada visa a potencialidade das reunides a partir da
integracdo dos referenciais tedricos, em falas e nas produgdes dos planos de aula. O objetivo
principal ¢ verificar em que niveis os referenciais tedricos sobre a Educacao CTSA e das QSC
sdo incorporados nas concepgdes € nas praticas docentes ao longo do processo formativo
realizado no ano. Para garantir a homogeneidade, conforme a Andlise de Contetido de Bardin
(2011), foi adotado como principio unico de classificagdo os estagios de incorporagdo da
Educagao CTSA proposta por Hodson (2018). Segundo o autor, a incorporagdo plena dos
referenciais CTSA ocorre em quatro estdgios: (1) compreensdo critica das relagdes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente; (2) reconhecimento dos interesses e grupos que
orientam a produgdo tecnocientifica; (3) formagdo de opinido e posicionamento critico diante
de questdes sociocientificas; e (4) preparagdo para a acao sociopolitica. Esse critério adotado
orienta as trés categorias desta dimensdo, organizadas progressivamente: I — Compreensao
Critica das Relagoes CTS, correspondente ao Estagio 1; Il — Mobilizagdo Didatica das QSC,
correspondente aos Estadgios 2 e 3; III — Intencionalidade para a Agdo Sociopolitica,

correspondente ao Estagio 4.

Quadro 3: Quadro de categorias

Indicadores de analise nos

Dimensao Principio tnico )
Categorias dados
Reconhecimento de si "formacao”, "intencionalidade”,
. . . "conteudo", "reproduzir",

como sujeito politico "o f

modelo", "escolha pedagdgica

Percepcoes Niveis de ~ ,o "lei " "eritici "
Pe VS Compreensio critica dos 'e.'j[ura de mundo®, “criticidade”,

Pedagogicas e consclentizagao "d|a|ogo", "conscientizagao",

principios da EP

Formacao Critica. = politico-pedagogica "educacgao popular", "Freire"

"tempo", "vestibular", "45

minutos", "dificuldade", "matéria",
"conteudista"

Enfrentamento das
contradi¢des da pratica

Compreensio critica das neulralidade’, “ciencia’,

"tecnologia”, "sociedade",

relagdes CTS "o n
interesses", "impacto
Potencialidades da Niveis ~de Mobilizacdo didatica das "questéo sociocientlfi?g", "tema",
Acio incorporagdo dos QSC "contexto", "aula tematica", "plano
referenciais CTSA de aula", "interdisciplinar"

"acao", "posicionamento”,
"comunidade”, "transformagao”,

"engajamento”, "cidadania"

Intencionalidade para a
acao sociopolitica

Fonte: Elaborada pelo Autor
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Essas categorias sdo fundamentais para compreender o funcionamento e as
transformagdes das concepgdes dos professores ao longo do processo formativo. Além de
dialogar com os referenciais teéricos adotados, tais categorias ndo se limitam a capturar falas
e concepcdes que se alinham perfeitamente aos pressupostos da educagdo popular e da
educagdo CTSA. Elas também mostram tensdes, contradigdes e resisténcias que emergem no
cotidiano educativo, reconhecendo que os professores podem expressar descontentamentos,
discordancias ou incertezas em relagdo aos marcos tedricos propostos.

Dessa forma, as categorias buscam capturar a complexidade dos discursos docentes,
incluindo os momentos de resisténcia a mudancga, os questionamentos aos pressupostos
teoricos ou a dificuldade pratica que pode revelar os limites dos proprios referenciais ou das
condig¢des concretas em que se desenvolve o trabalho educativo no cursinho popular.

4.3 ANALISE E INFERENCIA
4.3.1 Dimensao 1: Percep¢des Pedagogicas e Formagao Critica

4.3.1.1 Categoria I: Identidade e Praxis Docente

Como apontado no topico anterior, as analises foram feitas a partir das categorias
estabelecidas ao longo da decodificagdo das Unidades de Registro. A primeira categoria:
Identidade e Praxis Docente da dimensdo 1, analisa como o professor se percebe (se como
técnico ou como agente politico) e como sua trajetdria pessoal influencia sua resisténcia a
modelos tradicionais, dialogando com as reflexdes de Pasteuriza (2021), que abrange a tensao
entre as questdes das visdes simplistas do ensino, a reproducdo de modelos educacionais
vivenciados pelos professores e as escolhas pedagdgicas conscientes e criticas. Esta categoria
investiga como os docentes navegam entre suas experiéncias formativas anteriores e a
necessidade de construir praticas coerentes com os pressupostos da educagao popular.

A primeira reunido realizada com o grupo evidenciou informagdes relevantes para a
pratica em sala de aula. Ao serem indagados sobre a formacgdo pedagogica no contexto do
cursinho (educagdo popular), os professores bolsistas destacaram a auséncia dessa formagao e
apontaram as dificuldades decorrentes dessa lacuna.

P15: “E essa parte de quando a gente entra, até para quem ¢ da licenciatura
também ¢ complicado. Ah, a gente ndo teve um direcionamento, ou alguém
mostrando o que a gente poderia fazer [...] a aula a gente pode fazer assim, a
gente vai comecar um novo conteido, entdo a gente faz uma
contextualizacdo e depois a gente vai tentar unir isso no dia a dia das pessoas,
tentar fazer perguntas para ver quem ja sabe, tentar nivelar mais ou menos a
explicagdo, depois vocé passa o conteudo, sabe? Nao teve nada direcionado
nesse sentido”.

P5: “Acho que ¢ uma coisa meio automatica, porque se a gente ndo tem
referéncia, eu pelo menos senti que foi muito isso, se a gente ndao tem
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referéncia de como fazer, exercer a licenciatura dentro do nosso curso, a
gente busca os recursos que tem, que naturalmente sdo os professores, os
melhores que a gente teve na vida”.

P16: “Eu também gostaria de comegar com essa ideia de que ndo tem uma
formula especifica em geral para criar um bom professor, mas falta apoio,
apoio seja de material, principalmente para quem esta iniciando, saber os
conteudos e facilitar, entdo esses apoios fazem diferenca, o professor novato
ganharia tempo experiéncia ja desde o comego, ja analisando o trabalho do
outro que desenvolvia a matéria”.

Nesse primeiro momento, fica evidente a necessidade de uma formagdo continuada
nesses espagos, para que nao acontega apenas uma reproducdo da educa¢do tomada como
tradicional e neutra, tornando as aulas meramente conteudistas e voltadas para o vestibular.
Mesmo com a diversidade na formagdo dos professores bolsistas, aqueles que ndo sdo da
licenciatura expressam, de maneira geral, que o CP ¢ diferente de um cursinho convencional,
mas apontam a dificuldade de fugir desse local.

P6: “Eu sei que aqui (UFSCurso), a gente tenha que trabalhar de maneira
diferente, que nao ¢ igual aos outros cursinhos, mas é bem dificil”.

P1: “E eu ndo sei, eu falo s6 por mim isso, claro, mas eu ndo sou um aluno
da licenciatura, eu faco bacharelado, ndo tenho matérias na minha formagao
voltada para esse tipo de saber, pelo contrario. E eu sinto que, assim como o
p6 falou, eu ja tive aula no ensino médio, ja tive essas matérias, entdo eu
chego 1a com uns 45 minutos e eu consigo passar a matéria, dar uma aula. Se
for s6 para ser isso, eu consigo”.

Ainda, em algumas falas é possivel identificar uma visdo simplista do ensino
(teoria/pratica), abordada por Nascimento (2022). Muitas vezes, em contextos como os de
cursinhos populares, a falta de compreensao sobre os processos da educagdo popular ou de
uma formacdo politico-pedagdgica, de seus atores, suas praticas docentes acabam recaindo
nas experiéncias vividas enquanto alunos, resultando na reproducdo de modelos pedagdgicos
reducionistas. Tal visdo simplista, ¢ marcada pela separagdo rigida entre teoria e pratica

evidencia o reflexo das proprias trajetérias formativas dos docentes.

P1: “E eu sinto que seria legal se dentro aqui, né, a gente tivesse esse
direcionamento, assim, que pudesse mesmo aperfeicoar, ndo s6 fazer esse
basico, esse, sabe, mais do mesmo”.

Nessa categoria, ainda ¢ possivel explorar a intencionalidade docente trabalhada nas
reunides através do texto intitulado “Ensaio sobre intencionalidade pedagogica e tradicdo: um
tensionamento como principio educativo” por Pastoriza (2011).

P13: “O texto trouxe questionamentos muito bons sobre ndo se render a
tradi¢do”.

P3: “Achei interessante o texto que aborda a tradigdo, mas ndo como um
problema, mas sim uma coisa para usar de base e trazer para os dias atuais,
formando um pensamento critico, ndo s6 dando [...] Ele usa a tradigdo, mas
com uma base para explorar coisas novas”.
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P11: “Forma que a gente imagina, usando o tradicional como base, também
ndo concordo, porque a gente ndo consegue montar uma aula sem ter a base
da teoria, de tudo, né?”

A praxis docente no contexto do cursinho popular exige um compromisso

ético-politico com a intencionalidade, superando a mera reproducdo de uma tradigao
conteudista e vertical. Nesse horizonte, os educadores comegam a visualizar a possibilidade
de explorar novas formas de ensinar, 0 que ndo implica necessariamente no abandono total
dos modelos anteriores, mas sim, no seu reconhecimento ¢ na sua articulagdo critica com a
realidade dos estudantes. Para que o processo educativo seja verdadeiramente emancipatorio,
a intencionalidade deve transpassar o plano da aula e envolver a propria reflexdo docente,
orientando de forma consciente nossas escolhas, silenciamentos e objetivos pedagogicos.
Sobre essa complexidade, Pastoriza (2021) destaca que as exigéncias da profissdo

ultrapassam o saber cientifico especifico:

Por isso, o professor, além de conhecer os conteudos de ensino, precisa ser capaz de
analisar e resolver problemas; saber transformar o conhecimento cientifico em
conhecimento ensinavel; selecionar estratégias metodoldgicas adequadas, que
facilitem a aprendizagem; organizar os saberes que possibilitem o acompanhamento
dos estudantes; regular os processos de aprendizagem por meio da avalia¢do, entre
outros saberes. Sdo exigéncias intelectuais que ultrapassam o mero dominio de
contetdos conceituais ou o saber cientifico especifico (p.5).

Por fim, no final dos nossos encontros, vao encontrando possibilidades formativas e
pedagogicas dentro do projeto:

P10: “Porém, eu acho que a gente, por ndo ter essa formagdo, acaba caindo
muito no modelo mais tecnicista mesmo, bancario, € eu acho que isso ndo ¢é
proposta do projeto. Entdo, eu acho que talvez se tivesse uma formacao
continuada de professores sobre educagdo popular, eu acho que ficaria mais
facil colocar em pratica”.

