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RESUMO

O presente trabalho busca desenvolver estudos sobre a necessidade das
reconfiguragdes curriculares na perspectiva da Abordagem Tematica Freireana
(ATF) e suas relagdes com os conhecimentos cientificos por parte de professores de
Ciéncias da Natureza em Escolas Estaduais de Santa Maria, RS. Nesse sentido, é
investigado de que forma professores de Ensino de Ciéncias da Natureza (CN) de
algumas dessas escolas estaduais compreendem a implementacao do curriculo por
temas e quais elementos interferem na implementagao dos professores. Juntamente
a isso, a pesquisa objetiva também compreender se e de que forma os professores
incorporam na sua pratica docente o trabalho desenvolvido nessa perspectiva de
ensino; bem como discutir o papel das problematizagbes e do dialogo na
constituicdo de um curriculo por temas diante do entendimento de quais elementos
sdo importantes para o desenvolvimento em sala de aula, fomentando o aluno na
superagado do senso comum para atingir o pensamento cientifico. Os referenciais
tedricos que embasam este trabalho estdo alicergcados nos pressupostos freireanos
da ATF. Como forma de concretizar os objetivos dessa pesquisa, delineou-se uma
pesquisa qualitativa, na qual participaram 7 (sete) professores da area de Ciéncias
da Naturais. Destes 7 (sete) professores, 2 ( duas) atuaram como disseminadoras e
5 (cinco) na implementagdao em sala de aula. O material obtido através da pesquisa
realizada com os professores foi analisado seguindo as premissas da Analise
Textual Discursiva (ADT). Do processo de analise emergiram as categorias:
Perspectiva do trabalho docente com Abordagem Tematica, cultura da participagéao,
a pratica-didatico-pedagégica e as atividades desenvolvidas, formacdo dos
professores e condigdes de trabalho, pratica pedagdgica e atividades desenvolvidas
e abordagem dos conhecimentos cientificos. A partir das reflexdes, apos analise e
discussdao do material originario dos professores e com as disseminadoras, o
resultado mostra que os principais fatores para a compreensao da relacdo entre
tema e conceitos sao: “tempo”, “falta de formacdo adequada”, “precariedade das
condicbes de trabalho” e a necessidade da reformulagao curricular na formagao
docente. Mesmo assim, todos os participantes da pesquisa parecem concordar com
a eficacia do trabalho por meio da ATF. Nesse viés, apontou-se, a partir dos relatos
desses professores, bem como das disseminadoras do projeto, o reconhecimento
quanto as suas limitagdes formativas, as quais interferem no desenvolvimento de
uma pratica de ensino ligada a visao freireana que considera primordial instigar o
protagonismo aos jovens educandos.

Palavras-chave: Reconfiguragbes Curriculares; Ciéncias da Natureza; Abordagem
Tematica.



ABSTRACT

The present work seeks to develop studies on the need for curricular reconfigurations
in the perspective of Paulo Freire’s Thematic Approach (ATF) and its relations with
scientific knowledge, by teachers of Natural Sciences in State Schools of Santa
Maria, RS state. In this line, it is investigated how teachers of Natural Sciences
Education (NC) of some of these state schools understand the implementation of the
curriculum by themes and which elements interfere in the teachers' implementation.
Along with that, the research also aims to understand whether and how teachers
incorporate the work developed in this teaching perspective into their teaching
practice; as well as discuss the role of problematizations and dialogue in the
constitution of a curriculum by themes in view of the understanding of which
elements are important for development in the classroom, encouraging the student to
overcome common sense to reach scientific thinking. The theoretical framework that
supports this work is grounded in Freire's assumptions of the Thematic Approach.
As a way of performing the objectives of this research, a qualitative research was
outlined, in which 7 (seven) teachers from the field of Natural Sciences participated.
Of these 7 (seven) teachers, 2 (two) acted as disseminators and 5 (five) in the
implementation in the classroom. The material obtained through the research carried
out with the teachers was analyzed following the premises of Discursive Textual
Analysis (ADT). The categories emerged from the analysis process: Perspective of
teaching work with a Thematic Approach, culture of participation, didactic-
pedagogical practice and activities developed, teacher training and working
conditions, pedagogical practice and activities developed and approach to scientific
knowledge. From the reflections, after analysis and discussion of the material
originating from the teachers and disseminators, the result shows that the main
factors for understanding the relationship between theme and concepts are: “time”,
‘lack of adequate training”, “precarious working conditions” and the need for
curricular reformulation in teacher education. Besides that, all research participants
seem to agree with the effectiveness of work through the ATF. Additionally, it was
pointed out, from the reports of these teachers, as well as those disseminating the
project, the recognition of their training limitations, which interfere in the development
of a teaching practice linked to Freire’s view that considers essential to instigate
young learners protagonism.

Keywords: Curriculum Reconfigurations; Natural Sciences; Thematic Approach.
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INTRODUGAO

Dar sentido a aprendizagem escolar e aos conteudos curriculares abordados
na escola tem sido uma constante busca de educadores comprometidos com uma
educacao critica e transformadora. Um dos caminhos apontados € o da
(re)organizacdo do ensino por meio da abordagem tematica freireana (ATF), de
maneira a promover significado a aprendizagem escolar e, possibilitar ao estudante
compreender as suas experiéncias cotidianas.

Nesse contexto, percebe-se que os estudos envolvendo a abordagem
tematica tém aumentado substantivamente tornando-se objeto de pesquisas
académicas, incluindo relatos de experiéncias em sala de aula, bem como servindo
de orientagao curricular para a formagao de professores (HALMENSCHLAGER, 2014;
HUNSCHE, 2015, GEHLEN, 2009). Contudo, a literatura da area da educacgao e do
ensino de ciéncias tem mostrado que a Abordagem Tematica se tornou uma
perspectiva curricular ampla, mas que varia muito segundo a perspectiva teorica
adotada, particularmente se relacionada com alternativas curriculares
(HALMENSCHLAGER, 2011).

A formacgéo inicial de professores, de um modo geral, apesar de esforgos de
muitas instituicdes, pouco tem contribuido para que os futuros professores
desenvolvam um ensino mais atrativo para o estudante, pois ainda prevalece o
conteudismo e a descontextualizagao no ensino (HUNSCHE, 2015).

O testemunho da minha formacao inicial &€ prova disso. Durante meu curso
de graduagao em Quimica Industrial e Licenciatura, fui pouco desafiada a questionar
sobre os problemas vivenciados na sociedade, em como aplicar o que estudei para
auxiliar em possiveis solugdes de problemas ou em como evita-los. Foi depois de
graduada, ao exercer a docéncia em Santa Maria (RS), que melhor pude entender
as dificuldades de dar significado e mostrar a importancia dos conteudos de ensino
de Ciéncias aos alunos das turmas que era professora. Passei, entdo, a perceber
que o ensino que havia tido estava desvinculado da minha vida, o que tinha
estudado eram teorias soltas, “receitas”, conceitos decorados para as avaliagdes
posteriores, sendo esse tipo de ensino conceituado por Freire (1987) como
“‘educacéao bancaria”.

A partir destas constatagdes formativas, compreendi que a aprendizagem vai

além das notas obtidas nas provas, sendo decorrente da capacidade de relacionar o
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conteudo escolar para compreender/desvendar os diferentes fendmenos que fazem
parte da nossa vida e, da sociedade em que estamos inseridos. Ou seja, estas
demandas, geram necessidade de docentes capazes de refletir, mediar e
oportunizar elementos que favoregam na construgdo pelo estudante do seu
conhecimento escolar e cientifico.

Com esta pesquisa, busco me reconhecer também como educadora critica,
fomentando autorreflexdes quanto ao papel da educagdo na constituicdo da
sociedade e o papel que posso assumir, na educacgao formal contemporanea.

A partir da pesquisa de estudo de caso realizada no presente trabalho e
desenvolvida com professores que atuavam no Ensino Médio em Escolas Estaduais
de Santa Maria, RS, que tiveram contato com a perspectiva da Abordagem Tematica
(ATF), apontou-se a partir dos relatos desses professores, o reconhecimento quanto
as suas limitacbes formativas, as quais interferem no desenvolvimento desta
perspectiva para uma pratica inovadora de ensino durante a abordagem de temas
(FERREIRA, 2016).

Por outro lado, além das dificuldades desses professores em reconhecer o
assunto referente as novas praticas de ensino-aprendizagem como um problema
social, existem também indicios de limitacdes quanto as compreensdes desses
professores sobre a necessaria relacdo entre o tema e conceitos cientificos, préprios
da area das Ciéncias da Natureza (CN).

Varios sao os estudos que tém apontado sobre a limitada compreensao da
sociedade acerca dos problemas acometidos a ela, exemplo destacado nesse
momento é a questdo dos alimentos transgénicos, pois ainda ndo se tomou
conhecimento a respeito das consequéncias do seu consumo (VASCONCELOS,
FREITAS, 2012; FREITAS, MARQUES, 2017), além da degradagdao ambiental
causada também a partir de politicas que beneficiam esse tipo de produgéo (ASSIS,
ROMEIRO, 2002; LACEY, 2010).

De certa forma, isso nao se relaciona a restricado de informagdes; mas, ao
contrario, hoje vivemos tempos em que as informagdes estdo disponiveis, no
entanto, estamos sabendo utiliza-la na solugdo de problemas diarios? Neste
momento se questiona quanto ao uso destas informacdes, na compreensao e na
resolucdo dos problemas acometidos a propria sociedade.

Do mesmo modo, questiona-se quanto a contribuicdo que a escola pode

proporcionar na formacdo desses sujeitos que constituem a sociedade. Neste
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sentido, da-se a escola outro espago e importancia, deixando de ser um local
voltado ao acumulo de informagdes, nomes cientificos e saberes desconexos. Ela
passa a contribuir na utilizacdo das informagbes para a solugdo de problemas
diarios, de maneira que tais informag¢des possibilitam o viver da melhor forma, a
partir dos conhecimentos cientificos. Ou seja, é importante que a escola favorega o
desenvolvimento do conhecimento cientifico como alternativa de possibilitar aos
alunos uma melhor leitura do mundo, compreendendo as transformacdes e avangos
que ocorrerem na ciéncia e na tecnologia e que acabam por afetar a sociedade.

Nesse contexto, esse conjunto de conhecimentos pode propiciar o olhar
critico, a capacidade de debater ideias e de tomar decisdes pautadas na razdo e na
anadlise critica dos fatos, habilidades proporcionadas pela Alfabetizacdo Cientifica,
que é desenvolvida na escola de acordo com alguns autores que fundamentam este
tipo de estudo (CHASSOT, 2003; LORENZETTI, 2000; AZEVEDO, 2008;
SASSERON, CARVALHO, 2011; MORAES, 2015).

Por outro lado, ou como alternativa de se tornar realidade, a educacgao
cientifica e tecnolégica nas escolas, tem-se como primeiro passo compreender e
assumir a verdadeira funcdo da educacgao nos dias atuais, que trata de uma odtica
emancipadora e democratica de acordo com Freire (2007). Como também, assumir
ndao medir o conhecimento dos alunos pelo acumulo de informag¢des, mas
sensibilizar-se ao uso de tais informagdes, na resolugao dos problemas.

Neste caminho, pode-se almejar uma sociedade que compreenda e
solucione seus problemas. Do contrario, permanece-se centrado na visdo da
racionalidade cientifica, certificador do progresso como unica possibilidade para o
desenvolvimento social, e o poder da decisdo sendo mantido nas maos dos
interesses particulares (IRWIN, 1995; LIMA, 2011).

De acordo com Auler e Delizoicov (2015), aponta-se, também, para o papel
da escola na instrumentalizagédo dos sujeitos que constituem a sociedade de
maneira a oportunizar a compreensdo e a sua participagdo nas discussoes
relacionadas as questdes cientifico-tecnolégicas. Dentro desse viés, defende-se a
importancia e as contribuicbes do ensino de ciéncias no processo de
desenvolvimento do “conhecimento critico da realidade” através da “leitura critica do
mundo” (MERCHAN, MATARREDONA, 2016; PIRES; HENNRICH JUNIOR;
MOREIRA, 2018).
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Dessa forma, esta pesquisa tem sua singularidade destacada ao procurar
refletir a respeito da relagdo tema e conhecimentos cientificos, elaborado pelo
professor em sala de aula. Estando, entdo, embasada na hipotese da existéncia de
lacunas nesta relagéo que repercute no uso dos conhecimentos escolares para a
resolugcao de problemas.

De certa maneira, este estudo também vem a procura de compreensdes das
sinalizagdes feitas por Auler e Delizoicov (2015), ao alertarem sobre a necessidade
de desenvolver um olhar ampliado a respeito do conceito de “participacao”. Ou seja,
frente as consequéncias oriundas do campo das ciéncias e tecnologias vividos pela
sociedade na contemporaneidade, percebeu-se a baixa compreensao da sociedade
com relacdo as agendas de pesquisas da ciéncia e tecnologia (CT). Portanto,
delegou-se, a uma minoria, o direito na decisdo dos caminhos seguidos pelas
pesquisas, devido a pouca compreensao do que estava em pauta.

Decorrente a esta decisdo, vivem-se episodios devastadores tanto a nivel
ambiental quanto populacional — desenvolvimento de bomba atémica, exploragao de
recursos naturais-nao-renovaveis, contaminagdo dos mananciais, extingdo de
animais silvestres, uso indiscriminado de agrotoxicos, etc. Em face disso, passou-se
a questionar o direito da sociedade em participar na tomada de decisdes. Nesse
sentido, muitos pesquisadores do ensino de ciéncias tém alertado para a baixa
instrumentalizacdo da sociedade em participar de tais discussbes. Tem-se
denunciado também “a necessidade de um olhar mais criterioso na transposicao de
objetivos, programas e conceitos, elaborados no Hemisfério Norte” (AULER,
DELIZOICQV, 2015, p. 289).

Com efeito, é sinalizado como uma alternativa de superacgao a esse contexto
gerado e negligenciado historicamente, a estruturagdo de curriculos por temas
(AULER 2007; AULER e DELIZOICOV, 2011; 2015). Porém, salienta-se sobre a
necessidade da articulagdo entre a concepcdo e a execucdo desse curriculo.
Potencializando-se, assim, a superacéo da légica que obedece a relagao hierarquica
de produgao de conhecimentos, isto €, alguns concebem (os sujeitos mais proximos
ou pertencentes a universidade) para outros executarem (os professores em sala de
aula), as vezes em vinculo com as universidades (ZEICHNER, 2008).

Diante desse viés, visto que, ao se adotar a reconfiguragdo curricular na
perspectiva de temas, o curriculo escolar passa a ser estruturado nessa perspectiva

de ensino; questiona-se, entdo, como Problema de Pesquisa:
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Que elementos interferem na compreensdo e na implementagéo do curriculo
por tema, por parte professores de ensino de ciéncias da natureza (CN) de escolas

estaduais de Santa Maria/RS?

Na busca de alcancar as respostas ao problema de pesquisa, estruturaram-
se as seguintes Questdoes Complementares que auxiliam no caminho teorico-
metodoldgico, decorrente aos objetivos especificos:

l. Como os professores do Ensino de Ciéncias da Natureza, que atuam
em Santa Maria, RS, compreendem as reconfiguragdes curriculares na perspectiva
da Abordagem Tematica?

Il. Como esta sendo possibilitado aos professores de Ciéncias da
Natureza incorporarem, na sua pratica, o trabalho desenvolvido por temas?

1. Como se configura o papel das problematizagdes e do didlogo na
constituicdo de um curriculo sustentado por Abordagem Tematica na visdao dos
professores de CN?

V. Quais elementos sao importantes para o desenvolvimento de uma
abordagem por temas em sala de aula, que fomente e instrumentalize o aluno na

superagao do senso comum para atingir o pensamento cientifico?

Nesse sentido, infere-se que essa superagao dos processos tradicionais de
ensino pode ser um caminho proficuo que aproxima, mediante a ATF, a sociedade

ao direito na tomada de decisdes. Por isso, entende-se que todo o processo da ATF,

“[...] fundamenta e instrumentaliza processos participativos, colocando em
cena novos autores, novos valores, novas demandas que podem alimentar
a concepgdo e a execugdo de novas agendas de pesquisas, de novas
configuracgdes curriculares”. (AULER e DELIZOICQV, 2015, p. 289).

Nesse contexto, o educador deixa a posicao de apenas executar aquilo que
foi concebido por outro. Diversos autores, como sera visto no decorrer do trabalho,
também colocam que o ensino, na perspectiva da ATF, instrumentaliza os sujeitos

no processo de participacdo na tomada de decisdes.
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De maneira a responder as inquietagdes referentes ao problema de
pesquisa, propde-se, como Objetivo Geral:

Analisar compreensdes sobre reconfiguragdes curriculares na perspectiva de
ensino por temas e suas relagbes com conhecimentos cientificos, por parte de

professores de Ciéncias da Natureza em Escolas Estaduais de Santa Maria, RS.

Além disso, como Objetivos Especificos, pretende-se:

1. investigar as concepcdes de professores do Ensino de Ciéncias da
Natureza a respeito das perspectivas da Abordagem Tematica em reconfiguragdes
curriculares;

2. analisar como esta sendo proposto ao professor do Ensino de Ciéncias da
Natureza incorporar na sua pratica o trabalho por temas

3. investigar o papel das problematizagcées e do didlogo na constituicdo de
um curriculo por temas, na visdo dos professores; e

4. analisar que elementos sdo importantes para o desenvolvimento da
abordagem por temas em sala de aula que instrumentalizem os alunos diante da

transicao entre o senso comum e o pensamento cientifico.

Em estudos desenvolvidos por Auler e Delizoicov (2015), indica-se ser
necessario, a sociedade, compreender as decisdes tomadas no campo da ciéncia e
da tecnologia, alertando que n&o basta compreender apenas o processo de
execucao, carecendo a participacdo da sociedade na concepcdo das decisdes
tomadas. Reforca-se, assim, ser necessario 0 conhecimento escolar na
instrumentalizacédo da sociedade para olhar os problemas e enfrenta-los.

De certa maneira, isso tudo tem aproximacao ao que Trivelato (1993, p. 122)
discute quando se De certa maneira, isso tudo instrumentalizacao da sociedade para
olhar os refere a existéncia de incompatibilidade entre a utilidade dos conteudos
disciplinares que se aprende na escola e os valores necessarios a formacgao para a
cidadania, visto que “formar individuos que aceitam regras, que nao questionam
pressupostos, que aceitam a autoridade de outros "mais competentes" e que
encaram como natural a distribuicdo cultural combinada as diferengas econémico-
sociais [...]".

Esse tipo de incompatibilidade parece estar enraizado no fazer escolar, em

que o professor assume papel de doutrinador, em vez de mediador. Ao processo de
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doutrinagdo, Morin (2003) emprega a expressao “déficit democratico” ao comentar
sobre como somos alijados do direito de pensar e do direito de falar. Atribuindo,
entdo, aos técnicos e aos especialistas, a decisdo de todo problema que inclui
componentes técnicos.

Nesses moldes, parece que isso afasta a sociedade da democracia, visto
que se estdo delegando decisbes a um grupo muito restrito, por considerar o
cidadao incompetente para tal, ja que nao compreende nada sobre ciéncia ou sobre
tecnologia. “Os problemas fundamentais que a sociedade enfrenta séo relacionados
as ideias e precisam ser discutidos, mesmo que ndo se conhegcam os detalhes
técnicos” (PAULA e LIMA, 2007, p. 7).

Por outro lado, ao defender a necessidade dos educadores em ciéncias e
renegociar a cultura da ciéncia escolar, em conformidade com as necessidades
do(s) estudante(s)-cidadédo, Aikenhead (1980) defende que se reconheg¢a que a
maioria deles nao necessita de um treinamento pré-profissional em ciéncia. Mas sim,
de um curriculo mais relevante, considerando aspectos pessoais e sociais, uma vez
que a maioria dos alunos serao futuros “consumidores” de ciéncia e, uma pequena
parcela “produtores” da mesma.

Na perspectiva de Aikenhead (1980), o ensino em ciéncias precisa de uma
abordagem que interligue a relagdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS). Isso
implica dizer que dentre outros aspectos, essa relagdao CTS pode preencher uma
lacuna no curriculo convencional, que perpassa pela formagdo de um cidadao
consciente de sua “responsabilidade social na tomada de decisdes coletivas quanto
a ciéncia e a tecnologia” (AIKENHEAD, 1980, p. 23).

No entanto, ao olhar para a formacao inicial dos professores, torna-se
possivel entender, nos seus discursos, a angustia em relacdo ao ensinar e fazer
aprender no ambiente escolar; assim como abranger essas dimensdes frente as
orientacdes presentes no curriculo — nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e agora mais recentemente na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Destaca-se, neste momento, a necessidade de maior compreensao de que o
curriculo ndo se reduz a apresentacdo de listas de conteudo, mas praticas e
conhecimentos selecionados no contexto concreto do aluno e transpostas para o
contexto da sala de aula. Salienta-se ndo ser qualquer pratica que podera ser

adotada pelo curriculo escolar. Antes de se estruturar um curriculo, é preciso definir
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que tipo de sociedade se pretende formar, pois muito se tem falado de uma
sociedade critica, na qual ndo cabe, ao sistema de ensino, continuar desenvolvendo
a “educacao bancaria” (FREIRE, 1987).

Nesse sentido, percebe-se certa caréncia ainda nas escolas, em pensar e
articular o curriculo escolar, como forma de contribuir a superacédo dessa realidade e
possibilitar aos estudantes uma aprendizagem que |hes dé condi¢des para a
realizagao de compreensdes e analises criticas dos problemas acometidos tanto no
nivel da sua comunidade quanto mundiais - locais, regionais e globais.

Pesquisadores  comprometidos com transformagdes no  ensino,
particularmente no ensino de ciéncias tém defendido mudangas metodoldgicas,
pedagdgicas e, consequentemente, curriculares, para a superagao de um ensino
descontextualizado e conteudista. Dentre estes, estdo Lorenzetti, 2000; Lorenzetti e
Delizoicov (2001), Chassot (2003), Muenchen e Auler (2007), Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011), Auler e Auler (2015), Auler e Delizoicov (2015), os quais
sugerem a estruturacao curricular dirigida ao ensino de ciéncias, baseado em temas
geradores, particularmente, a partir de trés momentos pedagdégicos, como forma de
organizagado de programas escolares e sele¢cado de conteudos que sejam relevantes
na instrumentalizacdo dos alunos para a compreensdo e a transformacdo da
realidade.

Baseado na pedagogia freireana, esses autores tém oferecido analises e
proposi¢des importantes a implementagdo da Abordagem Tematica em sala de aula
e a formacdao de professores. Mais recentemente, relatam em pesquisa
(HALMENSCHLAGER; DELIZOICQV, 2017) envolvendo um mapeamento a partir da
busca de iniciativas pioneiras de inser¢cao de propostas de abordagem de temas no
ensino de Fisica, Quimica e Biologia em eventos e periddicos académico-cientificos.

Segundo os autores, a analise “indica tentativas de se construir opgbes de
uma perspectiva curricular que articule temas e conceituacao cientifica”, mas ainda
ha maior predominio de inser¢des pontuais e de natureza conceitual e contextual,
com a conceituagao cientifica determinando o tema a ser abordado
(HALMENSCHLAGER; DELIZOICQV, 2017, p. 323).

Eles evidenciaram também a existéncia de diferentes compreensdes a
respeito da Abordagem Tematica no ensino de ciéncias e sinalizam para a
existéncia de poucos estudos de temas de natureza de “problemas ou contradigdes

que necessitam enfrentamento”, sendo compreendido este ainda como um desafio.
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Por fim, esses autores consideram, como sendo fundamental, a realizagdo de
estudos que investiguem como as propostas na perspectiva de temas “estdo se
transformando em praticas docentes no contexto escolar” (HALMENSCHLAGER,;
DELIZOICQV, 2017, p. 324-326).

Nessa direcdo, Rodrigues e Quadros (2019, p. 46) alertam para existéncia
de concepcgdes simplistas e equivocadas do curriculo organizado por temas, ao se
“‘inserir temas apenas como ilustragdo de conceitos ndo o tornando ponto central do
curriculo”. Por outro lado, esses autores veem o compartilhamento de experiéncias
do ensino organizado por temas, como forma de ampliacdo de praticas didatico-
pedagdgicas apoiadas nesse viés. Nesse sentido, Auler e Delizoicov (2015)
relacionam entraves na efetivacdo das praticas didatico-pedagdgicas, a limitacao da
compreensao entre “executar’ e “conceber” curriculos na perspectiva da ATF.

Ao considerar que é, no contexto escolar, que ocorre a efetivacdo das
propostas curriculares, a exploracdo desse espago € compreendida como algo
relevante. Diante de diversas perspectivas de trabalho da ATF, compreende-se que
o tema a ser abordado pode ter caracteristicas conceituais ou contextuais
(HALMENSCHLAGER, 2014). Porém o desafio percebido estd em como se da a
relagao entre o tema e o conceito cientifico para a interpretacdo do tema. Pesquisas
da area sinalizam a relevancia da estruturagao curricular por temas e diferentes
potencialidades na formacao do sujeito critico; mas, na pratica, os resultados nao
sao tao proficuos, demonstrando a existéncia de lacunas entre teoria e pratica.

Nesse sentido, refere-se ao ultimo aspecto salientado no estudo acima sobre
a qual se busca contribuir ao realizar esta pesquisa. Para tanto, parte-se da hipotese
de que, a partir da incorporacdo dos elementos constituintes da perspectiva da
abordagem tematica na pratica didatico-pedagdgica pelos professores, alcangar-se-
a a reconfiguragao curricular defendida pelos idealizadores dessa perspectiva de
ensino. Mas, a autora do presente trabalho, ao realizar a pesquisa de mestrado em
que se investigou as potencialidades e desafios nas intervengdes curriculares na
perspectiva da abordagem tematica, foi possivel perceber um silenciamento quando
abordado o tema no contexto da pratica didatico-pedagdgica.

Em conformidade, Silva e Carvalho (2009) alertam que o éxito de propostas
dessa natureza estaria imbricado nas vivéncias dos educadores nesse tipo de
pratica, na maneira que eles como as compreendem e, de que forma seriam

incorporadas por esses docentes. Com isso, justifica-se a relevancia de estudos de
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natureza empirica e reflexiva, por melhor compreender “se” e “como” a perspectiva
da ATF, estad sendo desenvolvida na sala de aula, e se sua adogdo promove (re)
estruturagdo curricular em escolas estaduais de ensino médio. No caso especifico
de nosso estudo, em escolas da rede estadual de Santa Maria, RS.

Desta forma, € preciso compreender e contribuir para a superagcdo dos
limites apontados por estes professores, bem como ao enfrentamento geral dessa
questao das necessarias reconfiguragdes curriculares para o pleno desenvolvimento
da abordagem tematica dentro da sala de aula, em nosso caso, especificamente no
ensino de Ciéncias da Natureza e de seus conteudos. Além disso, existe a
necessidade de estar atentos ao que apontam Halmenschlager e Delizoicov (2017)
sobre o predominio de insergdes pontuais de temas, como forma de justificar o
ensino de conteudos-conceitos cientificos.

A presente pesquisa sera util em se aproximar dos difusores da perspectiva
da abordagem tematica e com professores - das diferentes escolas Estaduais de
Santa Maria, RS, que tenham vivenciados processos de intervencgdes curriculares a
partir da abordagem tematica, para refletir juntos, o processo de construgao de
alternativas de superacao de barreiras, que a eles se apresentam individualmente.

A opcao por esses dois grupos se deve ao fato de os disseminadores terem
influenciado na chegada da perspectiva da abordagem tematica nas escolas e, os
professores serem 0s agentes da implementacdo dessa perspectiva em sala de
aula. A escolha pelos professores das escolas estaduais de Santa Maria, RS é
devido ao acesso aos trabalhos desenvolvidos nessa regido e aos professores que
implementaram essa perspectiva em sala de aula durante minha pesquisa de
mestrado.

Apesar da pesquisa de mestrado ter identificado e analisado as
potencialidades e as dificuldades do trabalho com a perspectiva da abordagem
tematica, ndo se aprofundou a problematica da implementagcdo dessa pratica
pedagdgica em sala de aula, ou seja, de como a perspectiva da abordagem tematica
vem se transformando em praticas didaticas.

Justifica-se a definicdo da amostra da pesquisa por considerar necessario o
estreitamento desses dois universos, disseminadores da perspectiva da abordagem
tematica e professores implementadores dessa perspectiva. Entende-se que essas
duas realidades coexistem, implicando e influenciando na formacédo escolar dos

alunos, defendida como necessaria pelos idealizadores da perspectiva da
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abordagem tematica. Sinaliza-se, por outro lado, a necessidade de nao ficar restrito
ao campo das reflexdes, propondo objetivamente pensar em novas formas de
organizagao curricular nos espacgos das salas de aula.

Desse modo, problematizar as lacunas deixadas pela formacgao inicial, que
pode ter contribuicdes através da troca de experiéncias para a construcdo de outro
olhar no fazer didatico-pedagdgico, € importante para criar uma oportunidade de
oferecer um tipo de formacao colaborativa que rompe com o ensino tradicional
dentro de uma perspectiva freireana. Ou seja, importa proporcionar aos professores
de diferentes escolas, a construcdo de outro olhar para esse tipo de estruturacéo
curricular.

Os significados sdo multiplos quando se fala da perspectiva de uma
abordagem por meio da ATF. Além disso, surgem propostas que oferecam, aos
alunos, uma formag&o em ciéncias que visa a uma formagao mais integral, ou seja,
mais ampla, no sentido de prepara-los para os processos de tomada de decisao.
Nesse contexto, esta pesquisa sera util em identificar e analisar as caracteristicas
tedricas e metodoldgicas presentes nas propostas de praticas educativas no ambito
da abordagem de ensino das CN, elaboradas a partir de sua abordagem tematica.

De acordo com a BNCC, as propostas atuais de ciéncia e tecnologia
relacionadas a pesquisa ambiental, enquadradas no problema do desenvolvimento
sustentavel, baseiam-se principalmente em duas facetas: nas mudangas na
compreensao do mundo e nas mudangas na natureza da tomada de decisdes
(BRASIL, 2017), situagdes que, como sera visto no decorrer do trabalho, poderao
ser efetivamente alavancadas por meio do ensino com ATF.

Quanto as mudancas na compreensao do mundo, elas estao relacionadas
ao conhecimento do comportamento de sistemas complexos, incluindo a ideia de
incerteza no nivel macroscopico, que sao indicadas como mudangas nas
concepgdes epistemoldgicas ocorridas em parte, de cientistas modernos.

A complexidade também estda associada ao aumento do numero de
dimensbes usadas para definir problemas e solugdes. Portanto, mudangas na
natureza da tomada de decisdes tém sido apontadas em diversas partes do mundo,
relacionadas a um estilo mais participativo incluindo novos atores sociais, como as
organizagbes nao governamentais, juntamente com a incorporacdo de novos
critérios e valores em relagdo ao meio ambiente e aos demais problemas de cunho
das CN.
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No entanto, as tematicas basilares ao ensino-aprendizagem de CN para o
desenvolvimento sustentavel devem ser interdisciplinares, por necessidade. A
integracao da pesquisa cientifica em termos de relevancia para a tomada de decisao
requer uma abordagem holistica e um estilo de pesquisa interdisciplinar, dada a
natureza dos sistemas socio ecoloégicos, como uma unidade de analise, o que
contrasta com a natureza compartimentada das disciplinas como unidades de
compreensao.

A identificacdo e a compreensao das causas dos problemas, bem como a
compreensao da dinamica do sistema, s&o essenciais neste contexto. Nesse
sentido, a complexidade tem sido associada a transdisciplinaridade em relacéo a
pesquisa, de uma perspectiva participativa, como forma de pesquisa-agao; bem
como as realidades investigadas, caracterizadas por fendmenos irredutiveis a uma
unica dimensdo, dependente do contexto, a exemplo do que é visto com a pratica
pedagogica desenvolvida através da ATF.

Frente ao exposto, justificamos a necessidade do desenvolvimento desta
investigacao, acreditando que a mesma possa contribuir para os professores
passarem de repetidores de curriculos a posicdo de formuladores de curriculos,
contribuindo como autores e qualificadores do ensino de ciéncias, conforme
sinalizado por Silva (2004), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), Auler e Auler
(2015), entre outros.

Como forma de responder ao problema da referida pesquisa, atender aos
objetivos, geral e aos objetivos especificos, estrutura-se a tese em cinco capitulos,

conforme figura 01.
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Figura 1 — llustragdo da organizagao da tese

APRESENTACAO

INTRODUCAO

C:l]u:-itulu 1
REESTRUTURACAQO CURRICULAR NA
PERSPECTIVA DE TEMAS

) Capitulo 2
ANALISE DAS TESES E DISSERTACOES

— CONCLUSAO

Capitulo 3
PROPOSTAS DE INCORPORACAO DA
PERSPECTIVA DA ABORDAGEM TEMATICA NA
PRATICA DOCENTE

Capitulo 4
ANALISE E DISCUSSAO DAS CONCEPCOES DOS
PESQUISADORES E DOS PROFESSORES FRENTE ——
AO TRABALHO COM A ABORDAGEM
TEMATICA

Fonte: elaborado pela autora

Inicia-se a organizagdo da tese apresentando as motivagbes que nos
remeteram ao desenvolvimento desta pesquisa. Na introducdo, sdo trazidos
elementos que justificam e enfatizam a relevancia do desenvolvimento deste
trabalho, apresenta-se também o problema de pesquisa, as questdes
complementares e os objetivos da pesquisa.

Na parte introdutéria, descrevem-se as bases metodoldgicas que orientam o
desenvolvimento da pesquisa. Opta-se por iniciar pela localizagao do leitor quanto a
etapa da abordagem tematica em que se debrugou para desenvolver esta pesquisa,
para entdo adentrar ao arcabougo metodologico. As bases metodologicas da
pesquisa estdo fundamentadas na analise textual discursiva — ATD nos estudos 1, 2
e 3 que compde o delineamento da pesquisa.

No capitulo 1, sdo apresentadas reconfiguragdes curriculares, entendidas
como a mudanca para um curriculo baseado na perspectiva da Abordagem
Tematica, a fim de promover um ensino de Ciéncias contextualizado e intrinseco a
realidade. Dos educandos, visando a entender como estdo sendo compreendidas,
as reconfiguragbes curriculares na perspectiva da Abordagem Tematica, com
especial atengdo a Abordagem Tematica sob a dtica freireana.
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A disseminagdo da perspectiva da Abordagem Tematica tem se dado
também através dos trabalhos de mestrados e doutorados e, dessa forma, acaba
sendo esta uma forma de aproximagcdo da escola, dos professores, com a
perspectiva de reestruturagao curricular. O segundo capitulo trata da producao de
Teses e Dissertagdes (T&D), que é resultado da interpretacao/reflexdo de dados e
praticas de diferentes propostas desenvolvidas nos espacos escolares. Desse modo,
esta reflete uma ferramenta que auxiliara no mapeamento das escolas que tiveram
aproximagbes com propostas de reestruturagdo curricular na perspectiva da
Abordagem Tematica em Santa Maria, RS, local em que se propds investigar.

No Terceiro capitulo, busca-se compreender como o professor do Ensino de
Ciéncias da Natureza, propds e incorporou, em sua pratica pedagogica, o trabalho
por temas. Nesta busca, utiliza-se, além de texto da literatura, o levantamento de
dados oriundos da pesquisa em T&D.

A opc¢ao por este recurso deve-se, primeiramente, por se tratar de uma
ferramenta capaz de nos fornecer dados de amplo espectro, sendo que, neste
momento, o foco é buscar compreender como esta se propondo introduzir na pratica
didatico-pedagdgica, o trabalho por temas. Por outro lado, pode-se ter, a partir deste
estudo, elementos que contribuam para o entendimento de como propor, ao
professor, a articulagdo do conhecimento cientifico com o tema abordado.

Nesse sentido, faz-se importante a investigacdo diante de que papel
assumem as problematizacbes e o dialogo na constituicho de um curriculo por
temas, na visdo dos professores que balizam suas praticas na perspectiva do
trabalho por temas. Essa discussao acontece no Quarto capitulo, a partir do que os
professores disseminadores do projeto e os professores colaboradores
principalmente da perspectiva da ATF, na regido de Santa Maria-RS, tém a expor a
esse respeito.

Esse capitulo de analise é construido a partir da analise das experiéncias e
das concepcoes das disseminadoras do projeto e dos professores que atuam em
turmas de Ensino Médio em Escolas Publicas, que tiveram aproximagdes com a
reestruturagdo curricular na perspectiva da Abordagem Tematica em Santa Maria,
RS.

Com isso, sao trazidas contribui¢des, principalmente do Terceiro e do Quarto
capitulos, para discussdes a respeito da pratica didatico-pedagogico estruturada a
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partir do curriculo por temas e dentro deste, a relacdo a ser constituida entre
conhecimento cientifico e o tema.

Por fim, elaboram-se consideragdes, a partir de reflexdes a respeito de como
as reconfiguragdes curriculares por temas estdao sendo transformadas em praticas
docentes e como os educadores relacionam o conhecimento cientifico com o tema
na pratica didatico-pedagogica, sendo tida como hipotese, que a relagao feita entre o
conceito cientifico e o tema implicam no alcance da reconfiguragédo curricular na
perspectiva da Abordagem Tematica defendida pelos idealizadores. Desta forma,
espera-se possibilitar reflexdes a respeito do papel do ser professor e fazer-se
professor. Além disso, pretende-se apontar caminhos que possam contribuir para
uma educacado cientifica critica, de maneira a sustentar a formagdao de uma

sociedade mais humana.
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CAPITULO I: REESTRUTURAGAO CURRICULAR NA PESPECTIVA DE TEMAS

O Presente capitulo introdutério trata do referencial tedrico em que séo
discutidas as diferentes perspectivas de Abordagem Tematica, em se considerando

as contribuicdes de relevantes autores dessa area.

1.1 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Em relacdo aos procedimentos técnicos, assume-se aspectos de carater
bibliografico, por partir de fontes como artigos cientificos, dissertagcbes e teses ja
elaboradas e submetidas a um tratamento analitico. Segundo Gil (2008, p. 50), este
tratamento é eleito como a principal vantagem da pesquisa bibliografica, pois se
ampara no “fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fenémenos
muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”. Desta forma, o
potencial da pesquisa bibliografica € reconhecido quando possibilita a reunido de
“‘dados muito dispersos pelo espago”.

Quanto aos objetivos estruturados, de acordo com Gil (2009), Chizzotti
(1991) e Marconi e Lakatos (1990), esta pesquisa é vista como exploratéria e
descritiva, envolvendo a pesquisa bibliografica, enquanto busca ampliagdo e
aprofundamento de conhecimentos que auxiliam na formacao de referencial tedrico
e também na elaboracao da fundamentagao dos resultados. Desta forma, considera-
se que a pesquisa exploratoria descritiva auxilia ao “proporcionar maior familiaridade
com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito” (GIL, 2009, p.41).

Como técnica de producao de dados, parte-se da leitura e do fichamento de
teses e dissertagdes disponiveis no banco digital da Capes e da aproximacao das
experiéncias de professores que atuaram na disseminagao e na implementagcao da
perspectiva da Abordagem Tematica Freireana, em Escolas Estaduais de Ensino
Médio da Cidade de Santa Maria RS.

Inicialmente, foi elaborado um roteiro para coleta, analise e fichamento dos
artigos, das teses e dissertagbes. Posteriormente a isso, ocorre o planejamento de
questdes que visam-orientar os professores das areas das Ciéncias da Natureza,
que tenham participado de experiéncias com a abordagem tematica na exposi¢cao
das suas experiéncias. Partiu-se da compreensdo de que esses dois

encaminhamentos sdo complementares.
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Em busca de responder as questdes propostas nesta investigagdo e também
elaborar a triangulagédo das informacgdes, utiliza-se dois procedimentos para a coleta
de dados, a saber, a analise bibliografica e as questdes estruturadas.

A pesquisa bibliografica procura caracterizar e discutir um problema, a partir
de material ja publicado, podendo tratar-se de fontes impressas — como livros,
revistas, teses e dissertacbes — ou de outras naturezas, como CD’s, fitas
magnéticas, bem como material disponibilizado na internet (GIL, 2010). Tal pesquisa
possibilita a obtencdo de um panorama sobre a situacdo atual do tema/problema
pesquisado, ao permitir conhecer as publicacbes existentes, suas convergéncias e
diferencas e aspectos frequentemente abordados (SILVA; MENESES, 2005). Com
isso, torna-se possivel reconhecer as lacunas existentes nos estudos sobre tema, de
maneira a ampliar seu campo de investigacao.

Através da pesquisa bibliografica, procura-se analisar as compreensdes dos
professores a respeito das propostas de reconfiguragao curricular na perspectiva da
abordagem tematica freireana, a partir dos trabalhos desenvolvidos e transpostos
para o formato de Teses e Dissertacbes. Em relagdo “se” e “como” articulam e
relacionam o tema com os conceitos cientificos, optou-se por procurar perceber essa
relacéo a partir do levantamento realizado nas Teses e Dissertagbes. Através desse
parametro, tem-se a possibilidade de reflexao e discussao desse tema.

O “Estudo 17, cujos resultados estdo descritos no presente capitulo,
caracteriza-se como sendo um estudo em alguns momentos de certo tipo
mapeamento e, em outro, adquire caracteristicas bibliograficas, por ter como
objetivo analisar a produ¢do académica expressa em dezoito dissertacdes e trés
teses, defendidas em Programas de Pds-Graduacéao existentes no pais, conforme os
quadros 5, 6 e 7 apresentados mais adiante.

A busca aconteceu através do uso das seguintes palavras-chave

”

“abordagem tematica” “reconfiguragéo curricular’ entre aspas com o campo “tese” ou
“dissertacao”, selecionado; de modo que, na propria busca, obteve-se o material
separado nestas duas esferas da pesquisa. Realizou-se a busca nos titulos,
palavras-chave, assunto e resumo. A busca pelas T&D aconteceu no Banco de
Dissertacbes e Teses (BDTD) da CAPES (Biblioteca Brasileira de Teses e

Dissertagdes BDTD)'.

' A busca no banco de Dissertacdes e Tese (BDTD) compreenderam as publicagdes até o
ano de 2017.
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A escolha desse banco, se deve a sua representatividade como repositério

da produgéo cientifica em ciéncias, além da relevancia como objeto e fonte de

pesquisa. A partir desse primeiro olhar, chegou-se a uma amostra de setenta e uma

Dissertacoes e vinte e nove Teses conforme apresentado na sequencia.

Quadro 1 — Teses e Dissertagdes

Ano

Tese

Mestrado
Académico

Mestrado
Profissional

Outra area

Total

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

—

2006

2007

2008

2009

2010

WIN =

2011

2012

2013

2014

ooamwmmm-b—\mooooooo

2015

—
—

2016

N= (==

2017

I WW=NW

=

NSl 2o N olsN|A = ow o= oo~

Total

100

Fonte: elaborado pela autora

De maneira resumida teve-se a amostra do Quadro 2.

Quadro 2 — Primeira Amostra

Nivel Numero
Teses 29
Dissertagdes 71

Total 100

Fonte: elaborado pela autora

Pelo expressivo numero de trabalhos obtido a partir da busca realizada,

fizeram-se necessarias leituras dos resumos, como forma de identificagcao daqueles
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que estavam focados em praticas escolares desenvolvidas no Ensino Médio. Sendo
esses, os trabalhos desejados a compor a amostra final de T&D. Destarte, justifica-
se e, inclusive, percebe-se a relevancia desse recorte devido a essa investigagao
estar voltada ao Ensino Médio, na area das Ciéncias da Natureza. Com isso,

restringiu-se a amostra de T&D, usando os seguintes critérios:

A) Pesquisas desenvolvidas na area de Ensino;
B) Pesquisas na area de Ensino de Quimica, Fisica e Biologia;
C) Trabalho desenvolvido no ensino médio;

D) Trabalhos de natureza empirica.

Para realizar a selecdo dos trabalhos que posteriormente passaram a
compor a amostra a ser analisada, criou-se alguns critérios: a) estar de forma
explicita no resumo, a abrangéncia do trabalho na perspectiva da Abordagem
Tematica; b) desenvolvimento do trabalho no ambito do Ensino Médio. A partir deste
recorte, a amostra constituiu-se de vinte e um trabalhos, dezoito dissertacdes e trés

teses.

Quadro 3 — Amostra Final

Nivel Numero
Teses 3
Dissertacoes 18

Total 21

Fonte: elaborado pela autora

Neste capitulo, propbde-se apresentar um panorama das reconfiguragdes
curriculares na perspectiva da Abordagem Tematica, desenvolvidas no ambito do
Ensino Médio. Dentro deste panorama, busca-se compreender como a perspectiva
da Abordagem Tematica vem se transformando em praticas didatico-pedagdgicas no
Ensino Médio. Bem como evidenciar a relagdo do tema com os conhecimentos
cientificos e identificar sinalizacbes apontadas pelos diferentes autores, decorrente a

essa relagao.
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1.2 DIFERENTES PERSPECTIVAS DA ABORDAGEM TEMATICA

Decorrente das propostas de intervengao curricular, mediada por questdes
de interesse social, diferentes perspectivas do trabalho por temas tém sido
desenvolvidas no ambito escolar. Apesar da existéncia de algum nivel de
semelhanga entre as propostas de trabalho por temas, a compreensdo do termo
“tema” e da expressao “Abordagem Tematica” € ambigua. Desta forma, nesta tese,

o termo Abordagem Tematica € utilizado para explicitar a compreensao de que:

A abordagem tematica € uma perspectiva curricular cuja légica de
organizagdo € estruturada com base em temas, com o0s quais sao
selecionados os conteudos de ensino das disciplinas. Nessa abordagem, a
conceituagcdo cientifica da programagdo €& subordinada ao tema
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011, p. 189).

