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D
Resumo

iante da diversidade de sentidos atribuídos às perspectivas de participação social, encontra-
das no âmbito da Educação CTS, este artigo apresenta um aprofundamento e sistematização 
dessas perspectivas. Para tanto, foram investigados autores que desenvolvem reflexões des-

sa natureza seja no campo social mais amplo, externo ao contexto educacional, seja no âmbito das 
discussões sobre educação CTS. A partir da Análise Textual Discursiva desses estudos, que podem 
ser considerados como referências básicas, foram mapeadas diferentes perspectivas de participação 
social, as quais foram confrontadas, em seguida, com a produção brasileira em Educação CTS, por 
meio da análise de trabalhos publicados em eventos e periódicos nacionais. Com base nisso, são 
propostas cinco categorias, que podem ser organizadas em níveis crescentes de crítica, que vão des-
de o simples reconhecimento da presença da ciência e tecnologia (CT) até à complexa participação 
das políticas públicas. Espera-se que tal sistematização possa contribuir para situar os objetivos 
educacionais envolvidos em discussões CTS.

Palavras chave: Educação CTS, participação social, ensino de ciências.
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Introdução

Ao resgatar o histórico do Movimento Ciência-Tec-
nologia-Sociedade (CTS), diversos autores (García et 
al., 1996; Aikenhead, 2003) afirmam que sua origem, 
tanto na América do Norte como na Europa, está asso-
ciada à busca por uma maior participação da sociedade 
nos rumos do desenvolvimento científico-tecnológico. 
Esse mesmo aspecto também tem sido apontado como 
a essência do Pensamento Latino Americano em CTS 
(PLACTS), movimento considerado precursor das 
discussões sobre CTS na América Latina. 

Porém, no caso do PLACTS, a influência não era 
almejada por meio da participação pública na ciência, 
mas, de forma mais direta, através da apresentação de 
propostas relacionadas à política científico-tecnoló-
gica, como destacado por Dagnino, Thomas e Davyt 
(2003). De acordo com esses autores, tal opção pode 
ser explicada pela percepção da distância que separa-
va a sociedade latino-americana, autoritária e periféri-
ca, do ideal de democratização das decisões. 

Pensando nesse contexto social latino americano, 
mais especificamente, no brasileiro, e na tradução 
dos objetivos do Movimento CTS em configurações 
curriculares para a educação brasileira, Auler (2002) 
propõe uma articulação entre os pressupostos do Mo-
vimento CTS e do educador Paulo Freire. 

Perspectives of social participation in the context of STS education

Abstract

Given the diversity of meanings attributed to the prospects of social participation, this article 
presents a systematization about prospects of social participation found in the context of the STS 
Education. For this, we investigate two different groups of authors, who develop reflections of this 
nature (I) in the social context, external to the educational field, and (II) in discussions about STS 
education. From that, different perspectives of social participation were mapped. Those perspec-
tives were compared with the Brazilian production in STS Education, through the analysis of papers 
published in national journals and events. Based on this, we propose five categories. These can be 
arranged in increasing levels of criticism, ranging from the simple recognition of the presence of 
science and technology to the complex public policy participation. 

It is expected that such systematization can contribute to situate educational objectives involved 
in discussions CTS.

Keywords: STS Education, social participation, science teaching.

Para o autor, o ponto de convergência entre essas 
abordagens (CTS e Freireana) é a busca pela parti-
cipação da sociedade, pela superação da cultura do 
silêncio. Na visão do autor, em CTS essa preocupa-
ção comparece no sentido da reivindicação de demo-
cratização das decisões em temas sociais envolvendo 
ciência-tecnologia; e em Freire, ela é central ao pro-
por um ensino voltado a uma leitura crítica do mundo 
para a transformação da realidade. Nesse sentido, para 
tornar possível uma leitura crítica do mundo, segun-
do Auler, é fundamental problematizar compreensões 
produzidas historicamente sobre a atividade científi-
co-tecnológica, já que a dinâmica social está, cada vez 
mais, relacionada aos avanços no campo científico e 
tecnológico. 

Em outras palavras, para Auler, a reinvenção da 
concepção freireana deve incluir uma compreensão 
crítica sobre questões relacionadas à CTS, já que 
ciência e tecnologia estão, cada vez mais, presentes 
na sociedade. E, da mesma forma, a perspectiva CTS, 
abordando as interações ciência-tecnologia-socieda-
de, constitui-se numa possibilidade de desvelamen-
to da realidade (objetivo da educação defendido por 
Freire).

