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RESUMO 
 
Relatamos um estudo que investigou a inserção da “Educação para o Risco” na 

formação inicial de professores de Física, com o objetivo de analisar como os 

licenciandos constroem suas percepções sobre o tema e de que maneira essa 

construção se reflete em suas propostas de práticas pedagógicas. A pesquisa parte 

da constatação da crescente importância do conceito de risco na sociedade 

contemporânea, marcada por desafios globais como mudanças climáticas, pandemias 

e controvérsias sobre novas tecnologias. Diante desse cenário, argumentamos que a 

formação inicial de professores de Física precisa capacitar os futuros educadores a 

mediar discussões críticas sobre as implicações sociais, éticas e políticas do 

desenvolvimento científico-tecnológico. Para tanto, baseamo-nos nas teorias 

sociológicas e culturais do risco, com especial destaque para as contribuições de 

Ulrich Beck, Mary Douglas e Deborah Lupton, por meio de seus referenciais para 

analisar as percepções dos licenciandos ao longo de uma disciplina específica sobre 

“Educação para o Risco”. Buscamos produzir subsídios para a reflexão sobre o 

desenvolvimento curricular na formação de professores de Física, com destaque de 

elementos que possam contribuir para a institucionalização de práticas pedagógicas 

voltadas à Educação para o Risco. A metodologia adotada consistiu em um estudo de 

caso qualitativo, desenvolvido ao longo de uma disciplina optativa de quinze aulas 

oferecida a licenciandos em Física. Os instrumentos de coleta incluíram questionários, 

mapas mentais, matrizes analíticas e análises de notícias científicas produzidos pelos 

estudantes. Os resultados evidenciaram uma evolução significativa nas concepções 

dos licenciandos, que transitaram de uma visão restrita do risco, associada 

exclusivamente a perigo e calculabilidade técnica, para uma compreensão sociológica 

mais ampla, capaz de articular aspectos técnicos da Física com fatores sociais, 

culturais e políticos. Os mapas mentais e matrizes elaborados demonstraram a 

capacidade dos estudantes de relacionar conteúdos físicos específicos a situações de 

risco e reconhecer a influência de valores e crenças na percepção social. Contudo, a 

pesquisa também identificou resistências vinculadas à visão positivista da ciência, 

arraigada na formação tradicional dos cursos de Física, especialmente no que se 

refere à incorporação dos aspectos emocionais e subjetivos propostos por Deborah  

Lupton. A disciplina mostrou-se viável e necessária para uma formação docente 

crítica, que integre a incerteza e a subjetividade como componentes legítimos do 



 
 

processo educativo, preparando professores aptos a lidar com os desafios de uma 

sociedade permeada por riscos. 

 

Palavras-chave: Educação para o Risco, Sociedade de Risco, Teoria Cultural do 

Risco, Ensino de Física, Formação de Professores. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

ABSTRACT 
 

We report a study that investigated the insertion of “Risk Education” into initial Physics 

teacher training, aiming to analyze how undergraduate students construct their 

perceptions of the theme and how this construction is reflected in their proposals for 

pedagogical practices. The research stems from the observation of the growing 

importance of the risk concept in contemporary society, marked by global challenges 

such as climate change, pandemics, and controversies regarding new technologies. 

Given this scenario, we argue that initial Physics teacher training must empower future 

educators to mediate critical discussions on the social, ethical, and political 

implications of scientific-technological development. To this end, we draw on 

sociological and cultural theories of risk, highlighting the contributions of Ulrich Beck, 

Mary Douglas, and Deborah Lupton as frameworks to analyze students’ perceptions 

during a specific course on “Risk Education.” We seek to provide insights for reflection 

on curricular development in Physics teacher education, emphasizing elements that 

can contribute to the institutionalization of pedagogical practices focused on Risk 

Education. The methodology adopted consisted of a qualitative case study developed 

throughout a fifteen-lesson elective course offered to Physics undergraduates. Data 

collection instruments included questionnaires, mind maps, analytical matrices, and 

student-produced analyses of scientific news. The results showed a significant 

evolution in the students’ conceptions, transitioning from a restricted view of risk, 

associated exclusively with danger and technical calculability, to a broader sociological 

understanding capable of articulating technical aspects of Physics with social, cultural, 

and political factors. The mind maps and matrices produced demonstrated the 

students’ ability to relate specific physical content to risk situations, recognizing the 

influence of values and beliefs on social perception. However, the research also 

identified resistance linked to a positivist view of science, deeply rooted in traditional 

Physics training, especially regarding the incorporation of emotional and subjective 

aspects proposed by Deborah Lupton. We conclude that the course proved to be viable 

and necessary for critical teacher training that integrates uncertainty and subjectivity 

as legitimate components of the educational process, preparing teachers capable of 

dealing with the challenges of a society permeated by risks. 

 



 
 

Keywords: Risk Education, Risk Society, Cultural Theory of Risk, Physics Teaching, 

Teacher Education. 
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1 INTRODUÇÃO 
 

O trabalho que apresento resulta de inquietações acadêmicas vivenciadas 

desde a graduação, período em que desenvolvi uma pesquisa voltada ao Ensino de 

Física das Radiações Ionizantes (EFRI), realizada na Universidade Estadual Paulista 

“Júlio de Mesquita Filho”, especificamente no Instituto de Biociências, Letras e 

Ciências Exatas (IBILCE). 

Na ocasião, realizei um amplo levantamento bibliográfico acerca das pesquisas 

desenvolvidas sobre o Ensino das Radiações, concentrando esforços, primeiramente, 

em mapear o cenário brasileiro, para em seguida ampliar esse levantamento aos 

estudos realizados em âmbito internacional. Essa investigação inicial permitiu 

identificar o estado da arte relativo ao tema pesquisado, contudo, revelou também um 

aspecto inesperado: poucos trabalhos identificados mencionavam explicitamente 

conceitos relacionados ao “Risco” e à “Educação para o Risco”. Essas escassas 

pesquisas sinalizavam, entretanto, a possibilidade de abordar o EFRI por perspectivas 

diferenciadas das tradicionais, ao trazerem elementos reflexivos sobre os riscos 

envolvidos no ensino das radiações ionizantes. Naquele momento inicial, meu 

entendimento sobre o conceito de “risco” ainda era limitado, restrito essencialmente a 

uma definição probabilística tradicional, que o encarava exclusivamente como a 

possibilidade de ocorrência de eventos indesejáveis. 

