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RESUMO

A Educacdo em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) resgata uma agenda politica, compreendendo
gue a neutralidade nesse contexto se vincula a submissdo a valores hegemonicos e desloca o papel
das pessoas em funcdo da racionalidade tecnoldgica. Assim, este artigo teve o objetivo de analisar o
conteldo da competéncia pensamento cientifico, critico e criativo (PCCC) da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e propor relagdes entre ela e a competéncia cultura digital (CD) por meio de um
viés critico, ancorado na Teoria Critica da Tecnologia (TCT). Para isso, utilizaram-se a metodologia
da analise de contetudo de Bardin e a TCT na construcao das categorias. Observaram-se conceitos
de neutralidade e de determinismo em sete das nove subdimensdes analisadas. Conclui-se que o
campo CTS contribui com uma aproximacao critica entre as competéncias PCCC e CD e na construgao
de uma pratica pedagdgica que se vincula a criticidade e a dialogicidade.

Palavras-chave: Educac¢do CTS. Pedagogias Criticas. BNCC.

ABSTRACT

Education in Science, Technology, and Society (STS) retrieves a political agenda, understanding that
neutrality in this context is linked to submission to hegemonic values and shifts the role of people in
terms of technological rationality. Thus, this article analyzes the content of the scientific, critical, and
creative thinking competency (PCCC) of the National Common Curricular Base (BNCC) and proposes
relationships between this and the digital culture competency (CD) through a critical bias, anchored
in the Critical Theory of Technology (CCT). For this, we use Bardin’s content analysis methodology
and the TCT for constructing the categories. Seven of the nine analyzed sub-dimensions showed
neutrality and determinism concepts. The conclusion is that the STS field contributes to a critical
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approach between the PCCC and CD competencies and the construction of a teaching practice linked
to criticality and dialogicity.

Keywords: STS Education. Critical Pedagogies. BNCC.

RESUMEN

La Educacion en Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS) rescata una agenda politica, en que la
neutralidad estd ligada al sometimiento a valores hegemaénicos y desplaza el rol de las personas por
la racionalidad tecnoldgica. Este articulo tiene como objetivo analizar el contenido de la Competencia
Pensamiento Cientifico, Critico y Creativo (PCCC) de la Base Curricular Comun Nacional (BNCC) y
proponer relaciones entre esta y la Competencia Cultura Digital (CD) través un sesgo critico, anclado
en la Teoria Critica de la Tecnologia (TCT). Para ello, se utilizé la metodologia de andlisis de contenido
de Bardin y la TCT para la construccién de categorias. Se observaron conceptos de Neutralidad y
Determinismo en 7 de las 9 Subdimensiones analizadas. Se concluye que el campo CTS contribuye
a un acercamiento critico entre las Competencias PCCC y CD y a la construccidon de una practica
pedagdgica que se vincule a la criticidad y la dialogicidad.

Palabras clave: Educacién CTS. Pedagogias criticas. BNCC.

INTRODUCAO

O papel das competéncias gerais no ambito da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é
de grande importancia, pois o desenvolvimento dos conteludos curriculares deve estar articulado
com as competéncias ao longo das trés etapas da Educacdo Basica. As dez competéncias gerais
da BNCC sao, portanto, pilares de sustentagdo da proposta pedagdgica atual no Brasil. Entre elas,
serdo destacadas neste trabalho a competéncia pensamento cientifico, critico e criativo (PCCC) e a
competéncia cultura digital (CD) (Brasil, 2017).

Entende-se que a presenca de competéncias como fundamento da BNCCfaz parte de umaforma
complexa de categorizacdo promovida pelas reformas neoliberais na educagdo, que muitas vezes
estreitam a visdo da educacdo escolar a uma formacao “naturalmente” competitiva e individualista
(Melo e Marochi, 2019). Mészaros (2008) alerta para o perigo de manter a educagao aprisionada
em circulos viciosos reformistas que ndo objetivam, em longo prazo, uma mudanca duradoura e
internalizada — em outras palavras, radical — e que, ao contrdrio, visam a manutengao de elementos
fundamentais que, ainda que se anunciem “democraticos”, sdo, na verdade, profundamente elitistas
e conservadores.

Para Saviani (2012a), os documentos oficiais da educa¢do, como por exemplo os curriculos,
nao sdo neutros, mas, ao contrario, possuem temas e “conteldos” escolhidos para satisfazer
necessidades especificas. Ainda segundo o autor, “os interesses impelem os conhecimentos e, ao
mesmo tempo, os circunscrevem dentro de determinados limites” (Saviani, 2012b, p. 66). Evidencia-
se, entdo, a necessidade de estudos criticos sobre o tema.

Para além de debates tedricos, ressalta-se a importancia da contextualizacao e da valorizagao
dasvivénciasdos/as estudantes nesse processo, umavez que aeducacdo escolarfaz parte daformacdo
cidada. Por isso, destaca-se que Saviani (2012a; 2012b) também contribui com entendimentos sobre
a pratica pedagdgica para a construcdo de uma educacdo critica. Para o autor (Saviani, 2012a; 2012b)
a pratica social é, ao mesmo tempo, ponto de partida e ponto de chegada do processo pedagdgico:
o/a estudante parte de seu préprio “mundo”, de suas préprias vivéncias e saberes, utiliza-se da
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estrutura da escola e dos conhecimentos historicamente acumulados e, de forma dialética, reelabora
suas impressoes acerca das praticas sociais, com elas retornando ao “mundo”. Assim, os saberes e
as praticas institucionalizados na escola, dos quais os/as estudantes se apropriam no processo de
ensino e de aprendizagem, embora facam parte da instrumentalizacdo dos sujeitos para sua atuacao
no mundo concreto, ndo sdo (ou ndo deveriam ser) a atividade fim da pratica pedagdgica.

Dessa maneira, com base em Saviani (2012a; 2012b), entende-se que a aprendizagem de
conteuldos especificos de Ciéncias da Natureza ou de Tecnologias Digitais, seja por meio de disciplinas
escolares, seja no formato de competéncias — a nova roupagem da mesma educacao bancdria de
sempre — ndo deve constituir um fim em si mesmo, mas deve, por outro lado, fazer parte de um
processo dialdgico no qual, em um momento catartico ao longo do processo pedagdgico, acontece a
efetiva incorporagao dos instrumentos (conhecimentos cientificos e técnicos), que se tornam, entdo,
elementos ativos de transformacao social (Saviani, 2012c, p. 9).

Reconhece-se, ainda, a necessidade de a educacdo escolar formar sujeitos aptos a fazer
escolhas conscientes baseadas em seus conhecimentos: escolhas que lhes permitam se reconhecer,
se apropriar e transformar o mundo ao seu redor. Assim, a problematizacdao como analise critica da
realidade, por meio da agdo dialégica (Freire, 1996, p. 97), é elemento imprescindivel na integracao
das competéncias da BNCC as praticas pedagogicas.

O dialogo, aqui, remete a exigéncia de humanizacdo das rela¢des de ensino e aprendizagem
presente na Pedagogia do Oprimido (Freire, 1996), o que significa que a participacdo das pessoas na
composicdo dessas estruturas — neste caso, tanto curriculos escolares como praticas pedagdgicas —
nado pode se dar fora da comunicagao.

Com relacdo aos objetivos de aprendizagem relacionados nas competéncias gerais da BNCC,
adota-se a visdao de Auler (2021). O autor (Auler, 2021, p. 24-25) indica a necessidade de apropriacdo
dos conhecimentos desenvolvidos e sistematizados pela pedagogia de Freire (1996) para a educacdo
transformadora, especialmente para necessdrias mudancas no ensino de Ciéncias da Natureza.
O autor (Auler, 2021) destaca que, além de dar centralidade aos “oprimidos” no processo de
aprendizagem, é necessario buscar transformar suas demandas em verdadeiras demandas de
conhecimento; dessa forma, os problemas “dos oprimidos” ndo sdo os Unicos a terem centralidade
no processo, passando a ser demandas reais de producdo do conhecimento.