Num contexto mais amplo, como destacado por 
Strieder (2012), almeja-se uma Educação Científica 
que busque o desenvolvimento de compromissos so-
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ciais. Em decorrência desses pressupostos, mais do 
que contextualizar o conhecimento, compreender o 
mundo, questioná-lo e/ou se posicionar, defende-se 
que um aspecto central de uma educação crítica é a 
busca pela transformação do mundo, a busca por en-
caminhamentos para problemas reais que afligem a 
sociedade com a qual a escola se encontra. Essa pers-
pectiva envolve a sinalização de ações concretas ou 
caminhos de intervenção na realidade, no sentido em 
que visa abordar a realidade com o intuito de transfor-
má-la. Inclui, portanto, buscar alguma forma de parti-
cipação social.

Porém, as propostas de Educação CTS são bastan-
te diversificadas e não são, necessariamente, balizadas 
por pressupostos freireanos. Ainda assim, é possível 
perceber uma preocupação com a questão da partici-
pação social. Por exemplo, Cerezo (2009) coloca que 
a Educação CTS é uma aplicação, no contexto escolar, 
do que é almejado no âmbito da investigação acadê-
mica e das políticas públicas, e, em função disso, al-
meja a desmistificação da ciência e da tecnologia e a 
promoção da participação pública. Também, Gordillo 
e Osorio (2003) destacam que a educação científica 
deve proporcionar uma formação para a cidadania, 
que capacite as pessoas para compreender, manusear 
e participar em um mundo em que a CT estão cada dia 
mais presentes. Já Acevedo, Diaz e Manassero (2003), 
afirmam que dentre os propósitos da Educação CTS 
estão democratizar a ciência e a tecnologia e enfatizar 
a relevância da ciência para a vida das pessoas, em es-
pecial para compreender o mundo a sua volta, resolver 
problemas e/ou tomar decisões responsáveis .

De certa forma, essa preocupação com a participa-
ção tem estado presente na sociedade como um todo, 
em diferentes contextos. Como destacado por Borde-
nave (1994), a sociedade tem demonstrado um inte-
resse em participar e, associado a isso, tem usado com 
frequência essa palavra. Porém, segundo ele, esse in-
teresse não vem acompanhado da compreensão sobre 
seu sentido, mas das possibilidades de contribuições 
que oferece, já que pode tanto implantar objetivos 
de liberdade quanto contribuir para a manutenção de 
uma situação de dominação e controle de alguns so-
bre muitos. Para o autor, a participação social pode 
assumir diferentes graus, que dependem dos papéis 
atribuídos aos dirigentes e subordinados, e pode va-
riar de acordo com a natureza da decisão a ser toma-
da. Ele também destaca que ninguém nasce sabendo 
participar, mas, por ser uma necessidade natural do 
ser humano, rapidamente se aprende a participar e a 

aperfeiçoar os níveis de participação, desde que haja 
oportunidade para tal. 

Diante dessa defesa em prol da participação da so-
ciedade em assuntos relacionados à CT e, ao mesmo 
tempo, dessa diversidade de sentidos e perspectivas, 
cabe a pergunta: De qual participação estamos falando 
no âmbito das discussões sobre CTS desenvolvidas no 
contexto educacional? 

Uma análise preliminar de estudos sobre esse 
assunto, bem como de propostas didáticas baseadas 
na Educação CTS, aponta que a preocupação com a 
participação social pode comparecer de formas muito 
diversificadas, o que está associado não somente aos 
termos empregados, mas às intenções implícitas. Sen-
do assim, o objetivo do presente artigo é apresentar 
e sistematizar diferentes perspectivas de participação 
social que podem e que têm sido assumidas no âmbito 
da Educação CTS. 

Encaminhamentos teórico-metodológicos

Para alcançar os objetivos propostos, foi desenvol-
vida a Análise Textual Discursiva (ATD) de diferen-
tes estudos pertinentes à temática em questão. A ATD 
corresponde a uma metodologia de análise de dados e 
informações de natureza qualitativa, desenvolvida com 
a finalidade de produzir novas compreensões sobre os 
fenômenos e discursos investigados (Moraes e Galiaz-
zi, 2007). A escolha dessa forma de análise, no presen-
te trabalho, é justificada por sua proposta de combinar 
análise rigorosa e síntese subsequente, permitindo a 
reconstrução do texto/discurso de forma a ampliar seus 
significados, especialmente no sentido da reconstrução 
dos discursos implícitos. Além disso, a ATD permite 
um processo de categorização emergente, no qual as 
categorias são construídas ao longo do processo, ou 
seja, à medida que a análise é realizada.