P6: “Da muita diferenca a gente possa ter esses textos para ler, eu falo mais
pessoalmente assim, eu gosto muito de procurar coisas, artigos, enfim, coisas
diferentes para ler, para realmente melhorar, tentar melhorar as minhas aulas
de toda forma, o meu pensamento, enfim”.

P1: “E necessario esclarecer o que significa ser um professor e qual o nosso
papel dentro de tudo isso, bem como quais sdo os nossos desafios”.

As falas dos professores bolsistas demonstram o entendimento sobre a necessidade da
formacdo continuada dentro de projetos como o cursinho popular, para que assim possam
superar a visdo mais tecnicista e conteudista das aulas. Além disso, eles refor¢am a
importancia de entender o papel do professor em contextos populares e como deve ocorrer
essa atuacdo. Para que projetos apresentem o carater critico e coletivo, € que superem a
contradi¢cdo apresentada entre a formacdo critica e o ingresso no ensino superior e,
posteriormente, a transformacdo social em diversos niveis, ¢ necessario que os projetos

compreendam que a teoria e a agdo sao inerentes a educagdo popular.
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P6: “Entdo, eu acho que vai muito da vontade, sim, da pessoa mesmo,
porque sem a vontade mesmo de vocé€ querer fazer essa mudanga, ndo vai
acontecer, ndo adianta. Se ficar esperando de qualquer coordenacdo, nao vai
acontecer. Professores mesmo, tanto nas aulas de cursinho popular quanto
em qualquer outro lugar, tipo, nas escolas, enfim, né? Entdo, eu acho que vai
muito sim da esperanga, da vontade do professor, mas também da formacao,
claro”.

P16: “Muito massa a gente colocar também todas essas teorias, né, que a
gente vem estudando em ag@o, em pratica, né? Trazendo mais a gente para a
realidade do que realmente ¢ um cursinho popular, né? E ¢ isso, acho que
igual a P11 falou também, tem que partir realmente de nds, ndo ficar
esperando coordenagdo, mas realmente nés mesmos comegarmos a colocar
em agdo tudo o que a gente tem estudado”.

Além do movimento “através da praxis e da luta, que combina o trabalho manual com
o trabalho intelectual, a teoria e a pratica, instrumentos produtivos com educagdo para a
conscientizacao politica”, como aponta Gadotti (1992, p.45), € necessario o comprometimento

com a luta e com a transformacao social.
4.3.1.2 Categoria: Concepg¢des de Educacao Popular

A segunda categoria, denominada de Concepc¢oes de Educacio Popular, busca
identificar falas que remetem aos principios freirianos, como dialogicidade, emancipagdo e
leitura de mundo. Essa categoria refor¢a duas caracteristicas fundamentais que se articulam no
cotidiano do projeto. A primeira delas compreende a educa¢do como uma pratica politica e
emancipatdria, e estdo ancoradas nos pressupostos freirianos da educagdo como pratica de
liberdade (Freire, 1987), investigando como os professores compreendem e materializam os
principios emancipatorios nos cursinhos populares.

A segunda caracteristica foca na formagao critica, dialogando diretamente com Auler
(2007) acerca da superacao da educagdo bancaria. Nesse horizonte, buscamos compreender
como a constru¢cdo de uma 'leitura de mundo' possibilita que os estudantes e os professores
interpretem criticamente as complexas relagdes entre o conhecimento cientifico e a realidade
social em que estdo inseridos.

Inicialmente, as falas dos professores bolsistas trazem questionamento do papel dentro
do projeto e qual tipo de educacgao eles querem aplicar no contexto.

P10: “Entendendo todo esse contexto do que ¢ educacdo popular, que nao ¢
aquela educacdo bancaria, tecnicista, que vocé vai estar ali na sala de aula s
depositando conteudo, a dificuldade que eu tive e que eu estou tendo ainda é
de conciliar o critico com o pedagdgico”.

P3: “Antes de entrar eu ja tinha esse pensamento, [...] 0 pensamento critico,
[...], mas eu t6 pensando na melhor estratégia de conseguir fazer os dois”.
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P16: “E quando se trata, por exemplo, de uma educagdo popular que ndo ¢
um pré-vestibular comum, né? Assim, que a gente sempre V€, tipo, no
Objetivo, no Anglo, ¢ educacdo popular, e ndo ter isso (os principios), que €
a base da educagdo popular, eu fico, putz, qual é a educagdo popular que a
gente ta fazendo aqui, sabe?”

Nas falas dos educadores P10 e P3, ¢ possivel encontrar a tensdo dentro das suas
praticas, eles entendem a necessidade de uma “educacdo para a decisdo, para a
responsabilidade social e politica” (Freire, 1987.p,88), mas encontram dificuldade de conciliar
tais elementos no ambito do projeto. Ao discorrer sobre a fala do docente P16, fica visivel a
sua compreensdo de que o projeto deve ter como base o dialogo e a criticidade que propdem a
educagdo popular, e quando esses objetivos ndo sdo alcancados, eles recaem no que Jara
(1994) aponta como critica a educagao dita popular, sem que se assuma esta identidade de fato
e acabam apenas como movimentos assistencialistas.

Por vezes, as falas dos professores recaem sobre a verticalidade do ensino,
expressando que:

P2: “Eu gosto muito de trabalhar a formacgao critica dos alunos, porque eles
tém a cabe¢a muito fechada”.

Paulo Freire (1987, p.110) critica essa forma de alfabetizagdo, que ndo deve ser
compreendida como uma forma de imposicao aquilo que o professor acredita ou conhece, mas
deve ser feita “de dentro para fora” (p. 110), mas sim, criando situagdes para que o aluno se
perceba enquanto sujeito e, por meio do didlogo, ela rompa com suas limitagdes.

No decorrer das reunides, os professores retomaram a reflexdo sobre o
desenvolvimento da criticidade dos estudantes ao problematizar a Pandemia de COVID-19°.
Nesse contexto, o debate discorreu sobre os fatores que motivaram a adesdo ou a recusa a
imunizagdo de parte da populagdo, além dos fatores relacionados a educagdo técnica e
influéncias politicas.Foi evidenciado que a falta de pensamento critico foi um fator
fundamental associado a recusa da vacina e da ciéncia.

P1: “Desculpa, mas entra naquilo que eu falei um pouco, que é justamente
permitir & sociedade acesso a educagdo, mas nao qualquer educagdo, ndo €
escolha, ndo ¢ matemadtica, biologia. Entende? Tem que ter um
desenvolvimento critico ja adiante, entendeu?”

Essa visdo e o tensionamento entre a leitura critica do mundo e o conhecimento

técnico-cientifico apontam para a necessidade de uma articulagcdo mais integrada, uma vez

3A pandemia de COVID-19 foi causada pelo virus SARS-CoV-2 e se espalhou por todo o mundo. A doencga
caracterizava-se pela sindrome respiratoria aguda grave e alto nivel de transmissdo, ocasionando um periodo de
isolamento social no Brasil e no mundo. Apds o inicio da vacinagdo, somente em maio de 2022 o Brasil saiu do
estado de emergéncia sanitaria no Sistema Unico de Satde (SUS). A pandemia resultou em mais de 700 mil
mortes no pais.
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que, em um mundo em constante desenvolvimento cientifico-tecnologico, torna-se
fundamental promover uma compreensao critica da realidade e que contempla as as interagdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Embora, exaustivamente os professores bolsistas tenham citado a questdo da leitura de
mundo e a criticidade, ndo houve citagdes explicitas quanto ao didlogo nesses espagos. Assim,
para que se concretize o processo de conscientizacdo, reconhecimento do sujeito no meio em
que estd inserido e a leitura critica do mundo, ¢ necessario que os professores se coloquem
como iguais, em uma relagdo horizontal. Freire (1987) afirma: “E que ¢ o didlogo? E uma
relacdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade” (p.107).
Ainda, reafirma: “A transitividade critica por outro lado, a que chegariamos com uma
educagdo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e politica, se caracteriza pela
profundidade na interpretagao dos problemas” Freire (1987, p.70).

Ao final dos encontros, os professores relatam novamente a experiéncia formativa e as
mudangas feitas ao longo do ano.

: i ue tiv 1 X1mi unos,
P5: “Esse ano acredito que tivemos mais proximidade com os alunos, as
trocas com eles foram essenciais pra gente adaptar a aula ao entendimento
deles”.

P16: “O lugar (cursinho) ¢ conteudista, que vai ali, vocé€ vai colocar matéria
ali ou ndo vai pegar e vai passar. E a gente ndo leva o contexto em si dos
alunos. Ento, nossa, os textos me ajudaram pra caramba pra poder ter essa
visdo ¢é realmente trazer ali ¢ levar o contexto dos alunos em consideragao.
Entdo, nossa, os textos me ajudaram pra caramba pra poder ter essa visao €
realmente trazer ali e levar o contexto dos alunos em considerag¢do”.

P6: “Da esperanca da gente de ler isso e realmente saber que é uma teoria,
porque a gente sabe que teoria normalmente ndo funciona. Se a gente ficar s6
na teoria e ndo tentar realmente na pratica as coisas, ou tentar varias vezes a
mesma coisa. Entao levar o contexto em considerag@o foi importante”.

Trazendo de forma acentuada a necessidade de olhar para o meio em que esta inserido,
levando em consideracao todos os aspectos da vida social dos alunos.

4.3.1.3 Categoria: Dilemas da Pratica

Por fim, a ultima categoria do primeiro eixo tematico aborda os Dilemas da Pratica,
focando nas principais dificuldades abordadas e desafios apresentados no cotidiano da sala de
aula. As falas agrupadas expressam o conflito entre a urgéncia do contetido programatico do
vestibular e a intencionalidade da atuagdo orientada pelos principios da educacao popular.
Vale ressaltar que, embora certas unidades de registro apresentem termos recorrentes de outras
categorias, elas aqui apresentam uma carga semantica distinta.

Como um dos tdpicos principais abordados nessa categoria surge a questao do tempo,

que por vezes, € usada como justificativa para a escolha metodologica dentro do projeto.
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P6: “Eu acho que até entdo se o objetivo for dar as aulas com o objetivo de
trazer de volta, relembrar alguns contatos que eles tiveram no ensino médio e
fundamental com esses contetdos, até entdo acho que tudo bem, a gente tem
45 minutos por aula, né, pra fazer isso ¢ bem pouco. Se a gente for querer
transpassar esse...ir além de passar o conteudo que eles ja viram, de
relembrar do contetido. Nao da”.

P2: “S6 que eu sinto muita dificuldade em fazer isso com 45 minutos,
semana sim, semana nao”.

P16: “O problema maior mesmo ¢ o tempo, principalmente na quimica, a
gente ja deixa muitas matérias de fora, porque ndo da tempo pra passar
tudo”.

