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APRESENTAÇÃO

   Este e-book foi desenvolvido pensando na necessidade de uma educação para o
mundo contemporâneo, considerando suas relações históricas e seus impactos para a
sociedade, mostrando que o principal foco dessa educação é o estudante, que tem uma
história própria e é provido de conhecimentos resultantes de suas vivências. Por isso, as
metodologias e estratégias de ensino devem ser adaptadas e aperfeiçoadas às suas
individualidades e necessidades. 

    Considerando que a educação se faz com professores e estudantes atuando juntos
nos processos de ensino-aprendizagem, a sala de aula e a escola devem ser espaços
democráticos, de diálogo, de criticidade e de formação de indivíduos capazes de
relacionar conceitos, problematizar, responder e resolver situações do seu cotidiano.

    Nesse sentido, reconhece-se que a formação inicial de professores seja primordial
para orientar a construção de um ensino mais crítico e para que mudanças sejam
implementadas nesse cenário a partir das práxis de profissionais capacitados para
desenvolver novas propostas educativas e de aprendizagem, por meio da inclusão de
uma cultura científica e tecnológica. Para tanto, faz-se necessária a implementação de
processos educativos com abordagem problematizadora, reflexiva, dialógica,
interdisciplinar, contextualizada e democrática, com vistas a contribuir para a
Alfabetização Científica e Tecnológica (ACT), visando a uma formação para a cidadania,
tal como proposto pela educação Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS). 

     Ante o exposto, este e-book apresenta-se dividido em duas seções:
     Parte I - Enquadramentos teórico-metodológicos; e
     Parte II - Proposta de sequência didática. 

   Na primeira, é proposta uma contextualização teórico-metodológica a respeito dos
principais temas que embasam a proposta de Sequência Didática (SD), elaborada e
apresentada na sequência, na Parte II. 

     Na seção que traz a proposta da SD, são empregados os episódios da série televisiva
Anne With an E como principal recurso didático, intentando contribuir com o processo de
formação inicial por meio da discussão dos pressupostos da educação CTS, do processo
de Transposição Didática (TD), da utilização de séries televisivas e outras estratégias
pedagógicas para refletir sobre a educação CTS e o ensino de Ciências e Biologia.
Dessa forma, busca-se subsidiar um novo olhar sobre a prática docente e sobre o
processo de tornar-se educador por meio de práticas motivadoras e mobilizadoras. 
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      Enquanto produto educacional resultante da dissertação de mestrado intitulada Leitura
de imagens fílmicas: alternativa para a inserção a educação CTS na formação inicial de
professores de Ciências e Biologia, a SD foi aplicada em sala de aula pela autora da
dissertação (primeira autora deste e-book), contemplando os discentes de uma turma da
licenciatura em Ciências Biológicas da Universidade Estadual do Paraná (UNESPAR),
Campus de União da Vitória. 

     A SD demonstrou-se um importante instrumento para o ensino, bem como o uso do
recurso série televisiva mostrou-se uma escolha acertada, pois tornaram o estudo mais
atrativo para os acadêmicos, segundo relatos deles próprios, e pelo interesse ao
demonstrarem engajamento e responsabilidade, participando ativamente na construção
dos conhecimentos. Desse modo, as aulas, discussões e atividades propostas
mostraram-se produtivas, gerando satisfação para a professora pesquisadora e para os
estudantes.

   Isso reforça as potencialidades da educação CTS para o ensino, ao promover
motivação e interesse nos estudantes, ao colocá-los no centro do processo de ensino-
aprendizagem pela abordagem dos conhecimentos científicos no seu contexto social,
desmistificando crenças relacionadas à ciência e à tecnologia, de forma a auxiliar na
promoção da consciência crítica, e principalmente na formação de valores. 

    Embora a aplicação da SD presente neste e-book seja voltada aos acadêmicos dos
cursos de licenciatura em Ciências Biológicas no intuito de que os futuros professores
contemplem as inter-relações CTS em suas aulas, também pode ser utilizado por outros
professores, tanto para se inspirarem como para embasarem suas aulas. Além disso,
espera-se que seu alcance não se limite apenas à sala de aula, uma vez que sua
linguagem é acessível e inclui temáticas relevantes ao público geral interessado em
Ciências, expressas por meio de questões sociocientíficas e tecnológicas (QSCT).

As autoras.
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PARTE I - ENQUADRAMENTOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS



1 O QUE É CTS?

      Originariamente, os debates em torno das interações Ciência, Tecnologia e Sociedade
(CTS) foram resultantes de movimentos que emergiram no período pós Segunda Guerra
Mundial, como questionamento aos valores e interesses humanos que impulsionam as
pesquisas científicas e tecnológicas (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019).
       Constituíram-se como as duas principais tradições de estudos CTS a tradição europeia
e a tradição americana (Bazzo; Von Linsingen; Pereira, 2003). No contexto europeu,
questionava-se sobre o positivismo e a neutralidade que acompanhavam a ciência e a
tecnologia. Já nos Estados Unidos da América, discutia-se sobre as implicações da
produção científica e tecnológica sobre as instâncias sociais, ambientais, políticas e
econômicas (Auler, 2008).
      Além dessas, as discussões desenvolvidas na América Latina a partir dos anos 1960,
de acordo com Auler e Delizoicov (2015), foram denominadas Pensamento Latino-
Americano em CTS, ou PLACTS, e apontavam para o pensamento crítico a respeito do
modelo linear de desenvolvimento, que ignorava as demandas locais da sociedade latino-
americana. 
      Nessa lógica, diferentemente do caráter acadêmico da Europa, ou ativista da América
do Norte, os trabalhos desenvolvidos pelo PLACTS davam destaque para a busca de
alternativas e instrumentos objetivando o desenvolvimento local do conhecimento científico
e tecnológico, de modo a atender as necessidades da região. Em outras palavras, seu
objetivo consistia em tornar a ciência e a tecnologia um objeto de estudo público, o que
estaria ligado a estratégias de desenvolvimento social e econômico (Von Linsingen, 2007). 
    Ponderava-se a respeito da capacidade científica para superar os obstáculos que
impediam e impedem o desenvolvimento da América Latina, mas a baixa demanda social
de pesquisas provenientes de governos e empresas apresentava-se como entrave
estritamente relacionado às condições históricas, políticas e periféricas da região,
colocando esse potencial em segundo plano (Dagnino, 2015).
      Nesse sentido, segundo Medeiros, Strieder e Machado (2021), o PLACTS caracteriza-
se por aspectos que determinam sua originalidade e autonomia, também, por sua
coerência em ressaltar o caráter estrutural do atraso da América Latina. Posteriormente, os
ideais dessa corrente passaram a ser utilizados para fundamentar reflexões no âmbito da
perspectiva educacional CTS, considerando, para esse contexto, a realidade latino-
americana. De acordo com Von Linsingen (2007, p. 2), isso é fundamental para o
desenvolvimento de uma “abordagem educacional contextualizada, socialmente
referenciada e comprometida em termos curriculares”.
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    De acordo com Palacios et al. (2003), CTS procura definir um campo de trabalho
acadêmico que busca a compreensão da dimensão social da ciência e da tecnologia, tanto
do ponto de vista dos seus antecedentes sociais quanto de suas consequências sociais e
ambientais; isto é, no que diz respeito aos fatores de natureza social, política ou
econômica que modulam a mudança científico-tecnológica, além das repercussões éticas,
ambientais ou culturais dessa mudança. Resumidamente, “[...] os estudos CTS são
definidos como um campo de trabalho bem consolidado, com caráter interdisciplinar,
organizado em torno de críticas às tradicionais imagens de CT” (Domiciano; Lorenzetti,
2020, p. 4). 
  No contexto educacional, defende-se que CTS vá além de um currículo
convencionalmente centrado na transmissão de conteúdo, mas que atue em um processo
que tenha como foco os alunos e os problemas reais emergentes que os atingem pessoal
e socialmente, levantando temáticas socialmente relevantes a partir das quais é possível
abordar os indivíduos, a ciência e a tecnologia em suas múltiplas relações com a realidade
(Viecheneski; Silveira; Carletto, 2016).

1.1  Objetivos da Educação CTS

     Como objetivo central da educação CTS está a promoção da ACT, o que possibilita
acesso às formas de pensar que o mundo contemporâneo apresenta, e ao mesmo tempo,
capacita para o exercício da cidadania, assumindo uma postura crítica em relação ao
papel da ciência e da tecnologia na sociedade (Aikenhead, 1994; Bazzo; Von Lisingen;
Pereira, 2003). 
       Como objetivos gerais da educação CTS, destacam-se: 

preparar os estudantes para o exercício da cidadania por meio da abordagem dos
conteúdos científicos relacionados ao seu contexto social; 
auxiliar na construção de conhecimentos e habilidades, tais como autoestima,
comunicação escrita e oral, interesse, pensamento lógico e racional na solução de
problemas sociais, tomada de decisão, aprendizado colaborativo, responsabilidade
social, exercício da cidadania e flexibilidade cognitiva; além de
auxiliar no desenvolvimento de valores necessários para tomar decisões responsáveis
sobre questões da ciência e da tecnologia na sociedade, atuando na solução de
problemas vinculados aos interesses coletivos, como os de solidariedade, fraternidade,
consciência do compromisso social, reciprocidade, respeito ao próximo e generosidade
(Aikenhead, 1994; Santos; Mortimer, 2002;  Bazzo; Von Lisingen; Pereira, 2003).

 
   Para citar um exemplo, apresenta-se uma situação de tomada de decisão sem
interferência CTS, comparando-a com a tomada de decisão baseada na discussão de
valores da educação CTS, conforme destacado no Quadro 1.
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1.2 O que é Alfabetização em Ciência e Tecnologia (ACT)?

      Para Niezer (2012), a ACT representa a compreensão básica em ciência e tecnologia
necessária aos indivíduos para atuarem como cidadãos frente à contemporânea sociedade
tecnológica do consumo. Isso corresponde à capacidade do cidadão de ler, compreender
e de se expressar em resposta a questões de cunho científico e tecnológico.
      Em termos gerais, os cursos e/ou currículos orientados pela educação CTS vinculam-
se diretamente à ACT pela preocupação com a formação para a cidadania. Nesse viés, “o
ensino de CTS está vinculado à educação científica do cidadão” (Santos; Schnetzler,
1997, p. 59), a qual se centra “no desenvolvimento da capacidade de tomada de decisão
por meio de uma abordagem que inter-relacione ciência, tecnologia e sociedade [...]”
(Santos; Schnetzler, 1997, p. 73). 

1.3 Como trabalhar com CTS

    Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), ao tratarem da inserção da educação CTS no
currículo, reforçam a necessidade de mudanças na metodologia educativa, em que se faz
necessária uma nova postura do professor perante os conteúdos a serem ensinados,
atuando como mediador nas aulas, minimizando sua participação e cumprindo com o
propósito de buscar e incentivar a participação dos estudantes.
    Nascimento e Von Linsingen (2006) sintetizam as propostas que se baseiam nos
pressupostos CTS em três níveis diferenciados: 
 1. Enxerto CTS: trata-se de inserir temas CTS nos componentes curriculares sem deixar
que a ciência seja apresentada de modo usual. Desse modo, modifica-se pouco a
organização e seleção dos conteúdos. Pode ser utilizada para trazer para as aulas temas  
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Quadro 1- Comparação entre tomada de decisão sem interferência CTS e tomada de decisão baseada no
desenvolvimento de valores CTS

Fonte: Autoria própria com base em Santos e Mortimer (2002).
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puramente científicos mais interessantes, ou na complementação dos conteúdos científicos. 
2. Ciência e tecnologia por meio de CTS: o conteúdo científico ensinado passa a ser
estruturado a partir dos temas CTS. Tal estruturação pode acontecer em um só componente
curricular, como por meio de trabalhos multidisciplinares e interdisciplinares.
3. CTS puro: esses programas concentram-se na explicação dos conteúdos CTS
estritamente. Desse modo os conceitos científicos são pouco explorados, podendo ser feitas
referências aos temas científicos e tecnológicos em questão, mas não são abordados
conteúdos específicos das áreas. Em suma, são exploradas a história e a sociologia da
ciência como suportes para a discussão de episódios sociais que se relacionam à ciência e
à tecnologia.
      Neste trabalho, prioriza-se o segundo nível porque se pretende levar para sala de aula o
debate a partir da escolha de temas e, na sequência, analisá-los para identificar suas
relações com os aspectos sociais, científicos e tecnológicos.
     Além da compreensão dos aspectos organizativos e do conteúdo curricular, a educação
CTS deve abranger, também, as dimensões específicas da didática. Assim, deve-se
entender que o objetivo geral do professor é a perspectiva de construir coletivamente a aula,
e em geral, os espaços de aprendizagem com atitudes criativas, críticas e ilustradas,
conduzindo os discentes na construção de ferramentas conceituais e ao processo de
investigação (Bazzo; Von Lisingen; Pereira, 2003).                                                                                  
     Para tanto, evidencia-se uma urgente necessidade de redimensionamento nos currículos
escolares, rompendo com a concepção denominada tradicional que ainda tem predominado
em muitas escolas (Santos; Rosa; Auler, 2013). Nessa perspectiva, Hodson (1998) alerta
que o currículo CTS pode orientar para a construção de uma ACT dos cidadãos, mas eles
devem ser capacitados para a ação social fundamentada por meio do envolvimento na
discussão e resolução de problemáticas que repercutem nos âmbitos da ciência e
tecnologia, sem a qual esse currículo seria incompleto. As iniciativas que resultam na ação
social a partir da educação CTS envolvem o Ativismo Sociocientífico e Tecnológico (ASCT)
(Prsybyciem; Silveira; Miquelin, 2021).
     Auler e Bazzo (2001) orientam, ainda, para a necessidade de buscar, com a educação
CTS, discutir sobre os mitos relacionados à ciência e à tecnologia, os quais são
apresentados como: a) superioridade do modelo de decisões tecnocráticas, que se alicerça
na crença da possibilidade de neutralizar/eliminar o sujeito do processo científico-
tecnológico, deixando a resolução dos problemas sob a responsabilidade de especialistas;
b) perspectiva salvacionista, baseada na crença de que ciência e tecnologia, em algum
momento do presente ou do futuro, resolverão os problemas hoje existentes, conduzindo a
humanidade ao bem-estar social; e c) determinismo tecnológico, que mistifica a inovação
tecnológica como fator principal da mudança social. Assim, a tecnologia é autônoma e
independente das influências sociais. 