Os estudos selecionados para análise foram organi-
zados em dois conjuntos, segundo os âmbitos das ques-
tões por eles privilegiados. No primeiro grupo foram in-
cluídos autores que desenvolvem reflexões associadas 
à Participação Social seja no campo social mais amplo, 
seja no âmbito das discussões sobre ciência, tecnolo-
gia e sociedade, externas ao campo educacional. Nesse 
caso, destacam-se: Bordenave (1994), Lacey (2010), 
Japiassu (2005), Beck (2010), Morin (2011), Herrera 
(2003) e Feenberg (2010). No segundo grupo, foram 
investigados os sentidos atribuídos a essa participação 
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no campo específico da Educação CTS, considerando 
estudos que enfatizam essa questão: Santos e Mortimer 
(2001), Cassab (2008) e Auler (2011).

A partir da análise desses estudos, que podem ser 
considerados como referências básicas, foram mapea-
das diferentes perspectivas de participação social, as 
quais foram confrontadas, em seguida, com a produ-
ção brasileira em Educação CTS. 

Para localizar essa produção, foram investigados 
eventos e periódicos da área de pesquisa em Ensi-
no de Ciências, incluindo os periódicos Ciência & 
Educação, Ensaio – Pesquisa em Educação em Ciên-
cias, Alexandria – Revista de Educação em Ciência 
e Tecnologia, Ciência & Ensino, Investigações em 
Ensino de Ciências e Revista Brasileira de Educação 
em Ciências; e os anais dos Encontros Nacionais de 
Pesquisadores em Educação em Ciências (ENPEC), 
no período de 2000 a 2010. Nesse universo foram en-
contrados 129 trabalhos que fazem menção à CTS no 
título, resumo ou palavras-chave. 

Nessa etapa, ao expandir a investigação para o 
campo da produção CTS, utilizou-se, também, a ATD, 
aplicada a todos esses trabalhos. Cabe destacar que, 
reconhecendo que o material analisado não esgota 
o problema, trata-se, portanto, de propor um quadro 
de categorias ainda limitado, mas com potencial para 
orientar a compreensão atual, ao mesmo tempo em 
que sinaliza os espaços para futuros estudos. 

Diante disso, na sequência deste artigo são dis-
cutidas, num primeiro momento, compreensões de 
participação social presentes em estudos pertencentes 
ao campo social mais amplo (reflexões sobre C/T/S); 
num segundo momento, as compreensões presentes 
no contexto da Educação CTS; e, por fim, a sistemati-
zação dessas diferentes perspectivas.

A participação social nas reflexões sobre 
C/T/S

A ciência, a tecnologia e a sociedade têm desem-
penhado papéis complexos e ambíguos, com múltiplas 
facetas, cuja análise requer diversos enfoques, dis-
ciplinas, horizontes e perspectivas. Associada a essa 
complexidade, ao longo dos anos, foram construídos 
diferentes discursos sobre ciência, sobre tecnologia e 
sobre as relações dessas com a sociedade, a exemplo 
de Popper (1982); Kuhn (1962), Latour e Woolgar 

(1979), Bourdieu (2004), Shinn e Ragouet (2008), 
Lacey (2010), Vieira Pinto (2005), Winner (1987), 
Feenberg (2010), Herrera (2003), Beck (2010), Ja-
piassu (2005), Santos (2007) e Morin (2011). 

Dentre esses, identificamos alguns que entende-
mos trazer importantes considerações para o deba-
te em questão, como Lacey, Beck, Japiassu, Morin, 
Herrera e Feenberg. Cabe destacar que esses autores 
não esgotam as possibilidades, nem apresentam os 
mesmos pressupostos ou compartilham das mesmas 
perspectivas, mas se relacionam e apresentam preocu-
pações em comum, ao chamar atenção para a questão 
da participação social no âmbito das discussões sobre 
ciência e/ou tecnologia.

Lacey (2010), por exemplo, ao discutir a impor-
tância dos valores na construção da ciência, chama 
atenção para o desenvolvimento das políticas públi-
cas. Ele exemplifica seus argumentos analisando as 
controvérsias sobre as pesquisas com transgênicos, 
que, segundo ele, são marcadas pela polarização a 
respeito dos valores. Dependendo de quais os valores 
adotados (comerciais ou não comerciais) as respostas 
a questões, como as relacionadas aos riscos do plan-
tio e comercialização dos transgênicos, são diferen-
tes. Essa constatação não torna a pesquisa científica 
irrelevante, apenas mostra que ela não pode, sozinha, 
responder a questões relativas à legitimação, sendo 
necessária uma interação entre essa e a ética, enten-
dida enquanto visão moral. Isso, por sua vez, implica 
em políticas públicas sobre esses temas, determinadas 
por comissões formadas por cientistas e, também, por 
grupos que representam diferentes perspectivas de va-
lores da sociedade.