Diante dessa constatação, nosso grupo de pesquisa identificou a necessidade 

de buscar referenciais teóricos mais abrangentes que permitissem compreender o 

conceito de risco em suas diferentes definições. Assim, passamos a estudar trabalhos 

que abordassem o risco sob perspectivas sociológicas mais amplas, bem como 

aqueles que propunham explicitamente inserir a discussão sobre Risco no Ensino de 

Ciências. Nesse momento, contudo, outra inquietação emergiu: poucos trabalhos 

brasileiros exploravam essas temáticas, sendo escassas pesquisas nacionais que 

relacionassem explicitamente os conceitos de risco e Educação para o Risco ao EFRI. 

Essa lacuna acadêmica se configurou como a motivação principal que norteou minha 

dissertação de mestrado. 

O período do mestrado revelou-se fundamental em meu desenvolvimento 

acadêmico e intelectual, marcado pelo aprofundamento conceitual acerca da noção 

sociológica de risco, especialmente pela teoria da Sociedade de Risco, proposta pelo 

sociólogo alemão Ulrich Beck. Inspirado por esse referencial, analisei em que medida 
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a apresentação das Radiações Ionizantes em materiais didáticos impressos, 

destinados ao Ensino de Ciências da Natureza, aprovados no Programa Nacional do 

Livro Didático (PNLD), permite aos alunos avaliarem e lidarem com situações de risco. 

Durante esse período de intensa formação acadêmica, também tive contato com 

outros autores cujas contribuições se tornaram importantes para minha trajetória 

investigativa, tais como Mary Douglas, que me apresentou a Teoria Cultural do Risco, 

e Deborah Lupton, que desenvolveu uma perspectiva cultural dos riscos ao dialogar 

diretamente com as propostas teóricas de Beck e Douglas. 

Essas reflexões teóricas levaram-me a questionar sobre qual formação 

científica poderia proporcionar aos futuros professores de Física, especialmente em 

relação ao desenvolvimento de uma visão crítica sobre riscos nas aulas do Ensino 

Médio. Reconheci, nesse processo, que minha própria formação inicial estava 

profundamente impregnada por uma racionalidade cientificista tradicional, a qual 

encara a ciência como resposta inequívoca para os problemas sociais e tecnológicos 

contemporâneos. Assim, tornou-se imprescindível repensar criticamente essa 

perspectiva tradicional, visando não reproduzir essa racionalidade acrítica nas futuras 

gerações de professores. 

Em razão disso, busco aprofundar essas inquietações por meio de um estudo 

mais amplo, tomando por base as teorias sociológicas e culturais do risco, 

especialmente as contribuições conceituais de Ulrich Beck e as reflexões 

complementares de Mary Douglas e Deborah Lupton. 

 
1.1 O RISCO COMO CATEGORIA ANALÍTICA NA SOCIEDADE CONTEMPORÂNEA 

 

A noção de risco impôs-se como uma categoria analítica incontornável para 

decifrar a complexidade da vida contemporânea, operando como um princípio 

organizador que estrutura desde as mais íntimas decisões biográficas até as mais 

vastas decisões ao redor do mundo. Longe de se apresentar como um conceito 

unívoco ou uma métrica objetiva de perigo, o risco emerge como uma construção 

social dinâmica, cuja elucidação exige aprofundar-se nas vertentes teóricas. 

A própria modernidade, ao se desdobrar, provocou uma ruptura paradigmática 

na natureza das ameaças que nos cercam. O projeto moderno, antes ancorado na 

promessa de controle e previsibilidade, passou a gerar de maneira sistemática e 

compulsória os seus próprios paradoxos, materializados em riscos endógenos que 
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não mais se originam de uma exterioridade natural ou divina, mas do próprio cerne do 

progresso técnico-científico (Beck, 2011). 

Entramos, assim, naquilo que Ulrich Beck (2011) chamou de “Sociedade de 

Risco”, um estágio da modernidade em que a lógica da produção social de riqueza é 

sobreposta pela lógica da produção social de riscos. Essas novas ameaças, como a 

contaminação química de ecossistemas, a radioatividade invisível ou as 

transformações climáticas globais, possuem uma ontologia particular: caracterizam-

se por sua latência, sua desterritorialização e sua capacidade de transcender as 

fronteiras temporais, geográficas e sociais. São perigos que não podem ser 

plenamente calculados pelos modelos probabilísticos tradicionais e cujo “efeito 

bumerangue” ameaça atingir a todos e corroi as antigas distinções de classe e nação 

na partilha dos prejuízos. Esse cenário impõe à sociedade um estado de 

“Modernização Reflexiva”, uma autoconfrontação permanente com os efeitos 

colaterais de suas próprias ações, forçando uma renegociação contínua das bases 

sobre as quais repousam a ciência, a política e a própria noção de responsabilidade 

em um mundo globalizado (Beck, 2011). 

Entretanto, a simples existência de uma ameaça, ainda que validada por 

rigorosos aparatos científicos, não é condição suficiente para que ela seja socialmente 

reconhecida como um risco. A passagem do perigo ao risco é um ato de tradução 

cultural, um processo de seleção profundamente político e simbólico. As coletividades 

humanas escolhem seus perigos, e essa escolha não é aleatória, mas funcional à 

manutenção de sua coesão interna, de seus valores e de suas formas de organização 

social (Douglas e Wildavsky, 2012). 

O que uma sociedade decide temer, e como ela o faz, revela mais sobre sua 

própria estrutura e suas ansiedades morais do que sobre a natureza objetiva da 

ameaça em si. A percepção do risco atua, portanto, como uma espécie de tecnologia 

social que classifica o mundo e estabelece fronteiras simbólicas entre o puro e o 

impuro, a ordem e a desordem, o nós e os outros (Douglas, 1966). Ao focar em 

determinados riscos uma cultura está simultaneamente definindo responsabilidades, 

atribuindo culpas e legitimando hierarquias. O debate sobre risco torna-se, assim, uma 

arena para disputas sobre o modelo de sociedade desejado, em que a definição do 

que é perigoso é mobilizada para validar certas formas de autoridade e para 

estigmatizar modos de vida considerados desviantes. 
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Essa definição cultural, por sua vez, é animada e atravessada por dimensões 

discursivas, emocionais e subjetivas que lhe conferem vida e circulação social. As 

narrativas sobre o risco são constantemente produzidas, negociadas e contestadas 

em uma esfera pública saturada por discursos midiáticos, experiências pessoais e 

regimes afetivos (Lupton, 2024). 

A mídia não apenas reporta riscos; ela os enquadra, dramatiza e amplifica e 

pode fabricar pânicos morais que orientam a percepção e a conduta coletiva. Para 

além da cognição, o risco é, fundamentalmente, sentido. A subjetividade é, portanto, 

um campo de análise crucial, pois sentimentos como a ansiedade, o medo, a 

confiança ou a esperança são indissociáveis dos modos como os indivíduos vivenciam 

um mundo percebido como arriscado. Essa dimensão afetiva explica por que certas 

tecnologias ou fenômenos provocam reações sociais tão díspares e apaixonadas. 