P5:”Eu acho que a maior dificuldade de pensar, a minha melhor duvida. E
como que eu vou aplicar, como trazer esse tipo de pensamento para uma aula
de 45 minutos”.

Mendes e Rufato (2015) apontam que a utilizagdo dessa justificativa recai sobre o
fazer politico do projeto, reproduzindo ndo apenas a educag¢do bancaria, mas também sua
hegemonia no curriculo e ensino em contextos sociais ndo hegemonicos. Ao levar o tempo,
faz com que os educadores se cobrem constantemente com aquilo que ndo ensinaram, e que
provavelmente nao terdo tempo de ensinar. Assim, a questdo do tempo € apontada como um
dos mecanismos mais eficientes na transformacao da educagdo, empacotando-a e reduzindo-a
unicamente em um produto a ser consumido.

Ainda sobre esse processo, Pinheiro e Pereira (2023) discutem que a falta de
alinhamento a abordagem da educagao popular e o que ela se propde, dificulta o processo de
ensino e aprendizagem, levando aos altos indices de evasdo nos cursinhos populares.

Na busca de romper com essa logica, os autores apresentam experiéncias da Rede
Emancipa, que organiza o tempo curricular para além da aprovagdo individual, privilegiando
0 objetivo coletivo de organizar a luta pelo direito a educagdo. Entre essas experiéncias,
destacam-se o "Circulo do Emancipa", inspirado nos Circulos de Cultura de Paulo Freire, que
debatem temas contextualizados nas relagdes sociais mais amplas, e o "tempo livre",
inspirado nas experiéncias do MST, que reserva espagos sem atividades disciplinares fixas
para saraus, oficinas artisticas e organizagao estudantil.

O UFSCurso enquanto cursinho popular se enquadra como uma agdo extensiva,
vinculada diretamente a universidade. O funcionamento do projeto, os processos seletivos, a
organizacdo pedagogica, simulados e outras fungdes necessdrias para a manutengdo e
continuidade do projeto sao realizadas pelos professores bolsistas. Essa questdo foi abordada
pelos docentes como um ponto que dificulta a atuacao exclusiva na sala de aula.

P15: “Ou menos assim, a gente teve aquela planilha de acompanhamento, da
ultima coordenadora pedagdgica. Entdo, a principio veio como uma coisa
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assim, uma burocracia a mais para a gente preencher, uma coisa meio que
ninguém via muito sentido, a gente ficava tipo, ai, colocar foto da aula, mas
sim, voc€ tem que retomar o conteudo da aula passada, porque ja faz 15
dias”.

P10: “Mas ¢ que as coisas também acontecem muito rapido. Entdo a gente
terminou agora a inscri¢do, daqui a pouco a gente vai comegar 0 ensaio
simulado, ja para deixar tudo pronto. Entdo as nossas reunides sdo mais
baseadas nisso, tentar apagar esses incéndios, porque passou o simulado,
viagem pedagdgica, ja vamos comegar a decidir, a gente usava mais reunioes
para isso”.

Como um dos ultimos apontamentos quanto aos dilemas da pratica, esta vinculada as

areas de conhecimento. Em muitos casos, ¢ exposto que o enquadramento da abordagem da

educacdo popular recai sobre disciplinas especificas, enquanto outras, devem ser mais

técnicas.

P5: Pelo menos acabo priorizando o contedo por ser muito extenso e ser
cobrado do que aquela mais critica, porque existem outras matérias que
podem ser mais abordadas do que a minha, por exemplo. A minha seria uma
otima oportunidade pra falar de muitas coisas, mas por falta de tempo ai eu
prefiro passar o conteido, mas ¢ exatamente o que eu ia falar.

P15: Eu tinha mais facilidade na redagdo também, agora com a fisica eu dei
duas aulas totalmente de contetido, ndo sei como eu faria isso, na verdade eu
pensei em deixar mais para quando fossem as aulas tematicas, a gente pensar
em alguma coisa em conjunto, na redagdo era bem mais simples, porque eu
vou ensinar uma introducdo, entdo eu trazia um tema, a gente debatia,
montavam no modelo, entdo era bem mais tranquilo, agora na fisica ndo vejo
como.

P13:Eu sinto que agora na biologia eu vou ter um pouco mais de liberdade
para fazer coisas, como doengas, temas sociais e tal. Vai dar pra relacionar.
Mas tem isso também, sabe, que tem matérias que sdo muito mais faceis,
materiais que sdo muito mais dificeis [...]

P10: Eu nao sei de que forma que eu vou, além de formar um aluno para o
vestibular, que ¢ o foco para o Enem, como que eu vou conseguir fazer com
que ele tenha um pensamento critico, principalmente na minha area.

Essa justificativa levada em consideracdo que existam matérias “naturalmente” mais

proximas aos referenciais da educagdo popular, enquanto outras apenas o conteudo técnico,

reforca uma atuacao ingénua e critica, como refor¢a Freire (1987):

Harmonia que implicasse na  superagdo do falso dilema
humanismo-tecnologia e em que, quando da preparagdo de técnicos para
atender ao nosso desenvolvimento, sem o qual feneceremos, nao fossem eles
deixados, em sua formacdo, ingénua e acriticamente, postos diante de
problemas outros, que ndo os de sua especialidade (p.97-98).

Ao abordar disciplinas, como a biologia, fisica ou matematica, apenas como formulas

¢ uma forma de desumanizagdo. Assim, em concordancia Weffort apud Freire (1987), a
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explicitagcdo técnica e a reflexdo (conscientizagdo) sdo indissociaveis. Assim, um projeto que
busca apenas a formacao técnica, forma especialista “incapazes de um juizo sobre um assunto
qualquer que estivesse fora da matéria de sua especializagdo, conduziria, sem davida, a uma
animalizagdo progressiva do espirito e da vida humana” (p.98).

Em sintese, a andlise Dimensdo 1: Percepcdes Pedagogicas e Formacao Critica,
revela um movimento complexo e ndo linear nas concepgdes dos professores ao longo dos
encontros formativos.

Em Identidade e Praxis Docente, foi possivel observar uma trajetdria que parte da
reproducdo acritica de modelos tradicionais e hegemonicos, marcada principalmente pela
auséncia de formacgao especifica em educagdo popular, e evolui para uma busca consciente
por intencionalidade pedagogica, embora ainda seja permeada por insegurancas
metodoldgicas. Nesse quesito, fica evidente que a falta de uma formacao politico-pedagogica
requerida pelos professores os tornam possiveis agentes que apenas reproduzem modelos
pedagogicos reducionistas. O perigo apresentado nesta reprodugdo recai sobre a sua
intencionalidade, na qual a tnica intencao dentro da sala de aula ¢ “passar o conteido” e
consequentemente a aprovagao no vestibular.

Nas Concepcoes de Educacio Popular, parte dos professores demonstram
compreensdo crescente dos principios freirianos (leitura de mundo, criticidade), porém com
uma lacuna significativa: a auséncia do dialogo como fundamento da pratica pedagdgica. Essa
lacuna fragiliza a concretizacdo dos objetivos emancipatdrios do projeto, uma vez que, como
aponta Freire (1987), ¢ o didlogo que gera criticidade. Nesse sentido, € necessario que os
professores compreendam que o didlogo € a principal porta para compreensao da vida humana
e para um ensino capaz de gerar criticidade. Ao ndo conceber essa particularidade, os
docentes perdem a oportunidade de uma educagao dialdgica, orientada para a
responsabilidade social e politica.

No que tange os Dilemas da Pratica, ao longo de todo processo formativo, surgiram
resisténcias estruturais, justificadas pelo tempo ou da falta dele, a pressao do vestibular e a
crenga em disciplinas mais ou menos adequadas a educagdo popular. Essas justificativas
demonstram o peso da hegemonia conteudista, que, como alertam Mendes e Rufato (2015),
transformam o tempo no principal mecanismo para o controle e a transformagao da educagado
em um produto a ser consumido.

Se por um lado, os professores demonstram a apropriacdo conceitual dos referenciais
(educacdo popular, praxis, criticidade), por outro, a materializagdo desses principios em

praticas concretas permanece como desafio constante. A formagdo continuada dentro do
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projeto surge como uma demanda legitima, mas também como uma possivel “solucdo
magica”, mascarando questoes mais profundas. Para que ndo ocorra o esvaziamento dessas
teorias na pratica, o que Freire (1989) denomina verbalismo ou blablabla, torna-se
indispensavel o comprometimento politico-pedagdgico dos atores do projeto, superando a
divisdo entre discurso critico e agdo reprodutora.

Essa dimensao responde diretamente a dois objetivos da pesquisa, sendo eles: avaliar
os impactos da formacao participativa na transformagao das concepgdes e praticas professores
bolsistas, a partir da suas falas sobre o reposicionamento como sujeitos politicos; e identificar
potencialidades e desafios da integracdo entre conteudos cientificos dos vestibulares e
abordagens criticas no contexto dos cursinhos populares, sendo o tempo e a pressdo do
vestibular um dos principais desafios apontados. A anélise evidencia tanto o desenvolvimento
dos processos formativos quanto a compreensdo e incorporagdo dos referenciais pelos
professores. Contudo, revela os limites dessa incorporagdo, uma vez que compreender nao
implica, automaticamente, em transformagao da pratica.

Se na dimensao 1, procuramos mostrar como o0s professores pensam sobre sua pratica,
cabe agora investigar como eles mobilizam, ou ndo, os referenciais da educagdo CTSA e das

QSC na Acao pedagodgica concreta na dimensao 2.

4.3.2 Dimensao 2: Potencialidades da A¢ao

A segunda dimensao a ser analisada foca nas potencialidades discutidas nas reunides,
buscando integrar os referenciais tedricos, as falas e a produgdo dos planos de aulas realizada
pelos professores. Assim, seu objetivo visa verificar como os referenciais de
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente e as Questdes Sociocientificas podem ser
incorporadas nas propostas didaticas, assim como possibilidade para compor a escolha
metodoldgica e a abordagem.

Essa dimensao ¢ guiada por trés categorias: I - Compreensao Critica das Relagdes CTS
: que busca identificar como os professores compreendem e incorporam as relagdes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente em suas praticas de maneira critica; II - Mobiliza¢ao
Didatica das QSC : foca em como as Questdes Sociocientificas sdo usadas para organizar o
conteudo (ex: uso de noticias, temas polémicos e locais), tendo como base principal o
reconhecimento dos grupos de interesses nas producdes técnico-cientificas e na formacao de
opinido e posicionamento critico diante situagdes sociocientificas ; III - Intencionalidade para

a Acdo Sociopolitica : baseada no 4° estdgio de Hodson, que busca identificar se o plano de
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aula ou o discurso do professor prevé que o aluno tome uma posi¢do ou realize uma agdo na

comunidade.