Em sua obra Pedagogia do Oprimido, Freire (1996, p. 100-101) destaca que a pratica pedagdgica
libertadora ndo deve, tal qual a do sistema opressor — “bancario” — “conduzir” os/as estudantes
dos contextos nos quais se acham para “aderir” a um novo contexto por meio da acdo pedagdgica.
Ao contrario, deve proporcionar um reconhecimento do “porqué” e do “como” eles se encontram
nesses contextos para que, em face disso, possam fazer suas escolhas.

Com isso, a abordagem da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) pode vir a contribuir para a
elaborac¢ao das problematizagdes, especialmente as que envolvem os conhecimentos relacionados
as dareas das Ciéncias da Natureza e das Tecnologias, sobretudo as digitais. De acordo com Santos e
Mortimer (2002), muitas vezes o que se tem chamado de CTS nos curriculos, particularmente das
Ciéncias da Natureza, é uma “Ciéncia do Cotidiano”, que se dedica a dar nome, por exemplo, aos
componentes quimicos dos produtos alimenticios ou as plantas do jardim da escola. Para os autores
(Santos e Mortimer, 2002), esse tipo de abordagem contribui apenas para a educacdo enciclopédica,
tendo pouca relagdo com problemas reais do cotidiano social e politico no qual os/as estudantes
estdo imersos, nem sequer com eles estabelecendo didlogos.

Santos (2008) afirma que a abordagem humanistica em CTS remete ao resgate de uma
agenda politica em que a neutralidade é vista como submissdo aos valores hegemoénicos, os
quais frequentemente deslocam o papel das pessoas em fungdo da racionalidade tecnoldgica.
Nesse sentido, Santos (2008, p. 125) é categdrico ao afirmar que a defesa de uma postura “apolitica”
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no ensino das Ciéncias e das Tecnologias é a defesa da ideologia dominante imposta pelos sistemas
tecnoldgicos vigentes.

Da mesma maneira podem ser entendidas as demandas de ensino e de aprendizagem de
tecnologias, destacadamente com relacdo as tecnologias digitais abordadas na competéncia CD da
BNCC. Porisso, propde-se um didlogo entre as competéncias PCCC e CD da BNCC e a pedagogia critica
de Freire (1996), especialmente a pedagogia do oprimido. Acrescenta-se a pedagogia histdrico-
critica dos conteudos de Saviani (2012a; 2012b) como viés de didlogo, por entender-se que o autor
complementa conceitos que sdo caros ao desenvolvimento de uma critica aprofundada ao curriculo e
aos fazeres pedagdgicos da forma como sdo atualmente construidos. Junta-se as pedagogias criticas
de Freire (1996) e Saviani (2012a; 2012c) a Teoria Critica da Tecnologia (TCT) de Andrew Feenberg
(2010a; 2017), acrescentando sentidos e relacdes pertinentes a compreensao da incorporacdo das
tecnologias, especialmente as digitais, como componente nominal nas competéncias da BNCC, pela
presenca de uma atividade transversal/interdisciplinar denominada competéncia CD.

Diante dos dados observados na literatura, a questao principal que motivou este estudo foi é
possivel promover um didlogo, por meio da criticidade, entre as competéncias PCCC e CD da BNCC,
com vistas a formacdo de uma identidade critica nessas competéncias?

Dessaforma, este artigo analisa de um ponto de vista critico asrelagées entre duas competéncias
da BNCC, denominadas PCCC e CD.

Para tanto, foi realizada uma analise de conteddo da competéncia PCCC da BNCC, por meio
da metodologia de analise de conteludo de Bardin (1977). A partir dai, foram feitos paralelos entre
a competéncia PCCC e a competéncia CD da BNCC, considerando-se as relagdes entre ciéncias e
tecnologias, por meio da TCT de Feenberg (2010a; 2010b; 2017). Por fim, as competéncias analisadas
foram colocadas diante de pedagogias criticas, de forma a estabelecer conexdes e didlogos entre os
conteudos analisados, buscando, no campo de estudos da CTS, viabilizar leituras e praticas criticas
das competéncias gerais da BNCC, especialmente a PCCC e a CD.

METODOLOGIA

Compreendendoacomplexidade daconstrucdo de documentos como os curriculos da Educacao
Basica, entende-se que o rigor metodolégico é de fundamental importancia para a superacdo da
sensac¢do de transparéncia dos artefatos sociais, como é o caso do documento em estudo, a BNCC.
Tais documentos, assim como leis, normativas e outros instrumentos sociais, sao influenciados pelo
periodo histérico, politico e econdmico em que sdo construidos (Bardin, 1977, p. 40-42). Além disso,
acrescenta-se que os contextos de producdo dos curriculos da Educacdo Basica sdo, por si sOs,
campos de disputa de poder e interesse politico (Saviani, 2012a).

Assim, para que fossem estabelecidos os didlogos e criticas propostos, selecionou-se como
método a andlise de contetudo segundo Bardin (1977). Esse tipo de andlise permite um afastamento
das interpretacGes espontdneas que, baseadas em uma leitura superficial, geram a “ilusdo da
transparéncia” dos fatos sociais (Bardin, 1977, p. 28).

A escolha dos documentos analisados faz parte da primeira etapa, denominada pré-andlise.
Esta, assim como as trés etapas seguintes, encontra-se resumida na Figura 1.

Ainda durante a pré-analise, optou-se por utilizar a unidade de registro semantico “referente”
ou “objeto” (Bardin, 1977, p. 106). Nesse caso, o texto é recortado em fun¢do de um eixo tematico,
agrupando em volta desse eixo tudo o que o texto exprime a seu respeito (Bardin, 1977).

Em seguida, as leituras dos textos foram realizadas de acordo com as regras da exaustividade,
homogeneidade e representatividade (Bardin, 1977, p. 77-78).

Para a terceira etapa, a leitura do material analisado permitiu interpretar o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico apresentado na PCCC de acordo com Auler (2007), que os considera
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Figura 1 - Etapas da analise de conteudo realizada na pesquisa, com base em Bardin (1977).

Fonte: as autoras.

entrelacados de uma forma bastante dificil de desvelar. Por isso, a categorizacdo realizada na etapa
seguinte (quarta etapa) tem como base a TCT de Andrew Feenberg (Feenberg, 2010a; 2010b).
A mesma teoria (Feenberg, 2017) é utilizada para a construcdo das interpreta¢des acerca da
competéncia CD.

Dessa maneira, cada uma das subdimensdes, compreendidas sob as dimensdes pensamento
cientifico e critico, criatividade (na competéncia PCCC), computacdo e programacdo, pensamento
computacional e cultura e mundo digital (na competéncia CD) foi comparada com duas categorias
delineadas com base nas leituras e interpretacdes da TCT (Feenberg, 2010a; 2010b), chamadas
de determinismo e neutralidade. Essas categorias, assim como as dimensdes e subdimensdes das
competéncias estudadas, serdao detalhadas a seguir.

Utilizar a TCT de Feenberg (2010a; 2017) nesse contexto vem ao encontro de questdes no
ambito da educacado CTS, principalmente no ensino de Ciéncias da Natureza. Isso porque, de acordo
com Feenberg (1999, p. 77-78), o desenvolvimento da ciéncia e das tecnologias ao longo da histéria
nunca foi linear e unidirecional. Feenberg (1999) ainda afirma que a ciéncia e as tecnologias nao
sdo determinantes do desenvolvimento da sociedade, mas, ao contrario, sdo parte dos multiplos
elementos que influenciam e sdo influenciados pelas pessoas.