Adicionalmente, o risco não se resume à sua face negativa, de ameaça a ser 

evitada. Ele possui uma ambivalência constitutiva, apresentando-se também como 

uma fonte de prazer, de desafio e de construção identitária. A busca voluntária pelo 

risco, observada em práticas como os esportes radicais ou os investimentos de alto 

risco, subverte a lógica puramente prevencionista e revela-se como um campo para a 

experiência de emoções intensas, para o teste de limites pessoais e para a afirmação 

da agência individual em um mundo percebido como excessivamente regulado 

(Lupton, 2024). 

Diante da confluência dessas ricas e complexas perspectivas, nossa pesquisa 

posiciona-se ao adotar um eixo analítico que permita dialogar com essas diferentes 

dimensões. Para tanto, a noção de risco será operacionalizada a partir da definição 

proposta por Veyret (2007), que a concebe como um objeto eminentemente social e 

perceptivo. Para a autora: 

O risco, objeto social, define-se como a percepção do perigo, da catástrofe 

possível. Ele existe apenas em relação a um indivíduo e a um grupo social ou 

profissional, uma comunidade, uma sociedade que o apreende por meio de 

representações mentais e com ele convive por meio de práticas específicas. Não há 

risco sem uma população ou indivíduo que o perceba e que poderia sofrer seus 

efeitos. Correm-se riscos, que são assumidos, recusados, estimados, avaliados, 

calculados. O risco é a tradução de uma ameaça, de um perigo para aquele que está 

sujeito a ele e o percebe como tal (Veyret, 2007, p. 11). 
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A adoção desta definição é metodologicamente estratégica, pois ela oferece 

um ponto de articulação entre os referenciais teóricos mobilizados. Ao postular o risco 

como a “tradução de uma ameaça”, Veyret (2007) reconhece a existência de perigos 

materiais, muitos deles socialmente manufaturados, como adverte a sociologia dos 

riscos de Beck (2011, 2012), mas condiciona sua existência enquanto “risco” a um 

processo ativo de percepção e interpretação. Esse processo é necessariamente 

mediado por representações mentais que são, por sua vez, culturalmente situadas e 

seletivas, ecoando a ênfase de Douglas (1985, 1986, 1992) e Douglas e Wildavsky 

(2012) na escolha social dos perigos. Adicionalmente, a forma como uma sociedade 

“convive” com o risco, por meio de suas práticas, é atravessada pelas dimensões 

discursivas e subjetivas que Lupton (2022, 2024) destaca como centrais na 

experiência contemporânea. O risco, portanto, não é o perigo em si, mas o que uma 

sociedade faz dele por meio de suas normas culturais e práticas sociais. 

 

1.2 OBJETO DE INVESTIGAÇÃO E ARTICULAÇÃO COM OS REFERENCIAIS 

TEÓRICOS 

 

Estabelecida a concepção de risco como um objeto social, percebido, traduzido 

e vivenciado, cabe explicitar o objeto desta investigação e o modo como ele se articula 

aos referenciais teóricos mobilizados. O objeto de pesquisa desta tese é o processo 

de inserção da Educação para o Risco na formação inicial de professores de Física, 

examinado a partir das percepções de licenciandos que cursaram uma disciplina 

optativa concebida e ministrada especificamente para esse fim. Este objeto não é 

tratado de forma genérica, mas investigado em sua materialidade pedagógica: como 

os licenciandos se apropriam dos conceitos de risco, que continuidades, rupturas e 

resistências se manifestam em suas concepções, e de que modo tais concepções se 

traduzem (ou não) em propostas de práticas pedagógicas para o Ensino de Física. 

Compreendemos que esse objeto exige uma sustentação teórica plural, capaz 

de capturar as múltiplas dimensões pelas quais o risco se manifesta no contexto da 

formação docente. A escolha por articular Beck, Douglas e Lupton não decorre de 

mera justaposição de autores, mas de uma decisão analítica deliberada: cada 

referencial apresenta uma dimensão distinta e complementar do fenômeno 

investigado. Em conjunto, eles fornecem o aparato conceitual necessário para 
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interpretar dados que, isoladamente, escapariam a qualquer uma das três 

perspectivas tomadas individualmente. 

A teoria da Sociedade de Risco de Ulrich Beck (2011, 2012) oferece a estrutura 

macrossociológica que sustenta a pertinência do objeto. É Beck quem nos permite 

compreender por que a Educação para o Risco é uma demanda contemporânea e 

não um tema pedagógico opcional. Os conceitos de modernização reflexiva, riscos 

manufaturados, incalculabilidade e limites de tolerância tornam visível o paradoxo que 

estrutura a formação docente em ciências: a mesma racionalidade técnico-científica 

que se quer transmitir aos futuros professores é, ela própria, uma das fontes dos riscos 

contemporâneos que esses professores precisarão ajudar seus alunos a 

compreender. A modernização reflexiva, em particular, fornece a chave interpretativa 

para analisar como os licenciandos lidam com a autoconfrontação da ciência consigo 

mesma, ou seja, como eles aceitam, negociam ou resistem à ideia de que a ciência 

produz riscos ao mesmo tempo em que se apresenta como instrumento de seu 

controle. Conteúdos próprios da Física, como radiações ionizantes, energia nuclear, 

eletromagnetismo e mudanças climáticas, são exatamente aqueles em que essa 

autoconfrontação se manifesta com maior intensidade, o que confere ao Ensino de 

Física um lugar privilegiado para a investigação proposta. 

A Teoria Cultural do Risco de Mary Douglas e Aaron Wildavsky (2012), por sua 

vez, fornece o aparato analítico para examinar como os licenciandos selecionam e 

interpretam os riscos a partir de seus pertencimentos culturais. Se Beck (2011) explica 

por que a sociedade contemporânea é uma sociedade de risco, Douglas e Wildavsky 

(2012) explicam por que diferentes sujeitos, expostos aos mesmos perigos objetivos, 

constroem percepções distintas a respeito deles. O diagrama grade-grupo, com suas 

quatro racionalidades culturais (hierarquismo, igualitarismo, individualismo e 

fatalismo), permite mapear como os licenciandos posicionam-se diante de questões 

como confiança em órgãos reguladores, papel das normas técnicas, responsabilidade 

individual versus coletiva e atitude frente à incerteza. Essa dimensão é 

particularmente fértil em um grupo heterogêneo de licenciandos, já que suas 

trajetórias formativas distintas tendem a se traduzir em viéses culturais diferenciados 

na seleção e na avaliação dos riscos. Para a formação docente, esse referencial é 

decisivo, pois evidencia que ensinar sobre risco não é apenas transmitir conteúdos, 