4.3.2.1 Categoria I : Compreensao Critica das Relagdes CTS

Esta categoria analisa como os professores compreendem as relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade de maneira critica, investigando se reconhecem a nao neutralidade da
producdo cientifica, os interesses que a orientam e seu carater historico-social. A anélise das
falas ao longo dos encontros evidencia um movimento de desnaturalizagdo da ciéncia como
verdade inquestionavel, orientada pelo estagio 1 de Hodson (2018).

O primeiro encontro em que discutimos efetivamente as questdes relacionadas a
ciéncias, tecnologia e sociedade, utilizamos como base o texto “Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade: A Relevancia do Enfoque CTS para o Contexto do Ensino Médio” (Pinheiro;
Silveira; Bazzo, 2007). O texto tem como base a incorporacio da ECTS como postura
pedagdgica, articulando principalmente a desmistificacdo da neutralidade da ciéncia, a
promocao da participa¢do democratica e a preparagdo dos alunos para serem sujeitos criticos e
atuantes na sociedade.

As discussoOes iniciais revelaram que os professores reconhecem a necessidade de
problematizar a imagem idealizada da ciéncia:

P11:> A gente tem que retirar a ciéncia e tecnologia dos pedestais inabalaveis
da investiga¢ao desinteressada, da verdade, dos resultados generosos para o
progresso humano”.

P6: “Sabe, essa fala me faz pensar que ensinar ciéncia ndo é s6 passar
informacdo mastigada. Se a gente produz essa 'vulgarizacao', a gente esta
enganando o estudante. Ele fica com essa ilusdo de conhecimento, mas
continua alienado porque ndo entende a esséncia da ciéncia. A gente precisa
mostrar o esfor¢o e a coeréncia do processo cientifico, sendo ele nunca vai
deixar de ser apenas um espectador passivo”.

P8: “Muitas vezes somos 'anestesiados' pelo conforto da tecnologia e
acabamos ndo vendo os riscos sociais e éticos que ela traz, como a questao
dos transgénicos ou do lixo nuclear”.

Ao discutirmos a nao neutralidade da ciéncia e a confianga excessiva nela, os
professores compreendem o que Santos (2011) coloca como “visdes reducionistas da CT”.
Quando nos colocamos sob essa oOtica, somos incapazes de ter uma visdo mais ampliada sobre
as interacdes entre CTS, resultando na “consolida¢do dos mitos da superioridade do modelo
de decisdes tecnocraticas, da perspectiva salvacionista da CT e do determinismo tecnolégico”

(Santos, 2011, p.30).
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Ao abandonar essa visao reducionista das CT, os professores passaram a identificar os
interesses e atores envolvidos no desenvolvimento cientifico-tecnologico:

P6: “A ciéncia, de fato, representa também os interesses da acumulacao de
capital. Inclusive, s6 um pequeno paréntese, a propria Bayer foi uma das
empresas que apoiou o regime do Hitler, né?”

Quando citado o caso da Bayer e do Regime de Hitler', o docente afirma a
subordinacdo das ciéncias a interesses dominantes, os quais grupos economicos que financiam
pesquisas ndo o fazem desinteressadamente, mas visando o controle da agenda cientifica.
Como aponta Auler e Delizoicov (2015): “Os protagonistas centrais das inovagodes
biotecnoldgicas sdo as grandes transnacionais quimicas, farmacéuticas e alimenticias. Elas ja
dominam a agenda da pesquisa internacional (p. 286).

Essa percepcao ¢ fundamental para romper com o que os autores chamam de "modelo
de decisdes tecnocraticas", no qual, as decisdes sobre a ciéncia e tecnologia sdao apresentadas
como técnicas e neutras, quando na verdade, atendem a interesses especificos de grupos que
detém poder econdmico e politico.

A partir das discussdes, emerge também o reconhecimento da ciéncia como produto
cultural:

P11: “Entdo, eu acho que ¢ mais sobre realmente falar sobre como ela ¢ um
produto de tudo isso, de cultura, de forma social, politica, econdmica e como
isso deve ser analisado e considerado quando a gente fala justamente da
ciéncia e tecnologia em sala de aula ou para qualquer pessoa leiga, enfim, ou
até mesmo de reconhecida, né”.

Essa compreensdo se alinha ao que Auler e Delizoicov (2015) denominam como
“selecdo da demanda”. Esse produto ¢ construido em decorréncia das demandas que atendem
a interesses relativos ao tempo e ao espago. A fala de P11 expressa o reconhecimento de que
ensinar ciéncias implica contextualiza-la como pratica social, politica e econdmica, superando
a visdo de ciéncia como conjunto de verdades universais e atemporais.

Dentro dessa questdo, ainda ¢ reforcada que a ciéncia estd presente no nosso cotidiano,
em todas as instancias da nossa vida. Trazendo como possibilidade mostrar essa ciéncia de
maneira muito mais simples e ndo estereotipada.

P11: “E, mas ¢ so, s6 queria complementar, é que eu sempre lembro quando
eu leio sobre essas coisas, sobre aulas que eu ja comecei perguntando o que
os alunos viam sobre cientistas, sabe? E eles sempre tinham um estereotipo
muito grande, assim, tipo, pessoas que usam jalecos, sdo loucos, assim,
parecem loucos, sabe? O cientista estd muito mais envolvido com a parte
diaria mesmo das nossas coisas, assim, do que qualquer outra coisa”.

* A empresa Bayer integrava o conglomerado de empresas da IG Farben. Suas atividades se concentravam em
testar seus medicamentos em seres humanos sem 0 seu consentimento, se aproveitando do periodo da
auséncia de restri¢des legais e éticas a experimentagdo (United States Holocaust Memorial Museum, 2019).



81

No decorrer das reunides, abordamos sobre os riscos do desenvolvimento desenfreado

da CT e suas consequéncias para a sociedade.

P3:” Eu ia comentar exatamente isso, muitas vezes o avanco da CT
desenfreado pode apresentar riscos para sociedade, esse risco € democratico,
né, que todas vao enfrentar esse risco, mas o jeito que essas pessoas vao
enfrentar vai ser diferente, justamente pela questdo cultural e
socioecondmica”.

P6: “Quando a sociedade esta em colapso, as formas das pessoas sobressair
dos grandes problemas sdo diferentes: FEla consegue colocar um
ar-condicionado em casa, ou se mudar para um bairro mais novo, que seja
mais regularizado, uma cidade que tenha maior IDH”.

P1: “A questdo da aceitagdo, que foi uma questdo que eu li 1a, que foi uma
questdio ética da troca de teorias antigas para a aceitagdo de teorias novas,
que € a aceitag@o do risco”.

A compreensdo de que os riscos dos avancos desenfreados e das decisdes

tecnocientificas recaem principalmente sobre populacdes mais vulneraveis, evidencia a

necessidade de uma educacdo cientifica critica. Essa mudanca de perspectiva ¢ significativa,

pois, como destaca Hodson (2018), o primeiro estagio da educacdo CTSA consiste justamente

em compreender que a ciéncia e a tecnologia sdo culturalmente determinadas e que seus

impactos sociais e ambientais devem ser criticamente analisados.

As discussdes sobre os riscos retomaram a questdo do tema sobre os transgénicos,

apontando os possiveis perigos do seu consumo. Em um determinado momento, um docente

apontou a confianga em especialistas da area:

E continua:

P1: “Na aula de introdug¢do a agronomia, ¢ a professora apontou que nao
afeta nossa saude, que ¢ uma questdo que estd se resolvendo por agora, na
nossa geragdo, e aparentemente ndo tem nada alarmante, tipo, pra nossa
saude, entendeu?”

P6: “Para a saide humana, talvez eles sejam menores ou talvez nio haja
riscos. Eu acho que os riscos dos transgénicos, eles pairam sobre o potencial
de contaminagdo genética de populagdes silvestres, né?”

P3: “Vocé pode falar muito melhor que a agroecologia tem a semente
crioula, a valorizagdo da cultura daquele plantio. Eu acho que o problema
maior do transgénico pode estar nesse sentido, de vocé acabar com
essa...Entdo a ciéncia pode acabar destruindo aquilo que € natural e acaba
estabelecendo unicamente esses produtos modificados”.

Nesse aspecto, os professores reconhecem a ciéncia como empreendimento humano,

cercado por interesses, mas por vezes, seus discursos recaem na confianga de especialistas da

area, se esquecendo da sua analise critica dos efeitos. Além disso, é notavel que reconhegam
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que por vezes, esses avancos podem alterar a realidade, modificando o ambiente e todo o
sistema.

A andlise desta categoria revela que os professores desenvolveram compreensao
critica sobre a ndo neutralidade da ciéncia, reconhecendo: (1) a necessidade de desmistificar a
imagem idealizada da CT; (2) os interesses economicos e politicos que orientam a producao
cientifica; e (3) a ciéncia como empreendimento humano, historico e culturalmente.

Essas apropriagdes conceituais sdo fundamentais para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas alinhadas a educacdo CTSA. Contudo, reconhecer tais aspectos em discussoes
coletivas ndo garante, automaticamente, sua materializacio em estratégias didaticas

concretas.

4.3.2.2 Categoria I1: Mobiliza¢ao Didatica das QSC

A segunda categoria da dimensao 2, corresponde aos Estagios 2 e 3 de Hodson (2018)
e visa analisar em que medida os professores incorporam os referenciais CTSA construcao
de suas aulas, além das possibilidades formativas e constru¢do conjunta dentro do projeto.
Além de reconhecer a ndo neutralidade da ciéncia (Categoria 1), busca-se identificar se os
docentes conseguem materializar esses principios em propostas de ensino.

A analise dos planos de aula produzidos no tltimo encontro formativo permite avaliar:
(a) a escolha e problematizagdo de temas sociocientificos; (b) a articulacao interdisciplinar
dos conteudos; (c) a incorporagdo de recursos que favorecam o pensamento critico; e (d) as
metodologias adotadas para promover o didlogo e a participagdo dos estudantes.

O encontro sobre as QSC, previsto para aprofundar as estratégias didaticas a partir do
texto: “Ativismo sociocientifico e questdes sociocientificas no ensino de ciéncias: e a
dimensdo tecnoldgica? (Prsybyciem; Silveira; Miquelin, 2021), foi marcado auséncia de
grande parte dos docentes que participavam ativamente das discussdes.

Diante desse cenario, o encontro foi reorganizado em torno de um tema gerador: o
rompimento da barragem de Brumadinho; com a utilizagdao de recortes textuais e de noticias
que articulavam questdes sociais, ambientais, econdmicas e politicas. Os professores se
dividiram em grupos interdisciplinares fazendo um trabalho de reflexdo interdisciplinar,
relacionando o caso com suas disciplinas.