Em consonancia, alguns autores tém entendido a perspectiva da ATF, como
perspectiva de organizagao curricular baseada em temas, a partir do qual sao
selecionados os conteudos de ensino das disciplinas (MUENCHEN, AULER, 2007;
HALMENSCHALGER, 2011; GIACOMINI, MAGOGA, MUENCHEN, 2013; CENTA,
2015). Na logica dessa abordagem de ensino, a conceituagdo cientifica da
programacao curricular é subordinada ao tema (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2011).

Esses autores compreendem que, a partir da estruturacdo curricular por
temas, pode-se ter caminhos de insergdo dos conteudos programaticos escolares de
maneira a favorecer a formacao cidada e a preparagao do sujeito para o mundo do
trabalho. Nesse viés educativo, o conteudo escolar é abordado a partir da utilizacao
de problemas contemporaneos, cuja busca de solugdes perpassa por transformar os
conhecimentos cientificos em ferramentas de compreenséo critica da realidade e do
mundo do estudante. Entende-se, assim, “permitir que os conteudos cientificos
sejam construidos para que possam ser empregados em diversas situagdes do
cotidiano” (TAVARES, 2016, p. 20).

Macedo e Silva (2014) referem-se a uma formagao promovida a partir da
ATF, que possibilite uma formagao que se aproxima a realidade do aluno, permitindo
a ele interferir criticamente sobre questdes que permeiam sua realidade. Com isso, a
aprendizagem n&o se baseia na memorizagdo de conceitos cientificos, ela passa a

ser entendida como aliada para a compreensdo do tema proposto. Ou seja, “em
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projetos tematicos, o conceito cientifico vai sendo construido a partir das
necessidades de responder problemas, compreendendo-os criticamente e buscando
solugdes para a resolugdo dos mesmos” (TAVARES, 2016, p. 21).

Dentro da perspectiva da abordagem tematica, diferentes propostas
educativas estdo sendo desenvolvidas e levadas aos espacos das salas de aula.
Nesse sentido, destacam-se algumas propostas como: Situacdo de Estudos (SE),
Enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), Abordagem Tematica e Temas
Controversos. Essas propostas educativas estdo baseadas no trabalho por temas,

embora partam de diferentes referenciais.

1.2.1 Abordagem Tematica na perspectiva da Situagcao de Estudos (SE)

A perspectiva da abordagem tematica denominada Situacéo de Estudo (SE),
tem sua origem relacionada ao Grupo Interdepartamental de Pesquisa sobre
Educacdo em Ciéncias da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul (GIPEC-UNIJUI). Essa proposta de organizacéo curricular baseia-se
no referencial teérico da abordagem sadcio-histoérico-cultural, estruturada a partir de
Vygotsky. E concebida como uma rica proposta de estruturagdo curricular, por
identificar no contexto vivido pelo aluno situagcbes a serem estudadas. Desta forma,
propiciam que se sintam a vontade e capazes de produzir conhecimentos a partir
delas (MALDANER, ZANON, 2004).

Essa perspectiva educacional nasce a partir da intencdo de contrapor ao
ensino tradicional, fragmentado de maneira a possibilitar o desenvolvimento de
compreensdes a respeito do papel da ciéncia na sociedade e seu desenvolvimento
como n&o neutro, sendo resultado de praticas sociais e processos que envolvem
pessoas. A SE é vista como uma proposta diferenciada, por utilizar o cotidiano para
producdo de novos saberes, dando significado por meio da abordagem adotada
(MALDANER, 2007; SANGIOGO et al, 2013; HALMENSCHLAGER, 2010).

Nessa proposta educacional, busca-se “problematizar situagdes simplistas e
do seu ensino” (TAVARES, 2016, p. 49). Em outras palavras, sdo consideradas
situacdes que fazem parte das vivéncias dos alunos e se estabelecem em relacdes
com o meio. Bem como, de que maneira possibilitam maior interagdo entre aluno e

situagdo, favorecendo maior aprendizagem. E questionado, nesta proposta, o papel
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da ciéncia e as produgbes a partir dela ja feitas. Acredita-se que a partir de
propostas como a SE, possa mobilizar o aluno para uma aprendizagem que tenha
sentido.

Na perspectiva da SE, considera-se o tema e as situagbes que estdo
presentes na vida do aluno ou alguma situagao real que faga parte do contexto dos
alunos. Esta perspectiva alicerca-se em pilares denominados: contextualizacao,
interdisciplinaridade, significagao conceitual e problematizacao
(HALMENSCHLAGER, 2010). Outro aspecto importante a salientar deve-se a
compreensao e orientagdo quanto a influéncia no desenvolvimento humano da
sociedade e da cultura. Ou seja, “a construgdo humana é socialmente mediada”
(TAVARES, 2016, p. 51).

Diante das etapas de elaboragao da SE, primeiramente ocorre a escolha da
situagao a ser estudada. Esta escolha é realizada por um professor ou pelo grupo de
professores; na segunda etapa, os professores selecionam os conceitos que serao
abordados em cada disciplina envolvida. Neste sentido, busca-se elaborar uma
proposta curricular que priorize a abordagem contextualizada e interdisciplinar
(MALDANER, 2007). No espaco da sala de aula, também sdo propostas as etapas
de Problematizagdo, Primeira Elaboracdo, Funcdo da Elaboragcdo e Compreensao
Conceitual.

Na “problematizacédo”, discute-se e € sondado o conceito espontaneo do
estudante, mediante a introducdo do conceito cientifico, para se abordar um
problema que esta vinculado a uma situacao real do contexto do estudante. Dentre
essas situagdes reais, estdo, por exemplo, o efeito estufa, a camada de ozbnio, a
chuva acida, etc. Ao se questionar aspectos relacionados a essas situagdes,
também denominadas de problemas no ambito da Situagdo de Estudo, o professor
pode fazer referéncia a uma palavra que, no decorrer das demais etapas, tornar-se
um conceito significativo para o estudante. Isso ndo implica dizer que o
questionamento realizado na problematizacdo tenha como referéncia os conceitos
cientificos, pois é preciso proporcionar uma interagcao dialégica, que ocorre quando
os estudantes se sentem desafiados, por meio das questbes relacionadas as
situagdes que lhes sao familiares (GEHLEN, MALDANER, DELIZOICQV, 2012, p. 6).

A “primeira elaboragdo” € caracterizada por atividades que envolvem
aprofundamentos sobre as questdes anteriores problematizadas, representando o
primeiro contato com conceitos cientificos (GEHLEN, MALDANER, DELIZOICOV,
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2012). Segundo esses autores, nesta etapa, pode-se explorar o conceito cientifico
presente em diversos contextos, mas isso ndo necessariamente podera restringir-se
a problematica proposta.

A “funcdo da elaboracdo” e a “compreensdo conceitual” sao etapas
destinadas a sistematizacdo e a novas significagdes, em relacdo ao conceito
cientifico que sera aprofundado. Nesta etapa, o estudante constréi o conceito
apropriado, o qual, para Vygotsky (2001), é obtido por meio do processo de
formacao de conceitos pelo estudante, envolvendo o movimento ascendente e
descendente entre os conceitos cientificos e cotidianos.

Segundo Vygotsky (2001), esses movimentos possuem processos
construtivos opostos e espontaneos que partem do concreto para o abstrato, e os
cientificos, do abstrato para o concreto; em havendo, assim, uma interagao dialética
entre os conhecimentos, desempenhando diferentes fungdes na teoria do
desenvolvimento e resultando nos “conceitos verdadeiros” (VYGOTSKY, 2001;
GEHLEN, MALDANER e DELIZOICOV, 2012).

Nesta terceira e ultima etapa, sdo retomadas as demais etapas anteriores
também, de maneira a proporcionar a ocorréncia da dialética dos conhecimentos,
bem como permitir a generalizagdo do conhecimento mediante situagdes globais.
Segundo Tavares (2016), nesta perspectiva de ensino, o professor também assume
uma atitude diferenciada. Por exemplo, uma forma de abordar a ciéncia que passa a
acontecer por diferentes angulos de analises, entendo-a como resultado de um
processo historico e, favorecendo ao estudante, mediante as problematizacdes, a
reconstrucao de seus conceitos do senso comum. N&o ha um tempo pré-definido de

duracao de uma SE, podendo se estender por um semestre, bimestre, etc.

1.2.2 Abordagem Tematica na perspectiva de curriculos com énfase em

Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS)

A perspectiva educacional fundamentada na relagao Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS), compreendida como um movimento para repensar o curriculo

escolar tem sido bastante utilizado no campo educacional. Contudo, suas
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repercussdes, concepcdoes e formas de insercdo no Ensino de Ciéncias, séo
bastante distintas (HALMENSCHLAGER, 2011).

Na perspectiva CTS, é possivel compreender a ciéncia como uma
possibilidade de desenvolver outros valores sociais: “solidariedade, fraternidade,
consciéncia do compromisso social, reciprocidade, generosidade e respeito ao
proximo” (TAVARES, 2016, p. 31). Nesse sentido, Strieder e Kawamura (2008)
afirmam que a abordagem CTS pode proporcionar ao aluno a compreensao das
interacdes entre Ciéncia e Tecnologia, e as diferentes formas que essas duas areas
do conhecimento se relacionam com a sociedade.

Segundo Halmenschlager (2011), os curriculos que tém énfase no
referencial CTS, aproximam-se das ditas ciéncias sociais, por enfocar nos avangos e
nas transformagdes tecnoldgicas em sua totalidade; bem como discutir as
implicacbes e consequéncias do progresso tecnoléogico no mundo e sua
incorporagao no processo.

O movimento CTS, originado por volta de 1970, passou a ser utilizado na
estruturagao curricular em diferentes paises. Essa concepcao de ensino baseia-se
na relagdo entre ciéncia e tecnologia, presente na sociedade, focando no impacto
social que tanto a ciéncia quanto a tecnologia provocam.

Para Auler (2002) e Strieder (2008, 2012), o processo historico € um fator
contribuinte nesta concepgao de ensino. Porém, deve-se salientar que existem
complexidades e diversidades presentes nesta relacdo. Segundo esses autores,
emerge-se o sentimento de que o desenvolvimento cientifico, tecnologico e
econdmico ndo se alinhava ao bem-estar social. Decorrente disso, demonstrando
insatisfagdo, surgem os movimentos de carater social e académicos contrarios a
concepgao tradicional de ciéncia e tecnologia (STRIEDER, 2008, 2012; AULER,
2002; TAVARES, 2016).

Esses movimentos passaram a influenciar o contexto educacional,
impulsionados pela necessidade de reformulagdo curricular. Ao passo que se
defendia a necessidade dos estudantes construirem conhecimentos a respeito dos
impactos sociais causados pela ciéncia e tecnologia; da mesma forma que se
defendia a necessidade de formacgdo de sujeitos capazes de opinar criticamente
sobre as implicagdes sociais causadas pela ciéncia e pela tecnologia (AULER, 2002;
STRIEDER, 2008).
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No Brasil, especialmente a partir dos anos 1980, a perspectiva CTS passou
a fazer parte do curriculo educacional, diferentemente de outros paises, onde ela
nasceu dos movimentos sociais. Aqui, ela surge a partir de pesquisas que buscam
formar uma populacdo mais critica, de maneira a possibilitar a identificacdo de
articulacbes politicas, econbmicas e sociais, que influenciam diretamente na
producdo cientifica e tecnoldgica. A partir disso, foram produzidos materiais
didaticos e projetos curriculares para serem implementados pelas escolas.

Neste contexto de reformulagdo curricular, defende-se a abordagem de
situagdes problemas ou temas. Porém, os temas deveriam ser de aspectos globais
escolhidos ou nao pelo professor; mas necessitariam tentar dar sentido ao esforgo
da aprendizagem e engajar os alunos nos contextos e problemas sociais,
possibilitando se tornarem capazes de agir, interagir e posicionarem-se de forma
esclarecida diante das questdes contemporaneas (BAROLLI, FARIAS, LEVI, 2006).

Dentro da perspectiva da abordagem CTS, além de ndo haver um consenso
unico a respeito do objetivo da estruturagdo curricular, também nao ha consenso
quanto ao modelo de trabalho desenvolvido em sala de aula e a origem do tema,
que acaba por nao ser consensual, podendo ser um tema de cunho mundial,
regional, ou até mesmo local (TAVARES, 2016). Porém, existe concordancia entre
os autores quanto a necessidade de o tema fazer parte da vida dos estudantes.

Nesse sentido, ha autores que sugerem temas a serem discutidos em sala
de aula (SANTOS, MORTIMER, 2002). Nesse sentido, sugerem-se formas de
insercdo do tema em sala de aula, a exemplo da introducdo de um tema de
preocupacdes coletivas, por meio de problemas; do estudo do conhecimento
cientifico e tecnolégico necessario a compreensdao do tema; da retomada da
discussao inicial. De forma semelhante, Auler (2002) propde que os conceitos
cientificos sejam meios para a compreensao do tema em questado, reorganizando-os
de acordo com a necessidade do tema (TAVARES, 2016). Auler (2002) compreende
que estudar conceitos cientificos, a partir de um problema, é possibilitado através da
perspectiva CTS.

Apesar das divergéncias existentes dentro da concepgdo CTS, Strieder
(2008) aponta duas caracteristicas comuns; ou seja, a busca por um ensino que
contribua para a mudanga do esteredtipo da ciéncia; e o desenvolvimento de uma

aprendizagem de carater social, voltada a formagao cidada.
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1.2.3 Abordagem Tematica na perspectiva de temas controversos

A perspectiva do trabalho com temas controversos ocorre por meio da
incorporagao pedagogica de tais temas em atividades de ensino. Baseado na
utilizacdo de problemas socioambientais e cientificos, busca-se introduzir a
alfabetizacdo cientifica, a fim de proporcionar uma cidadania responsavel
(TAVARES, 2016).

Para Reis (2004), a sociedade deve ser preparada para participar das
mudangas tecnoldgicas e cientificas e, para tanto, deve ser instrumentalizada na
compreensao das implicacbes causadas por essas mudancgas. A partir da
estruturagao curricular baseada em temas controversos, entende-se como forma de
possibilitar a independéncia intelectual por meio da educacao cientifica, pois a
utilizacdo desses temas vai além da exemplificacido, visto que “[...] tal perspectiva
utiliza temas polémicos, de dimensao social, cultural, econémico, religioso, ético,
etc., a fim de construir o pensamento critico e autbnomo do individuo, tornando-o
livre para realizar escolhas e tomar atitudes no ambito cientifico” (TAVARES, 2016,
p. 38).

Portanto, os temas controversos sao entendidos como sendo temas que nao
possuem um unico ponto de vista, ou seja, divergem em opinides e valores. Desta

forma,

[...]as controvérsias podem ser elencadas por diferentes motivos, mas elas
essencialmente envolvem pontos de vistas diferenciados em relagdo a
determinado tema. Desse modo, falamos em controvérsias quando um
determinado tema suscita nos atores sociais diferentes posicionamentos
politicos, sensibilidades e estéticas ou diferentes maneiras de interpretar
uma dada realidade (SILVA, 2007, p. 77).

Autores, como Figueiredo (2006), assumem, em seu discurso, o papel da
escola, que é compreendida como fundamental na promog¢ao de valores, na busca
de combater o consumo desenfreado — uma caracteristica cada vez mais acentuada
na sociedade moldada pelo consumo e pelo desenvolvimento tecnoldgico. Este
autor defende ser necessario desenvolver uma consciéncia sustentavel baseada na
fundamentacéo cientifica. Da mesma forma, Freitas (2006), Silva e Carvalho (2007),
Vieira e Bazzo (2007) e Reis (2004) defendem que trabalhar na perspectiva de

temas controversos contribui na construcdo de conhecimentos da comunidade,
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podendo modificar concepgdes distorcidas da ciéncia, desmistificando falsas
concepgodes da ciéncia dita neutra e ndo problematica.

Nessa perspectiva de ensino, defende-se que a abordagem do
conhecimento cientifico se da a partir da aproximacédo do professor com o aluno
através da complexidade da ciéncia e da tecnologia, sendo possibilitada segundo
uma perspectiva social e pessoal, ao participarem de reflexdes a respeito da ciéncia
junto aos aspectos socioambientais cientificos e ao se envolverem em atividades
sociais que giram em torno de questdes cientificas e tecnoldgicas (REIS, 2004).

Pode-se compreender, através dessa perspectiva de organizagao curricular,
alternativas de dialogos entre os diferentes sujeitos, uma maior interacdo ao se
posicionar de forma esclarecida sobre questbes que envolvam a relagado ciéncia-
tecnologia-sociedade, promovendo a liberdade intelectual dos diferentes sujeitos.

Para Vieira e Bazzo (2007), Silva (2007) e Reis (2004), essa perspectiva
possibilita o trabalho interdisciplinar e oportuniza o dialogo entre os saberes. O
conhecimento cientifico torna-se mediador para a compreensao da controvérsia.
Desse modo, cabe ao professor eleger os conteudos cientificos que auxiliaram na
compreensao do tema, rompendo com a barreira do curriculo sistematizado e
formatado. Nessa seara de pensamento, diante da organizagdo da sala de aula,
sugere-se trés etapas: discussdo do tema proposto; relagdo dos conteudos com a
problematica; e a utilizagdo do conhecimento adquirido em outras realidades.

Na etapa das discussbes, os alunos expdéem suas ideias, trocam
informagdes a fim de defender suas opinides frente ao tema adotado. Nesse
momento, o professor assume o papel de mediador da discussao. Na proxima etapa,
sdo trabalhados os conceitos biolégicos, fisicos ou quimicos presentes na
problematica apresentada, de maneira que estes nado sejam estanques de todo
problema, mas sejam trabalhados em conjunto, auxiliando os alunos a adquirirem
conhecimentos necessarios para responderem a problematica. Ao professor, cabe
disponibilizar informagbes adequadas e diversificadas aos alunos, tais como leituras,
imagens, livros, filmes, jornais etc.

Na terceira etapa, compreendida como um momento emancipatério do aluno
para outras realidades em diferentes contextos, alerta-se para a necessidade de o
professor se desvincular, nessa perspectiva, das sequéncias de conteudos pré-

definidas em um curriculo estanque; visto que, através do tema escolhido, sera
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possibilitada a reorganizagédo curricular, que visa a superagdo do planejamento

linear enraizado nos conteudos cientificos (TAVARES, 2016).

1.2.4 Abordagem Tematica na perspectiva Freireana

A Abordagem Tematica de concepcao freireana € uma perspectiva de
educacao baseada na concepgao da educacéo libertadora de Freire (1987). Ela esta
estruturada a partir do dialogo envolvendo situagdes cotidianas vivenciadas pelos
alunos. Na ATF, a reestruturacao curricular acontece mediante a subordinacdo dos
conceitos cientificos ao tema (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011).
Nesta perspectiva de ensino, o tema assume o papel de orientador curricular e esta
baseado em contradi¢cdes sociais.

Na Abordagem Tematica, o tema emerge de um processo investigativo na
comunidade escolar, bem como em seu entorno, denominado de investigacao
tematica. Entretanto, por meio de situagdes contraditérias, “deseja-se despertar a
curiosidade por novos conhecimentos ou a busca por conhecimentos que possibilita
compreendé-lo” (SCHNEIDER et al., 2018, p. 159).

Nesse cenario, o aluno é tido como o sujeito do conhecimento e o processo
educativo acontece baseado no dialogo a partir das problematizagdes inicialmente
propostas pelo educador. Halmenschlager (2011, p. 12) expressa que, nesse
contexto educativo, ‘[...Jos conceitos cientificos sdo selecionados a partir da
necessidade de serem trabalhados para o entendimento de uma situagéo real e
significativa que expressa uma contradigdo da comunidade escolar, denominada
situagao-limite”.

Nesse viés, busca-se a libertacdo do sujeito através do processo da
educacao, em que compete aos educadores e alunos, desvelar o conhecimento de
maneira a proceder com sua apropriagado e com sua recriagao. Para Freire (1997, p.
22), “alcangar o processo da libertagdo significa a superagcdo do homem de seu
estatuto de objeto em diregdo a sua vocagao histérica e ontolégica de ser mais”, o
que é, muitas vezes, subjugado pela fragmentagcdo dos conteudos e sua disposi¢gao
alheia a realidade vivenciada pelos alunos.

Nessa perspectiva de reestruturagdo curricular, procura-se um tema

significativo para o aluno. Isso significa dizer que o tema emerge através de um
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processo investigativo, em situagdes significativas ao aluno, vinculadas as vivéncias
e a cultura do aluno. Por sua vez, esse processo deve transcender as aplicacoes
tecnolégicas ou exemplificagdes de aparatos tecnoldgicos, ou seja, como o referido
por Freire (1997) propondo uma educagao critica a servigo da transformagao social.

De acordo com Tavares (2016), o processo desenvolvido para se chegar ao
tema é dividido em cinco etapas: Levantamento preliminar com reconhecimento local
da comunidade; Codificagao - analise e contradi¢des vivenciadas pelos envolvidos;
Decodificacdo; Reducéo tematica; e Desenvolvimento em Sala de Aula. Ressalta-se
que as cinco etapas da investigagédo tematica desenvolvida, baseiam-se na intengéo
de se ter um tema significativo ao aluno, pelo qual ele passa a ter o que falar e o
conhecimento abordado, a fazer sentido.

Para Delizoicov (1991), o conhecimento escolar proposto, por meio de
problematizagbes e do dialogo entre aluno e professor, rompe com a atitude
conservadora da escola tradicional. Nessa perspectiva, os conteudos escolares sao
definidos a partir das questdes balizadas pela tematica. A partir desta perspectiva de
ensino ha uma mudanca no perfil do educador, este profissional passa a utilizar a
dialogicidade no processo de ensino-aprendizagem e assume o papel de mediador
do conhecimento. Nessa visdo de ensino-aprendizagem, o dialogo n&o se limita
entre o professor e o aluno, mas também entre o conhecimento cientifico e as
concepgodes de cada sujeito, que podem ser problematizadas.

Outro ponto importante, a ser salientado, é a necessidade de se conhecer os
sujeitos envolvidos. Quem sdo? O que esperam? Como aprendem? O que o0s
preocupam? (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011). Preconiza-se, nesta
concepgao de ensino, a intervengdo dos sujeitos na realidade local, de forma a
superagao de situagcbes limites. Enquanto que as demais perspectivas da
Abordagem Tematica envolvem a relagao direta entre ciéncia e sujeito, de modo que
favoregca a compreenséo critica da influéncia desta na sua vida, podendo ou nao ter
intervengao social.

A abordagem tematica na perspectiva freireana € uma visdo de educagao
idealizada e transposta para a educacao formal a partir da concepcéo educacional
de Paulo Freire, principalmente da obra Pedagogia do Oprimido para o contexto da
educacao formal (DELIZOICOV, 1982) (DELIZOICOV, 1980a; 1980b; 1983)
(ANGOTI, 1982) (PERNANBUCO, 1988; 1993; 1994) (SAO PAULO, 1990; 1992).
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Muenchen (2010) e Araujo (2015) organizam e relatam o contexto historico
de como se deu o processo de transposicdo e adaptacao dessa perspectiva para o
ensino formal. Sendo essa concepgédo de ensino idealizada a partir de estudos
realizados por quatro fisicos, durante o processo de doutoramento na USP. A
perspectiva da abordagem tematica € desenvolvida a partir das etapas de
implementagcdo dos trabalhos de pesquisas de: Martha Pernambuco, Cristina Dal
Pian, José André Angotti e Demétrio Delizoicov, que foram assessorados por
antropologos e sociologos (PERNAMBUCO et al. 1988).

Desta forma, os projetos realizados durante o processo da transposigédo da
concepcgao freireana para a educagao formal passaram a serem entendidos como
basilares para pesquisas realizadas nesta area. Sendo eles: os projetos realizados
na Guiné Bissau

A disseminacdo da perspectiva freireana se deu principalmente por quatro
pesquisadores fisicos: Martha Pernambuco, Cristina Dal Pian, José André Angotti e
Demétrio Delizoicov que, passam a atuar no Ensino Superior em Instituicoes
Federais e credenciam-se nos Programas de Pés-Graduagdo. Com isso, a muitos
discentes é dada a possibilidade a ter contato com a perspectiva da abordagem
tematica através das disciplinas ministradas por estes docentes, mas principalmente
pelos projetos de pesquisa que orientam.

Tais projetos de pesquisa sao desenvolvidos em parcerias com diferentes
escolas, e em varios estados do pais. Ressalta-se, porém, que a dinamica da
abordagem tematica ndo chegou nas escolas, apenas pelos pesquisadores das
universidade. Essa perspectiva de ensino também chegou as escolas “[...] no final
dos anos de 1980, com a distribuicdo dos livros Metodologia do Ensino de Ciéncias
(DELIZOICOV, ANGOTTI, 1994) e Fisica (DELIZOICOV, ANGOTTI, 1992)
(MUENCHEN, 2010, p. 51-52). As escolas em que chegaram o livro Metodologia do
Ensino de Ciéncias se deu por estarem inseridos na “[...] Colecdo Magistério — 2°
grau Nucleo Comum e Habilitagdo Magistério”, proposto e desenvolvido entre os
anos de 1985-1988, pela COEM (Coordenadoria para Articulagdo com Estados e
Municipios da SESG (Secretaria do Ensino de 2° Grau do Ministério da Educagao),
com apoio administrativo da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo”
(MUENCHEN, 2010, p. 52).

De forma sucinta, a partir da aproximagdo dos professores com a

perspectiva da ATF, comecam a se ter propostas de transformacdo do curriculo
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escolar tradicional para a perspectiva de temas. Com isso, tem-se
consequentemente, a transformacdo do curriculo por temas em pratica didatico-
pedagdgica.

O movimento de reconfiguragao curricular na perspectiva freireana no Brasil
teve inicio no Rio Grande do Norte e no municipio de Sdo Paulo em 1990 e em 1992
respectivamente (PERNAMBUCO, 1988; 1993; 1994). Essas reconfiguragdes
curriculares foram propostas a partir da transposicéo da concepgao freireana para o
contexto da educacéao formal, a partir da obra escrita por Paulo Freire — Pedagogia
do Oprimido — que foi a principal obra a balizar o processo de reconfiguragéo
curricular (MUENCHEN, 2010).

Pesquisas tém mostrado que a perspectiva da abordagem tematica ja foi
adotada por muitos professores como uma perspectiva curricular. Desta forma,
pode-se considerar que ela esta em sala de aula, fazendo parte da pratica didatico-
pedagogica docente. Cabe salientar que esta se buscando entender justamente
como foi adotada essa pratica e como esta sendo desenvolvida a relagdo do tema

com o conceito cientifico na sala de aula.
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CAPITULO II: ANALISE DAS TESES E DISSERTAGOES

Conforme ja mencionado, o objetivo com esse capitulo € apresentar através
de pesquisa realizada em teses e dissertagdes um panorama das reconfiguragbes
curriculares e compreender como a perspectiva da Abordagem Tematica esta se

transformando em praticas didatico-pedagogico dos docentes.

2.1 SELECAO DAS TESES E DISSETAGOES

A opgao pelas Teses e Dissertagdes (T&D) se deve pela compreenséo de
que o processo de disseminagao da perspectiva da Abordagem Tematica tem se
desenvolvido de maneira significativa nas pesquisas de mestrados e de
doutoramentos, sendo este também um caminho que leva a escolas e professores
que contribuiram no desenvolvimento desses trabalhos. Ou seja, professores que
atuam em turmas de Ensino Médio, que tiveram contanto com a perspectiva da
Abordagem Tematica e, por isso, espera-se que desenvolvam suas praticas
didatico-pedagogicas neste viés. Entende-se, também, que olhar para esse /6cus a
partir dos trabalhos nele desenvolvidos estreita lagos, possibilitando a realizagcao de
didlogos em que ambos terdo o que falar.

A amostra analisada foi obtida a partir do Banco de Dados da Biblioteca
Brasileira de Teses e Dissertagdes, através da realizagdo de busca usando termos
“abordagem tematica” e “reconfiguragdo curricular’, perspectivas estas, adotadas
pelos autores da utilizagdo da Abordagem Tematica na organizagado curricular no
Ensino Médio. A intencdo através deste levantamento ndo € a de apresentar algo
inédito, mas sim refletir sobre como vem se consolidando a organizagao curricular na
perspectiva da Abordagem Tematica nas praticas escolares.

Além disso, torna-se relevante também refletir sobre como se da a
articulagdo dos conhecimentos cientificos com o tema nos trabalhos analisados.
Para isso, realizaram-se buscas no Banco de dissertacdes e teses da Biblioteca
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). A partir desta busca, culminou-se no
numero de 71 Dissertacdes e 29 Teses.

Com essa selecdo, na propria busca foi possivel obter o material separado
nas duas esferas da pesquisa T&D. Realizou-se a busca nos titulos, palavras-chave,

assunto e resumo.
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Na realizagdo da busca, ndo houve delimitacdo de periodo de tempo?,
devido ao entendimento da n&o necessidade desse recorte. Porém cabe salientar
que a busca pelo material analisado ocorreu nos anos de 2016 e 2017, esse
periodo, acabou destoando da finalizagdo da escrita, devido a circunstancias outras

que influenciaram diretamente no andamento e escrita do respectivo trabalho.
2.2 PERFIL DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE ABORDAGEM TEMATICA

Conforme mencionado e apresentado anteriormente, a primeira amostra foi
composta por 100 trabalhos. Esse total € composto por 29 teses de doutoramento e
71 dissertacdes de mestrado. E importante destacar que nos trabalhos de mestrados
estdo incluidos os trabalhos desenvolvidos em mestrados académicos e mestrados

profissionais.

Quadro 2 — Teses e Dissertacdes
Mestrado Mestrado Outra area

Ano Tese Académico Profissional Total
1998 1

1999
2000
2001
2002 1
2003
2004 2
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017

Total 100
Fonte: elaborado pela autora
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2 A busca ocorreu nos anos de 2016 e 2017.
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Conforme indica o Quadro 1, o numero de Dissertagdes € superior as Teses
publicadas. No entanto, esse quadro também mostra que, de 1998 até 2003, houve
dois trabalhos defendidos; enquanto que, a partir de 2004, de forma relevante,
observa-se um aumento nos trabalhos publicados. Entretanto, o aumento torna-se
ainda mais significativos entre os anos de 2013 e 2016. Também é possivel inferir
que o aumento no numero de trabalhos publicados ndao acontece de forma linear,
visto que, em alguns anos, o numero de trabalhos é superior a outros anos,
conforme pode-se observar na figura 2.

A figura 2 apresenta a distribuicdo dos trabalhos por ano. Desta forma,
torna-se mais explicito os anos em que aconteceram maior numero de publicagdes.
Sendo possivel inferir entdo que, nos anos de 2010, 2013, 2015 e 2016, houve 9
(nove) ou mais trabalhos publicados em cada ano. Os anos de 2013 e 2015
concentraram 34% do total dos trabalhos publicados e 18% dos trabalhos foram
publicados no ano de 2013; ou seja, este ano teve o maior indice de publicagbes de

trabalhos nesta linha de pesquisa.

Figura 2 — Posi¢gdo do numero de pagina

20 M Tyabalhos publicados
18
16
14
12

O N & O W




50

O quadro 4 auxilia na visualizagdo da distribuicdo dos trabalhos por
instituicdo e por Programa de Pds-Graduagado. Percebe-se que os trabalhos
publicados estao distribuidos em 25 Instituicdes de Ensino Superior. A Universidade
Federal de Sao Carlos agrupa 28% dos trabalhos publicados, na sequéncia com

16% esta a Universidade Federal de Santa Catarina e a Universidade Federal de

Santa Maria com 10%.

Quadro 4 — Distribuicdo dos trabalhos por instituicdes de ensino

IES Programas Trabalhos | Total
Programa de Pés-Graduagao em Educagéo Cientifica e 14
Universidade Federal | Tecnoldgica
de Santa Catarina— | Programa de Pés-Graduag&o curso de Mestrado em 1 16
UFSC Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
Programa de P6s-Graduagao em Jornalismo 1
Universidade Federal Programa de Pés-Graduagao em Ensino de Ciéncias —
de Ouro Preto - o 1 1
Mestrado Profissional
UFOP
Programa de P6s-Graduagao em Educagao 3
Universidade Federal | Programa de P6s-Graduagédo em Educagédo em Ciéncias: 6
de Santa Maria — Quimica da Vida e Saude 10
UFSM Programa de Pés-Graduacao em Educagéo Matematica e 1
Ensino de Fisica
Universidade Federal Programa de Pd6s-Graduagao em Ciéncias Geodésicas e
de Pernambuco — Tecnologias da Geoinformagao 1 1
UFPE g ¢
Programa de P6s-Graduagao em Estudos Comparados 1
de Literaturas de Lingua Portuguesa
Programa de P6s-Graduagao em Controladoria e 1
Contabilidade
Universidade de Sao
Paulo — USP Programa de Pés-Graduagéo Interunidades em Ensino 1 5
de Ciéncias
Programa de Pés-Graduagao em educagao em Ciéncias, 1
Programa Enfermagem Psiquiatria
Programa de Pés-Graduagédo em educagao 1
Programa de Pés-Graduagao em Educagao em Ciéncia, 6
Tecnologia e Sociedade
Programa de P6s-Graduagao em Estudos de Literatura 1
Programa de Pés-Graduagao em Educacao Mestrado em 1
Educacgao
Universidade Federal _ _ _
de Sao Carlos — Programa de Pés-Graduagdo em Educacao 13 28
UFCar Programa de P6s-Graduagdo em Enfermagem 2
Programa de Pdés-Graduagao em Engenharia Urbana 1
Programa de Pés-Graduagdo em Imagem e Som 1
Programa de Pés-Graduagdo em Engenharia de 1
Producao
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Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias Politicas

Programa de Pés-Graduagédo em Ecologia de Produtos
Naturais

Universidade Federal
de Itajuba - UNIFEI

Programa de Po6s-Graduagao em Ensino de Ciéncias

Programa de Pd6s-Graduagao em Ensino de Ciéncias —
Mestrado Profissional

Universidade Federal
do Rio Grande do Sul
— UFRGS

Programa de Pés-Graduagao em Fisica

Programa de Pés-Graduagdao em Comunicagao e
Informacéao

Programa de Pés-Graduagdo em Administragao

Programa de P6s-Graduagdo em Letras

Pontificia
Universidade Catélica
do Rio de Janeiro —
PUC - RIO

Programa de Pds-graduagao em Literatura Brasileira

Universidade Federal
do Parana —UFPr

Programa de P6s-Graduagado em Comunicagéo

Programa de P6s-Graduagao em Ciéncias e em
Matematica

Universidade do
Estado de Santa
Catarina — UDESC

Programa de P6s-Graduagao em Educagao

Universidade Catélica

Programa de Pés-Graduacgao Stricto Sensu em Ciéncias

de Golas —PUC— | 4a Religiao
GOIAS 9
Pontificia Programa de Pés-Graduagao em Historia

Universidade Catélica
de S&o Paulo — PUC
- SP

Programa de P6s-Graduagdao em Comunicagao e
Semidtica

Programa de P6s-Graduagao em Lingua Portuguesa

Escola Superior de
Teologia —
FACULDADES EST

Programa de P6s-Graduagao em Teologia — Mestrado
Profissional

Universidade
Estadual Paulista —
UNESP

Programa de Pés-Graduagado em Estudos Literarios

Programa de Pés-Graduagdo em Educagao

Programa de P6s-Graduagao em Ciéncias da Informagéo

Programa de P6s-Graduagao em Educagéo Escolar —
Mestrado Profissional

Programa de Pés-Graduagao em Filosofia

Escola Superior de
Programa e
Marketing —
ESPM/SP

Programa de Pés-Graduagdao em Comunicagao e
Praticas de Consumo

Universidade Federal
do Espirito Santo —
UFES

Programa de Pés-Graduagao em Administragcao

Universidade Federal
de Uberlandia - UFU

Programa de Pés-Graduagao em Ensino de Ciéncias e
Matematica — Mestrado Profissional

Federal Universidade
Federal do Para —
UFPA

Programa de Pd6s-Graduagao em Educagéo em Ciéncias
e Matematica

Universidade
Estadual Paulista
Julio Mesquita Filho —

Programa de Pé6s-Graduagao em Ciéncia da Informagao
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UNESP

Universidade Federal
do Rio de Janeiro — Programa de Pdés-Graduagao em Ciéncia da Informacgao 2 2
UFRJ

Universidade
Estadual do Oeste do | Programa de P6s-Graduagao Stricto Sensu em Letras 1 1
Parana — UNIOESTE

Universidade
Estadual de
Campinas —
UNICAMP

Programa de Pd6s-Graduagao em Tecnologia 1

Programa de Pd6s-Graduagao em Historia 1

Universidade
Estadual de Londrina | Programa de P6s-Graduagé@o em Estudos de Linguagem | 1 1
- UEL

Universidade Federal | Programa de P6s-Graduagdo em Letras 1
de Pernambuco —
UFPE

Programa de Pdés-Graduagdo em Gestéo e Politicas
Ambientais

Fonte: elaborado pela autora

Abaixo segue a ilustracao da figura 3, como alternativa na visualizagao da

distribuicao das pesquisas desenvolvidas na perspectiva da ATF.

Figura 3 — Universidades que desenvolvem pesquisas na perspectiva da ATF
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Através da Figura 3, percebe-se que as universidades que englobam os
programas de Pos-Graduagdo que desenvolvem estudos e pesquisas na area da
Abordagem Tematica se concentram na regiao sul e sudeste com maior destaque no
sudeste. Também foi possivel evidenciar os programas que se destacam nesta
tematica em suas pesquisas. Ou seja, quais sdo os programas em que estdo sendo
desenvolvidas as pesquisas na perspectiva da abordagem tematica. No quadro 5,

pode-se visualizar os programas que se destacam nessa linha de trabalho.

Quadro 5 — Programas com maior destaque em pesquisas na perspectiva da
abordagem tematica

Programas Total de
trabalhos

Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao Cientifica e 14
Tecnoldgica
Programa de P6s-Graduagao em Educagao 13
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias, 6
Tecnologia e Sociedade
Programa de P6s-Graduagao em Ciéncias: Quimica da Vida e 6
Saude

Fonte: elaborado pela autora

Ao relacionar o Quadro 5 com o Quadro 6, pode-se fazer varias analises, no
entanto, ressalta-se o destaque dado ao numero de trabalhos desenvolvidos por
cada programa na linha de pesquisas da ATF. Assim, percebe-se maior numero de
pesquisas desenvolvidas na perspectiva da Abordagem Tematica concentradas na
UFSCar que, porém, estédo distribuidas em diversos Programas de Pds-Graduagao
enquanto que na UFSC e na UFSM estdo predominantemente concentrados em
apenas um programa de pesquisa. Com isso, a UFSC e a UFSM tém os programas
que mais disseminam a perspectivas da Abordagem Tematica.

Neste sentido, tem-se outro importante dado verificado, quanto aos
orientadores dessas pesquisas. O quadro abaixo mostra os orientadores que mais

concentram orientagdes na amostra em analise.

Quadro 6 — Orientadores

e . Total de
Programallnstituicao Orientador Trabalhos®
Programa de Pds-Graduacdo | Demétrio Delizoicov 4

® Os demais orientadores tiveram apenas um trabalho orientado.
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em Educacgao Cientifica e Sylvia Regina Pedrosa
Tecnologica/UFSC Maestrelli
Programa de Pés-Graduacado | Mara Elisa Fortes Braibante 4
em Educagao em Ciéncias:
Quimica da Vida e Cristiane Muenchen 3
Saude/UFSM
Programa de Pds-Graduagao
em Ensino de — Mestrado Luciano Fernandes Silva 3
Profissional /UNIFEI
Vera Regina Casari Boccato 3
Alice Helena Campos
Programa de Pés-Graduagéo | pierson 2
em Educacao em Ciéncias e Denise de Ereitas 5
Tecnologia/UFSCar
Maria Cristina Comunian o
Ferraz
Programa de P6s-Graduagdo | Silvia Helena Zem- o
em Enfermagem/UFSCar Mascarenhas
Programa de Pés-Graduacéao .
em gEducagélo/ UFSM Décio Auler 2

Fonte: elaborado pela autora

No Quadro 6, evidenciam-se os orientadores que mais desenvolvem
pesquisa na perspectiva da Abordagem Tematica dentro da amostra em analise,
assim como os Programas de Pds-Graduacao em que estas pesquisas acontecem.
Destacam-se os Programas de Pods-Graduagdo em Educacdo Cientifica e
Tecnologica/lUFSC — PPGECT/UFSC e o Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude/UFSM — PPGECQVS, com maior
numero de pesquisas na perspectiva da ATF.

Por outro lado, a partir deste quadro, pode-se ilustrar a dimensao da
disseminacao da ATF, ao se ter idealizador e disseminador da perspectiva da
Abordagem Tematica juntos. Ou seja, o PPGECT/UFSC conta com um dos
idealizadores da ATF, que orientou dois disseminadores desta perspectiva em Santa
Maria, RS.

Assim, dois disseminadores da ATF, que atuam como
docentes/pesquisadores na UFSM, foram formados diretamente pelo
idealizador/pesquisador Demétrio Delizoicov. O que, de certa maneira, reforga com a
definigdo do local a ser pesquisado e com o publico-alvo: Escolas Estaduais de
Ensino Médio de Santa Maria, RS e professores de Ciéncias da Natureza que

tenham tido contato com a perspectiva da ATF.
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2.3  ANALISE DA AMOSTRA FOCAL

Pelo expressivo numero de trabalhos obtidos a partir da busca realizada,
fizeram-se necessarias leituras dos resumos como forma de identificacdo daqueles
que focavam praticas escolares desenvolvidas no Ensino Médio; sendo, entdo, estes
os trabalhos desejados a compor a amostra final. Busca-se, com isso, perceber “se”
e “‘como” esta sendo discutido, nas pesquisas, o processo de incorporagao da
perspectiva da Abordagem Tematica na pratica didatico-pedagdgica pelo professor.

Dessa forma, pode-se contribuir na minimizagao de dificuldades encontradas
por professores, compreendendo o tema como centro da agdo pedagdgica tanto do
ensino como da aprendizagem, das CN. De acordo com a perspectiva da ATF,

propde-se ao professor com esse tipo de estruturagao curricular,

[...]adotar o didlogo como sua esséncia, exigir do educar uma postura de
critica, de problematizagdo constante, de distanciamento, de estar na acéo
e de se observar e se criticar nessa agdo, apontar para a participagao,
discutindo e exigindo disponibilidade dos educadores (DELIZOICQV,
ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2011, p. 166).

Por outro lado, tem-se defendido o rompimento do curriculo tradicional, que
se reduz a abordagem de conceitos tendo como fim, eles mesmos, pela
reestruturagdo curricular na perspectiva da ATF. Sendo apontado na Abordagem
Tematica como o aspecto mais importante, a nova relacdo entre o curriculo e a
comunidade escolar e, nesta perspectiva, o curriculo passa a ser estruturado a partir
de temas, bem como ocorre com o planejamento didatico-pedagdgico dos
educadores.

Decorrente de a investigacédo estar voltada ao Ensino Médio, na area das
Ciéncias da Natureza, justifica-se ser relevante restringir a amostra aos trabalhos

que foram desenvolvidos, usando os seguintes critérios:

A) Pesquisas desenvolvidas na area de Ensino;
B) Pesquisas na area de Ensino da Quimica, Fisica e Biologia;

C) Trabalho (que tenha sido) desenvolvido no Ensino Médio;

Para realizar a sele¢ao dos trabalhos que posteriormente passardo a compor

a amostra a ser analisada, criaram-se alguns critérios: a) estar de forma explicita no



56

resumo a abrangéncia do trabalho na perspectiva da Abordagem Tematica; b)
desenvolvimento do trabalho no ambito do Ensino Médio, chegando ao numero de
teses e dissertagdes ja informados.

Considerando a relevancia do movimento de reorientagao curricular via tema
gerador, ocorrido em S&o Paulo, a partir dos anos de 1994, conforme é encontrado
no trabalho de tese de Silva (2004), considera-se este movimento como sendo o
marco da estruturagdo curricular a partir de temas nas escolas publicas. Desta
forma, esta amostra também se enquadra neste recorte temporal, salvo um trabalho
de tese desenvolvido em 1998. Optou-se pela permanéncia deste trabalho na
amostra analisada devido ao trabalho estar embasado no livro “Metodologia do
Ensino de Ciéncias” elaborado pelos disseminadores da Abordagem Tematica
Freireana e abordar a formagao continua docente, em especial na perspectiva da
ATF.