mas também lidar com sistemas culturais de classificação que professores e alunos 

já trazem consigo. 
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A perspectiva de Deborah Lupton (2024), por fim, permite acessar as 

dimensões subjetivas, midiáticas e afetivas do risco que escapam às outras duas 

abordagens. Em uma sociedade em que as percepções de risco são cada vez mais 

constituídas por discursos digitais, regimes afetivos e narrativas midiáticas, torna-se 

imprescindível compreender como os licenciandos significam o risco emocionalmente, 

como mobilizam ou contestam fontes digitais de autoridade, como lidam com a 

circulação acelerada de desinformação e como, eventualmente, narram o risco em 

sua dimensão positiva, como experiência voluntária e construção identitária. A escolha 

por incluir Lupton (2024) se justifica, ainda, por uma hipótese pedagógica: a formação 

tradicional em Física, marcada por uma racionalidade tecnicista e positivista, tende a 

oferecer poucos recursos para que os futuros professores reconheçam e legitimem as 

dimensões subjetivas do risco. Investigar como os licenciandos respondem a esse 

referencial é, portanto, investigar os limites da própria formação docente em ciências. 

Articulados, os três referenciais permitem uma análise tridimensional do objeto. 

Beck oferece a estrutura, Douglas oferece a cultura e Lupton oferece a subjetividade. 

As três dimensões correspondem, no plano analítico, às categorias que serão 

operacionalizadas no Capítulo 6 (limites de tolerância, diagrama grade-grupo e 

subjetividade do risco) e que organizam a apresentação dos resultados nos capítulos 

subsequentes. Essa articulação permite ultrapassar a descrição das percepções dos 

licenciandos, avançando para a interpretação das lógicas que estruturam essas 

percepções e das implicações que delas decorrem para a formação inicial de 

professores de Física. 

 
1.3 PROBLEMA DE PESQUISA, OBJETIVOS E QUESTÕES NORTEADORAS 

 

A sociedade contemporânea é inegavelmente atravessada por uma série de 

riscos complexos e interconectados que desafiam as esferas da vida pública e 

privada. Das mudanças climáticas e pandemias globais às controvérsias sobre novas 

tecnologias e segurança alimentar, os cidadãos são constantemente convocados a 

interpretar informações, avaliar perigos e tomar decisões em cenários de profunda 

incerteza. Nesse contexto, a educação científica assume uma responsabilidade social 

de formar indivíduos capazes de compreender os conceitos e leis que regem o mundo 

natural, bem como engajar-se criticamente com as implicações sociais, éticas e 

políticas do desenvolvimento técnico-científico. 
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A formação tradicional em Física, contudo, tem se mostrado insuficiente para 

essa tarefa. Ao apresentar a ciência como um corpo de verdades neutras e acabadas, 

ela não prepara os estudantes para os dilemas do mundo real, em que as “respostas 

certas” são raras e as decisões devem ser ponderadas em meio a uma pluralidade de 

valores e interesses. A lacuna entre a ciência ensinada na escola e os desafios da 

sociedade de risco torna-se, assim, um problema pedagógico e cívico que precisa ser 

enfrentado já na formação inicial dos professores que atuarão na Educação Básica. É 

justamente esse o ponto de articulação entre o referencial teórico aqui mobilizado e o 

objeto investigado: se o risco é um fenômeno estrutural, cultural e subjetivo da 

modernidade tardia, a formação docente em Física precisa ser examinada quanto à 

sua capacidade de preparar futuros professores para mediar pedagogicamente essa 

complexidade. 

Interessa-nos, fundamentalmente, compreender como futuros educadores 

interpretam e recontextualizam as complexas ameaças do mundo contemporâneo, e 

como esse processo pode vir a influenciar suas práticas pedagógicas e, 

consequentemente, a percepção de risco das novas gerações. A partir da constatação 

de que a percepção de risco é um fenômeno complexo e central para a cidadania 

contemporânea, e reconhecendo o papel crucial dos professores de Física como 

mediadores de saberes que carregam implicações sociais, nosso estudo se debruça 

sobre a inserção da Educação para o Risco no âmbito da formação de professores. 

A partir dessas considerações, emerge o problema de pesquisa que orienta 

esta tese: 

Como se configura o processo de inserção da Educação para o Risco na 
formação inicial de professores de Física e que fatores de ordem conceitual, 
cultural e pedagógica condicionam a apropriação dessa temática pelos 
licenciandos? 

Para responder a esse problema, foi delineado o seguinte objetivo geral: 

Analisar o processo de inserção da Educação para o Risco na formação 
inicial de professores de Física a partir das percepções de licenciandos sobre o 
tema e a maneira como elas se refletem em propostas de práticas pedagógicas. 

Para alcançar esse objetivo, delineamos os seguintes objetivos específicos: 

a) Caracterizar o processo de apropriação dos conceitos de risco pelos 

licenciandos ao longo de uma disciplina optativa, com a identificação de 

continuidades, rupturas e transformações em suas concepções; 
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b) Identificar as delimitações da abordagem pedagógica adotada, por meio da 

análise da mobilização de referenciais teóricos pelos licenciandos em suas produções 

e discussões; 

c) Avaliar a contribuição das teorias socioculturais do risco para a análise dos 

dados coletados; 

d) Elaborar subsídios sobre o desenvolvimento curricular na formação de 

professores de Física, com a definição de elementos que possam favorecer a 

institucionalização da Educação para o Risco. 

Para orientar o percurso investigativo, formulamos as seguintes questões 

norteadoras: 

a) Como se caracteriza o processo de apropriação dos conceitos de risco pelos 

licenciandos em Física ao longo de uma intervenção pedagógica específica? 

b) De que modo as percepções dos licenciandos e os referenciais teóricos 

mobilizados influenciam a construção de propostas pedagógicas voltadas à inserção 

da Educação para o Risco? 

c) Quais são as potencialidades e os desafios que emergem da inserção da 

Educação para o Risco em um contexto de formação inicial de professores de Física? 

Responder a essas perguntas torna-se um passo fundamental para 

compreender a lacuna educacional existente entre os objetivos da formação de 

professores e as demandas cívicas e sociais do mundo atual. O enfrentamento dessa 

lacuna, que se estabelece entre o ensino de ciências tradicional e as demandas da 

sociedade de risco, é o desafio central que motiva esta tese. 

 
1.4 ESTRUTURA DA TESE 

 

Neste Capítulo 1, foram apresentados a introdução ao tema da Educação para 

o Risco, a articulação do objeto investigado com os referenciais teóricos mobilizados, 

o problema de pesquisa que norteia este trabalho e seus objetivos gerais e 

específicos. Com essa base fundamental estabelecida, detalhamos a seguir como a 

tese foi organizada para aprofundar a discussão teórica, apresentar a metodologia e 

analisar os dados coletados. 