Essa dificuldade de transi¢ao do conceitual para o pratico ¢ apontado como um dos
principais entraves a insercdo das questdes sociocientificas. A auséncia de estratégias

didaticas consolidadas e a inseguranca diante temas que ndo possuem respostas unicas,
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tornam—se um motivador para o entrave. Além disso, Gomes (2024) reforca que, por vezes, 0s
professores se sentem inseguros para conduzir discussoes polémicas em sala de aula. Mesmo
ap6s demonstrarem o dominio conceitual da educacdo CTSA, os professores encontram
dificuldades na incorporacdo dessas ideias na pratica.

J& na penultima reunido do ano, foi proposto a realizagdo de um plano de aula, visando
o trabalho de temas que articulassem a interdisciplinaridade e a formagao critica dos alunos, a
partir do olhar das ciéncias como um instrumento politico, social, cultural e ambiental.

Alguns dos planos de aula ndo alcancaram os objetivos propostos. Enquanto outros
alcancaram de maneira a relacionar os pressupostos da educagao cientifica critica, articulando
com os principios da educagdo popular.

Plano de aula 1: Teve por tema a rosa de Hiroshima, criado pelos professores das
disciplinas de Fisica, Quimica, Sociologia, Historia e Literatura.

Como objetivo da aula eles colocaram: Comparar aspectos Fisicos, Quimicos,
Histoéricos, Literarios e Socioldgicos sobre o acontecimento histérico da Segunda Guerra
Mundial; Compreender as relagdes entre ciéncia, sociedade e ética no contexto do uso da
energia nuclear durante a Segunda Guerra Mundial; Refletir sobre as consequéncias humanas
(Hibakusha), sociais e ambientais do bombardeio de Hiroshima; Analisar a influéncia dos
acontecimentos historicos nas produgdes literarias e artisticas do pds-guerra.

Além disso, os professores optaram pelo uso de recursos de producdo cultural e do
audiovisual como recursos didaticos, utilizando o filme Filme: Sonhos (1990). Akira
Kurosawa. Monte Fuji Vermelho; Demonio Chordo;e a Musica: Rosa de Hiroshima (1973).
Secos e molhados.

Por fim, optaram pelo uso de uma metodologia Expositiva Dialogada para a aula. Para
os conteudos programaticos, os professores decidiram relacionar os conteidos da Segunda
Guerra Mundial; Fissdo nuclear; Radioatividade; Impactos na sociedade e Publicacdes
Literarias.

O plano 1 demonstra um avango significativo na articulacdo interdisciplinar. Ao
escolherem Hiroshima como tema gerador, os professores conectam os conhecimentos de
Fisica e Quimica (fissdo nuclear, radioatividade) com dimensdes historicas, sociologicas e
literarias. Ao incorporarem recursos culturais (filme e musica), demonstram sensibilidade
pedagdgica, aproximando-se do que Santos (2011) propde como uma educagdo cientifica
humanizadora.

Os objetivos do plano demonstram preocupacdo em ultrapassar a descri¢ao técnica do

fendomeno, quando citam as “relagdes entre ciéncia, sociedade e ética”. Além disso, ao propor
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que os estudantes “compreendam as consequéncias humanas (Hibakusha), sociais e
ambientais", o plano dialoga com o estdgio 1 de Hodson (2018): apreciagdao dos impactos
sociais e ambientais da mudanca cientifica.

Quanto aos limites da proposta, ndo ha evidéncias de que os estudantes serdo
convidados a formular suas proprias opinides sobre o uso da energia nuclear; preparar-se para
agir em questdes contemporaneas relacionadas ao tema. Assim, o plano de aula evidencia
apropriacao do referencial CTSA no nivel conceitual da escolha do tema, mas ainda carece de
estratégias explicitas para promover o posicionamento critico e a acdo sociopolitica.

Plano de Aula 2: O segundo Plano a ser analisado optou por temdtica a Agentes
Economicos e Desigualdade Social e foi realizado pelos professores de Matematica 1 e
Matematica 2.

Esse plano de aula surge de uma tensdo explicitada por um dos docentes. Ao ser
proposto a constru¢do do plano, o docente questionou se poderia trabalhar “fora da sua area”,
pois acreditava que ndo era possivel trabalhar com tematica em Matematica. Essa fala retorna
a problematica identificada na Categoria 3 da Dimensdo 1 (Dilemas da Pratica), na qual
alguns professores consideram que certas disciplinas sdo “naturalmente” mais adequadas a
educacdo popular, enquanto outras deveriam manter-se mais técnicas.

Por fim, os objetivos expostos foram: Ensinar mecanismos para compreensao da
dindmica financeira, uso de ferramentas para calculos de matematica financeira basica e levar
questionamentos sobre a realidade socioecondmica em que os alunos se encontram.

O contetdo relacionado foi: Definigdo de economia e agentes econdmicos;
caracterizagdo de oferta ¢ demanda; introducdo a matematica financeira (juros, renda,
produtividade); problematizacao do cenario econdomico de Araras e do Brasil. Se apropriando
de recursos didaticos como noticias e reportagens e graficos representativos de oferta e
demanda. E como metodologia escolhida foi a aula expositiva e roda de debate.

Embora os docentes apresentassem uma resisténcia inicial, o plano demonstrou que
Matematica pode ser uma ferramenta para a leitura critica da realidade socioecondmica. Ao
propor "questionamentos sobre a realidade socioecondmica em que os alunos se encontram",
os professores aproximam-se da pedagogia freireana, que vé a educacdo matematica nao
como dominio de algoritmos, mas como instrumento de conscientizacdo (Freire, 1987). Ao
escolherem a contextualizacdo no cenario de Araras e do Brasil, mostra ateng@o ao principio
de leitura do mundo, conectado a conceitos abstratos (juros, renda, produtividade) com a vida

concreta dos estudantes.
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Como limite ao plano, ao ndo explicitar como o0s conceitos matematicos serdo
problematizados criticamente, existe o risco da matematica financeira seja ensinada somente
de forma instrumental, “como calcular juros”, sem questionar quem se beneficia dessas
estruturas ou como a desigualdade ¢ matematicamente produzida e naturalizada. Como alerta
Freire (1987, p. 97-98), ensinar apenas a "explicitagdo técnica" sem a '"reflexdo
(conscientizacao)" forma especialistas "incapazes de um juizo sobre um assunto qualquer que
estivesse fora da matéria de sua especializagao".

Em sintese, o plano rompe com a crenca de que Matematica ndo pode ser critica, mas
ainda ndo articula plenamente os estagios da educagdo CTSA. Avanga na contextualizacao,
mas carece de problematizagdo dos interesses ¢ distribui¢do de poder.

Plano de aula 3: Os professores de Biologia, Inglés, Geografia trouxeram como tema
da aula: Ciclo do Lixo e sustentabilidade, fazendo conexdes diretamente com os problemas
que a cidade apresentou durante anos. Por objetivos da aula os docentes colocaram:
Problematizar habitos, conscientizar, elaborar propostas de intervengdo, promover a
sustentabilidade, conectar matéria com as ac¢des no dia a dia.

Os conteudos a serem trabalhados foram os: O lixo e como ele ¢ gerado; tipos de
residuos (organicos, inorganicos, reciclaveis, descartaveis); etapas da coleta (producao, coleta,
transporte, destino); Tratamento em aterros sanitarios, compostagem, reciclagem; 3’Rs da
sustentabilidade (reciclar, reutilizar e reduzir); e o impacto do descarte incorreto do lixo para
saude publica.

Como principal recurso didatico foi utilizado as informagdes sobre a coleta seletiva de
lixo, descarte e tratamento no municipio, disponibilizados pelo site aguaesaneamento.org.br
que reune os dados oficiais de saneamento a partir de fontes como IBGE, SNIS e ANA. Por
fim, a metodologia escolhida foi a Aula expositiva dialogada com demonstragao pratica

O quarto plano ¢ um dos que mais se aproximam dos pressupostos da educacdo CTSA
e das QSC. A escolha de um problema local e concreto (O ciclo do lixo em Araras) atende ao
principio da contextualizagdo e da leitura de mundo (Auler & Delizoicov, 2006). Ao
utilizarem dados oficiais da cidade, os professores demonstram que a ciéncia escolar pode
dialogar diretamente com a realidade dos estudantes. Os objetivos "problematizar habitos,
conscientizar, elaborar propostas de intervengdo, promover a sustentabilidade", indicam o
movimento em dire¢do aos estagios mais avangados de Hodson. Ao propor que os estudantes
elaborem propostas de intervengao, o plano sugere preparagao para a acao (Estagio 4), embora

que nao detalham como essa proposta serd desenvolvida.
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Embora o plano destaque "impacto do descarte incorreto para a satide publica", eles
ndo problematizam explicitamente: Quem produz mais lixo? quem sofre mais com o descarte
inadequado? Quais interesses econdmicos estdo por tras da industria de descartaveis e da
resisténcia a economia circular? Sem essas problematizacdes, corre-se o risco de
individualizar a responsabilidade, sem questionar as estruturas econdmicas e politicas que
perpetuam os modelos de producdo de residuos. Como alerta Beck (2011), os riscos
ambientais ndo sao democraticamente distribuidos, eles atingem prioritariamente populagdes
vulneraveis.

Em suma, o plano apresenta um forte potencial CTSA, principalmente pela conexao
com problemas locais e pela proposta de intervencdo, apenas necessitando explicitar a
problematizagao dos interesses e da distribui¢ao desigual dos riscos ambientais.

Plano de aula 4: Os professores de Filosofia, Biologia e Redacio propuseram o tema
de Vulnerabilidade Social e o papel do Estado. O objetivo da aula foi: Aprender a interpretar
situacdes cotidianas que configuram vulnerabilidade e realizar o desenvolvimento do
pensamento critico sobre o papel do Estado.

Assim, escolheram por contetdo: Origem e fun¢do do Estado; Escola de Frankfurt; e

Noticiario local como textos para Repertdrio Sociocultural, e optaram por uma aula expositiva
seguida de discussao coletiva sobre os temas apresentados.
Este plano aborda diretamente uma Questao Sociocientifica de alta complexidade: o papel do
Estado diante da vulnerabilidade social. Ao articular Filosofia (teoria do Estado), Biologia
(ndo explicitado como) e Redacdo (repertério sociocultural), demonstra ambicao
interdisciplinar. A referéncia a Escola de Frankfurt ¢ particularmente relevante, pois esse
referencial problematiza justamente a racionalidade técnica como ideologia, dialogando com
Habermas (1968), discutido no Capitulo 2 desta dissertacdo. Isso evidencia apropriacao
teorica dos professores. O objetivo de "desenvolver pensamento critico sobre o papel do
Estado" alinha-se ao Estagio 3 de Hodson: abordar controvérsias, esclarecer valores, formular
opinides.

Aparentemente o plano ¢ excessivamente conceitual, e carece de uma ancoragem com
situacdes concretas. Embora ele ainda mencione o noticidrio local, ndo especifica: Qual
situagdo de vulnerabilidade social sera analisada; Como os conceitos da Escola de Frankfurt
serdo didatizados para o ensino médio; qual o papel especifico da Biologia nessa discussao.