Ainda na terceira etapa, portanto, sdo extraidas da TCT de Feenberg (1999; 2010a; 2010b) duas
premissas que compdem a base de categorizacdo dos referentes: o determinismo/ndo determinismo
e a neutralidade/n3o neutralidade no desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias.

A necessdria comunicacdo entre a analise do conteldo, por meio de categorias produzidas com
base na TCT de Feenberg (2010a; 2010b), e o campo da Educacao Critica é feita na quarta e tltima da
analise, por meio das concepc¢des de Paulo Freire (Freire, 1996; 1997) e de Dermeval Saviani (Saviani,
2012a; 2012c). Esses autores (Freire, 1996; 1997; Saviani, 2012b; 2012c) apresentam possibilidades
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de compreensdo e construcdo de curriculos e de praticas pedagdgicas que se vinculam de forma
menos tecnocratica e mais humanista ao curriculo, sendo assim aderentes ao campo de CTS no qual
esta pesquisa se inscreve.

AS COMPETENCIAS NO CONTEXTO DA BNCC: A CULTURA DIGITAL
E O PENSAMENTO CIENTIFICO, CRITICO E CRIATIVO EM ANALISE

Na BNCC, a competéncia CD presume que seja tarefa da Educacao Basica ensinar a “utilizar
e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais” (Brasil, 2017, p. 9). Ela prevé, portanto, a adoc¢do de artefatos
digitais para as praticas pedagdgicas de todas as areas do conhecimento, implicando modifica¢des
nas estruturas fisicas e instala¢cdes das escolas, mas também mudancas nos fazeres pedagogicos.

A CD como competéncia geral da BNCC nao possui carater disciplinar, mas estabelece um
fio condutor que deve permear as praticas educativas em todas as disciplinas ou componentes
curriculares, desde a Educacao Infantil até o fim do Ensino Médio.

Ainda de acordo com a BNCC (Brasil, 2017), a competéncia PCCC visa a exercitar a curiosidade
intelectual e utilizar as ciéncias com criticidade e criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipdteses, formular e resolver problemas e criar solugdes. Assim, diferente da CD, a competéncia
PCCC, muito embora seja de carater multi ou interdisciplinar como as demais competéncias da
BNCC, traz uma relacdo mais clara quanto aos seus objetivos, o que motiva a sua intersec¢do mais
direta com as Ciéncias da Natureza do que com outras dreas do conhecimento.

Assim como no trabalho de Wartha e Santos (2020), esta pesquisa adota uma concepc¢ado na
qual se acredita que a competéncia PCCC pode representar uma base importante para a elaboracao
das atividades em sala de aula e para a producdo de sentidos decorrente dessas atividades,
principalmente tendo em vista o cendrio da educagao atual e os ataques crescentes a credibilidade
da ciéncia. Entende-se, assim, que a perspectiva de ampliagcdo do conhecimento com base cientifica,
aliada aos conhecimentos técnicos e tecnoldgicos, com aspectos humanisticos apoiados na
centralizagcdo do papel das pessoas em relacao aos artefatos e aos conhecimentos, pode contribuir
para a formacdo de uma consciéncia sobre a importancia da ciéncia, em que esta apresenta mais
sentido na vida cotidiana das pessoas (Wartha e Santos, 2020, p. 327).

Contudo, Auler (2002) destaca que a perspectiva salvacionista em relagdo as ciéncias e as
tecnologias ainda é bastante comum nos discursos dos professores de Ciéncias. Para o autor (Auler,
2002, p. 106), além de erronea, essa perspectiva ainda coloca em risco a necessdria discussdo sobre
o contexto no qual essas ciéncias e essas tecnologias sdo produzidas.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2017), a competéncia PCCC visa a exercitar a curiosidade
intelectual e utilizar as ciéncias com criticidade e criatividade, para investigar causas, elaborar e
testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes.

E importante considerar, também, que cada uma das trés “divisdes” da competéncia PCCC — a
critica, a criatividade e a ciéncia — tem seus proprios méritos e limitacdes (Wartha e Santos, 2020,
p. 326), que sdo tensionados e discutidos neste artigo.

Dessa maneira, a BNCC (Brasil, 2017) divide os objetivos dessa competéncia em duas categorias
basicas: criatividade; e pensamento cientifico e critico, conforme observado nos Quadros 1 e 2.

Com a leitura do Quadro 1, é possivel afirmar que, quando se fala na competéncia PCCC,
em criatividade, ndo se trata de qualquer criatividade, mas sim daquela relacionada as habilidades
necessarias para investigar e resolver um problema. Esse problema, por sua vez, também ndo é de
qualquer natureza: é um problema “cientifico”, amparado no paradigma de ciéncia vigente.

Essa visdo aproxima-se das ideias de Peirce (2011), para quem a criatividade na ciéncia é
entendida como forma de expressao racional, que pode ser desenvolvida quando os sujeitos tém

6 Revista Brasileira de Educagéo, v. 29, €290006, 2024, p. 6 de 20



Didlogos entre as competéncias cultura digital e pensamento cientifico, critico e criativo na Base Nacional Comum Curricular

Quadro 1 - A dimensao criatividade na competéncia pensamento cientifico, critico e criativo da Base
Nacional Comum Curricular, contemplando os objetivos de cada uma de suas 5 subdimensdes.

Competéncia pensamento cientifico, critico e criativo na BNCC
Dimensao Subdimensao Descricao
~ . Testagem, combinagdo, modificagdo e geracao de ideias para
Exploragdo de ideias LT
atingir objetivos e resolver problemas.
. Conexdo entre ideias especificas e amplas, prévias e novas,
Conexdes . .
por diferentes caminhos.
Criatividade Criacao de processos de | Criagdao de planos de investigacdo para pesquisar uma questao
investigacao ou solucionar um problema.
~ Questionamento e modificagdo de ideias existentes e criagdo
Solugdes o
de solugGes inovadoras.
Execucio Experimentacao de opgdes e avaliagao de riscos e incertezas
¢ para colocar ideias em pratica.

BNCC: Base Nacional Comum Curricular.
Fonte: Brasil, 2017.

Quadro 2 - A dimensao pensamento cientifico e critico na competéncia
pensamento cientifico, critico e construtivo da Base Nacional Comum Curricular,
contemplando os objetivos de cada uma de suas seis subdimensoes.

Competéncia pensamento cientifico, critico e criativo na BNCC

Dimensao Subdimensao Descricao
Formulagao de Formulacdo de perguntas para garantir base sélida para
perguntas a investigacao.
~ Interpretacdao de dados e informagdes com base em critérios
Interpretagao de dados s . " . i,
cientificos, éticos e estéticos. Posicionamento critico.
- . Uso de raciocinio indutivo e dedutivo para analisar e explicar
Légica e raciocinio n ~ . .
recursos, solugdes e conclusdes de processos de investigacao.
Pensamento . I deh Exol p |
A . ormulagdo de hipdteses. Explicagdo da relagdo entre
cientifico e Desenvolvimento de varidveis Susgtenta éopde raciocinF:o ccfm intui 50(; observagdo
critico hipéteses : ¢ B e

modelo ou teoria.

Avaliacdo do raciocinio e
explicacdo de evidéncias

Analise de argumentos, raciocinios e evidéncias.
Aprimoramento da ldgica da investigacdo.

Sintese

Comparagdo, agrupamento e sintese de informagdes de
diferentes fontes para produzir conclusdes sélidas e evitar
erros de légica.