Beck (2010) ao analisar a sociedade de risco, argu-
menta que são necessárias mais esferas políticas par-
ticipando das decisões sobre ciência e tecnologia, em 
especial porque os problemas atuais envolvem riscos 
e incertezas e não serão resolvidos unicamente pelo 
viés científico. Claramente, em sua proposta, há uma 
defesa em prol da ação coletiva, da inclusão de inte-
resses e questões que dizem respeito a diversos grupos 
sociais, direta e indiretamente afetados pelas situações 
de risco. Para o autor somente assim a sociedade po-
derá se comprometer politicamente com os seus desti-
nos, reconhecendo e aprendendo a lidar com os riscos. 

Japiassu (2005), no contexto do estudo da ciência 
e do destino humano, critica o olhar ingênuo que a 
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população tem com relação à ciência, entendendo-a 
como absoluta, infalível, condutora inexorável ao pro-
gresso, à sabedoria e à felicidade. Para o autor a luta 
contra essa alienação científico-tecnológica da socie-
dade será possível se houver uma maior participação 
social. Isso implica levar a população a refletir sobre 
os desafios reais das novas tecnologias, e, com isso, 
refletir sobre a ciência, levando-a a não confiar cega-
mente nas promessas dos mercados e publicitários. 
Segundo o autor, isso só será possível se houver uma 
nova educação cívica, que incentive, também, o ensi-
no das humanidades e da poesia. 

Em Morin (2011), a preocupação com a partici-
pação social está associada à importância de confe-
derações (a exemplo do Fórum Social Mundial e da 
Assembleia de Cidadãos do Mundo) que buscam 
responder às necessidades vitais dos continentes e da 
sociedade planetária. O mesmo se dá quando o autor 
sugere uma política da humanidade em detrimento 
a uma política do desenvolvimento; a primeira teria 
como missão solidarizar o planeta enquanto a segun-
da manipular o planeta. Porém, para ele, isso só será 
possível se houver uma reforma no pensamento. Ou 
seja, para Morin não bastam mais esferas sociais par-
ticipando das decisões científicas, mas uma reforma 
no pensamento da sociedade, que deve abandonar o 
paradigma simplificador e inserir-se num paradigma 
da complexidade.

Por fim, também nos trabalhos de Herrera (2003) 
e Feenberg (2010), voltados à análise das políticas 
de CT, há um destaque para a necessidade de uma 
participação da sociedade nos rumos dessas políti-
cas, em especial quando defendem que o desenvol-
vimento tecnológico deve ser pensado e adequado à 
sociedade. O enfoque de desenvolvimento defendi-
do por Herrera, por exemplo, caracteriza-se por não 
repetir o caminho dos países desenvolvidos, satisfa-
zer as reais necessidades da população e assegurar a 
maior participação popular possível. Para alcançá-lo, 
segundo o autor, é preciso buscar a auto suficiência, 
reconhecendo que a maior responsabilidade para re-
solver os problemas do seu desenvolvimento é dos 
países subdesenvolvidos, que devem confiar mais 
nos próprios recursos e não em modelos exógenos. 
Nessa perspectiva, o autor destaca que um dos gran-
des desafios desse modelo relaciona-se à efetivação 
da participação social na produção de tecnologias 
apropriadas para um projeto de desenvolvimento au-
tônomo. 

Apesar desse breve resumo, é possível perceber 
que há uma diversidade de compreensões e possibili-
dades relacionadas à participação no contexto da CT, 
o que nos leva a pensar em como articular essas dis-
cussões ao contexto educacional. Em outras palavras, 
quais intenções e funções podem ser atribuídas à par-
ticipação social na perspectiva educacional? 

A participação social nas reflexões sobre 
Educação CTS

No que se refere à discussão do sentido da parti-
cipação no campo da educação CTS, merecem desta-
que os trabalhos de Santos e Mortimer (2001), Cassab 
(2008) e Auler (2011). Os dois primeiros não utilizam 
o termo participação, mas tomada de decisão e demo-
cracia, respectivamente.