Além disso, nao hé indicagdo de que os estudantes serdo preparados para agir diante
dessas vulnerabilidades (Estagio 4). A "discussdo coletiva" pode permanecer no plano da

reflexdo abstrata, sem conexdo com possibilidades de intervengao. Assim, mesmo que o plano
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apresente um fundamento tedrico robusto, corre-se o risco de abstragdo excessiva e
desconexdo com a realidade dos estudantes.

Em sintese, os planos de aula revelam um avancgo significativo na incorporacdo dos
referenciais CTSA/QSC:

1. Escolha de temas sociocientificos relevantes: Hiroshima, desigualdade economica,

gestao de residuos, vulnerabilidade social;

2. Articulagao interdisciplinar: todos os planos envolvem multiplas disciplinas;

3. Contextualizacao local: especialmente nos Planos 2, 3 e 4;

4. Uso de recursos culturais e dados reais: filmes, musicas, noticias, dados oficiais.
Porém, persistem limites estruturais:

1. Predominio de metodologias expositivas mesmo quando acompanhadas do termo

"dialogada", ndo esta claro como o didlogo serd construido horizontalmente;

2. Concentracao nos Estagios 1 e 2 de Hodson: os planos focam na compreensao e, em

menor grau, no reconhecimento de interesses. Poucos avancam explicitamente para a

formacao de opinido (Estagio 3) e preparagdo para agao (Estagio 4);

3. Auséncia de problematizacao dos interesses de poder: com excecao parcial do Plano

4, os demais ndo explicitam questionamentos sobre quem decide, quem lucra, quem

sofre nas questdes abordadas;

4. Risco de responsabilizacdao individual: especialmente no Plano 3, sem questionar

estruturas sist€micas.

Esses limites dialogam diretamente com os Dilemas da Pratica, embora os
professores tenham se apropriado conceitualmente dos referenciais, a materializagdo em
praticas concretas ainda € atravessada por insegurangas metodoldgicas, pela pressao do
tempo, e pela crenga em disciplinas mais ou menos propicias a criticidade.

Como sintese, podemos afirmar que houve constru¢do participativa de estratégias
didaticas via QSC (respondendo ao Objetivo Geral da pesquisa), mas essas estratégias ainda
precisam ser aprofundadas para alcancar plenamente os estagios mais avancados da educagdo
CTSA, especialmente a preparagdo para agao sociopolitica.

4.3.2.3 Categoria I1I: Intencionalidade para a A¢ao Sociopolitica

Esta categoria, correspondente ao Estagio 4 de Hodson (2018) e investiga se os
professores compreendem a educagdo cientifica para além da transmissdo de conceitos ou da
formagdo de opinides, avancando em direcdo a preparacdo para a acdo social e politica.

Analisam-se as falas dos docentes sobre participacdo democratica em decisdes
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tecnocientificas, o papel da educacdo na formacdo de agentes de transformacdo e as
possibilidades (ou impossibilidades) de que os estudantes do cursinho se tornem sujeitos
politicos ativos.

Ao discutirem a possibilidade de participacdo coletiva em decisdes sobre a ciéncia e
tecnologia, os professores revelam tensdes entre o ideal democratico e as limitagdes
estruturais da realidade brasileira:

P11: "Mas ¢ o que ela fala sobre tomar decisdes coletivas, né? [...] se todo
mundo tivesse participado da decisdo do transgénero, sei 14, que parte da
populagéo participou?"

P3: "Também, além do acesso a participagdo, né? Como ¢ a participagao?
Nao temos esse poder de participar.”

Pl: "E, voltando um pouco aos projetos que a gente estava usando, é
realmente meio utdpico todo mundo participar da decisdo?"

P6: "Mas, realmente ¢ meio utopico pensar, tipo, todo mundo quem, né?
Discutiria isso dos transgénicos, ndo da pra... vocé ta falando do Brasil, né?"

Essas falas evidenciam a compreensdo de que a participagdo democratica em questdes
tecnocientificas, embora seja desejavel, encontra empecilhos concretos, como a desigualdade
do acesso a informacao, a exclusdo de grupos vulneraveis dos espagos decisérios € a propria
estrutura do "modelo de decisdes tecnocraticas" criticado por Auler e Delizoicov (2006).

Ao questionar “Quem participou?” Os professores demonstram reconhecer que
decisdes sobre CT sdo tomadas por grupos especificos, em que os interesses nem sempre vao
de encontro com o bem coletivo. Contudo, a repeti¢do da palavra utopia nesse encontro
demonstra um certo ceticismo, como se a impossibilidade de participagdo universal
justificasse a nao-preparagao dos estudantes para nenhuma forma de participacao.

Nesse ponto vale o questionamento: se os proprios professores encaram a participagao
como utdpica, como formardo estudantes para o engajamento sociopolitico?

Diante do ceticismo sobre a participagdo universal, surge uma proposta alternativa:

P11: "Entdo, assim, nossa, sei 14, sabe, eu prefiro que a gente pense em
formar novos lideres que saibam liderar do que dar atengdo aos lideres que
estdo atualmente, sabe."

P6: "Porque nossas formacgdes, supostamente, sdo para formar agentes de
transformacdo. Mas eu acredito, com algumas evidéncias, que as
licenciaturas também compdem, principalmente, esse rol de agentes
transformadores, de realidades..."

A fala do P11 muda o foco da participagdo universal para a formagao de liderancas,
capazes de disputar os rumos das decisdes tecnocientificas. Esse movimento, embora seja

uma “boa alternativa”, corre-se o risco de reproduzir a ldgica tecnocratica, na qual poucos



89

decidem por muitos. Ainda, formar novos lideres pode ser interpretado como a preparagao
para o nivel mais avangado de participacao, aquele que atua nas esferas decisoérias, dialogando
com Strieder e Kawamura (2014), que identificam diferentes niveis de participagdo social:
desde o simples reconhecimento da presenca da CT na sociedade até a intervengdo em
politicas publicas.

Assim, a proposta de P11, portanto, precisa ser problematizada: formar lideres SIM,
mas sem renunciar que todos os estudantes se reconhegam como sujeitos politicos, logo, a
conscientizacdo deve ser um processo coletivo e ndo apenas de alguns.

Alguns professores manifestam esperanga na possibilidade de mudanga, desde que
orientada por planejamento e formacao:

P6: "Mudancas geralmente sdo processos dificeis e que levam tempos. [...]
Agora, se é possivel mudar alguma coisa, a realidade em que a gente esta. Eu
acho que sim, é possivel. Isso envolve disciplina, planejamento, estudo,
né?"

P10: "Entdo, eu acho que a partir da leitura desses textos e tudo mais, eu
acho que sim, € possivel a gente mudar bastante coisa, principalmente dentro
do projeto do cursinho, que eu acho que trouxe uma reflexdo muito grande."

Essas falas indicam a compreensdo de que a transformacdo ndo ¢ espontanea, mas
resultado de a¢do intencional, coletiva e teoricamente fundamentada (Gadotti, 1992). Ao
mencionar "disciplina, planejamento, estudo", P6 articula os trés elementos que Freire (1989)
considera essenciais para evitar tanto o verbalismo (teoria sem pratica) quanto o ativismo
(pratica sem reflexao).

Ainda a reflexdo sobre a propria formacdo docente emerge como elemento central das
falas:

P6: "Porque nossas formagdes, supostamente, sdo para formar agentes de
transformacdo. Mas eu acredito, com algumas evidéncias, que as
licenciaturas também compdem, principalmente, esse rol de agentes
transformadores, de realidades..."

P10: "Para o pessoal que ¢ da licenciatura, a gente tem contato ja com esses
textos, com essas metodologias e tudo mais, com esses autores. Para o
pessoal que ¢ do bacharel, eu acho que talvez ndo tenha."

Aqui, os professores reconhecem que as licenciaturas, e por extensdao, o cursinho
popular, formam ndo apenas professores, mas agentes de transformagao social. A fala do P10
também retorna a questdo da diversidade formativa: enquanto licenciandos tém contato com
referenciais da educagdo critica, bacharelandos chegam ao cursinho sem essas bases, o que

refor¢a a importancia dos encontros formativos realizados nesta pesquisa.
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Porém, ndao ¢ explicito se os professores se reconhecem como agentes de
transformagdo ou se preparam os estudantes para também serem. A acdo transformadora
permanece restrita aos docentes, ou € compartilhada com os estudantes?

Ao final, surge uma demanda significativa:

P6: "Pode ter sido impressdo minha, Edson, mas acho que os textos
geralmente estavam voltados para ciéncia, tecnologia, né? Mas senti falta de
uns textos da educagdo voltada para as humanidades. Acredito que podemos
muito mais trazendo essa possibilidade."

Essa fala revela a consciéncia sobre o processo formativo, embora os professores
reconhegam o enfoque CTSA necessario para o projeto, ele ndo esgota todas as possibilidades
da educagdo critica no cursinho. Ao pedir textos sobre educac¢do e humanidades, P6 reconhece
que a criticidade ndo ¢ monopolio das ciéncias, mas deve atravessar todos os campos do
conhecimento.

Em sintese, a dimensdo 2 analisou em que niveis os referenciais da educagdo CTSA e
das QSC foram incorporadas nas concepg¢des € na construcdo de praticas pedagodgicas
concretas, tendo como critério classificatorio os Estagios progressivos de Hodson (2018). A
analise das trés categorias revela um movimento contraditorio, mas promissor.

Em Compreensdo Critica das Relagdes CTS (Estagio 1) (Categoria 1), os professores
demonstram apropriagdo critica dos fundamentos da ciéncia, identificam os interesses que
orientam a produgdo tecnocientifica e compreendem a CT como empreendimento historico e
culturalmente situado. Essa apropriagdo conceitual ¢ fundamental e representa avanco
significativo em relacdo as concepgoes iniciais.

Em Mobilizagdo Didatica das QSC (Estagios 2 e 3) (Categoria 2), a analise dos planos
evidencia que os professores conseguiram estruturar a educa¢do a partir de temas
sociocientificos contextualizados e interdisciplinares. Os quatro planos produzidos articulam
conteudos cientificos com questdes relevantes (Hiroshima, desigualdade econdmica, gestao de
residuos, vulnerabilidade social), utilizam recursos diversificados (musicas, filmes, dados
municipais, noticias) e superam a fragmentagao disciplinar tipica da educagao bancéria.