      Refletir e problematizar esses aspectos contribui para a desconstrução da percepção
social ingênua quanto à ciência e à tecnologia como atividades positivas, neutras e
fundamentais para o progresso e para a construção de uma imagem mais realista da
atividade científico-tecnológica. 
       Portanto, uma proposta curricular CTS corresponderia a uma integração entre educação
científica, tecnológica e social, abrangendo o estudo dos conteúdos científicos e
tecnológicos aliados com a discussão de seus aspectos históricos, éticos, políticos e
socioeconômicos (López; Cerezo, 1996). 
     Para a efetivação desse propósito, Domiciano e Lorenzetti (2020) orientam sobre a
necessidade de educadores conscientes de seu papel social na formação dos futuros
cidadãos, frente à sociedade cada vez mais permeada por ciência e tecnologia. Assim,
novas possibilidades precisam ser objetivadas para a formação de professores, e ainda mais
quando se discute a formação de professores de Ciências, presumindo-se que eles são
diretamente impactados pelas mudanças na sociedade, provenientes tanto da produção de
conhecimentos científicos quanto tecnológicos.
     Nesse sentido, uma das formas de contribuir para a inserção da educação CTS na
prática refere-se à abordagem das Questões Sociocientíficas e Tecnológicas (QSCT) no
ensino, o que inclui temas sociais e problemas vinculados à ciência e a tecnologia.

1.4 Mas, o que é ASCT?

    O ASCT corresponde ao “processo de conscientização crítica dos professores e
estudantes e a passagem para a ação social fundamentada na tomada de decisão, na
tentativa de resolução de problemas relacionados às QSCT que afetam a vida das pessoas
no contexto educacional e comunitário” (Prsybyciem; Silveira; Miquelin, 2021, p. 8-9). Assim,
de acordo com esses autores, a ação fundamentada consiste na apropriação de
conhecimentos da ciência e da tecnologia nas abordagens CTS e ASCT, e o
reconhecimento dos mais diversos contextos (ambiental, econômico, ideológico, social,
cultural e político) e  aspectos (éticos, morais, valores e crenças) nas discussões das QSCT. 
      Para tanto, Reis (2013) salienta que envolver os alunos em iniciativas de ação social,
preparando-os para atuarem como cidadãos que exigem e exercem uma cidadania
participativa e fundamentada, requer uma concepção de currículo como promotor de
competências, permitindo níveis de tomada de decisão (conteúdo, sequência, atividades
educativas) de acordo com as necessidades da sociedade, com as caraterísticas dos alunos
e com os contextos específicos e/ou globais em que vivem.

1.5 O que são QSCT?

    As temáticas que envolvem problemas complexos e controversos, os quais exigem
análise sob a dimensão tecnológica e de suas relações sistêmicas para sua resolução são
consideradas, de acordo com Prsybyciem, Silveira e Miquelin (2021), como QSCT. Dentre
elas, são citadas algumas temáticas do século XXI:
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Questões que envolvam clonagem, inteligência artificial (assistentes virtuais de
voz, câmeras termográficas, robótica - cobots na indústria); saúde humana
(pandemias); guerras; nanotecnologia; biotecnologia; fake news (por exemplo,
movimento antivacina); meio ambiente; Internet das coisas; novos agrotóxicos;
neurotecnologias; veículos autônomos; alimentação; computação quântica;
indústrias; realidade aumentada e virtual; tecnologia 4G/5G e impressão 3D/4D;
rompimento de barragens em mineradoras; transgênicos; big data; e, energia
nuclear, dentre outras, englobam, em algum aspecto, a dimensão tecnológica
(Prsybyciem; Silveira; Miquelin, 2021, p. 5).

   Trabalhar com esses temas em sala de aula pode contribuir para a promoção de
discussão, reflexão e conhecimento aos estudantes, mas principalmente auxilia no
desenvolvimento da responsabilidade cidadã para a tomada de decisões em que esses
assuntos estejam envolvidos (Genovese; Genovese; Carvalho, 2019).
    Destaca-se que o conteúdo dos currículos de CTS articula-se em torno de temas
científicos ou tecnológicos, que tem um caráter multidisciplinar, problematizado de um
ponto de vista social, e os conceitos são sempre abordados em uma perspectiva de
modo a evidenciar as diferentes dimensões do conhecimento, sobretudo as interações
entre ciência, tecnologia e sociedade. Reforça-se que, nas discussões desses temas,
deve-se evidenciar a participação dos alunos, orientando-os sobre seu poder de
influência como cidadãos nas tomadas de decisões, além das questões éticas e dos
valores humanos relacionados à ciência e à tecnologia (Santos; Mortimer, 2002).
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1.6 Estratégias de ensino 

   Além dos possíveis temas a trabalhar, a educação CTS demanda estratégias de
ensino que contribuam para que os alunos desenvolvam habilidades e atitudes
necessárias à tomada de decisão. Brito e Gomes (2007) evidenciam que tais estratégias
se desloquem do ensino tradicional para a educação CTS. 
   Nessa perspectiva, enquanto as características presentes na prática do ensino
tradicional centram-se no direcionamento dos conteúdos, na heteronomia do estudante e
no isolamento social na própria sala de aula, em um sentido único (do professor ao
estudante), a tendência atual para o ensino de Ciências centra-se em uma possível
trajetória educacional, ao utilizar a educação CTS direcionando para a liberdade do
estudante opinar sobre os conteúdos. Assim, dialogando com seus pares, com
autonomia na compreensão do conhecimento, pode interagir no processo de ensino-
aprendizagem, resultando em reflexos nas implicações sociais do conhecimento
científico e da tecnologia que são produzidos (Brito; Gomes, 2007).
   Segundo Moran (2015), a melhor forma é combinar equilibradamente atividades,
desafios e informação contextualizada. Desse modo, é necessário que as metodologias
acompanhem os objetivos pretendidos. Logo, são indicadas as metodologias ativas, que
envolvem uma gama de atividades cada vez mais complexas, em que os alunos tenham
a oportunidade para tomar decisões e analisar os resultados com apoio de materiais
relevantes. 
   As estratégias de aprendizagem da metodologia ativa aliadas à educação CTS
permitem alavancar e potencializar o ensino por meio do desenvolvimento da autonomia
e participação integral dos alunos. Dessa forma, proporciona subsídios que favoreçam a 
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formação de cidadãos mais bem-informados e ativos, mais preparados para intervir de
forma crítica em busca por transformações e melhoria na qualidade de vida e em
sociedade (Santos; Colman; Matos, 2021). 
   Entre essas metodologias, destaca-se o ensino por projetos em formato mais
interdisciplinar, o ensino híbrido ou blended, a sala de aula invertida, ou outros modelos
mais inovadores, mais autônomos e sem disciplinas, em que o estudante aprende no seu
próprio ritmo, conforme sua necessidade, aprende com os colegas em grupos e projetos, e
com a supervisão de professores orientadores (Moran, 2015).
       Outras formas que podem facilitar e conduzir a construção dos conhecimentos incluem
a abordagem por meio de seminários, oficinas, palestras, mapas conceituais, júri simulado,
jogos didáticos, produtos fílmicos, fóruns de discussão, estudo de caso, e textos de
revistas de divulgação científica ou de outros meios, como os textos jornalísticos. Como
exemplo, esses últimos foram utilizados por Façanha e Alves (2017) como estratégia para
a contextualização de diversas temáticas que envolviam a ciência e o cotidiano.  Como
resultados, os pesquisadores evidenciaram a contribuição dos textos de divulgação
científica para a popularização da ciência, como fomento ao debate em sala de aula, como
incremento didático nas aulas de ciências, para o desenvolvimento do pensamento crítico.
Dessa forma, colaboraram para a formação e para o processo de ACT, podendo ser uma
via para a promoção da divulgação científica e da cidadania. 
      Nessa perspectiva, em se tratando de envolver os alunos nas atividades e visando a
mudanças progressivas no ensino, consideramos apresentar uma proposta de SD aliada
ao uso de uma série televisiva como recurso didático para o contexto da formação inicial
de professores de Ciências e Biologia. Mas antes de abordarmos as sugestões de como
trabalhar com um produto fílmico no ensino, bem como o contexto metodológico da
proposta que se refere a estruturação da SD, consideramos oportuno tratar sobre o papel
do professor nas ações da transposição dos conhecimentos em suas práticas de ensino.

2 TRANSPOSIÇÃO DIDÁTICA (TD)

      Considera-se relevante a abordagem da TD, pois de acordo com Lima (2019, p. 130),
os professores são os responsáveis por “operar a transposição de conteúdos do contexto
científico-acadêmico para o domínio escolar, de levar em conta as especificidades dessa
nova cena prática, desse novo modo de engajamento com os saberes”.
     Chevallard (2000) propõe que o processo de didatização de um saber de referência,
para torná-lo em conteúdos ensinados, correspondendo à transformação prática do que
realmente se torna presente em sala de aula, compõe o trabalho interno de transposição,
conhecido como transposição didática interna (TDI).
       Considerando-se que a TDI é apenas parte da adaptação do saber a ensinar em 
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conteúdos ensinados. Os professores devem estar cientes que, em todo o processo de
TD, há implicações diferenciadas para cada tipo de ensinamento ou aprendizagem, que
envolve as interferências de diversos atores e fatores. Assim, a transformação sofrida pelo
saber que acontece fora do sistema didático, ou seja, anteriormente ao processo que
acontece na escola e em sala de aula, foi designado por Chevallard (2000) como
transposição didática externa (TDE). 
   No cenário das transformações adaptativas do conhecimento, são propostas a
existência de três níveis ou patamares do saber. O processo inicia a partir do saber sábio,
que na concepção de Alves Filho (2000, p. 176), “[...] deve ser entendido como o produto
do processo de construção do homem acerca dos fatos da natureza. É o produto do
trabalho do cientista ou intelectual relativo a uma forma de entendimento sobre a
realidade”. 
    Esse saber, enquanto produto da atividade científica quando é publicado, ainda é
composto por uma linguagem e uma formatação muito própria da comunidade na qual o
cientista está inserido. Quando aceito e estabelecido pela comunidade intelectual, além de
fazer parte do acervo da humanidade, também deve ser transmitido para domínio dos
profissionais da área. Desse modo, desvela-se mais uma etapa da TD, que é a passagem
do saber sábio para o saber a ensinar (Alves Filho, 2000). 
  O saber a ensinar é um produto resultante de um processo de total
descontextualização e degradação do saber sábio, e apresenta-se através dos
livros-texto e manuais de ensino, na forma de conteúdo (Alves Filho, 2000). Devido
à amplitude de abrangência dos   currículos e dos livros didáticos, eles precisam
ser generalizados para que, então, aconteça sua distribuição.                                                 
      Quando acontece a transposição do saber de referência dos cientistas para o contexto
escolar, ocorrem alguns movimentos de transformação nesse processo (Pagliochi et al.,
2019), em que determinados elementos desaparecem e outros são criados. Assim, são
incluídas informações adicionais ao texto do saber, são feitas supressões, ocorrem
deformações pela modificação do saber científico, distanciando-se do seu significado
original, e originam-se criações didáticas na forma de estratégias e metodologias para
abordagem de maneira diferenciada do saber científico, idealizadas para o contexto
escolar (Silva; Silva; Simões Neto, 2017).
  Tendo a percepção desses processos modificadores, evidencia-se que o
conhecimento a ser ensinado ainda não está pronto para ser levado aos educandos:
é preciso realizar, então, a próxima etapa (Pagliochi et al., 2019). No ambiente
escolar, esse saber torna-se objeto de trabalho do professor. Nesse momento, cria-
se um terceiro nicho epistemológico, pelo processo da TD sobre o saber a ensinar,
transformando-o em saber a ser ensinado (Alves Filho, 2000).
   Cabe destacar que, em cada nível, o processo de TD possui especificidades
intrínsecas do ambiente em que é gerado. A ligação desses níveis constitui uma esfera
de ação, chamada de noosfera (Siqueira; Pietrocola, 2006). Ela é composta por
diferentes grupos sociais que respondem pela existência de cada um dos níveis. Esses



grupos fazem parte de um ambiente mais amplo, em que se interligam, coexistem e se
influenciam (Alves Filho, 2000).  
      A noosfera é que determina os conteúdos de ensino. Sendo assim, ela possui objetivos
e finalidades pré-determinados. Estão incluídas nela as instâncias governamentais e as
instituições acadêmicas, produtoras do saber científico, e em uma segunda etapa, a
administração escolar, as editoras e autores de materiais didáticos, por exemplo (Lima,
2019).
      Os conhecimentos selecionados a partir de um saber de referência são introduzidos no
contexto escolar pela ação dos componentes da noosfera por meio da construção dos
currículos (Carneiro, 2009). Na concepção de Lima (2019), o saber a ensinar passa a
corresponder àqueles descritos pelos textos oficiais, ou seja, as diretrizes, parâmetros e
bases curriculares, os quais têm a função prática de regular os conteúdos, os objetivos,
também as ações educativas de acordo com os interesses de ensino vigentes. 
      Ao chegar na sala de aula, Chevallard (2000) descreve o estágio de TDI esquematizado
em um triângulo didático composto pela relação entre professor-aluno-saber. Segundo
Pagliochi et al. (2019), para o professor empreender o processo de TD no ambiente interno
da escola, faz-se necessário que o conhecimento passe por alguns critérios que o
transformam:

Recontextualização - cabe ao professor realizar o processo de religar o conhecimento
fragmentado em uma sequência lógica de conteúdos que se complementam;
Repersonalização - refere-se à contextualização sócio-histórica do conteúdo, a fim de
diminuir a artificialidade e a neutralidade dos conceitos apresentados; e
Retemporização - consiste em relacionar o conteúdo generalizado com o contexto atual
como forma de significação dos conteúdos generalizados.