Santos e Mortimer (2001), ao discutirem a diver-
sidade de modelos de tomada de decisão, destacam 
que todos os modelos analisados evidenciam uma for-
ma racional de encarar esse processo, concebendo a 
possibilidade de existência de um modo particular de 
tomada de decisão, que deve ser aprendido pela socie-
dade. Para Santos e Mortimer é preciso considerar a 
natureza complexa desse processo, o que implica em 
passar pela discussão de aspectos valorativos, cultu-
rais e éticos.

Cassab (2008), ao examinar como o debate sobre 
democracia vem sendo realizado no campo do Ensi-
no das Ciências (e não especificamente da Educação 
CTS), afirma que há diferentes perspectivas de utili-
zação das ideias de democracia, as quais estão asso-
ciadas: à possibilidade de realizar correções em en-
sinamentos distorcidos promovidos pela mídia, pela 
cultura popular e pela própria escola; à compreensão 
da abordagem científica das questões, dos conceitos 
básicos da ciência e de questões de política científica; 
ao desenvolvimento do pensamento crítico e da inde-
pendência intelectual de todos os sujeitos sociais e à 
tomada de decisões em relação à CT. 

Auler (2011) chama atenção para dois modelos de-
cisórios: o democrático e o tecnocrático. O primeiro 
seria o almejado no âmbito da educação CTS, enquan-
to o segundo, um modelo que se deve buscar superar. 
Nessa perspectiva, a participação deve ocorrer não 
somente na avaliação dos impactos pós-produção, 
mas, principalmente, na definição dos rumos do de-
senvolvimento científico-tecnológico, o que implica 
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participar na definição das agendas de pesquisa. Con-
tudo, muitas vezes, segundo Auler (2011), mesmo no 
âmbito da Educação CTS, se faz presente a defesa por 
um modelo tecnocrático. 

Ainda que relacionados à Educação CTS, esses es-
tudos não apresentam uma sistematização no que se 
refere às práticas escolares (e nem se propõe a tal). Em 
outras palavras, não dão destaque às formas de articu-
lação entre as práticas de ensino e as perspectivas de 
participação social que podem se fazer presentes no 
contexto da Educação CTS.

Sistematização das perspectivas de  
participação social

Essas reflexões orientaram a análise da produção 
CTS na área de Ensino de Ciências. Em conjunto, 
permitiram delimitar que diferentes níveis de com-
preensão sobre a questão da participação social são 
possíveis no âmbito da Educação CTS. Também per-
mitiram compreender que esses níveis associam-se a 
distintos sentidos e perspectivas de Educação CTS, 
como será discutido adiante. 

Os diferentes níveis de compreensão com poten-
cial para tratar da participação social, foram identifi-
cados a partir dos objetivos a eles associados como: 
(I) busca pelo reconhecimento da presença da CT na 
sociedade; (II) avaliação de pontos positivos e ne-
gativos associados ao uso de determinado resultado/
produto da CT; (III) discussão de problemas, impac-
tos e transformações sociais da CT, (IV) identificação 
de contradições e estabelecimento de mecanismos de 
pressão e, (V) compreensão das políticas públicas e 
participação no âmbito das esferas políticas. 

Segue uma discussão dos cinco níveis e sua articu-
lação ao contexto das práticas educacionais.

(I) Reconhecimento da presença da CT na  
sociedade

Esta perspectiva, associada à busca pelo reconhe-
cimento da presença da CT na sociedade, visa uma 
aproximação maior da sociedade para com a ciência e 
a tecnologia. Enfatiza, por exemplo, que a sociedade 
deve estar informada sobre o funcionamento, avanços 
e problemas mais recentes de produtos da CT, sem, 
necessariamente, avaliar riscos e benefícios ou discu-
tir implicações e transformações sociais. 

No âmbito das propostas de práticas educacionais, 
essa ênfase associa-se à discussão de temas que estão 
em pauta na mídia ou no dia-a-dia dos alunos, com 
a intenção de compreender os princípios científicos 
(conceitos, processos, etc.) associados a esses temas 
e questões técnicas, a exemplo das partes ou dos equi-
pamentos que compõem um determinado aparato e 
que são necessários para o seu funcionamento. 