Os 21 trabalhos que constituem a amostra a ser analisada estdo elencados

no quadro a seguir:

Quadro 7 — Teses e Dissertacdes: Titulos e Autoria

Nivel N° Titulo Autoria Ano
Dissertaca Projetos Curriculares Interdisciplinares e | Alessandro Aquino
1 o : ; 2005
o] a Tematica da Energia Bucussi
. = Educacao Problematizadora no Ensino S .
Dissertaga 2 de Biologia com a Clonagem Como Clqud|a Regina dos 2005
o e Anjos
Tematica
Dissertac A Chuva Acida na Perspectiva de Tema
o ¢ 3 Social: Um Estudo com Professores de Juliana Cardoso Coelho | 2005
Quimica em Criciima (SC)
Dissertacs Configuragdes Curriculares Mediante o
¢ 4 Enfoque CTS: Desafios a Serem Cristiane Muenchen 2006
o
Enfrentados na EJA
Estudos das Concepgdes de
Dissertaca Professores da Area de Ciéncias da Elisangela Matias
5 ~ ; 2008
o] Natureza sobrea as Interacdes entre Miranda
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
Dissertac Elementos para uma Abordagem
o ¢ 6 Tematica: a Questédo das Aguas e sua Giselle Watanabe 2008
Complexidade
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Dissertaga

Dimensobes Sociais de Ciéncia e
Tecnologia: Representagdes Sociais de

Gabriela Zauth Leite

o] / Alunos de Escolas Publicas de um Lopes 2010
Municipio Paulista
Dissertaca Professor “Fazedor” de Curriculos:
o 8 Desafios no Estagio Curricular Sandra Hunche 2010
Supervisionado em Ensino de Fisica
Dissertacs Abordagem Tematica: Analise da Karine Raquiel
¢ 9 Situaggo De Estudo no Ensino Médio de g 2010
o] Halmenschlager
EJA
Dissertaca A Tematica Atmosfera como Ferramenta | Ediane Machado
11 ) - 2013
o para o Ensino de Quimica Wollmann
Intervengdes Curriculares na
Dissertaca 12 Perspectiva da Abordagem Tematica: Alexandre Giacomini 2014
o] Avancos Alcangados por Professores de
uma Escola Publica Estadual do RS
Contribuigdo da Pesquisa-Agao
Dissertacs Producdo de Conhecimentos Escolares: Leusa Fatima Lucatelli
o ¢ 13 Experiéncias Curriculares na Rede Possamai 2014
Publica Municipal de Educagao de
Chapecé (1997-2004)
Abordagem Tematica e a Introdugao de
Dissertaca 14 Conteudos Eie Fisica Molderna’ d_e. Rafael Figueira 2014
o] Contemporanea no Ensino Médio: Uma
Primeira Aproximacao
Temas Geradores Através de uma
Dissertaca Abordagem Tematica Freireana Como Ana Carolina Gomes
15 e . . . 2015
o Estratégia para o Ensino de Quimica e Miranda
Biologia
O Enfoque C-T-S na Pedagogia da
Dissertaca 16 Alternancia: Saber Escolar e a Pratica Danielle Siqueira 2015
o] Cotidiana Quilombola na Casa Familiar Pereira
Rural De Jambuagu — Moju - Para
“Aroio Cadena: Cartdo Postal de Santa
. ~ o, L -
Dissertaca 17 Maria?”: P.033|bll~|dades.e Desafios em Fernanda Gall Centa 2015
o] uma Reorientagao Curricular na
Perspectiva da Abordagem Tematica
. = Articulacéo Entre Paulo Freire e Herbert . oo
Dissertaga 18 Marcuse para uma Educacgao Sexual GabrleI.R.|be|ro 2015
o] . Demartini
Humanizadora
Dissertacs Limites e Potencialidades do Enfoque
o ¢ 19 CTS no Ensino de Quimica Utilizando a Silvaney de Oliveira 2015

Tematica Qualidade do Ar Interior
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Analise da Apropriacao de ldeias

dos Professores de Ciéncias

Stuani

Dissertaga Freireanas de Educacgéo por Professores | Leandro dos Reis
20 o 2016
o] em uma Proposta de Aulas sobre o Oliveira
Aquecimento Global
Dissertacs Projetos na Perspectiva de Abordagem
o ¢ 21 Tematica: Desafios e Potencialidades Swellen Sales Tavares | 2016
Encontrados por Professores de Fisica
Ensino de Ciéncias e Formagao de José Augusto de
Tese 1 Professores: Na Escola Normal e no Carvalho Mendes 1998
Curso de Magistério Sobrinho
A Disseminacgao dos Trés Momentos
Tese 2 Pedagdgicos: Um Estudo Sobre Praticas | Cristiane Muenchen 2010
Docentes na Regido de Santa Maria/Rs
Abordagem Tematica Freireana: Uma Geovana Mulinari
Tese 3 Concepgao de Formagado Permanente 2016

Fonte: elaborado pela autora

A seguir, apresentam-se as caracteristicas dos trabalhos selecionados.

2.4 FOCO TEMATICO DAS TESES & DISSERTACOES

Embora os trabalhos selecionados sejam voltados para discussdes

empiricas, percebeu-se diferengas quanto aos interesses dos pesquisados em

trabalhar com a perspectiva da abordagem tematica e, com isso, os trabalhos

adquirem diferentes focos. Neste sentido, a partir da elaboragcdo da tabela 1,

apresenta-se a classificagao dos trabalhos por foco.

A Tabela 1 e o Quadro 4 ilustram modelos de formatacao dessas ilustracoes.

Tabela 1 — Classificagdo das T&D por foco tematico

Foco tematico

Descrigao

Formacgao docente

Discutem a formacdo docente a partir de
categorias  estruturantes da abordagem
tematica freireana.

Formacéao de Professores

tematica.

Discutem o papel dos professores e a pratica
didatica pedagodgica a partir da abordagem
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Introdu¢do de novos conteudos no
curriculo escolar

Investigam alternativa de introdugcdo de novos
conteudos no curriculo escolar de maneira ao
aluno dar sentido aos conceitos estudados na
escola.

Caracterizagao de propostas de
reestruturacao curricular

Analisam e caracterizam a reconfiguragéao
curricular na perspectiva da abordagem
tematica.

Ensino e aprendizagem dos alunos

Analisam o0 processo de ensino e
aprendizagem do aluno através da introdugéo
do tema para estruturar o curriculo escolar.

Elaboragdo de modelos

Elaboram modelos de Sequéncias Didaticas
para discutir a introdugéo do trabalho por tema
no contexto da sala de aula.

Circulagdo do  conhecimento
Cientifico e Tecnologico

Analisam as representagdes sociais da Ciéncia
e Tecnologia na sociedade. Procuram analisar
além da aprendizagem dos conceitos, ou seja,
o desenvolvimento da criticidade no aluno.

Fonte

: elaborado pela autora

A partir da elaboragédo da tabela 1, em que se apresenta a distribuicdo dos

trabalhos por foco tematico, é possivel ilustrar através de grafico a concentragao das

pesquisas das T& D.

Figura 4 — Distribuicdo das T&D segundo o foco tematico
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Fonte: elaborado pela autora

A distribuicdo dos trabalhos, segundo o foco tematico, esta representado

pela figura 3, sendo a classificagcdo de cada trabalho apresentado no Apéndice A.
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Com base na figura 3, € possivel identificar maior predominéncia das pesquisas nos
focos tematicos: Formagao dos Professores (10 pesquisas), Ensino e Aprendizagem
(3 pesquisas), Formacgao docente (3 pesquisas), Introdugdo de novos conteudos no
curriculo escolar (3 pesquisas), Elaboracdo de modelos (2 pesquisas), Circulagao
do Conhecimento Cientifico e Tecnolégico (1 pesquisa) e Caracterizagdo de
propostas de reestruturagao curricular (1 pesquisa).

Apesar de o foco tematico das referidas pesquisas terem sido classificados
em sete abordagens distintas, todos tém relagdo/aproximagcédo ao processo de
ensino e aprendizagem do aluno. Sendo entendido, com essas pesquisas, a busca
por caminhos que venham a contribuir na aprendizagem e no desenvolvimento
critico do aluno. Consoante ao foco do presente trabalho, passa-se a olhar caminhos
adotados no processo de desenvolvimento e aproximagao das pesquisas junto as
escolas que foram espagos de desenvolvimentos do grupo de pesquisa de T&D que

compode a amostra analisada.

2.5 COMPREENSOES DOS PROFESSORES A RESPEITO DA APROXIMACAO
DA ESCOLA COM A PERSPECTIVA DA ABORDAGEM TEMATICA

A partir das leituras realizadas nas T&D, evidenciaram-se diferentes
caminhos que levaram a aproximagao da escola a perspectiva do trabalho por temas
que, de certa forma, influenciam tanto nas compreensdes a respeito da perspectiva
do trabalho por temas, quanto no sentido da sua implementacao/influéncia no
curriculo escolar. Em meio a esse contexto, a questdao que norteou o olhar sobre a
T&D se deu na tentativa de buscar elementos que possibilitassem perceber como a
perspectiva da abordagem tematica esta sendo compreendida pelos professores do
Ensino de Ciéncias da Natureza, em especial, a abordagem tematica freireana.

Antes de tentar responder a questao que orientou as leituras nas T&D, julga-
se necessario compreender o processo de aproximagdo com a perspectiva do
trabalho por temas pelos pesquisadores. Primeiramente, percebeu-se nos trabalhos
de maneira unanime, que os pesquisadores compreendem o trabalho por tema com
potencialidades a agregar na pratica do professor e na aprendizagem do aluno.
Esse € um aspecto muito importante; pois, a partir desse tipo de compreensao,

diferentes propostas de trabalho com temas foram desenvolvidos nos ambientes
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escolares pelos pesquisadores em formagéo, indo ao encontro do que Névoa (1995)
advoga ser necessario ao professor instituir novas relagbées com o saber pedagogico
e diversificar os modelos e as praticas de formacgao. Ou seja, a formagao passa pela
experimentagado, pela inovagao, pelo ensaio de novos modos de trabalho e por
reflexao critica sobre a sua utilizagao.

Baseado nas colocagbes de Novoa (1995) e na realidade das escolas
publicas de Ensino, a estruturacdo de processos formativos e a colaboragdo na
diversificagdo dos modelos didaticos, usados pelos professores, podem ser
alternativas a contribuir na formacédo docente. Os professores terdo dificuldades de
sozinhos, fazerem mudangas em suas praticas didatico-pedagogicas, mesmo que
existam documentos ou trabalhos orientadores.

Nesse sentido, alguns pesquisadores tém apontado para a necessidade de
formagdes continuadas, para introdugdo de novos métodos didaticos-pedagogicos
pelos professores. Além disso, tém-se alguns trabalhos trazem reflexdes, quanto a
serem necessarias politicas que contemplem e articulem formagdes pautadas na
perspectiva reflexiva, de maneira a promoverem o “rompimento com esta pratica
calcada no modelo da racionalidade técnica”, como forma a capacitar o professor de
CN “pratica docente que, no minimo, garanta a possibilidade de o aluno ter uma
formagdo basica em Ciéncia, com o intuito de instrumentalizar o cidadado para
melhor compreender e atuar na sociedade na qual esta inserido” (SOBRINHO, 1998,
p. 243).

Tal assercdo se deve, basicamente, ao fato de o pesquisador perceber a
baixa relagdo do ensino com a necessidade da formagao do jovem que constitui a
sala de aula. Ainda com relagcdo a propostas ou trabalhos que visem a orientar a
pratica docente, Sobrinho (1998) sinaliza para a necessidade de cuidados com
propostas que sao construidas na auséncia do professor que atua em sala de aula.

Esse tipo de atitude implicara na implantagdo didatico-pedagdgica da
referida proposta. Da mesma forma, aponta limites na implantagdo de propostas
veiculadas aos livros didaticos. Segundo esse autor, € “imprescindivel atrelar o
desenvolvimento de propostas curriculares e sua implantacdo em sistemas
escolares a formagdo continuada” (SOBRINHO, 1998, p. 234). Porém, uma
formacéao continuada, que vise a implantacédo de propostas curriculares baseadas na
ATF, cabera ser relacionada a experiéncia dos professores, contemplando
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concepgdes de ciéncia e de Ensino de Ciéncias, de maneira a romper com a pratica
que tradicionalmente orienta o ensino.

Entende-se, entdo, com isso, que documentos escritos como veiculo de
propostas de ensino sao necessarios e apresentam grau de importancia, porém nao
propiciam ferramentas suficientes para uma efetiva mudancga na pratica docente de
professores que nele se referenciam.

Sao importantes cuidados quanto aos cursos de formacdo. Em alguns
casos, passar por um curso de formagao assemelha-se a uma capacitagao, na qual
sao apresentados materiais pré-concebidos. Esse tipo de atitude, as vezes é outro
equivoco cometido. Para Marin (1995), esse tipo de formagédo visa ao
aperfeicoamento do professor, ou seja, capacita-lo a fazer perfeito, tornando-o um
mero receptor de receitas prontas a serem aplicadas em sala de aula.

Da mesma forma, a organizacdo de processos formativos imediatistas
apresenta um grande fluxo de profissionais e uso de agdes descontinuas com
objetivos de retorno imediato (FUSARI, 1997). Esse tipo de formacao baseia-se em
caracteristicas de “dar” e do “estar”; pois, neste tipo de concepgao, tem-se alguém
que faz e da o conhecimento, enquanto o outro apenas recebe. Para Candau (1996),
nesse tipo de formacgao, alguns produzem o conhecimento e outros o socializam.

Assim, nega-se o processo historico, a coletividade, a constru¢édo do
conhecimento e dos fazeres didaticos-pedagdgicos, as condigdes de trabalho na
escola, e a propria histéria de vida (BOTTEGA, 2007). Enquanto que, na formagao
continuada e estruturada a partir da acao-reflexao-agao, estd se promovendo
momentos de mudanca de concepc¢ao. Nesse tipo de formacdo, valoriza-se os
saberes docentes, a identidade, o desenvolvimento profissional e a reflexao
coletiva.

Cabe ressaltar que, na literatura da perspectiva da ATF, a participagao dos
professores na elaboragdo das propostas formativas e na construgdo de projetos
inovadores € tida como fundamental. Entende-se, nessa perspectiva de ensino-
aprendizagem, que a adocao, pelo professor, de propostas inovadoras estara
vinculada aos diferentes questionamentos realizados por ele e por sua reflexdo a
respeito.

Compreende-se, assim, que existem condicbes para se alcancar as
mudangas educacionais almejadas. Pois, nesse tipo de concepg¢éo de formagao, a

realidade escolar e a pratica docente se tornam os pontos de partida e de chegada.
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A pesquisa assume um papel e uma relevancia, como pratica necessaria para a
elaboracdo de propostas de ensino, assim como a participacdo docente no
planejamento, na aplicagdo e na avaliagdo das propostas sdo quesitos assumidos
pelos docentes.

Gouveia (1995) entende que, a partir da participagao efetiva dos professores
nos processos formativos, a escola e o Ensino de Ciéncias, pensados em direcdo ao
contexto social em que estéo inseridos, havera chances de se comegar a promover
um processo de mudancga. No entanto, esses sdo pontos a serem avangados dentro
da perspectiva da ATF; pois, em alguns trabalhos, percebeu-se auséncia ou curtos
processos formativos, contrario ao que € defendido na literatura da area.

A revisao da literatura possibilitou também construir outro olhar a respeito
das compreensdes sobre ATF. A perspectiva da Abordagem Tematica é tida em
alguns momentos como uma metodologia de ensino e o professor é considerado
capaz de implementa-la em sua pratica pedagogica. Sendo esse fator crucial e, em
alguns momentos, definidor na implantacdo dessa perspectiva de forma efetiva na
pratica docente.

Conforme foi tentado mostrar até o momento, a perspectiva da Abordagem
Tematica €& contraria ao ensino tradicional, buscando, a partir desse método,
reestruturar o curriculo escolar de maneira a dar significado aos conteudos
escolares estudados pelos alunos e dar sentido a pratica didatico-pedagdgica.
Pesquisadores da Abordagem Tematica tém discutido a importancia e a
necessidade do protagonismo do professor na implementagcdo de propostas
inovadoras, da mesma forma, as dificuldades que enfrentam ao desafiarem-se a
promover outro tipo de pratica pedagdgica.

Assim, a propria polissemia quanto a forma de uso da perspectiva da
Abordagem Tematica pode ser um limitador ao processo de adogao pelo professor,
dessa perspectiva de ensino-aprendizagem. Na perspectiva da Abordagem
Tematica adotada, tanto para trabalhar algum conteudo escolar quanto para pensar
a reestruturagao do curriculo da escola, precisa-se avancar e refletir a respeito da
pratica didatico-pedagdgica do professor, em sala de aula, buscando alternativas de
instrumentalizar* o professor e promover reflexdes a respeito do papel que este

assume dentro do espago da sala de aula.

* - Instrumentalizar, nesse contexto, significa dispor os instrumentos tedricos e praticos necessarios.
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O movimento da Abordagem Tematica perpassa pela compreenséo do papel
da acao educativa — que esta alicergada no principio da emancipagdo humana — visa
ao processo de conscientizacéo e a libertagao do ser, buscando melhores condi¢des
de vida para si e para os outros. Ou seja, nesta perspectiva o processo educacional
€ um processo de conscientizagdo, por assumir o papel de capacitar os alunos a

tomar consciéncia e, desta forma, emanciparem-se.
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CAPITULO lll: PROPOSTAS DE INCORPORAGAO DA PERSPECTIVA DA
ABORDAGEM TEMATICA NA PRATICA DOCENTE

Neste capitulo, apresentam-se e discutem-se alguns desafios a respeito de
propostas que dialogam com o trabalho por temas. Nesse sentido, busca-se situar
como sao propostos os trabalhos por temas aos professores do ensino médio, na

area de ciéncias da natureza.

3.1 INTRODUGCAO DO LIVRO DIDATICO NO ENSINO BRASILEIRO

Historicamente, a pratica didatico-pedagdgica docente € balizada a partir de
propostas verticalizadas, ou seja, impostas de modo unilateral. Em consonéncia a
esse tipo de pensamento, estdo os materiais didaticos, a exemplo de livros didaticos,
apostilas, videoaulas, etc. Estes materiais sdo construidos primeiramente como
alternativa e orientagdo ao trabalho didatico do professor (WATANABE e
KAWAMURA, 2017).

Algumas concepgbes a respeito dos materiais didaticos tém origem na
propria cultura escolar, ao ser entendido como: “fiel depositario das verdades
cientificas universais” (GATTI JUNIOR, 2004, p. 36). O livro didatico ganhou espago
nas escolas principalmente a partir de 1938, quando surgiu a necessidade de
controle e fiscalizacdo das informagdes que circulam dentro das escolas, pelo
governo de Getulio Vargas. Desde entdo, passou—-se a estabelecer critérios e
controles na edicdo de livros didaticos. Mas a expansao da distribuicado dos livros
didaticos as escolas somente comegou a ocorrer, de forma macica, quando o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNDL) passou a ser de responsabilidade do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).

O regime militar influenciou a producado do livro didatico, por exigirem
praticas didatico-pedagodgicas baseadas no minimo discutivel. Com isso,
disseminaram-se curriculos baseados na doutrinagdo dos alunos e, por outro lado, o
controle a respeito dos temas abordados pelos professores em sala de aula. De
certa forma, restringiu-se a pratica docente a seguir o livro didatico. Essa
massificagcdo exercida sobre o ensino publico deixou marcas muito profundas, as
quais foram consideradas como maior desafio a ser superado na atualidade
(MIRANDA, 2004, p. 3).
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A pratica de massificacdo do uso do livro didatico passou a ser usada como
meétodo de formagéo de sujeitos acriticos, alheios ao seu contexto de vida, exposto
ao processo de manipulacdo (MIRANDA, 2004). Decorrente da cultura escolar
originada a partir desse processo histérico vivenciado, enfrenta-se, na
contemporaneidade, consequéncias na formacado dos estudantes. Pesquisadores
tém denunciado que muitos alunos ndo associam a ciéncia a suas vidas, visto que
veem como algo muito distante, que ndo tém direitos ou influéncia nas tomadas de

decisdes e, por outro lado, ndo exercem influéncia nos conhecimentos escolares.

Os estudantes, de modo geral, ndo conseguem perceber que a ciéncia é
efetivamente uma atividade humana, ou seja, que a ciéncia € uma forma de
leitura do mundo construida historicamente pelo homem através de
pensamentos e expressa em forma de leis, conceitos e teorias,
caracterizando-se pela busca necessaria de leis, por inteligibilidade, um
processo de busca de coeréncias e previsibilidade dos fendbmenos naturais
(MIRANDA, 2004, p. 1-2).

Estudiosos tém discutido alternativas de rompimento com visdo simplista e
equivocada das ciéncias, defendendo a “construgdo do conhecimento seguro e nao
dogmatico” rompendo com a neutralidade e a linearidade do ensino (AULER,
DELIZOICQV, 2015).

Paralelamente, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), vinham
evoluindo nesta discussdo. Langaram-se, entdo, premissas a ideia da educagao
para a cidadania, ao orientar que a formacido escolar deve ir além da “formacao
necessaria para o trabalho, para o exercicio de cada profissdo, a educacao deve
contribuir para formagao de cidadaos” (BRASIL, 1997, p. 45). Dito de outra forma,
evoca-se as escolas a contribuirem na formagao de sujeitos capazes de realizarem
reflexdes, pensarem a partir das suas proprias concepcdes e participarem das
decisdes da vida publica.

Neste contexto, o papel assumido pela escola deixa de ser o de doutrinador,
passando a assumir a importancia da ciéncia, da tecnologia no mundo, de seus

impactos nas praticas ambientais e humanas, além de sua influéncia na sociedade.

Numa sociedade em que se convive com a supervalorizagcdo do
conhecimento cientifico e com a crescente intervengéo da tecnologia no dia-
[...]a-dia, ndo é possivel pensar na formagdo de um cidadao critico a
margem do saber cientifico. E importante que se supere a postura
“cientificista” que levou durante muito tempo a considerar-se o ensino de
Ciéncias como sindnimo da descricdo de seu instrumental tedrico ou
experimental, divorciado da reflexdo sobre o significado ético dos conteudos
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desenvolvidos no interior da Ciéncia e suas relagbes com o mundo do
trabalho (BRASIL, 1997, p. 23 - 24).

Nesse viés, € perceptivel a defesa da importancia do ensino de Ciéncias da
Natureza, para a formacgao da cidadania. Ao compreender que o ensino de ciéncias
nao se limita aos aspectos internos do proprio sujeito, mas o caracterizam como
atividades humanas, de carater histérico, portanto ndo-neutro, responsavel por suas
escolhas.

Em consonéncia, teve-se movimentos que buscaram, a partir dos livros
didaticos — LD, incorporar abordagens metodoldgicas inovadoras. Justificam essa
pratica, decorrente do livro didatico ser o recurso mais utilizado no ensino de
ciéncias (CARNEIRO, SANTOS, MOL, 2005). Os LD sdo usados largamente pelos
“professores para organizar, desenvolver e avaliar seu trabalho pedagdégico de sala
de aula”. Enquanto que, para o aluno, o LD “é um dos elementos determinantes da
sua relacdo com a disciplina” (CARNEIRO, SANTOS, MOL, 2005, p. 2), sendo isto
também percebido por Cassab e Martins (2003).

Indo ao encontro do que Santomé (1998) afirma, da grande parte das
pessoas relacionarem as disciplinas aos LD. Isso de certa forma € algo preocupante,
mesmo quando considerado LD que incorporam praticas, com metodologias
inovadoras. Devido a resisténcia ao uso desses materiais didaticos.

Diversas pesquisas ja foram realizadas a respeito dos LD, e apontaram, em
alguns trabalhos, a detecgao de erros conceituais; além do modo utilizado pelos LD
na abordagem dos aspectos relacionados a natureza da ciéncia (FERREIRA,
SELLES, 2003). Tem-se também aqueles LD eminentemente tedricos, que nao
vinculam os conhecimentos cientificos a natureza experimental, investigativa ou
sequer relacionada a algum tipo de aplicagdo a sociedade (WATANABE e
KAWAMURA, 2017).

Em outra pesquisa, identificou-se a auséncia da “problematizacido dos
conceitos” e do “desenvolvimento do raciocinio dos alunos”, consolidando o senso
comum (LOPES, 1990, p. 260). Também em relagado aos LD, a pesquisa realizada
por Botar (1994, p. 97) buscou compreender, a partir dos alunos, que caracteristicas
os LD precisam ter para serem vistos como importantes. Para os estudantes
investigados, a importancia do LD é visto como “aquele que leva em conta a questao
da aprendizagem significativa por meio de uma pedagogia do esforgo e do prazer
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proporcionando desafios mais elevados que os geralmente oferecidos pelos livros
atuais.” Contrariando-se, de certa forma, o esperado por esta pesquisa, ao se levar
em consideracao as limitagdes evidenciadas nas pesquisas anteriores.

Outra questao que causa discussoes entre estudiosos € a linearidade dada a
sequéncia dos fatos nos LD. Batista, Mohr e Ferrari (2005) se referem que os
autores de LD do Ensino Fundamental “costumam criar uma sequéncia dos
conteudos por grau de dificuldade, caracterizando uma forma linear do
conhecimento” (p.3) implicando na disseminacao verdadeira da Histéria da Ciéncia e
dando um carater superficial aos diferentes fatos que constituem a Histéria da
Ciéncia (PEDUZZI, 2001, p.156).

O trabalho de Silva e Sousa (2020), cujo corpus € composto por um manual
de portugués do 6° ano (PNLD2020), ja devidamente atualizado diante do vigor da
BNCC, objetivou compreender a presenga dos conteudos de Geociéncias dentro das
unidades tematicas propostas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Constatou-se que os conteudos de Geociéncias estao significativamente presentes
neste ciclo do ensino, distribuidos em todos os manuais analisados e em todas as
unidades tematicas propostas pela BNCC.

Para Santos e Ribeiro (2020), suas reflexdes construidas ao longo da
investigacdo revelaram que o Referencial Curricular foi (re)elaborado com a
finalidade de se alinhar a BNCC, mas que incorpora, em sua estrutura, quesitos que
se propdem a favorecer uma compreensao mais objetiva do que é pretendido; e na
definicdo de conteudo acrescenta aqueles que aprofundam a identidade acreana,
buscando, assim, promover o conhecimento de aspectos tematicos importantes para
a cultura e a histéria do Estado, ou seja, busca aprimorar o curriculo, cuidando para
que as caracteristicas culturais, socioambientais e econdmicas da sociedade

acreana estejam contempladas.

3.2 APROXIMACAO DO TRABALHO DA ABORDAGEM TEMATICA NOS
LIVROS DIDATICOS

A disseminacgao do trabalho por temas no Ensino de Ciéncias — balizado por
praticas orientadas pelos Livros Didaticos (LD) — sdo alternativas encontradas para

contribuir com o ensino de ciéncias a partir das mudancas na pratica docente. No



69

ensino de Ciéncias, a didatica docente permanece arraigada as estratégias dos LD.
Por outro lado, percebe-se tensao entre os professores, ao serem propostas praticas
inovadoras ou mesmo aquelas que apenas saiam das praticas convencionais
(CARNEIRO, SANTOS, MOL, 2005).

Embora os PCNs prevejam que o Ensino Médio deve possibilitar ao
estudante formacdo para o mundo do trabalho e para a cidadania, pouco das
indicagbes nestes documentos sido realidades nas salas de aula, pois muitas
permanecem com o ensino descontextualizado e sem referéncia a vida em
sociedade. Cabe lembrar que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
normativas orientadoras e nao obrigatdrias, por via de regra, ndo serao substituidos
pela BNCC. Pelo contrario, almeja-se que sejam dire¢des integradas, para os
curriculos dos sistemas de ensino.

A representacdo e o papel dos LD no ensino escolar € algo incontestavel
conforme ja foi visto, decorrente da cultura escolar instituida a partir da propria
historia. Porém, cabe salientar, conforme ja apresentado e alertado por diversas
pesquisas, que a linearidade das informacdes e a fragmentacdo do conhecimento
nos LD refletem na formacédo do estudante. O LD sendo um instrumento usado no
treinamento dos estudantes a repetir conceitos, aplicar formulas, armazenar termos,
por vezes, impossibilita-os de associar os mesmos ao seu cotidiano
(VASCONCELOS, SOUTO, 2003) (BATISTA, MOHR e FERRARI, 2007).

Por outro lado, a introducao de outras fontes educacionais como alternativa
a formagéao integral do aluno é vista como carente de ressignificagdo a prépria
pratica docente, ou seja, a uma “ndo intervengao por parte dos professores para
suprir a deficiéncia do material didatico” (BATISTA, MOHR e FERRARI, 2007, p. 04).

Contraria a negligéncia curricular e ciente da defasagem na formagao
docente, os PCNs sinalizam preocupacéao frente ao profissional formado no Ensino
Superior que atuara na educacéo brasileira.

Esse tipo de formacado fragmentada, propedéutica e descontextualizada
encontra terrenos férteis em escolas, onde o curriculo tradicional permanece
intocavel. No entanto, ha movimento articulado aos LD para a introdug¢ao do trabalho
com temas inovadores nas salas de aula. Entendem, com esse tipo de acao,
possibilitar aos professores que seguem o LD, outro viés para abordar os conteudos

cientificos.
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Nesse viés, € reconhecido que os Livros Didaticos continuam sendo o
principal recurso que os professores de ciéncias utilizam na organizagédo das aulas,
na abordagem dos conceitos escolares, mesmo com os avangos tecnoldgicos da
ampla variedade de materiais curriculares atualmente disponiveis no mercado
(CARNEIRO, et al., 2004, p.2). Assim, a introdu¢cdo de metodologias inovadoras nos
LD pode contribuir para mudangas na pratica docente.

No final dos anos 90, o Ministério da Educacgao e Cultura (MEC) publicou os
Parametros Curriculares do Ensino Médio (PCNEM), com orientagdes aos
professores, quanto ao uso de diferentes metodologias e abordagens,
assemelhando-se a um guia para a reorganizagdo do curriculo escolar pelos
docentes. Neste mesmo periodo, 0 ensino meédio passa a ter carater de conclusao
da educacéao basica com enfoque na formagao cidada (BRASIL, 2005).

Os PCNs orientam a introducdo de perspectivas mais amplas que
contribuam no desenvolvimento do pensamento critico e na formacédo cidada dos
alunos. Isso €& vislumbrado mediante insercdo de praticas para o ensino-
aprendizagem fundamentadas na perspectiva CTS. Quanto ao movimento de
insercdo de praticas inovadoras, Mortimer (1988) alerta para as dificuldades de
inovacao nos LD, devido a necessidade de rompimento com a tradigdo pedagdgica
predominante.

O LD exerce forte influéncia no curriculo escolar, decorrente tanto de ser o
livro texto em sala de aula, quanto a principal fonte de pesquisa dos professores no
momento do planejamento e preparo das atividades de aula. Ou seja, o LD
estabelece, de certa forma, o “curriculo prescrito que acaba tendo sic uma influéncia
definitiva sobre a pratica escolar” (BUCUSSI, 2005, p. 28). Desse modo, o LD
estabelece um certo curriculo prescrito que, por sua vez, influencia muito a pratica
didatico-pedagdgica.

A partir do momento em que se compreende essa influéncia e o significado
do LD no espago da sala da aula, propostas educativas inovadoras comegam a
aparecer e a ganhar espago em algumas linhas dos LD. Principalmente, isso se
deve ao intuito de estimular o pensamento reflexivo e critico dos estudantes,
tornando alinhados aos questionamentos sobre a relagdo existente entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio ambiente.

De maneira oposicionista ao ensino tradicional, a inser¢gdo de discussdes

com aspectos sociocientificos comega a ganhar espagos e visibilidade nos LD.
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Articula-se, com isso, introduzir questdes ambientais, politicas, econbmicas, éticas,
sociais e culturais relativas a ciéncia-e tecnologia, mediante a abordagem de temas
sociais. Santos e Mortimer (2009), além de favoraveis a introdu¢cdo de questdes
envolvendo aspectos sociocientificos, apontam para uma forma de inserir
estratégias e de problematizar conteudos de ciéncias a formagao dos alunos para a
cidadania, por meio desse tipo de discussao. Esses autores percebem, inclusive, as
possibilidades do uso de tematicas ou, de maneira pontual, ao ser usada a
exemplificacdo, a contextualizagcdo ou, até mesmo, na elaboragdo de questbes em
debates.

Por outro lado, fortificou-se o movimento de pesquisadores que passaram a
defender a necessidade da introducdo da alfabetizagao cientifica nos curriculos
escolares. Por exemplo, Praia e Cachapuz (2005) entendem uma forma de
possibilitar, aos alunos, a capacidade de discutir resultados de investigagbes
cientificas e suas possiveis implicacbes, de maneira a compreender a
sociotecnologia de um modo critico e desenvolver consciéncia tecnoldgica.

Ha publicacbes em que os autores se debrugcaram sobre LD para analisa-
los. A partir dessas analises nos LD, as pesquisas apontam para movimentos em
que o tema passou a ser introduzido nos LD. Neste sentido, destaca-se o trabalho
realizado por Laia, Milinitz e Comiotto (2016), ao analisar os LD de quimica do
PNLD, 2015. Esses autores perceberam a presenga de caracteristicas da
abordagem CTS, nas quais levantaram diferentes formas de introdu¢ao de questbées
CTS nos LD e de interacido entre homem e meio ambiente.

No LD “Ser Protagonista”, de Antunes (2013), Laia, Millnitz e Comiotto
(2016) identificaram a abordagem CTS apenas ao final de cada capitulo, de forma
explicita. Porém, com pouca exploragado e contextualizagdo dos conceitos quimicos
apreendidos pelo estudante. Caracterizando aspectos mais conceituais, e pouco
relevantes, esse tipo de insercdo se apresenta com carater complementar nao
subsidiando o entendimento critico sob o olhar CTS, nem fazendo mencgao, ao
menos, a tais relagoes.

Enquanto na obra “Quimica Cidada”, de Mdl et al. (2013), evidenciaram a
presenca de maneira clara e concisa da contextualizagdo com os estudos CTS, o
enfoque reflexivo, critico, humanista e filoséfico. A obra apresenta uma tematica
problematizadora e, em torno dela, os conteudos sdo explorados. Ainda, nesta

mesma obra, ha elementos que demonstram a preocupacao em relacionar o modelo
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tecnologico aplicado as causas e aos efeitos no desenvolvimento da sociedade, bem
como seu vinculo da Quimica como Ciéncia.

Enquanto na obra “Quimica”, de Mortimer e Machado (2013) e “Quimica” de
Reis (2013), a abordagem usada se da de forma explicita; visto que, ora se da em
questdes ciéncia e tecnologia e ora em face a tecnologia e a sociedade. De maneira
clara, percebeu-se a introducdo de problemas, consequéncias e a importancia da
tecnologia e da sociedade na resolugao dos problemas. Porém, nao fica evidenciada
a necessidade do conhecimento cientifico na producdo de tecnologias; criando,
destarte, um obstaculo epistemolégico. Segundo Bachelard (1938), um obstaculo
epistemologico é tudo que se impde ao conhecimento ndo questionado.

Por outro lado, Auler (2003) alerta ndo ser suficiente incluir temas sociais
nos livros didaticos. Para este autor, faz-se necessaria uma real mudanga, ou seja,
uma mudanca de atitudes, concepgdes e postura de professor. Do contrario, corre-
se o risco da utilizagdo do tema como uma “maquiagem” dos curriculos atuais, com
pequenos enxertos de aplicagdes da ciéncia na sociedade.

Neste cenario, deve-se também ponderar, crencas tidas em relacdo a
capacidade dos alunos estabelecerem sozinhos, relagao entre conceitos estanques,
trabalhados nas disciplinas e a sua vida cotidiana. Por vezes, acabam por se
espantar caso isso ndo seja perceptivel pelo estudante. Desta forma, ressalta-se
que o éxito de qualquer proposta curricular passara necessariamente pelos
professores. Isso implica considerar a necessidade da mesma ser vivenciada,

compreendida e incorporada por estes profissionais (SILVA, CARVALHO, 2009).

3.3 CAMINHOS PERCORRIDOS NA APROXIMACAO DA ESCOLA COM A
PERSPECTIVA DA ABORDAGEM TEMATICA

A partir da literatura da area, leitura das T&D e dos periddicos cientificos foi
possivel desenvolver outras compreensdes a respeito do processo de aproximagao
das escolas e de seus professores na perspectiva do curriculo estruturado por
temas. Nesse caminho, o processo de aproximacdo da escola a perspectiva da
Abordagem Tematica que culminaram nas T&D analisadas se deu por diferentes

caminhos, conforme abordado nos textos.
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Em alguns contextos investigados, a exemplo do que ocorre em Stuani
(2016), o pesquisador fazia parte do grupo docente da escola, ou havia vivenciado
em sua pratica didatico-pedagogica experiéncias com o curriculo estruturado por
temas. Desta forma, desafiavam-se a ir além de suas experiéncias quando
percebiam as potencialidades na perspectiva a ser explorada.

Enquanto, em algumas pesquisas, o pesquisador é integrante, ou seja, faz
parte do grupo investigado, tem-se outras em que sua aproximagdo com a
perspectiva da Abordagem Tematica acontece durante sua formagao inicial,
conforme discorrido por Pereira (2015), de maneira bastante detalhada e
contextualiza, frente a sua histéria e a sua relagdo com a comunidade investigada,
bem como o trabalho que desenvolve neste espaco. A partir desta relagao, propde-
se analisar como se estabelecem as relagdes entre o enfoque CTS e as praticas
pedagogicas do ensino de ciéncias e as possiveis implicagbes que essa relagao
produz na educacgao do cidadao quilombola.

Houve, também, o processo de analise referente as possiveis contribuicoes
da pesquisa-agao para a pratica docente com os professores que participaram do
processo de Reorientagao Curricular Popular do Municipio de Chapecé/SC — 1997-
2004, realizado por Possamai (2014).

Cabe mencionar, inclusive, o trabalho desenvolvido por Miranda (2012, p.
61), em que a referida escola em que desenvolveu a pesquisa“ [...] realiza um
trabalho interdisciplinar através de uma organizacao curricular diferenciada. Além
disso, houve casos em que os pesquisadores atuavam em contextos profissionais
diferentes do grupo pesquisado que, porém, desenvolveram suas pesquisas a partir
de grupos de professores que ja havia em algum momento profissional vivenciado e
desenvolvido experiéncias com a perspectiva da AT.

Nessa seara de pensamento, relatam, em suas pesquisas, as seguintes

situagdes

[...]atuo na Universidade Estadual do Piaui (UESPI), a qual estou vinculado
desde 1988 ministrando aulas de fisica nas licenciaturas da area de
Ciéncias|...]. Fui investigar a influéncia da proposta didatico-pedagdgica
para o ensino de Ciéncias da Natureza apresentada por Delizoicov e Angotti
(1990) no livro Metodologia do Ensino de Ciéncias — METEC, na pratica
docente dos professores que o usam e nele se referenciam (SOBRINHO,
1998, p.3).
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Este trabalho investiga praticas pedagdgicas de professores de Ciéncias da
regido de Santa Maria/RS que usam os denominados Trés Momentos
Pedagdgicos (3MP) (MUENCHEN, 2010, p.8).

Pode-se, ainda, relacionar contextos como o relatado por Muenchen (2006),
em que os professores participaram de um curso de formacéo oferecido pelo grupo
de pesquisa da Universidade, sendo este o incentivador para dar inicio a praticas de
trabalhos por temas que posteriormente foram analisados na referida pesquisa.

Paralelos aos movimentos de reestruturagdo curricular que passaram a
surgir nas redes escolares, pesquisadores também se debrugaram sobre a
perspectiva da Abordagem Tematica de maneira a melhor se apropriarem. Com isso,
aparecem, nas publicagdes, apontamentos e justificativas quanto a necessidade da
implantacdo de curriculos que contribuam na formagao do aluno critico, capaz de
posicionar-se frente as problematicas oriundas de questdes sociais, culturais,
ambientais etc. Muitos desses trabalhos apontam formas de articulagdo da
perspectiva da abordagem tematica ao curriculo escolar e tais discussbes sao

trazidas na sequéncia.

3.4 FORMAS DE ARTICULAGAO DA PERSPECTIVA DA ABORDAGEM
TEMATICA A PARTIR DOS CURSOS DE LICENCIATURA

Alguns pesquisadores focaram suas pesquisas nos cursos de graduagao em
Licenciatura ao investigar a insercdo da perspectiva da Abordagem Tematica na
formacao docente. Segundo apontam esses pesquisadores, tal abordagem é uma
maneira de formar professores mais preparados para trabalhar com tais propostas

em sala de aula.

O processo de investigagdo do tema gerador aconteceu no segundo
semestre de 2013, na disciplina de Instrumentacao para o Ensino de Fisica
de Licenciatura em Fisica da UFSM, onde a pesquisadora estava cursando
a disciplina. (GALL CENTA, 2015, p. 53-54).

[...]lesta pesquisa tem por interesse investigar quais os desafios e
potencialidades com que os professores recém-formados em Fisica se
deparam ao utilizar propostas centradas em temas no ensino regular,
pesquisando também de que forma esses trabalhos estdo presentes em
suas agdes. Para consolidagao da mesma, os sujeitos foram selecionados
por meio de um questionario on-line, nos quais autodeclararam que ja
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realizaram trabalhos no viés tematico no ensino regular. (TAVARES, 2016,
p.6).

[...]busca-se nesta pesquisa, identificar e analisar criticamente desafios e
potencialidades encontradas por estagiarios de Fisica, no processo de uma
reconfiguragdo curricular pautada pela abordagem de temas sociais
marcados pela Ciéncia-Tecnologia (HUNSCHE, 2010, p.5).

Definimos o problema e os objetivos da pesquisa, selecionamos uma turma
do segundo ano do Ensino Médio em um colégio estadual da regido
metropolitana de Curitiba-PR e, a partir da proposta curricular do
estabelecimento, elaboramos e desenvolvemos uma unidade didatica
composta de 14 aulas, intitulada “O Estudo dos Gases, a Cinética Quimica
e a Qualidade do Ar Interior” (OLIVEIRA, 2015, p.18).

Cabe ressaltar, em conjunto, o uso da perspectiva da Abordagem Tematica
como alternativa a introdugdo de novos conteudos ao curriculo escolar, consoante

aos excertos abaixo:

Diante desta configuragdo, localizamos preocupag¢des com a insergdo de
conteudos mais atuais no curriculo e ao desenvolvimento de um ensino
mais contextualizado, por meio do qual os estudantes possam atribuir um
sentido a estes conhecimentos nas suas vidas. Desta maneira, nos
questionamos se a Abordagem Tematica ndo poderia contribuir para a
selecdo e o desenvolvimento de conteudos de uma fisica mais
contemporéanea, para que fagam sentido aos alunos, tornando-se elementos
efetivos de compreensdo do mundo, focalizando a sua transformacgao
(FIGUEIRA, 2014, p. 10).

[...] fizemos uma leitura dos atuais paradmetros e diretrizes curriculares da
legislacdo educacional brasileira para incorporar alguns de seus elementos
através de projetos interdisciplinares abordando a tematica da energia
(BUCUSSI, 2005, p.7).

[...] oferecer encaminhamentos que possibilitem o acesso de estudantes do
ensino médio a novas formas de aprendizagem em biologia, especialmente
em genétical...] (ANJOS, 2005, p.7).

Por meio desta tematica “Atmosfera” foram desenvolvidas metodologias de
ensino, assim como atividades, que permitam a compreensdo dos
conteudos de Quimica de maneira mais contextualizada. (WOLLMANN,
2013, p. 8).

[...] em que medidas as préaticas pedagdgicas sobre sexualidade, seus
valores, sentidos e significados podem ser limitadores de uma concepgao
humanizadoral...] (DEMARTINI, 2015, p.18).

[...] preocupacbes com relagdo a insercao de conteudos mais atuais no
curriculo e ao desenvolvimento de um ensino mais contextualizado, por
meio do qual os estudantes possam atribuir um sentido a estes
conhecimentos nas suas vidas. [...]a busca pelo desenvolvimento de um
ensino de fisica, mas contextualizado, por meio do qual os estudantes
possam atribuir um sentido a estes conhecimentos em suas vidas e, sobre
qual deveria ser a FMC introduzida na educacgao basica. (FIGUEIRA, 2014,
p. 10; 17).
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Importa lembrar que, para Lopes (2010), o desafio estava em analisar as
representagdes sociais de ciéncias e tecnologia de alunos do ensino meédio. Desta
forma, o referido autor foi em busca desses sujeitos em duas escolas publicas de

Sao Paulo para realizar sua investigagéo.

3.5 INSERCAO DA PERSPECTIVA DA ABORDAGEM TEMATICA ATRAVES DO
DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS NAS ESCOLAS

No desenvolvimento de algumas pesquisas, foi possivel evidenciar
momentos em que o pesquisador buscava proporcionar, a comunidade escolar,
reflexdes a respeito do curriculo escolar vigente e de seu reflexo na aprendizagem e
excertos na construgao dos aspectos que constitui o carater cidadao nos alunos.

Como experiéncia desse tipo de pesquisa, tem-se o trabalho desenvolvido
na regido de Criciuma, SC, em que a pesquisadora se propds, a partir do tema
chuva acida, discutir a questdao da mineracdo, um tema silenciado pela comunidade
e também pelos professores de quimica. E importante ressaltar que estes
professores afirmam “trabalhar com temas em suas aulas” (COELHO 2005, p. 60).

A partir do trabalho desenvolvido com os professores, Coelho (2005)
percebeu que estes profissionais nado possuem compreensao ampla do contexto em
que atuam e, nao reconhecem esse tipo de problematica como um problema social,
apenas como possibilidade de abordar o conceito cientifico.

Tem-se também o trabalho desenvolvido por Miranda (2015), em que se
evidenciou o carater intencional na escolha do local a ser desenvolvida sua
pesquisa, pois a mesma faz inferéncia em relagdo a sua aproximagdo com O grupo
investigado, com o qual ja tinha algum conhecimento, de maneira que a
aproximacao foi intencional. A mesma relata o anseio em avaliar as implicacdes da
utilizagdo do tema gerador no processo de ensino aprendizagem e, com isso, propde
a insercéo da sexta etapa no processo da investigagao tematica, a qual denominou
de “avaliagao da aprendizagem”.

Da mesma forma, em outros trabalhos também se evidencia esse carater:
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[...]trabalhei como professor de fisica na Escola Estadual de Ensino Médio
Erico Verissimo do municipio de Restinga Sécal...]. Por fim busquei, neste
mestrado, contribuir efetivamente com o crescimento e reconhecimento da
Universidade (UFSM) e da escola onde trabalho[...] (GIACOMINI, 2014,
p.19, 22).

Diante das pesquisas analisadas, também houve aquela em que o
pesquisador, se debrucou sobre as diferentes perspectivas de estruturacdo do
curriculo por temas para caracteriza-las, assim como propor novas alternativas de

trabalho por temas:

[...]o GIPEC conta com a parceria de escolas de Educacdo Basica, e por
meio da integragdo universidade-escola as SE sdo elaboradas,
desenvolvidas e analisadas. O projeto de reconstrugdo curricular para o
Ensino de Ciéncias via SE proposto pelo grupo de pesquisa foi, inicialmente
desenvolvido em uma escola privada, o Centro de Educagdo Basica
Francisco de Assis (EFA), pois ambas as instituicdes pertencem a mesma
mantenedora. Posteriormente, as escolas publicas também passaram a
integrar o programal...]. O contexto desta pesquisa abrange somente a EFA,
pois esta escola foi pioneira no desenvolvimento da SE no Ensino Médio
nas disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia baseado na proposta de
inovagdo curricular do GIPEC. E importante destacar que durante todo o
processo de inovagao os professores em exercicio envolvem-se ativamente
na elaboracéo do novo curriculo (HALMENSCHLAGER, 2010, p. 14-15).