      Todos esses aspectos, de acordo com Pagliochi et al. (2019), são necessários para a
disseminação dos conhecimentos e indicam a finalidade de tornar o saber ensinado
contextualizado, organizado e significativo para a realidade do aluno. 
    Há, ainda, outros fatores interferindo na forma como a TD ocorre até chegar
efetivamente na sala de aula. Oliveira (2014, p. 177) aponta, como fator importante
nesse processo, “o atrelamento de forma efetiva do conteúdo programático a ser
ensinado com o projeto pedagógico da instituição”. A autora destaca que o projeto
político-pedagógico ou currículo oficial das instituições educacionais têm a função
de direcionar as intenções, as práticas pedagógicas, as ações e o trabalho
educacional. 
   Alves Filho (2000) já alertava para o fato de que o saber ensinado passa
constantemente por instabilidade, visto que o ambiente escolar é composto pelos alunos
e familiares, supervisores escolares, diretores ou responsáveis pelas instituições e o meio
social em que a instituição está inserida. Todos esses componentes exercem fortes
pressões sobre o professor, que acaba refletindo desde o momento em que prepara sua
aula até o lecionar de fato.
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     Ademais, Lima (2019) pontua que, nessa etapa de transformação, o saber a ensinar,
para se transformar em saber ensinado, ainda  deve se adequar às particularidades
institucionais que determinam a atividade docente, e entre elas estão a localização da
escola, calendário, horários, programas, projeto de ensino, material didático adotado e
equipamentos à disposição. Todos esses fatores devem ser considerados para que, então,
de acordo com Oliveira (2014), o professor, seguindo o planejamento da instituição, trace
seu próprio planejamento diário.
     Para Lima (2019, p. 126), o professor torna válida a sua atuação ao adaptar “[...] o
saber ensinado destinado ao aluno ideal pressuposto pelos materiais didáticos para o
aluno real com que lida em sua prática efetiva e pelo qual, dentro desse contexto, é o
maior responsável”. É, portanto, a partir dessa interação diferenciada com o saber
ensinado que o professor atua efetivamente em sua transposição para o saber a ensinar. 
       Nesse contexto, infere-se que a eficiência desse processo inclui não apenas a criação
de estratégias didáticas concretas para que haja garantia do ensino-aprendizagem, mas
depende de uma conformação personalizada à realidade contextual de sua prática
cotidiana, indo do currículo formal, atualizado pelo saber a ensinar, ao currículo real,
realizado pelo saber ensinado no cotidiano da sala de aula (Lima, 2019).
   Nesse sentido, buscou-se trazer as discussões dessa temática, objetivando a
compreensão, por parte dos professores, sobre os processos que a envolvem e,
principalmente, para que haja o entendimento de forma crítica sobre as responsabilidades
na mediação e transposição do conhecimento em seu exercício docente.
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3 A UTILIZAÇÃO DE PRODUTOS FÍLMICOS NO ENSINO E SUA ANÁLISE

   Como acesso à educação CTS, também se apresenta a utilização de recursos
tecnológicos com objetivos educacionais. Desses, evidencia-se o uso de recursos fílmicos,
especificamente das séries televisivas, que ao fazerem parte das estratégias pedagógicas
sob a mediação do professor, podem motivar os estudantes a se interessarem pelo
conhecimento de modo mais participativo, ativo e crítico. 
     Sabendo que os artefatos tecnológicos se fazem presentes em todos os âmbitos de
nossas vidas atualmente, e que existem inúmeros recursos produzidos comercialmente para
serem consumidos principalmente como entretenimento, adaptá-los como recurso didático
no universo escolar pode ser mais uma possibilidade ao professor. Nesse sentido, as séries
televisivas podem, em função de sua acessibilidade e popularidade, se tornarem
importantes aliadas para embasar discussões em torno dos conteúdos ministrados em sala
de aula. 
       Desse modo, ao inseri-las nas práticas educacionais, professores e estudantes devem
estar atentos às suas potencialidades. Como qualquer outro recurso, um produto fílmico que
venha a ser utilizado em sala de aula precisa estar adequado ao planejamento prévio do
professor. Nesse sentido, sugere-se que o professor, antes de utilizá-lo, submeta-o a um
processo de análise fílmica. Tal análise deve resultar em um diagnóstico de informações
necessárias para sua contextualização, promoção de investigação e debate.
     A análise fílmica consiste em uma observação da obra minuciosamente, com olhar
aprofundado de suas características. Tal processo, para Vanoye e Goliot-Lété (1994), é
decorrente do exame técnico da obra e resulta na sua compreensão pormenorizada. A partir
disso, somos instigados a pensar que deve haver algumas diferenças entre um espectador
comum e um analista, pois apesar de todo espectador poder refletir sobre a obra, a
diferença está na profundidade da análise. 
       O papel do analista/pesquisador busca estabelecer critérios para observar e organizar
os elementos de uma narrativa fílmica com o intuito de sua interpretação objetiva. Santos
(2019) afirma que o pesquisador tem sua participação ativa durante todo o processo de
exibição, seu olhar é diferenciado, tratando o recurso fílmico como um material a ser
analisado de forma detalhada e reflexiva. Ainda assim, o fato de analisar uma obra não
tiraria o prazer visual do analista, mas se tornaria um trabalho prazeroso e empolgante, visto
que aguçaria os sentidos da observação e do olhar, captando mais informações e
resultando em mais conhecimentos. 
       No processo de análise, o pesquisador tem a atitude de desmontar o objeto fílmico, que
se for realmente rico, melhor usufruir dele (Vanoye; Goliot-Lété, 1994). Vale ressaltar que
não existe metodologia única para a análise fílmica, mas na visão de Vanoye e Golliot-Lété
(1994), Aumont e Michel (2004) e Penafria (2009), há um método que consiste em duas
etapas, que se traduzem na decomposição e interpretação.                        
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    Na etapa de decomposição, o objeto é decomposto em partes para que possam ser
descritos os vários elementos que compõem a imagem (enquadramento, composição e
ângulo), o som e a estrutura do filme (planos, cenas e sequências). Já na etapa de
interpretação, estabelece-se uma relação de compreensão entre esses vários elementos
que foram anteriormente decompostos.
    Na concepção de Santos (2019), a análise fílmica tem conquistado espaços como
metodologia de grandeza e relevância para estudos que envolvem recursos audiovisuais.
Nesse sentido, busca-se identificar suas potencialidades na construção de conhecimentos
nas mais diversas áreas do ensino. Para o âmbito escolar, reflete-se na possibilidade de
instigar os estudantes a situações-problema, gerando situações reais e aplicadas ao seu
cotidiano. 
      Para essa situação, convencionou-se elaborar um roteiro de análise fílmica com base
nos pressupostos da educação CTS (Quadro 2). A primeira parte do roteiro, nomeada
Análise Técnica, foi baseada na Ficha de Leitura de Imagens Fílmicas (LIF) vinculada à
dissertação de Rocha (2021), e deve ser utilizada para levantar características e o
potencial CTS da obra. 
    Um produto fílmico, ao ser analisado, precisa fornecer o máximo possível de suas
referências. É necessário dar atenção às informações que permitam identificar o contexto
em que foi produzido: qual o país de origem, nome do diretor (acompanhado de dados
biográficos), ano de lançamento, premiações, repercussão, significado que tem para o
cinema local e/ou mundial, se é considerado um clássico, se é inovador do ponto de vista
técnico ou temático, entre outras (Duarte, 2009).
   A segunda parte do roteiro, nomeada Análise Iconográfica – Decomposição, foi
fundamentada em Vanoye e Golliot-Lété (1994), Napolitano (2003), Aumont e Michel
(2004), e Penafria (2009), em que é realizada a análise iconográfica dos elementos e
sentidos da produção fílmica. São descritos os conceitos relativos à composição da obra:
imagem e estrutura (enquadramento, composição, ângulo, planos, cenas e sequências);
sons (silêncio, ruídos, efeitos e músicas); personagens (quem são, suas características
dramáticas e sua função na história); cenários (se é real, se é uma paisagem natural ou se
foi criada especialmente para a obra); e figurinos (se é fiel à realidade retratada, se é
inspirado em alguma época ou pessoa, se evidencia as características dos personagens).
   A terceira parte, nomeada Interpretação das inter-relações CTS, foi criada para
identificar as interações CTS usando como base a Ficha de Leitura de Imagens Fílmicas
(LIF) vinculada à dissertação de Rocha (2021), a matriz para a análise das inter-relações
CTS em produtos fílmicos elaborada por Machado (2021), e os nove aspectos da
educação CTS para o ensino propostos por Mckavanagh e Maher (1982) traduzidos por
Santos e Schnetzler (1997).
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Quadro 2- Roteiro de análise fílmica elaborado com base nos pressupostos da educação CTS



21



22

Fonte: baseado em Vanoye e Golliot-Lété (1994), Napolitano (2003), Santos e Schnetzler (1997),
Aumont e Michel (2004), Penafria (2009), Machado (2021) e Rocha (2021).



4 A SEQUÊNCIA DIDÁTICA E SUA ESTRUTURA

    Para a apresentação da proposta pedagógica para a qual este produto se propõe,
aliada aos enquadramentos teóricos descritos anteriormente, optou-se por organizá-la na
forma de uma SD. De acordo com Zabala (1998, p. 18), a SD é um “conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realização de certos objetivos educacionais
que têm um princípio e um fim”, os quais são do conhecimento tanto do professor como
dos alunos (Bartmeyer, 2015). Nesse sentido, como recurso de intervenção de ensino,
objetiva-se utilizá-la para tornar mais eficiente o processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes (Soares, 2013).
   Uma sequência didática intenciona levar o educando a dominar melhor e
gradativamente um conteúdo. O trabalho é realizado sobre o que o educando não
domina ou o faz de maneira insuficiente (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004). As
atividades podem adquirir maior valor quando colocadas em uma sequência,
possibilitando que o conteúdo seja apresentado de modo diferenciado. A sequência
didática permite “o estudo e avaliação sob uma perspectiva processual, que inclua
as fases de planejamento, aplicação e avaliação” (Zabala, 1998, p. 18).           
      Para a elaboração, foi adotado como ponto de partida o esquema proposto por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), conforme as etapas presentes na Figura 1. Segundo os
autores, nesse modelo, o ensino acontece inicialmente pela apresentação de uma
situação referente ao conteúdo, em que devem ser esclarecidas informações relacionadas
ao projeto pretendido. Em seguida, é realizada uma sondagem quanto às concepções
prévias dos participantes sobre o assunto, denominada produção inicial. 
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    Essa etapa, além de constituir um processo de avaliação formativa, permite ao
professor observar e avaliar as capacidades já adquiridas, e quais são as dificuldades
encontradas pelos alunos. Assim, será possível ajustar o planejamento previsto às
capacidades e dificuldades reais da turma.
      Sequencialmente, são desenvolvidos os módulos, constituídos por várias intervenções,
pois os problemas colocados na primeira produção são trabalhados de maneira sistemática
e aprofundada, de modo a dar aos alunos os instrumentos necessários para superá-los. É
importante que, a cada módulo, sejam propostas atividades diversificas, possibilitando ao
aluno ter acesso às noções e aos instrumentos, por diferentes meios, aumentando, desse
modo, suas chances de êxito. Por fim, é realizada a produção final, que busca demonstrar a
evolução na aprendizagem do aluno em relação ao conteúdo proposto (Dolz; Noverraz;
Schneuwly, 2004). 

     Considerando a dimensão pedagógica da estruturação da SD, buscou-se auxílio na
perspectiva da abordagem temática articulada ao emprego dos três momentos pedagógicos
de Delizoicov e Angotti (1992). O primeiro momento pedagógico consiste na
problematização inicial, no qual é proposto um problema, tal como situações reais que os
alunos conhecem e presenciam. Então, o conhecimento que os alunos vão expondo é
problematizado, fomenta-se a discussão das distintas respostas dos alunos, e lançam-se
dúvidas sobre o assunto, com a finalidade de adquirir outros conhecimentos que ainda não
detêm. 
     No segundo momento, ocorre a organização do conhecimento sob a orientação do
professor. Nele, os conhecimentos selecionados como necessários para a compreensão
dos temas e da problematização inicial são sistematicamente estudados, por meio das mais
variadas atividades, para que possa se desenvolver a conceituação das situações que
estão sendo problematizadas. No último momento pedagógico ocorre a aplicação do
conhecimento, buscando a generalização da conceituação que foi abordada no momento
anterior, por meio da análise e interpretação tanto das situações iniciais que determinaram
seu estudo quanto de novos contextos que se apresentem (Delizoicov; Angotti, 1992). 
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Figura 1 - Esquema da Sequência Didática

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97).



    Articulando o modelo proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) aos três
momentos pedagógicos de Delizoicov e Angotti (1992), nesta SD, as atividades
encontram-se organizadas nas seguintes etapas:
Ø Etapa 1 - Apresentação da situação;
Ø Etapa 2 - Produção /problematização inicial;
Ø Etapa 3 - Módulos/organização do conhecimento:

Módulo 1 - Educação CTS e a discussão de QSCT a partir de Anne With an E;
Módulo 2 - Estratégias didáticas para a educação CTS;
Módulo 3 - A mediação pedagógica e a transposição didática;

Ø Etapa 4 - Produção final/aplicação do conhecimento.
      Nesse cenário, considerando o escopo teórico-metodológico apresentado, a proposta
de SD a seguir direciona-se a professores que queiram, em sua prática pedagógica,
desenvolver atividades a partir da educação CTS. Sua aplicação destina-se principalmente
à estudantes do Ensino Superior, mais especificamente da Licenciatura em Ciências
Biológicas, uma vez que se torna necessário construir estratégias de ensino junto à
formação dos professores, a fim de alcançar a ACT e desenvolvê-la junto aos estudantes
com vistas à construção do conhecimento. No entanto, é possível adaptá-la a diversas
turmas, cursos e contextos para orientar e mediar o processo de ensino-aprendizagem.
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PARTE II - PROPOSTA DE SEQUÊNCIA DIDÁTICA 



SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

PÚBLICO-ALVO: Estudantes do Ensino Superior.
CURSO: Licenciatura em Ciências Biológicas.
CARGA-HORÁRIA: Cerca de 24 horas/aula.
TEMA: Entre a perspectiva CTS e os conceitos da Transposição Didática: o que
podemos aprender com Anne With an E?
CONTEÚDOS 

CTS no campo educacional;
Alfabetização Científica e Tecnológica (ACT) e o Ativismo Sociocientífico e
Tecnológico (ASCT);
Estratégias didáticas para a educação CTS;
TD e mediação pedagógica (saber sábio, saber a ensinar, saber ensinado e
noosfera);
Uso de recursos fílmicos no ensino de Ciências e Biologia.