No Capítulo 2, realizamos uma revisão sistemática da produção acadêmica dos 

últimos cinco anos sobre Educação para o Risco no Ensino de Ciências. A partir da 

análise de 28 artigos oriundos de bases de dados internacionais (Web of Science, 
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Scopus, SciELO e ERIC), mapeamos como o campo tem respondido aos desafios 

impostos pela sociedade de risco, abordando fundamentos teóricos, percepção de 

risco e formação de professores. A síntese dessa produção permitiu identificar uma 

lacuna crítica na literatura: a escassez de pesquisas voltadas a intervenções 

pedagógicas práticas na formação inicial de professores de Física, constatação que 

justifica e fundamenta a necessidade da presente investigação. 

Dando seguimento, no Capítulo 3 apresentamos a Teoria da Sociedade de 

Risco de Ulrich Beck. Nesse capítulo exploramos os conceitos fundamentais de 

Modernização Reflexiva, incalculabilidade dos novos perigos e a noção de limites de 

tolerância, com o estabelecimento das bases para compreender os riscos 

manufaturados pela própria modernidade e suas implicações para o Ensino de 

Ciências. 

A seguir, no Capítulo 4, expomos a Teoria Cultural do Risco de Mary Douglas, 

no qual detalhamos como a percepção de risco é um processo de seleção social e 

cultural. Ainda, apresentamos o modelo analítico grade-grupo como ferramenta 

analítica para compreender as diferentes visões de mundo que moldam o que cada 

sociedade decide temer. 

O Capítulo 5 é dedicado à Teoria do Risco de Deborah Lupton, a qual 

complementa as perspectivas anteriores ao focar nas dimensões subjetivas, 

midiáticas e afetivas do fenômeno. Apresentamos o papel da cultura na construção 

do risco, a influência das emoções e a maneira como o risco é vivenciado na 

modernidade tardia. 

No Capítulo 6, apresentamos os procedimentos metodológicos que orientaram 

a pesquisa. Descrevemos o desenho da investigação, de natureza qualitativa, cujo 

cerne reside na concepção, implementação e análise de uma disciplina sobre 

“Educação para o Risco” ofertada a licenciandos em Física, e detalhamos os 

instrumentos de coleta e as estratégias de análise de dados. 

No Capítulo 7, é apresentada a análise dos resultados dos dados coletados 

junto aos participantes da pesquisa. Neste momento, discutimos as informações 

obtidas por meio de questionários, mapas mentais, matrizes analíticas e atividades de 

produção de notícias e estudos de caso desenvolvidas ao longo da disciplina optativa. 

Os dados revelam uma evolução significativa nas concepções dos licenciandos, que 

transitaram de uma visão estritamente técnica e probabilística do risco, associada à 

ideia de cálculo exato, para uma compreensão sociológica fundamentada nas teorias 
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de Ulrich Beck e Mary Douglas. Entretanto, os resultados também evidenciaram 

resistência por parte dos participantes em incorporar a perspectiva subjetiva e 

emocional proposta por Deborah Lupton. Tal resistência foi atribuída à base positivista 

e tecnicista característica da formação tradicional em Física. 

O Capítulo 8 é dedicado à sistematização e articulação dos resultados. Nele, 

consolidamos os achados das atividades analisadas por meio de quadros e 

esquemas, conectando o material empírico de forma integrada aos referenciais, o que 

oferece uma leitura transversal do percurso formativo dos licenciandos. 

No Capítulo 9, discutimos as limitações teóricas dos referenciais adotados. 

Apresentamos uma reflexão crítica sobre os alcances e as restrições da aplicação das 

teorias sociológicas do risco na realidade específica da formação inicial de 

professores de Física no Brasil. 

Por fim, no Capítulo 10, apresentamos as considerações finais da tese, nas 

quais sintetizamos os principais achados da investigação. Os resultados confirmam 

que a Educação para o Risco na formação inicial de professores de Física é viável e 

necessária, ainda que a assimilação das teorias de Beck e Douglas tenha se mostrado 

mais acessível do que a incorporação das contribuições de Lupton, a qual apresentou 

desafios pedagógicos específicos. Reconhecemos as limitações do estudo, 

especialmente o caráter breve da intervenção frente a anos de formação tradicional, 

e argumentamos em favor de um currículo de licenciatura que integre, de forma mais 

consistente, a incerteza e a subjetividade como elementos constitutivos da prática 

científica e docente. 



392 
 

10 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

A presente investigação teve como propósito central analisar o processo de 

inserção da Educação para o Risco na formação inicial de professores de Física, com 

foco nas percepções dos licenciandos sobre o tema e na maneira como essas 

percepções se materializaram em propostas de práticas pedagógicas. Para tanto, foi 

concebida, implementada e analisada uma disciplina optativa estruturada em quinze 

aulas, fundamentada em três eixos teóricos complementares: a Teoria da Sociedade 

de Risco de Ulrich Beck (2011), a Teoria Cultural do Risco de Mary Douglas e 

Wildavsky (2012) e a abordagem sociocultural do risco proposta por Deborah Lupton 

(2024). 

Os resultados obtidos permitem afirmar que os objetivos da pesquisa foram 

alcançados, ainda que com nuances que merecem consideração detalhada. Em 

relação ao primeiro objetivo específico, que consistia em caracterizar o processo de 

apropriação dos conceitos de risco pelos licenciandos, os dados revelam uma 

trajetória de transformação conceitual significativa. O ponto de partida dos estudantes 

foi marcado por uma concepção restrita de risco, vinculada predominantemente à 

ideia de perigo iminente, de ameaça quantificável e de evento negativo passível de 

previsão e controle por meio de instrumentos técnicos. Essa visão inicial, identificada 

nas respostas ao questionário aplicado no início da disciplina, reflete a formação 

científica tradicional dos cursos de licenciatura em Física, historicamente orientados 

para a transmissão de conhecimentos apresentados como objetivos, universais e 

neutros. 

Ao longo das atividades propostas, observamos uma progressiva ampliação 

dessa compreensão. Os mapas mentais produzidos pelos licenciandos na etapa 

intermediária da disciplina demonstraram a capacidade de articular aspectos técnicos 

da Física com fatores sociais e políticos envolvidos nas situações de risco. A análise 

desses mapas evidenciou que os estudantes passaram a reconhecer o risco como um 

fenômeno construído socialmente, mediado por processos de seleção cultural e 

atravessado por disputas de poder. Essa transformação representa um avanço 

relevante, pois indica que a intervenção pedagógica foi capaz de deslocar os 

licenciandos de uma posição tecnicista para uma posição mais reflexiva e crítica. 