Nos trabalhos de pesquisas analisados também foi possivel perceber casos
em que a perspectiva da abordagem tematica foi utilizada como metodologia de
producdo de material didatico. Neste sentido, tem-se o trabalho desenvolvido por
Watanabe (2008), que se propds a construgdo de um esquema simplificado
denominado de percurso tematico, usando o tema “agua” para exemplificar as
dimensbes a serem consideradas em temas dirigidos ao ensino médio. Dessa
maneira, demonstra-se o quanto inserir temas no curriculo € uma questao delicada,
envolvendo um conjunto significado de decisbes que estdo relacionadas a
negociagcdo com o curriculo vigente.

Enquanto Oliveira (2016, p. 57) — integrante do mesmo grupo de pesquisa
da Giselle Watanabe — propbe-se, em conjunto com professores da escola basica,
pesquisadores e professores de instituicdes publicas de Ensino Superior, “criar
propostas de aulas, em que as atividades formuladas podem ser aplicadas em
diferentes realidades escolares da educacéao basica”.

A partir do momento em que procurou-se identificar como ocorreu a

aproximacao das escolas com a perspectiva da ATF, foi possivel perceber que esta
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perspectiva tem chegado as escolas por diferentes objetivos, com predominancia em
alguns casos a intencionalidade pontual do uso da ATF.

No entanto, foi possivel identificar dois vieses distintos nas pesquisas com
ATF. Por um lado, houve pesquisadores que se debrugaram em analisar
experiéncias vivenciadas pelos professores a respeito do trabalho por temas.
Enquanto, por outro lado, certos pesquisadores atuaram como disseminadores da
perspectiva da ATF, por exemplo, ao usa-la para trabalhar conteudos que
consideram importantes serem introduzidos no curriculo escolar, na contribuicao da
formacéo dos professores que estdo em atuacao profissional, ou daqueles que estao
em processo formativo, ou também, para andlise do desenvolvimento da
aprendizagem do aluno. Dito de outra maneira, evidenciou-se que as escolhas para
propor uma abordagem tematica dependem dos interesses de cada individuo, mas é
evidente que qualquer escolha esta pautada em interesses mais amplos, como
sugere Garcia (1998).

Ainda quanto a aproximacao das escolas frente a perspectiva da ATF, em
duas pesquisas, pelo menos, foi evidenciada a aproximacao da escola a perspectiva
da ATF, a partir de agbes realizadas em espacos universitarios (MUENCHEN, 2006;
OLIVEIRA, 2016). De alguma forma, pode-se dizer que sdo momentos de

colaboracao entre ambos.

3.6 ALGUMAS FORMAS DE ARTICULACAO DA PERSPECTIVA TEMATICA NO
CURRICULO ESCOLAR

Ao olhar para as pesquisas desenvolvidas, procurando evidéncias a respeito
das experiéncias dos pesquisadores, com relagdo a reestruturagao curricular por
temas, julgou-se necessario refletir a respeito da articulagdo da perspectiva da
Abordagem Tematica ao curriculo escolar. Esta etapa, de se propor discutir/refletir a
respeito de outra forma de abordar o processo do ensino escolar, talvez possa ser
compreendida como um processo, um caminho, no qual a agcao do pesquisador se
torna uma acéo reflexiva, visto que este é possuidor de elementos que tém a critica
estruturador do pensamento, estando intimamente relacionada entre o fazer e o
pensar sobre o fazer (FREIRE, 1998).
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Desta forma, esses pesquisadores, a exemplo de Freire (1998); Giacomini
(2014); Tavares (2016); Pereira (2015), entre outros, colocam-se na contram&o da
educacao bancaria, estando na busca do ser mais, na conscientizacdo do
inacabamento e da possibilidade de que, enquanto sujeito histérico pode saber/ser.
O desafio em discutir e implementar a perspectiva da Abordagem Tematica no
ensino vai além do pensar e refletir a respeito da educagdo, uma vez que estes
professores que aceitam esse desafio também s&o oriundos de processos
formativos extremamente fragmentados, com pouco ou quase nenhum dialogo.

De alguma forma, os docentes se percebem inacabados, aproximando se da
concepcgao freireana, que toma como pressuposto a condigao de inconclusdo dos
seres humanos em busca de seu pleno desenvolvimento. Nesta perspectiva de
ensino, reconhece-se o0 sujeito como o centro do processo da aprendizagem,
valorizando a necessidade de se olhar para o sujeito para entdo propor um curriculo
escolar. Neste caso, € necessario olhar para o professor e compreender como estes
sujeitos irdo incorporar essa perspectiva de ensino e aprendizagem nas suas
praticas didatico-pedagdgicas. Neste sentido, sera dado destaque a alguns trabalhos
que explicitaram essa questdo nas subcategorias que seguem.

Em algumas pesquisas, foi possivel evidenciar que o pesquisador ofereceu
curso de formacdo aos professores, conforme discorre Gall Centa (2015) e
Giacomini (2014). Em seus trabalhos, ambos propuseram curso de formacao para
professores que aceitaram o desafio da reestruturagao curricular na perspectiva da

ATF, consoante as citagbes a seguir:

Em um primeiro momento, o convite seria feito apenas ao educador de
fisica, mas com os referenciais balizadores desta, estendeu-se o convite
para as Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia). Participaram do
curso trés educadores. Os educadores participaram do processo formativo
de forma voluntaria (GALL CENTA, 2015, p. 55-56).

Esse processo formativo, previsto para uma carga horaria de 40 horas,
estendeu-se por mais tempo. Nos certificados emitidos pelo GAP do CCNE,
constam 72 horas, o que ndo leva em consideracdo as pesquisas
individuais, participagdes em eventos relacionados ao projeto, como
momentos coletivos, camara de vereadores e audiéncia publica na escola
(GALL CENTA, 2015, p. 102).

O processo formativo (curso de formagéo) ocorreu na Escola Estadual de
Ensino Médio Erico Verissimo no dia 16/07/2012 nos turnos da manha e
tarde, teve duracdo de 8 horas-aula e foi oferecido a todos os 35
professores desta escola (GIACOMINI, 2014, p. 66).
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Gall Centa (2015) aproximou-se da escola, ainda durante o curso de
graduacéao, na disciplina de Instrumentacao para o Ensino de Fisica D, do curso de
Licenciatura em Fisica. Nesta fase, como trabalho desenvolvido na disciplina,
realizou o processo de investigacdo do tema gerador. Ao ingressar no mestrado do
Programa de Pdés-Graduagédo da Universidade de Santa Maria, Gall Centa propés
levar adiante esse trabalho. Para isso, ela propds o processo formativo aos
professores.

O processo formativo aconteceu nas dependéncias da propria escola, no
turno de trabalho dos professores, com professores de Quimica, Fisica e Biologia.
Cabe enfatizar que se totalizaram 72 horas de formagdo. A pesquisadora ressalta
que a formagao so foi possivel devido a contribuicdo da coordenadora pedagdgica.
Ou seja, ao envolvimento da escola na efetivagdo formativa do professor. No
processo formativo, a autora, juntamente com os professores, refaz o processo de

definigdo do tema gerador através do processo de descodificagao,

Entdo, com o tema gerador definido coletivamente, através do processo de
descodificacdo, foi realizada a reorganizagdo curricular, na qual os
educadores elaboraram o planejamento coletivo e interdisciplinar, definindo,
assim, quais conhecimentos serdo necessarios para a compreensao do
tema gerador (GALL CENTA, 2015, p. 58).

Com isso, a autora deixa explicito tanto o envolvimento da escola quanto
dos professores no processo de elaboragédo e implementagédo do projeto. De forma
semelhante, mas de maneira menos extensa, Giacomini (2014) também propés um
curso formativo aos professores da escola. No caso de Giacomini, ele fez parte do
grupo de professores que trabalhava na escola, em que o projeto foi implementado.
Alinhado, a isso, também havia a proposta do Governo do Rio Grande do Sul, do
Ensino Politécnico.

Decorrente ao Ensino Politécnico, o professor/pesquisador estava “em
contato direto e prolongado com o processo de formulagdo e implantagdo da
abordagem tematica no cotidiano escolar através da disciplina de seminarios
integrados (SEDUC/RS, 2011)” (GIACOMINI, 2014, p. 57). Isso possibilitou algumas
vantagens para a implementagdo da proposta. O grupo participante da pesquisa
pode ser escolhido de forma intencional; a presenca constante na escola contribuia

para realizar os acompanhamentos e as adequagdes necessarias; ter um vasto
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grupo de professores que participavam das reunides coletivas como colaborador do
processo interdisciplinar; e o incentivo da escola, na implementag¢ao do projeto.

O curso de formacéao estruturado aos professores foi de oito horas, sendo
que participaram vinte e seis professores. Dos vinte e seis professores, oito foram
convidados a participar da referida pesquisa. Havia, também, aqueles trabalhos
desenvolvidos com professores que, em outros momentos participaram de cursos de
formacgao nessa perspectiva, ou até mesmo durante seus cursos de formacéo inicial
como alguns exemplos, elencados na sequéncia.

Tavares (2016) realizou um mapeamento dos egressos dos cursos de
Licenciatura em Fisica que trabalham na perspectiva da abordagem tematica para
investigar quais os desafios e potencialidades se deparam ao utilizar propostas
centradas em temas no ensino regular.

No caso de Pereira (2015), a autora diz que, ao se aprofundar em sua
pesquisa sobre Pedagogia da Alternancia desenvolvida na Casa Familiar Rural
(CFR) de Jambuacgu, percebeu-se que esta escola trabalha na perspectiva dos
temas sociais, embora a estrutura pedagdgica tenha sido concebida a partir da
Alternancia e ndo do enfoque CTS. A abordagem tematica da CFR esta presente
desde o projeto da propria Casa. Ela emergiu de um diagndstico realizado para a
construcédo da proposta pedagogica da CFR, como confirma a partir da fala de uma

Professora de Ciéncias,

A grade curricular da Casa, em especial da Casa mesmo, porque 0s
Saberes34 [Programa Saberes da Terra] ele ja vem os eixos prontos, mas o
da Casa foi feito um levantamento antes, quando ela foi pra ser implantada,
foi feito esse levantamento e conforme foi diagnosticado, dentro das
necessidades deles, surgiram temas como horticultura, fruticultura, entre
outros e esses temas eles nasceram assim, foi feita essa pesquisa e a partir
desse momento a gente comegou trabalhar com os temas levantados
durante a pesquisa (Professora de Ciéncias) (PEREIRA, 2015, p.128).

Esta logica se assemelha, em alguns aspectos, ao trabalho de Pereira
(2015) e a pesquisa de Miranda (2015), pois a escola em que Miranda desenvolveu
sua pesquisa ja tinha certa experiéncia em trabalhos com temas. Neste caso, os
professores de Biologia e de Quimica passaram a contribuir na pesquisa na etapa
de decodificagdo do tema e planejamento das aulas. Quanto a questdo de
desenvolvimento das aulas e trabalho do tema em sala de aula, percebeu-se maior

predominéncia do carater conceitual na pesquisa de Miranda (2015), em que,
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mesmo realizando o processo de obtencdo do tema gerador na etapa de
planejamento e aplicacdo do conhecimento, ficou apegado apenas a natureza
conceitual e contextual.

Nesse sentido, o tema abordado apresenta caracteristicas sociais, porém,
na descricdo do trabalho, elas ndo estdo explicitadas. Conforme definido por
Halmenschlager (2014), as propostas de natureza social sdo aquelas que envolvem,
de alguma maneira, caracteristicas sociais. Devendo ser contempladas
explicitamente no planejamento, assim como ter como objetivo a conscientizagao

acerca dos fatos sociais que envolve e sua transformacgéo.

3.7 ARTICULACAO DA ABORDAGEM TEMATICA FRENTE AO CURRICULO
ESCOLAR

Pensar a perspectiva da Abordagem Tematica de maneira a separar o olhar
do pesquisador sobre escola pode trazer prejuizos a disseminagdo desta
perspectiva. Esse processo demanda maior aproximacédo e o desenvolvimento de
uma relagdo entre escola e pesquisador, e que ambos estejam inseridos no
processo. Nesse sentido, busca-se compreender como as pesquisas que nao
contemplam cursos de formagado e/ou o grupo de professores que participam do
trabalho ndo tenham vivenciado experiéncias com essa perspectiva de ensino,
inserem-se no trabalho e “se” e “como” sdo incorporadas no curriculo escolar.

Nesse sentido, tem-se alguns pesquisadores que desenvolveram suas
pesquisas a partir da percepgao quanto a necessidade da abordagem de modelos,
conceitos e teorias correspondentes ao conhecimento cientifico, nas atividades de
um componente curricular. Cabe ressalva quanto aos entendimentos a esse
respeito.

Figueira (2015) aponta existéncia de elementos que justificam uso de
sequéncias didaticas, em consonancia com abordagem tematica, conforme

descreve,

Entendemos que a sequéncia didatica também possui caracteristicas de
codificacdo e descodificagdo, assim como a investigagdo tematica. O
processo de abordagem inicia-se a partir da abordagem do tema codificado,
retornando a ele apdés a apreensdao dos conceitos selecionados e
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organizados para que possibilite a decodificagdo critica do tema
(FIGUEIRA, 2015, p. 52).

Estas sdo também compreensbes de Watanabe (2008) e Oliveira (2016),
que consideram importante o desenvolvimento de praticas educacionais baseadas
em alguns pressupostos freireanos. No entanto, esses autores alertam quanto a
necessidade de buscar entender quais acdes os professores promovem, a partir
desta perspectiva educacional em sala de aula.

Watanabe (2008) justifica o uso de praticas curriculares ao alegar que, no
momento em que o professor se predispde a novas praticas educacionais, ele
realiza negociagdes com o curriculo tradicional. A partir desta concepgéao, entende-
se que uma pratica de ensino € sempre uma reinvengao, e que o professor nao se
resume apenas a aplicagao de um determinado modelo pronto de educacéo.

Estes autores respaldam as potencialidades do trabalho desenvolvido no
viés da abordagem tematica, conforme consideram a abordagem tematica como
possibilidade de desenvolvimento de uma educagado mais plural, pela qual o aluno
torna-se o sujeito com papel ativo no processo de ensino-aprendizagem e detentor
de saberes que estao ligados as as suas experiéncias de vida (FIGUEIRA, 2016).

A estruturagao do curriculo escolar por temas ¢ justificada pela necessidade
de implementacdo de curriculos que contribuam para a formacédo do aluno critico,
capacitando-o a posicionar-se frente as problematicas oriundas de questdes sociais,
culturais e ambientais, etc. Neste sentido, € compreendido que a partir do curriculo,
direciona-se a promog¢ao de agdes que possibilitem aos estudantes a reflexao critica
sobre as relagbes sociais que permeiam o mundo do qual fazem parte, objetivando
desvelar as contradi¢gdes envolvidas neste contexto social, para atuarem de maneira
cidada, visando a transformacao desta realidade.

A estruturagdo curricular na perspectiva da Abordagem Tematica € tida
como visdo educacional, na qual a légica interna dos conteudos n&o deva ser o eixo
norteador do curriculo; mas sim pelas tematicas criadas por agentes escolares e
comunidade local. Neste sentido, a aprendizagem de assuntos especificos deve ser
conduzida levando-se em conta aspectos sociais, politicos, econbmicos e
ambientais, que tém significado para os estudantes.

Desta forma, considera-se fundamental olhar para as pesquisas que formam

o corpus em analise, procurando entender como essa dimensao foi considerada. Ao
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mesmo tempo em que se tem um vasto numero de pesquisas que abordam o
trabalho por temas, ainda é desafiador a maior parte dos educadores conseguirem
elaborar propostas didaticas baseada em temas.

Dentro do escopo dos trabalhos analisados, aparece, de maneira
significativa e relevante, grande numero de trabalhos embasados no movimento
CTS, para discutir a reestruturacdo curricular no ensino de ciéncia. Para Hofstein,
Aikenhead e Riquaerts (1988), os objetivos do curriculo CTS s&o desenvolvimento

de habilidades e conhecimentos pelos estudantes, conforme citado,

[...] auto-estima, comunicagao escrita e oral, pensamento légico e racional
para solucionar problemas, tomada de decisdo, aprendizado
colaborativo/cooperativo, responsabilidade social, exercicio da cidadania,
flexibilidade cognitiva e interesse em atuar em questdes sociais
(HOFSTEIN, AIKENHEAD e RIQUAERTS, 1988, p. 362).

Tais objetivos demonstram a relevancia de inser¢gdo desse movimento no
ambiente escolar, quando o curriculo de ciéncia é pensado para a formacido da
cidadania. Neste sentido, o espago escolar deixa de ser um local com intuito de
fornecer informagdes, mesmo que atualizadas, ou de criar passos a serem seguidos
na tomada de decisdo. A escola assume seu papel na formacdo do aluno, para
participar ativamente na tomada de decisbes da sociedade, ndo se restringindo
apenas ao conceitual; mas também se estendendo a agdo social responsavel,
incutida de valores e atitudes.

A formacéao de atitudes e valores, para Santos e Mortimer (2001), é possivel
a partir da adocédo de temas no curriculo escolar que envolvam questdes sociais
relativas a C&T, e que tenham vinculos diretos com os alunos, de maneira a
proporcionar discussdes a partir de problemas reais, com diferentes pontos de vista;
conduzindo, pois, a busca coletiva de possiveis alternativas. Nesse momento, a
formacao pedagdgica contribui na melhora do discurso dos alunos e aponta quanto
a necessidade de maiores estudos referente ao tema discutido para potencializar a
qualidade do discurso. Através da formacao de valores, projeta-se a mudanca de
atitude pessoal e, a partir disso, a geracao de questionamentos frente aos rumos do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Em consonancia, Halmenschlager (2014) volta sua andlise para a relagao
entre a perspectiva freireana de educacgéo e o ensino de ciéncias. A pesquisadora
busca compreender como € tratada a perspectiva da Abordagem Tematica, em
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documentos oficiais do ensino médio. Em primeiro momento, ela tentou
compreender se € possivel estruturar acdes didaticas com base em temas que
levem em conta a realidade social, a contextualizagao e os saberes dos alunos. Com
isso, ela percebeu que os documentos oficiais abrem espacgos para isso, no entanto,
observou também que a estrutura tematica apresentada, tem forte relacdo com a
dimensé&o conceitual do conhecimento.

Segundo Halmenschlager (2014), um desafio a respeito dos curriculos
tematicos envolve a questdo sobre quais conteudos a ensinar devem ser
selecionados para cumprir as exigéncias educacionais do mundo contemporaneo.
Sendo esta questdo geradora de preocupagdo e permeia toda a atuagédo docente.

Segundo a autora,

[...]Jcritérios de selecao deverao ser estabelecidos pelo professor para essa
escolha. Quanto mais proximo da realidade concreta o tema estiver e, por
isso, envolvido pelas relagdes homem-mundo estabelecidas pelo aluno,
maior sera seu potencial pedagogico. (HALMENSCHLAGER, 2014, p. 114).

Com isso, podera ser almejado um curriculo que considere os
conhecimentos cotidianos dos alunos, sendo estes conhecimentos na Abordagem
Tematica o ponto de partida para iniciar uma reflexdo e buscar solugbes aos
problemas sociais e ambientais a serem trabalhados pelos professores em suas
aulas.

No trabalho desenvolvido por Muenchen (2010), a autora observou
dificuldades enfrentadas pelos professores da Regido de Santa Maria, ao
implementar a abordagem tematica nas aulas, principalmente, devido a existéncia
de estruturas curriculares cristalizadas. Sendo dito por alguns professores que o
curriculo precisava ser seguido por pressdes de vestibulares, pais de alunos,
tradicoes das escolas, dentre outros, mostrando que nem sempre ¢é facil
implementar uma nova pratica em um sistema escolar com valores contraditérios a
mesma.

Santos e Mortimer (2001) salientam ser necessario uma mudanga de atitude
dos professores de ciéncias, para se ter mudanca na formacgao do estudante. Além
da incorporagao de discussdes sobre temas sociais nas aulas, engajamento social
dos alunos com agdes concretas e discussdes de valores envolvidos. Esses autores

alertam que pensar reformas curriculares, nada tem a ver com a inclusao de novos
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conceitos para explicar melhor os principios cientificos relativos as questdes
tecnolégicas. Da mesma forma, propés discutir as consequéncias do
desenvolvimento tecnolégico sem desenvolver consciéncia social responsavel.

Para Watanabe (2008), a escola precisa articular o ensino de ciéncias a vida
do aluno; pois, atualmente, ha escolas incapazes de formar cidadaos criticos que
tenham capacidade de lidar com problemas, ou 0 mais importante resolvé-los. No
entanto, a autora acima citada ressalta ser necessario trabalhar com temas, porém
alerta sobre a importancia de ser considerada a estrutura curricular vigente, de
forma ao professor encontrar meios de inserir propostas tematicas.

Sinaliza-se também, que pode ser articulado um ensino baseado em temas
com o atual contexto escolar sem ser necessaria, uma reformulagao curricular
radical em primeiro momento. A partir da visdo a referida autora, propde uma
estrutura simplificada denominada de percurso tematico, onde busca demonstrar o
quanto inserir temas no curriculo € uma questao delicada, que envolve um conjunto
grande de decisdes, as quais tem-se como base a negociagdo com o curriculo
vigente (WATANABE, 2008).

Por outro lado, existem propostas académicas em que a introducao da
perspectiva da ATF, no cotidiano escolar, se deve a iniciativa da proposta de
pesquisa em vigor. Em alguns casos, 0 pesquisador proporcionou processos
formativos para os demais professores, como exemplo, Gall Centa (2015) e
Giacomini (2014),

O processo formativo ocorreu na Escola [...] [...] teve duragao de 8 horas—
aula e foi oferecido a todos os 35 professores desta escola. O processo de
elaboracao e planejamento do curso de formagéo foi embasado na dindmica
didatico-pedagdgica dos Trés Momentos Pedagdgicos (GIACOMINI, 2014,
p. 59-67).

A etapa formativa contribui com a familiarizacdo do professor com método
da ATF. Portanto, encontrar um espago favoravel a implementagdo da abordagem
tematica freireana na escola é fundamental, assim como alcancgar o incentivo da
escola nesse processo.

Nesse sentido, Giacomini (2014) propés alinhar a proposta da abordagem
tematica freireana a Proposta do Governo do Estado do Rio Grande do Sul para o
Ensino Médio. Em 2011, o Governo do Rio Grande do Sul, através da SECUC/RS,
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promoveu uma série de cursos de formacédo aos professores para implementar o

ensino médio politécnico nas escolas do estado. Segundo o autor,

0 presente curso nasceu da preocupagao com as dificuldades em inserir a
abordagem tematica na formagao dos professores desta escola, bem com
dar suporte ao trabalho com seminarios integrados (SEDUC/RS, 2011), os
quais fazem parte do novo ensino médio politécnico da rede estadual
gaucha (GIACOMINI, 2014, p. 66).

Desse modo, conseguiu-se um ambiente favoravel ao desenvolvimento do
trabalho, conforme ele proprio manifesta ao se referir a construcdo do instrumento
da pesquisa socioantropoldgica. Este instrumento foi construido em conjunto pela
supervisdao da escola e os professores, baseado nas ideias preconizadas pelo
processo formativo. Porém, Giacomini (2014) ressalta que, desse processo de
investigacdo, foram elencados temas por turma e ndo um unico tema para toda a
escola.

Durante as demais etapas, a escola permaneceu envolvida, “[...] o proximo
passo, adaptagdo a etapa ‘reducao tematica’, foi reunir os professores
quinzenalmente por area de conhecimento em reunides coletivas com a supervisao,
orientagcdo e direcdo da escolal...]. Nesse contexto, também aconteciam reunides
mensais com todos os professores da escola “[...] com finalidade a construgao das
propostas didatico-pedagdgicas das tematicas|...]” (GIACOMINI, 2014, p. 64-65).

Quanto ao material didatico-pedagdgico produzido a partir das reunides,
tinha-se sua implementacdo em sala de aula pelos professores. Neste processo, os
professores se deram por conta de que o curriculo vigente na escola nao se
adequava mais a nova realidade e, assim,

[...] se deram por conta que era necessaria uma reformulagéo no curriculo,
ou seja, aquela “grade de conteudos” que ja vinha elaborada e pensada por
uma duzia de “iluminados” ja n&o servia mais, pois essa mudanga curricular
deveria vir acompanhada de um processo substancialmente democratico,
com a participagdo de toda a comunidade escolar e onde os conteudos

seriam meios e ndo fins para a efetiva implementacdo da abordagem
tematica (GIACOMINI, 2014, p. 89).

Alinham-se a essa constatagdo a de Pérez Gémes (1998), ao colocar que,
para ter uma mudancga na pratica didatico-pedagogico do professor, € preciso antes
possibilitar a modificacdo do curriculo e do contexto. Cabe ressaltar que, em

consonancia, ocorreu a percepcao dos proprios professores em reconhecer a
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mudanga no curriculo, por ter se tornado mais aberto e flexivel, deixando de estar
preso a uma sequéncia de conteudos.

Para Giacomini (2014), a modificagdo quanto a visdo de curriculo aconteceu
principalmente pela mudanga da concepgao dos professores, por apresentarem-se
favoraveis a essa mudancga e se colocarem em consonancia com o que foi proposto.
Porém, esse autor ressalta que as praticas didatico-pedagogicas, apdés o
desenvolvimento do trabalho, continuaram sendo pautadas por referéncias
tradicionais, salvo pequenas intervengdes que permaneceram sendo realizadas.
Conforme sinalizado, esse retrocesso se deu devido a pressdes de instancias
superiores e do préprio processo de ingresso nas universidades, ou seja, o
vestibular.

Enquanto que, no trabalho descrito por Gall Centa (2015), a proposta foi
abragada pela coordenagédo pedagdgica, mas alcangou apenas os professores da
area das Ciéncias da Natureza. Com esses professores, a pesquisadora realizou
processo formativo conforme descrito no item anterior, também o processo de
planejamento das aulas ocorreram de forma interdisciplinar.

Quanto a visao de curriculo tida pela escola, centrou-se na lista de
conteudos e “[...] nao se preocupa em problematizar situagcdes que levam o aluno a
nao ter expectativa para um futuro melhor” (GALL CENTA, 2015, p. 62). Porém,
durante o processo, os educadores perceberam que, nas praticas pedagdgicas, é
necessario que o aluno tenha autonomia e, para isso, precisam auxiliar nesta
construgao.

Da mesma forma, Coelho (2005) explicita que, enquanto o professor assumir
a postura de transmissor de informagdes, permanecera enraizada a perspectiva
acritica, salvacionista e neutra da ciéncia. Também, em detrimento das concepc¢des
dos professores, quanto ao processo de ensino e aprendizagem, estes podem
apresentar-se como obstaculos para a perspectiva da abordagem tematica se
desenvolver.

No trabalho desenvolvido por Tavares (2016), em que mapeou 0S egressos
dos cursos de Licenciatura em Fisica que trabalham na perspectiva da abordagem
tematica, percebeu-se que os trabalhos na perspectiva da Abordagem Tematica séo,
em sua maioria, desenvolvidos de forma pontual. Porém, Coelho (2005) alerta que o
desenvolvimento de trabalhos estruturados a partir de temas tem relagdo com a

estrutura do sistema escolar em que o professor esta inserido.
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Decorrente disso, em alguns trabalhos desenvolvidos a partir de temas, os
professores dao maior énfase as questdes conceituais, usam exemplos do dia a dia
do aluno, enquanto outros professores se utilizam desta pratica para possibilitar
debates de temas sociais locais ou globais. Ha casos em que optam por trabalhar
com temas de caracteristicas ambientais, oportunizando a inser¢ao de problemas
controversos.

No entanto, Coelho (2005) aponta predomindncia em temas de
caracteristicas conceituais, eleitos para serem trabalhados. Esses temas
contemplam aspectos relacionados exclusivamente aos conhecimentos cientificos.
Desta forma, a énfase dada se refere somente a um conceito ou a articulagéo de
conceitos, sem articular com outros aspectos necessarios a formagao humana.

Constatagoes feitas por Tavares (2016) em sua pesquisa e que, de certa
forma, confirmam-se no presente trabalho, de que, pesquisas que se colocam
alinhadas a perspectiva da abordagem tematica, sdo usadas para a insergdo de
conteudos no curriculo escolar, conforme também abordado por Figueira (2014),
durante seu curso de Licenciatura em Fisica ao ter contato com conteudos da Fisica
Moderna, que despertaram seu interesse em trabalhar conteudos mais atuais e com
isso se questionar dessa possibilidade, também no Ensino Médio. A partir do
interesse em trabalhar com uma diversidade grande de conceitos, Figueira (2014)
percebia que isso seria possivel através de trabalhos com temas, porém precisaria
atentar-se, ao tema escolhido.

Na compreensao de Saul e Silva (2012), caso se busque construir propostas

curriculares comprometidas com a humanizacao,

[...]¢é fundamental desencadear um movimento praxiolégico, em que a
materialidade do desenvolvimento da vida humana - com suas
necessidades bioldgicas pessoais, seus conflitos e tensdes socioculturais e
epistemolégicos, suas contradicbes econbémicas — seja ponto de partida
para a reflexdo e a construgdo critica, capaz de subsidiar os sujeitos na
transformagéo da realidade que os espolia do direito a vida digna (SAUL;
SILVA, 2012, p. 09).

Tem-se também as sequéncias didaticas, a partir das palavras de Figueira
(2014, p. 53), que denotam a existéncia de relacdo destas com os temas e o0s
conteudos especificos da area. Desta forma, “ndo se limita apenas a abordagem de
elementos e situagdes associados aos temas, ndo possibilitando o ensino dos

conteudos especificos de um componente curricular’. Com isso, justifica-se a
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necessidade de abordagem de modelos, conceitos e teorias correspondentes ao
conhecimento cientifico nas atividades de um componente curricular.

Com isso, Figueira (2014, p. 53) observa, a partir desta perspectiva, que o
Ensino de Fisica, em que as sequéncias didaticas podem oferecer outra maneira de
compreender possiveis tematicas, ao “estabelecer uma visdo de mundo e dos
fendmenos através de seus modelos, conceitos e teorias”.

No entanto, ao se propor elaborar o curriculo na perspectiva da abordagem
tematica, é fundamental incorporar os critérios para a organizacdo do conteudo
programatico, que nao sao conceituais, para que os conceitos cientificos deixassem
de ser o ponto de partida do processo de ensino-aprendizagem. Os critérios de
selecao do conteudo escolar sdo dados pelo tema, que se relaciona com a realidade
local, por meio de contradigdes presentes nesse contexto. Desta maneira, os
conceitos sdo selecionados e abordados para possibilitar uma compreensdo do

tema, tendo em vista a praxis dos estudantes na realidade local considerada.

3.7.1 Praticas didatico-pedagoégicas em sala de aula

Apesar das perspectivas da abordagem tematica no ensino de ciéncias
adquirirem diversas configuragdes, por exemplo, as de natureza conceitual, temas
controversos, temas CTS, freireanas, topicos de ciéncias ou Fisica, socioambiental,
dentre outros; ainda assim suas aplicagdes no contexto escolar sao incipientes
(HALMENSCHLAGER, 2014). Isso € confirmado pelo numero de trabalhos que
abordaram efetivamente praticas em sala de aula. Por exemplo, dos vinte e um
trabalhos analisados, quatro deles apresentaram foco tematico no ensino e na
aprendizagem. Apesar das demais iniciativas estarem em sintonia com as
demandas atuais do ensino médio, suas realizagbes parecem configurar um grande
desafio para as escolas e professores.

Nesse contexto, a pesquisa desenvolvida por Amorim (2001), na area do
Ensino de Biologia, busca perceber como se da o processo de producédo de
conhecimento ao serem trabalhadas tematicas dentro das relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS) nas aulas. Este autor constata que, a partir do
desenvolvimento do seu trabalho,
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Existem abordagens diversificadas sobre as relagbes CTS no espaco
curricular da escola de nivel médio, acontecendo na maioria das vezes
entremeadas por uma dicotomizagao da relagdo entre teoria e pratica, que
pode ser analisada como agente de quebra da unidade entre forma e
conteldo, assim como derivada, necessariamente, das diferentes
associagdes entre forma e conteudo que as professoras constroem no seu
trabalho pedagdégico. (AMORIM, 2001, p. 4).

Além disso, Amorim reconhece também que,

[...]Jos elementos da ciéncia e tecnologia (C&T) ndo s&do contextualizados em
uma especifica sociedade, o que geralmente ndo leva a um
desenvolvimento da capacidade critica dos alunos frente aos diferentes
papéis da C&T, a fim de lhes garantir tomadas de decisdo mais conscientes.
Um outro aspecto diz respeito as estratégias utilizadas pelas professoras,
no trabalho com os alunos, que oferecem pouca possibilidade para que eles
venham a modificar concretamente a sua realidade, a partir de uma
resignacao das relagdes CTS. (AMORIM, 2001, p. 4).

Em uma analise mais critica, a respeito do assunto abordado, o autor
sinaliza acreditar ser possivel perceber constru¢gdes de metodologias diferenciadas
através das interacdes entre forma e conteudo nas aulas das disciplinas de biologia
que fogem daquelas tradicionalmente executadas. Porém, alerta estarem aquém
daquilo que foi proposto como inovador, pelas correntes reformistas.

Enquanto Figueira (2014), baseado nas concepg¢des de Freire, aponta as
contradicdes envolvidas com a situagao existencial concreta das pessoas, como
elemento a partir dos quais os conteudos programaticos da educagao podem ser
organizados, desafiando as pessoas na busca por respostas ndao somente no nivel
intelectual, mas também no nivel da acdo. Defende-se o desenvolvimento da
perspectiva de educacgdo dialdgica e problematizadora por meio de temas que
contemplam as contradicbes da situacao existencial dos estudantes e se direciona
com a possibilidade de refletirem e atuarem, visando a transformagédo do contexto
social em que estao inseridos.

No trabalho realizado por Oliveira (2016), a proposta desenvolvida foi
aplicada em trés escolas publicas pelos préoprios professores que contribuiram na
construgcao das mesmas, sendo um deles o préprio autor. Esse trabalho durou por
um bimestre, porém esta etapa nao foi discutida no trabalho.

Hunsche (2010) baseava-se no trabalho desenvolvido nos estagios de
Fisica, no qual os estagiarios aplicaram os planejamentos de tematicas construidas

em aula e, assim, esperava que o estagiario implementasse uma tematica na
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integra. Porém, isso foi inviabilizado apds entrarem em contato com a escola com a
qual se firmou a parceria. Nas questdes sinalizadas como impeditivas, foi possivel
perceber, através das falas da direcdo da escola, uma resisténcia com relagao as
propostas na perspectiva da abordagem tematica. Neste sentido, a escola
pressionava os estagiarios alegando a necessidade de vencer conteudos, havendo
casos em que o professor da turma definia a sequéncia do que precisava ser
ensinado.

Ao abordar o contexto da sala de aula e do trabalho desenvolvido, Miranda
(2015) descreve diferentes metodologias usadas em consonancia as atividades
desenvolvidas com os alunos, bem como discute os avangos em cada uma delas.

Para essa autora, os resultados obtidos foram satisfatérios.

Neste contexto, a partir do tema gerador emergido, utilizamos metodologias
de ensino que proporcionaram o desenvolvimento de habilidades e
competéncias fundamentais para uma formagéo critica e cidada, como a
produgéo e interpretagdo de textos, aplicacdo do conhecimento cientifico
em situagdes reais e simuladas, resolugdo de problemas, tomada de
decisbes fundamentadas nos conhecimentos adquiridos, elaboracdo de
hipéteses, entre outros (MIRANDA, 2015, p. 144).

Apesar de a pesquisa ter sido considerada como satisfatoria, percebe-se a
existéncia de lacunas nao apresentadas e discutidas. Sendo que na perspectiva de
ensino, oriundas da abordagem tematica freireana, buscam contextualizar o ensino,
promovendo uma participacdo ativa do aluno nas tomadas de decisdes na
sociedade.

Quando os conhecimentos trabalhados pelos professores em sala de aula
referem-se aqueles conhecimentos, mais facilmente integrados ao curriculo escolar,
aqueles em que o professor tem maior facilidade na transposi¢cao didatica, a
formacéo critica do aluno esta imbricada. Esse tipo de visdo também repercute
nos objetivos de cada disciplina ou areas de estudo, conforme discutido por Angotti
e Auth (2001, p. 86), ao referirem-se que nos planejamentos escolares estao
incutidos a ideia de tornar o aluno mais criativo e ativo; no entanto, na pratica, pais e
professores insistem na “excessiva passividade e até na alienagdo de jovens e
adolescentes”.

Diante disso, as discussdes promovidas n&do levam em conta finalidades
como criatividade e a quem essa contribuicdo ira beneficiar, ou o que ira

desencadear. Esse tipo de atitude tem relacdo com a formacao desses individuos,
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que podem estar privados de instrumentos que os levariam a exploragdo de
diferentes situagbes. Por exemplo, Angotti e Auth (2001) citam concepgdes a
respeito da educacgao relacionada ao meio ambiente, em que o ensino se restringe a
compreensao deduzida como sendo conhecimento verdadeiro.

Nesse sentido, se aproxima das compreensdes de Figueira (2016), quando
0s saberes das experiéncias dos alunos passam a ser problematizados no contexto
escolar, mas possibilitam que os individuos reflitam, de maneira critica, sobre os
conhecimentos que possuem, localizando eventuais limitagdes, as quais suscitam a
necessidade de apropriagao de conteudos sistematizados a ciéncia.

Com esse viés, tem-se a proposta freireana com origem epistemoldgica, no
sentido em que as pessoas adquirem o conhecimento para a transformacgao da sua
realidade, por outro lado, tem-se as propostas dos movimentos CTS, nas quais o
conhecimento promove a participacdo na tomada de decisbes com relagdo a
sociedade e no uso das ciéncias.

No trabalho desenvolvido por Muenchen (2010), ao buscar compreender — a
partir do grupo de professores que obtiveram formagdo com docentes atuantes no
ensino superior que trabalhavam com ATF, como estes professores incorporaram
essa perspectiva em suas aulas — percebeu lacunas na incorporacdo dessa
perspectiva de ensino.

Nesta analise, a pesquisadora percebeu que os professores enfrentam
dificuldades na elaboracdo de problematizagdes. Sendo que, nesta perspectiva, a
problematizacdo tem como base, dentre outros principios, o vinculo com uma
contradicdo social. Através da problematizacao, pretende-se que o aluno perceba
que seus conhecimentos ndo sao suficientes para lidar com a situagao enfrentada,
de modo que veja a necessidade de um corpo de saberes sistematizados, que
possibilitem wuma reinterpretacdo da realidade social vivida pelos sujeitos
participantes do processo educativo.

No entanto, cabe ressaltar que problematizar ndo é simplesmente fazer
perguntas, que limitam a promover maior participagdo dos alunos ou, averiguar se o
aluno sabe um determinado conteudo conceitual, em geral obtido por memorizagéao.

Por outro lado, Muenchen (2010) percebeu que, dentre os docentes
universitarios que participaram da entrevista, todos tinham conhecimento e
consciéncia pratica do significado da problematizacdo. Enquanto os professores da

escola basica relacionavam aos interesses dos alunos, e ndo com a realidade
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concreta ou com a situagdo limite em questdo; permanecendo, em vigor, a
abordagem conceitual.

Para Watanabe (2008), transformar o ensino tradicional — cuja estrutura é
linear, hierarquizada, estatica e fragmentada — a um ensino que lida com as
interagbes do individuo com seu meio e que, a todo instante, toma decisdes
articuladas com diversos saberes buscando agir a partir de uma reflexdo coerente
aos problemas colocados, ndo é nada trivial, principalmente com as dificuldades
enfrentadas diariamente nas salas de aula.

Sendo que a amplitude em se propor trabalhar, nessa perspectiva, muitas

vezes demanda considerar dimensodes delicadas, conforme abordado,

Muitas das novas praticas educacionais que se busca desenvolver
envolvem novas compreensdes sobre o0 que sejam os proprios atos de
ensinar e aprender, ato que exige de professores, alunos e gestores
escolares novas posturas em relagdo as atividades que desenvolvem
(OLIVEIRA, 2016, p.13).

No entanto, conforme relatado por Giacomini (2014), percebe-se que o
trabalho didatico-pedagdgico realizado a partir da perspectiva da abordagem
tematica, potencializou alguns elementos que favorecem a aprendizagem do aluno,
destacando o dialogo professor-aluno e aluno-aluno, frisando ser um dialogo em
sintonia com a ATF. Com isso, tanto o professor quanto o aluno tornam-se sujeitos
atuantes, sendo este método dito por Freire como sendo uma estratégia para
respeitar o saber do aluno que chega a escola. Porém, ndo houve mencéo explicita
a respeito do trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido em sala de aula.

Segundo Gall Centa (2015, p. 78), em momentos de discussao, os docentes
apontaram a existéncia de preocupacido com relacédo as atividades proporcionadas
na nova perspectiva de ensinar. Ou seja, eles demonstravam “comprometimento
com a formacgao integral dos alunos, que sao os sujeitos da aprendizagem”. Gall
Centa (2015) também sinaliza maior interesse dos alunos pelas aulas, nas quais
estes apresentavam-se motivados e interessados.

No entanto, houve também compreensdes de questdes que interferem
diretamente da potencialidade da proposta de ensino implementada, como por
exemplo, no processo de interlocugdo, no qual a pesquisadora evidenciou

resisténcias de alguns educadores com a perspectiva da ATF.
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Para ela, isso € decorrente da dificuldade dos educadores “entenderem que
os conteudos vinculados a vida do estudante podem e devem ser explorados em
sala de aula” (GALL CENTA, 2015, p. 45). Isso também se deve a padronizagdo em
que o processo do ensino -aprendizagem esta inserido, em curriculos engessados,
nos quais a fungao do professor é executa-los sem pensar o porqué de tal conteudo

ser ensinado,

[...] os conteudos s&o compreendidos como um fim em si, em que se da
énfase aos conceitos cientificos, deixando de lado os conteldos na direcao
de instrumentalizar o aluno para sua melhor compreensao e atuagédo na
sociedade atual (GALL CENTA, 2015, p. 95).

Foi percebido resisténcia, por parte dos alunos também com a perspectiva
da ATF, isto foi considerado devido aos estudantes estarem acostumados a um
ensino propedéutico e n&o vivenciaram outras praticas, e, sentirem-se inseguros
com o processo de dialogo, por exporem suas opinides, sendo que este esta
acostumado a receber passivamente o conhecimento (GALL CENTA, 2015).

Esse processo de resisténcia pode acontecer com o educador e com o aluno
mediante forma de evitar a mudanca, como meio de pressionar o processo de
mudanca a n&o ocorrer. Isso pode ser decorrente da construcéo historica do sistema
escolar, pela existéncia da fixagcdo da cultura escolar e, também, decorrente dos
problemas vinculados ao ingresso nas universidades. Além disso, ha um certo
conforto que os professores sentem com suas praticas ja enraizadas, nao
necessitando de planejamentos por apenas reproduzir praticas educativas vigentes.
Com isso, os programas escolares permanecem vinculados a um curriculo estatico,
restrito ao depdsito de informacgdes.

Em consonancia, Halmenschlager (2011) alerta ser importante compreender
que processos pontuais, muitas vezes, nao fornecem os subsidios necessarios para
que os educadores se adequem a conhecimentos e praticas a serem implementadas
em sala de aula. Em alguns curriculos e metodologias, problematicas como as do
meio ambiente ganham uma visdo romantizada, naturalista pelos professores, por
estarem ainda voltados a formagédo de cientistas, alunos que atuaram no
desenvolvimento de tecnologias, e ndo na indugédo de discussdes de fundo sobre
CTS.
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Dessa maneira, tem-se a producdo de conhecimentos superficiais e visao
simplista da relagdo homem e ambiente. Para estes autores, em detrimento das
dificuldades de os professores passarem por formag¢des continuada e permanente
que contribuiria repensar a pratica didatico-pedagogica, a inser¢cdo dos mesmos em
praticas que enfocam questdes que desafiam suas concepgdes de ciéncia, de ser
professor e suas limitagdes nos conteudos e nas metodologias escolares, podem ser
vistas como favoraveis.

Nesse sentido, Gall Centa (2015) observa ser necessario que as formacodes
nao se restrinjam apenas a agbes metodologicas, mas também a construgcéo de
curriculos que problematizam os problemas reais. Alinhado a tais colocagdes, no

trabalho desenvolvido por Muenchen (2010) tem-se que,

Apesar de alguns professores estarem realizando pergunta ao invés de
problematiza¢des, considera-se positiva a atitude dos mesmos, pois, ainda
que a simples realizagdo de perguntas no processo educacional nao
propicie mudangas, ela abre espago para a voz do aluno, aspecto essencial
na perspectiva problematizadora freireana e que, na maioria das vezes, ndo
é respeitado (MUENCHEN, 2010, p. 244).

Percebe-se, com isso, que o ensino nao pode se limitar ao fornecimento de
informacgdes, seja de Quimica, Fisica ou Biologia. Para Astolfi e Develay (2011), o
importante é favorecer o processo de construgdo do conhecimento, pois uma
verdadeira aprendizagem cientifica ocorre quando ha transformacgdes conceituais e
duraveis frente as suas preocupacgoes.

Para se ter avangos nesta perspectiva de ensino, Gall Centa (2015)
considera importante repensar o processo de formacdo dos educadores, para ela
enquanto a formacéao inicial estiver voltada a abordagem conceitual e ao sistema da
educacéao bancaria, esse tipo de ensino vigorara nos demais espagos. A partir deste
tipo de compreensdao, ndo é possivel afirmar que houve uma compreensao
aprofundada das tematicas trabalhadas; pois, nos materiais que estavam
disponibilizados, que haviam sido construidos pelos alunos, ndo se observou uma
elaboracdo estruturada, com a articulagdo clara e a discussdao das ideias
apresentadas, como se espera quando ha uma efetiva compreensdo sobre o
assunto.