OBJETIVOS
Reconhecer as origens da educação CTS;
Superar as concepções distorcidas sobre ciência e tecnologia; 
Refletir sobre as relações sociais da ciência e da tecnologia;
Obter conhecimento sobre o que é a educação CTS, seus objetivos e importância;
Refletir sobre a ACT e o ASCT;
Compreender a importância da mediação pedagógica e da TD no processo de
ensino-aprendizagem;
Diferenciar o saber sábio, o saber a ensinar e o saber ensinado;
Caracterizar a noosfera e a composição de seus grupos;
Compreender a importância da noosfera em cada uma das etapas que envolvem o
percurso do conhecimento, da sua origem até o saber que é ensinado nas escolas;
Conhecer estratégias didáticas da educação CTS para inseri-las em sala de aula; e
Socializar e sistematizar os conhecimentos construídos.

RECURSOS/ENCAMINHAMENTOS METODOLÓGICOS
Episódios da série Anne With an E: episódio 5/temporada 1: Um laço de amizade,
episódio 9/temporada 2: O que fomos faz parte daquilo que somos, episódio
10/temporada 2: O que há de bom no mundo, e episódio 5/temporada 3: Sou
destemida e empoderada.
Apresentações em Power point;
Projetor multimídia e notebook;
Plataforma de atividades interativas Edupulses;
Computadores do laboratório de informática ou celulares dos próprios alunos; e
Quadro de giz ou pincel.
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ETAPA 1 - APRESENTAÇÃO DA SITUAÇÃO

    Inicialmente, espera-se que o professor tenha traçado o perfil dos estudantes, bem
como as aprendizagens que deseja alcançar. Para este exemplo, o perfil corresponde ao
dos discentes da licenciatura em Ciências Biológicas.
    O primeiro contato junto aos discentes deverá ter caráter informativo, organizativo e
integrativo, por meio da exposição do que será trabalhado. Nesse momento, é importante
que seja explicado o trabalho passo a passo, em que todas as informações referentes ao
desenvolvimento da SD deverão ser fornecidas. 
   Uma sugestão é fazer uma roda de conversa para apresentar o plano de ação,
apresentar os temas que serão abordados ao longo das aulas, comentar as diversas
atividades que serão desenvolvidas, esclarecendo, junto com a turma, dúvidas e
informações referentes às intervenções e metodologias, bem como sobre os recursos que
serão utilizados. 

ETAPA 2 - PRODUÇÃO/PROBLEMATIZAÇÃO INICIAL

   Levando em consideração os conteúdos presentes na ementa e programa dos
componentes curriculares da licenciatura em Ciências Biológicas, e com o intuito de
aproximar o conhecimento científico da realidade dos licenciandos e os problemas ético-
sociais e ambientais, favorecendo a construção de uma formação científica e tecnológica,
autônoma e crítica, é importante o levantamento de uma problematização inicial, a qual
norteará a aplicação da SD. A problematização pode ser feita por meio de
questionamentos orais, tais como: 

Qual a importância da educação CTS e como ela deve ser abordada?
Como utilizar séries de TV para discutir sobre a educação CTS?

      Espera-se que os acadêmicos tentem responder, de modo que possam ser sondadas
suas concepções prévias. Além dessa problematização, podem ser propostas outras
atividades que contribuam para o diagnóstico da identificação dos conhecimentos, como
por exemplo pela elaboração da nuvem de palavras por meio do uso da ferramenta
interativa Edupulses (ou qualquer outro aplicativo semelhante). Os discentes deverão
associar o máximo de palavras ou frases a um tema central. Caso não seja possível
utilizar o recurso, pode-se realizar um Brainstorming ou tempestade de ideias. Para isso,
escreve-se a palavra, expressão ou frase central no quadro, e os alunos participam
citando as palavras/expressões que acreditem fazer referência ao tema proposto. 
    Nesse exemplo, os estudantes deverão acessar o site antes de iniciar a atividade
(edupulses.io) e adicionar o PIN do evento, que deve ter sido criado previamente pelo
professor. Caso algum participante não tenha acesso ao celular, sugere-se permitir que
ele acesse com um colega, em duplas ou trios. Inicialmente, a participação ocorrerá
respondendo à pergunta para formar a primeira nuvem: o que é educação CTS? 

28



    Posteriormente, deverão responder: o que é TD? Assim, será formada mais uma
nuvem com as respostas a essa questão.

   A investigação poderá prosseguir com a aplicação de um questionário pré-teste,
sistematizado no Quadro 3. Inicialmente, o questionário visa à caracterização dos
estudantes. Na  sequência, são sondados os conhecimentos em relação aos aspectos
didáticos sobre o ensino de Ciências e Biologia. Por último, o questionário visa a
diagnosticar os conhecimentos dos estudantes em relação ao ensino na perspectiva da
educação CTS e ACT.
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Figura 2 - Print de tela do aplicativo Edupulses com a atividade nuvem de palavras em que os
estudantes deverão responder à pergunta: o que é educação CTS?

Fonte: EDUPULSES (2022). 

Figura 3 - Print de tela do aplicativo Edupulses com a atividade nuvem de palavras em que os
estudantes deverão responder à pergunta: o que é TD?

Fonte: EDUPULSES (2022). 
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Quadro 3 - Questionário pré-teste

Fonte: Autoria própria (2023).

     A partir dessa sondagem, haverá um ponto de partida para aprofundar discussões e
reflexões sobre os conhecimentos prévios dos estudantes nos módulos que se seguirão.



ETAPA 3 - MÓDULOS/ORGANIZAÇÃO DO CONHECIMENTO 

     São propostos três módulos, e cada um prioriza de forma mais detalhada os aspectos
de determinado conteúdo. No entanto, não ocorre dissociação entre eles. Ao contrário,
busca-se integrá-los de modo a trabalhar as dificuldades que foram identificadas na
produção inicial dos alunos. Assim, pressupõe-se que cada módulo “se inscreve numa
perspectiva construtivista, interacionista e social que supõe a realização de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se às necessidades
particulares dos diferentes grupos de aprendizes” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004, p.
93).

Módulo 1 - Educação CTS e a discussão de QSCT a partir de Anne With an E

   Esse módulo tem a pretensão de apresentar um espaço para a discussão das
relações da educação CTS com atividades lúdicas que podem ser utilizadas como
estratégias didáticas para o ensino de Ciências e Biologia. Nesse caso, o uso de
produtos fílmicos, e mais especificamente a utilização do recurso série televisiva como
suporte aos fins didáticos na mediação dos processos de ensino-aprendizagem.
      Para tanto, sugere-se inicialmente contextualizar o conteúdo sobre a educação CTS a
partir de questionamentos, tais como: 

O que vocês entendem por educação CTS?
Qual a origem dessa abordagem?

   A partir das respostas dos acadêmicos, e se preferir, com o auxílio de uma
apresentação em Power point no projetor multimídia, explane sobre:

Origem da educação CTS e principais vertentes - europeia, americana e o PLACTS
(Pensamento Latino Americano em CTS);
Objetivos da educação CTS; 
Abordagens CTS na educação;
QSCT no Ensino de Ciências e Biologia;
ACT; e
ASCT.
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    Na sequência, sugere-se a discussão sobre o processo de utilização de recursos
fílmicos no ensino. Visando a estimular a participação dos acadêmicos, pode-se
questionar:

Quais filmes, desenhos animados ou séries televisivas os professores de vocês
levavam para a sala aula? Com qual intuito? 
Enquanto professores (regentes ou em estágios de regência), vocês já utilizaram
algum desses recursos em sala de aula?
Como utilizar um produto fílmico para discutir CTS no ensino de Ciências/Biologia?

       Com o intuito de subsidiar a construção de estratégias de ensino junto à formação dos
professores, é essencial que os licenciandos compreendam a importância de planejar suas
aulas para incluir tais recursos. Nesse sentido, sugere-se que seja discutido junto à turma
o processo de análise fílmica.
       Para que os estudantes tenham um ponto de partida para analisar um produto fílmico
voltando-se para a educação CTS e para que alcancem melhor aproveitamento na sua
utilização em sala de aula, recomenda-se que conheçam o Roteiro de análise fílmica
elaborado com base nos pressupostos da educação CTS (Quadro 2), apresentado
anteriormente, na Parte I deste produto.
     Sugere-se apresentar cada uma das etapas do roteiro e discutir cada um dos seus
itens. Tendo esclarecido cada etapa e as dúvidas referentes ao roteiro, então chega o
momento de apresentar aos estudantes o recurso fílmico que será explorado.
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APRESENTANDO A SÉRIE

      A partir desse momento, as atividades serão desenvolvidas com o auxílio do recurso
série televisiva Anne With an E.  Pode-se iniciar essa etapa direcionando algumas
questões reflexivas aos estudantes: 

Vocês já assistiram a série Anne With an E? O que acharam?
É possível aprender Ciências e Biologia assistindo essa série? 
Ou, vocês consideram que essa série tem algum potencial para ser utilizada em sala
de aula?

    Sugere-se o auxílio do projetor multimídia para que seja feita a apresentação das
principais informações sobre a série (Quadro 4), dos episódios e cenas que serão
utilizados.
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Quadro 4 - Informações sobre a série de TV Anne With an E
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APRESENTANDO O EPISÓDIO 9/TEMPORADA 2

      Este módulo, especificamente, deverá contemplar as reflexões e discussões em torno
das inter-relações CTS, baseadas principalmente nas QSCT, que terão como pano de
fundo o uso do episódio 9/temporada 2 da série: O que fomos faz parte daquilo que
somos. 
       Inicialmente, apresenta-se o episódio que será empregado na aula (Figura 18). 
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Fonte: Baseado na tradução livre do texto descritivo e imagens das personagens no site da CBC
(2019) e Fandom (2020).

Figura 18 - Informações do episódio 9/ temporada 2 da série de TV Anne With an E: O que
fomos faz parte daquilo que somos

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos
faz parte daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


ANALISANDO AS CENAS

   Nessa etapa, propõe-se a mediação da aula, concentrando-se em questionar e
problematizar os conhecimentos, instigando discussões e estimulando dúvidas,
oportunizando que os acadêmicos exporem suas ideias, além de contribuir em esclarecer
concepções contraditórias.
      Preconiza-se que os acadêmicos sejam direcionados a analisar o contexto das cenas
e dos cenários em que se passa o episódio. Para isso, podem ser tirados prints das
cenas mais relevantes e colocá-los em uma apresentação em Power point,
complementando com informações referentes aos conteúdos relacionados, projetando em
sala de aula.
      A partir das cenas selecionadas do episódio, sistematizadas nos Quadros 5 a 10, há a
possibilidade de discutir com os estudantes sobre as QSCT e as inter-relações CTS. 

CENA 1 – A SALA DE AULA NÃO É LUGAR PARA ARMAS

     No Quadro 5, a cena torna possível a discussão em torno dos mitos relacionados a
CT, e traz à tona os temas criminalidade e violência, podendo ser discutidos assuntos
acerca da cultura de paz e da cultura da violência nas escolas.
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   Para melhor situar os estudantes, foram elaborados roteiros de análise de cada
episódio, com a finalidade de guiá-los à percepção sobre os principais aspectos que farão
parte posteriormente das discussões. Assim, sugere-se a leitura junto aos estudantes do
roteiro de análise para, em seguida, prosseguir com a exibição do episódio.



CONTEXTUALIZANDO

     A contextualização pode ser feita utilizando notícias retiradas da internet, como as da
Figura 19.
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Quadro 5 - Informações da cena 1, que demonstram a presença de uma arma na sala de aula e
discussões CTS em torno do episódio 9/temporada 2 da série Anne With An E

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos faz
parte daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

Figura 19 - Notícias de ataques violentos em escolas do Brasil (1) e dos EUA (2)

Fonte: Elaborado pela autora com informações dos sites UOL (2021) e BBC (2022).

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


    A notícia 1 relembra oito ataques em escolas entre os anos 2011 e 2021. Um dos
ocorridos rememora o ataque sucedido na cidade de Medianeira, no interior do Paraná.
Em 28 de setembro de 2018, um adolescente de 15 anos atirou contra colegas do 1º ano
do Ensino Médio no Colégio Estadual João Manoel Mondrone. Ele teria usado um revólver
calibre 22 e estava com facas e duas bombas caseiras, que não chegou a usar. O fato
resultou em dois adolescentes feridos. A reportagem traz, ainda, que em vídeo divulgado
antes do ataque, o adolescente teria dito que o caso não era culpa de “videogame, de
livro, não é culpa de b**** nenhuma. É apenas culpa desses filhos da p***”. Ele contou que
a motivação era bullying e tinha como alvo pelo menos nove alunos (UOL, 2021). 
      De acordo com a notícia 2, retirada do site da BBC (2022), o caso é de um adolescente
de 18 anos que abriu fogo em uma escola primária no Texas, deixando 19 crianças e dois
professores mortos. O adolescente teria usado um revólver, um fuzil automático e
carregadores rápidos. Ele acabou sendo morto a tiros por um policial que estava nas
proximidades no momento do massacre.
     A primeira parte desse noticiário termina com a seguinte questão: “Mas como esses
atos violentos afetam a vida cotidiana dos demais alunos das escolas americanas, assim
como professores e pais?” (BBC, 2022). Em continuidade, a notícia segue reforçando que
há um clamor público por mais medidas para proteger as escolas. Por seu lado, as escolas
americanas buscam planejamentos para reagir aos massacres. É apontada como uma das
políticas mais controversas os exercícios para caso de ataques com atiradores, que foram
implementados em mais de 95% das escolas primárias dos EUA, e em alguns dos casos
mais drásticos, esses tiroteios simulados envolvem homens mascarados carregando
armas falsas e estudantes fazendo o papel de vítimas cobertas de sangue falso.
     Outros dados da notícia são de que não há pesquisas que confirmem a eficácia desses
exercícios, e além disso, evidências indicam que os exercícios podem ser prejudiciais à
saúde mental. Cita-se o depoimento de um pai referente a sua filha: “Minha filha no jardim
de infância ficou presa no banheiro sozinha durante um treino e passou um ano em terapia
para ansiedade extrema. Mesmo ao mudar de escola, ela ainda precisa usar o banheiro da
enfermaria porque tem TEPT (Transtorno de Estresse Pós-Traumático) desse evento”.
Ainda, como medidas, foram implementados detectores de metal, máquinas de raios- x,
guardas armados e funcionários autorizados a portar armas na escola (BBC, 2022).
     Sobre o efeito desses ataques além dos muros das escolas, a notícia os caracteriza
como amplos e incluem: desempenho educacional mais baixo; crianças que sobreviveram
a incidentes de tiroteio têm maior probabilidade de faltar cronicamente à escola do que
crianças em escolas sem histórico de tiroteios; esses alunos também são menos
propensos a se formar e encontrar um emprego; impacto econômico à medida que famílias
abandonam a região; e o uso de antidepressivos por jovens (menores de 20 anos)
aumentou 21% em comunidades onde ocorreram tiroteios em escolas (BBC, 2022).
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      Por último, a notícia aborda a opinião de um artigo na revista Victims & Offenders, o
qual pontua que, “apesar de ter vários impactos na vida das pessoas, os tiroteios não
foram capazes de influenciar significativamente a opinião pública sobre o controle de
armas, com políticos e eleitores republicanos ainda defendendo a posse de armas”.
Termina com a colocação do senador republicano texano Ted Cruz, que afirmou que o
tiroteio foi “um ato de maldade e assassinato em massa”, mas insistiu que as políticas de
controle de armas não impediriam tais incidentes (BBC, 2022).
      Além das informações anteriores, pode-se utilizar outras contextualizações, como no
gráfico O Brasil e as Armas (Figura 20).