BNCC: Base Nacional Comum Curricular.
Fonte: Brasil, 2017.

algo a dizer sobre um tema determinado, exigindo, para tanto, conhecimentos tedricos obtidos por
meio da acdo investigativa do préprio sujeito. Esses conhecimentos, articulados, resultam do que
ele chama de raciocinio abdutivo, cuja caracteristica principal é a de acrescentar novos elementos
a conclusdes légicas baseadas em fatos ou fenémenos, produzindo assim uma conclusao ou insight
“surpreendente” para o problema apresentado (Peirce, 2011, p. 235).
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Observando-se ainda as subdimensdes abordadas no Quadro 1, pode-se afirmar também que
ndo existe uma relacdo explicita entre a dimensao criatividade (Quadro 1) e a critica social e da
ciéncia. As cinco subdimensdes abordadas — exploracdo de ideias, conexdes, criacdo de processos
de investigacao, solucdes e execucao — reforcam a ideia do modelo de racionalidade e de método
cientifico predominante em modelos propedéuticos do ensino de Ciéncias da Natureza (Auler, 2007,
p. 171). Esses modelos, de acordo com Auler (2007), nasceram no pds-Guerra e tinham o objetivo
de formar “futuros cientistas”, introduzindo, desde cedo, o método cientifico e a investigacdo como
base das aprendizagens nas Ciéncias da Natureza.

Por outro lado, de uma perspectiva critica da educacdo, conectada as ideias de Duarte
(2012) e Saviani (2012a; 2012c), a dimensdo criatividade observada na competéncia PCCC pode
ser considerada um elemento importante no desenvolvimento de uma racionalidade cientifica e
de criticidade com vistas a emancipacdo dos sujeitos, uma vez que é tarefa da escola proporcionar
acesso ao saber na direcdo de uma formacdao social, histdrica e critica (Saviani, 2012a).

Nesse mesmo sentido, Freire (1996) afirma que a professora e o professor comprometidos com
uma educac¢do centrada na humanizacao devem buscar formas de ndo apenas “narrar” o conteudo
para os/as estudantes — a chamada “educagdo bancaria”. Em lugar disso, Freire (1996, p. 35) prop&e
a criacdo de situacOes gnosioldgicas em que o objeto a ser “aprendido”, em lugar de ser o fim do
ato de ensinar-aprender, seja o0 meio pelo qual os sujeitos desse ato (professor/a e estudantes)
compreendem e problematizam o mundo — este sim, a finalidade do ato educativo.

Na sequéncia, apresenta-se o quadro com a dimens3do pensamento cientifico e critico, assim
como as subdimensdes relacionadas e suas descri¢des (Quadro 2).

Consoante ao que foi observado na dimensdo criatividade (Quadro 1), verifica-se que a
dimensdo pensamento cientifico e critico foca a racionalidade cientifica, principalmente com
base na neutralidade do método cientifico. As suas subdimensdes (formulacdo de perguntas,
interpretacao de dados, légica e raciocinio, desenvolvimento de hipdteses, avaliacdo do raciocinio e
explicacdo de evidéncias e sintese) reforcam as metodologias de ensino de Ciéncias da Natureza que
supervalorizam o método e o cientista como produtores “neutros” de conhecimento (Nascimento e
Von Linsingen, 2021).

Corroborando esse posicionamento, Auler e Delizoicov (2006) destacam em seu trabalho como
o determinismo tecnoldgico, em oposicao a abordagem CTS no ensino de ciéncias, leva a erronea
conclusdo de que a neutralidade das Ciéncias da Natureza e, por conseguinte, das Tecnologias, leva
ao bem-estar e ao desenvolvimento social.

Auler e Delizoicov (2006, p. 7) identificam trés diferentes perspectivas deterministas presentes
nas visoes de ensino de ciéncias:

e perspectivatecnocratica: que é aideia de que existe uma “solucdao 6tima” para cada problema,

que pode ser prescrita de forma eficiente e ideologicamente neutra por um/a especialista;

e perspectiva salvacionista: a ideia de que, em algum momento, de alguma forma, a ciéncia e

a tecnologia dardo conta de todos os problemas da humanidade, conduzindo-a a um estado
de bem-estar social generalizado;

e perspectiva do determinismo tecnolégico, que é a crenga de que o desenvolvimento cientifico-

tecnoldgico representa a prépria marcha do progresso, sendo irreversivel e excluindo a
possibilidade de qualquer participacdo social alterar o ritmo e a dire¢do desse desenvolvimento.

Auler e Delizoicov (2006, p. 7) apresentam, entdo, a articulacdo entre os métodos freireanos
e a abordagem CTS no ensino de ciéncias como possibilidade de superacdo dessas perspectivas
que levam a crenga na neutralidade e no determinismo das Ciéncias da Natureza. Para os autores
(Auler e Delizoicov, 2006), quando utilizadas no contexto do ensino de ciéncias, a abordagem CTS e
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a metodologia do oprimido de Freire (1996) permitem a leitura critica da realidade e a compreensao
critica sobre as relacdes entre a ciéncia, as tecnologias e os contextos sociais, promovendo assim a
superacdo de modelos deterministas e das barreiras de silenciamento impostas a participagao social.

No Quadro 3, sdo apresentadas as trés dimensdes da competéncia CD. Cada Dimensdo
desdobra-se em subdimensdes, cada uma com seus objetivos especificos, que se encontram na
coluna “Descri¢cdo”, mais a direita.

Quadro 3 - Competéncia cultura digital da Base Nacional Comum Curricular, contemplando
suas dimensdes, subdimensoes e a descri¢do dos objetivos de cada subdimensao.

Competéncia cultura digital na BNCC

Dimensao Subdimensao Descri¢ao

Utilizacao de

o Utilizacdo de ferramentas digitais para aprender e produzir.
ferramentas digitais ¢ g P P P

Utilizacdo de recursos tecnolégicos para desenhar,

Computagdo e ~ o .
putag Produgao multimidia desenvolver, publicar, testar e apresentar produtos para

rogramacgao .
prog ¢ demonstrar conhecimento e resolver problemas.
Linguagens de Utilizacdo de linguagens de programacao para
programacgao solucionar problemas.
Compreensao e escrita de algoritmos. Avaliacao de vantagens
Dominio de e desvantagens de diferentes algoritmos. Utilizacao de
Pensamento algoritmos classes, métodos, fungbes e parametros para dividir e

computacional resolver problemas.

Visualizacdo e andlise Utilizacdo de diferentes representacdes e abordagens para
de dados visualizar e analisar dados.

Compreensdo do impacto das tecnologias na vida das pessoas

Mundo digital e na sociedade, incluindo nas relagGes sociais, culturais
Cultura e e comerciais.
mundo digital Utilizacdo das tecnologias, midias e dispositivos de
Uso ético comunicacdao modernos de forma ética, comparando

comportamentos adequados e inadequados.

BNCC: Base Nacional Comum Curricular.
Fonte: Brasil, 2017.

De acordo com a andlise de conteudo realizada por (Machado e Amaral, 2021), a competéncia
CD apresenta diversos elementos que evidenciam seu cardter determinista e instrumental,
relacionados com uma visao linear e neutra das tecnologias e da ciéncia, conforme o conceito de
determinismo tecnoldgico de Feenberg (2010a). Machado e Amaral (2021) afirmam, ainda, que
os artefatos indicados nos objetivos de aprendizagem na competéncia CD se relacionam de forma
puramente técnica com a aprendizagem e com o ambiente escolar, citando como exemplo os
objetivos presentes na dimensao pensamento computacional.