Outro aspecto importante que foi percebido nesta pesquisa, decorre da

existéncia de dificuldades de alguns professores em promover ambientes propicios
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para debates e discussdes pela falta de seguranga, vinculada a formagao inicial e/ou
continuada, ou por achar que sé ele tem o dever de transmitir o conhecimento.
Assim, permanecem nas salas de aula, a simplicidade e a facilidade dos educadores
trabalharem listagens de conteudos estabelecidos pelos livros didaticos que vém da
prépria formagao do educador, no ensino médio e superior. “Mesmo na Pedagogia, o
critério de selecdo dos conteudos mais pertinentes geralmente ndo é abordado”
(SILVA, 2004, p. 50).

Cabe lembrar que, também, é responsabilidade da escola organizar
ambientes que contribuam para o desenvolvimento de novas praticas educacionais.
Sendo fundamental que a escola acompanhe as atuais mudancgas da sociedade, e
nao se limitar em formar individuos que meramente dominem determinado conteudo;
mas sim sujeitos que saibam pensar e refletir sobre as questdes relacionadas ao
contexto dos quais estdo inseridos, favorecendo a formagao de sujeitos criticos e
participativos (BOCHINSKI, 1996).

Auler e Bazzo (2001) apontam limitacbes e desafios na configuragdo do
curriculo educacional brasileiro com o movimento CTS, decorrente do determinismo
histérico que ainda vigora. Frente a isso, sdo questionadas compreensdes dos
professores a respeito da interagéo ciéncia, tecnologia e sociedade, concepgdes de
progresso, a linearidade dada ao progresso e inovagdes, a propria concepgao dos
professores frente ao movimento CTS.

Auler e Bazzo (2001) propéem um movimento para o entendimento a
respeito dessas questbes, por entendé-las com aspectos limitadores na
implementagdo de propostas curriculares alinhadas com o movimento CTS.
Enquanto que Concari (2001) delibera ser considerado o contexto de sala de aula,
para se compreender as dificuldades em desenvolver trabalhos, na perspectiva
cientifica.

Autora supramencionada se refere as dificuldades dos professores
promoverem explicagdes cientificas, acrescentando que a explicagcdo € uma das
operagoes essenciais, dentro do ensino de ciéncias. Ela sinaliza inclusive a adogao
de critérios na selegdo de modelos que sao utilizados no ensino de ciéncias; ou seja,
muitos modelos contribuem tanto na explicacdo como para a compreensao por parte
dos estudantes, do assunto abordado. Desta forma, Concari (2001) sugere o uso de
modelos para o0 ensino de ciéncias que tenham maior capacidade de
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generalizagdes, de resolver problemas de interesse dos alunos, oferecendo maior
significado para o estudante.

Neste contexto, Gouvéa e Leal (2001) trazem contribuicbes a respeito do
uso de espacgos nao formais, no ensino-aprendizagem do aluno. A discussao
entrelagada ao espago de museus de ciéncias, o movimento CTS como processo de
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica no ensino de ciéncias. Destarte, Gouvéa e Leal
(2001) sinalizam elementos que influenciam no aprimoramento da perspectiva CTS,
citando como exemplo, necessidade de aprofundamento de estudos a respeito do
movimento CTS, junto ao desenvolvimento do trabalho articulado de maneira a
contribuir ao entendimento da utilidade da ciéncia, como um processo da cultura e
da vida. Além de alertar para a existéncia de certo distanciamento, entre os modos

de ensino adotados, nos espacos formais e nao-formais.

3.8 A FORMACAO DOCENTE COMO FATOR DE MUDANCAS NAS PRATICAS
DIDATICO-PEDAGOGIAS

A formacgao docente demanda processos sustentados de reflexdo critica da
profissdo, em wuma perspectiva epistemoldgica alternativa, estimulados por
direcionadores estratégicos: atividade metacognitiva e autorregulatoria e processos
de Pesquisa-Ac¢ao Participativa. Isso exige a transformacado do curriculo formativo,
inspirado em um paradigma de reflexdo critica, de carater hermenéutico e de
transformacao social (MIRANDA, PAZINATO, BRAIBANTE, 2017).

O que foi dito suscita a necessidade de se pensar em outro tipo de curriculo,
centrado nas capacidades, conteudos e competéncias e, por sua vez, baseado na
realidade social, econdmica e axioldgica dos contextos de vida. E preciso ir além dos
muros atuais, para pensar em modelos diferentes, concertados e situados de
formacao e, formacao de professores, comprometidos com a transformacgao social.

E preciso transformar o pensamento e a lgica da formacéo de professores,
levando em consideragdo que os educadores progressistas tém que enfrentar o
desafio de unir cultura e politica, para tornar o pedagégico mais politico, unindo o
aprendizado em seu sentido mais amplo a propria natureza de mudanga social
(CENTA, MUENCHEN, 2018).
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Partindo dessa mesma logica, a nova formagao exige que os educadores
enfatizem que a pedagogia ndo é um mero saber técnico, mas que, antes de tudo,
representa uma pratica moral e politica. Nesse sentido, uma vez que assumimos
essa abordagem a partir de uma perspectiva de educagao popular, para unir a
pedagogia como uma pratica operacional e critica para a expansao de identidades e
relagdes e praticas democraticas, tal proposta tem que dar conta dos problemas
sociais mais urgentes de nossas vidas, especialmente em relagdo a questdes de
desigualdade econémica e injustica social.

Além disso, essa visdo incentiva a incorporar uma dimensao epistémica do
conflito. Isso requer nos situar em nossos contextos que apresentam singularidades
de controle e dominagao, por meio de mecanismos coercitivos nao diretos e que nao
apelam a violéncia direta, mas sim entrar em um controle que se desenvolve mais
nas estruturas subjetivas cognitivas, afetivas e volitivas (DA FONSECA,
LINDEMANN, DUSO, 2019).

A formacao de professores se liberta da violéncia simbdlica, do uso da
palavra, da liberdade de expressdo. A formagao de professores transformada e
transformadora requer liberdade de expresséo e autonomia; e exige a liberagcao da
expressao e da pesquisa cientifica, acompanhada e estimulada por um espirito
critico e ético, para a construcao de sociedades do conhecimento.

Precisamente, em Freire, encontramos também as premissas basicas para
uma pedagogia critica centrada no dialogo, na liberdade de expresséo e na unidade
entre acao e reflexdo. Tal pedagogia é reconhecida como a melhor arma contra a
ideologizagcdo das classes dominantes e do sistema educacional imposto, que
manipula a consciéncia dos oprimidos, os for¢ca a internalizar seus valores, instila
sentimentos de inferioridade e impoténcia e favorece o isolamento e posicdes
artificiais entre os oprimidos (SCHNEIDER et al., 2018).

O direito a liberdade de expressao, sempre violado pela violéncia simbdlica e
por organizagdes ou instituicdes publicas e privadas, € um dos direitos mais
importantes do mundo atual. Nesse sentido, as competéncias pedagogicas do
professor democratico sao consistentes com a formagao de conhecimentos, atitudes
e valores nos alunos, e favorecem essa liberdade de expressao, além de contribuir
para a resolugcao de conflitos e ajuda mutua.

Por exemplo, sdo muitos os ensinamentos que Freire nos deixa sobre as

virtudes do ensino: a coeréncia, a reducao da distancia entre o discurso do professor
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e sua pratica, o gerenciamento da tensao entre a palavra do professor e o siléncio
do aluno e entre a palavra do educando e o siléncio do educador.

E nessa liberdade de expressdo que, de forma paradoxal, Freire propde
como na resposta dos oprimidos a violéncia dos opressores, € onde encontramos o
gesto de amor. No entanto, também nos alerta contra a violéncia simbdlica revestida
de "burocracia", alertando-nos que, uma vez que 0 novo poder se encarna como
uma burocracia dominadora, a dimensao humanistica da luta se perde, e néao se
pode mais falar em libertagdo; acrescentando, no mesmo sentido, que uma vez
estabelecida uma situagao de violéncia, opresséo, ela gera toda uma forma de ser e
de se comportar daqueles que nela estdo envolvidos (SCHWAN, 2020).

Freire cunhou isso, ainda mais, no sentido dessa apropriacdo dos
opressores, que nao s6 esmaga a educagao, mas também a ciéncia e a tecnologia
como forgcas indiscutiveis de manutengdo da "ordem" opressora com a qual
manipulam e esmagam. Ao mesmo tempo, lamenta que os propdsitos dos oprimidos
sejam os que |hes s&o prescritos pelos opressores e depois nos recomenda como é
imprescindivel que quem se compromete autenticamente com o povo, revendo
constantemente a sua agao e, assim, ndo permite comportamentos ambiguos ...”
(FREIRE, 1987).

Chama-se, também, a atencdo para a autodesvalorizacdo como
caracteristica dos oprimidos, na medida em que a incorporam em si com a visao que
os opressores tém deles, até que finalmente se convengam de sua incapacidade.
Esses mesmos apelos sdao apresentados também pelos préprios professores, pois
acabam perdendo sua identidade e liberdade, dependendo do sistema e do poder
que os constrangem, preferindo facilmente submeter-se ao poder, convencidos de
sua propria "incapacidade" de fazé-lo.

E a partir dessa ambiguidade que os professores, como oprimidos, muitas
vezes lutam e nem mesmo confiam em si mesmos (FREIRE, 1987). Mas o pensador
brasileiro também anuncia o despertar ao afirmar que, aos poucos, a tendéncia é
assumir formas de acao rebeldes, ndo perdendo de vista esse jeito de ser do
oprimido, nem esquecendo esse momento de despertar.

Parafraseando Freire, quando professores oprimidos descobrem claramente
0 opressor e se engajam na luta organizada por sua libertagdo, passam a acreditar
em si mesmos, superando assim sua cumplicidade com o regime opressor. A melhor

arma, contra tal situagao, é justamente aquela que foi banalizada e nao levada em
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conta nos espacos e tempos para o seu desenvolvimento: trata-se da reflexdo, que
se é reflexdo verdadeira, conduz a pratica (FREIRE, 1987).

A referida acdo derivada se tornara praxis, se o conhecimento que dela
deriva for também objeto de reflexao critica. Caso contrario, a agao se tornara mero
ativismo, o que acontece com muita frequéncia na formagao de professores.

Em todo caso, € muito saudavel deixar claro que a convicgao dos oprimidos
sobre o dever de lutar por sua libertacdo ndo € uma doacgao feita pela diregao
revolucionaria transformadora, mas o resultado de sua consciéncia. Sera
extremamente importante que, nesta Iuta, os professores reconhecam a
propaganda, o governamentalismo, a manipulagédo, como armas de dominagao.

Cabe dizer que, nesse conhecimento de sua realidade por meio da agao-
reflexdo comum, ele se descobre como um recriador de outras alternativas. Por isso,
a presenga dos oprimidos na busca de sua libertagdo, ao invés da
pseudoparticipacéo, deve ser um compromisso (CORREIA, 2017).

Um outro fator determinante, nesse mote, versa dentro do Dialogo na
formacao de professores, o que serve como uma ponte para a transformacao na
visdo freireana, visto que uma educagdo e uma formacdo libertadoras serao
problematicas, desde que os seus protagonistas estejam dispostos a ultrapassar a
contradicao “educar-educador”, “formar-formador”, fundindo-se na reconciliacdo dos
seus polos.

Nesse processo, o dialogo desempenha um papel fundamental, vinculado as
suas circunstancias existenciais, de modo que a palavra adquira um sentido
auténtico, deixando de ser verbalismo para se tornarem palavras verdadeiras,
capazes de pronunciar a realidade educativa em seu contexto, e entdo revela-lo e
desvenda-lo (TORRES, 2020). Para este autor, o processo supde uma teoria e uma
pratica libertadoras que permitem atuar em situagdes de opressdo, muito comuns
nos ambientes mais pobres do aparelho educacional, ao mesmo tempo que
possibilita a superacdo do determinismo das teorias da reprodugao.

Neste quadro, a metacognicdo e a autorregulagcdo, a par da educagao
libertadora, sdo componentes essenciais para a formacgéo integral do corpo docente,
mas também do corpo discente, possibilitando a tomada de consciéncia de como o
ser humano e em particular o setor docente, pensam, o que pensam, como

controlam seus proprios processos de pensamento (KLEIN, 2020).
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Conseguir que o corpo docente, assumindo os facilitadores estratégicos da
metacognigcdo e da autorregulagdo, assuma a sua formacéo de forma consciente e
reflexiva, e que o corpo discente também, como consequéncia, se torne o motor por
exceléncia da consciéncia e da mudanca. Trata-se de um dos desafios mais
profundos da escola atual: tornar seus alunos autbnomos e aprender a aprender por
conta propria. No entanto, essas intengdes tendem apenas a responder a slogans
muito comuns no curriculo de formacao e educacgao, por isso € necessario dar-lhes
concretizagao pratica repensando e transformando seus significados usuais
(DEMARTINI, 2019).

Essa pedagogia dialégica libertadora de Freire busca o resgate daquele
universo proprio dos sujeitos que se encontram em situagao de saber, propondo a
reflexdo e iniciando um processo pelo qual o aprendiz descobre sua prépria voz. E
esse exercicio de reflexdo sobre si mesmo, seu ambiente educacional e social e
suas condi¢gdes de existéncia, que chegara por meio do pensamento critico para
reavaliar suas experiéncias e sua bagagem cultural (MORENO, 2020). Assim, a
educacao deixa de ser mera extensao, aculturagao, civilizagdo, dominagao, para ser
uma comunicagcdo aberta entre as pessoas, tentando passar de uma consciéncia
ingénua, para uma consciéncia critica que as torna mais humanas.

Nessas situagdes, o trabalho do formador, do professor, do aluno, enfim,
deve ser buscar a libertacdo da pessoa, das alienagdes e assimilacbes da
consciéncia dominadora. Sao aqueles que sao chamados a criar consciéncia de
libertacdo, por meio do conhecimento e da praxis. Nessa perspectiva, o individuo
torna-se um sujeito historico ativo, protagonista, capaz de transformar sua realidade
pessoal, seu ambiente.

No entanto, responder a questdo dos oprimidos implica reflexdao sobre
aquele sujeito histérico, com capacidade para o exercicio da praxis libertadora.
Nesse sentido, € que os processos de mudanga passam a se configurar em
situagdes sociais, gerando ideias e atitudes que ainda nao cresceram o suficiente
para serem incorporadas a um outro sujeito historico, e atuar dentro do existente,
empurrando-o em outra diregdo ou, na melhor das hipéteses, prenunciando uma
ruptura (BOMFIM, GEHLEN, 2018).

Para Freire, a tendéncia predominante de educacdo leva o aprendiz a
memorizar mecanicamente, transformando-o em um “vaso” que deve ser “enchido”

pelo educador. Assim, tanto a formagao docente quanto aquilo que ela proporciona,
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ao invés de comunicar, fazem afirmacbdes e depositos, que sdo pacientemente
recebidos, memorizados e repetidos (FREIRE, 1987, p. 51).

Para esse tipo de professor, o conhecimento € uma doacao daqueles que se
consideram sabios, perante aos outros sendo ignorantes. Tal situagao confronta os
alunos como sua “antinomia necessaria”, reconhecendo a razdo de sua existéncia,
mas na “absolutizagcdo de sua ignorancia”. Assim, os alunos alienados, como
escravos, reconhecerao sua ignorancia e a razao do educador.

Seguindo Freire (2007), no quadro da educagao bancaria e do “antidialogo”
que a caracteriza, o professor € sempre aquele que educa, o aluno é o educado; o
primeiro € quem sabe, 0 segundo ndo sabe; o primeiro € aquele que pensa, o outro
€ 0 objeto de pensamento; os primeiros disciplinam, os outros sao os disciplinados.

Desse modo, esse processo educacional alienante leva ao fato de que,
quanto mais os alunos enchem e transbordam seus "arquivos depositarios", mais
diminui sua consciéncia critica; quanto mais passividade imposta a eles, mais
facilmente aceitardo o mundo e a educacido, em vez de transforma-la. Nesse
processo, o corpo docente sera assediado pelo medo, pois seria um grave problema
pensar com autenticidade, questionar a formagao que receberam e a formagao que
o sistema educacional oferece; algo que, enfim, sera visto como perigoso,
desconfortavel (MAGOGA, MUENCHEN, 2020).

O ponto culminante desse processo €& converter o professor e o corpo
discente em autbmatos, negando "sua vocagao ontologica de ser mais". A partir
dessa domesticacao, professores e alunos verdo a realidade estatica. Portanto, a
acao de um educador ou formador humanista transformador sera identificar-se com
professores e alunos, no sentido de buscar a libertacido de ambos.

A partir desta educagao engessada, o que Feire também chama de
“‘educacao bancaria”’, ndo € possivel encontrar ou reconciliar quem educa ou treina,
com os alunos, porque estes se recusam a "ser companheiros de estrada". Para
Freire, o formador ganha autenticidade, na medida em que faz o aluno pensar com
autenticidade. Fica claro, portanto, que, enquanto a concepg¢ao “bancaria” serve a
dominagdo, a concepgao problematizadora serve ao pensamento libertador,
independente e autbnomo (FREIRE, 2007).

Por isso, ndo sera possivel chegar a uma formagédo docente emancipadora,
enquanto os esquemas verticais da educacdo bancaria ndo forem rompidos,

superando a contradicdo entre o formador e os formandos, o educador e os alunos.
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Desse modo, o didlogo constitui-se, neste quadro, como o dinamizador por
exceléncia deste processo de transformacgao.

Para Freire, € preciso chegar a um novo patamar por meio do dialogo.
Nessa perspectiva, “ninguém mais educa ninguém, assim como ninguém se educa,
noés nos educamos em comunhdo” (FREIRE, 1987, p.61). O importante para o
professor e com relagdo ao educando sera, portanto, conseguir isso, quanto mais
ele for capaz de problematizar o mundo, o contexto, mais o formando se sentira
desafiado em sua formacéo.

Essa formacao docente como pratica de liberdade se opora ao seu oposto, a
formagdo para a dominagdo, negando a pessoa abstrata, isolada, desligada do
mundo real. Esta educagao e formacao libertadora sao reciprocas, visto que ocorre
"de todos para todos". Certamente, esta pratica educativa e formativa exige
coeréncia e autenticidade pessoal, com direito a sentir-se livre e protagonista, neste
processo de aprendizagem com sentido critico, reflexivo e analitico nas decisdes
tomadas. De fato, espera-se que essa formagao-educacao libertadora signifique um
questionamento constante de nés mesmos com relacdo ao mundo exterior.

Enquanto a formacdo docente € problematizadora da realidade, da
educacao e esta comprometida com a libertagcdo, buscando a desmistificar; a
formacédo bancaria vive da mitificacdo da realidade, do individuo, da educacéo.
Enquanto a formagao bancaria ignora a histéria e as pessoas como entidades
histdricas; a problematizadora parte justamente da pessoa histérica (SILVA, 2017).

E por isso que a educacdo libertadora e a formagdo docente se constroem
constantemente na praxis, giram em torno do ser, “tem que ser sempre”. A educagao
bancaria, ao contrario, enfatiza a permanéncia, enquanto o problematizador reforca
as mudancas constantes. Por isso, a maior expressao de violéncia simbdlica que foi
discutida na primeira parte seria justamente que os professores, como seres
histéricos inseridos e comoventes, ndo podem ser sujeitos em suas proprias
dindmicas histéricas de mudanga. Olhando mais a fundo, como Freire resume:
“ninguém pode ser auténtico, proibindo os outros de ser” (FREIRE, 1987, p. 67).

Por isso, deve-se ter o objetivo de problematizar a formagao docente, como
tarefa humanistica e libertadora e que as pessoas submetidas a dominacéo - os
professores e os alunos - lutem por sua emancipacdo. E, como menciona Silva

7

(2017), que o trabalho docente € uma luta pela libertacdo das alienagdes e
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assimilagdes da consciéncia dominante, bem como pela criagdo da consciéncia da
libertagdo, pelo conhecimento e pela praxis; ndo ha outro objetivo sendo este.

Nesse sentido, para Moreno (2020), a consciéncia histérica é privilégio do
homem moderno ter plena consciéncia de sua historicidade. Apoiadas por este
autor, as grandes mudancas do momento histérico se devem justamente a essa
consciéncia, que tem efeitos, ndo apenas nas formas de saber, mas de agir e
esperar.

Essa consciéncia, embora seja privilégio dos individuos, é formada no grupo
do qual adquire sua heranga cultural, correspondendo ndo a um conjunto arbitrario
de fatos, mas a conjuntos articulados. Essa consciéncia historica € o que nos
permite estabelecer relagbes entre o passado, o presente e o futuro, estabelecendo
relagcdes nao lineares, mas complexas (DE SOUSA MACEDO, VIEIRA, 2019).

A consciéncia critica, de acordo com Freire (1987), é ela propria critica, pois
forca a reflexdo e o distanciamento temporario, relacionando-se com as habilidades
cognitivas de professores e alunos. Mas Freire também chama a ndo confundir entre
memoria histdrica e consciéncia histérica, pois, enquanto a memoaria reivindica o
passado, a consciéncia historica é consciéncia atemporal.

De qualquer forma, € notéria a importancia desse passado e a consciéncia
que o professor e o aluno dele tém. Porém, ndo se trata de responder as perguntas
do passado, mas, sobretudo, das perguntas do futuro. Baseiam-se na construgao de
uma cidadania democratica, critica, responsavel e comprometida. Nesse sentido,
Moreno (2020) argumenta que essa consciéncia se constroi como um fenbmeno
social amplo, que vai além da escola, da educacdao formal. Essa consciéncia
historica da sentido a experiéncia do tempo, sendo receptiva e produtiva, incluindo a
experiéncia e a observacao, além de |he dar sentido.

Como se pode inferir, existe uma necessidade de se promover a
dialogicidade da nova educacgéo; ou seja, uma forgca dialégica na formagédo de
professores. E este didlogo que faz com que as pessoas se forjem, ndo no siléncio,
mas na palavra, no trabalho, na agao, na reflexdo. Assim, o dialogo na formacéao de
professores e na educagao dos alunos torna-se um requisito central (DA FONSECA,
LINDEMANN, 2018).

Essa existéncia de dialogo exige humildade, treinamento, a recriagdo do
mundo como uma exigéncia, pois n&o pode ser um ato arrogante, para Freire. Nada

pior do que autossuficiéncia para a formagao de professores. Este didlogo formativo
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€ movido pela esperanca de luta do professor, na medida em que ele luta, e
enquanto luta como educador, a esperanca de transformacéao se realiza.

Por outro lado, segundo Demartini (2019), para o pensamento ingénuo, o
que importa € a acomodagdo ao presente ja normalizado, aceitando, por
conveniéncia, entre outras coisas, uma violéncia simbdlica institucionalizada. Esse
dialogo, que envolve pensar criticamente, é capaz de gerar dialogo; sem ele a
comunicagao torna-se impossivel, e sem ele ndo ha educacéo, nao ha treinamento,
0 que ha é domesticacgao, disciplina.

A partir da formagédo humanista auténtica, a incidéncia na agéo torna-se uma
realidade transformada por quem forma, com outros. Nesse processo, as posi¢des
dominantes atuam sobre as pessoas, doutrinando-as, adaptando-as a realidade
intocavel. Portanto, qualquer ato de investigacdo da realidade, no quadro de uma
educacédo libertadora, implicara sempre uma metodologia que favoregca a
dialogicidade da educacédo e da formacgao libertadora (HALMENSCHLAGER, DEL
MONANO, STRAGLIOTTO, 2017).

Essa dindmica investigativa merece, para Freire (1987; 2007), uma
metodologia que contribua para desvendar a realidade a partir de codigos visiveis e
analisaveis, e a partir dos quais - por meio de sua decodificacdo - as pessoas
consigam descobrir a realidade oculta. E por meio dessa tarefa transformadora da
realidade objetiva, que as pessoas e os professores fazem historia, forjando-se
como seres historico-sociais.

Qualquer analise de uma situacdo especifica de ensino-aprendizagem
merece partir de certos codigos da realidade "codificada", o que se verifica na
dindmica deste movimento de pensar criticamente a realidade, conseguindo
desvendar os significados ocultos nesses codigos. E a decodificacdo da situacao
existente, que provoca uma postura normal, partindo das abstrag¢des, até chegar ao
concreto, passando das partes ao todo, e do todo as partes, reconhecendo a todo
momento o sujeito no objeto ou na analise concreta da situagdo (DE CASTRO
GARRIDO, SANGIOGO, 2020).

De acordo com os referidos autores, esse movimento de vaivém, do abstrato
para o concreto, que ocorre na analise de qualquer situacdo codificada, ao ser
decodificada, leva & superacdo do abstrato pela percepgdo critica do concreto. E
nessas etapas de decodificacdo que as pessoas, professores e alunos, externalizam

sua visao de mundo e educacao, seu modo de pensar, sua percepcao fatalista, para
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que, na forma como enfrentam o mundo, consigam se manter envoltos. em seus
"temas geradores". Mas esses temas geradores ndao podem ser trabalhados
isoladamente da realidade ou de outros, eles s6 podem ser compreendidos nas
relagdes pessoa-mundo.

Portanto, investigar qualquer tema gerador € investigar as agbdes de
professores e alunos, € agir sobre a realidade. Essa metodologia, portanto, exige
que, nesse fluxo de pesquisa, tanto o pesquisador quanto os professores e alunos
se baseiem na mesma dinamica. Portanto, esta pesquisa ndo pode ser um ato
mecanico, € um processo de busca de conhecimento, de criagdo, exige que o0s
sujeitos descubram nos encadeados temas, significados, interpretacdes dos
problemas (MORENO, 2020).

Assim, o processo sera tanto mais pedagodgico quanto mais critico for,
buscando sempre a compreensao do todo, sem ficar em esquemas estreitos. Essa
operagdo, para Freire, exige tornar-se motivadora, interessante, dada a
complexidade que acarreta. Na investigacdo da realidade que se pretende
desvendar, ndo podemos pensar o pensamento do outro, mas € importante levar em
conta que nao pensamos autenticamente pelos outros, ou sem eles.

Para Freire (2007), nesse processo, a inser¢ao € um estado mais profundo
do que a emergéncia, resultante da consciéncia da situagdo; na verdade, é a propria
consciéncia histérica. Essa emergéncia é o aprofundamento da consciéncia. Quanto
mais investigo o pensamento do professor com ele, mais nos educamos juntos e,
quanto mais nos educamos, mais desencorajamos novas investigagbes. Assim,
ensino e pesquisa sdo momentos de um mesmo processo.

Nessa metodologia, o trabalho interdisciplinar torna-se uma tarefa
necessaria para a pesquisa dialogica. Esse universo tematico coletado nesse
processo devera ser devolvido como um problema, mas ndo como uma dissertagao.
O conteudo programatico em uma visédo libertadora da formagdo docente nao
implica propdsitos que se impdem aos educandos, mas deve refletir seus desejos e
esperancgas. Por isso, a metodologia da pesquisa deve gerar consciéncia. Uma
preocupacao basica dos pesquisadores sera focar no conhecimento da consciéncia

real ou efetiva e da consciéncia maxima possivel.
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3.9 ABORDAGEM DOCENTE SOB A OTICA DE UMA EDUCACAO
EMANCIPATORIA

A maneira como Freire comeca a "trabalhar um tema" € instrutiva. Pode-se
dizer que isso implica "despi-la, esclarecé-la", mas sem supor que tal atividade nos
leve a chegar a "ultima palavra" sobre o assunto. Vé-se que esse processo de
esclarecimento do assunto é sempre provisorio porque a realidade em que vivemos
€ mutante, contraditéria, complexa em toda a sua espessura (DEMARTINI, 2019, p.
89).

Compartilha-se com Freire a ideia de que a tarefa do professor é agradavel e
exigente. Isso deve levar a manter uma certa ousadia no que fazemos para nao cair
na burocratizagao da mente, para nao perdermos a alegria, para nao nos deixarmos
de treinar, para manter viva aquela demanda social que €, profunda para baixo, uma
politica de responsabilidade.

Seria necessario, portanto, examinar quando renunciamos as exigéncias da
profissdo para nos contentarmos com uma relagdo amorosa e serena com O0S
alunos. Nesse sentido, o conselho de Freire para melhorar o que se faz em sala de
aula é muito util. Ha que pensar sobre isso, estar disposto a avalia-lo. Mas nado com
a intencao de se desacreditar; mas sim, antes, como uma oportunidade de refina-lo
onde ainda é aspero, ou de dar-lhe uma cor diferente onde ainda & opaco
(SCHNEIDER et al., 2018).

E evidente, para os autores supracitados, que se a pratica em si ndo for
questionada, se nao se incluir o contexto nessa perspectiva, nos contentaremos com
0 pouco que fizermos ou acabaremos repetindo ao cansaco, o que ja é conhecido e
previsivel. Enfatiza-se que essa mudanca de perspectiva nao se trata de refletir para
chegar a um ideal de perfeicdo docente; pelo contrario, sdo as reflexdes sobre a
propria pratica docente, as avaliagbes continuas, que permitem ao professor renovar
o seu trabalho. Onde ha um erro, uma imperfeicdo €& precisamente ai que esta a
chave para vivificar ou manter vital a profissao de professor.

Mesmo que haja diretrizes, politicas estaduais, livros didaticos com
programacgao exaustiva, Freire convida a ndo os tomar sem reflexao critica. Nao se
pode acabar “domesticados” pelos documentos da administragdo burocratica. Deve-
se defender um espaco de autonomia, da bandeira dos sonhos que todo professor

levanta em sua aula. Esse parece ser — como sera visto na analise da fala dos
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professores participantes da pesquisa no capitulo V- o paradoxo da profisséo
docente: por um lado, atender as politicas do Governo e, por outro, ser militante e
defensor dos saberes derivados de sua pratica (MAGOGA, MUENCHEN, 2020).

Independentemente da area disciplinar de cada professor, todos os
educadores tém o compromisso com a construgdo da cidadania. Mas Freire (1987) o
qualifica como cidadania critica. Ou seja, preparar nossos alunos para um
discernimento das “opg¢des politicas” dos “caminhos ideoldgicos”. O suposto tom
asséptico de certos sujeitos precisa estar impregnado de direitos e deveres, de luta
de interesses, de quadros nem sempre legiveis do universo politico.

Poderia ser util, nas reunidbes de area ou nos espacos destinados a
formacao dos professores em formagao, dedicar algum tempo a reflexdo sobre os
erros e “as coisas que nao correram bem”. Seria preciso lutar para nao “disfarcar” ou
“‘esconder” o erro e poder analisa-lo com franqueza e serenidade. Esta clinica ou
laboratoério sobre erros ou equivocos na pratica docente é urgente para, com esta
analise, descobrir como melhora-la, enriquecé-la ou qualifica-la (BOMFIM ,
GEHLEN, 2018).

Concorda-se com Freire que ensinando ndao apenas aprendemos com o que
se ensina, mas também com a maneira como os alunos aprendem o que se tenta
ensina-los. Essa aprendizagem é de segunda ordem, pois tem como referéncia o
estudo prévio do professor. Quando o professor ensina conhecimento, ele nao
apenas coloca entre parénteses o que sabe; também confronta quanto do que ele
sabe deve passar por modificagdes ou ajustes para ser ensinado. O conhecimento
do professor, entdo, € modificado a medida que é ensinado. E cada novo
aprendizado torna-se motivo de reconfiguracdo ou readequacado de seu ensino
(TORRES, 2020).

Freire (1987; 2007) da grande importancia ao estudo de materiais. As
ferramentas, incluindo dicionarios (etimoldgicos, filosoficos, sinbnimos e anténimos),
ajudam a entender melhor o que esta sendo lido. Confirma-se que essas fontes de
consulta, que deveriam estar a mao, sao ajudas indispensaveis para esclarecer um
conceito, perceber a nuance de uma ideia, recuperar o sentido esquecido de um
termo. Além disso, sdo indispensaveis na hora de escrever, visto que contribuem
para a precisdo semantica, iluminam distingdes conceituais, sdo alavancas

poderosas para que as ideias ganhem mais consisténcia argumentativa.
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De certa forma, o tipo de ferramenta prenuncia uma forma de aprender e
uma forma de escrever. e se essa caixa de ferramentas for escassa ou
desatualizada, os resultados ou o produto acabado também seréao limitados.

Segundo Klein (2020), Freire considera que estudar sempre implica “ler o
mundo” e, para tanto, precisamos nos distanciar do senso comum, do imediatismo
do sensorial e do emocional. Estudar € uma "tarefa critica" por meio da qual
"criamos e recriamos" uma pratica, uma situagéo, um conceito. Nessa perspectiva, o
estudo é uma obra intelectual, como Jean Guitton gostava de descrever. Tarefa que
exige aprender a usar certas ferramentas, usar estratégias adequadas para esse
fim, ter mente e espirito para apreender um novo conhecimento ou uma nova
experiéncia intelectual. O estudo € o meio pelo qual os professores se mantém em
vigor, um recurso para sair de atividades repetitivas e desestimulantes do
conformismao.

Apesar das dificuldades e das "insegurangas", o professor deve ter a
ousadia de levar uma iniciativa, um projeto a uma conclusdo bem sucedida. Porque
0 mais sério & que esse medo "supera antes de tentar". E por isso que os
educadores estagnam, € por isso que nao voltam a sala de aula, é por isso que néo
renovam a sua pratica, € por isso que se contentam em fazer sempre o mesmo e, se
possivel, sem nenhum esforgo adicional. O medo os torna resignados e apaticos a
qualquer inovagao educacional (DA FONSECA, LINDEMANN, DUSO, 2019).

As relagbes entre educadores e educandos sao complexas, fundamentais,
dificeis e, por isso mesmo, segundo Freire, devemos “pensar constantemente
nelas”. Nessa relagdo esta o cerne do trabalho do professor. E € ingénuo quem
assume que essa relacao é facil ou imediata, ou que nao tem problemas ou que é
secundaria. O vinculo entre educador e educando € algo que varia com a
experiéncia dos dois atores, compromete conhecimentos, mas da mesma forma,
emocodes, tradicdes e contextos de ambos.

N&o é um relacionamento "predeterminado” ou "invariavel". E uma relacéo
perfectivel que pressupde reflexdo e dialogo permanentes. Recomenda-se analisar
criticamente com os alunos “nosso planeta”, “nossa lingua”, “nossa pratica”, e que
deixemos “registros” de tudo isso em que “observamos, comparamos, selecionamos
e estabelecemos relagdes entre fatos e coisas. Dada a importancia dessa relagao,
Freire insiste que devemos constantemente submeté-la a "avaliagdo" (DE SOUSA
MACEDO , VIEIRA, 2019, p. 34).
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Se a educagdo, como pensava Freire, € "um ato politico", o dialogo de
classe passa a ser palco de formacao e construcdo de ambientes democraticos. Por
isso, precisamente, € necessario favorecer a escola democratica que educa
cidaddos criticos. E preciso ouvir o aluno independentemente de sua tenra idade,
proclama Freire (2007).

Isso implica envolver em sala de aula problemas da realidade vivida, em
privar a classe de certa assepsia para as questdes sociais; mas, da mesma forma,
exige favorecer “o gosto pela tolerancia” e “o cumprimento das decisées da maioria”.
Claro, nao se trata de cair em um ambiente licencioso ou espontaneista, que acaba
“abandonando os alunos a si mesmos”; € melhor mostrar-lhes como, ouvindo-os,
podem aprender a “ouvir os outros” que pensam diferente (MIRANDA, PAZINATO,
BRAIBANTE, 2017).

Acredita-se que o educador € uma ponte entre a tradicdo e o futuro. Freire
(1987, p. 46), de forma semelhante, afirma que “ndo somos apenas o que herdamos
ou apenas 0 que adquirimos, mas a relacdo dinamica e procedimental do que
herdamos e do que adquirimos”. Nossas condi¢cdes hereditarias e de classe social
contam muito, nossas aptidées e marcas genéticas influenciam muito, mas da
mesma forma nossa vontade, nosso carater, nossa permanente matéria de reflexao.

Freire diz isso sem rodeios: "porque somos programados mas nao
determinados, condicionados mas ao mesmo tempo cientes do condicionamento, é
que nos tornamos capazes de lutar pela liberdade como processo e ndo como
meta". E nessa tensdo que se instala a tarefa politica do educador. Portanto, ndo
podemos negar uma "educacao de primeira qualidade" aos economicamente menos
favorecidos, nem podemos "assumir uma atitude paternalista" que os considere
"naturalmente incapazes" (FREIRE, 2012).

Os educadores ndo precisam se considerar superiores ou inferiores aos
seus alunos. O fundamental € que promovam o reconhecimento daquelas herancgas
ou daquelas “marcas” que trazem consigo uma forma de ser, dizer e perceber o
mundo. Sua posi¢cao nao deve ser agressiva para com 0s poderosos, nem vingativa
para com os mais fracos. O ato de educar € uma "pratica compreensiva" nas visdes
de mundo, que entram em jogo na relagdo pedagdgica e no esforgo critico,
necessarios para superar "essas herancgas culturais”.

Em muitas sec¢bes das cartas de Freire, a importancia do relacionamento é

enfatizada "em tudo o que fazemos em nossa experiéncia existencial como
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experiéncia social e historica". Esta relagdo é vital na ligagdo entre educador e
aluno, é fundamental “entre n6és e o mundo”, entre a teoria e a pratica. Mas o que
interessa fundamentalmente ao pedagogo € nos convidar a pensar criticamente
essas relagdes, nao "ingenuamente ou magicamente" (FREIRE, 2012).

Apoiando-se na Dialética do Concreto de Karel Kosik, Freire defende o
abandono do "habito automatizado" que entorpece nosso espirito. “E revelando o
que fazemos desta ou daquela forma que nos corrigimos e nos aperfeicoamos a luz
do conhecimento que a ciéncia e a filosofia nos oferecem hoje”, diz Freire (2012).

E por isso que & essencial incluir o contexto pratico em qualquer analise que
facamos, visto que os contextos tedricos através dos quais os lemos também sao
fundamentais. A prioridade é nao perder de vista as relagdes entre um e outro; ou
seja, na forma como o contexto tedrico nos ajuda a 'distanciar-nos' da nossa pratica
e o contexto pratico nos ensina a “pensar melhor”.

A necessidade de disciplina escolar € outra insisténcia de Freire a quem
pretende ensinar. A disciplina que nao € “obediéncia castradora”, mas “movimento
contraditério” com liberdade. Disciplina, sim, mas sem ‘“imobilidade” do aluno;
disciplina, sim, mas sem o autoritarismo do educador (NERES, GEHLEN, 2018).

Infere-se que ndo ha educacado democratica sem seguir certas regras, nem
se forma em cidadania sem lutas ou reacdes rebeldes. O professor, entdo, tem a
obrigacdao de chamar a ordem, advogar pelo cumprimento das regras, advogar para
que os alunos sejam responsaveis por seus atos. Esse trabalho se torna muito mais
dificil hoje, quando a familia e a sociedade acabam por endossar o permissivo e o
ilegal.

No entanto, “a democracia ndo € uma dadiva. Eles lutam pela democracia”.
E isso €, em suma, a educagao para a cidadania: “uma construgcdo inacabada que
“implica o uso da liberdade”. Freire escreve: “a liberdade precisa aprender a afirmar
negando, ndo negando pura e simplesmente, mas como um critério de certeza. E
nesse movimento de vaivém que a autoridade acaba sendo internalizada e
transformada em liberdade com autoridade, unica forma de respeita-la como
autoridade” (FREIRE, 2012, p. 57).

A quem pretende ensinar, sugere-se a busca pelo crescimento integral do
ser humano, uma voz de encorajamento para aquelas pessoas que desejam ou

dedicaram a vida a tarefa educativa. E um anuncio que cada professor reinvente a
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sua existéncia em varias dimensdes: cres¢ga emocionalmente equilibrado, cresga no

bom gosto perante o mundo, cresga no respeito mutuo, cresga na aprendizagem.

3.9.1 Intervengodes curriculares estruturadas a partir da Abordagem de Temas:
desafios e potencialidades de professores das Escolas Estaduais de Santa
Maria - RS

No trabalho de pesquisa desenvolvido por Ferreira (2016), a autora aborda,
a partir das falas dos professores de Escolas Estaduais de Santa Maria, RS,
dificuldades e potencialidades elencadas pelos mesmos a partir das suas vivéncias
com o trabalho com temas. Esta pesquisa foi guiada pelo objetivo de, “[...] identificar,
analisar e socializar configuragdes curriculares, na area das Ciéncias da Natureza,
estruturados mediante a abordagem tematica”, para [...]sinalizar possiveis
encaminhamentos para curriculos estruturados nesta perspectiva” (FERREIRA,
2016, p. 113).

Primeiramente, a autora identificou as escolas que haviam passado por
algum processo de intervengao curricular na perspectiva da ATF. Nesta etapa foram
usados dois caminhos distintos: Investigagdo através dos projetos pedagodgicos
(PP), das escolas. A autora leu os PP das vinte Escolas Estaduais de Santa Maria,
RS, procurando por evidéncias da presenca da abordagem de temas nas praticas
pedagogicas das escolas. Sendo identificadas duas escolas que abordavam em
seus PP pedagdgicos o trabalho por temas.

A segunda metodologia usada, denominada como “bola de neve”, neste viés
de pesquisa, a identificagdo dos trabalhos desenvolvidos na perspectiva da
Abordagem Tematica aconteceu de maneira informal, ou seja, através de didlogos
informais, buscou-se chegar a trabalhos nesta perspectiva desenvolvidos nas
escolas. A partir desta metodologia, a autora identificou quatro trabalhos de
pesquisas na perspectiva da ATF, desenvolvidos por pesquisadores em duas
Escolas Estaduais de Santa Maria, RS.

Em sintese, a autora chegou a amostra de quatro escolas, duas delas
através dos PP e duas pelos trabalhos de pesquisas desenvolvidos a partir da
intervengao curricular na perspectiva da ATF. Desta amostra de escolas, obteve seis

intervengdes curriculares que foram objetos da analise com treze professores que
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aceitaram participar da pesquisa. Como método de obtencdo de dados fez-se
entrevista semiestruturada com os treze professores.

A partir da pesquisa ja realizada com os professores emergiram
subcategorias guiadas pela intengao de identificar desafios e potencialidades do
trabalho na perspectiva da ATF. As subcategorias que emergiram, foram: “desafios:
formacao inicial de professores”; “dificuldades no desenvolvimento de intervengdes
curriculares na perspectiva de temas”; “Investigacdo Tematica: limites apontados na
definicdo do tema nas intervengbes curriculares”; “Intervengdes Curriculares:
dificuldades quanto a organizacdo do tempo para planejamento na escola” e
“Interdisciplinaridade: desafios a serem enfrentados”.

Dentro das categorias analisadas, os professores trazem a tona, anseios e
diferentes aspectos que influenciam negativamente no trabalho por temas sendo
aqui destacados, de maneira sucinta. Para os professores, existem lacunas
deixadas pela formacgao inicial que os limitam no desenvolvimento de trabalhos por
temas.

Citam exemplos do processo formativo que tiveram, alegando ser esse o
unico jeito que aprenderam a ser professor, ou seja, dizem ndo se sentirem
preparados para trabalhar em outra perspectiva de ensino que nio seja a tradicional.
Esse tipo de colocagdo ganha respaldo na pesquisa desenvolvida por Hunsche
(2015), e repercutem refletir a respeito da formacédo dos futuros professores. Da
mesma forma, tem-se outras pesquisas que vém mostrando também que os
professores acabam reproduzindo as praticas utilizadas durante seu processo de
escolarizagdo, ou seja, desde a alfabetizagdo até o nivel superior (CORTELA,
NARDI, 2008; DELIZOICQV, 2010).

Em sua pesquisa, Hunsche (2015) aponta a influéncia da pratica dos
formadores sob os professores em formagcdo da mesma forma, sinaliza a
necessidade da insergdo de forma sistematica e organica da abordagem tematica
em componentes curriculares dos cursos de Licenciatura, assim como da
organizacao de praticas interdisciplinares. A referida autora inclusive acrescenta a
necessidade desse movimento ser construido e assumido de forma coletiva pelos
professores formadores, de maneira a buscar um perfil de professor a ser formado.

Em sintonia, igualmente estdo as discussdes trazidas por Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2011, p. 34), que apontam para a necessidade de reformulagbes

tanto na atuacao, quanto na formacgao dos professores do ECN. Para esses autores,
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existem lacunas e fragilidades provenientes do processo formativo pelo ensino estar
baseado em um curriculo fragmentado, conteudista, voltado a formagédo de
“cientistas”. Nesse contexto, acrescenta-se a fragmentacgao existente entre a teoria e
a pratica durante o processo formativo tornando-se um obstaculo ao trabalho
docente.

Quanto aos professores que se encontram atuantes nas escolas, como € o
caso dos professores participantes da pesquisa realizada por Ferreira (2016),
sugere-se formacgao permanente, nado s6 como forma de minimizar lacunas deixadas
pela formacéao inicial, mas como alternativa de proporcionar ao professor refletir a
respeito da sua pratica didatico-pedagogica, desafiar-se a imersdo de novas
experiéncias pedagodgicas, constituicdo de coletivo, troca de experiéncias,
socializagbes, eftc.

Para Militdo (2012), problemas na formacao inicial dos professores, se deve
também as iniciativas governamentais, as quais sdo responsaveis pelos processos
acelerados de formacgao docentes onde o objetivo é a certificagdo em massa e nao a
formacao propriamente dita. Consequéncias podem ser vistas, por exemplo, nas
dificuldades dos professores transformarem seus saberes e saberes-fazeres, na
aproximacao desses conhecimentos, a formas que propiciem a construcido do
conhecimento pelo aluno.

Ferreira (2016) considera que em alguns momentos foi ponderado o
curriculo prescritivo, selecao de conteudos, e a compreensao do trabalho com temas
como uma atividade extraclasse. Enquanto, para alguns professores, o tema
assume o papel de dar significado ao conteudo estudo na escola, sendo colocado
que o tema propicia fazer conexao entre o conteudo estudado e a vida do aluno.