Nesse caso, não há uma preocupação explícita com 
a tomada de decisões propriamente dita. Ainda assim, 
vale lembrar que a participação pautada unicamente 
no campo científico-tecnológico tem sido questiona-
da no âmbito do Movimento CTS e, como enfatizado 
por Auler (2011), representa um retorno à tecnocra-
cia. Apesar dessas críticas, considerar a participação, 
ainda que sob o ponto de vista do reconhecimento 
da presença da CT na sociedade, é importante para 
o contexto da formação de cidadãos, visto que pode 
contribuir para a construção de uma nova imagem do 
conhecimento científico escolar. 

(II) Avaliação de pontos positivos e negativos  
da CT

Nesta perspectiva, a participação da sociedade se 
dá no âmbito da avaliação de aspectos positivos e ne-
gativos associados ao uso de determinado resultado 
e/ou produto da CT. Essa discussão pode resultar em 
uma mudança de atitudes, mas esse não é o foco. A 
ênfase principal é entender os prós e os contras de 
determinado produto da ciência e da tecnologia. Por 
exemplo, discutir os aspectos positivos e negativos 
dos transgênicos pode levar o indivíduo a decidir a 
favor ou contra seu consumo, mas esse não é o foco, o 
principal é ele entender quais os aspectos favoráveis e 
contrários ao seu uso. 

Esse nível pode se inserir em um processo de mi-
croparticipação (Bordenave, 1994), orientado somen-
te para reivindicações específicas, que possuem um 
fim em si e implicam em decisões locais, que podem 
ocorrer depois do produto pronto. Não há uma defesa 
pela participação no processo de construção/produção 
da CT.

No contexto educacional, está presente, por exem-
plo, em propostas que discutem os prós e contras do 
uso de transgênicos, do celular ou de determinada 
fonte de energia. Em um extremo, propostas desta na-
tureza centram-se na apresentação de argumentos fa-
voráveis e contrários do ponto de vista social e econô-
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mico e acabam deixando de lado discussões de cunho 
científico.

(III) Discussão de problemas, impactos  
e transformações sociais da CT 

No âmbito dessa perspectiva, associada à discus-
são de problemas, impactos e transformações sociais 
da CT envolvendo decisões coletivas, a participação 
perpassa o reconhecimento das transformações so-
ciais/culturais causadas pelo desenvolvimento cientí-
fico-tecnológico, o que deve ocorrer no plano social 
mais amplo, envolvendo a análise histórica e decisões 
coletivas. Diferente da perspectiva anterior, o foco 
não é entender aspectos positivos e negativos, mas as 
implicações em diferentes contextos. Contudo, nesse 
caso, a decisão ainda está relacionada à avaliação dos 
impactos pós-produção e não ao processo de produção 
em si. 

No contexto educacional, comparece, por exem-
plo, em propostas que analisam as transformações pe-
las quais a sociedade tem passado em virtude do uso 
do celular, do computador ou de transgênicos.

Auler (2011) questiona essa visão preocupada 
em analisar os impactos, pós-produção, da CT na so-
ciedade. De acordo com ele, avaliações desse tipo 
mantêm intocável o cerne da questão, que deveria ser 
a crítica aos processos e não aos produtos e às pes-
soas, envolvendo uma análise a priori e não a pos-
teriori. Contudo, é importante reconhecer que essa 
perspectiva contribui para o levantamento de alguns 
questionamentos relacionados à ciência e à tecnolo-
gia apontando a possibilidade de participação, ainda 
que não no cerne da questão. Também, é importante 
reconhecer que, no âmbito das práticas, principal-
mente das implementações em sala de aula, muitas 
vezes, representa a estratégia crítica possível de ser 
abordada diante de uma dada situação, com contri-
buições à inserção cidadã. 

(IV) Identificação de contradições 

Essa perspectiva, associada à identificação de 
contradições no processo de construção da CT e ao 
estabelecimento de mecanismos de pressão, inclui o 
reconhecimento dos propósitos políticos que levaram 
ao desenvolvimento de determinado produto da CT, a 
exemplo da exclusão social e/ou luta de classes; o que 
implica em um controle social mais amplo. 

Nesses casos, há um reconhecimento de que a co-
munidade científica não é a única, nem a mais impor-
tante, esfera envolvida na construção da ciência. As 
críticas, portanto, estão relacionadas ao fato da ciência 
contribuir para a dominação de determinadas mino-
rias sociais, sustentar complexos industriais militares/
bélicos e de tornar-se responsável pela degradação 
ecológica do planeta. 