As matrizes elaboradas pelos estudantes, nas quais relacionaram conteúdos 

físicos específicos a situações de risco, confirmaram essa tendência de apropriação 
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dos referenciais teóricos. Os licenciandos demonstraram habilidade para identificar 

como a mesma situação de risco pode ser interpretada de modos distintos por 

diferentes grupos sociais, o que depende de seus valores, de suas crenças e de sua 

posição na estrutura social. A mobilização do modelo grade-grupo de Mary Douglas 

(1970) foi particularmente expressiva nesse contexto e permitiu aos estudantes 

compreenderem por que determinadas sociedades ou grupos priorizam certos riscos 

em detrimento de outros. 

A teoria de Ulrich Beck (2011), centrada nos conceitos de Sociedade de Risco 

e modernização reflexiva, foi a que apresentou maior facilidade de assimilação pelos 

licenciandos. Os estudantes demonstraram compreensão adequada da tese de que 

os riscos contemporâneos são produzidos pelo próprio desenvolvimento científico e 

tecnológico, distinguindo-se qualitativamente das ameaças enfrentadas em períodos 

históricos anteriores. A noção de que vivemos em uma sociedade na qual a ciência é 

simultaneamente produtora e mitigadora de riscos foi incorporada de modo 

consistente nas produções dos estudantes, especialmente nas análises de notícias 

científicas e nos estudos de caso sobre riscos radiológicos. 

A teoria de Mary Douglas e Wildavsky (2012), por sua vez, ofereceu aos 

licenciandos uma ferramenta analítica para compreender a seletividade cultural na 

percepção de riscos. Os estudantes apropriaram-se da ideia de que o que uma 

sociedade decide temer revela mais sobre sua própria organização e seus valores do 

que sobre a natureza objetiva da ameaça em si. Essa compreensão se manifestou 

nas discussões sobre risco alimentar, nas quais os licenciandos identificaram como 

os mesmos dados científicos sobre irradiação de alimentos podem ser interpretados 

de formas opostas por grupos com diferentes orientações culturais. 

Em contrapartida, a apropriação do referencial de Deborah Lupton (2024) 

apresentou maiores dificuldades. A ênfase dessa autora nos aspectos emocionais, 

subjetivos e afetivos da experiência do risco encontrou barreiras na racionalidade 

científica que caracteriza a formação dos estudantes de Física. As análises das 

respostas ao questionário final evidenciaram que, embora os licenciandos 

reconhecessem teoricamente a importância das emoções na percepção de risco, eles 

apresentaram resistência em incorporar essa perspectiva em suas propostas 

pedagógicas. A tendência predominante foi tratar a subjetividade como um elemento 

a ser superado pela informação científica correta, e não como uma componente 

legítima e constitutiva da relação dos indivíduos com situações de risco. 



394 
 

Essa resistência à abordagem de Lupton (2024) pode ser interpretada como 

sintoma de um conflito mais profundo, identificada como segundo achado relevante 

da pesquisa: a persistência de uma visão tecnicista entre os licenciandos. Apesar dos 

avanços conceituais documentados, parte significativa dos estudantes manteve, em 

diferentes momentos da disciplina, a crença de que a ciência constitui a instância 

privilegiada para a resolução de problemas relacionados ao risco. Essa crença se 

manifestou na tendência a considerar que a divulgação adequada de informações 

científicas seria suficiente para modificar percepções equivocadas de risco na 

população. 

A análise dos dados permite identificar essa persistência tecnicista como 

produto da formação disciplinar dos licenciandos. Os cursos de Física, historicamente 

estruturados em torno de uma concepção positivista de ciência, tendem a apresentar 

o conhecimento físico como um corpo de verdades objetivas e universais, dissociado 

de contextos sociais, políticos e culturais. Essa orientação formativa sedimenta uma 

racionalidade que resiste a abordagens que relativizem a autoridade especialista da 

ciência ou que atribuam legitimidade a formas não científicas de conhecimento e 

avaliação de riscos. 

O terceiro achado significativo refere-se à lacuna teórica identificada na 

apropriação do aspecto emocional e subjetivo do risco. Os licenciandos demonstraram 

maior facilidade em operar com categorias analíticas de caráter estrutural, como as 

propostas por Beck (2011), ou cultural, como as desenvolvidas por Douglas e 

Wildavsky (2012). A abordagem de Lupton (2024), que exige considerar como os 

sujeitos sentem e vivenciam o risco para além de suas avaliações cognitivas, 

permaneceu como o ponto de maior fragilidade nas produções dos estudantes. Essa 

lacuna pode indicar que futuras intervenções pedagógicas na formação de 

professores de Física devem dedicar atenção especial a essa perspectiva, 

desenvolvendo estratégias que permitam aos licenciandos reconhecer e trabalhar 

pedagogicamente com as emoções associadas ao risco. 

Em relação às implicações para a área de formação de professores de Física, 

os resultados desta pesquisa sustentam a tese de que a inclusão de discussões sobre 

incerteza e subjetividade constitui uma necessidade curricular. O ensino de Física, 

tradicionalmente orientado para a transmissão de certezas científicas, de leis 

universais e de relações causais determinísticas, mostra-se insuficiente para preparar 

professores que atuarão em uma sociedade marcada por riscos complexos, 
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interconectados e de difícil previsão. A formação inicial precisa contemplar não 

apenas os conteúdos físicos específicos, mas também as ferramentas conceituais que 

permitam aos futuros docentes mediar discussões sobre as implicações sociais, éticas 

e políticas do desenvolvimento científico-tecnológico. 

A disciplina implementada demonstrou ser viável e produtiva no contexto da 

formação inicial de professores. Os licenciandos manifestaram, em diversos 

momentos, o reconhecimento de que o contato com as teorias ampliou sua 

compreensão sobre o papel do professor de Física na sociedade contemporânea. As 

propostas pedagógicas elaboradas pelos estudantes, analisadas no capítulo de 

resultados, evidenciaram tentativas de articular conceitos físicos com questões sociais 

relevantes, superando a mera transmissão de conteúdos descontextualizados. 

Entretanto, é necessário reconhecer as limitações desta pesquisa. A 

intervenção pedagógica realizada consistiu em uma única disciplina optativa, com 

duração de um semestre letivo. A transformação de mentalidades já fundamentadas 

na formação científica tradicional requer processos formativos mais longos e 

sistemáticos. Os avanços conceituais identificados representam um passo inicial 

importante, mas uma mudança efetiva na postura dos futuros professores demanda a 

articulação de múltiplas disciplinas e experiências formativas ao longo de todo o curso 

de licenciatura. 