Aflora-se, entdo, uma dimensao que apresentou diversas concepgdes e com
isso levou a diferentes formas de chegar ao tema como: definicdo do tema nos PP,
professores definirem os temas, pesquisador escolher o tema a ser desenvolvido na
escola, escolha do tema a partir dos temas transversais sendo considerado apenas
uma a area de atuagcdo do pesquisador, investigacdo tematica realizada pelo
pesquisador em conjunto com a escola e investigagao realizada apenas pelo
pesquisador.

Outra questdo colocada pelos professores refere-se a falta de tempo. Os
professores atuantes na Educacédo do Estado do Rio Grande do Sul estdo sendo

submetidos na atuagao de “professores aulistas”; ou seja, professores que estao na
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escola apenas pelo tempo em que ministram suas aulas. Sdo professores com
elevada carga horaria de aula, que atuam em diferentes escolas, n&o identificando-
se com nenhuma delas. A falta de tempo também é colocada como limitador no
trabalho interdisciplinar.

Para Freire (1979), o trabalho pedagdgico mantém a existéncia do dialogo
de forma singular, que por vezes acaba por influenciar a agdo pedagdgica a reduzir
a possibilidade de manifestagdes do pensamento das classes emergentes e
oprimidas da sociedade, mantendo sobre a escola controle, tanto ideoldgicas como
espacial. Consequentemente, limita-se a conscientizagdo dentro dos muros das
escolas, com sua organizagdo curricular, esvaziando-se a possibilidade da
construgcao de um conhecimento critico. Esse tipo de agdo também contribui para
manter os professores fracos, vulneraveis as manobras e aos conchavos politico-
burocraticos (ARROYO, 1985).

Por outro lado, os professores destacam sentirem-se motivados em trabalhar
numa outra perspectiva que nao seja a tradicional. Da mesma forma, reconhecem
haver avancgos vindos da experiéncia com ATF, por exemplo, a questao do trabalho
coletivo. Conforme colocado por um dos professores, dificilmente algum professor
aceita participar de propostas que os desafiam, isso os faz ficar isolados, limitando
seu trabalho as disciplinas. Enquanto na perspectiva do trabalho com temas ficou
evidente a participacao dos professores engajando-se, comprometidos com as
propostas.

Quanto a motivagao, Freire e Shor (1986, p. 15) colocam-na como imbricada
a pratica docente, ou seja, “[...]a motivacdo faz parte da agdo. E um momento da
propria agao. Isso €, vocé se motiva a medida que esta atuando, e nado antes de
atuar’. Quanto a aprendizagem do aluno, os professores reconhecem avangos a
partir do trabalho na perspectiva da ATF. Segundo eles, é perceptivel avangos na
aprendizagem do aluno.

No entanto, considera-se que, para Freire (1997, p. 25), “ensinar nao é
transmitir conhecimento, mas criar possibilidades para sua produgcdo ou sua
construcao”. Nesse sentido, tiveram relatos de professores em que se referem
trabalhar para que o aluno entenda a tematica em discussao. Quando o professor se
refere a participacdo do aluno, aquele reconhece ser imprescindivel, visto como
forma de contribuir para a aprendizagem deste e para a aquisicdo de

conhecimentos, a partir de problematizagdes.
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Segundo Ferreira (2016), prevalecem intervengdes em que o0s conceitos
cientificos trabalhados permaneceram vinculados a matriz curricular tradicional.
Nesse sentido, os professores planejam as aulas vislumbrando uma lista de
conteudos a serem “vencidos”, e nao propriamente o tema, conforme defendido na
ATF.

Por fim, acrescenta-se ser relevante analisar as concepg¢des dos professores
a respeito da ATF, sendo este um campo pouco explorado pelas escolas e gerador
de compreensdes equivocadas, influenciando no desenvolvimento desta perspectiva
de estruturagao curricular. Ressalta-se ainda, ser necessario compreender como 0s
professores relacionam o tema e os conhecimentos cientificos. Segundo a referida
autora supracitada, o sucesso na disseminagao e implementagao da perspectiva da
Abordagem Tematica necessariamente depende dos professores, para isso a
Abordagem Tematica necessita ser vivenciada, compreendida e incorporada nas

praticas didatico-pedagdgicas dos professores.

3.9.2 Curriculo e docéncia na perspectiva das A¢des Dialégicas

O processo de aprendizagem esta vinculado a aspectos do ensino como sua
finalidade, autoridade, interagdes e também com o curriculo. Os autores pensam
que a escolarizacdo pode ser vivida como alienagao, integrando-se acriticamente a
um sistema, ou como instancia libertadora; dai a importancia de uma didatica
comprometida e critica, ao abordar o ensino e a aprendizagem, pensando nas
possiveis transformacgdes na pratica educativa (SCHWAN, 2020).

Sob a inspiracdo desse panorama freireano, a transformacao radical da
formacao docente, da educacgao latino-americana, de suas estruturas, nao deve ter
dirigentes destinados apenas a fazer coisas, atividades. Ao contrario, a agdo sempre
tem sua razdo na reflexdo, e esta, por sua vez, na agao, que se alimentam
mutuamente (FERREIRA, 2016).

Nada poderia estar mais longe da lideranga da educagcdo humanista
transformadora do que negar a verdadeira praxis, pois seria negar a si mesmo. Seu
trabalho de reflexdo-acao faz sentido, enquanto se da a acao-reflexdo dos outros,
dos formandos, dos aprendizes. Esta praxis transformadora e revolucionaria de

educacao e formacido € o que se pode opor a praxis das elites dominantes, na
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medida em que se trata de tarefas antagOnicas. A partir dessa concepgao
problematizadora de formacao e educacgao, a analise critica da realidade, a reflexdo
do professor sobre o mundo, configuram-se como dinamizadores da transformacéao
da realidade (CORREIA, 2017).

Esse dialogo nédo se esgota nele, mas se estende a outros sujeitos também
capazes de conhecer. E & parte dessa comunicacdo e comunhdo, que as forgas se
dicotomizam, se fragmentam. Assim que os professores, como formadores e 0 corpo
discente desconfiem dos lideres, perder-se-a a oportunidade de desenvolver uma
acao educacional libertadora (KLEIN, 2020).

E tipico de uma educagdo opressora e de uma formagdo de professores,
parar esse processo libertador, para-lo reduzindo as pessoas a coisas, alienando-as,
mistificando-as. Quando a grande maioria dos professores e alunos é proibido o
direito de participar como sujeitos de sua histéria, eles se veem dominados e
alienados.

E da pratica dos seres idealistas pensar que, se dicotomizarmos a acéo da
reflexdo e acreditarmos que a mera reflexao bastaria para chegar a ser sujeito. O
importante sera sermos "sujeitos da esperancga", lembra Freire, pois é a for¢ca que os
leva a buscar a concretude. Ser verdadeiramente critico € alcancado, quando
alcangamos a plenitude da pratica, e a acdo envolve uma reflexdo critica; se o
pensamento pode ser mais bem organizado e, assim, superar o conhecimento
ingénuo da realidade (MORENO, 2020).

Em dultima anélise, a lideranga sdo do educador, do formador, ndo pode
pensar sem o0s outros, nem para os outros, mas com os outros. Negar o pensamento
critico aos outros sera negar a si mesmo. Na verdade, do ponto de vista da
dominacéo, trata-se de impedir que os alunos ou formandos pensem, sem querer
pensar com eles. As elites opressoras sucumbem no momento em que se esforgam
para pensar nas pessoas da cidade, mas nao com elas. A esse respeito, Freire nao
aponta que, “se as elites opressoras se fecundam necrofilosamente no
esmagamento dos oprimidos, a diregao revolucionaria s6 pode ser fecundada pela
comunhao com eles” (FREIRE, 1987, p.119).

Geralmente acredita-se, ao proibir a palavra de outros, que sido incapazes
de pensar, quanto mais poder é exercido, mais eles sdo proibidos de dizé-lo. A
lideranga transformadora na formacéo e educacgao de professores, por outro lado, se
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esforca para problematizar os oprimidos sobre qualquer um dos mitos que as elites
opressoras usam e que frequentemente repetem.

Por isso, para Silva (2017), o didlogo com os outros ndo € uma concessao,
nem um dom, nem uma tatica para dominar, como muitas vezes se faz com os
slogans. O anti-dialogo na formagéo de professores e na educagao em sala de aula
predomina por exceléncia e busca conquistar de varias maneiras.

Todo ato de conquista supbe um sujeito que conquista e outro, que é
conquistado: “a acado conquistadora, ao reificar o homem, é essencialmente
necrofila” (FREIRE, 2001, p. 124). Por isso, se nas salas de aula se instaura a
situagao opressora de anti-dialogo da formagao docente e da agéo educativa, o anti-
dialogo torna-se imprescindivel para poder se manter. Para manter os formandos e
alunos alienados, esta “abordagem da comunicacado” é efetuada através de
“comunicados” relacionados com os mitos que o status quo exige para se manter na
formacgao e na educagéo em geral.

As elites dominantes de hoje, para Freire, continuam precisando da
“conquista”, com “pao e circo”, mudando os métodos de acordo com os tempos, mas
algo tipico permanece nisso, o desejo “necrofilo” de oprimir.

Como se viu, dividir para oprimir configura-se como dimensao fundamental
da “teoria da acao” opressora para com os outros e, portanto, “dividi-los e manté-los
divididos sao condicbes indispensaveis para a continuidade do poder’ (FREIRE,
1987, p 127). Diante disso, toda agao dos setores oprimidos € interrompida quando
eles acordam para a sua unificacdo, imediatamente interrompida pelos opressores,
com métodos que podem até ser violentos. E por isso que alguns conceitos como os
de unido, organizacao e luta sao qualificadores que consideram perigosos.

Truques que nem mesmo profissionais sérios conseguem perceber,
enfatizam visbes focais ingénuas dos problemas, ignorando a dimensdo de sua
totalidade. Eles ndo percebem que quanto mais, toda a regido ou éarea das
“‘comunidades locais” é pulverizada ou fraturada, nesses trabalhos de formacgao e
educacgao, sem que sejam estudados na sua totalidade, maior € a alienacgao.

Freire (2001; 1987) nos alerta sobre estratégias como a “formacédo de
liderancas”, que pode ter o intuito de promover a comunidade educacional, embora
nao tenha essa intencdo, mas para muitos servira, basicamente, a alienacgao.

Partem de um pressuposto ingénuo, na medida em que buscam promover a
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comunidade pela capacidade de liderangas, como se essas partes fossem as que
promoveriam o todo, e ndo fosse este ultimo que deveria promover as partes.

Na realidade, a unidao dos educadores oprimidos, mais cedo ou mais tarde,
enquanto se unirem, poderdo perceber o seu estado de despersonalizagao,
descobrirdo que, divididos, serdo presa facil do dirigismo e da dominagdo, mas
unidos. e organizados, fardo dessa fragilidade uma forga transformadora, para
recriar a educacao tornando-a mais humana.

Para Freire (2001), a manipulagdo € um instrumento de conquista e em torno
dela giram todas as dimensdes da teoria da acdo, da acdo antidialdgica. E uma
necessidade urgente das elites politicas e educacionais dominantes alcangarem
niveis de organizacdo, com 0s quais possam anestesiar professores e alunos,
impedindo-os de pensar.

Por outro lado, a invasdo cultural torna-se outra caracteristica da teoria
antidialolégica. E sobre “a penetracdo que os invasores fazem no contexto cultural
dos invadidos” (Freire, 1987, p.137). E é o0 que leva a inautenticidade do ser do
invadido. A medida que essas relagbes autoritarias penetram em um grau maior,
mais professores e alunos incorporam o senso de autoridade. Portanto, “os alunos
logo descobrem que, para alcangar certas satisfacdes, eles devem se adaptar aos
preceitos que se estabelecem verticalmente” (FREIRE, 1987, p. 140).

De acordo com Silva (2017), o medo da liberdade que Freire suscita, em
professores e alunos, quando nao conseguiram compreender o grau da acao
invasiva, € maior quando sao informados sobre o significado desumanizador dessa
acgao. Tal evasao ocorre a medida que a situagao de opressado os esmaga e o “bem-
estar” consegue domestica-los.

Na verdade, a consciéncia dessa dominacido existe de forma dual e
ambigua, com multiplos medos e desconfiangas, que serdo faceis de superar.
Portanto, o desenvolvimento dos processos de aprendizagem e ensino, a partir
dessa posigao critico-politica da educacao, da pedagogia, da didatica e do método,
permite a conjugacado do conhecimento e da consciéncia, a eliminacdo das formas
didaticas dominantes, opressoras, enganosas (MIRANDA, PAZINATO, BRAIBANTE,
2017).

Para os autores supramencionados, a colaboragdo e ndo a imposi¢ao na
formacgao de professores € sustentada pelo dialogo e pela comunicagao. O dialogo

nunca impde, ndo manipula, ndo € doméstico, ndo vive de slogans. Por isso,
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enquanto no anti-dialogo a elite dirigente mitologiza o mundo e a realidade
educacional para melhor dominar, o diadlogo exige sempre descobrir o mundo juntos.

Por isso, enquanto os oprimidos sdo os opressores que tém "por dentro" e
nao a si proprios, 0 medo natural da liberdade pode leva-los a denunciar, ndo a
realidade opressora, mas as liderancas transformadoras. Certamente, “ndo ha vida
sem morte, assim como n&o ha morte sem vida. Mas também existe uma "morte em
vida". E “a morte em vida é exatamente a vida que é proibida de ser” (FREIRE,
1987, p. 157).

Dessa maneira, transformar a vida de professores e alunos requer a
superacado de teorias, métodos e estratégias que geram “morte em vida”. Este
modelo educativo centra sua atencdo na pessoa humana, em seus necessarios
processos participativos, para promover a convivéncia, a identidade e a busca do
bem comum (DA FONSECA, LINDEMANN, DUSO, 2019).

Essa libertagéo, para Freire (2001), ndo pode ocorrer em termos meramente
idealistas, para isso os oprimidos devem chegar ao ponto de nao ver sua libertagao
de seu mundo como um "mundo fechado", mas como um mundo do qual podem se
libertar. Para os oprimidos se unirem, eles precisam remover o cordao umbilical
magico e mitico pelo qual estdo presos ao mundo da opressédo. Professores e
alunos sdo chamados a se desfazer dessas conexdes que 0s vinculam a uma
educagao domesticadora e acritica, abandonando, com base no pensamento critico,
o mundo educacional em que prevalece a violéncia simbodlica que naturaliza
processos perversos de anulacio da liberdade.

Esse testemunho auténtico e critico deve ousar arriscar, nem sempre
logrando o sucesso do sistema educacional aderindo ao seu rumo. O sucesso exige
organizacao, lideranga, disciplina, ordem, decisdo, objetivos, tarefas a serem
realizadas e contas a serem prestadas. Sem organizagdo e unidade, a agao
transformadora de professores e alunos se dilui. Mas isso € preferivel ao "sucesso"
da objetificacdo de professores e alunos. Quando a lideranga manipula processos, o
sucesso da organizagao € negado.

Quando essa diregdo impde sua palavra, ela ndo organiza, mas manipula,
nao se liberta nem se liberta, simplesmente oprime. Por isso, o que deve caracterizar
a agao cultural dialogica € a superagao de qualquer aspecto que possa ser induzido.
Para Freire, a sintese cultural ndo nega que existem diferengas entre as diferentes

culturas, pelo contrario, baseia-se nelas: “0 que nega € a invasdo de uma pela outra.
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O que ela afirma é a contribuicdo indiscutivel que uma da a outra” (FREIRE, 2001,
p.168).

A invasao cultural serve a manipulagdo, conquista, dominagdo, mas a
sintese serve a organizacado e a libertagcdo. Hoje, quando a tecnologia se anuncia
com a salvagao da educagdo sem mediar a capacidade de estabelecer filtros, em
vez de sintese cultural, ela ameacga a invasao cultural, destruindo o tecido social da
educacéo e da formacgao de professores.

Também se pode objetar que o abuso dos meios audiovisuais e da
tecnologia pode levar a passividade, substituir o pensamento por ver e mudar os
valores dominantes. Essa realidade nos leva a consequéncia de que os padroes de
comportamento dos oprimidos se conformam, acomodando os dos opressores,
tornando esse comportamento estranho a eles (CENTA, MUENCHEN, 2018).

De acordo com Moreno (2020), o conteudo da obra de Freire se presta tdo
bem ao tema desta tese, em face a proposta de trabalho com ATF, visto que ela nos
mostra a urgéncia de transformar o pensamento, a consciéncia, fazer da reflexdo um
caminho para a acgao e, a partir disso, o retorno sistematico a reflexao, alcancando
uma praxis capaz de dissolver medos e agarrar, por todas as suas veias, a violéncia
simbdlica que constrange o fato educacional por meio da disciplina.

O didlogo humilde, sem arrogéncia, apresenta-se face a imposi¢cao e
comunicagao dos saberes impostos, como principal ferramenta de mudancga,
auxiliada na ativacdo do pensamento critico e na operacionalizagdo dos
dinamizadores estratégicos da metacogni¢ao e da autorregulagao.

Incorpora-lo como dinamizador das consciéncias do corpo docente, na sua
formacdo e no trabalho pedagdgico nas salas de aula supde uma auténtica
conversao ao profundo respeito pela consciéncia de quem se forma e se educa; uma
mudanca de sentido da “autoridade” vista e praticada como imposi¢cao, para um
compartilhamento com outros saberes, experiéncias e significados, em busca de
descobrir e construir novos significados e sentidos de transformacdo (NERES,
GEHLEN, 2018).

Tais mudancas e transformacdes na educagao certamente irdo contradizer o
que € estabelecido pela violéncia simbdlica normalizada; o caminho néo sera suave,
mas dificil. SO sera possivel avancar nele a convicgdo, a humildade, a perseveranca,
a reflexdo-agao critica, a cooperagao com o grupo, a coeréncia entre o discurso e a

pratica de cada um do grupo.
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A renuncia a estilos e modos de pensar desumanizadores do corpo docente,
da tarefa pedagdgica imponente e disciplinar, focada em conteudos, néo sera facil,
mas por isso nao deixara de ser necessaria. Diante da ordem estabelecida e
profundamente resistente a mudanga, apenas equipes de ensino visionarias, com
pensamento critico solido e coerente, comprometidas; com clareza e profundo
respeito pela pessoa, formando e educando, bem como o compromisso com a nova
educacdo e uma sociedade justa, na perspectiva do Desenvolvimento Humano
(SCHNEIDER et al., 2018).

Somente com a praxis transformadora assumida com clareza, sera possivel
transformar métodos, mentes, representacdes sociais e mentais de submissao.
Nesta luta de sentidos e significados, o objetivo sera resgatar plenamente a pessoa,
para que possa resgatar com os outros, juntos, na sua formacgédo e educagao, um
trampolim para uma sociedade com equidade e sentido histérico do seu passado,

presente e futuro.

3.9.3 Pedagogia baseada em Projetos Tematicos

No presente tdpico, ao se considerar a pratica pedagdgica baseada em
projetos, abarca-se a concepgao de projetos tematicos, por meio de temas
geradores. Destarte, a educacdo como pratica social requer a colaboragao de todos
aqueles que fazem a vida nesse espaco de relacionamento. A pratica pedagogica,
geralmente ligada a um modelo de tecnicidade do fato educativo, ou seja, da tarefa
didatico-pedagodgica, configurou um discurso e uma pratica homogeneizadora,
tornando o cumprimento de sua missao socializadora em rotinas, sob o paradigma
hegemonico de um modelo de pensamento baseado na transmissdo, via instrugao
de conhecimentos previamente valorizados no curriculo (FERNANDES, 2016).

Diante desse panorama, emergem outras logicas associadas aos processos
formativos que procuram desmistificar essa realidade, além de fornecer ferramentas
que contribuam para a transformacdo nao s6 da instituicio de ensino, mas da
comunidade onde ela esta inserida. Nesse sentido, como indicado acima, uma
gestdo educacional articulada ao projeto educacional representa um elemento de
convocagao e direcionamento para os fatores que coexistem naquele ambiente
(AQUINO, 2009).
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Os espacos educacionais, especialmente os escolares, atualmente, se
limitam a ser espacos reais de decisdo, de negociagao entre controle e autonomia.
Portanto, cabe aos professores decidirem se vivenciardao as mudangas como um
problema circundante ou enfrenta-las para melhorar, lancar desafios educacionais
onde o destaque nao € o aluno ou o professor, ndo € uma relagcao vertical, mas
horizontal, onde o poder passa a ser uma tomada de decisdo conjunta (COSSIO,
2010).

Todos esses fatores, além da discriminacédo salarial, falta de recursos de
todos os tipos para as demandas atuais, limites distorcidos, acomodaticios e
abusados dos direitos humanos, bem como os contextos familiares e sociais de
cada um dos alunos criam multiplicidade de obstaculos, que em vez de fortalecer os
ambientes e os propicios a aprendizagem, os complicam ao ponto de muitos
professores cairem na conformidade (FLORES, TOMAZZETTI, 2012).

De acordo com Flores e Tomazzetti (2012), a estratégia de formagéo, nesta
esfera, coloca a profundidade do aprendizado em primeiro lugar, mas sem deixar de
existir o ensino. Logo, a escola luta para viver o clima afetivo na comunidade, em
colaboragdo, em trabalho conjunto e, assim, alcancar o desenvolvimento de
personalidades solidas, flexiveis e solidarias.

A exemplo do que sera visto nos capitulos subsequentes, naquilo que tange
a analise do projeto de pesquisa desenvolvido nessa tese por meio da ATF, o
desafio é duplo na pedagogia de projetos. Por um lado, é formar criancas, jovens
leitores-entendedores de textos, versateis e autbnomos, de forma que ao sair
desses niveis todos sejam capazes de agir, reagir ou fazer agir, a partir de todo tipo
de escrita, alunos capazes de desenvolver e construir seus proprios projetos e sua
propria atividade como leitores/produtores de textos. Tudo isso & aprendido e,
portanto, tudo isso é ensinado (LOBATO, 2010).

Justamente o outro desafio € que a pedagogia de projetos ndo € uma
proposta fechada, mas aberta porque é contextual. Entre seus eixos esta o de que
tem como quadro de referéncia uma concepcao construtivista de auto e socio-
aprendizagem e ensino. Trata-se de estimular uma vida cooperativa e colaborativa
nas aulas no quadro de uma pedagogia de projetos onde aprender a construir é
assunto de todos (HALMENSCHLAGER, DEL MONANO e STRAGLIOTTO, 2017).

Em sintese, a estratégia pedagdgica proposta estimula a convivéncia de

classe para uma vida cooperativa por meio de projetos dinamicos, inventa
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estratégias de ensino/aprendizagem de tipo self e socioconstrutivista, implementa
uma pratica comunicativa e textual da escrita, busca construir uma representacao
clara da leitura/escrita, da leitura como compreensdo de textos completos
contextualizados e da escrita também (HERNANDEZ; VENTURA, 1998).

Cabe esclarecer que, nessa abordagem, a leitura, desde o momento em que
a crianga ingressa no primeiro nivel da escola, € a compreensdo de um texto-em-
contexto, a partir de um projeto, de suas necessidades, de seu prazer. Esta surge
gracas as competéncias que foram conquistadas com este trabalho, e ndo porque
sdo tidas como foco de aprendizagem e ensino, e gragas a interagdo com 0s outros.
E incluir tudo o que foi identificado como pistas em qualquer nivel linguistico, em
uma construgdo deliberada do significado do texto como um todo (FLORES;
TOMAZZETTI, 2012).

Compreende-se, portanto, que o trabalho do préprio professor € um ponto
forte fundamental, pois ele deve se tornar um mediador e facilitador da
aprendizagem, porém, vale ressaltar que embora os professores devem ter o
pensamento otimista de que eles e instituigdes de ensino podem mudar, transformar,
o fardo também desde que sejam criadas as condi¢des facilitadoras que o permitam
e apoiem a renovagao didatica dos professores, desde os responsaveis pela gestao
até os formadores e os responsaveis pelas mudancas curriculares, sem esquecer 0s
pais e a propria comunidade. A renovagao didatica visa um melhor aprendizado e
maior democracia. E reconhecer, em todos os sentidos, e ndo apenas ver que 0O
culpado é o professor, que uma reforma nao dé certo.

Conforme relatam Flores e Tomazzetti (2012), a partir da pedagogia de
projetos, o sujeito da aprendizagem €& concebido e reconhecido como uma
personalidade socialmente construida e que se forma a partir de suas experiéncias,
conhecimentos, competéncias e habilidades e ndo como um depositario passivo do
ensino do professor. Desta forma, aprende-se a olhar a escola e a comunidade a
partir dos sujeitos ativos - professores, alunos, pais e autoridades educacionais -
entendendo-a como um desafio para compreender o complexo processo pelo qual
professores e alunos abordam a aprendizagem.

Todo processo cognitivo realizado sob essa abordagem traz em jogo
habilidades de pensamento que fortalecem as competéncias desejadas do aluno
que hoje se colocam em pauta. As competéncias desenvolvidas promovem uma

aprendizagem mais duradoura e significativa e contribuem para a elaboragdo e
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resolucdo de problemas relacionados com as situagdes que o individuo enfrenta na
sua interacdo com o meio.

Conhecimento € concebido como a capacidade de identificar, produzir,
transformar, disseminar e utilizar informagao, experiéncia e experimentagao para
recriar a imaginagdo e a inteligéncia, com o objetivo de construir e aplicar os
conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento integral (FLORES;
TOMAZZETTI, 2012).

A implementacdo de uma pedagogia de projetos em salas de aula e escolas
permite o desenvolvimento de personalidades que tém sentido de iniciativa,
tolerdncia e solidariedade. Nao pode ser reduzido a uma simples técnica
educacional ou a um novo método. A mudanga de concepgao é essencial em todos
os atores envolvidos: criangas e jovens na escola, as inter-relagdes entre adultos e
criangas e entre professores e pais (LOBATO, 2010).

Os alunos sao concebidos como seres ativos em um ambiente com o qual
eles proprios lidam, criangas que constroem seu aprendizado para resolver
problemas colocados por seus préprios projetos desenvolvidos com seus colegas. E
uma postura filoséfica, psicolégica, antropoldgica, socioldégica e pedagdgica de
reconceituar os processos educacionais e ndo, de criangcas sentadas, silenciadas
(LOBATO, 2010).

Através de um projeto que se constroi coletivamente, os alunos reconhecem
a escola como um lugar privilegiado onde acontecem aprendizagens significativas
para eles, veem o professor como uma pessoa que facilita a aprendizagem, que os
ajudara quando surgirem duvidas ou dificuldades, e seus companheiros como pares
com quem ¢é agradavel compartilhar e confrontar (BOMTEMPO, 2000).

Os fundamentos tedricos desta pedagogia confirmam que a atividade do
aprendiz € decisiva para a construgao de um conhecimento operativo que da origem
a uma aprendizagem efetiva em situacdes significativas para o aprendiz, e que a
melhor forma de facilitar a aprendizagem significativa € permitir que essas mesmas
situagdes integrem um projeto do aluno onde ele proprio, juntamente com os seus
colegas, participem na sua avaliagao, indiscutivelmente com o apoio dos professores
mediadores (BOMTEMPO, 2000); (HERNANDEZ; VENTURA, 1998).

Do ponto de vista cognitivo, a pedagogia de projetos permite uma

transferéncia para outras aprendizagens e ndo apenas exclusivas do ensino, uma
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vez que as competéncias que se constroem ao longo de um projeto sdo projetadas
na vida escolar e social do aluno (BOMTEMPO, 2000).

Deste modo, tém-se a antecipagao pela percepg¢ao global do que se busca
fazer; ser capaz de organizar suas proprias atividades, seu préprio tempo e seus
proprios documentos de trabalho; saber enfrentar os outros, estar aberto as
propostas dos outros, ver os aspectos positivos das contradi¢cdes inevitaveis, saber
adaptar-se as diferentes situagcbes, saber resistir; saber avaliar-se e saber
implementar uma reflexdo metacognitiva sobre os caminhos mentais percorridos, os
conhecimentos elaborados e as competéncias desenvolvidas.

Compreende-se que para a pratica pedagdgica ser estabelecida com éxito
no ambiente escolar, sua exceléncia académica implica criar o desejo de melhorar
as praticas de ensino-aprendizagem em contextos que valorizem a realidade do
educando, bem como criar a crenga de que isso pode ser feito, através da promocéao
e lideranga da pedagogia de projetos simples, além de fornecer os meios
pedagdgicos, materiais e tecnoldgicos conceituais para fazé-lo.

Em particular, aprender a compreender as CN ou a produzir textos na escola
a partir da Pedagogia de Projetos implica, desde a pré-escola, aprender a
reconhecer e utilizar todos os tipos de escrita e frequentar assiduamente o universo
da literatura; é praticar, desde o inicio, a leitura-compreensao e a producao-
comunicagao, no quadro de projetos pessoais ou coletivos. Implica para cada
crianca aprender a construir o sentido de um determinado texto, seja a |1é-lo ou a
escrevé-lo, a partir da aprendizagem de estratégias diversificadas, da identificagdo
de processos e operacdes mentais pertinentes e do tratamento de indices textuais
de diferentes tipos.

Desta forma, ao se colocar o educando frente a conceitos das CN ou de
outras areas do conhecimento escolar, deve-se ter em mente que os alunos devem
estar em uma interagcao permanente, explicita e efetiva. Cada aluno aprende, com a
ajuda do professor e as interacdes que ele mantém com seus colegas e com outros
leitores ou produtores em seu ambiente é o feedback meta-cognitivo sistematico
sobre sua propria atividade como um ser social que permite ao aprendiz aproveitar
seus erros e avaliar seu progresso. Sdo as necessidades de aprendizagem dos

alunos que organizam as atividades que o professor realiza.
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Deste modo, compreende-se que a pedagogia de projetos surge como uma
perspectiva de formagao permanente que visa, ao mesmo tempo, a construgao e o
desenvolvimento de personalidades, saberes e competéncias.

Para tanto, e como conclusédo desta visdo geral sobre a pedagogia de
projetos na pratica pedagodgica, expressa-se que € necessario criar condigdes gerais
que permitam a formacdo de personalidades e a construgdo efetiva da
aprendizagem pelos préprios alunos. Inicia-se com a reorganizagao da sala de aula
para responder as fungcdes que lhe sédo exigidas: disposicdo das mesas e cadeiras
de acordo com as diferentes atividades, execucdo dos cantos, utilizacdo das
paredes; fazer sentir a presenca de multiplos e diversos textos criando paredes
textualizadas, tornando eficaz a biblioteca da sala de aula, dando forma através dos
textos a comunicagdo com o exterior, com a comunidade; promover a autonomia de
criancas e jovens em relacdo as CN, bem como aos demais componentes

curriculares.

3.9.4 Papel das problematizagoes e do dialogo no Curriculo por Temas

Um dos elementos mais importantes desta pesquisa é o protagonismo da
problematizagdo e do dialogo como pilares do pensamento metodoldgico no
curriculo disciplinar, a partir das ideias de Freire, necessarias ao ato educativo. A
analise anterior convida a confirmar que o conhecimento dos alunos € o ponto de
partida, mas € o conhecimento expandido que deve ser problematizado.

O educador n&o precisa negar as diferengas entre o conhecimento existente,
0 seu proéprio, como profissional habilitado e autorizado a exercer sua profissao, e
aquele que o aluno leva consigo para o ambiente onde ocorre a aprendizagem. Ao
contrario, ciente dessas diferengas, o professor deve trabalhar para que nao se
tornem limites de aprendizagem, mas sim “conteudos de referéncia”, passos
importantes para novas sinteses resultantes do dialogo continuo. Na verdade, Freire
enfatizou que “ndo ha mais conhecimento, nem ha menos conhecimento. Existem
diferentes tipos de conhecimento” (FREIRE, 1985, p. 49).

Assim, nesta relagdo, o que nao significa apenas que uns aprenderao com
os outros, mas sim que o conhecimento de uns estimulara a criagdo do
conhecimento de outros. “O que se pretende com dialogo, em qualquer hipdtese [...]

€ a problematizacdo do préprio conhecimento na sua indiscutivel relagdo com a
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realidade concreta em que é gerado e sobre a qual incide, para melhor compreendé-
lo, explica-lo, transforma-lo” (FREIRE, 1985, p. 52).

No entanto, o fato de ser uma condi¢do importante em uma pratica
libertadora, a compreensao de trabalhar os conteudos do curriculo por tépicos e
como trabalha-los, ndo pode limitar a educagdo a conteudos significativos para o
aluno e a posicdo democratica do educador. Por isso, também ¢é importante a forma
como pode articular os conteudos e promover novas constru¢gdes do conhecimento
cientifico. Nesse sentido, Freire (1985) insistiu na interdisciplinaridade como
estratégia para se relacionar com os diferentes conteudos, buscando a realizagao de
um processo de aprendizagem construtivo, uma vez que o proprio conhecimento €,
por definicao, interdisciplinar.

Do ponto de vista mais geral, € de grande importancia refletir sobre o papel
da problematizagédo e do dialogo, ndo curriculo por tépico, sem duvida, o papel do
educador reside na problematizacdo do mundo préximo aos oprimidos, criando as
condi¢cbes adequadas para que o aprendizado se desenvolva, expectativas que vao
alem da “doxa” até atingir o nivel do “logos” para alcancar um carater
verdadeiramente reflexivo e descobrir a prépria realidade, trazendo novos desafios
para a autoconstrucdo do mundo no qual tém participacao real e direta nas acdes
que realizam. Isso requer problematizar o préprio aluno sem influenciar seu
aprendizado por meio de experiéncias artificiais.

Nesse caso, o0 processo de conceituagdo dos processos pedagdogicos
requer, entdo, uma reflexdo sistematica e critica sobre os contextos concretos, os
momentos, os desafios e as dificuldades que devem ser superados. Aos educadores
que reconhecem suas praticas como construgdes contextuais, pertinentes as
necessidades de aprendizagem, relacionadas as identidades culturais e ao
pertencimento, construtoras de redes de sentidos, que oferecem possibilidades de
reconhecimento, descoberta e sentimento no sentido dos outros. Os legados de
Freire favorecem a reinformacao das propostas educacionais e a problematizagao
necessaria para realocar e transformar os modos de trabalho pedagdgico.

Porém, as vezes, a realidade atual que cerca o professor, ndo permite que
ele a compreenda e transforme, porque a educacao é simplesmente adapta-la,
portanto, a ideia é que ele possa aplicar a segunda categoria. Para atingir esse
objetivo, é necessario o dialogo que se estabelece entre o professor e o aluno, uma
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vez que a disciplina ndo se faz no siléncio, mas na palavra, agao e reflexdo, antes
disso, destaca-se o uso do didlogo como elemento. Aprendendo.

O conhecimento é gerado em um processo de interagdo, portanto,
experiéncia e subjetividade sao construidas no marco de uma diversidade de vozes,
condigcbes e narrativas que sugerem que o ato educativo € algo mais do que
rejeigdes ou concordancias. Portanto, o dialogo que se estabelece entre o professor
e 0 aluno, contribui para aumentar o interesse em aprender e ensinar, o dialogo, pois
s6 adaptando-os a uma nova forma, atendendo as suas demandas de
aprendizagem, seria construir um ensino diferente e uma educagéo apropriada, que
€ 0 que exige o pensamento critico; sobre a qual sdo construidos espagos que
oferecem oportunidades de auto aperfeicoamento e liberagdo por meio do
desempenho cognitivo.

Visto desta forma, € comum encontrar esta proposta em uma férmula
simplificada, conhecida como o tema gerador, uma vez que a interdisciplinaridade
requer uma organizagcao escolar e uma formagdo docente que possibilitem e
estimulem a abordagem de questdes contextualizadas, por meio das quais se possa
organizar todos os conteudos que serdo trabalhados em sala de aula.

Além disso, é importante citar que o fundamental, neste trabalho, é
estabelecer um didlogo com os alunos, lembrando que isso implica em usar uma
linguagem semelhante a dos costumes do aluno. Ou seja, para que essa interagao
exista, € necessario se integrar na vida deles, investigar sua linguagem, sua
atividade e seu pensamento.

Posteriormente, por meio da educagado problematica, esses elementos se
combinam para gerar conhecimento, uma vez que os temas de aprendizagem nao
precisam ir a outros espacgos estrangeiros para encontra-los, encontram-se na
realidade que cerca o aluno, apenas que estido circundados pelas situagoes
limitrofes, mas podem ser eliminadas com a formacgao que o professor problematico
promove, partindo do geral para o particular.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade no processo de aprendizagem,
segundo Freire (2001), ndo advém do crepusculo, mas da importancia dada a
necessidade de compreender a totalidade em que se vive; ou seja, 0 mundo com
todas as suas variaveis e possibilidades. Cabe enfatizar que essa totalidade
permanece integrada ao longo dos estudos e reflexdes e, por isso, apesar de cada

homem e cada mulher se dedicarem a questdes especificas da sua vida profissional,
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na procura da satisfagdo das suas necessidades bioldgicas e intelectuais, culturais,
afetivas e estéticas, as mais diversas relagcdes se estabelecem com os conteudos
existentes.

A propria avaliagao da qualidade do ensino esta hoje ligada aos resultados
obtidos pelos alunos nas provas nacionais de escolha multipla, elaboradas por
grupos de "especialistas", que definem previamente o que é importante ensinar a
todos, em qualquer lugar do pais e 0 que € desnecessario ou marginal em relagao
aos conhecimentos fundamentais. Também definem quando e de que forma essa
transmissdo deve ser realizada para garantir a avaliagdo do desempenho e a
dedicacéo dos professores nesse processo.

A pratica educativa deve estar centrada na pessoa como protagonista do
processo, levando em consideragédo sua vivéncia, em um ambiente democratico, de
igualdade, com respeito, liberdade, dialogo, compreensdo e solidariedade. Em
relacdo aos fundamentos educacionais, constata-se que o0s conhecimentos,
habilidades, competéncias e valores da sociedade permanentemente. A crianga, o
adolescente e o0 adulto possuem muitos saberes e experiéncias que a vida lhes
proporcionou, por isso é necessario fortalecer a comunicagédo por meio da linguagem
oral e outras manifestacdes culturais.

Nesse viés, uma pratica interdisciplinar precisa enfrentar os limites e
obstaculos gerados pela fragmentagdao do conhecimento, derivada da organizagao
compartimentada dos conteudos e da descontextualizagdo dos mesmos. Na
interdisciplinaridade, as disciplinas escolares devem interagir, estabelecer relagbes
entre si, em um processo unitario, influenciando na aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos. A totalidade do conhecimento, partindo de um tema
especifico, espalha-se a medida que €& problematizada em suas diversas
possibilidades. Nesse sentido, a problematizagao "é a reflexdo que alguém exerce
sobre um conteudo, o resultado de uma agado, ou sobre a propria agao" (FREIRE,
1981, p.83).

O exercicio da pratica interdisciplinar requer um educador critico, que
questione os saberes arbitrariamente elaborados, desvinculados da realidade; quem
sabe estabelecer relacbes entre os conteudos trabalhados com outras areas do
conhecimento e quem mantém uma pratica de investigagcdo e sistematizagado de
conceitos e relagdes. Para isso, é preciso tempo para planejar o trabalho e,

posteriormente, com os colegas — dai a necessidade de uma jornada de trabalho
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que incorpore os diferentes momentos da tarefa pedagodgica: planejamento,
execucao e avaliacio, coletivamente, do que desempenhado — e receber um salario
que permite dedicagdo exclusiva a funcao de professor e, preferencialmente, em
uma unica escola.

Por essas razdes, para Paulo Freire, a formacao de professores constitui um
exercicio de critica permanente, onde a curiosidade ingénua se transforma em
curiosidade epistemoldgica. Em outras palavras, o processo de aprendizagem
também precisa gerar curiosidade no professor, pois ele € o fiador do processo
permanente de formacao e pesquisa.

Nesse processo, Paulo Freire enfatiza a importancia de reconhecer o valor
das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade e da intuicdo. Para ele, a formagao
exclusivamente intelectualizada de professores, a quem cada vez mais sao exigidas
competéncias técnicas e de conteudo, em cada uma das disciplinas dos curriculos
escolares, afasta esses professores de qualquer atengcdo ou preocupacao
pedagdgica que possam ter. nas emogoes, na afetividade, na formacéao de valores e
na sensibilidade, seu fundamento.

Este é o processo que garantiria ao professor a sua formagédo permanente,
ciente do ser incompleto e da sua curiosidade epistemoldgica, pois € “na nao
conclusdao do ser, que se conhece como tal, que a educagao se funda como
processo permanente” (FREIRE, 2000, p. 64). E por isso que o referido pensador
defendeu, em sentido oposto a educagao vertical, uma relagéo horizontal em todos
0s espagos de construgdo do conhecimento, argumentando que, na relagdo
autoritaria, as pessoas sdo convidadas a obedecer e ndo a pensar, sdo convidadas
a transferir responsabilidades para com outras pessoas que dao ordens e que,
supostamente, possuem os conhecimentos que justificariam essa ordem.

Na verdade, a relagdo autoritaria € antipedagogica e antidemocratica. Em
primeiro lugar, porque impossibilita o dialogo, condigdo importante para a construgao
de um novo saber a partir de diferentes saberes e pontos de vista existentes e
divergentes. Em segundo lugar, porque a relagao vertical, que € autoritaria, devolve
alguns sujeitos e outros objetos na construgéo da historia.

Ele também argumenta que a atitude autoritaria estd profundamente
arraigada no educador por sua propria formagcdo e expectativas de atuagao
profissional. Desse modo, é preciso n&o s6 conhecer a importancia do dialogo e da

horizontalidade do discurso para a construcdo de uma pratica democratica e
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emancipatéria nas salas de aula, mas também aprender a superar a postura
autoritaria, fruto de um processo formativo ndo democratico, que torna dificil superar
o autoritarismo.

Nao basta ao educador dizer que mudou, ele deve concretizar posturas e
procedimentos mais democraticos, mas ndo so6 na sala de aula, mas também em
todos os espacos que o acolhem: em casa, no trabalho, na rua, nas escolas,
associagbes, movimentos sociais, igrejas, sindicatos. €& este exercicio que
possibilitara a mudanca de comportamento ao facilitar o exercicio do dialogo. “O
didlogo € o encontro amoroso de homens que, mediados pelo mundo, o
'‘pronunciam’, ou seja, o transformam e, transformam-no, eles humanizam para a
humanizacao de todos” (FREIRE, 1985, p. 43).

E esse didlogo, na pratica da educagdo libertadora, que possibilitara a
aprendizagem, que se da no ato dialégico de educar. O encontro entre o ensino e a
aprendizagem, ampliado com os conhecimentos existentes no ambiente que
precisam ser investigados e aprendidos. Freire (2000, p. 31) diz que “o ensino, a
aprendizagem e a pesquisa lidam com aqueles dois momentos do ciclo
epistemoldgico: aquele em que o conhecimento ja existente é ensinado e aprendido
e aquele em que se trabalha a producédo do conhecimento que ainda nao existe”.

Esta reflexdo deixa explicito que as criticas levantadas por alguns setores
académicos nao tém fundamento, que Paulo Freire dificimente reforcou o
conhecimento existente no repertério do aluno, sem se preocupar em expandir esse
conteudo. Segundo ele, a dodiscéncia (ensino - discéncia) e a pesquisa,
indissociaveis, sdo praticas exigidas nesses momentos do ciclo epistemoldgico
(FREIRE, 2000).

Na verdade, quando Freire se refere a valorizagdo do saber do aluno, nao
quer dizer que seja suficiente e que nada mais deva ser aprendido. Ou que pode ser
ensinado sem “conteudo”. Se assim fosse, ndo seria necessario defender a
importancia da escolarizagcdo dos grupos da populagdo expulsos das salas de aula,
para os quais tanto fez e se comprometeu com a sua inclusdo. O que ele criticou foi
a educacao que tratava de conteudos descontextualizados, conteudos "em si", sem
sentido para os alunos, transmitidos de forma linear e pressupondo que a
quantidade de conteudos define a qualidade da aprendizagem.

Conceber a “dodiscéncia” é o conceito que expressa a relacdo mutua e

indissociavel entre educador e aluno no processo de ensino-aprendizagem. Nos
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processos educacionais, estdo sempre dissolvendo o binémio educador/aluno,
sujeitos no processo ensino-aprendizagem (FREIRE, 2000). Com a proposigao de
que o conhecimento do desconhecido se realiza a partir do conhecido, Freire
argumentou que o novo sO pode ser compreendido a partir do ja conhecido e,
preferencialmente, por meio da dissolugdo, um dos conceitos mais inovadores por
ele criados, sintese de sua praxis educativa.

Nesse sentido, ao abordar a realidade, esse conteudo interdisciplinar que
precisa ser problematizado para uma educacéo libertadora dos oprimidos "significa
um olhar para ela em sua totalidade: vé-la de 'dentro' e, de 'dentro’, dividi-la em suas
partes e voltar a admira-la, ganhando assim uma visdo mais critica e profunda de
sua situacao e da realidade que nao a condiciona” (FREIRE, 1985, p. 60).

Portanto, € importante, por motivos diversos, promover na pratica
pedagogica o protagonismo da problematizacdo e do dialogo como pilares do
pensamento metodoldgico no curriculo, a partir das ideias freirianas, necessarias ao
ato educativo, em cumprimento ao legado de uma das frases mais conhecidas do
pensamento de Freire ao afirmar “o mundo nao é, esta sendo”, traduzindo a certeza
e a importancia de mudar a histéria em todos os momentos para que a utopia do
inédito viavel esteja cada dia mais perto.

Cada vez mais autores alertam sobre o perigo de um curriculo estruturado
baseado em uma teoria que envolve abstragao e idealizacdo e esta desconectado
da realidade pratica. Este tipo de curriculo responde a uma perspectiva parcial que
nao contempla todos os detalhes do caso especifico em que deve ser aplicado.
Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 203) postulam, neste sentido, as seguintes

palavras:

O curriculo constituido por estes elementos ndo sera utilizado numa sala de
aula arquetipica, mas num local especifico, com localizagdes no tempo e no
espago, com cheiros, sombras, lugares e condigbes exteriores que podem
estar intimamente relacionadas com o que se consegue Mas, acima de
tudo, o suposto beneficiario ndo € uma crianga genérica, nem mesmo uma
classe ou tipo de crianca extraida da literatura sociolégica ou psicoldgica
infantil. Os beneficiarios serdo criangas de um tipo muito local e, dentro
dela, criangas individuais A mesma diversidade existe em relacdo aos
professores e suas formas de atuagéo (p. 203).