Ainda sob a influéncia da TCT de Feenberg (2010c), pode-se observar na competéncia CD da
BNCC a presenca de uma visdo paradoxal das tecnologias, destacando o que o autor (Feenberg,
2010c, p. 10) chama de “paradoxo dos meios”. Segundo essa visdo, as tecnologias sdo muitas
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vezes identificadas como um instrumento social, quando, na verdade, sdo a propria identidade
social. Usando a definicdo do autor (Feenberg, 2010c, p. 10), “os meios sdo o fim”; essa maxima
pode ser entendida, também, no contexto de aplicacdo da BNCC, ou seja, na pratica pedagdgica
propriamente dita, em que muitas vezes o uso das tecnologias tem como fim somente o “contato”
com as tecnologias digitais, sem contextualizacdo, sem aprofundamento e sem uma leitura critica
dos seus usos e N30 usos.

A presenca do paradoxo dos meios (Feenberg, 2010c) nos projetos e politicas publicas de
tecnologias para a educacao no Brasil, em geral, é evidenciada no artigo de Amiel (2018). O autor
ressalta que a maioria das politicas publicas de informatica no Brasil é baseada na compra,
distribuicdo e monitoramento de equipamentos, com base nos quais sdo elaborados os projetos e
praticas pedagdgicas (Amiel, 2018, p. 172-173). Ou seja, essas politicas sdo centradas nos artefatos,
e ndo nas necessidades da sociedade: o meio é o préprio fim.

Frequentemente, resulta dessa pratica que a longevidade de uma politica publica depende, muitas
vezes, de apropriacOes e intervengdes dos atores locais, as quais Amiel (2018) chama de “jeitinho”.
O jeitinho, nesse contexto, sdo praticas de apropriacdo que fazem com que o projeto, elaborado
inicialmente distante da realidade, encontre espago na pratica pedagdgica (Amiel, 2018, p. 170).

Amiel (2018) destaca, contudo, que as intervencdes e participacdes precisam ser planejadas e
compor uma agenda continua, na qual os atores da educac¢do tenham um papel que va além de reagir,
na ponta, a praticas pouco democraticas. Segundo Amiel (2018, p. 176), as praticas pedagodgicas
devem ser atravessadas por propostas diferentes e projetos desafiadores, resultando em ac¢des que
passem pela experimenta¢do com dispositivos, mas que ndo se resumam a isso, ressignificando as
atividades com as tecnologias digitais no ambito da escola.

Da mesma maneira que Auler e Delizoicov (2006), Machado e Amaral, (2021) sugerem a
abordagem criticacomo caminho para a superagao do determinismo tecnolégico que pode permear o
trabalho pedagégico com a competéncia CD, destacando que é necessario, ainda, o estabelecimento
de diretrizes para que esse trabalho aconteca de forma participativa e resulte em uma visao de
tecnologia situada social e culturalmente, com valores que influenciam e sdo influenciados pelas
pessoas (Machado e Amaral, 2021).

0OS DIALOGOS POSSIVEIS ENTRE AS COMPETENCIAS PENSAMENTO CIENTIFICO,
CRITICO E CRIATIVO ECULTURA DIGITAL DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Por meio da descricdo de cada uma das subdimenses da competéncia PCCC dada pela BNCC
e explicitada nos Quadros 1 e 2, foi realizada a analise de conteddo de acordo com a metodologia
proposta por Bardin (1977). As unidades de andlise foram categorizadas com recurso a TCT de
Feenberg (1999; 2010a), resultando em duas categorias de analise produzidas pelas autoras.

A categoria determinismo foi criada considerando-se que, assim como as tecnologias, a
ciéncia é considerada, no contexto de analise, um aspecto determinante da vida humana, ou seja,
as tecnologias e a ciéncia sdo vistas de forma positivista e direcionadas quase sempre para o “bem-
estar” das pessoas (Feenberg, 2010a). De acordo com a visdo determinista, as sociedades devem se
adaptar ao progresso das ciéncias e da tecnologia. Nessa categoria estdo as unidades de andlise que
foram entendidas como expressdes do progresso inescapavel da ciéncia, da mesma maneira que
as tecnologias podem ser vistas como orientadoras do progresso das sociedades, indiferentes as
interferéncias de qualquer natureza, até mesmo humanas (Feenberg, 2010a, 72-73).

J4 a categoria neutralidade traduz um valor relacionado a eficiéncia: aqui, a ciéncia e o método
cientifico sdo vistos como a “solucdo 6tima” diante da maioria dos problemas da humanidade, da
mesma maneira que as tecnologias sdo, em Feenberg (2010a), vistas como criacdes que tém como
Unico objetivo a eficiéncia.
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Observou-se que uma Unica subdimensao pode ter elementos que evidenciam a presenca de
uma ou mais categorias, simultaneamente. Dessa maneira, sdo expostos, no Quadro 4, os resultados
da analise de conteudo de cada uma das subdimensdes da competéncia PCCC na BNCC (Brasil, 2017).

Ao analisar esses dados, é importante considerar que cada uma das trés “divisGes” da
competéncia PCCC — a critica, a criatividade e a ciéncia — tem seus préprios méritos e limitacdes

Quadro 4 - Analise de contetido da competéncia pensamento cientifico,
critico e criativo com base na metodologia de analise de contetido de Bardin (1977)

e nos principios da Teoria Critica da Tecnologia de Feenberg (2010a).

Dimensao criatividade

Categoria Descrigao Determinismo | Neutralidade
Exploracao de Testagem, combinacdo, modificacdo e geracdo de
S S . .. Presente Presente
ideias ideias para atingir objetivos e resolver problemas.
~ Conexao entre ideias especificas e amplas, prévias
Conexdes . . Ausente Ausente
e novas, por diferentes caminhos.
Criacdo de o . N .
Criacdo de planos de investigacao para pesquisar
processos de o . Presente Presente
. . uma questdo ou solucionar um problema.
investigacdo
o Questionamento e modificacdo de ideias
Solugdes . . ~ . Presente Presente
existentes e criacdo de solucdes inovadoras.
~ Experimentacao de opgdes e avaliagao de riscos e
Execucgao P . ¢ pe L - . Ausente Presente
incertezas para colocar ideias em pratica.
Dimensao pensamento cientifico e critico
Categoria Descricao Determinismo | Neutralidade
Formulagdo de Formulagdo de perguntas para garantir base
: 5 . — . : . gN Ausente Ausente
perguntas solida para a investigacao.
~ Interpretacdo de dados e informagGes com
Interpretagao de S " "
dados base em critérios cientificos, éticos e estéticos. Presente Presente
Posicionamento critico.
Uso de raciocinio indutivo e dedutivo para
Logica e raciocinio | analisar e explicar recursos, solugdes e conclusées Ausente Presente
de processos de investigacao.
. Formulagdo de hipdteses. Explicagdo da relagao
Desenvolvimento . ~ .
T entre variaveis. Sustentacdo de raciocinio com Ausente Ausente
intuicdo, observa¢do, modelo ou teoria.
Avaliacdo do
raciocinio e Andlise de argumentos, raciocinios e evidéncias.
.. . . . - Ausente Presente
explicacdo de Aprimoramento da ldgica da investigacao.
evidéncias
Comparagdo, agrupamento e sintese de
Sintese informacdes de diferentes fontes para produzir Presente Presente

conclusdes sdlidas e evitar erros de ldgica.

Fonte: as autoras.
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(Wartha e Santos, 2020, p. 326), que sdo aqui tensionados e discutidos, sempre com base no texto
apresentado no documento.

Destaca-se que a categoria determinismo foi identificada como presente em trés das seis
subdimensdes em criatividade, sendo elas: exploracdo deideias; criacdo de processos de investigacao;
e solucdes.

A presenca do determinismo foi evidenciada em trechos como a definicdo da subdimensao
“exploracdo de ideias”, na qual se |é que os/as estudantes sdo estimulados a testar, combinar,
modificar e gerar ideias para atingir objetivos e resolver problemas. Neste caso, considera-se
pertinente questionar a origem dos objetivos e dos problemas dados a resolucdo. Considera-se que
o/a professor/a deva ser o/a responsavel por tal selecdo, mas ainda assim, considerando-se os
achados de Auler e Delizoicov (2006), é necessario observar sob qual perspectiva o/a profissional ird
realizar essa abordagem.