Além disso, a resistência tecnicista identificada indica que a força da formação 

tradicional em Física não pode ser subestimada. Os licenciandos chegam à disciplina 

sobre Educação para o Risco após anos de socialização em uma cultura acadêmica 

que valoriza a objetividade, a quantificação e o controle experimental. Desconstruir 

essa racionalidade e construir uma visão mais complexa sobre as relações entre 

ciência e sociedade constitui um processo lento, que não se completa em uma única 

experiência pedagógica. 

A principal contribuição desta tese reside na demonstração de que é possível 

e necessário inserir a temática do risco na formação inicial de professores de Física. 

Os resultados obtidos fornecem subsídios para o desenvolvimento curricular e indicam 

quais aspectos teóricos apresentam maior facilidade de assimilação e quais 

demandam abordagens pedagógicas mais elaboradas. A dificuldade específica com 

a perspectiva de Lupton (2024) sugere que futuras intervenções devem desenvolver 

estratégias que permitam aos licenciandos experienciar, e não apenas conhecer, a 

importância das emoções na relação com o risco. 



396 
 

Investigações futuras podem expandir este trabalho em diversas direções. Uma 

possibilidade consiste no acompanhamento longitudinal dos licenciandos que 

participaram da disciplina, com a verificação se e como os conceitos apropriados se 

manifestam em suas práticas docentes efetivas. Outra linha promissora envolve a 

elaboração de propostas curriculares que integrem a Educação para o Risco em 

várias disciplinas do curso de licenciatura e supere o modelo de disciplina optativa 

isolada. Estudos comparativos com outros contextos formativos, o que inclui outras 

áreas das Ciências da Natureza, também podem contribuir para compreender as 

especificidades e os desafios da inserção dessa temática na formação de professores. 

Em síntese, a presente investigação demonstrou que a Educação para o Risco 

constitui um campo pertinente e produtivo para a formação inicial de professores de 

Física. A disciplina mostrou-se como espaço formativo para promover transformações 

conceituais significativas nos licenciandos. Ao mesmo tempo, os resultados 

evidenciaram a persistência de resistências vinculadas à formação científica 

tradicional e indicaram que a mudança de mentalidade requerida para formar 

professores aptos a lidar com a incerteza constitui um processo que transcende uma 

única intervenção pedagógica. O que defendemos é que a formação de professores 

de Física precisa incorporar, de modo sistemático e transversal, discussões sobre 

risco, incerteza e subjetividade e prepar os futuros professores para mediar os 

desafios complexos da sociedade contemporânea com seus alunos. 
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APÊNDICE A – Material utilizado em sala de aula 
Para acesso à íntegra dos materiais didáticos, apresentações e instrumentos 

pedagógicos utilizados na intervenção, utilize o QR Code abaixo ou o link disponível: 

https://drive.google.com/drive/folders/1U_kIDFNlLrjAayEvQPnUtBcKs2LOP386?usp

=drive_link  

 

https://drive.google.com/drive/folders/1U_kIDFNlLrjAayEvQPnUtBcKs2LOP386?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1U_kIDFNlLrjAayEvQPnUtBcKs2LOP386?usp=drive_link
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ANEXO A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

 

Universidade Estadual Paulista 
“Júlio de Mesquita Filho” 

 
Faculdade de Ciências 

 
Programa de Pós-graduação em 

Educação para a Ciência  
 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 
(Conselho Nacional de Saúde, Resolução no 510/2016) 

Você está sendo convidado(a) a participar, de forma voluntária, da pesquisa 
intitulada "Educação para o Risco na Formação Inicial de Professores de Física", sob a 
responsabilidade dos pesquisadores Leandro Londero da Silva e Igor Machado Nossa. O 
objetivo deste estudo é analisar as potencialidades e limitações de uma disciplina optativa 
denominada "Educação para o Risco". A sua participação consistirá no acompanhamento de 
quinze aulas, bem como na realização de atividades propostas pelos pesquisadores 
responsáveis, tais como questionários, produções escritas, entre outras. Os possíveis riscos 
associados à sua participação nesta pesquisa são mínimos, estando relacionados apenas à 
possibilidade de eventual desconforto ou constrangimento ao realizar as atividades. Caso 
sinta necessidade, você poderá interromper sua participação a qualquer momento, inclusive 
após já ter realizado alguma atividade, sem que isso acarrete qualquer prejuízo acadêmico 
ou institucional. Não há benefícios financeiros diretos decorrentes da sua participação, nem 
qualquer direito a compensações sobre os eventuais resultados obtidos pela pesquisa. 
Entretanto, este estudo é relevante porque seus achados poderão subsidiar futuras 
discussões sobre a inserção do tema "Riscos" no currículo do curso de Licenciatura em 
Física, considerando que, atualmente, essa abordagem não é obrigatória na estrutura 
curricular. Todas as informações fornecidas por você durante a pesquisa serão tratadas com 
sigilo e confidencialidade. Os resultados obtidos serão utilizados exclusivamente para fins 
acadêmicos e científicos, podendo ser divulgados em reuniões, congressos e publicações 
científicas, sem identificação nominal dos participantes. Você terá acesso a todos os 
resultados obtidos, independentemente de o seu conteúdo influenciar ou não sua decisão de 
continuar participando da pesquisa. Caso tenha dúvidas ou deseje esclarecimentos 
adicionais, você poderá entrar em contato com os pesquisadores responsáveis por meio de 
e-mail, WhatsApp, presencialmente ou pelo telefone institucional. 
Nome:________________________________________________R.G._________________ 
Endereço:______________________________________________Fone:_______________ 

       São José do Rio Preto, ____de________________de 2025 
   

Assinatura do Participante  Assinatura do Pesquisador Responsável 
 

Nome dos Pesquisadores: Leandro Londero da Silva, Igor Machado 
Nossa 

Cargo/Função: Professor, Estagiário 
docente 

Instituição: IBILCE – UNESP Endereço: Rua Cristóvão Colombo, 2265. Bairro: Jardim Nazareth. São José do Rio 
Preto/SP – Departamento de Educação – Sl.11 – Fone: (17)3221-2751 
Pesquisa submetida ao Comitê de Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências/UNESP-Bauru. 
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ANEXO B – Declaração de Aceite 
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ANEXO C – Uso de Inteligência Artificial 
 

 
 

DECLARAÇÃO DE USO DE FERRAMENTAS DE INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL 

Em conformidade com as orientações do Conselho Nacional de 

Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq), notadamente a Portaria CNPq nº 

2.664, de 6 de março de 2026, que institui a Política de Integridade na Atividade 

Científica, em particular as diretrizes do Art. 9º, inciso I, alíneas “c” a “f”, sobre o uso 

responsável de Inteligência Artificial Generativa (IAG) na pesquisa científica, declaro, 

na qualidade de autor desta tese, o uso de ferramentas de Inteligência Artificial em 

etapas específicas do trabalho, conforme detalhamento apresentado nas seções 

subsequentes. 