Contudo, os planos concentram-se predominantemente nos Estagios 1 e 2 (apreciagao
de impactos e reconhecimento de interesses), com avangos curtos para o Estagio 3 (formacao
de opinido) e auséncia significativa do Estagio 4 (preparagdo para acdo sociopolitica). Além
disso, predominam metodologias expositivas dialogadas, sem explicitar como o didlogo sera
construido horizontalmente ou como os estudantes serdo preparados para intervir nas questoes

abordadas.
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Na categoria Intencionalidade para a A¢ao Sociopolitica (Estdgio 4) (Categoria 3),
emerge a tensdo mais profunda dessa pesquisa: embora os professores reconhecam
teoricamente a importancia da participagdo democratica em decisdes tecnocientificas, eles
manifestam certo ceticismo a sua viabilidade pratica. Contudo, essa mesma categoria
evidencia um movimento dialético promissor. Ao propor a "formacao de novos lideres" e ao
reconhecerem-se como "agentes de transformagdo", os professores sinalizam a compreensao
de que a mudanca, embora dificil, ¢ possivel desde que orientada por "disciplina,
planejamento e estudo" (P6). Essa percepcao articula-se diretamente com a préxis freireana: a
transformagdo nao ¢ espontinea, mas resultado de acdo intencional, coletiva e teoricamente
fundamentada (Gadotti, 1992; Freire, 1989).

A anélise cruzada das trés categorias revela um padrao significativo: ha apropriacao
conceitual crescente dos referenciais CTSA/QSC, mas a materializagdo em praticas
pedagogicas plenas ainda encontra obstdculos estruturais e subjetivos. O cendrio que essa
pratica apresenta, ndo invalida os avangos da formagdo, mas situa os avangos e os limites ao
longo do ano: a pesquisa-agao gerou movimentos importantes, mas a transformagao completa
da pratica ¢ um processo continuo e¢ nao instantdneo. Como alertam Kemmis et al. (2011), a
pesquisa-a¢do opera em '"ciclos autorreflexivos" nos quais "os planos iniciais rapidamente
tornam-se obsoletos a luz do aprendizado a partir da experiéncia" (p. 40).

Assim, os limites identificados se tornam indicadores dos proximos passos necessarios
para a consolidacao de uma educacdo cientifica critica no contexto dos cursinhos populares.
Logo, a formagdo podemos afirmar que, a formacao € necessaria, sim, mas insuficiente se nao
vier acompanhada de: Compromisso politico-pedagogico dos docentes (Freire, 1989); A
mudancgas nas condi¢des de trabalho (tempo, sobrecarga); Transformacao das estruturas que

pressionam o cursinho a reproduzir modelos hegemonicos.
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CONSIDERACOES FINAIS: ENTRE O REALISMO E A UTOPIA

Essa pesquisa teve por objetivo investigar as possibilidades e limites formativos da
integragdo da educacdo CTSA e as questdes sociocientificas, a partir da construcdo
participativa de professores de cursinhos populares, no contexto do UFSCurso. Os resultados
evidenciam avangos significativos nessa integracdo, mas também, desafios estruturais que
caracterizam a complexidade desse processo formativo.

Quanto ao objetivo geral desta pesquisa, a articulagdo entre a educagdo CTSA/QSC e
educacdo popular, para promover praticas que integrem a preparacdo para o vestibular e a
formagao critica dos estudantes, os professores bolsistas demonstraram compreensdo e
apropriacao dos referenciais tedricos, mostrando afinidade com a educagao critica vinculada
ao pressuposto da educacdo CTSA. Contudo, em alguns momentos, os professores nao
alcangaram a totalidade da pratica proposta, especialmente no que diz respeito a
horizontalidade da pratica docente e a preparagdo para a agao sociopolitica.

Ao trabalhar a partir da pesquisa-acao com os professores bolsistas, na construcao
coletiva de estratégias didaticas que articulam conteudos cientificos com temas
sociocientificos relevantes, foi possivel notar a viabilidade desta integracdo. Embora ainda
seja necessaria uma maior apropriagdo metodoldgica para alcangar plenamente os estagios
mais avangados da educacdo CTSA, especialmente na preparacdo para a acdo sociopolitica
(Hodson, 2018).

Os setes encontros realizados foram o ponto inicial para promover apropriagado tedrica
dos referenciais. Contudo, a ausé€ncia significativa em encontros chave (especialmente o
dedicados as QSC) indicam que a adesao dos processos formativos enfrenta resisténcia, sejam
elas pela sobrecarga de trabalho: visto que os professores t€m encontros semanalmente para a
resolugdo de questdes inerentes ao proprio projeto de extensdo. Ou pela priorizagdo de
demandas burocraticas imediatas.

A Dimensao 1 evidenciou a transi¢ao de uma visdo simplista do ensino para uma
busca por intencionalidade pedagogica, mesmo sendo marcada por insegurangas
metodologicas. Parte dos professores demonstraram a compreensao dos principios freirianos
(leitura de mundo, criticidade), porém com uma lacuna significativa: os professores
apresentam dificuldades ao trabalhar a partir do didlogo horizontal. Esse limite apresentado
tende a potencializar a fragilidade da concretizagdo dos objetivos emancipatdrios, uma vez

que, como aponta Freire (1987), ¢ o didlogo que gera criticidade. Na dimensao 2 ¢ evidente a
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apropriacdo da visdo da ciéncia como empreendimento historico-social, mas a compreensao
nao ¢ traduzida em praticas que preparem os estudantes para o engajamento sociopolitico.

As potencialidades evidentes desse estudo sao:

- O reconhecimento crescente do cursinho como um espago legitimo para a formagao
critica dos alunos e ndo apenas preparatoria;

- A capacidade de articulagdo interdisciplinarmente os contetdos em torno de QSC
locais;

- O uso intencional de recursos culturais, como filmes, musicas e dados municipais para
a contextualizacdo das ciéncias;

- E a demanda explicita por formagdes sobre educacao popular e praticas pedagogicas e
emancipatdrias, revelando a consciéncia sobre as suas proprias limitagdes;

Logo, os desafios que persistem sobre o processo sao:

- A pressdo do vestibular ainda persiste como maior empecilho para a experimentacdo
metodoldgica;

- A crenga em disciplinas mais ou menos criticas reforgam a separacao entre o técnico e
critico;

- A sobrecarga de tarefas burocraticas (processo seletivo, relatérios da CPOP,
organizagdo de simulados) geram desanimos a novas propostas que fujam do escopo
“original” do projeto.

- E o ceticismo quanto a viabilidade de participagdo democratica em decisdes sobre a
CT, paralisando a formagao para a agdo sociopolitica, em quaisquer niveis.

As transformagdes nas concepcdes docentes sdo visiveis, especialmente no
reconhecimento da intencionalidade docente como principio orientador da pratica e na
desnaturalizacdo da ciéncia. Porém, a concretizacdo dessas mudancas permanece em
constru¢do. Como alertou P16 na entrevista final: "os textos me ajudaram pra caramba pra
poder ter essa visdo... levar o contexto dos alunos em considerag¢do", mas P10 acrescentou:
"ndo sei como vou conseguir fazer com que ele tenha um pensamento critico, principalmente
na minha area". Assim, a tensdo entre a apropriacdo do discurso e a transformacgao efetiva da
pratica ¢ central nos resultados dessa pesquisa.

Apesar da potencialidade formativa dessa pesquisa, ela apresenta limitagdes
importantes a serem pontuadas. Em primeiro lugar, o recorte temporal (sete encontros ao
longo de 8 meses) ndo permite avaliar de forma consistente as transformacgdes a longo prazo
nas praticas docentes. Como a propria pesquisa-agdo indica, mudancas profundas exigem

“ciclos autorreflexivos" prolongados (Kemmis et al., 2011). Assim, estudos longitudinais que
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acompanhem os mesmos professores ao longo de anos, seriam necessarios para compreender
a consolidagdo (ou ndo) das apropriagdes observadas.

Em segundo lugar, a andlise da pesquisa se concentrou nas percepgdes € producdes dos
professores, sem investigar diretamente os impactos na aprendizagem dos estudantes. Desse
modo, pesquisas futuras devem incluir a perspectiva discente, analisando como as aulas
baseadas nas ECTS/QSC impactam ndo apenas o desempenho nos vestibulares, mas também
na formagdo cidada e compreensdo critica das ciéncias e no engajamento sociopoliticos dos
jovens e adultos que compode o projeto.

Terceiro, ainda que a pesquisa tenha identificado a auséncia do didlogo horizontal
como lacuna nas praticas, ndo foi possivel trabalhar com estratégias para sua construgdo no
contexto do projeto. Assim, investigagdes futuras poderiam experimentar metodologias
dialégicas concretas (Circulos de Cultura, Temas Geradores freirianos, assembleia estudantis)
e avaliar suas contribui¢des para a formagao critica tanto de professores quanto de estudantes.

Por fim, essa pesquisa focou em um tnico cursinho popular, o UFSCurso, limitando as
generalizagdes dos resultados. Os objetivos alcangados se limitam unicamente ao projeto
situado, desta forma, estudos comparativos envolvendo cursinho populares com diferentes
tipos de vinculos institucionais (universitarios, comunitarios, ligados a movimentos sociais) e
contextos regionais (urbano/rural, diferentes regides do pais), enriqueceram a compreensao
sobre as possibilidades da educagdo CTSA em espagos nao formais populares.

Retomando a epigrafe que abriu o capitulo 2, "Quem had de arcar com as
consequéncias?" (Feital et al., 2024), podemos afirmar que a educagdo cientifica critica em
cursinhos populares enfrenta o desafio de formar sujeitos que nio apenas respondem a essa
pergunta, mas de disputar as decisdes que geram essas consequéncias. A andlise evidencia que
os professores se apropriam dos diagnosticos (quem as controla, quais sdo 0s grupos
dominantes, seus interesses, ¢ a distribuicdo desigual dos riscos), mas ainda estdo estdo
construindo estratégias pedagogicas para formar estudantes como agentes de transformagao.

Da mesma forma que o realismo das condi¢des concretas do projeto e a utopia da
educagdao popular percorre por todo processo formativo ¢ em todos os resultados dessa
pesquisa. E importante ter a ciéncia que a utopia na educagdo popular ndo é um sonho
inalcangado, mas um “verdadeiro realismo” que orienta a acdo transformadora, como aponta
Gadotti (2012). Assim, os limites identificados nessa pesquisa nao invalidam a utopia, pelo
contrario, a torna mais concreta, pois explicita exatamente onde € como ¢ necessario agir.

Como ja mencionado desde a génese dessa pesquisa, os cursinhos populares sdo

contraditdrios: em partes, reproduzem a ldgica meritocratica e conteudistas a qual criticam,
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mas também criam brechas nessa logica, possibilitando experimentagdes de uma educacio
cientifica comprometida com a justica social. O aprofundamento nessas brechas e sua
ampliacao € um dos caminhos para que se consolide as praticas emancipatérias. Ainda, exige
0 que os proprios professores identificaram: "disciplina, planejamento, estudo" (P6), mas
também um compromisso politico-pedagogico coletivo, a transformagdo das estruturas
institucionais e a formagao continuada que articule teoria e pratica, reflexdo e acao.