Também, há um abandono da ideia de que o mo-
delo de desenvolvimento seguido nos últimos séculos 
é o melhor possível e que ele é resultado direto do 
conhecimento científico e tecnológico. A tecnologia é 
vista enquanto sistema que afeta a vida em socieda-
de, que modela valores, motivações, relações sociais 
e interpessoais. Há uma rejeição à noção de tecnolo-
gia neutra e uma defesa à ideia de que a tecnologia 
é uma estrutura cultural que encarna valores de um 
grupo social específico. Para elucidar essa afirmação é 
enfatizado que o progresso tecnológico não tem aten-
dido às necessidades básicas da população como um 
todo, mas tem servido para a promoção de interesses 
de poucos.

Nessa perspectiva, diferente das anteriores, com-
parece uma possibilidade de intervir no processo de 
produção e/ou implementação de determinado pro-
duto da CT. No contexto da educação científica, essa 
perspectiva comparece, muitas vezes, em propostas 
centradas em discussões sobre a implementação de 
usinas com ênfase na compreensão das relações de 
poder presentes e as contradições envolvidas.

(V) Compreensão das políticas públicas 

Essa perspectiva, associada à compreensão das po-
líticas públicas e à participação no âmbito das esferas 
políticas, indica que a participação se dá no âmbito 
das políticas públicas, na definição de seus objetivos, 
meios para alcançá-los e maneiras de controlar sua 
implementação. Envolve a análise e discussão do con-
texto em que serão inseridos os novos conhecimentos 
e/ou produtos. 

Dessa forma, reconhece-se que existe um conhe-
cimento que atende a certas características que lhe 
dão um valor diferenciado frente aos outros conheci-
mentos. No entanto, esse conhecimento não tem po-
tencial para fornecer, sozinho, uma compreensão da 
complexidade do mundo contemporâneo, porque não 
é completo. Também, o bem estar da população não é 
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entendido como um subproduto do crescimento eco-
nômico, que, por sua vez, resulta do desenvolvimen-
to tecnológico. A tecnologia se origina em um grupo 
particular, com condições culturais e socioeconômi-
cas definidas e pode não se adequar em ambientes di-
ferentes. Assim, há uma defesa em prol de sistemas 
que desenvolvam tecnologias baseadas em elementos 
culturais das sociedades, que busquem satisfazer as 
necessidades básicas de uma determinada população. 
A ideia é minimizar os riscos sem abdicar dos bene-
fícios, enfatizam um sistema tecnológico capaz de se 
adequar a uma sociedade democrática, com caracte-
rísticas humanas e regionais.

No âmbito educacional, associa-se, por exemplo, 
à abordagem de temas controversos e/ou problemas 
ainda não estabelecidos; à discussão das limitações do 
conhecimento científico e, associado a isso, do fato 
de as decisões ficarem, unicamente, nas mãos de es-
pecialistas.

Considerações Finais

Nos últimos anos, vem se intensificando a preo-
cupação com os sentidos da educação científica, re-
sultando em iniciativas para ampliar seus âmbitos, de 
forma a incluir, também, discussões mais abrangentes 
sobre dimensões da ciência com maior vínculo com 
a realidade social. Nesse quadro, a formação de cida-
dãos participativos e críticos vem se tornando quase 
um consenso no meio educacional. No entanto, apesar 
dessa aparente convergência, as propostas dele deri-
vadas incluem diferentes compreensões sobre o que 
seja a natureza dessa participação, ou sobre em quais 
aspectos e/ou práticas compete à escola contribuir 
para tal formação. 

Particularmente no que se refere ao contexto da 
Educação CTS, a preocupação com a participação so-
cial comparece de formas muito diversificadas, mui-
tas vezes associada à própria explicitação das relações 
ciência-tecnologia, à proposta de intervenção em si-
tuações locais, ao desenvolvimento de ações sociais 
responsáveis, à tomada de decisão e/ou à democrati-
zação da ciência e da tecnologia, dentre outras. 

Considerando, por um lado, a importância dada à 
participação social no contexto das discussões envol-
vendo CTS, e, por outro lado, a diversidade de signi-
ficados conferidos ao termo, neste artigo, buscou-se 
aprofundar e sistematizar sentidos atribuídos às pers-

pectivas de participação social presentes no âmbito da 
Educação CTS. 