Outro argumento utilizado em favor da modalidade pratica é que a maioria
das teorias de onde vem o curriculo sao teorias das ciéncias sociais e

comportamentais, e estas sao caracterizadas pela coexisténcia de teorias rivais. A
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consequéncia da existéncia dessas teorias rivais é, conforme indicado por Schwab
(1995, p. 204), que “cada uma delas é incompleta na medida em que as teorias
rivais focam em diferentes aspectos do tépico de pesquisa e o tratam como maneira
diferente”.

A experiéncia pratica esta intimamente ligada a reflexdo na agéo. Ja foi
afirmado na segao anterior como a reflexdo na agdo era um componente importante
do professor designado a um modelo de racionalidade pratica. Pois bem, essa
reflexdo vai condicionar a esséncia do curriculo. O modelo de ensino exaltado,
indicado por Pérez (1998, p.135).

Identificar as definicdes e abordagens existentes a respeito do curriculo ndo
tem sido uma tarefa facil, uma vez que nao existe um conceito unificado do mesmo,
como expresso por lanfrancesco (2005) que afirma que a definigao do curriculo varia
de acordo com os diferentes paradigmas, o modelo pedagdgico, didatica (entre
outras), concluindo assim que existem diferentes formas de pensar a educagéo.

Por isso, analisar a relagdo da disciplina como conhecimento cientifico no
curriculo na perspectiva da abordagem tematica, os fundamentos e procedimentos
tedrico-metodoldgicos da dindmica da abordagem tematica freireana, que foi
sistematizada em cinco etapas do processo de pesquisa tematica descrito no
capitulo 3 da obra Pedagogia do oprimido (Freire, 1987).

Essa dinédmica educacional consiste no desenvolvimento de programas
escolares criticos baseados em contradigbes sociais ou situagcdes existenciais
limitrofes, que, por sua vez, sdo obtidas por meio da realizagdo de pesquisas
socioculturais na comunidade onde a escola esta inserida. Assim, as acgdes
formativas desenvolvidas na escola seguiram os passos da abordagem tematica

freiriana.



136

CAPITULO IV: ANALISE E DISCUSSAO DAS CONSEPGOES DOS
PESQUISADORES E DOS PROFESSORES FRENTE AO TRABALHO COM A
ABORDAGEM TEMATICA

41 METODOLOGIA

Para alcancar as finalidades previstas nesta pesquisa, o procedimento de
investigacao utilizado foi a pesquisa qualitativa. Esta opgdo metodoldgica podera dar
conta da interpretagdo da subjetividade requerida, oportunizando compreender o
objeto em estudo na visdo dos sujeitos inseridos no contexto pesquisado. Conforme
Richardson (2008, p. 79), a abordagem qualitativa é “a forma adequada para
entender a natureza de um fendmeno social”. Para Minayo (2007, p. 57), o método
de pesquisa qualitativo “se aplica ao estudo da histéria, das relagdes, das
representacdes, das crencas, das percepgdes e das opinides”.

Por meio da pesquisa qualitativa, busca-se a compreensao de fatos sociais,
com base na compreensao dos seus atores por meio da participagdo em suas vidas,
ou seja, 0 pesquisador precisa tentar compreender o significado que os outros dao
as suas proprias situagdes e, dessa forma, compreender a realidade com toda
subjetividade oriunda de cada grupo/instituicdo investigado (a).

Nesse viés, a presente pesquisa também assume caracteristicas de
pesquisa de campo. Posto que ela procura um maior aprofundamento das questoes
propostas com relagado aos objetivos especificos, a fim de tentar entender quais séo
as concepgdes da abordagem tematica que os educadores das Ciéncias da
Natureza desenvolveram; bem como, de que maneira articulam o conteudo escolar
com o tema, a partir das experiéncias vivenciadas.

Esse estudo abrange a selegcdo dos participantes para se debrugarem a
respeito das questdes elaboradas. Em relacdo a escolha dos participantes, ela se
dara em dois momentos da pesquisa: primeiramente, pensou-se em envolver 0s
professores disseminadores da perspectiva da abordagem tematica da area da
ECN, que tiveram suas produgdes no nivel de T&D analisadas; num segundo
momento, os professores que incorporaram, em algum momento, a perspectiva do
curriculo estruturado por temas na pratica didatico-pedagdgicas das Escolas
Estaduais de Santa Maria, RS. Os sujeitos da pesquisa sao apresentados no quadro

abaixo:
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Quadro 8 — Disseminadores e Professores colaboradores da pesquisa

Disseminador Professor
Género Feminino 02 Feminino 03 Masculino 02
Faixa Etaria 30 - 40 anos 42 - 56

Fonte: elaborado pela autora

Primeiramente, cabe salientar que ambas as disseminadoras do projeto com
Abordagem Tematica sdo do sexo feminino, cuja formacgao inicial esta nas areas das
Licenciaturas em Fisica e Quimica, respectivamente, sendo que uma das
disseminadoras — a quem sera denominada “D1” tem Mestrado em Educagé&o em
Ciéncias: Quimica da Vida e Saude e a outra pesquisadora, doravante “D2”, é
doutora em Educacao e Ciéncias. A D1 atua nos 1°, 2°, 3° do Ensino médio e a D2
leciona no Ensino Superior, com as disciplinas de Fisica e de Ensino de Quimica,

tendo completado 8 e 10 anos de trabalho respectivamente.

Na amostra originaria do processo investigativo em T&D a respeito da
perspectiva da abordagem tematica chegou-se ao seu trabalho de pesquisa
desenvolvido durante sua formacdo académica. A partir da leitura realizada nesse
trabalho emergiram questdes, as quais usaremos como orientadoras nesta etapa
investigativa e terdo suas respostas analisadas e discutidas no capitulo IV. Além
disso, foram selecionados cinco (5) professores do Ensino Médio que aceitaram
participar como informantes da pesquisa, ressaltando que todos trabalham com o

Ensino Médio e serdao nomeados P1, P2, P3, P4, P5 respectivamente.

A pesquisa tem o intuito de compreender como as reconfiguragoes
curriculares por temas estao sendo transformadas em praticas docentes e como os
educadores relacionam o conhecimento cientifico com o tema na pratica didatico-
pedagogica. Desse modo, busca-se verificar de que a forma os professores
compreendem a implementacdo do curriculo por temas e como a relacdo destes
com os conhecimentos cientificos implicam no alcance dos resultados da
reconfiguragao curricular na perspectiva da ATF.

Devido a perspectiva de a Abordagem Tematica ser ampla e constituida por
varias outras perspectivas de trabalho por temas, fez-se uma primeira delimitagao
amostral com professores que tiveram contato com a perspectiva da abordagem

tematica. A partir dessa compreensédo, fez-se a delimitacdo da regido que sera
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desenvolvida a pesquisa, com professores da area das Ciéncias da Natureza que
atuam como professores do Ensino Médio de escolas Estaduais de Santa Maria —
RS. A delimitagao regional é justificada principalmente por duas questdes:

A) Primeiramente, por ja haver identificacdo de professores que tiveram
contanto com a perspectiva da Abordagem Tematica enquanto atuavam como
professores em escolas Estaduais de Ensino Médio em Santa Maria — RS, na
pesquisa de mestrado realizada por Ferreira (2016). Essa delimitagdo acaba sendo
reforcada a partir da pesquisa realizada nas T&D, de onde, foi possivel confirmar a
concentracdo de grande parte dos trabalhos de pesquisa e disseminagao da ATF,
sendo desenvolvidos nas escolas com professores da area das CN de Santa Maria,
RS.

B) Em Santa Maria, RS tem-se pesquisadores formados por idealizadores
da perspectiva da ATF, hoje atuando na formacéo de novos disseminadores dessa
perspectiva de estruturagao curricular. Entendendo-se com isso, haver disseminacao
da Abordagem Tematica entre os professores que estdo atuando nos espacos
escolares.

O local — Escolas Estaduais de Santa Maria, RS e os sujeitos — professores
do ECN — sao tidos com potenciais na obtencao de dados para o desenvolvimento
desta pesquisa, devido ao numero de trabalhos desenvolvidos nesta regido e, pelas
diferentes experiéncias de introducdo do trabalho por temas que professores
tiveram. Reconhece-se, ainda, ser necessario delimitar, na pesquisa, a categoria
convergente entre as diferentes perspectivas da ATF, em que o presente trabalho se
baseou.

Sobre as questdes - qual o papel que assume as problematizacdes e o
didlogo na constituigdo de um curriculo por temas? - que elementos sao importantes
para o desenvolvimento da abordagem por temas em sala de aula? Propbe-se a
elaboracdo de questdes estruturadas para os sujeitos disseminadores desta
perspectiva no ambiente escolar —Anexo A. Bem como com os professores que
incorporam a perspectiva da abordagem tematica na pratica didatico-pedagdgica —
Anexo B.

Com as questdes elaboradas, procurou-se primeiramente deixar o
colaborador a vontade para expor seu pensamento e suas concepg¢des a respeito da
pesquisa e, com isso possibilitar um encontro entre experiéncias da pratica

vivenciada pelo seu executor, a fim de promover um resgate da experiéncia vivida.
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As respostas dos colaboradores ganham maior liberdade por n&do se
sentirem pressionados e, com isso, podem sentir-se livres para expor e-realmente
suas concepgdes. Assim, pretende-se também reduzir algumas dificuldades como
resisténcia dos sujeitos a participar do processo de pesquisa, dificuldade de dialogar
com alguém desconhecido, camuflagem dos dados, entre outros. Nesse processo, é
fundamental que se tenha estabelecido uma relagdo de confianca e respeito com o
pesquisador, para obter as informagdes que almeja.

Cabe dizer que, antes de adentrarmos ao processo de escolha dos objetos
de pesquisa, salienta-se que os sujeitos participantes desta investigacéo receberam
e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), elaborado
conforme a Resolugdo CNS 466/2012 e aprovado pelo CEPSH/UFSC. A pesquisa
foi desenvolvida por meio de dois estudos que sdao complementares, a fim de
responder as questdes de pesquisa e atingir os objetivos propostos.

O presente capitulo trata de analisar e discutir as respostas aos
questionarios aplicados para os educadores e para os disseminadores do projeto
diante da abordagem da Analise Textual Discursiva — que sera apresentada na
sequéncia. Importa ressaltar que as perguntas respeitaram a modalidade discursiva
aberta e que, assim, ambas as categorias — disseminadoras e professores —
puderam discorrer livremente sobre os questionamentos propostos. O texto, em
primeira pessoa foi tratado para a modalidade impessoal, a fim de dar mais

textualidade, fluidez e de tornar sua abordagem mais académica.

42  ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

A ATD tem se transformado em um método amplamente usado em
pesquisas qualitativas como ferramenta analitica de dados em estudos da area do
ensino de ciéncias (GONCALVES e MARQUES, 2006; OLIVEIR e RECENA, 2009;
PRESTRES, LIMA e RAMOS, 2011; LAMBACH, 2013). A partir do uso da ATD, tem-
se um processo auto-organizado de construcdo, em que emergem novas
compreensoes e entendimentos a respeito do tema investigado.

Na perspectiva de Moraes e Galiazzi (2006; 2007), a ATD é compreendida
como uma abordagem de analise de dados que transita entre duas formas
consagradas de analise na pesquisa qualitativa. Essas sao: a analise de conteudo e

a analise de discurso. Desse modo,
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[...]a analise textual discursiva é descrita como um processo que se inicia
com uma unitarizagdo em que os textos sdo separados em unidades de
significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de
unidades oriundas da interlocugao empirica, da interlocucao tedrica e das
interpretacdes feitas pelo pesquisador. Neste movimento de interpretacao
do significado atribuido pelo autor, exercita-se a apropriagdo das palavras
de outras vozes para compreender melhor o texto. Depois da realizacao
desta unitarizagao, que precisa ser feita com intensidade e profundidade,
passa-se a fazer a articulagdo de significados semelhantes, em um
processo denominado de categorizagdo. Neste processo reunem-se as
unidades de significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de
categorias de analise (MORAES e GALIAZZI, 2006, p. 118).

Segundo Moraes (2003, p. 192), a ATD caracteriza-se como

[...Jum processo auto-organizado de constru¢do de compreensao em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a unitarizacdo — desconstrugao dos textos do corpus; a
categorizagao — estabelecimento de relagbes entre os elementos unitarios;
e por ultimo o captar de um novo emergente, em que a nova compreensao
€ comunicada e validada.

A unitarizagdo consiste em um processo de desmontagem dos textos e
implica em colocar foco nos detalhes e nas partes que os compdem. Pretende-se
perceber os sentidos dos textos. Da desconstrugédo dos textos, surgem as unidades
de analise, também denominadas de unidades de significado ou de sentido
(MORAES, 2003).

As unidades de significado podem ser organizadas a partir de categorias
(categorizacao), que podem ser a priori, onde o pesquisador ja possui antes as
categorias que vai utilizar, ou as emergentes. Ou seja, que aparecem a partir da
desconstrugcao do texto. Portanto, para Moraes (2003), a categorizagdo € um
processo de comparagao constante entre unidades de significado, agrupando os
elementos semelhantes que constituirdo as categorias.

Por fim, sdo elaborados metatextos a partir das categorias. Essa nova
representacdo discursiva caracteriza-se por delinear, de forma sistematizada, as
compreensdes alcangadas no processo analitico (TORRES, et al, 2008, p. 05). Na
Figura 5, pode-se observar o esquema do processo de ATD, no intuito de tornar

mais didatico o entendimento de como se da este processo.
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Figura 5 — Esquema do processo de Analise Textual Discursiva
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Fonte: Torres et al (2008, p. 4).

O conjunto de documentos que compdem a analise a ser realizada é
denominado corpus. Estes documentos podem ser textos, imagens ou outras formas
de representagéo grafica e cabe ao pesquisador fazer a delimitagdo do corpus de
acordo com os objetivos da pesquisa. Em seguida, inicia-se o processo de
desconstrucao, a partir de sua leitura e analise.

Dai se vislumbra os elementos constituintes do corpus e se alcanca as
unidades de analise (também denominadas de significado ou sentido) — o que
constitui 0 processo de unitarizagdo. Moraes (2003, p. 194) ressalta que os
documentos constituintes do corpus nao carregam somente um significado a ser
identificado. Isto exige que o pesquisador construa significados a partir de sua
experiéncia e conhecimentos cientificos; exige uma postura de “autor das
interpretacdes que constroi dos textos que analisa”. O pesquisador também destaca
que esta primeira etapa da ATD €& um processo que gera a desordem, o caos, a
partir de um conjunto de textos ordenados, isto €&, desestabiliza a ordem
estabelecida e desorganiza o conhecimento existente.

Por sua vez, a categorizacdo, segunda etapa do processo, compde um
processo de entropia textual, “que tende a estabelecer articulacbes entre as
unidades de analise para a elaboracdo de uma nova ordenacédo, de forma a ampliar
o entendimento sobre a investigacdo analitica dos fendbmenos em questao”
(TORRES et al., 2008, p. 05). As unidades de sentido identificadas, sempre que
possivel, sdo aglutinadas de acordo com as proximidades de sentido e significado

que apresentam, primeiramente, em categorias iniciais.
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Moraes (2003) ressalta que a jungdo destas duas categorias constitui as
categorias mistas, em que a partir de categorias definidas a priori — com base nas
teorias que fundamentam o trabalho — ocorrem transformagdes gradativas destas,
mediante as informagdes que emergem do corpus de analise. Ja na ultima etapa, a
comunicagdo, ha o captar do novo emergente e a construgdo dos metatextos, a
partir das categorias estabelecidas.

Desse modo, verifica-se que a ATD é uma técnica metodoldgica que
apresenta uma estrutura basica de sistematizagdo para o alcance dos resultados,
caracteristica que é diferente de outras metodologias de pesquisa analiticas, o que
justifica sua escolha. Em todas as suas etapas metodologicas € possivel notar que a
analise dos dados recebe influéncia das perspectivas tedricas de quem o investiga,
pois, “toda leitura implica ou exige algum tipo de teoria para poder concretizar-se”
(MORAES, 2003, p. 193). Assim, nenhuma analise é neutra devido a existéncia e
influéncia dos referenciais teoricos da pesquisa (GONCALVES; MARQUES, 2012).

Como descrito previamente, depois das entrevistas, foram realizadas leituras
e analises a fim de que se pudesse verificar elementos caracteristicos a abordagem
docente, em comparacido ao que a literatura da area aponta sobre a ATF. Dessa
maneira, a convergéncia dos variados elementos dessas analises originou a
constituicdo de quatro categorias — para classificar a analise e discussao dos
questionarios aplicados respectivamente as disseminadoras e aos docentes — a
partir da desconstrugdo dos textos, foram geradas as unidades de significado, e, a
partir delas surgiram as categorias que serdo apresentadas no Quadro 9 e

discutidas na sequéncia.

Quadro 9 — Categorias e subcategorias

Categorias Subcategorias
1 - Perspectiva do trabalho docente com Restruturagéo curricular
Abordagem Tematica
2 — Cultura da participacao Engajamento/comprometimento
3 — A pratica-didatico-pedagogica e as Transformagéo no processo formativo
atividades desenvolvidas
4 — Abordagem dos conhecimentos Concepcgoes arraigadas nas listas de
cientificos conteudos

Fonte: elaborado pela autora
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4.3 ANALISE E DISCUSSAO

A estruturacédo dos subcapitulos abaixo culminaram a partir dos resultados e
discussdes da pesquisa que aqui se apresenta. A partir dos dados obtidos, conforme
descrito anteriormente, analisou-se os referidos resultados fazendo uso da Analise
Textual Discursiva (ATD) (MORAES, 2003; MORAES, GALLIAZZI, 2013). Deste
processo, resultaram seis categorias, que serao discutidas na sequencia.

A fim de se facilitar o entendimento sobre os aspectos apresentados em
cada uma das seis categorias, salienta-se que todas estédo ligadas a disseminacao

da Abordagem Tematica.

4.3.1 Perspectiva do trabalho com Abordagem Tematica

Em principio, através do material analisado foi possivel perceber como se

deu o envolvimento do grupo pesquisado com a perspectiva da ATF, ou seja

[...]através de um grupo de pesquisa de que ela participava na
graduacéo.(D1)

Iniciou no mestradol...]. (D2)

[...]fui convidado a participar de um trabalho que estava sendo desenvolvido
por uma estudante da universidade][...]. (P1) (P3) (P4) (P5)

[..Jna escola que trabalhava, desenvolveram-se trabalhos através de
projetos e, entdo varios estudantes da universidade vinham a escola realizar
pesquisasl...]. (P2)

Como se pode ver, na fala das Disseminadoras e dos professores, a
Abordagem Tematica, que se liga as concepgdes de Paulo Freire sobre um curriculo
democratico, libertador e emancipador do sujeito, ainda esta restrito a alguns
projetos realizados em nivel académico, de modo que se levanta a ideia de que tal
pratica ainda esta carecendo de maior adesdo por parte dos docentes. Tal
percepcao é reforgcada pelo relato docente ao expressarem que o contato com o
trabalho por meio de temas, dentro dessa otica da pedagogia freireana, deu-se
somente através do contato com as disseminadoras que realizaram pesquisas a
respeito da ATF, o que demonstra a realidade da falta de capacitacdo nessa area
das abordagens de ensino-aprendizagem.

A proposta da Abordagem Tematica Freireana se apoia teoricamente na

concepcao de que o educador e o educando tém o direito e a responsabilidade de
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contribuir com os contetdos curriculares. E levantada a exigéncia de um programa
desenvolvido dialogicamente com uma visdo humanistica e cientifica (CORREIA,
2017).

O principio que norteia a proposta de Freire é trabalhar o processo de
conscientizagdo na escola, desenvolvendo a curiosidade e a critica nos alunos, isso
significa apoiar o desenvolvimento da capacidade dos alunos de decidirem por si
mesmo o que aprender, quando e como de acordo com sua realidade, experiéncias,
necessidades e interesses especificos, assumindo suas proprias convicgdes sem ter
que esperar que outros interpretem os fatos em atitude passiva. Para descobrir essa
realidade mediatizadora.

Freire (1987; 2007) postula a busca de questdes significativas na situagao
presente com o conhecimento e a interpretagéo dos problemas e sua conexdo com
0s outros, sendo o principal componente, desta investigagao tematica, o dialogo. A
partir de uma pesquisa cooperativa realizada por comunidades locais (de
educadores e demais participantes do processo educacional), € desenvolvida uma

teoria critica, participativa e de redimensionamento do curriculo.

Uma alternativa trazida nesse momento € a disseminacao da ATF através da
formacgao inicial e continua. Por entender a importancia e significado que tem
representado dentro do corpo docente, pois a formacéo inicial e continua do corpo
docente se constitui um poderoso instrumento de violéncia simbdlica e sua eficiente
reproducao escolar e social. Nao s6 os professores estdo sujeitos a ela, mas estao
perfeitamente preparados para fazer cumprir as normas, métodos e disciplinas, com
o propésito de reproduzir fielmente os modelos sociais e econdmicos (DE SOUSA
MACEDO, VIEIRA, 2019).

Decorrente as suas potencialidades a formagao se insere na abordagem
eminentemente politica em alguns paises, tornando a formagdo um poderoso
instrumento de reprodugéo do sistema politico vigente. Desse modo, o processo de
formagao docente torna-se um nicho ecoldgico eficiente de violéncia simbdlica,
disfargcado na roupa mitica e virtuosa do professor, e que se traduz mais claramente

nos métodos de ensino e avaliagao.

Consequentemente, a avaliagdo da aprendizagem nao esta interessada em
processos autoconscientes do professor e do aluno, regidos pela atividade

metacognitiva e autorregulatoria. Pelo contrario, visa classificar socialmente de
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acordo com os resultados obtidos. Os professores s&o treinados pelo sistema para
lecionar a partir dos padrées de impostos, com violéncia simbdlica normalizada pela
tradicao (MIRANDA, PAZINATO, BRAIBANTE, 2017).

Isso inclui, sobretudo, ensinar conteudos impostos sem um lugar de
compreensao e construcdo de sentidos compartilhados. Conforme trazido por D1,
“[...]que & desgastante e requer muita dedicagéo e tempo de planejamento o que por
vezes, € impossivel quando se trabalha com 15 turmas, em dois ou trés colégios
diferentes”. Assim percebe-se que o mito do poder dos professores diminui as
possibilidades de didlogo pedagdgico em sala de aula e da pratica de uma “ecologia
do conhecimento” a partir de uma perspectiva intercultural descolonial. Isso faz
prevalecer codigos linguisticos elaborados, incompreensiveis para alunos de setores
mais pobres e de outras culturas, favorecendo a exclusdo, o fracasso e a evasao
escolar (FREIRE, 2007).

Dessa forma, o curriculo de formacdo de professores torna-se fonte de
violéncia simbdlica. Essa violéncia é exercida nos professores em formagao, a fim de
que eles acomodem gradativamente os alunos mais pobres em determinados
papéis, com disposicbes para agir, sentir e pensar de determinada forma,

internalizados e incorporados pelos atores, geralmente, pouco conscientemente.

O curriculo e 0 “medo da liberdade” de professores e alunos diante deste
panorama educacional e formativo, que se mascara de normal e natural, procura-se
identificar vias de saida efetivas. Freire (1987) traca um caminho critico de
passagem para a educagdo, particularmente de seus atores produtores e
reprodutores. Porém os professores consideram ser “muito dificil” alegam, “n&o ter
formacao para trabalhar de outras formas a nédo ser o conteudo” (P1). Essas falas
referem-se ao medo da mudancga nos educadores, 0 que acaba induzindo o conforto
dai decorrente, ao se resignar confortavelmente ao seu papel também de opressor.
Nesse sentido P5 refere-se que “foi um desafio muito grande, ou seja, “[...]
chegamos na escola para dar aula”. Cabe dizer que a liberdade ndo é uma doacgao,
€ uma conquista que cada professor e aluno deve alcangar, para superar esse

contexto educacional que se tornou normal devido a violéncia simbdlica.

Contrario ao imposto pelo sistema, professores ainda sente-se motivados,

participam de forma ativa em parcerias e propostas inovadoras, conforme trazido,
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[...]sempre fui parceiro nas pesquisas e gosto de apreender coisas novas.
(P1)

[...]J¢é preciso possibilitar e participar das propostas trazidas pela
universidade e que isso ajuda a entender as mudangas dentro do ensino
escolar. (P2) (P3)

relatos percebe-se a preocupacdo e o olhar voltado aos

Acredito que foi a aproximagédo que temos com o estudante e sua vida fora
da escola. (D1)

[...]trata-se de uma proposta que atrai e que também poderia motivar os
alunos. (P4)

[...]Jme senti motivado por ser uma proposta que se aproxima do nosso
trabalho na escola.

[...]Jgraduacdo foi dentro do contexto do ensino tradicional e, quando
ingressei no mestrado, me aproximei da perspectiva freireana, me encantei
com ela. D2)

Sobre trabalhar com a ATF, todos os docentes avaliaram positivamente a

proposta de ensino-aprendizagem por meio de temas por se tratar de um arcabougo

de mudancas e propostas capazes de motivar os educandos a uma maior

participacdo nas aulas. Entretanto, parece que se depararam com o dilema entre

abracar totalmente a ideia de trabalho diferenciado ou permanecer no ensino

tradicional de uma lista de conteudos programaticos.

Trabalhamos em sala de aula os conteudos das disciplinas|...] (P4)

Nas aulas eu trabalhava o conteludo, tinha uma lista que precisava
trabalhar. (P1)

Discussdes tinhamos em relagdo aos conteldos, mas, sempre cada uma
queria priorizar a sua disciplina[...]. P5

[...]Ina sala de aula cada professor trabalhava o seu conteudo. (P2)

Esse € o dilema tragico vivido pela educacido, que também pertence ao

corpo docente. Como diz Freire (2001, P. 87), trata-se de um nascimento doloroso,

visto que o homem que nasce disso € o novo homem. Uma libertagdo que os

professores nao devem esperar superar de uma forma idealista confortavel, mas

antes, para alcanga-la, devem se render a “praxis libertadora”. Uma praxis que é

“reflexao e acdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo”.
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Isso ajudara a tomar consciéncia das varias formas como o corpo docente
esta sendo disciplinado, submetido, impedido de questionar. Na medida em que
professores e alunos descobrem essa realidade objetiva desafiadora, sobre a qual
influenciam com sua agao transformadora, em um nivel superior eles serdo capazes

de crescer e influencia-la criticamente.

Acho que n&o estamos preparados para um trabalho desse tipo. (P4)

[...]acho que ainda precisariamos ter mais formacgéo para atuar de forma
segura. (P3)

Partindo desse pensamento, € aqui que tanto os conteudos e a filosofia do
curriculo de formacédo e do corpo discente, bem como os métodos decorrentes,
devem interagir criticamente, estabelecendo uma corrente sinérgica de vasos
comunicantes, capazes de contribuir, entre as partes, ao seu aprimoramento e
repensar epistemolégico e metodolégico (DE SOUSA MACEDO, VIEIRA, 2019).

Desse modo, para Freire (1987), tanto a formagao de professores quanto a
prépria educagao tornam-se um ato de libertacdo, com uma pedagogia dos
oprimidos que compromete ambas as partes a "lutar por sua libertagao". Essa nova
pedagogia podera buscar a restauragcao da intersubjetividade, o que implica também
ter poder politico. Nao tendo, como regra geral, Freire se propde a distinguir a
educacado escolar sistematica, que ¢é dirigida pelo poder, e a educagao
extracurricular ndo formal, na qual um trabalho mais aprofundado pode ser realizado

com os oprimidos em seus processos organizacionais.

A educacdo humanistica inspirada em Freire busca responder a essa
abordagem pedagdgica revolucionaria, promovendo exploragdes, experiéncias e
projetos com o objetivo de obter uma aprendizagem experiencial, a exemplo da ATF.
E a construcdo do carater, onde se treina para uma vida ativa, diligente e laboriosa,

supera as satisfagcoes egoistas e desenvolve valores e ideais superiores e altruistas.

Esse conceito parte da visao realista da natureza humana e se dirige, como
o proprio Freire o coloca, ao desenvolvimento de pessoas pensantes,
comprometidas com seus acontecimentos; pessoas livres que reafirmam sua
identidade, gragas ao seu pensamento ativo. Essa formag&o os incorpora a analise
critica e reflexiva do mundo e de seu papel na rede de relagbes diversas com seus
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pares. Na educacgao que Freire propde, busca problematizar a realidade a partir da
reflex@o critica e descobrir a realidade (DA FONSECA, LINDEMANN, 2018).

Em contraposicdo a essa visdo humanistica, a agao pedagdgica tradicional
conteudista impde significados legitimos, como € o caso da relativa autonomia da
escola para disfarcar as relacbes de poder que determinam a agdo. Para Silva
(2017), sem essa dissimulagdo, as fungdes especificamente sociais da escola
seriam evidentes e reveladas, o que teria como consequéncia, impedir a escola de
cumprir sua missdo. E por meio da forca e da competicdo eficiente da violéncia
simbdlica que os modelos de desenvolvimento se impdéem a cada pais, e deles

emergem os modelos educacionais e seus modelos de qualidade.

Diante das colocagbes, percebe-se que o0s motivos elencados vao ao
encontro de uma teoria que coloque, no educando, um papel de protagonismo e de
corresponsavel por sua prépria formacdo dentro de um curriculo que considere os
conhecimentos prévios dos alunos.

O curriculo é visto simplesmente como a organizagcao do que deve ser
ensinado e aprendido. Muitas vezes, € visto como um processo de tomada de
decisdo em que o educador tem pouco a dizer. Desse ponto de vista, é dificil ver o
curriculo como a realizagdo de um projeto educacional de um educador ou de uma
escola para seus alunos, sua comunidade e a sociedade como um todo (TORRES,
2020).

Tradicionalmente, o planejamento educacional € dirigido e orientado pelo
estado. Nesse sentido, o curriculo tem ficado sob a responsabilidade de entidades
governamentais que propdem politicas e desenham o processo educacional em
todos os niveis e modalidades do sistema.

Justamente, essas politicas dominam o curriculo prescrito, representado por
documentos oficiais, programas e planos que refletem a intengdo educacional do
Estado e espera-se que seja desenvolvida na realizagdo do ensino. Para Demartini
(2019), o curriculo prescrito expressa o conteudo basico da organizagao do sistema,
estabelecendo a sequéncia de progressao da escolaridade e das especialidades que
o compdem. Mas essa intencdo manifesta do que deve ser ensinado € muito
diferente do que é realmente executado.

A esse respeito, afirma-se que o curriculo € um guia para a pratica, ajudando

a reduzir a incerteza sobre os elementos e agentes que intervém no processo real,
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mas nunca é a realidade em si. Na teoria do curriculo mais recente, houve uma forte
reacao contra a visdo instrumental do trabalho dos professores. Trata-se de uma
reagao contra a consideragao dos professores como simples técnicos que reunem o
que foi projetado e desenvolvido em outros lugares e o aplicam em ambientes
educacionais (KLEIN, 2020).

Nesse sentido, a BNCC, assim como os Paradmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) foram elaborados com finalidade de proporcionar as instituicbes de ensino,
um referencial para as matrizes curriculares. Esses documentos propiciam, no
ambito da Educacao nacional, uma espécie de suporte, enquanto referéncia no
processo de elaboragao das matrizes curriculares.

Naquilo que tange a maneira como foi feita a articulagdo tema e
conhecimento cientifico especifico, retratando o processo de escolha dos
conhecimentos cientificos abordados em aula e quais conceitos cientificos sao
imprescindiveis no trabalho por temas, conforme as disseminadoras referem-se,
“[...]é preciso pensar naquilo que se quer trabalhar e, com base nisso, direcionar a
temas para que, a partir desses, elencar os conceitos cientificos necessarios para a
compreensao do tema” (D1). Nessa seara de pensamento, reconhecem o trabalho
na perspectiva da ATF um grande desafio e que a tendéncia € trabalhar o conteudo
separado do tema em sala de aula (D2).

Nessa relagao entre os conceitos e conhecimentos cientificos, os tedricos
criticos defendem que os educadores devem compreender o papel que a escola
assume ao unir conhecimento e poder, para aproveitar esse papel no
desenvolvimento de cidad&os criticos e ativos.

O social, o cultural, o politico e o econbmico tém dado primazia para
compreender o modo como funciona a escola contemporanea. A teoria critica do
curriculo ndo deixa a elaboragao tedrica nas maos de especialistas externos, nem a
restringe ao trabalho de educadores individuais dentro da escola. Ao contrario,
oferece formas de trabalho cooperativo entre educadores e pessoas ligadas a
educacgao, apresenta visdes criticas que se contrapdem as atividades educativas do
Estado, ndo sé na teoria através de ideias criticas, mas também na pratica com
formas de organizacdo que buscam a mudanca na Educagdo (MIRANDA,
PAZINATO, BRAIBANTE, 2017).

Do ponto de vista sociolégico, o conteudo do curriculo é considerado um

produto social que, portanto, deve ser analisado como uma construgcdo soécio-
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histérica e tratado como negociavel, legitimamente criticado e discutivel. Em suma,
as possiveis formas de influéncia politica, as diferengas na posse de conhecimento e
a capacidade de afirmar suas posi¢cdes entre os diferentes grupos socioculturais
devem ser incluidas como relevantes.

Nessa perspectiva, as obras de autores como Young, Bernstein, Popkewitz e
todos aqueles que, apoiados na fenomenologia e influenciados pelas ideias
marxistas sobre os mecanismos de distribuicao de poder e controle dos grupos
humanos, enfatizam o carater socialmente construido da realidade (DE SOUSA
MACEDO, VIEIRA, 2019).

Desse modo, cabe aos educadores gerar uma abordagem critica aos
problemas que surgem em situagdes particulares. Precisamos investigar as
contradicdes entre retorica e realidade, entre teoria e pratica, entre prescricao e
acao, entre consciéncia e cultura. Podemos comecar a fazer pesquisas modestas e
relevantes em nossas escolas e desenvolver nossa critica, estimando os aspectos
bons e ruins do relacionamento com as comunidades. Esta € a abordagem da
pesquisa-agao emancipatéria cooperativa, da investigacdo ou da investigacao
participativa (FREIRE, 1987).

A busca por contradigdes convida ao didlogo e ao raciocinio dialético em
grupo, a participagdo democratica na interpretacédo e na tomada de decisbes e ao
desenvolvimento de um compromisso compartilhado na luta pela exceléncia na
educacao.

A respeito da forma como s&o/foram articulados os conhecimentos
cientificos de diferentes areas do conhecimento, como foi feita essa articulagao e o
que demandou essa articulagdo, a D1 respondeu que néo foi feita, visto que nao
teve publico para que isso acontecesse. Nesse mote, a D2 também compreende que
nao tenha sido desenvolvida, haja vista que cada professor acabou trabalhando de
forma separada.

Nesse viés, os professores entravam juntos na sala, mas era muito dificil
eles entenderem que todas as componentes podiam ser trabalhadas juntas. Dessa
maneira, um professor acabava trabalhando fisica, por exemplo, e o0s outros
esperando, para trabalharem seus conteudos. Destarte, eles tinham dificuldades em
compreender o conteudo de forma articulada e, assim, o ensino se

compartimentalizou.
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Ambas as disseminadoras revelaram a ocorréncia da fragmentagcdo do
trabalho pedagogico que, via de regra, deveria ter sido planejado de forma coletiva,
mas que assim nao ocorre, na maior parte das vezes, por conta desse
distanciamento sociocultural que ocorre entre os préoprios docentes. Nesse viés,
alude-se as palavras de Freire (1987), a concep¢ao dialégica que nos mostra
constituir a esséncia do entendimento entre os pares, pois parte do enriquecimento
que a diversidade cultural acarreta ao desconsiderar a imposi¢ao de uma cultura as
outras.

Para Freire (1987, 2007) a verdadeira educagdo € o didlogo. A0 mesmo
tempo, opde-se a toda arrogancia e a separagao nitida entre os participantes de um
processo educacional. Freire (2007) formula uma proposta educacional baseada no
dialogo, destacando a importancia de desenvolvé-la com condigdbes como: rigor,
coeréncia, humildade e numa perspectiva democratica. Além disso, tais condigdes
sao essenciais para que ocorra o encontro entres o coletivo de professores e,
inclusive, entre educador e aluno.

Nessa perspectiva, ambos - educador e educando, a partir do processo de
comunicacdo dialdgica, podem construir conhecimentos. Portanto, intensifica-se a
necessidade de dialogo com o outro, com os diferentes e, nesse sentido, no trabalho
com a ATF, reencontramos em Freire (1987; 2007) uma referéncia fundamental em
que, com sua proposta, ele nos estimula a descobrir e conhecer a sabedoria do
outro, através do dialogo.

Para Freire (1987, p. 99), o didlogo auténtico implica o reconhecimento do
outro e o reconhecimento de si no outro, tornando o didlogo uma exigéncia
existencial. Para que o dialogo acontega, como mostra Freire (2007), virtudes como
humildade, coeréncia, tolerancia e justica sdo essenciais. Claro, respeitar a opinidao e
a sabedoria do outro requer humildade, seja por parte do educador, seja em relagéao
a outra cultura, requer superacgao do etnocentrismo que nos leva a pensar que nossa
cultura é melhor que as outras.

No que tange a possiveis dificuldades em abordar os conteudos cientificos a
partir do tema trabalhado e ao modo como as disseminadoras compreendem que se
relacionam o tema com o conhecimento cientifico, a D1 pensa que, no inicio, nao &
facil esse processo, € dificil, demanda muito planejamento e estudo, aspectos que
na grande maioria das vezes, um professor ndo tem tempo necessario para planejar

aulas nesse formato.
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Em consonancias a primeira resposta, a D2 igualmente entende que foi
bastante difici. Desse modo, ela vé como sendo um processo que demanda
persisténcia e muito planejamento. O trabalho com temas é visto como um desafio
ao professor, que se pode auxilia-lo através dos processos formativos. Os
professores ndo conhecem essa articulacdo e toda a teoria que esta por tras desse
tipo de ensino. Entdo, ndo € apenas uma formacgao, é propor formagao continuada
também.

Na visdo de D1 e D2, o planejamento dos conteudos por meio da
Abordagem Tematica esbarra no fator “escassez de tempo”, bem como na questéo
da falta de formagdo continuada para os docentes de modo geral. Dessa forma,
acaso queira mesmo se alcancar uma pratica pedagdgica calcada na visao
democratica, é necessario entender as bases conceituais de Educacdo que sao
selecionadas pela teoria freireana.

Em relacdo ao conceito de educacgéo, podemos dizer que para Freire (1987,
2007) o principal valor e objetivo da educagdo — pensamento perfeitamente
relevante ao se pensar os problemas inerentes as Ciéncias da Natureza, a exemplo
da sustentabilidade ambiental, da questdo dos transgénicos, do aquecimento global,
da situagdo do lixo, entre outros — € a transformacdo de um mundo desigual e
injusto em um mundo ético e profundamente solidario e, a partir dessa abordagem,
pesquisadores, educadores e educandos devem extrair todas as consequéncias
desse valor.

Freire tem plena consciéncia de que a educacéo, por si s6, nao é suficiente
para efetuar a transformacido: "Porém, a educagdo, como pratica reveladora,
gnoseoldégica, nao efetua por si a transformagcdo do mundo, embora para isso seja
necessaria" (Freire 2007, p. 29).

Cabe destacar sua insisténcia quanto aos limites da educacao e, sobretudo,
aos limites da pratica educativa, visto que a educacao nao é uma forga imbativel a
servico da transformacao da sociedade simplesmente porque alguém quer, nem é a
perpetuacao do status quo porque o decreto dominante assim o prevé. O educador
critico ndo precisa pensar que, a partir do curso que coordena ou do seminario que
ministra, pode transformar o pais; mas ele pode mostrar que a mudancga é possivel
e isso refor¢a nele a importancia de sua tarefa politico-pedagégica (FREIRE 1997,
p.108)
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Nesse sentido, ndo se deve esquecer que, ao falar da possibilidade de
mudar o mundo, ele tem plena consciéncia das dificuldades e obstaculos existentes
e por isso que, ao falar com tanta esperanga da possibilidade de mudar o mundo,
nao se quer dar a impressao de ser um pedagogo lirico ou ingénuo.

Partindo do fato de que o mundo néo € algo estatico e que o ser humano
pode fazer projetos para muda-lo, Freire (2010) acredita que a educagéao faz sentido
porque 0 mundo ndo € necessariamente isso ou aquilo, porque o ser humano &
projeto e, ao mesmo tempo, podem ter projetos para o mundo, algo que pode ser
muito incentivado por meio do trabalho com a ATF.

Portanto, para conseguir uma mudanga para um mundo melhor do ponto de
vista das Ciéncias da Natureza, aponta-se que ¢é fundamental denunciar os
problemas da ordem das CN, frente a falta de sustentabilidade que existe hoje.
Desse modo, também se fala de utopia, entendida como um processo de construcéo
de nossa propria historia.

Cabe ressaltar que, embora hoje se proclame que a educagao nao tem mais
nada a ver com sonhos, mas com a formagao técnica dos alunos, permanece a
necessidade de insistrmos nos sonhos e na utopia. Mulheres e homens se
transformarao assim em algo mais do que simples dispositivos a serem treinados ou
ensinados; tornamo-nos seres de escolha, decisao, intervencdo no mundo, seres de
responsabilidade que poderdo alterar o curso dos atuais e futuros problemas no
campo de atuagao das CN (FREIRE 2010, p. 141)

Em face a pergunta sobre a preparacéo para implementar, em suas aulas, o
ensino por temas e fazer sua relagdo com o conhecimento cientifico, a D1entende
que, com os desafios que estamos vivendo nos dias de hoje, essa relagdo ainda
carece de mais atengdo. A D2 respondeu que vem trabalhando nessa perspectiva
de ensino. Nao ha como seguir todos os passos descritos por Delizoicov, mas tenta
preparar sua aula e desenvolvé-la nas premissas da perspectiva freireana.
Acrescenta, ainda que se trata de um desafio diario, por ndo haver uma unicidade
dos professores das distintas areas do ensino, desenvolvendo trabalhos em
diferentes perspectivas que implica também em conceitos e tempo para seu
desenvolvimento.

Nessa correlagdo entre o ensino pode meio da Abordagem Tematica e o
conhecimento cientifico, as disseminadoras relataram que essa ligagao necessita de

mais debate. A D2 lembra que, para conseguir dirimir certas complicagdes inerentes
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a esse tema, esta baseia suas aulas sob o ponto de vista da pedagogia de Paulo
Freire.

Aprecia-se, no pensamento de Freire, uma concepg¢ao de cultura com bases
antropoldgicas profundas. De modo que se apresente como uma valiosa
contribuigdo para a AT, as abordagens freireanas e o reconhecimento que faz "do
outro", dos seus saberes, da sua cultura, sdo isentos de etnocentrismo; ou seja
estao livres daquilo que nos impede de valorizar a sabedoria "do outro" e ao mesmo
tempo permite-nos compreender a diversidade cultural, como algo enriquecedor
para a sociedade como um todo.

Teodricos da Escola de como o filosofo e socidlogo Jurgen Habermas,
filésofos como Carl Marx e John Dewey, representantes das correntes da pedagogia
critica como Gramsci, Freire, Giroux, Foucault, McLaren, Macedo, Castells; de
diferentes épocas e em diferentes contextos (latino-americanos, anglo-saxdes,
europeus) tém feito criticas relacionadas a esta fungéo reprodutiva da escola, frente
a essa preocupacao centrada no ensino mecanico de conteudos, na medida em que
a propria escola se constitui como dispositivo do Estado e, portanto, € dependente e
dominada pelos setores do poder politico, econémico e ideoldgico (DA FONSECA,
LINDEMANN, 2018). Esse tipo de ensino vem sendo questionado, porém parece estar

arraigado no fazer didatico docente. Isso € perceptivel nas colocacdes dos investigados,

Eu participei daquele trabalho, mas permanego trabalhando da forma que
sei. (P4)

[...] ndo me vejo desenvolvendo esse tipo de trabalho. (P2)

Eu participei desse trabalho, mas nao tem como permanecer com ela. (P3)
Nas minhas aulas trabalho os conteudos, ndo tenho como fazer aquele
processol...] (P1)

Pode se perceber aproximagao a invasado cultural a que se refere Freire
(1987) vincula-se, a nosso ver, a uma visdo etnocéntrica da cultura e € um
dos principais motivos pelos quais o autor faz uma critica severa ao que
chama de “cultura dominante” sendo em primeira instancia a escola —
embora também o faga por outras esferas — uma das principais
reprodutoras dessa cultura dominante, principalmente através do curriculo —
explicito e oculto — e de seus conteudos.

Normalmente, os curriculos escolares apresentam conteudos, conceitos,
eventos e situagdes na perspectiva da cultura dominante de acordo com Freire
(2007), deixando de lado as experiéncias de grupos minoritarios e, portanto, Freire

(2007) esclarece que o problema fundamental, de ordem politica, é matizado por
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matizes ideoldgicos, a saber, quem escolhe o conteudo, a favor de quem e o que

sera seu ensino, contra quem, a favor de qué, contra o qué.

4.3.2 Cultura da Participacao

A respeito da participacdo dos professores na construgcdo, elaboracédo e
implementagdo dos seus respectivos projetos de pesquisa ligados a ATF, D1
percebeu “a participagdo dos docentes e seu e comprometimento”. De modo
adverso, a D2 relatou que nao se trata de um trabalho facil, por conta de que muitos
sao 0s muros a serem ultrapassados, sem uma unicidade dos professores e sem
que estes vislumbrem um processo de ensino além da neutralidade, dificiimente se
concretizara o avango numa educacao critica. Diante disso, a D2 ndo pode afirmar
que os professores ndo tenham interesse, mas que provavelmente o empecilho
reside na falta de tempo. Conforme o reconhecimento dos préprios professores,
“[...]Indo temos tempo para isso[...]” (P2), “[...] as vezes acabava sendo pouco

tempo”, “precisa de mais tempo de aula[...] (P3), “[...Jprecisava de tempo tanto para
os professores como para as aulas” (P4).