Reafirmamos, ainda, a integral responsabilidade autoral pelo conteúdo final do 

trabalho, incluindo concepção teórica, análise de dados, interpretação dos resultados 

e redação, em consonância com o disposto no Art. 9º, inciso I, alínea “f”, da referida 

Portaria CNPq nº 2.664/2026. 

1. Ferramentas de Inteligência Artificial Utilizadas 

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa de doutorado, foram utilizadas, 

de forma pontual e instrumental, as ferramentas de Inteligência Artificial Generativa 

relacionadas a seguir, todas baseadas em Modelos de Linguagem de Grande Porte 

(Large Language Models — LLMs): 

Ferramenta Desenvolvedora Versão / Modelo Período de uso 

ChatGPT OpenAI GPT-4 e GPT-4o 2024–2026 

Gemini Google Gemini 1.5 / 2.0 2025–2026 

 

O uso das ferramentas mencionadas restringiu-se a finalidades de apoio 

acessório à pesquisa, sem que o conteúdo gerado por elas fosse incorporado de forma 

direta e não revisada ao texto final da tese. Toda contribuição produzida com auxílio 

dessas ferramentas foi submetida à revisão crítica, à reescrita e à validação do autor, 

que assume integral responsabilidade pelo produto final, conforme determina o Art. 
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9º, inciso I, alínea “d”, da Portaria CNPq nº 2.664/2026, que veda a submissão de 

conteúdo gerado por IAG como se fosse de autoria humana. 

2. Etapas do Trabalho e Finalidades de Uso 

O quadro a seguir sistematiza, de forma transparente, as etapas da pesquisa 

em que houve emprego de ferramentas de Inteligência Artificial, bem como as 

respectivas finalidades. Esta organização busca atender ao princípio da transparência 

preconizado pela Portaria CNPq nº 2.664/2026. 

Etapa do trabalho Finalidade do uso da IA Ferramenta(s) 

Revisão de literatura Apoio à organização de 
fichamentos, sugestão de termos de 
busca em bases de dados (Web of 
Science, Scopus, SciELO e ERIC) e 
identificação preliminar de pontos 
de convergência entre artigos. As 
leituras, fichamentos finais e a 
síntese crítica foram realizadas 
integralmente pelo autor. 

ChatGPT 

Apoio à escrita e 
revisão textual 

Revisão gramatical, ortográfica e 
estilística de trechos redigidos pelo 
autor; sugestões de reorganização 
sintática para maior clareza e 
coesão; verificação de consistência 
terminológica entre capítulos. Não 
houve geração automatizada de 
parágrafos integrais sem revisão, 
reescrita e validação autoral. 

ChatGPT, Gemini 

Tradução e 
versionamento de 
trechos em língua 
estrangeira 

Tradução assistida de excertos de 
obras estrangeiras (sobretudo de 
Beck, Douglas e Lupton, 
originalmente em inglês), com 
posterior conferência manual junto 
às edições brasileiras consagradas 
e às fontes originais. Apoio à 

Gemini 
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Etapa do trabalho Finalidade do uso da IA Ferramenta(s) 

elaboração do resumo em inglês 
(abstract). 

Formatação e 
padronização 

Apoio à conferência de aderência 
às normas da ABNT, padronização 
de citações e referências, 
formatação de quadros e tabelas, 
geração de versões em formato 
editável. 

Gemini 

 

3. Limites do Uso e Finalidades Não Empregadas 

Em respeito aos princípios de integridade científica estabelecidos pela Portaria 

CNPq nº 2.664/2026, as ferramentas de Inteligência Artificial NÃO foram utilizadas 

para as seguintes finalidades: 

• Concepção do problema de pesquisa, formulação dos objetivos e elaboração 
das questões norteadoras, que são produtos exclusivos da trajetória 
investigativa do autor; 

• Definição da arquitetura teórica da tese, articulação entre os referenciais de 
Ulrich Beck, Mary Douglas e Deborah Lupton e construção das categorias 
analíticas originais (Limites de Tolerância; Grade-Grupo; Subjetividade do 
Risco); 

• Coleta de dados empíricos junto aos licenciandos, aplicação dos questionários 
e mediação pedagógica da disciplina “Educação para o Risco”, integralmente 
conduzidas pelo autor na qualidade de pesquisador e professor implementador; 

• Interpretação dos dados, atribuição dos códigos analíticos às respostas dos 
sujeitos de pesquisa e elaboração das inferências teóricas e educacionais; 

• Avaliação por pares ou inserção de projetos de pesquisa de terceiros em 
ferramentas de IAG, conforme veda expressamente o Art. 9º, inciso I, alínea 
“e”, da Portaria CNPq nº 2.664/2026; 

• Geração automatizada de citações, referências bibliográficas ou dados 
empíricos. Todas as referências foram conferidas junto às fontes originais, e 
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todas as falas dos licenciandos foram preservadas em sua íntegra, sem 
qualquer alteração ou síntese automatizada. 

4. Postura Crítica e Responsabilidade Autoral 

Reconhecemos, em consonância com as reflexões apresentadas no relatório 

da CAPES sobre Inteligência Artificial na pesquisa e no fomento (Brasil, 2025), que o 

uso de ferramentas de IAG na produção científica exige cautela, transparência e 

postura crítica permanente. As ferramentas mencionadas operam por inferências 

probabilísticas sobre padrões linguísticos, sendo passíveis de gerar imprecisões, 

vieses, atribuições incorretas e até mesmo informações fabricadas. Por essa razão, 

todo conteúdo produzido com apoio dessas ferramentas foi submetido a verificação 

manual junto às fontes primárias, à literatura consolidada e ao conhecimento 

construído ao longo da formação do pesquisador. 

Assumo, portanto, integral e exclusiva responsabilidade pelo conteúdo desta 

tese, incluindo eventuais imprecisões, equívocos interpretativos ou inadequações 

conceituais que nela possam subsistir. As ferramentas de IA mencionadas 

constituíram apoio instrumental ao trabalho intelectual; em nenhuma circunstância 

substituíram a autoria, a interpretação ou o juízo crítico do pesquisador. 

5. Referências Normativas e Documentais 

BRASIL, André. A inteligência artificial na pesquisa e no fomento: desafios e 
oportunidades. Brasília, DF: CAPES, 2025. 18 p. (Texto para Discussão). DOI: 
10.21713/IApesquisa. 

BRASIL. Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico. Portaria 
CNPq nº 2.664, de 6 de março de 2026. Institui a Política de Integridade na Atividade 
Científica do CNPq. Diário Oficial da União: seção 1, Brasília, DF, p. 4, 11 mar. 
2026. 