      Tendo como base a frase da professora no episódio da série: “por favor, coloque essa
arma lá fora. A sala não é lugar para armas”, podem ser realizadas algumas reflexões com
os estudantes, contextualizando com os dados das notícias 1 e 2 e do gráfico.
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Figura 20 - Gráfico mostrando o aumento do número de registros de armas no
Brasil entre os anos 2012 e 2020

Fonte: Agência Senado (2021).
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INTER-RELAÇÕES CTS

      A cena tem potencial para as reflexões CTS, pois torna possível a discussão em torno
dos mitos relacionados à ciência e à tecnologia, e a temática da violência. De acordo com
Auler (2011), uma construção histórica transformada em mito relaciona-se à afirmação de
que, em algum momento do presente ou do futuro, ciência e tecnologia seriam
responsáveis pela resolução dos problemas existentes e os que viessem a surgir, levando
ao bem estar social da humanidade. Em se tratando do tema insegurança no contexto
brasileiro, exemplifica-se a concepção com as supostas soluções adotadas, de forma
generalizada. 

Supostamente a solução contra a violência é técnica: muros cada vez mais altos,
cercas eletrificadas, alarmes, circuitos internos de TV. Este aparato técnico irá
nos salvar da violência. Ficamos paralisados em nossa suposta segurança
individual, naturalizamos a violência e não problematizamos o modelo
socioeconômico em que essa insegurança ocorre (Auler, 2011, p. 77).

     Nesse sentido, é atribuído um caráter salvacionista/redentor à ciência e à tecnologia,
as quais conduziriam ao desenvolvimento econômico que, por sua vez, geraria o bem-
estar social, estando a solução em mais e mais ciência e tecnologia. No entanto, muitas
vezes ignoram-se as relações sociais em que elas são concebidas e utilizadas. 
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    Em se tratando do acesso à tecnologia, a aparatos eletrônicos e à internet, e mais
especificamente sobre as agressões no ciberespaço que caracterizam o cyberbullying,
cabe a preocupação com as possíveis consequências sociais e ambientais em relação ao
desenvolvimento de equipamentos digitais, sua disseminação e seu uso indiscriminado
pela sociedade. Assim, como aumentaram as oportunidades e possibilidades humanas
pela utilização de tais recursos, também emergem questões sobre o seu uso ético e
consciente.



CENA 2 - LONGE DA ESCOLA

     As imagens escolhidas para compor a cena 2 (Quadro 6) suscitam as discussões em
torno dos temas trabalho infantil, evasão escolar, preconceito e bullying.
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Quadro 6 - Informações da cena 2, que demonstram dois adolescentes longe da sala de aula e discussões
CTS em torno do episódio 9/temporada 2 da série Anne With An E 

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos
faz parte daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


 CONTEXTUALIZANDO

      Pode-se iniciar fornecendo dados que comprovem os números de crianças/adolescentes
fora da escola. Por exemplo, dados do site CNN (2021) mostram que cerca de 244 mil
crianças e adolescentes entre 6 e 14 anos estão fora das escolas no Brasil. O número é
produto de um levantamento da organização Todos Pela Educação, com dados de 2021,
que registram um crescimento de 171,1% na evasão escolar em relação a 2019.    
      A notícia completa pode ser encontrada em: https://www.cnnbrasil.com.br/nacional/com-
maior-numero-em-seis-anos-brasil-tem-244-mil-jovens-de-6-a-14-fora-da-
escola/#:~:text=Cerca%20de%20244%20mil%20crian%C3%A7as,escolar%20em%20rela%
C3%A7%C3%A3o%20a%202019.
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https://www.cnnbrasil.com.br/tudo-sobre/educacao/
https://www.cnnbrasil.com.br/nacional/primeiro-ano-da-pandemia-levou-172-mil-alunos-a-deixarem-a-escola-no-brasil/


INTER-RELAÇÕES CTS

     Quanto ao primeiro exemplo da cena, reflete-se que, embora a pobreza não seja o
único fator, caracteriza-se como uma das principais causas da exploração do trabalho
infanto-juvenil. Além do fato de haver a real necessidade de se alimentar ou proteger-se, a
carência social perpassa questões importantes e essenciais, tais como o acesso ao
saneamento básico, à educação e à saúde pública de qualidade e eficiente. São essas
necessidades, consideradas básicas para a sobrevivência, incluídas em um contexto
social capitalista, responsáveis, em parte, pelo ingresso de crianças e adolescentes no
mercado de trabalho prematuramente, configurando um cenário de exploração,
humilhações e desrespeito à vida e à dignidade humana (Santos, 2018).
      Considerando a exploração da mão de obra infantil como parte de cadeias produtivas,
questiona-se a que custo é feito o progresso econômico, e consequentemente, sobre o
desenvolvimento científico-tecnológico, suas causas, consequências, os interesses
econômicos e políticos. A esse respeito. Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007, p. 72)
comentam: “[...] atrás de grandes promessas de avanços tecnológicos escondem-se lucros
e interesses das classes dominantes. Essas que, muitas vezes, persuadindo as classes
menos favorecidas, impõem seus interesses, fazendo com que as necessidades da grande
maioria carente de benefícios não sejam amplamente satisfeitas”.
    Cabe refletir, também, sobre o segundo exemplo na cena e como o conhecimento
científico é trabalhado no contexto escolar. Quanto ao ensino de Ciências voltado para as
questões relacionadas ao corpo humano, por exemplo, Vilela e Selles (2015) advertem
sobre a abordagem dos conhecimentos de forma fragmentada, mecanicista e reducionista,
de forma a produzir um discurso idealizado que não corresponde aos corpos reais. As
autoras enfatizam o dinamismo da construção do currículo, seus aspectos organizacionais
e didáticos como elementos da própria cultura escolar, os quais mobilizam o pensamento
sobre as transformações ao longo do tempo dos conhecimentos científicos, que se
configuram como conhecimentos escolares a partir de influências sociais diversas.
      Para aqueles professores que se mostram comprometidos com a defesa da pluralidade
de ideias, com a diversidade humana e com a inclusão dos marginalizados sociais, as
mesmas autoras apontam a necessidade de superação da hegemonia da abordagem
biomédica sobre corpo humano, a qual vem acompanhada pela visão de saúde higienista
e de educação comportamentalista nos currículos escolares de Ciências e Biologia (Vilela;
Selles, 2015).
      Silveira e Priotto (2023, p. 250) acreditam que “o acolhimento pretendido na educação
nasce da relação empática do estudante com os professores, fruto de um trabalho
pedagógico pensado para toda e qualquer diversidade de personalidades presentes na
escola”. Nesse sentido, a escola transformadora emerge no momento em que ela passa a
se integrar de fato com as questões da realidade social de sua comunidade, incluindo em
seu papel formador a pluralidade de seus estudantes.
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CENA 3 - MULHERES DE ONTEM E DE HOJE
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Quadro 7 - Informações da cena 3, que demonstram Muriel Stacy pintando a parede da própria casa e
mostrando sua bicicleta motorizada para Marilla e Rachel, e discussões CTS em torno do episódio

9/temporada 2 da série Anne With An E

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos faz parte
daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


INTER-RELAÇÕES CTS

       Reconhece-se a relevância de tratar sobre o papel da mulher na sociedade e a questão
de gênero nas escolas. De acordo com Tolfo (2019), a escola deve atuar como espaço de
discussão sobre essas questões na sociedade para ampliar a visão dos alunos sobre o
masculino e o feminino. Desse modo, instigam-se reflexões sobre as relações que foram
construídas de forma desigual, elaborar conceitos, identificar preconceitos e auxiliar na
desconstrução de ideias prontas e pré-concebidas. 
     Chama-se a atenção quanto ao papel do professor ao proceder discussões sobre o
tema, sempre ressaltando e fazendo prevalecer o respeito com as percepções dos alunos e
suas individualidades, no sentido de estimular o discente a pensar, refletir e perceber tudo
que o rodeia, isto é, os costumes, o racismo, a homofobia, as desigualdades, entre outros.
Assim, é possível compreender que existem diferentes percepções em sociedade e,
principalmente, que elas devem ser respeitadas, pois cada ser humano possui
individualidades, mas todos têm os mesmos direitos (Tolfo, 2019).
      Sobre a participação feminina na ciência, Schiebinger (2001, p. 37) afirma: “a ciência
moderna é um produto de centenas de anos de exclusão das mulheres, o processo de
trazer mulheres para a ciência exigiu, e vai continuar a exigir, profundas mudanças
estruturais na cultura, métodos e conteúdo da ciência”. 
      Assim como retratado na série, as mulheres do início do século XX estavam em um
processo de descobrimento de seus direitos. Nesse momento, elas desenvolveram a
percepção de que os debates de viés feminista eram imprescindíveis para a mudança do
cenário social e político daquele contexto. Assim, depreende-se que as transformações são
constantes e frutos de lutas contínuas (Puehler, 2022). 
       A ciência como produto da construção humana não se isenta das variadas formas de
preconceito e discriminação de gênero, etnia/raça, classe social, geração, nacionalidade,
entre outros. O preconceito de gênero constituído nas relações sociais se estabelece no
cotidiano dos espaços onde a ciência é produzida (universidades e instituições de pesquisa)
(Silva, 2012).
       Hoje em dia, percebe-se um número expressivo de mulheres em muitas universidades
e instituições de pesquisa. Contudo, Silva (2012) pondera que, ao não serem consideradas
as diferenças de gênero, é imposto que as mulheres se adaptem ao modelo de ciência
vigente, por procedimentos, métodos, saberes e verdades, valorização da dedicação em
tempo integral, produtividade em pesquisa, relações competitivas, características e
habilidades masculinas, dentre outros aspectos que, ao mesmo tempo, determinam quem
pode fazer ciência e sentir-se cientista. 
       A esse respeito, Cachapuz et al. (2005) chamam a atenção para as visões deformadas
da ciência e da tecnologia que são propagadas no ensino de Ciências e mesmo no meio
social e meios de comunicação, onde frequentemente se insiste em tratar o trabalho
científico de modo individualista e elitista, sendo individualista por se tratar do cientista e
não dos cientistas, e elitista porque retrata de modo muito particular um perfil de pessoa
que pode fazer ciência. 
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      Propaga-se que o trabalho científico é um domínio reservado a minorias especialmente
dotadas, “transmitindo expectativas negativas para a maioria dos alunos, e muito em
particular, das alunas, com claras discriminações de natureza social e sexual: a ciência é
apresentada como uma actividade eminentemente ‘masculina’” (Cachapuz et al., 2005, p.
44). Em suma, a imagem individualista e elitista trata o cientista sempre como homem,
vestido de jaleco branco em um laboratório com instrumentos estranhos. 
      A partir de então, também se aborda outra grave deformação, associando o trabalho
científico (experimentação e observação até atingir a descoberta) quase exclusivamente
ao laboratório padronizado. Desse modo, reforça-se o elitismo quando não se demonstra,
aos alunos, o esforço para tornar a ciência acessível, ou tampouco para mostrar o seu
carácter de construção humana, em que se hesita e ocorrem erros (Gil-Perez et al., 2001;
Cachapuz et al., 2005).
    As visões sobre a ciência, o seu fazer e de quem o faz deixou de ser restrita ao
ambiente escolar e se manifesta nos mais diversos espaços sociais. Muitas dessas
demonstrações, no meio da população, podem estar sendo construídas pelas imagens
veiculadas pela mídia e todas as suas ferramentas, a qual tem atuado sob diferentes
perspectivas na divulgação científica. Inclusive em desenhos animados apresentam-se
cientistas representando personagens sempre fazendo experimentos, usando vidrarias,
substâncias químicas, e em alguns casos, utilizando cobaias (Tomazi et al., 2009). 
      Nessa perspectiva, Gil-Perez et al. (2001) reforçam a necessidade de compreender o
caráter social do desenvolvimento científico, bem como entender que o fazer ciência não
se resume a um cientista isolado, mas que é fruto do trabalho de pessoas caracterizadas
por seu contexto e desenvolvimento científico. Salienta-se, ainda, que as ações dos
cientistas implicam em influências, tanto no meio social quanto físico em que estão
inseridos.
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CENA 4 - CADÊ A MINHA RAPOSA?

      Nessa cena (Quadro 8) tem-se a figura de uma raposa, pela qual a personagem Anne
tem um sentimento afetivo. O animal está sendo caçado por estar atacando o galinheiro da
fazenda da família de Anne, a qual intercede pelo animal sem muito sucesso, junto a seu
pai e do funcionário da fazenda, Jerry. Outro motivo que chama a atenção para a caça do
animal é o valor comercial de sua pele e sua utilidade para a confecção de roupas e
acessórios. 