Ainda em relacdo a dimensdo “criatividade”, observou-se a presenca de componentes de
neutralidade nas subdimensdes: criacdo de processos de investigacao; solucdes; e execugao.

Um exemplo da presenca da categoria de andlise neutralidade é a definicdo da subdimensao
“solucGes” como a competéncia em que se desenvolve o “gquestionamento e modificacdo de ideias
existentes e criacdo de solugdes inovadoras”. Neste caso, chama aten¢cdo de modo particular a
expressdo “criacdo de solucdes inovadoras”: de que tipo de inovacdo se estd falando e para quem
serviratalinovac¢do? Eimportante lembrar que Freire (1996, p. 26) destaca que a ciéncia é instrumento
essencial para a manutencgao do status quo, assim como as tecnologias. A tese da neutralidade, em
Feenberg (2010a), também deixa claro que a neutralidade é um conceito no qual a tecnologia é
validada com base em um Unico critério: sua eficiéncia. Ainda que ndo seja questionado o critério
falsamente objetivo da eficiéncia, questdes anteriores a ela, como quem é o publico atendido por
tal inovacao, e critérios posteriores, como por quais publicos essa inovacao sera acessada, ndo sdo
explicitados. Assim, é perfeitamente cabivel o questionamento: quais os interesses envolvidos na
“inovacdo”, nesse contexto de “solu¢des de problemas”?

Ainda sobre a questdo da neutralidade nas competéncias da BNCC, é possivel estabelecer um
vinculo com o trabalho de Freire (1996), quando o autor assevera que uma ac¢ado educativa, seja ela
técnica ou politica, que ignora a particular visdo do mundo das pessoas que estdo envolvidas na
acao, se constitui em uma “invasao cultural”, ainda que feita com a melhor das intengdes.

Por outro lado, pontua-se que, na descricao da subdimensao conexdes, foi observada uma
preocupacdo em nao direcionar e ndao determinar quais tipos de conexdes de ideias deveriam ser
feitas com base no ato criativo. Em comparacdo com as categorias de analise, considera-se que esse
conteldo caracteriza uma posicdo ndo determinista com relacdo as ciéncias. Ao ressaltar, em sua
definicdo, o “questionamento e modificacdo de ideias existentes e criacdo de solugdes inovadoras”
(Brasil, 2017), portanto, observa-se a auséncia de termos e expressdes que denotam um tom linear
e determinista encontrado em outras dimensdes e subdimensdes analisadas.

Para Martins (2012), as instituicdes escolares em geral discutem muito pouco as estratégias
gue podem estabelecer para estimular de forma efetiva o pensamento criativo de seus estudantes.
Para o autor (Martins, 2012, p. 27), o pensamento criativo seria a principal estratégia para a formacao
da opinido critica, pois proporciona aos/as estudantes momentos e espagos para expressao e gera
autonomia nesse processo. Isso, de acordo com o autor (Martins, 2012, p. 32-34), faz com que os/as
estudantes ndo sejam apenas “consumidores” de conhecimento, mas incorporem a perspectiva de
construcdo dos préprios saberes por meio do ato criativo.

Na interpretacdo de Saviani (2012a, p. 81), a criatividade como expressao do sujeito concreto
nunca é absoluta, uma vez que se encontra limitada pelas suas relagGes sociais, ou seja, pelas
condicGes em que se encontra e que ndo escolheu. Se entendida sob essa 6tica, a criatividade
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presente na competéncia PCCC pode ser vista como parte do desenvolvimento da originalidade e da
autonomia que é centro do processo criativo em uma pedagogia critica (Saviani, 2012a, p. 80-81).

Ponderando o conceito extraido de Peirce (2011, p. 235) com relacdo aos conhecimentos
tedricos exigidos para o desenvolvimento da criatividade, podem ser realizadas aproximagdes com
o pensamento de Duarte (2012). De acordo com este (Duarte, 2012), a luta pela socializagdo do
conhecimento é componente imprescindivel de um sistema educacional que vai contra a ldgica
do mercado. Para o pesquisador (Duarte, 2012, p. 154), é de fundamental importancia para o
curriculo escolar que um conjunto basilar de conhecimentos historicamente construidos faca parte
da formacdo de todas as pessoas. Além do mais, afirma o autor (Duarte, 2012), os artefatos estdo
carregados de conhecimentos, sendo assim condicdo primordial de uma educacao libertadora que
todos e todas tenham acesso a esses conhecimentos, que fazem parte, direta ou indiretamente, dos
meios de producdo de suas existéncias.

A propdsito do ato criativo, Freire (1996, p. 33) afirma categoricamente que “sé existe saber na
invencdo” e que, em oposicdo a educacdo libertadora, a educagao bancdria é vazia de criatividade, a
qual, quando n3o estd completamente ausente, encontra-se limitada, “domesticada”, em uma visao
estreita de mundo. No caso da dimensao criatividade da PCCC, entende-se que essa “domesticacdo”
se da por meio dos sutis mecanismos de determinismo e de neutralidade presentes nas descri¢cdes
das subdimensdes, as quais conduzem as interpretacdes e fazeres dos profissionais da educacdo que
nelas se baseiam.

De forma semelhante a dimensdo da criatividade, é possivel verificar que a dimensao
pensamento cientifico e critico (Quadro 4), suscitada pela competéncia PCCC, se volta para a analise
e interpretacdo de dados, fatos, textos e experimentos cientificos.

De acordo com Santos (2008, p. 21), essa racionalidade cientifica € também um modelo
totalitario, que nega a racionalidade de quaisquer outras formas de conhecimento, utilizando
como critério de exclusdo seus préprios principios epistemolégicos e suas regras metodoldgicas.
Esses principios, conforme Santos (2008, p. 27-29), definem que a ciéncia é tudo aquilo que é
guantificavel e que, sendo complexo, necessita ser estudado em partes, assim como as relagdes
dessas partes entre si e com o todo, levando assim a uma suposta “neutralidade” das ciéncias.

No Quadro 4, a andlise da descricdo das subdimensdes da dimensdo pensamento cientifico e
critico identificou o determinismo em duas das seis categorias, estando presente nas subdimensdes
interpretacao de dados e sintese. Como exemplo da presenca do determinismo, tem-se a descri¢cao
da subdimensdo interpretacdo de dados: “interpretacdo de dados e informagcGes com base em
critérios cientificos, éticos e estéticos”. Essa definicdo ndo deixa claro, porém demonstra apreco a
um tipo especifico de construcao cientifica, evidenciando o carater determinista no contexto..

No entanto, a presenca do determinismo em apenas duas das seis subdimensdes analisadas
demonstra que a perspectiva determinista (Feenberg, 2010a) em relacdo ao ensino de Ciéncias da
Natureza na Educacdo Basica pode estar dando lugar, gradativamente, a novas formas de conhecer
e interpretar os fatos da natureza nos curriculos escolares.

Fica evidente, portanto, que a maioria das subdimensdes do pensamento cientifico e critico
na BNCC, no lugar do determinismo, traz a possibilidade de multiplos paradigmas serem utilizados
na construcdo de respostas. Toma-se como exemplo a subdimensdo desenvolvimento de hipdteses
(Brasil, 2017). Nela, é encontrado o incentivo a “sustentacdo de raciocinio com intuicao, observacgao,
modelo ou teoria”, ressaltando que diferentes sistemas de pensamento podem embasar teorias
cientificas e atribuindo significado social (Feenberg, 2010a, p. 78) aos estudos realizados no campo
das Ciéncias da Natureza.