Ao final, essa pesquisa oferece evidéncias de que a articulacdo entre a educagdo
CTSA/QSC e a educagdo popular em cursinhos ndo ¢ apenas possivel, mas uma agado
necessaria. Porém, para que ocorra sua consolidagdo, ¢ necessario um posicionamento quanto
a sua identidade, ndo apenas como versdes “gratuitas” dos cursinhos comerciais, mas como
espacgos de praxis pedagogica critica, onde a preparagdo para o vestibular seja o meio, € ndo o
fim, e que o conhecimento cientifico seja compreendido como uma ferramenta de leitura e
transformag¢do do mundo. Este ¢ o horizonte que a pesquisa aponta, e para qual oferece
contribui¢des tedricas, metodologicas e empiricas que possam contribuir com pesquisas e

praticas futuras no campo da educacao cientifica popular.
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ANEXO -A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolu¢ao CNS 510/2016)

CURSINHO PRE-VESTIBULAR POPULAR DA UFSCAR: LIMITES E
POSSIBILIDADES DAS ACOES FORMATIVAS A PARTIR DA EDUCACAO CTS

Eu, Edson Ricardo Nunes Nascimento, estudante do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar,
convido-o(a) a participar da pesquisa “Cursinho Pré-Vestibular Popular da UFSCar: Limites e
Possibilidades das Acdes Formativas a partir da Educagao CTS” orientada pela Profa. Dra.
Nataly Carvalho Lopes.

Esta pesquisa busca compreender como as praticas pedagogicas no contexto dos cursinhos
populares dialogam com a Educagdo em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e com as
Questdes Sociocientificas (QSC), analisando como essas abordagens podem contribuir para
um ensino de ciéncias mais critico e contextualizado. O estudo investiga a formagdo de
professores nesses espacos, explorando estratégias que promovam o pensamento critico, a
argumentacdo e o engajamento dos alunos. Utilizando uma abordagem de pesquisa qualitativa
€ pesquisa-a¢do, a investigacdo envolvera entrevistas do tipo grupo focal, reunides formativas
e analise das praticas pedagdgicas adotadas no Cursinho Pré-Vestibular Popular da UFSCar -
Campus Araras. Espera-se que os resultados contribuam para o desenvolvimento de
metodologias mais eficazes no ensino de ciéncias em espagos nao formais e ampliem a
compreensdo do papel dos cursinhos populares na democratizacdo do acesso ao ensino
superior.

Neste sentido, voc€ esta convidado(a) a participar desta pesquisa por ser professor(a) de
ciéncias da natureza (fisica, quimica e/ou biologia) atuante no Cursinho Pré-Vestibular
Popular da UFSCar — Campus Araras. Primeiramente, sera convidado(a) a participar de uma
entrevista semiestruturada sobre sua experiéncia docente e suas percepcdes sobre o ensino de
ciéncias no cursinho. Posteriormente, podera participar de encontros coletivos para discutir e
refletir sobre a pratica pedagogica no contexto da pesquisa.

Sua participagdo auxiliard na obtengdo de dados que poderdo ser utilizados para fins
cientificos, contribuindo para a compreensdo e aprimoramento da pratica pedagogica em
cursinhos populares. As informagdes coletadas serdo mantidas sob sigilo, assegurando a
confidencialidade e o anonimato dos participantes. Caso haja men¢do a nomes, serdo
atribuidas iniciais ou pseudonimos para impossibilitar a identificagdo.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes, entretanto, esclare¢o que a
participagdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado da exposi¢ao de
opinides pessoais em responder perguntas que envolvem as suas praticas e opinides. Diante
dessas situagdes, os participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de nao
responder as perguntas quando a considerarem constrangedoras, podendo interromper a
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entrevista a qualquer momento. Serdo retomados nessa situacdo os objetivos a que esse
trabalho 101 se propde e os possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de
encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, o pesquisador ird orienta-lo(a)
e encaminha-lo(a) para profissionais especialistas e servigos disponiveis, se necessario,
visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtengdo de dados que poderdo ser utilizados
para fins cientificos, proporcionando maiores informagdes e discussdes que poderdo trazer
beneficios para a area de ensino e formagdo de professores de ciéncias em ambientes nao
formais de ensino. O pesquisador realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e
atividades desenvolvidas durante o trabalho.

A participagdo ¢ voluntaria e nao haverd compensagdo em dinheiro pela sua participagao. A
qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua relagdo ao
pesquisador, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Sao Carlos. Todas as
informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre
sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mengdo a nomes, a eles serdo
atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publica¢des, impossibilitando
sua identificacao.

Solicito sua autorizagdo para gravagdo em audio das entrevistas, dos encontros do grupo e da
presenca de um relator nesses encontros coletivos. As gravagdes realizadas durante a
entrevista semiestruturada serdo transcritas pelo pesquisador e por mais um profissional
experiente nessa agdo, garantindo que se mantenha o mais fidedigno possivel. Depois de
transcrita sera apresentada aos participantes para validagdo das informagdes. A transcrigao das
gravacdes feitas nos encontros dos grupos serd realizada na integra pelo pesquisador e por
mais dois transcritores, que receberdo trechos dessas gravacdes. Essas transcri¢cdes serdo
comparadas para verificar a concordancia entre elas, garantindo a fidelidade a gravagao.

Todas as despesas com o transporte e a alimentacdo decorrentes da sua participagdo na
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé recebera assisténcia
imediata e integral e terd direito a indenizagdo por qualquer tipo de dano resultante da sua
participag@o na pesquisa.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar
suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer momento.

De acordo com as resolucdes vigentes, no TCLE deve constar que o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar e é preciso constar no TCLE uma breve
explicagdo sobre o que ¢ o CEP, bem como enderego, e-mail e contato telefonico do CEP
local e, quando for o caso, da CONEP. Segue uma sugestdo de texto: Esta pesquisa foi
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar, que,
vinculado 4 Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem a responsabilidade de
garantir e fiscalizar que todas as pesquisas cientificas com seres humanos obedecam as
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normas éticas do Pais, e que os participantes de pesquisa tenham todos os seus direitos
respeitados.

O CEP-UFSCar funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos,
localizado no prédio da reitoria (area sul do campus Sao Carlos). 102 Endere¢o: Rodovia
Washington Luis, km 235 - CEP: 13.565-905 - Sao Carlos-SP. E-mail:
cephumanos@ufscar.br. Telefone (16) 3351-9685. Horario de atendimento: de segunda-feira a
sexta-feira, das 08h as 12h (remotamente) e das 13h as 17h, (presencialmente).

O CEP esta vinculado & Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho
Nacional de Saude (CNS), e o seu funcionamento e atuagao sao regidos pelas normativas do
CNS/Conep. A CONEP tem a funcdo de implementar as normas e diretrizes
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas pelo CNS, também
atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados
nas instituigdes onde as pesquisas se realizam. Enderego: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D -
Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte - CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone: (61)
3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

Dados para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):

Pesquisador Responsavel:
Endereco:

Contato telefonico:
E-mail:

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na
pesquisa e concordo em participar.

Local e data: / /2025

Araras - SP

Nome do Pesquisador Nome do Participante
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ANEXO - B

Termo de cessao de uso de imagem e voz para fins de pesquisa

Eu, , Dparticipante do estudo
“Cursinho pré-vestibular popular da UFSCar: limites e possibilidades das acdes formativas a
partir da educacao CTS” de forma livre e esclarecida, cedo o direito de uso das fotografias,

videos e voz adquiridos durante a participagdo em estudo, e autorizo o pesquisador mestrando
Edson Ricardo Nunes Nascimento e sua orientadora, Profa. Dra. Nataly Carvalho Lopes da
Universidade Federal de Sdo Carlos, Campus Araras, responsaveis pelo trabalho a:

1. Utilizar e veicular videos e/ou voz obtidas durante minha participacdo no estudo
anterior para a Dissertagdo de Mestrado do Programa de Pos-Graduag¢do em Educacao
em Ciéncias e Matematica, para fim de obten¢do de grau académico (e/ou divulgacdo
cientifica), garantida a ocultacdo de identidade (mantendo-se a confidencialidade e a
privacidade das informagdes), inclusive, mas ndo restrito a oculta¢do da face e/ou dos
olhos, quando possivel,

2. Utilizar as fotografias, videos e/ou voz na producdo de quaisquer materiais
académicos, inclusive aulas e apresentacdes em congressos € eventos cientificos, por
meio oral (conferéncias) ou impresso (pdsteres e paineis); na publicagdo de artigos
cientificos em meio impresso e/ou eletronico para fins de divulgagdo, sem limitagdo
de niimero de inserc¢des e reprodugdes;

3. No caso de imagens, executar livremente a montagem das fotografias, realizando
cortes e corregoes de brilho e/ou contrastes necessarios, sem alterar a sua veracidade,
utilizando-as exclusivamente para os fins previstos neste termo e responsabilizando-se
pela guarda e pela utilizagdo da obra final produzida;

4. No caso da voz, executar livremente a edi¢ao e montagem do trecho, realizando cortes
e correcdes necessarias, assim como de gravagdes, sem alterar a sua veracidade,
utilizando-as exclusivamente para os fins previstos neste termo e responsabilizando-se
pela guarda e pela utilizagdo da obra final produzida.

O participante declara que esta ciente que ndo havera pagamento financeiro de qualquer
natureza neste ou em qualquer momento pela cessao das fotografias, dos videos e/ou da voz, e
que estd ciente que pode retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizacdo alguma, salvo os materiais cientificos ja publicados.

E vedado aos pesquisadores utilizar as fotografias, os videos e/ou a voz para fins comerciais
ou com objetivos diversos da pesquisa proposta, sob pena de responsabiliza¢do nos termos da
legislagdo brasileira. Os pesquisadores garantem que as gravagdes dos encontros e as
transcri¢des dos dudios serdo armazenadas e mantidas em posse do mestrando e pesquisador
principal deste projeto de pesquisa, em download em computador proprio em sua residéncia,
por um periodo de 5 anos sob a sua responsabilidade. Apds este periodo, os dados serdao
destruidos. Este termo também serd armazenado pelo mestrando e pesquisador principal em
sua residéncia por um periodo de 5 anos sob a sua responsabilidade. Apds este periodo, estes
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também serdo destruidos. Os pesquisadores declaram que o presente estudo/pesquisa sera
norteado pelos normativos éticos vigentes no Brasil.

O participante recebera uma copia assinada e datada deste termo no primeiro encontro da
atividade de extensao.

Araras, de de 2025.

EDSON RICARDO NUNES NASCIMENTO
PESQUISADOR RESPONSAVEL

PROFA. DRA. NATALY CARVALHO LOPES ORIENTADORA

NOME: PARTICIPANTE DO ESTUDO
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