Para isso, buscou-se uma articulação entre refe-
renciais teóricos externos ao campo educacional e 
artigos publicados em eventos e periódicos brasi-
leiros da área de Ensino de Ciências. A partir dis-
so, foram propostas cinco perspectivas, que podem 
ser organizadas em níveis crescentes de crítica, que 
vão desde o simples reconhecimento da presença da 
ciência e tecnologia até à complexa participação nas 
políticas públicas. Mais especificamente, num pri-
meiro nível encontra-se a perspectiva da informação 
(e não da tomada de decisão propriamente dita) que 
se dá pelo reconhecimento da presença da CT na so-
ciedade. Num segundo nível, a participação ocorre 
num contexto micro, a partir de decisões de cunho 
mais individual, em geral relacionadas aos produtos 
da CT. No terceiro nível as decisões já envolvem o 
contexto macro, são coletivas e abarcam a discus-
são de problemas e impactos da CT na sociedade. No 
quarto nível, a participação se dá a partir do reconhe-
cimento das contradições e por mecanismos de pres-
são. No quinto e último nível, a participação se dá no 
âmbito das esferas políticas, a partir da compreensão 
e discussão de políticas públicas. 

Essas diferentes perspectivas, ainda que repre-
sentando distintos níveis de compreensão, devem ser 
entendidas como complementares, todas trazendo 
importantes contribuições para a educação científica. 
Não representam, portanto, uma progressão no senti-
do do que deve ser abordado no contexto educacional, 
mas ciclos espirais de aprofundamento da temática em 
questão. Pode-se, por exemplo, iniciar a abordagem de 
um determinado tema enfatizando o reconhecimento 
da presença da CT na sociedade e, à medida que as 
discussões vão sendo aprofundadas e reconstruídas, 
caso for o propósito, poderá ser possível reconhecer 
as contradições e os mecanismos de pressão envolvi-
dos no processo, e associado a isso, a necessidade de 
haver participação no âmbito das esferas públicas. 

Em outras palavras, ainda que possa existir uma 
hierarquia implícita nessa forma de identificação e 
apresentação das diferentes perspectivas, não é essa a 
finalidade. As mesmas correspondem a diferentes si-
tuações, contextos escolares e possibilidades de atua-
ção, ou mesmo a momentos sucessivos de apropriação 
de intenções. Também, essa diversidade está associa-
da à própria polissemia do Campo CTS e a distintos 
sentidos e perspectivas de Educação CTS. 
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Como explicitado em Strieder (2012), entende-se 
que a Educação CTS não é a mera discussão da ciên-
cia e da tecnologia inseridas no contexto social, mas 
a efetiva articulação entre ambas, o que se dá a partir 
de três parâmetros: (I) racionalidade científica, (II) de-
senvolvimento tecnológico e (III) participação social. 
Esses, em sua natureza, explicitam essa relação entre 
CTS e não se reduzem a compreensões sobre ciência, 
sobre tecnologia e sobre sociedade, separadamente. 

Assim, em síntese, a participação social, junta-
mente com o desenvolvimento tecnológico e a ra-
cionalidade científica, representam parâmetros que 
caracterizam sentidos e perspectivas da Educação 
CTS. O que orienta e dá sentido a esses parâmetros, 
no contexto educacional, são propósitos educacionais 
distintos, que estão associados ao desenvolvimento de 
(I) percepções, (II) questionamentos e (III) compro-
missos sociais.

O desenvolvimento de percepções implica na bus-
ca por elementos que contribuam para a ilustração, 
aplicação e exemplificação do conhecimento cientí-
fico escolar. O desenvolvimento de questionamentos 
envolve a defesa pela compreensão de questões so-
ciais relacionadas à cidadania, mesmo que não con-
troversas, mas partilhadas largamente e consideradas 
como problemáticas na sociedade atual; mais do que 
contextualizar o conhecimento científico escolar, bus-
ca discutir, por exemplo, benefícios e malefícios dos 
produtos da ciência. O desenvolvimento de compro-
missos sociais envolve o desenvolvimento de compe-
tências para que a sociedade possa lidar com proble-
mas de diferentes naturezas, tendo condições de fazer 
uma leitura crítica da realidade que, atualmente, está 
marcada por desequilíbrios sociais, políticos, éticos, 
culturais e ambientais. 

A sistematização dessas perspectivas, portanto, 
nos ajuda a reconhecer e situar intenções e, além disso, 
buscar coerência entre nossas próprias considerações. 
Não se pretende, com elas, encaminhar as melhores 
práticas ou os melhores materiais CTS, mas melhor 
explicitar razões para as escolhas, encaminhamentos, 
limites e potencialidades de diferentes propostas CTS. 

Por fim, esperamos, com o presente trabalho, além 
de destacar a importância da participação social no âm-
bito da Educação CTS, chamar atenção para as dife-
rentes perspectivas de trabalho possíveis, situando os 
objetivos educacionais envolvidos em discussões CTS.
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