Por outro lado, conforme demonstrado no Quadro 4, a categoria neutralidade foi identificada
mais vezes do que o determinismo na competéncia PCCC. Com base na leitura das descri¢bes, o
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conceito de neutralidade foi identificado em referentes presentes nas subdimensdes: interpretacdo
de dados; logica e raciocinio; avaliacdo do raciocinio e explicacdo de evidéncias; e sintese.

Um exemplo de referente da categoria neutralidade é a expressao “interpretacdo de dados
e informagcbes com base em critérios cientificos, éticos e estéticos”, na subdimensdo légica e
interpretacdo de dados (Quadro 4). Neste caso, percebe-se que a ciéncia, a ética e a estética sdo
consideradas conhecimentos meramente instrumentais, necessariamente comprometidos com um
conceito Unico e linear de uma “boa” analise ou de uma “boa” decisdo técnica.

Conforme demonstrado, a presenca de determinismo e de neutralidade, simultaneamente,
nas subdimensdes do pensamento cientifico e critico foi identificada duas vezes, nas subdimensdes
interpretacdo de dados e sintese. Entende-se, por isso, que essas subdimensdes devem ser
interpretadas com cuidado na composicao dos curriculos e na construgao de aulas que objetivem o
pensamento critico, especialmente envolvendo abordagens e temas do campo CTS.

Para Piza e Pansarelli (2012), a ciéncia, mais especificamente as Ciéncias da Natureza, apresentam-
se, de maneira geral, como uma epistemologia dominante que, assim sendo, apresenta-se universal e
neutra. Entende-se que essa afirmacao corrobora os resultados encontrados, com frequéncia maior de
neutralidade do que de determinismo na dimensdo mais relacionada ao pensamento cientifico em si.

Todavia, a critica a razdo europeia, da qual as chamadas “ciéncias duras” sdo beneficiarias,
ndo as desqualificam enquanto campo do conhecimento, principalmente na Educacdo Basica (Piza
e Pansarelli, 2012, p. 31). Para Piza e Pansarelli (2012), o problema consiste na necessidade de
superacao do totalitarismo epistémico, pois o totalitarismo da ciéncia e da razao vai muito além da
prépria ciéncia ou dos limites do conhecimento. Tal afirmac¢do também vai ao encontro do que foi
verificado na analise de conteido da competéncia PCCC, verificando-se, com relacdo ao pensamento
cientifico e critico, uma presenca ndo muito expressiva de referentes que se vinculam com o conceito
do determinismo da TCT (Feenberg, 2010a).

Bazzo (2012) enfatiza que a liberdade, o bem-estar e a maturidade intelectual dependem
da educacdo em uma perspectiva que ultrapassa o mero conhecimento cientifico e técnico, numa
suposta neutralidade da ciéncia. O autor (Bazzo, 2012, p. 73) defende que os conhecimentos
historicamente construidos sdo de suma importancia, mas que as questdes politicas e sociais ndo
podem apenas tangenciar a educacao, pois o dever da educacdo formal ndo deve ser educar para o
desenvolvimento tecnolégico, mas sim educar para a civilidade.

Para Santos (2007, p. 4), o ensino de ciéncias é, muitas vezes, descontextualizado da sociedade.
Por isso, o autor (Santos, 2007, p. 4-5) argumenta que, para muitas pessoas, a simples menc¢do do
cotidiano nos textos e aulas de ciéncias ja significa contextualizacdo social. Santos (2007, p. 15)
afirma, ainda, que a simples mencdo da relacdo entre os processos naturais (fisicos, quimicos e
bioldgicos) e as situacdes do cotidiano ndo torna o ensino de Ciéncias da Natureza mais relevante.

E importante ressaltar, também, que Santos (2007) defende a discussdo de aspectos
sociocientificos articulada aos conteudos cientificos e aos contextos sociais para proporcionar aos
estudantes a compreensdao do mundo social, o que deve servir de apoio no desenvolvimento da
capacidade de tomada de decisdo autdbnoma e responsavel, valorizando e acentuando a qualidade
de cidaddo/a e ndo reduzindo o/a estudante a mero aprendiz.

Por outro lado, concordando com Libaneo (2010), Santos (2007, p. 7) admite que a abordagem
cientifica que engloba aspectos criticos sociais, politicos, econ6micos e ambientais e que, ao mesmo
tempo, estimula a criatividade e a acdo ndo pode ser vista como uma “pedra de salvacdo” — algo
qgue, por si sd, vai resolver os problemas da educacdo e, especialmente, da educacdo cientifica.
Com isso, Santos (2007) reitera que o simples fato de mencionar questdes cotidianas da sociedade
ou do senso comum nas aulas de ciéncias ndo é suficiente para que os alunos aprendam os contetdos
escolares com maior profundidade.
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De acordo com Borges e Gomes (2005), o desenvolvimento do pensamento cientifico no
ambito da escola é algo dificil e de longo prazo, uma vez que ndo envolve somente um conjunto
de habilidades, mas também a formacdo de habitos e o desenvolvimento daquilo que os autores
denominam de competéncias que caracterizam a sensibilidade e o raciocinio cientifico em acao
(Borges e Gomes, 2005, p. 73).

Tensionando aspectos comuns entre as andlises das duas competéncias da BNCC, CD e PCCC,
observa-se que o determinismo e a neutralidade ainda sdo fortemente presentes em ambas as
competéncias. Assim, sdo situacdes limite aserem superadas por meio de mecanismos de apropriacdo
democratica dos curriculos, muitas vezes entendidos como “curriculo oculto” (Sacristan, 2000).

Nesse sentido, se por um lado a competéncia PCCC (Brasil, 2017) direciona ao conhecimento
historicamente construido baseado em uma epistemologia hegemonica das ciéncias — pensamento
“cientifico” —, por outro, é possivel perceber a tentativa de estabelecer um suporte que direcione a
um possivel caminho menos linear para os conhecimentos cientificos, pois prop&e-se uma postura
mais ativa e propositiva dos/as estudantes — pensamento “criativo” —, por meio de andlises e
guestionamentos — pensamento “critico” — que contribuem para o trabalho dos professores e
professoras comprometidos com a ac¢do dialdgico-libertadora (Freire, 1996, p. 100).

Indo ao encontro dessas proposicdes, Santos (2008) afirma que a abordagem humanistica
em CTS remete ao resgate de uma agenda politica em que a neutralidade é vista como submissdo
aos valores hegemonicos, os quais frequentemente deslocam o papel das pessoas em funcdo
da racionalidade tecnolégica. Nesse sentido, Santos (2008, p. 125) é categérico ao afirmar que a
defesa de uma postura “apolitica” no ensino das ciéncias e das tecnologias é a defesa da ideologia
dominante imposta pelos sistemas tecnoldgicos vigentes.

Freire (1996, p. 100-101) afirma que o objetivo da acdo dialégica-libertadora ndo deve ser
“conduzir” os/as estudantes dos contextos nos quais se acham para “aderir” a um novo contexto,
por meio da acdo pedagdgica. Ao contrario, deve proporcionar um reconhecimento do “porqué” e
do “como” se encontram nesses contextos para que, em face disso, eles possam fazer suas escolhas.

Da mesma maneira, Santos (2008, p. 126) sugere que o papel do/a professor/a no ensino
das ciéncias ndo deve ser voltado para a imposicdo de valores ou solu¢des, mas sim proporcionar
a compreensdo de diferentes alternativas pelas quais o/a estudante consegue selecionar, com
autonomia e responsabilidade, o caminho possivel para si e para a sua comunidade, de acordo com
seu contexto cultural e social.