CONTEXTUALIZANDO 1

   Uma notícia do site Ambiente Brasil (20-?), enunciada como Tráfico de Animais
Silvestres, traz a informação que o Brasil é um dos principais alvos dos traficantes da
fauna silvestre, motivados por sua imensa biodiversidade. Esse tipo de atividade ilegal
movimenta cerca de 10 a 20 bilhões de dólares em todo o mundo. Assim, o comércio
ilegal de animais silvestres é a terceira maior atividade ilícita do planeta, perdendo apenas
para o tráfico de drogas e de armas. No caso do Brasil, a participação é com 15% desse
valor, ou seja, aproximadamente 900 milhões de dólares.
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Quadro 8 - Informações da cena 4, que demonstram a armadilha que Matthew e Jerry colocaram para
caçar a raposa de Anne e o animal em outro momento sendo caçado, e discussões CTS em torno do

episódio 9/temporada 2 da série Anne With An E

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos faz parte
daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

     Para saber sobre quais as espécies sofrem com esse tipo de atividade ilegal e sobre
as finalidades do tráfico, leia a notícia completa em
https://ambientes.ambientebrasil.com.br/fauna/trafico_de_animais_silvestres/trafico_de_a
nimais_silvestres.html.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


CONTEXTUALIZANDO 2

       O blog Galápagos (2020) apresenta algumas consequências relacionadas à caça:
problemas para os ecossistemas;
a extinção de espécies (local ou globalmente);
desequilíbrio na cadeia alimentar (fazendo com que ocorra diminuição das populações
de seus predadores naturais e aumento desenfreado daquelas que eram suas presas);
problemas para a perpetuação de espécies vegetais que dependem da dispersão de
sementes feitas por animais (por exemplo, a cutia, que é caçada em grande escala e
está se tornando escassa em alguns biomas);
a caça esportiva pode tirar, de determinada população, genes que seriam mais
propensos a serem passados para outras gerações. Por exemplo, a seleção sexual
que acontece por meio de disputas entre machos de veados, em que suas galhadas
são essenciais para que eles briguem entre si para acasalar com as fêmeas. O macho
mais apto (mais forte, nesse caso) consegue se reproduzir, e seus genes são
passados para as próximas gerações. No entanto, quando os caçadores esportistas
priorizam veados com as maiores galhadas, interferem nesse processo natural,
favorecendo machos com galhadas menores. Assim, com o passar das gerações, a
tendência é que os machos nasçam com galhadas cada vez menores, causando
problemas para a seleção sexual da espécie;
a vida humana também pode ser afetada diretamente pela caça, devido ao consumo
da carne de caça, podendo ser disseminadas zoonoses. Alerta-se que cerca de 60%
das doenças infecciosas são provenientes de animais, assim como quase todas as
pandemias. 
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 A leitura do texto completo é encontrada em http://www2.uesb.br/galapagos/2020/10
/01/a-caca-ilegal-de-animais-silvestres-precisa-acabar/.



INTER-RELAÇÕES CTS

      A legislação brasileira, sob a lei nº 9.605, de 12 de fevereiro de 1998, dispõe sobre as
sanções penais e administrativas derivadas de condutas e atividades lesivas ao meio
ambiente. Admite, em seu artigo 37, o abate de animal apenas quando realizado para
saciar a fome do agente ou de sua família, e para proteger lavouras, pomares e rebanhos
da ação danosa ou nociva do animal, de modo legal, desde que assim caracterizado pelo
órgão competente (Brasil, 1998).
       Apesar da interdição em vigor no Brasil desde 1967, pela lei que ficou conhecida como
Lei de Proteção à Fauna, a caça continua a ser praticada em todo o país. Indica-se que a
falta de proteção efetiva em áreas de proteção ambiental seja uma das principais causas da
caça disseminada de animais silvestres. Ainda, a maioria dos mamíferos ameaçados pela
caça está em regiões com maiores índices de desigualdades sociais. Nessas áreas, os
animais silvestres servem como fonte de renda e subsistência (Julião; Zorzetto, 2016).
       Um aspecto importante a discutir refere-se ao avanço da biotecnologia relacionado ao
rico patrimônio que a biodiversidade brasileira representa, e por apresentar vasto número
de espécies endêmicas, atrai o interesse de pesquisadores de diversas partes do mundo
(Nassaro, 2010).
    Também se menciona o interesse que os bancos genéticos naturais passaram a
despertar no mercado clandestino frente à oportunidade de utilização dos recursos
biológicos na condição de matéria-prima para pesquisa e desenvolvimento científico e
tecnológico. A partir de então, evidencia-se a prática da chamada biopirataria, que acontece
por meio do tráfico de animais, assim como o aproveitamento irregular da riqueza genética
das espécies integrantes da fauna silvestre. Ocorre, portanto, a busca de soluções
medicinais e a produção de bens diversos que propiciem melhor qualidade de vida, com
baixo custo (Nassaro, 2010). 
      Nesse quesito, recorre-se mais uma vez à ideia de modelo linear de desenvolvimento
citada por Palacios et al. (2003), em que quanto mais ciência e tecnologia, mais riqueza e
mais bem estar social. Por isso, conforme Pinheiro, Silveira e Bazzo (2009, p.1), é
essencial o entendimento em CTS sobre os aspectos sociais do desenvolvimento
tecnocientífico, informando-se tanto dos benefícios que esse desenvolvimento possa estar
trazendo, como também e principalmente, nesse caso, as consequências sociais e
ambientais que poderá causar. A razão é que, “detrás de grandes promessas de avanços
tecnológicos, podem se esconder lucros e interesses das classes dominantes. Estas
impõem seus interesses, persuadindo, muitas vezes, as classes menos favorecidas, cujas
necessidades deixam de ser atendidas” (Pinheiro; Silveira; Bazzo, 2009, p.1).
       Diante do modo de vida contemporâneo, torna-se imprescindível pensar em como aliar
o desenvolvimento cientifico e tecnológico à utilização dos recursos naturais pelo homem e
o direito ao meio ambiente equilibrado. Para Nassaro (2010), o debate voltado ao tráfico de
animais silvestres também torna viável discutir sobre a possibilidade de conciliação de
interesses legitimamente sociais. 
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   Nesse contexto, deve-se ponderar obrigatoriamente, antes de tudo, quanto à
expectativa de perpetuação das espécies, considerando a sua função ecológica no meio
natural e, em segundo lugar, pensar na regularização da possibilidade de utilização
humana dos recursos da fauna silvestre, mediante seu aproveitamento identificado como
manejo sustentável. Nesse sentido, ensejam-se ações do governo, e até mesmo de
iniciativa privada para a preservação das espécies nativas do país.

CENA 5 - A SUPERIORIDADE DA CIÊNCIA
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Quadro 9 - Informações da cena 5, que demonstram a professora Stacy conduzindo uma aula por meio de
um experimento sobre eletricidade e discussões CTS em torno do episódio 9/temporada 2 da série Anne

With An E

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos faz parte
daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


INTER-RELAÇÕES CTS

      Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) descreveram como inegável o desenvolvimento da
ciência e da tecnologia e as diversas transformações na sociedade contemporânea,
contribuindo para mudanças nos níveis econômico, político e social. Ainda com
frequência, considera-se a ciência e a tecnologia como motores do progresso, as quais
implicam somente em benefícios à humanidade. No entanto, essa confiança excessiva
pode ser perigosa, pois isso supõe um distanciamento de ambas em relação às
finalidades e interesses sociais, políticos, militares e econômicos que resultam no
impulso dos usos de novas tecnologias e que podem gerar enormes riscos. O
desenvolvimento científico/tecnológico e seus produtos não são independentes de seus
interesses. Essa inquietação pode orientar as discussões quanto à desconstrução de
mitos relacionados com a neutralidade, tais como a superioridade do modelo de
decisões tecnocráticas, perspectiva salvacionista/redentora atribuída à
ciência/tecnologia e o determinismo tecnológico.
     Retomando a ideia da didática da professora Stacy na série, pode-se inferir sobre
como são abordados os conceitos científicos em sala de aula. Para a educação CTS,
“Os conceitos são sempre abordados em uma perspectiva relacional, de maneira a
evidenciar as diferentes dimensões do conhecimento estudado, sobretudo as interações
entre ciência, tecnologia e sociedade” (Santos; Mortimer, 2002, p. 120). Desse modo, a
forma como os professores constroem a aula se relaciona à maneira como se formam
as concepções sobre conceitos importantes na vida dos estudantes. 
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     Ao tratar sobre eletricidade, a professora Stacy questiona os alunos quantos já tinham
visto uma lâmpada. Apesar da situação fictícia, poucos responderam afirmativamente, o
que também permite inferir que a maioria deles não conhecia outras realidades além de
Avonlea. Na série, observa-se que a iluminação, tanto nas residências das famílias dos
alunos como em locais públicos do vilarejo é feita por meio de lamparinas e velas. 
   Relembra-se que a ambientação da obra está em um povoado fictício e remoto,
situado na Ilha do Príncipe Eduardo, que tem como capital Charlottetowm, no Canadá.
Observa-se que, aos fins do século XIX, junto com o momento em que a exploração de
força e luz começou a ser implantada nas províncias canadenses, a atuação dos
governos nos serviços públicos estava suscitando debates, com grande envolvimento da
opinião pública em torno da regulamentação dos serviços públicos (luz, força, gás,
telefone e transporte de passageiros) no Canadá (Ricardi, 2019). 
   Na educação científica e tecnológica, o tema, de acordo com Palácio, Silveira e
Conrado (2018, p. 326), tem potencial para “não apenas abordar a importância da
energia elétrica na vida cotidiana e os impactos econômicos, sociais e ambientais da
universalização do acesso à energia elétrica, mas também desenvolver uma reflexão
crítica sobre os modos de consumo e de distribuição de energia elétrica”. Nesse sentido,
defende-se que, para sua abordagem em sala de aula, deverão ser adotadas estratégias
e técnicas de ensino mais amplas e interdisciplinares sobre esse tema. 
    Para isso, neste trabalho, sugere-se a adoção de QSCT, que podem direcionar em
face de problemas associados ao acesso à energia elétrica, tais como: Todos têm
acesso à energia elétrica? Como a energia elétrica pode ser gerada? Quais suas
implicações socioambientais (por exemplo: Quais os impactos da construção de usinas
hidrelétricas na desapropriação de famílias?) Quais as diferenças entre o acesso à
eletricidade no meio rural e nos centros urbanos? Quais as diferenças entre os
investimentos em políticas de investimento público em regiões ligadas à indústria, na
cidade, nas periferias e no meio rural? 

CENA 6 - A SOCIEDADE: O GRUPO DA ORDEM E O GRUPO DO GUETO

    Para essa cena, foram selecionados dois grupos distintos da sociedade: o grupo de
mães progressistas e o grupo do gueto (Quadro 10). Que perfil de pessoas compõem
cada um desses grupos?
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CONTEXTUALIZANDO

     De acordo com Boehm (2017), em reportagem para a Agência Brasil - São Paulo, a
população negra sofre discriminação no mercado de trabalho de diferentes tipos:
ocupacional, salarial e pela imagem. Além das dificuldades para conseguir emprego, a
avaliação do Ministério Público do Trabalho (MPT) destaca dificuldades na progressão
de carreira, na igualdade de salários e maior vulnerabilidade ao assédio moral no
ambiente de trabalho. 
      Uma pesquisa do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística), entre 2012 e
2018, mostra que os negros estavam mais presentes nas atividades agropecuárias
(60,8%), na construção (62,6%) e nos serviços domésticos (65,1%), atividades que
normalmente pagam menos. Eles ainda eram 64% das pessoas desempregadas no
país. Já nos setores de administração pública, saúde, educação e serviços sociais, a
presença dos brancos era maior (Canevari, 2020).
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Quadro 10 - Informações da cena 6, que demonstram o grupo de mães progressistas e dois integrantes do
gueto, e discussões CTS em torno do episódio 9/temporada 2 da série Anne With An E 

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 2, Episódio 9: O que fomos faz parte
daquilo que somos (2018). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


   Prosseguindo com as informações sobre a situação dos negros na sociedade
brasileira, dados apontam que as prisões no Brasil tornam-se espaços cada vez mais
dedicados à população negra do país. Em 2019, os negros representaram 66,7% da
população carcerária, enquanto a população não negra (considerados brancos, amarelos
e indígenas, segundo a classificação adotada pelo IBGE) representou 33,3% (Vargas,
2020). 
     Nesse sentido, questiona-se: Por que os negros são maioria no sistema prisional?
Parte da resposta é determinada pela quantidade de pessoas que cada vez mais são
presas no país, sobretudo, cada vez mais pessoas negras. A desigualdade racial no
sistema prisional materializa-se não somente nos números e dados apresentados, ela
também pode ser percebida concretamente na maior severidade de tratamento e
sanções punitivas direcionadas aos negros. Aliadas a isso, as chances diferenciais e
restritas aos negros na sociedade, associadas às condições de pobreza que enfrentam
no cotidiano, fazem com que se tornem os alvos preferenciais das políticas de extermínio
e encarceramento do país (Vargas, 2020). 

INTER-RELAÇÕES CTS

      Ressalta-se que foram escolhidas duas imagens para compor a cena, com as quais se
contrasta realidades e grupos diferentes da sociedade demonstradas na série, em que
elementos relacionados à ciência e à tecnologia podem ser identificados e debatidos. A
identificação dos aspectos organizacionais e culturais da tecnologia, para Santos e
Mortimer (2002), permite compreender como ela é dependente dos sistemas sociopolíticos
e dos valores e das ideologias da cultura em que se insere. 
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        Contextualizando com a realidade, de modo geral, reflete-se que algumas concepções
ingênuas sobre ciência e tecnologia prevalecem na sociedade. Por exemplo, Rachel, uma das
mães progressistas, considera que a professora não esteja fazendo ciência em sua aula, o
que pode recair no que Gil-Perez et al. (2001) problematizam como uma alusão à ideia de
ciência individualista.
      Nesse sentido, essa ideia deve ser rompida para que a ciência seja entendida como
construção social e coletiva, e não como obra de gênios isolados. Desmistifica-se a ilusão de
que a ciência é de domínio reservado a uma pequena parcela, que detém o poder e o saber,
fazendo valer a concepção de que todos os sujeitos estão envolvidos na construção dos
conhecimentos científicos e tecnológicos (Gil-Perez et al., 2001)
        Além disso, o grupo de mães progressistas interfere nas ações de ensino da professora
Stacy, considerando que ela ensine mantendo regras e padrões. Esse tipo de interferência
pode resultar no afastamento dos alunos da educação e alfabetização defendida por Freire
(1987), que se relaciona com conhecimento crítico da realidade e leitura crítica do mundo.
Entende-se que, para um conhecimento crítico da realidade e do mundo contemporâneo, em
que os indivíduos se envolvam e participam nas tomadas de decisões para sua
transformação, de acordo com Auler (2011, p. 74), “torna-se, cada vez mais, fundamental
uma compreensão crítica sobre as interações entre CTS, considerando que a dinâmica social
contemporânea está progressivamente condicionada pelos avanços no campo
científico/tecnológico”. 
      Nesse direcionamento, quanto à forma como a ciência é ensinada, faz-se necessário
superar as concepções ingênuas ou mitos propagados em relação à ciência e à tecnologia.
No entanto, alguns problemas, como a fragmentação do ensino e a formação deficitária de
professores, dificultam mudanças significativas na forma como o ensino de Ciências é
praticado (Auler, 2011).
       Sobre as dificuldades enfrentadas historicamente pelos negros, sobretudo levando em
consideração a questão do racismo estrutural no Brasil, tanto ao longo da série quanto da
própria história de alguns povos, inclusive do brasileiro, “é possível verificar como discursos
científicos e práticas das tecnociências estiveram comprometidos com processos sociais de
dominação entre povos, compondo complexas relações de poder” (Dias et al., 2018, p. 303).
Ainda que exista uma diferença histórica de mais de um século dos acontecimentos entre a
ficção retratada na série e a realidade, o preconceito que gera discriminação e intolerância e
as desigualdades sociais continuam segregando, sobretudo as minorias, como os negros. 
         Na série, a questão do racismo, de acordo com Portilho (2020), é tratada de modo muito
simples, mas de forma tão real que chega a causar desconforto no telespectador. Por
exemplo, em uma cena, Sebastian leva Gilbert para conhecer a mãe. Ela ainda trabalhava na
casa de seus ex-senhores em seu país natal. O que gera inquietação é que, apesar de, na
teoria, ser liberta, a senhora ainda se vê como escrava e com obrigação de cuidar da família
branca a qual sempre serviu. Mesmo sendo convidada pelo filho para deixar os patrões, a
condição de submissão é tamanha que ela, tendo priorizado os filhos da patroa ao seu
próprio durante toda a vida, não aceita ir embora com o filho. 
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      O diálogo entre Bash e sua amiga marca, juntamente com outras cenas, o propósito da
série de trazer o debate étnico-racial. Em outras ocasiões, a série também coloca em
pauta o racismo sofrido pelo personagem. Sebastian e Gilbert tornam-se amigos quando
os dois trabalharam juntos em um navio. Após deixar para trás a vida no navio, ele busca
um novo começo junto a Gilbert, agora como sócios na fazenda da família do amigo. O
preconceito se faz presente logo quando Bash tenta embarcar na estação de trem e é
impedido por outro negro (Anne With An E, 2018).
   A comunidade formada pela maioria de brancos mostra espanto e demonstra
preconceito em recebê-lo. No episódio 8 da segunda temporada, por exemplo, Bash é
muito humilhado em um armazém, e é expulso pelo proprietário, que lhe nega o direito de
comprar produtos. Nas palavras do comerciante: “não encontrará ajuda aqui. Deveria estar
com sua gente no gueto. Para gente como você, fora da cidade. Fora da minha loja! Volte
ao seu lugar, com outros delinquentes e indigentes” (Anne With An E, 2018). Frente às
situações de menosprezo, desconfianças quanto ao seu caráter e integridade, Bash é
atraído para o gueto, local precário e com pouca infraestrutura onde os negros viviam
quase reclusos (Portilho, 2020).
       Quanto à questão do racismo no Brasil, Vargas (2020) a cita como uma chaga social,
que mesmo após mais de um século de abolição da escravatura, ainda permanece.
Segundo a autora, a maioria da população negra é submetida às piores condições de vida,
presentes na relação de exclusão com base na produção social da noção de raça em
todas as esferas da vida, sendo permanente nos ambientes de trabalho, nas universidades
e nos hábitos cotidianos. 
   Ressalta-se a necessidade de repensar os processos relativos à formação de
estudantes e de professores no sentido de uma expansão de consciência crítica e uma
concepção mais alargada de cidadania. Assim, reforça-se a importância sobre as noções e
reconhecimento da participação dos povos. Nesse caso, da inclusão da história e da
cultura dos povos africanos na formação da sociedade brasileira no âmbito dos currículos
escolares. 
      Ante o exposto, constitui-se como marco legal para o alargamento do debate étnico-
racial e de uma educação antirracista nas escolas a promulgação da Lei nº
10.639/03(Brasil, 2003), que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional nº
9.394, de 1996 (Brasil, 1996), a qual regulamenta a obrigatoriedade do ensino da História
da África e cultura afro-brasileira e da educação das relações raciais na Educação Básica.
Também se destaca que, em 2008, a Lei nº 11.645/08 também incluiu, no currículo oficial,
a História e a cultura dos povos indígenas do Brasil (Brasil, 2008). Além do mais, vale
salientar como importante política pública o sistema de cotas raciais como exemplo de
ações afirmativas, incluindo reservas para pessoas negras (pretas ou pardas) e indígenas
nas universidades públicas.
       Andrade (2019, p. 5) enfatiza a necessidade da temática ser incluida no bojo da práxis
pedagógica docente como “ferramenta para a eliminação ou minimização de toda a
realidade cruel inerente da democracia racial, do preconceito, do estigma, do estereótipo e
da discriminação, que insiste em se fazer presente apesar da ‘jurisprudência’ legal”.
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     A discussão dos valores vinculados aos interesses coletivos contribui para a formação
de cidadãos críticos comprometidos com a sociedade, podendo resultar em atitudes de
solidariedade, fraternidade, consciência do compromisso social, reciprocidade, respeito ao
próximo e generosidade. Esses preceitos são, assim, relacionados às necessidades
humanas, e significam um questionamento à ordem capitalista, na qual os valores
econômicos se impõem aos demais (Santos; Mortimer, 2002). 

Módulo 2 - Estratégias didáticas para a educação CTS

     Neste módulo, sugere-se que, com o auxílio dos episódios da série Anne With an E,
seja trabalhado o conteúdo referente às estratégias didáticas para a educação CTS
como mediadoras no processo de ensino-aprendizagem.

APRESENTANDO OS EPISÓDIOS

     Para compor este módulo, foram selecionados dois episódios da série. Sugere-se a
apresentação de cada um dos episódios separadamente. 
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APRESENTANDO O EPISÓDIO 5/TEMPORADA 1

    Após a apresentação das informações técnicas e da sinopse, sugere-se a leitura do
roteiro de análise, e em seguida, a exibição do episódio.

CENA 7 - SOLETRAÇÃO E TÉCNICA MNEMÔNICA

    Do episódio 5/temporada 1, foram selecionados dois excertos para compor a cena 7
(Figura 22 A e B e 23 A e B), com os quais se objetiva analisar as estratégias didáticas
utilizadas pelo professor Phillips em suas aulas.
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Figura 21 - Informações do episódio 5/temporada 1 da série de TV Anne With an E: Um laço de amizade

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 1, Episódio 5: Um laço de amizade
(2017). Disponível na plataforma de streaming Netflix.



ANALISANDO A ESTRATÉGIA DIDÁTICA DO PROFESSOR PHILLIPS

      Junto aos acadêmicos, proponha a discussão e faça uma análise em torno da atuação
do professor Phillips.
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Figura 22 A e B - Soletração e técnica mnemônica: exercício proposto pelo professor Phillips em sua aula
e técnica utilizada pelo aluno Gilbert em seus estudos no episódio 5/temporada 1 da série de TV Anne

With an E

Fonte: Anne With an E, Temporada 1, Episódio 5: Um laço de amizade (2017). Disponível na plataforma
de streaming Netflix.

Figura 23 A e B - Cenas que mostram a aula sobre o território do Canadá no episódio 5/temporada 1 da
série de TV Anne With an E

Fonte: Anne With an E, Temporada 1, Episódio 5: Um laço de amizade (2017). Disponível na plataforma
de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na
https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


CONTEXTUALIZANDO

    Inicia-se a reflexão sobre a cena com o apontamento feito por Nascimento e Melo
(2012, p. 4), os quais explicitam que “a prática pedagógica que o professor realiza no
cotidiano de sala de aula, está permeada de valores ideológicos exigidos pela sociedade
e cobrados ao sistema educacional, visando à formação do cidadão”. Nota-se que a
prática do professor Phillips pauta-se na reprodução, memorização e repetição do
conhecimento. Tais especificidades, de acordo com Behrens (1999), indicam as
principais características do paradigma conservador, que agrega, para fins didáticos: o
paradigma tradicional, o paradigma escolanovista e o paradigma tecnicista.
    No ambiente de ensino em que prevalece o paradigma tradicional, enfatizam-se os
métodos mecânicos, baseados na exposição do conteúdo pelo professor, nos exercícios,
na repetição de conceitos ou fórmulas, na memorização, bem como na arguição oral,
que visa a disciplinar a mente e formar hábitos (Libâneo, 2006). 
    Behrens (1999, p. 384) evidencia que, no paradigma tradicional, a ação docente é
“caracterizada pela fragmentação, a prática pedagógica propõe ações mecânicas aos
alunos, provocando um ensino assentado no escute, leia, decore e repita”. Nesse
sistema, segundo Libâneo (2006), a relação é verticalizada, no sentido professor-aluno,
caracterizando o professor como sujeito autoritário e detentor do saber, que transmite o
conhecimento sem a possibilidade de diálogo, cabendo ao aluno apenas recebê-lo
passivamente. Desse modo, a disciplina, a rigidez e a obediência são formas de
assegurar a manutenção da atenção e do silêncio. 
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    De acordo com Mendes e Mendes (2021, p. 20), “sendo um fenômeno histórico, as
práticas educativas expressam movimentos conscientes que têm relação com o contexto
no qual são produzidas, revelando, quase sempre, processos de lutas e interesses
subjacentes”. Portanto, as práticas educativas nos espaços formais frequentemente se
concretizaram por meio de atividades elaboradas e direcionadas para o desenvolvimento
de conhecimentos específicos destituídos de reflexão e de crítica. No entanto, essas
formas de ensino já há muito não condizem com as necessidades atuais. Nesse sentido,
aponta-se para a necessidade de uma prática pedagógica voltada para a formação
humana e social, a qual só será alcançada na medida em que forem oportunizadas a
participação, a reflexão e a criticidade.
      Para atender essa nova realidade, de meados do século XIX ao XX, na Europa e nos
Estados Unidos, houve a necessidade da ampliação da rede escolar, bem como de uma
escola que preparasse para o novo, não havendo mais lugar para um ensino puramente
teórico e contemplativo. Nesse contexto de inovações, começou o esboço teorias e
experiências educacionais que davam vazão às tais mudanças (Marques; Carvalho,
2016). 
     Compreende-se, desse modo, que o verdadeiro sentido da prática pedagógica deve
resultar em uma forma de ver o mundo pelo viés da criticidade, adquirida por meio da
reflexividade, que capacita para o exercício da cidadania e da tomada de decisão
consciente, permitindo que abandonemos o pensamento ingênuo, assumindo uma
postura crítica em relação ao papel da ciência e da tecnologia na sociedade, tal como
proposto pela educação CTS. 

INTER-RELAÇÕES CTS

   Freire (1987, p. 36), ao se referir ao modelo de ensino pautado em atividades
memorísticas e na repetição, utiliza a expressão “concepção bancária da educação”, na
qual o aluno é considerado tão somente um receptor das informações transmitidas pelo
professor. O autor propôs que fosse repensada a educação desvinculada da vida do
indivíduo, substituindo-a por uma educação crítica e autônoma, que considerasse seus
anseios e a sua realidade. Nas palavras do próprio educador, trata-se de “uma educação
que possibilitasse ao homem a discussão corajosa de sua problemática. De sua inserção
nesta problemática” (FREIRE, 1967, p. 90). Para o autor,
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A educação é um ato de amor, por isto, um ato de coragem. Não pode temer o
debate. A análise da realidade. Não pode fugir a discussão criadora, sob pena de
ser uma farsa. Como aprender a discutir e debater com uma educação que
impõe? Ditamos ideias. Não trocamos ideias. Discursamos aulas. Não debatemos
ou discutimos temas. Trabalhamos sobre o educando. Impomos-lhe uma ordem a
que ele não adere, mas se acomoda. Não lhe propiciamos meios para o pensar
autêntico, porque recebendo as fórmulas que lhe damos, simplesmente as
guarda. Não as incorpora porque a incorporação é o resultado de busca de algo
que exige, de quem o tenta, esforço de recriação e de procura. Exige reinvenção
(FREIRE, 1967, p. 97).

    Fazendo uma comparação entre a prática bancária e a prática educativa que visa à
problematização, Marques e Carvalho (2016, p. 134) destacam:



Enquanto a prática educativa bancária centra-se no educador, que se dedica a
narrar ou comunicar sobre o objeto a ser conhecido pelos educandos, a prática
educativa problematizadora não separa educador e educando, ambos dialogam
sobre os objetos a serem conhecidos; juntos criam as condições para que se dê a
superação do conhecimento [...]. Esse processo torna-se possível pelo processo
de reflexividade.

      As autoras ainda acrescentam: 

[...] entendemos que a primeira oculta as razões que explicam a maneira como
estão sendo os homens no mundo. Mistifica a realidade, é assistencialista, inibe a
criatividade, domestica a consciência. A segunda, comprometida com a
libertação, empenha-se na desmistificação da realidade, funda-se na criatividade
e estimula a reflexão e a ação verdadeira dos homens sobre a realidade
(Marques; Carvalho, 2016, p. 134).

   Compreende-se que uma educação para a cidadania deve proporcionar, aos
discentes, o conhecimento e as habilidades para compreender, se desafiar e envolver-se
democraticamente na sociedade por meio de discussões e debates que incluam QSCT
da vida cotidiana, tirando-os da situação de passividade, tornando-os cidadãos ativos,
informados, críticos e responsáveis, com a capacidade de interagir com a sociedade.
Para Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), isso equivale à busca por um ensino mais
reflexivo e contextualizado, alinhado com a educação CTS. No entanto, sua utilização no
ensino

[...] não se reduz somente a mudanças organizativas e de conteúdo curricular:
alcança, também, a metodologia educativa. Ele parte do princípio no qual o
objetivo do professor é promover uma atitude criativa e crítica, ao invés de
conceber o ensino como um processo de transmissão de informações por meio
de “macetes” e de memorização. Para que se atinja este tipo de formação, será
necessária uma nova postura perante os conteúdos a serem estudados, afinal, a
pretensão do ensino CTS é buscar e incentivar a participação dos estudantes e
minimizar a participação do professor (Pinheiro, Silveira e Bazzo, 2007, p. 81).