Nessa acepcdo, faz sentido a noc¢do freireana de reconhecimento da posicdo de oprimido
(Freire, 1996, p. 101), que se faz ndo em sentido unilateral, do/a professor/a para o/a estudante,
mas em uma prdxis dialégica, com participacdo ativa de todos os sujeitos envolvidos.

O método da dialogicidade em Freire (1996) propGe que a participacdo dos/as oprimidos/as
deve ser um exercicio mutuo de reflexdo, critica e criatividade que ultrapassa o exercicio tedrico,
estendendo-se para a pratica cidada desses valores e conhecimentos, que, em ultima instancia,
podem contribuir para a construcdo de uma nova cartografia epistemoldgica. Conclama, como Freire
(1996, p. 31), educadores/as e educandos/as (lideranga e massas), cointencionados, em uma tarefa
em que ambos sdo sujeitos no ato de conhecer e recriar criticamente o conhecimento.

Para tanto, é necessdrio subverter a centralidade dos objetos do conhecimento, sejam
eles técnicos ou cientificos, o que se propGe que seja realizado da perspectiva do/a estudante,
ainda que o ponto de partida seja a epistemologia cientifica hegemonica e, por isso, opressora
(Freire, 1996, p. 100).

Para Santos (2008, p. 121), o enfoque CTS freireano é diferente do enfoque CTS geral no ensino
das ciéncias. Isso porque, relata o autor (Santos, 2008), muitas perspectivas que abordam questdes
sociais ou cotidianas sdo apresentadas para o ensino de ciéncias como socialmente relevantes,
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guando na verdade carregam em seu arcabouco o discurso de manutengao do processo de opressao
que é marca do mundo globalizante de nossos tempos.

Percebe-se, ainda, que a subalternizacdo dos saberes ndo contemplados pelo paradigma
hegemonico da ciéncia eurocéntrica se faz presente no escopo da competéncia PCCC, pois ndo assume
outros paradigmas e saberes na sua composicdo. Para Piza e Pansarelli (2012, p. 34), a “ndo existéncia”
de outras formas de conhecimento e, consequentemente, dos povos que a produzem permite concluir
gue a humanidade moderna n3o se concebe sem uma espécie de sub-humanidade moderna.

O conhecimento radical, de acordo com Freire (1996, p. 101), da-se na problematizacdo
da subalternizagcdo dos saberes, no reconhecimento da proibicdo do “estar sendo” que, assim,
problematiza a situacdo histdrica real, concreta.

De forma similar, na competéncia CD (Brasil, 2017), a subalternizacao dos conhecimentos e usos
das tecnologias esta implicita, haja vista que ndo é aberto espaco no documento para a discussao dos
pontos de vista das diversas culturas e apropriagdes, nem espaco para a discussao de tecnologias
diversas. Conforme Freire (1996, p. 26), os/as estudantes, quase que como “coisas”, sdo vistos como
tabulas rasas de conhecimento, sendo a ciéncia e as tecnologias forgas indiscutiveis de manutencdo
de uma ordem que oprime, com a qual os grupos hegemdnicos manipulam as sociedades.

Ainda mesmo em relagdo aos saberes populares, Freire (1997) ressalta que ndo se pode admitir
o desrespeito ao saber de senso comum, ndo sendo possivel supera-lo sem partir e passar por ele.

Finalizando, a abordagem proposta considera que “descoisificar” os sujeitos da educacdo
depende de acbes que vao além do estabelecimento de linhas gerais (que, no caso da BNCC,
sdo as competéncias) para o desenvolvimento de ldgica, analise, criticidade ou criatividade:
a humanizagdo — processo que visa a “descoisificar” o sujeito — deve, fundamentalmente,
descolonizar o conhecimento e, com isso, descolonizar o ser (Piza e Pansarelli, 2008, p. 35).

CONCLUSAO

A TCT de Feenberg (2010a; 2010b; 2017) mostrou-se adequada para a analise do tema
investigado, sendo elemento essencial na constru¢cdo das categorias de analise utilizadas neste
estudo. Tais categorias permitiram a visualizacdo de elementos essenciais presentes na descricdo
das subdimensdes das competéncias da BNCC analisadas, retornando resultados que foram
interpretados de acordo com pedagogias criticas (Freire, 1996; 1997; Saviani, 2012a; 2012b).

Com base nos resultados obtidos na analise de contelddo da competéncia PCCC da BNCC,
observou-se que a abordagem proposta na competéncia procura lancar olhar para além dos contetdos
cientificos e/ou disciplinares. De forma analoga, também se observa que o tipo de trabalho proposto na
competéncia PCCC tem carater multidisciplinar e deve estar entrelagado ao curriculo ao longo de toda
a Educacdo Basica. Esses aspectos foram prevalentes em subdimensdes em que se observou a auséncia
de referentes que remetiam as categorias de analise consideradas neste trabalho, o determinismo e
a neutralidade. Tais aspectos s6 parecem ser possiveis de alcangar ao articular os conceitos cientificos
aos diversos contextos sociais, no que a abordagem CTS pode ser uma aliada. Esses resultados
concordam com Santos (2007, p. 6), que sugere que a ciéncia seja abordada no curriculo em estreita
relacdo com temas sociais e situacdes reais, desenvolvendo aspectos sociocientificos relacionados a
guestGes ambientais, econdmicas, sociais, politicas, culturais e éticas.

Ainda com relagdo a competéncia PCCC, considerando-se as contribui¢cées de Peirce (2011)
para a compreensao da criatividade nas ciéncias, a andlise critica da dimensao criatividade indicou
aspectos que podem contribuir para a construgdo de uma visao critica da realidade.

Contudo, considerando-se a importancia da BNCC na construcdo dos curriculos da Educacao
Basica e as competéncias com seu cardter transversal ao curriculo de todas as etapas da Educagao
Basica, entende-se que a forte presenca de termos que remetem ao determinismo (Feenberg, 2010a)
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e a neutralidade (Feenberg, 2010a; 2010b) pode exercer pressao e influéncia tanto na construgao
dos curriculos regionais e locais como nas praticas pedagdgicas e nas formacgdes e estudos dos
profissionais da educagao.

Também foi possivel identificar, em estudo anterior (Machado e Amaral, 2021), que a
competéncia CD apresenta aspectos similares aos do determinismo caracterizado pela TCT de
Feenberg (2010a; 2017), entre os quais as categorias determinismo e neutralidade também foram
identificadas. Analogamente ao que ja foi evidenciado para a competéncia PCCC, reitera-se a
necessidade de superacdao dos aspectos relacionados ao determinismo para a apropriagao critica
dos conhecimentos e das tecnologias que sdo apresentados nos objetivos de aprendizagem da
competéncia CD, com vistas a uma educacdo emancipadora.

Concordando com Santos (2008), também se destaca a importancia de abordagens do tipo
CTS, especialmente no campo das Ciéncias da Natureza, mas deslocando-as do lugar-comum das
implicacOes sociais tedricas, dos exemplos distantes e presentes apenas em videos e textos, para uma
abordagem mais radical, no sentido freireano: de uma educacdo politica que pretende transformar
o modelo racional de ciéncia e tecnologia excludente em um modelo voltado para a justica e a
igualdade social (Santos, 2008, p. 111).

Em Freire (1996, p. 40) é possivel perceber que tal atitude radical sé é possivel diante do
compromisso ético do professor e da professora perante a opressdo, buscando a emersdo das
consciéncias dos/as estudantes, que resulta em sua insergdo critica na realidade.

Conclui-se, portanto, que o campo da CTS se constitui num elemento interessante no
estabelecimento de uma aproximacgao critica entre as competéncias PCCC e CD, bem como na
construcdo de uma pratica pedagdgica que se vincula a criticidade e a dialogicidade, deixando o
campo aberto para aprofundamentos nesses estudos.
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