   Evidencia-se, assim, cada vez mais, a necessidade da formação de professores
voltada para essa visão da educação pautada no objetivo de favorecer a ACT dos
alunos, de forma a contextualizar o conhecimento e aproximá-lo do educando,
auxiliando-o na compreensão de aspectos relevantes da realidade social em que vive,
capacitando-o a participar ativamente de discussões que sejam pertinentes a sua vida
(Costa; Penha; Maciel, 2021). 
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APRESENTANDO O EPISÓDIO 5/TEMPORADA 3

     Após a apresentação das informações técnicas e da sinopse, sugere-se a leitura do
roteiro de análise, e na sequência, a exibição do episódio.
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Figura 24 - Informações do episódio 5/temporada 3 da série de TV Anne With an E: Sou
destemida e empoderada

Fonte: Autoria própria com base em Anne With an E, Temporada 3, Episódio 5: Sou destemida e
empoderada (2020). Disponível na plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


CENA 8 - UMA AULA NA FLORESTA 

ANALISANDO A ESTRATÉGIA DIDÁTICA DA PROFESSORA STACY

    O objetivo é analisar as estratégias didáticas de ensino da professora Stacy. Para
isso, recomenda-se atenção ao episódio recém-apresentado, mas relembrar também da
cena 5, em que foi apresentada outra aula da professora, na qual ela conduz o ensino
por meio de uma experimentação demonstrativa com batatas, pregos, arames e uma
lâmpada para gerar eletricidade (Figura 25).
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Figura 25 A, B, C e D - No episódio 5/temporada 3 da série de TV Anne With an E, a professora Stacy
conduz seus alunos em uma aula caracterizando os elementos que compõem o ambiente da floresta

Fonte: Anne With an E, Temporada 3, Episódio 5: Sou destemida e empoderada (2020). Disponível na
plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


CONTEXTUALIZANDO

   A aula de campo exemplificada na cena é apenas uma das alternativas que os
professores podem utilizar no contexto real para possibilitar experiências importantes no
processo de aprendizagem. Nesse caso, além do ambiente diferenciado, os estudantes
estavam tendo a possibilidade de construir conhecimentos sobre as plantas, suas partes,
funções, importância e interações ecossistêmicas. 
    Para Seniciato e Cavassan (2004, p. 132), deve “ser indiscutível que os problemas
ambientais devam estar entre os assuntos prioritários na sociedade moderna e que as
aulas de campo são um instrumento eficiente para o estabelecimento de uma nova
perspectiva na relação entre o homem e a natureza”. Além disso, desenvolver aulas de
Ciências em ambientes naturais pode favorecer a aprendizagem de diferentes maneiras,
como a manifestação de sensações e emoções que não se ocorreriam durante as aulas
teóricas. 

68



     Tornar-se importante ressaltar que, em uma aula junto à natureza, podem ser tratados
diversos temas e assuntos. Ademais, os próprios alunos podem ampliar suas percepções,
atentando-se, por exemplo, à presença de lixo, da água, de animais e de outros elementos
que não estejam previstos no roteiro original. Seniciato e Cavassam (2004, p. 145-146)
verificaram que aulas de campo em ambientes naturais despertam a curiosidade e se
constituem na 

[...] abordagem menos fragmentada do conhecimento, possível pela observação
dos fenômenos naturais na complexidade e integralidade com que se apresentam
na natureza; pode ser decorrente ainda da abordagem menos abstrata, no sentido
de que a experiência e as sensações vividas contribuem para que os alunos
recorram aos aspectos concretos da realidade, guardando coerência com as
características de interpretação do mundo [...].

    Para Santos, Colman e Matos (2021), desde muito cedo as crianças demonstram
curiosidade em relação a como funciona o mundo e o meio a sua volta. A construção do
seu conhecimento é feita a partir de diversas linguagens, e a criança possui uma
capacidade de criar suas próprias ideias e hipóteses sobre o que procura descobrir. Desse
modo, Abar (2015) compreende que a educação escolar, como um desafio didático, deve
iniciar pela vivência do aluno. 

INTER-RELAÇÕES CTS

    Em se tratando da implementação de propostas CTS de ensino, na concepção de
Santos, Colman e Matos (2021), percebe-se, no meio docente, a dificuldade em relacionar o
conhecimento CTS com o dia a dia dos alunos. Nesse sentido, as autoras apontam que,
para a sua prática, é fundamental que sejam elaboradas atividades que promovam a
interação, envolvimento e motivação, instigando os estudantes a protagonizar a construção
do próprio conhecimento.
      No entanto, para Abar (2015), contextualizar os conhecimentos a partir da realidade dos
educandos não significa reduzi-los ao saber cotidiano. Deve-se buscar por uma educação
mais significativa. Toda vez que um conteúdo é ensinado, faz-se necessário que ele seja
indagado, questionando, assim, qual foi o contexto em que se originou e quais são os
valores que justificam sua presença no currículo escolar.
      Binatto, Chapani e Duarte (2015) sugerem, para o campo da formação de professores
de Ciências, tanto inicial quanto continuada, a inserção de abordagens CTS críticas, que
podem favorecer a contextualização dos conhecimentos (em suas dimensões histórica,
política, cultural, social, ambiental, ética e econômica), aproximando os alunos de uma
visão mais realista quanto à natureza da ciência.
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CONSTRUINDO UMA PROPOSTA DIDÁTICA CTS

     Agora que os acadêmicos já têm uma base sobre o ensino e as propostas didáticas
da educação CTS, chegou a hora de iniciar a aplicação desses conhecimentos. Como
sugestão, solicite que a turma, em grupos, desenvolva uma proposta (plano de aula)
com a utilização das estratégias didáticas de ensino CTS para um tema da área de
Ciências/Biologia, conforme o modelo proposto no Quadro 11. A atividade deverá ser
apresentada na etapa de produção final/aplicação do conhecimento.

Quadro 11 - Modelo de plano de aula que os acadêmicos deverão desenvolver utilizando pelo menos uma
das estratégias didáticas CTS para o ensino de Ciências/Biologia

Fonte: Autoria própria (2022).



Módulo 3 - A mediação pedagógica e a transposição didática 

      Sugere-se que inicie com a contextualização sobre o conteúdo da TD e seus principais
elementos, esclarecendo pontos importantes. O objetivo é que os estudantes
compreendam quais adaptações e influências são feitas em caráter didático até que um
saber/conhecimento científico se transforme em um conteúdo escolar, para que ele faça
parte do saber que é ensinado na escola.

APRESENTANDO O EPISÓDIO 10/TEMPORADA 2

     Sugere-se que sejam apresentadas as informações sobre o episódio 10/temporada 2
de Anne With an E, e após, siga com a apresentação do roteiro de análise e a exibição do
episódio.
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Figura 27 - Informações do episódio 10/temporada 2 da série de TV Anne With an E: O que há de bom no
mundo

Fonte: Anne With an E, Temporada 2, Episódio 10: O que há de bom no mundo (2018). Disponível na
plataforma de streaming Netflix.

https://d.docs.live.net/e957ebc139658119/%C3%81rea%20de%20Trabalho/na


UMA PROPOSTA CTS - O JÚRI SIMULADO

      Para esse momento, sugere-se como atividade didática o exemplo de um júri simulado.
O júri simulado é considerado uma estratégia pedagógica que objetiva gerar uma reflexão
em relação a assuntos divergentes (Azevedo et al., 2017). Para Vieira, Melo e Bernardo
(2014), um júri simulado possibilita desenvolver atividades que permitem o
aprofundamento da temática em questão, já que o estudante precisa pesquisar, refletir e
relacionar diferentes informações para construir seus argumentos.
      Além de uma atividade lúdica, o júri simulado configura-se em um momento em que os
estudantes deverão socializar com seus pares, gerando informações e argumentos
articulados para defesa ou acusação, decisão e posicionamento, desenvolvendo
características para o senso crítico e o poder de argumentação, contribuindo para a
tomada de decisões, essencial na formação de um cidadão.
     O contexto que norteará o debate no júri simulado refere-se a um impasse entre os
métodos inovadores de ensino da professora Stacy, vistos pela comunidade como
duvidosos. Por isso ela foi afastada da escola, e o ensino tradicional representado pelo
professor a substituiu. Mais que isso, mediam o cenário, conflitos de interesses de grupos
da comunidade fictícia de Avonlea relacionados a como e o que os alunos deveriam
aprender. A presidente do Conselho Administrativo local convoca uma reunião na
prefeitura para que decidam se a professora deve ou não permanecer na escola. Partindo
dessa situação, elaborou-se o objeto do júri simulado, que consiste nos seguintes
questionamentos: A professora tem ou não direito à reversão do seu afastamento? Para
continuar lecionando, ela deve modificar suas estratégias de ensino?
      O episódio deverá ser exibido com pausa na sequência em que a professora chega à
reunião (minuto 33:00), de forma que a turma não assista ao desfecho nesse momento.
Assim, haverá a oportunidade de os discentes darem o veredito final sobre o caso. Após o
júri simulado e as discussões, os estudantes podem assistir o restante do episódio.
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    Para que os estudantes tenham a oportunidade de defender seus pontos de vista,
refletir e relacionar diferentes informações para construir seus argumentos, devem ser
orientados previamente quanto à atividade e organizados em relação aos papéis que irão
representar. A distribuição das funções na atividade pode ocorrer por meio de sorteio,
nesse caso, sendo denominados: juiz(a) (representando a senhora Rachel), advogado(a)
e testemunha de defesa (representando apoiadores da professora Stacy), advogado(a) e
testemunha de acusação (representando acusadores da professora Stacy), ré
(representando a professora Stacy) e jurados (representando membros da comunidade
de Avonlea) (Figura 28).  

     Para a realização da atividade, o júri simulado foi organizado conforme as etapas no
Quadro 12, dando a oportunidade aos discentes de explanar seus argumentos, e por fim,
aqueles que representam os jurados darem o veredito sobre o caso.  
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Figura 28 - Organização dos estudantes de acordo com os papeis que representarão no júri simulado

Fonte: Autoria própria (2023).



   Ao fim do julgamento, pode-se proceder com reflexões em torno da atividade,
buscando identificar qual a opinião dos discentes sobre ela. Após, sugere-se seguir com
discussões em torno da TD.
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Quadro 12 - Organização das etapas do júri simulado

Fonte: Autoria própria (2023).



 INTER-RELAÇÕES CTS

    Aliada à reflexão sobre o ensino, o que se defende para uma escola autêntica é a
necessidade de difusão de uma prática baseada muito mais que em questões de cunho
disciplinar e conceitual. De acordo com Pires, Costa e Moreira (2022, p. 193), deve ser
priorizado o ensino que “abarque aspectos relacionados aos processos construtivos do
conhecimento científico e tecnológico e suas implicações ou repercussões no meio
social e cultural”. 
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      Nesse sentido, reforça-se a necessidade de uma formação inicial de professores por
meio de “uma cultura científica crítica, histórica e socialmente determinada, que
contribua com a formação da cidadania; ou seja, uma formação com o intuito de
transformação das ações docentes com vista à formação de um cidadão compromissado
e participativo no seu contexto social” (Pires; Costa; Moreira, 2022, p.193). Dessa forma,
o docente em formação poderá ser capaz de adotar, em sua práxis, “uma postura
inovadora de ação-reflexão-ação, que, alinhada aos fundamentos da abordagem CTS,
contribua para a alfabetização científica e tecnológica dos nossos cidadãos” (Pires;
Costa; Moreira, 2022, p.193). 
    Vale destacar, ainda, a participação dos sujeitos que interferem e fazem parte do
sistema de ensino, ou seja, nas relações baseadas nas interações professor – aluno –
saber, e concomitantemente, na TD dos conhecimentos em sala de aula, tendo
participação direta ou indireta nesse processo, os quais fazem parte da instância da
noosfera (Chevallard, 2000). Na série, especificamente na cena em que acontece a
reunião do Conselho Administrativo para decidir sobre a permanência ou não da
professora na escola, e sobre como deveria ser a educação das crianças e adolescentes
de Avonlea, fica clara essa representatividade no sistema de ensino, que de acordo com
Silva e Dias (2019), determinam o funcionamento do sistema escolar e da prática
didática.
   Nesse sentido, a TD ocorre por meio de um fluxo de encaminhamentos do
conhecimento, passando por diversas instâncias, cada qual com características e
interesses particulares. De acordo com Alves Filho e Pinheiro (2010), o conhecimento da
TD é fundamental para a atuação do professor que deseje, em sua prática, ensinar de
modo mais contextualizado e menos fragmentado, possibilitando a reconstituição de
espaços que permitam aos discentes a possibilidade de se envolver e resolver
problemas reais, e compreender a produção científica como construção humana,
dinâmica e passível de questionamentos.
     Nessa perspectiva, destaca-se que deve ser preocupação dos cursos de formação
inicial proporcionar uma formação sólida, que seja capaz de fornecer ferramentas
necessárias para melhor compreensão dos desafios da profissão e ressignificação das
práticas existentes.
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ETAPA 4 - PRODUÇÃO FINAL/APLICAÇÃO DO CONHECIMENTO

   Nessa etapa, os alunos deverão aplicar os conhecimentos adquiridos nas etapas
anteriores. Em grupos, já definidos previamente ao final do módulo 2, sugere-se que sejam
socializados os planos de aula com utilização das estratégias didáticas de ensino CTS para
o ensino de Ciências ou Biologia. Combine com a turma um tempo para a apresentação de
cada grupo e um tempo para as considerações do professor e demais colegas.
     Ressalta-se que os planos de aula poderão ser utilizados pelos estudantes em futuras
aulas de estágio supervisionado e/ou quando atuarem lecionando suas próprias aulas. 
      Para finalizar, sugere-se que seja solicitado aos alunos que respondam ao questionário
pós-teste, sistematizado no Quadro 13. 
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Quadro 13 - Questionário pós-teste

Fonte: Autoria própria (2023).
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