Ambas as Disseminadoras consideram que a adesao dos docentes ao
projeto de Abordagem Tematica foi satisfatoria, sendo que a D2 corrobora com a
fala dos professores, que sera vista no proximo capitulo, no sentido de que o fator
“tempo” seja um dos determinantes complicadores ao sucesso da empreitada.

No que concerne a uma educacao critica, como a prevista pela teoria da AT,
o Brasil estda se empenhando em superar a deficiéncia educacional, tentando
diminuir as diferencas em relacédo ao indice de conhecimento que é apresentado no
nosso sistema educacional e em relagdo aos paises desenvolvidos. Para isso, o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), em conjunto com estados e municipios
elaborou a BNCC; que serve de base para o curriculo de ensino em todo o territério
nacional (BRASIL, 2019).

Cabe lembrar que a Abordagem Tematica também pode encontrar
sustentacao no textos dos PCNs, visto que os parametros foram pensados a partir
das 04 (quatro) premissas sugeridas pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura - UNESCO: "aprender a conhecer"; "aprender a fazer";

aprender a viver"; e "aprender a ser"; na perspectiva de igualar a educagao ao nivel
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de desenvolvimento mundial, objetivando uma melhor qualidade educacional em
todo o pais, por meio de um curriculo menos conteudista (BRASIL, 2000).

Nesse mote, a BNCC e os PCNs ndao chegam a oferecer um modelo
curricular e inquestionavel; mas sim apresentam uma proposta flexivel que serve de
base na dos curriculos regionais e nacionais, como determina a lei NO. 394/96, onde
os sistemas de ensino se encontram compostos e discriminados (BRASIL, 1996).

No que tange a propria forma de participagao na elaboragao e implantagao
da sua proposta de pesquisa, a D1 considera que ocorre com muita intensidade e
dedicagdo. De acordo com a D2, a dedicagcdo sempre foi muito grande, visto que
atuou junto a elaboragdo e planejamento das aulas, também participando no
desenvolvimento em sala de aula com os alunos.

Diante das respostas desenvolvidas, ambas as Disseminadoras se veem
como bastante dedicadas a implantagdo do projeto de pesquisa e, nesse sentido,
seu trabalho foi primordial para que, mesmo em um universo ainda micro, pudessem
atuar em um nivel direto junto ao planejamento e perante a formacédo necessaria
junto aos professores.

A contribuicdo das Disseminadoras fica evidente no contexto geral da
educacédo brasileira que mostra um educador antidialégico inserido em uma escola
lotada, onde a questao sobre o conteudo diz respeito apenas ao programa em que o
educador fala com seus alunos, respondendo suas proprias perguntas e
organizando seu proprio programa.

A perspectiva critica deve ir além desse simples fato. Nao ha duvida de que
o professor, ao ler o curriculo prescrito, faz uma série de modificacdes nele, fazendo
uma nova construgdo ou transagao com ele. Silva (2017) observa que o
desenvolvimento do curriculo ocorre em um sentido muito real no nivel da pratica,
independentemente de ter sido elaborado em outro lugar. Independentemente de
quido complexos os planos possam ser, o curriculo € desenvolvido por meio das
transagdes que ocorrem em sala de aula. Desta forma deve considerar o trazido
pelo P1 “acho que precisarei estudar muito, em ndo me sinto segural...]” por outro
lado, P2 diz ser necessario cuidado para que o alunos nao deixe de ter conteudos.

Apesar da existéncia de uma transacgao ou transformacao do curriculo, ainda
hoje se observa na escola um educador que fala e n&do & compreendido, uma
linguagem que nao esta em sintonia com a situagao especifica do aluno, porque sua

fala é alienada e alienante. Exemplo desse tipo de pensamento, “precisamos ter
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cuidado, daqui a pouco os alunos nao aprenderam mais conteudos na escola, so
faram pesquisas. Isso me preocupal...] (P2). A concepg¢do antidialégica que
conhecemos € entregar conhecimento, € conduzir, € impor caminhos, que assim
pensam concluir que o conteudo do ensino deve ser procurado e elaborado por eles
no quadro da sua visdo, que raramente coincide com as pessoas (DA FONSECA,
LINDEMANN, 2018).

No que se refere a Paulo Freire e sua proposta de educagao dialdgica, os
paradigmas emergentes no campo do ensino e aprendizagem tém influenciado para
que na atualidade, mesmo quando as politicas de estado sao preservadas como
norteadoras da finalidade e objetivo da sociedade que se deseja, ha possibilidades
de desenvolver processos mais participativos para o crescimento e a emancipagao
do cidaddao em uma sociedade democratica. Destarte, propde-se uma nova visao de
educacdo para a vida, para uma mudancga reflexiva, cooperativa, respeitosa,
integrada com os demais componentes e com o meio ambiente, portanto, o ensino
deve ser necessariamente critico. Nesse sentido pode se perceber em alguns

professores a persisténcia no seu fazer didatico-pedagadgico

Eu ainda tento, as vezes uso o que aprendi, as vezes tento pedir para os
alunos fazerem uma pesquisa ou falarem a respeito do que sabem
conforme o que estamos trabalhando em aula. (P5)

Percebia motivacéo nos alunos, eles eram mais participativos. (P2)

Foi muito gratificante participar daquele trabalho, ver os alunos motivados e
participativos]...] .(P3)

Os alunos participaram das pesquisas, sempre muito envolvidos. (P4)

Segundo Freire (2001), existe uma demanda por um programa elaborado de
forma dialdégica, numa educacdo com visdo humanistica e cientifica. Essa
concepgao se baseia em ir em diregdo a realidade na qual os homens estao
inseridos e na qual os problemas sdo gerados, e extrair dessa realidade que os
medeia o contetdo programético da educacdo. E importante introduzir o didlogo em
todas as etapas da educagao: no planejamento e na programagao do processo, na
experiéncia de aprendizagem e na avaliagdo, uma vez que a educagao vista como

acéo cultural deve ter carater humanistico e ser eminentemente dialogica.
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A obra de Paulo Freire tem sido citada por educadores de todo o mundo e
constitui uma importante contribuicdo para a pedagogia critica por sua abordagem
tedrica de colocar a teoria na pratica. Na obra de Freire, parece claro que o interesse
emancipatério significa ndo s6 que os papéis do designer e do implementador do
curriculo se misturam para liberar a educacdo, mas que a contradicdo educador-
educando é resolvida ao propor que ambos tém o direito e a responsabilidade de
contribuir ao conteudo curricular (FREIRE, 1987). Assim, alunos e educadores
atuam juntos como participantes ativos na construgdo do conhecimento. Essa
perspectiva transacional significa que, quando falamos de ensino, devemos falar de
aprendizagem ao mesmo tempo.

No que cabe a participagao diante da perspectiva da Abordagem Tematica e
suas supostas mudancas, a D1 entende que, de certa forma, visualizou mudangas,
mas também compreende que a falta de condicdes e de tempo, muitas vezes, barra
com o trabalho de ATF. E desgastante e requer muita dedicacdo e tempo de
planejamento o que, por vezes, € impossivel quando se trabalha com 15 turmas, em
dois ou trés colégios diferentes.

Nessa seara de pensamento, a D2 disse que se sustenta em concepgdes
freireanas fortemente, nas suas aulas, trabalhando com seus alunos questdes das
desmistificagdes. A pesquisadora enfatiza para eles, a necessidade de se
desmitificar a ciéncia como algo neutro. Nesse periodo que estamos vivento,
prescinde-se verificar quanta coisa se tem para desenvolver com os educandos. Por
exemplo, acaso se considere a questdo das vacinas, quantos aspectos se tem para
trabalhar, econdmicos, religiosos, sociais etc.

Dentro das universidades, a disciplina de quimica continua trabalhando de
forma neutra, isso esta enraizado, como se nao fizessem parte desse contexto. A
Quimica nao é uma ciéncia neutra, precisamos de uma unicidade. Enquanto se focar
em aspectos somente conteudistas, as coisas ndo evoluem e, por isso, € urgente se
flexibilizar e perceber quais sdo os conteudos que farao diferenca na vida do aluno e
estes estao contribuindo para sua aprendizagem.

No entanto, ndo se pode seguir segregando aquilo que ja esta segregado.
Dessa maneira, € preciso ser coerente e aprender com a epistemologia da ciéncia,
tentando manter o equilibrio e a coeréncia entre os aspectos conceituais e os
aspectos tedricos do ensino de quimica. A D2 explicou, ainda, que o processo

formativo ter sido oferecido em escolas de ensino médio permitem hoje, que se
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tenha um dialogo menos demagogo. Por exemplo, ao invés de forgar os alunos a
desenvolverem algo que pode ndo dar certo ou, algo que seja utopico, pode-se
transmitir para eles mais seguranga (MAGOGA, MUENCHEN, 2020).

Em conclusdo, a pesquisadora D2 entende que o cerne da epistemologia
freireana estd em sua pratica cotidiana; ou seja, o que ela aprendeu nessa
caminhada da educagao freireana, tenta-se aplicar, na pratica pedagogica.

Desta forma percebe-se que para a implementacdo da Abordagem
Tematica na escola é preciso mudanca na pratica pedagdgica docente, visto a partir
dos relatos tanto das disseminadoras da perspectiva da ATF quanto dos docentes
que participaram na implementacao dessa perspectiva. Ha reconhecimento, que
durante todo esse processo muitas coisas deram certo, mas esse € um processo,
que exige tempo, muito aprendizado e acima de tudo, é necessario acreditar naquilo
que se faz. Nesse caminho, a D2 analisa que, mesmo com a sua persisténcia e
dedicacdo, nao foi facil propor uma proposta inovadora que vai contra todo um
sistema. Isso foi percebido pelos professores, que expressaram,

[...]ndo tive uma formagao que me propusesse trabalhar de outras formas a
nao ser o conteudo. (P1)

[...]In&o foi um trabalho facil. (P2)

Eu fiz a formagao oferecida, lembro que os estudantes da universidade se
esforcava para nos ajudar, mas devido ao nosso tempo, posso dizer que
minha participacao foi limitada. (P4)

Acho que se tivéssemos condigbes e tempo para nos preparar poderia ter
participado muito mais, mas nao posso reclamar da direcdo da escola. (P5)

No que tange as mudangas propostas pela pratica inovadora da ATF, as
Disseminadoras salientaram que foi necessaria uma certa mudanca na postura
didatico-pedagdgica dos docentes pesquisados. Ressalta-se uma imprescindivel
relagdo entre os conhecimentos essenciais para a pratica docente de educadores
criticos e comprometidos com sua pratica educativa. Uma das virtudes que mais
valem para este educador e, ao mesmo tempo, uma das mais dificeis de cumprir € a
consisténcia em seu papel de professor mediador.

Alerta-se, ainda, para o risco de ndo sermos coerentes em nossa pratica
docente, ou seja, dizer uma coisa, mas fazer outra, e, embora ele mesmo reconhega

como € dificil ser coerente consigo mesmo, devemos tentar todos os dias. A
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tolerancia é igualmente importante para a concepgao freireana, visto que Freire
(2012, p.79) insiste nos seus beneficios, lembrando que “sem ela & impossivel
realizar um trabalho pedagdgico sério, sem ela € inviavel uma auténtica experiéncia
democratica, sem ela se perde a pratica educacional progressiva”.

Desse modo, entende-se que a Escola, a formacdo docente e o curriculo
devem estar permanentemente abertos a mudanga. Para Freire, ensinar exige o
reconhecimento e a assun¢ao da identidade cultural do aluno. Se falar de educacgao
intercultural é falar da identidade cultural dos alunos, podemos dizer que Freire foi
um dos pioneiros na defesa do multiculturalismo como forma de inclusao.

A escola libertadora e democratica deve estar permanentemente aberta a
mudanca e, como ele mesmo assinala, precisa estar disposta a aprender com quem
nem sequer foi escolarizado. Ele entende que o modelo escolar deve ser flexivel,
democratico, inclusivo e que reconhece a diferenca como um valor. E uma escola
que aprende e leva em consideracao a identidade cultural dos seus alunos: com os
seus alunos aprende formas de ensinar e eles ensinam as escolas formas de
aprender; perfazendo algo muito importante para que o trabalho com a Abordagem
Tematica seja efetivado com sucesso (SCHNEIDER et al., 2018).

Concernente a expectativa que se tinha acerca da abordagem dos
conteudos escolares a partir de um tema, a D1 acredita que os conteudos se tornam
significativos para os alunos a partir de ATF. Assim, a D2 acrescenta que ela
vislumbrava conseguir trabalhar todos os conteudos que estavam elencados, na
verdade foram trabalhados, mas n&o é algo facil como imaginava.

Nesse mote, ambas as Disseminadoras acreditam que os conteudos foram
significativos aos alunos, porém a D2 acrescentou que, na pratica, a conducao foi
mais dificil do que pensava anteriormente. Com relagdo a essa transposi¢cao da
Abordagem Tematica para o trabalho com os conteudos, é licito dizer que o
conteudo programatico da educagao deve ser buscado na realidade mediadora, na
consciéncia que dela os educadores e as pessoas tém. Freire ao descobrir a
realidade, propde o que chama de investigagdo do universo tematico, postulando a
busca por temas significativos e a consciéncia dos individuos em torno dos temas.

Estas questdes ditas geradoras sédo desafios para a agdo e tém a
possibilidade de se desdobrarem em outras questdes, partem das mais gerais para
as mais particulares, assim, é possivel falar de questdes universais a questdes mais

especificas de ambito continental, nacional ou natureza regional (FREIRE, 2001).
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O caminho para chegar aos temas geradores € a pesquisa tematica por
meio do conhecimento critico. Os educadores criticos reconhecem que o
conhecimento emancipatorio tenta reconciliar e transcender a oposigao entre o
conhecimento técnico e o pratico. Nesse sentido, Torres (2020) aponta que o
conhecimento emancipatério visa a criar as condigdes sob as quais a
irracionalidade, a dominagao e a opressao podem ser transformadas e superadas
pela agao coletiva apoiando as bases para a igualdade e a justiga social.

Como foi apontado, o objetivo da pesquisa por Abordagem Tematica é
encontrar os temas geradores para realizar a programagéo educacional. Esse tipo
de pesquisa ndo pode ser reduzido a um ato puramente mecanico, pois € um
processo de criacdo de conhecimento. E necessario descobrir a cadeia de questdes
significativas, a interpretagdo dos problemas, sua conexao com os outros.

Assim, enquanto a investigagdo € mais critica, ela sera transformada em
uma investigacdo mais pedagdgica. Freire (1987) postulou que a forma de produzir
aprendizagem valiosa nos alunos € prestar atengao aos principios subjacentes que
estruturam o conteudo, aspecto fundamental de qualquer curriculo, que pode ser
abordado pelo aluno de acordo com seu nivel de compreenséao, na forma conteudo e
atividades diversas.

Toda a trajetdéria da pesquisa tematica proposta por Freire (1987) pode ser
expressa em trés etapas: a) etapa da pesquisa, b) etapa programatica, c) etapa
pedagogica. Na fase de pesquisa, o trabalho conjunto dos pesquisadores e do
educador é delimitar a area e fazer um reconhecimento pessoal dela (paisagem
fisica e humana, culto religioso, tipo de trabalho na area), a fim de tentar realizar a
decodificagdo dessa totalidade cultural. O importante € que na analise a cultura
comece a se revelar em suas varias dimensdes. A partir disso, entende-se que de
uma forma ou de outra, ao fazer uma analise critica da decodificacdo da cultura, é
possivel admira-la e compreendé-la melhor.

Todas as notas e observacgdes registradas sao essenciais para os estudos
em torno do assunto a ser investigado. Apdés um periodo de tempo razoavel, a
equipe de pesquisa se reune para discutir as observagdes, justificar as agdes,
palavras e declara¢des das pessoas que as questionaram.

Essas situagbes coletivas constituem o que Freire denomina de
"codificagbes neutras" que, apos decodifica-las, permitirdo o inicio do trabalho de

pesquisa sobre a questdo significativa. Na preparagcdo dessa fase inicial, o
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pesquisador se reune com os dirigentes e membros das instituicdes da area para
explicar os objetivos do plano que sera desenvolvido. Esses encontros permitem que
os individuos descubram no plano uma razao de ser.

De acordo com Torres (2020), como a dialogicidade esta imersa na pesquisa
tematica, seja qual for a agdo que tenhamos que realizar com os homens, néo sera
possivel prescindir de sua visdo de mundo, os rigidos e predeterminados esquemas
de uma realidade em tornar-se como o humano nao se transformam para fora.

Diante do exposto, o pesquisador e os individuos reunidos em um exercicio
dialégico em torno de uma mesma situagao problematica, passarao a ser sujeitos de
sua analise. O pesquisador desafia e problematiza as situacdes apresentadas e as
respostas dadas; assim, cada vez mais material rico € coletado das discussdes.

Klein (2020) aponta que a forma de elaboragao da teoria do curriculo pode
ser realizada em um processo de pesquisa participativa, democratica e cooperativa
realizada por comunidades locais (de educadores e demais participantes do
processo educacional) que buscam relacionar suas teorias e sua pratica em ciclos
construtivos e cumulativos de acgao e reflexao.

Por outro lado, os valores e praticas educacionais especificas de suas
escolas estao localizados na histéria, tradicbes e formas mais amplas de
organizagdo social de sua sociedade. A énfase da pesquisa tematica é ter a

presenca critica dos representantes do povo ao longo de todo o processo.

4.3.3 A pratica-didatico-pedagodgica e as atividades desenvolvidas

Referente ao trabalho por temas estar presente em sua pratica-didatico-
pedagdgica e como isso acontece, a D1 considera que este esteve muito intenso no
periodo em que ela se encontrava em sala de aula, e que sempre foi muito
gratificante ver a participagao dos alunos nas aulas. Nesse mote, a D2 deliberou que
se tornou uma freireana, tentando sempre seguir os principios dessa educagao nas
suas aulas e com os seus alunos. Confessa, ainda, que ela ndo consegue seguir
todas as etapas, mas que suas aulas sdo desenvolvidas dentro dos principios da
educacao freireana.

Com base nas respostas dadas, pode-se verificar que ambas fazem uso da

Abordagem Tematica em suas aulas diante de sua pratica pedagdgica, seja em
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maior ou menor grau de imersdo. Ao passo que a D2 alegou que, mesmo que ainda
ndo consiga trabalhar inteiramente com a ATF, sua didatica estda bem fundamentada
nas bases freireanas de ensino-aprendizagem.

Naquilo que se liga aos principios fundamentais da proposta de Freire,
coloca-se as premissas basicas de uma pedagogia critica baseada no dialogo e na
unidade entre acao e reflexdo em resposta ao processo de ideologizagdo por meio
do qual as classes dominantes manipulam a consciéncia dos oprimidos, obrigando-
os a internalizar seus valores, instilando neles um sentimento de inferioridade e
impoténcia e favorecem o isolamento e posigbes artificiais entre cada grupo de
oprimidos (DEMARTINI, 2019).

O questionamento sobre “que tipo de atividades foram elaboradas e
implementadas em sala de aula com alunos do Ensino Médio?”, o P1 mencionou
que foram elaborados muitos trabalhos, por exemplo, pesquisas, conversas,
debates. Na opinido do P2, foram propostas muitas atividades e visitas, inclusive a
camara dos vereadores, a fim de apresentar uma proposta de revitalizacdo do rio

que era o tema trabalhado.

Para o P3, foi importante o trabalho com pesquisas, saidas de campo,
trabalhos desenvolvidos em sala de aula, visto que os alunos sempre eram muito
envolvidos. Cabe ressaltar que o P4 disse que foram trabalhados, em sala de aula,
os conteudos das disciplinas e que foram propostos aos alunos a realizacdo de
pesquisas e realizacdo de questionarios que valiam nota. O P5 ressaltou que
sempre eram oferecidas atividades diversificadas, foram realizados muitos
momentos fora da sala de aula, por exemplo, feiras para que os alunos

apresentassem os trabalhos desenvolvidos no projeto.

O relato dos professores da conta de que atividades de acao-reflexdo foram
desenvolvidas por meio de debates, rodas de conversa, saidas de campo, entre
outras situagdes de ensino-aprendizagem diversificadas que foram propostas. Nesse
sentido, infere-se a necessidade de se buscar um curriculo mais flexivel, que

considere as realidades vividas por alunos e professores.

Portanto, insiste-se que o curriculo da educacgao e da formagao docente é o
coragao e o centro de gravidade a partir do qual se subentende uma rede eficaz de

concepgdes, conteudos, normativos e métodos de ensino-aprendizagem e
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avaliagdo. Parece invisivel, mas é o principal e mais eficaz mecanismo de poder

porque é normalizado e ndo € percebido pelos paises.

Neste sentido, a filosofia e os principios epistemoldgicos que dao vida a um
curriculo nacional, a partir das concepgdes da equipa tecnocratica que o elabora,
traduzem-se na principal salvaguarda dos governantes. O curriculo fica ent&o
encarregado de garantir um “pensamento unico” que acaba reificando as
consciéncias e o espirito (TORRES, 2020).

De acordo com o autor supracitado, ao curriculo oficial explicito imposto pela
cultura hegemoénica, acrescenta-se o curriculo implicito (oculto), que envolve
comportamentos-atitudes de lideres e professores. A partir dessas duas frentes
eficientes de violéncia simbdlica, um discurso educacional dual é transmitido ao
corpo discente. O discurso curricular explicito, carregado de imposicoes
descontextualizadas para o corpo discente, se junta ao exemplo contraditério da

pratica de diretores e professores, contrariando conteudo curriculares.

E assim que se alimenta o que chamariamos de bipolaridade ética na
educacgao, em que o corpo docente passara a pensar em comportamentos éticos
positivos, mas sera forgcado, por controle e medo, a praticar o contrario e o
indesejado. Afinal, esse curriculo implicito, focado na imposi¢édo e ndo no dialogo,
reforca o duplo discurso, a bipolaridade ética de lideres e professores (TORRES,
2020).

Um efeito que se repete a cada dia em varias instituicbes é a falta de
transparéncia, o que gera corrupgao. Nessa perspectiva, a reprodugdo social e
econdmica é defendida e garantida, na medida em que é um curriculo explicito e
distante dos problemas sociais e da realidade. De alguma forma, essa imposi¢cao
simbdlica sistémica se configura como germe da violéncia fisica e do bullying escolar

e social.

Como enfatizam De Sousa Macedo e Vieira (2019), as formas de
classificagdo, transmissao e avaliacdo do conhecimento educacional refletem o
poder e sua distribuicdo, bem como os principios de controle dados. A acéao
pedagdgica que privilegia os interesses das classes dominantes, transmuta-se em
mecanismo de dominacio e violéncia simbdlica, impbde acdes culturais arbitrarias

que privilegiam os interesses de classe. Nessa ordem, o sistema educacional
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desempenha o papel de incutir uma cultura arbitraria - o curriculo - que é definida
pelos grupos dominantes na sociedade, e opera por meio da autoridade pedagdgica

também arbitraria.

Ao se perguntar: “foram discutidas alternativas de introdugdo do
conhecimento cientifico nas atividades desenvolvidas em sala de aula?”, o P1 disse
gue nao; ou seja, que isso nao foi discutido diretamente, mas era muito falado que o
conteudo deveria ser usado para entender o tema; mas como fazer isso € um
problema que permaneceu. Ele salientou, ainda, que trabalhava o conteudo nas

aulas, porque tinha uma lista que precisava trabalhar.

Em face da resposta do P2, este respondeu que se discutiu muito pouco,
uma vez por semana, havia os encontros com os professores da area. Nesses
encontros, era discutido o conteudo e como seria trabalhado com os alunos. Para o
P3, o tempo sempre foi muito curto. Entdo quando se conseguia uma reunido, era
importante focar nos planejamentos. O P4, concorda ao dizer que sempre nos
planejamentos se discutia quais eram os conteudos que poderiam ser trabalhados
naquele momento, na sala de aula eram desenvolvidos pelo professor da disciplina.
O P5 acrescentou que cada um queria priorizar a sua disciplina, isso acabava

gerando muitas discussdes.

Pelo que se percebeu, os professores ndo conseguiram se desvencilhar da
sua principal preocupagao com os conteudos. Nesse sentido, vale mencionar que a
escola é, por exceléncia, o lugar da interferéncia pedagdgica. E onde o professor,
como mediador do conhecimento, interfere no processo de aprendizagem e propicia
embasamento cientifico para que o aluno desenvolva as habilidades e competéncias
necessarias que servirdo de base para, a posteriori, atingir de forma critica e
reflexiva, o conhecimento pretendido em cada etapa do desenvolvimento

educacional.

Com a preocupagéo de atender a grade curricular de forma abrangente e
qualitativa, que desenvolva as habilidades e competéncias, os professores muitas
vezes se perguntam quais conteudos; em que sequéncia e como se deve relacionar
e integrar os assuntos a serem trabalhados. Como se pode ver nessa e em varias
outras perguntas, ha uma grande preocupagao por parte dos professores em

trabalhar todos os conteudos selecionados em uma carga horaria reduzida, como o
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que acontece nas disciplinas de quimica, fisica e biologia, por exemplo, onde a

carga horaria exigida é de duas horas aulas semanais.

Outra problematica levantada nessa e em variados questionamentos
realizados aos cinco docentes, que cabe questionar é como o professor ira ministrar
uma aula de qualidade se possui uma grande jornada de trabalho e atividades
extraclasses como a preparagao de atividades e correcdo de avaliagdes? Em
consequéncia disso, reflete-se: como o profissional vai realizar uma formacgao
continuada, se seu tempo é escasso? Qual sera a melhor forma para se promover
uma educacgao de qualidade como indica a BNCC e os PCNs? Seria por meio da

Abordagem Tematica?

Ao analisar a qualidade dos Parametros Curriculares, Silva (2017) afirma
que a materializagdo do curriculo é algo que s6 pode se manifestar a partir dos limites de
uma unidade escolar. Se a esta ndo sdo dadas condicbes minimas de organizagdo como
local de trabalho e, a seus trabalhadores ndo sao “asseguradas relagbes de trabalho
compativeis com suas necessidades pessoais e com as peculiaridades do trabalho a ser
desenvolvido, de pouco adiantara chegarmos a qualquer consenso em abstrato sobre a

qualidade dos PCNs e das propostas que se dispdem a aprimora-los’ (SILVA 2017, p. 91).

Ou seja, para uma educagédo de qualidade, seja para o trabalho dentro da
Abordagem Tematica ou em outras praticas pedagogicas, € necessario que haja
formacao docente inicial e continuada de qualidade. Um espaco fisico escolar e
recursos didaticos compativeis as necessidades dos educandos, além de um
contato maior da equipe pedagodgica da escola buscando a realizagao de trabalhos

coletivos.

Com base nas consideragdes acima, entende-se que esse projeto
desenvolvido junto aos docentes ira contribuir principalmente com os envolvidos com
a pratica de ensino escolar, visto que se pretende discutir as habilidades basicas e
competéncias especificas propostas pela BNCC e pelos PCNs do Ensino Médio
(BRASIL 2000; BRASIL, 2018).

Urge, inclusive, constatar se tais competéncias e habilidades sédo alcancadas
no ambito da pesquisa proposta. Objetiva-se, dessa forma, contribuir para a
qualidade de ensino, uma vez que segundo os PCNs, as disciplinas de biologia,

fisica e quimica devem servir para uma reflexao e posterior investigacdo do meio
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que nos cerca, onde o aluno e, consequentemente a sociedade, é o agente principal

da acéo.

Sobre o “quais caminhos precisam ser adotados para trabalhar de maneira
efetiva com Abordagem Tematica junto aos alunos do Ensino Médio?”, a resposta do
P1versa em ter tempo para poder estudar e planejar, além de citar a necessidade de
um salario mais adequado. Para ele, enquanto estiver sem politicas de incentivo a
formacao do professor ndo teremos como trabalhar nessas perspectivas inovadoras.
Para o P2, igualmente, o fator falta de tempo para participar das formacdes, para
continuar estudando, etc. sdo empecilhos para fazer algo diferente daquilo que foi

aprendido na universidade, ou seja, trabalhar os conteudos.

De acordo com o P3, é preciso valorizagdo dos salarios e tempo para se
dedicar a uma escola. O professor alerta que, ha dias que ele ndo tem tempo nem
de almogar indo de uma escola para outra. De forma analoga, o P4 e o P5 entendem
que precisaria mudar muitas coisas, comecando pelo salario e condi¢cdes de
trabalho. Desse modo, no atual cenario das escolas e do sistema de ensino, nao

veem como haver mudancga para um ensino através de temas e pesquisas.

De acordo com a pergunta “em seu contexto de atuagdo foi possivel
perceber transformag¢des na sua pratica docente e na aprendizagem do aluno? Que
elementos da Abordagem Tematica foram incorporados em sua pratica
pedagogica?”, o P1 salienta que sempre se aprende algo novo, mas € um tipo de
trabalho que demanda de muito tempo e dedicagdo. Nesse caminho, o P2 alega que
antes percebia motivagdo nos alunos, eles eram mais participativos; porém hoje sé
querem saber do celular. O P3 acrescenta ainda que n&o tem condi¢cbes de trabalhar
daquela forma com os seus alunos e, para isso, precisaria estudar, pois nao

aprendeu isso na universidade.

Da mesma forma que seus colegas, o P4 alega que durante o projeto
percebeu mudancgas, mas como nao tem tempo para poder trabalhar daquela forma,
precisa trabalhar os conteudos, cada vez em menos tempo. O P5 salienta que ainda
tenta certas vezes, usando aquilo que aprendeu, pedindo para os alunos fazerem
uma pesquisa ou falarem a respeito do que sabem conforme o que se esta

trabalhando em aula.
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Diante dessa situacdo em que os docentes demonstram a reproducédo do
que € ensinado na universidade dentro de um modelo tradicional e conteudista, uma
forma de superar tais deficiéncias, talvez seja a formacéo continuada e a atualizagao
dos professores (NERES, GEHLEN, 2018). Logo, a participacédo se faz necessaria,
pois a formagdo dos professores € o alicerce fundamental para a melhoria da
qualidade de ensino. E necessario que o profissional esteja integrado com as novas
questdes tecnologicas e sociais.

O programa proposto por Freire (1987) inclui trés principios que séao
fundamentais para nossa analise:

1) os alunos devem ser participantes ativos no programa de aprendizagem;

2) a experiéncia deve ser significativa para o aluno;

3) a aprendizagem deve ser orientada de forma critica.

Moreno (2020), citando entrevista que inclui depoimento de Freire, indica
que um programa de educagao néo deveria ser realizado apenas por um dos polos
interessados nele, pois romperia com a dialogicidade da educagéo. O programa tem
que ser desenvolvido com a participagdo de educadores e alunos, portanto, sua
ideia fica clara ao apontar que a educagéo nao é feita de A para B ou de A para B,
mas de A com B mediada pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia uns e
outros e origina visées impregnadas de anseios, duvidas, esperangas em que se
constituirdo os conteudos programaticos da educagéo.

Freire insiste em convidar as pessoas a refletirem sobre si mesmas. Esta
atividade de convite pensativo € acompanhada por uma atencdo a sabedoria
popular, a palavra dos setores oprimidos e marginalizados, que constroem seu
proprio programa educativo e iniciam o processo de conscientizagdo com suas
proprias palavras. Freire insiste que ndo se podem esperar resultados positivos de
um esforgo educacional que nao respeite a visdo peculiar de mundo que as pessoas
tém, ja que o programa constituiria uma invasao cultural.

A esse respeito, levanta-se que muitos programas educacionais fracassaram
porque aqueles que os desenvolveram partiram de sua visao pessoal da realidade e
nao levaram em consideragdo a situagdo do individuo a quem seu programa era
dirigido. Sera a partir da situagao atual, existencial, concreta que reflete o conjunto
de aspiragdes do povo que poderemos trabalhar os conteudos programaticos da
educacédo; ou seja, dentro de uma perspectiva de ensino por meio da Abordagem
Tematica (BOMFIM, GEHLEN, 2018).
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Tradicionalmente, o conteudo era entendido como uma selecdo de saberes
cientificos estruturados em disciplinas académicas consideradas as formas mais
refinadas de elaborar a experiéncia humana e com capacidade de nos oferecer uma
compreensao adequada do mundo.

Atualmente, tem havido uma mudanca de perspectiva em relagcdo franca
com Freire em que se argumenta que n&do deve ser reduzido ao conhecimento
formal, mas que deve incluir todos os elementos da cultura que permeiam a vida e a
consciéncia das pessoas por meio de sua participagdo nas relagdes sociais
(MAGOG, MUENCHEN, 2020).

Naquilo que concerne aos tipos de atividades que foram elaboradas e
implementadas em sala de aula, citando temas e identificando métodos didaticos
usados, a D1 disse que faz uso de discussbes e debates, utilizando-se dos temas
que estavam sendo trabalhados. Pode-se dizer que a D2 corrobora com a D1, visto
que realiza muitos debates e saidas de campo.

As Disseminadoras colocaram énfase nas atividades que envolvem o debate
sobre os temas geradores. Acredita-se que tal pratica seja extremamente benéfica
ao ensino principalmente de alunos mais independentes que seria 0 que se espera
do publico alvo de Ensino Médio, considerando suas vivéncias e suas visdes de
mundo.

No que tange a pratica de debates e da roda de conversar, que deveria
compor uma etapa importante, seja anterior ou posterior a organizagado do conteudo
programatico da educacgao, € possivel encaixa-la no que Freire chama de tratamento
de questdes significativas. Dessa forma, os temas geradores devem ser distribuidos
entre as varias ciéncias (sociologia, antropologia, psicologia, entre outras), sem que
isso implique uma elaboragao do programa em disciplinas estagnadas (SCHNEIDER
et al., 2018).

Desse modo, como enfatiza o autor supracitado, os temas capturados em
uma totalidade nunca serdo tratados de forma sintética. Apos fazer a delimitacéao,
cada pesquisador/professor é apresentado com o projeto de “reduc¢ao” do seu tema.
O especialista busca as unidades de aprendizagem que estabelecem uma
sequéncia entre si e ddo uma visdo reduzida do tema. E importante que os
pesquisadores fagam sugestdes que s&o incorporadas aos textos para os

educadores e alunos discutirem nos circulos de debate.
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Diante desse dialogo, o coletivo de pesquisadores, professores e alunos
representam o novo posicionamento que a escola deve adotar, entendida como o
lugar onde se exerce o dialogo problematizante mediado por um coordenador de
debates, pelos quais se da a decodificagdo tematica (FREIRE, 2001).

Através desta programacdo pretende-se devolver as pessoas, de forma
sistematizada e enriquecida, o seu tema significativo. No entanto, esse retorno pode
conter elementos e temas que os pesquisadores-educadores, em sua perspectiva,
julgaram necessarios incorporar, caso nao tenham sido sugeridos pelas pessoas no
momento da realizagao da pesquisa.

Dada a natureza dialégica da educagdo, o educador tem o direito de
participar com seus sujeitos, desde que n&o se oponha a realidade dos educandos.
Freire (2001) os chama de “temas dobradigas” porque facilitam a compreensao de
um tépico anterior, em relacdo aos posteriores, bem como uma compreensio mais
critica do todo. Agora, todo aquele universo tematico que foi recolhido, organizado e
enriquecido com e para as pessoas, nao € devolvido como uma dissertagdo; mas
sim como um problema.

Schwan (2020) aponta que para testar um curriculo hipotético, o educador
sera favorecido se contar com a colaboracdo dos alunos, que precisam avaliar as
hipéteses. Isso significa negociar o curriculo, sua avaliagdo e sua possivel
modificagdo. Para este autor, educadores e alunos sao os avaliadores fundamentais
e, se puderem avaliar as ideias veiculadas no curriculo, sera possivel transcender a
avaliacdo e chegar a investigacao.

Apos a elaboragéo do programa com o tema reduzido e codificado, chega-se
a terceira etapa pedagogica, caracterizada pela escolha do melhor canal de
comunicagao para a apresentagao do tema. O material didatico é feito consoante se
trate de um canal visual (pictdrico, grafico), um canal sensivel (sociodrama,
psicodrama, curtas-metragens, audiovisuais) ou um canal auditivo (contos, musica e
poesia popular, leituras, palestras) (SCHWAN, 2020).

Destarte, pode-se apresentar o tema com canais simultdneos (codificagao
composta). Os educadores explicardao a presencga de temas articulados a partir da
dialogicidade da educagao, portanto, um novo tema tera que emergir e ser captado
pelos educadores-educandos em seus dialogos para que se transforme em novos

conteudos programaticos da educagao como tarefa permanente.
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Ao que se refere as atividades desenvolvidas com os alunos e como foi feita
a introducdo de conceitos cientificos especificos diante de o papel dos conceitos
cientificos no trabalho por temas, a D1 revelou que, apds as discussdes dos temas
trabalhados, os conteudos possibilitaram compreender melhor tais temas; ou seja, a
partir deles os alunos tiveram uma outra visdo daquilo que foi discutido.

Assim, os conceitos servem para compreender de forma mais clara os temas
abordados apos as discussdes. Nesse sentido, a D2 deliberou que sempre tenta
trazer os conteudos para explicar aquele aspecto que estava em discussdao. Nos
precisamos estudar muito para poder fazer as interacdes que se faziam necessarias.
Se pensasse em sO colocar o tema para os professores desenvolverem, eles nao
saberiam como fazer. Foi um desafio bastante grande, pois constantemente eles
procuravam trabalhar de forma fragmentada.

O que se extrai da fala das Disseminadoras, assemelha-se ao que Freire
(1987; 2007) determina como um processo dialético, que permanece em
continuidade, visto que essa pesquisa é uma forma inacabada, a propria
comunidade continua investigando e, assim, transforma-se pela criagcdo de novos
valores culturais, cuja sintese sera realizada por meio de sua propria agdo. Nesse
sentido, a pesquisa tematica e a educagdo, como acao cultural libertadora, sao
dimensdes de um mesmo processo.

Para tanto, Silva (2017) afirma que o curriculo ndo € um conceito, mas uma
construgao cultural. Ndo se trata de um conceito abstrato que tem algum tipo de
existéncia fora da existéncia humana. Em vez disso, € uma forma de organizar uma
série de praticas educacionais. Nesse contexto, o educador jamais impora sua
verdade, mas propora o que considera o melhor de forma critica. Ou seja, os
educandos se sentem desafiados a criticar o que lhes é oferecido para supera-lo,
tornando-se educadores.

A referida autora acrescenta, ainda, que as criangas podem argumentar tao
validamente quanto os adultos em situagdes problematicas limitadas. Além disso, se
as criangas nao criticam quando aprendem, elas podem nao ousar criticar mais
tarde. Portanto, ndo é necessario nem conveniente esperar até que os corpos de
conhecimento tenham sido dominados antes de iniciar a critica.

Nessa perspectiva, a educacdo nao admite transmisséao, ela deve focar em
uma criagcdo cultural na qual o educador-aluno se enriquece por conhecer o

mundo. O conteudo programatico passa a ser um retorno as pessoas de forma
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organizada, sistematizada e desenvolvida daqueles elementos que entregou de
forma desestruturada.

Por meio dos debates e de perguntas geradoras, o curriculo passa a ser
visto como um processo dialético, que esta sendo desenvolvido através de uma
teoria dialética do conhecimento, estabelecendo um vinculo dialético entre o
contexto tedrico e o contexto concreto. Freire (2001), em sua analise, coloca o
movimento dialético como uma necessidade de apreensdo da realidade. Freire
afirma, ainda, que esse movimento implica que o sujeito da acado tenha as
ferramentas tedricas para lidar com o conhecimento da realidade e que reconheca a
necessidade de readapta-las apds ter alcangado os resultados com sua aplicacao.

Segundo a corrente reconceptualista, o curriculo € um processo dialético
entre o processo de planejar, executar e avaliar a educagao. Fazer curriculo &
retrabalhar permanentemente o conhecimento e, portanto, reconceituar a educacao.

Assim, Correia (2017) indica que os alunos ndo podem adquirir crengas
verdadeiras ou justificadas (conhecimento) através da aplicagdo de regras fixas,
maximas, procedimentos ou processos de produg¢ao de conhecimento, porque como
varias décadas de critica tém ndo € a maneira como as comunidades de pesquisa
humana aprendem. Em vez disso, pode ser caracterizado como um processo
complexo de produgao e teste de proposicdes hipotéticas e retificagcao de erros, que
pode muito bem sem proposto pela pratica do debate e das discussdes em sala de
aula.

Sobre qual seria o papel do tema no processo de implementacdo das
atividades em sala de aula, a D1 respondeu que € um papel de articulador. Além
disso, a D2 proferiu que o tema na verdade serve como o guia da aula, visto que
todas as discussdes e conteudos trabalhados devem ser para compreensao do tema
discutido, porém isso é quase uma utopia.

A D2 acrescentou, ainda, que se hoje houvesse um ensino critico sendo
desenvolvido ndo estariamos vivendo essa onda de fake News. O ensino € a forma
de instrumentalizar as pessoas. Hoje, se as pessoas tivessem um pouco de
conhecimento para poder se instrumentalizar e, a partir dessa instrumentalizagao,
responder aos problemas impostos pela sociedade, esse sim seria a verdadeira
aprendizagem dos conceitos cientificos, assim como a utilizagdo dos conceitos
cientificos para resolver os problemas que a sociedade impde. Por exemplo, muitas

pessoas negam a vacina para a COVID-19, isso se deve ao fato da falta de
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conhecimento cientifico, e tal questdo esta cada vez ganhando maior proporgao.
Isso é bastante triste.

Consoante as respostas obtidas, ambas as disseminadoras entendem a
aprendizagem proposta pela ATF, com fulcro em um papel articulador e em diregao
a instrumentalizar as pessoas, ou seja, dentro do que € a proposta da obra de Paulo
Freire, que nos oferece multiplas leituras e diferentes perspectivas e, no nosso caso,
lemos sobre educacao intercultural.

Em todo o planeta, nos mais diversos lugares e culturas, todos encontravam
em Freire, essencialmente, o que precisavam e o que queriam encontrar. E aqui
reside, talvez, parte da explicagdo sobre a multiplicidade de leituras de sua obra.
Para Torres (2020), nado importa se uns entenderam Freire melhor do que outros, se
houve quem realmente entendeu seu pensamento ou n&o. Talvez a maior
contribuicdo de Freire seja ter conseguido se comunicar e se conectar com muitas
pessoas, ajudando-as a saber que existe algo chamado educacéo e algo chamado
problemas socioambientais, pobreza, marginalizagdo, opressao e que existe uma
relagao entre eles.

Nesse viés do ensino critico levantado pela opinido das Disseminadoras,
ecoa-se a extraordinaria sensibilidade intercultural de Paulo Freire. A preocupacao
com a educagdo Democratica também levou varios autores a levantar os desafios
educacionais envolvidos na educagao em sociedades.

Por isso, nos ultimos anos, diversos estudos e pesquisas relacionados a
educacéo intercultural tém sido desenvolvidos, passando de um tema emergente a
um campo de pesquisa com identidade prépria. A escola tornou-se um espaco de
convivéncia de diferentes culturas e isso requer a introdugdo de mudancas para se
conseguir uma resposta educacional adequada (DA FONSECA, LINDEMANN,
DUSO, 2019).

Quando falamos em educacdo democratica, enfatiza-se a necessidade de
recriar e adaptar varias tradigdes pedagogicas; mas, sobretudo, aquelas que sempre
foram claras que, para educar as pessoas € preciso conhecé-las, respeita-las e
acolhé-las na sua diversidade. Desse modo, a educacéo intercultural nada mais € do
que uma educacgao de qualidade para todos.

Essa criticidade esperada de nossos alunos reside na educacéo libertadora
de Paulo Freire, a bem como a educagao cooperativa de Célestin Freinet, a

educacado democratica de John Dewey, as experiéncias de tantos educadores, sao
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uma fonte inesgotavel de inspiragdo de recursos e estratégias, que devem ser
recriar e adaptar, mas que se conectam com as necessidades de conhecimento
pratico dos profissionais, longe dos tecnicismos e formalidades de certas
elaboracgdes atuais.

Bomfim e Gehlen (2018) refletem a contribuicdo pedagogica de Freire,
destacando que a proposta educacional do educador brasileiro parte do interesse
pela diversidade cultural e pela construgdo de uma escola democratica e
participativa onde essa diversidade tenha lugar.

Os saberes que o educador brasileiro aponta adquire especial importancia
para a educagao democratica porque, segundo os autores supramencionados, eles
ddo espaco aos discursos multiculturais e assumem que a diversidade constitui
experiéncias legitimas a partir das quais o conhecimento pode ser construido, mas
também implica que os professores em face a diversidade, acedem a um nivel que
enriquece a sua pratica quotidiana, porque aprendem da e com a diferenca.

No trabalho realizado por Correia (2017), € proposto um estudo sobre as
contribuicbes da pedagogia de Paulo Freire para a educagdo democratica,
emancipadora e intercultural. Para isso, propde-se uma analise em torno de oito
dimensdes. Essa analise também permite identificar as contribuicdes de sua
pedagogia para a educagao e para o trabalho com ATF.

Levanta-se a analise em torno das seguintes dimensdes:

1) Diversidade cultural,

2) Concepgao antropoldgica de cultura,

3) Cultura dominante,

4) Dialogo como método de conhecimento,

5) Conceito de Educacéo,

6) Virtudes inerentes a pratica docente,

7) Aprofundamento da critica de Paulo Freire a educacgéo bancaria;

8) Escola democratica.

Naquilo que se relaciona aos métodos que sdo usados em suas aulas, ao
introduzir o aprendizado de temas, a D1 se utiliza de um dialogo prévio e de
problematiza¢des iniciais. A D2 acredita que se deva ter um equilibrio, todas as

disciplinas tem uma gama de conceitos que precisam desenvolver e, para dar conta
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disso, precisa-se de equilibrio. A D2 se refere também ao equilibrio na
contextualizagdo, problematizagédo, enfim equilibrio nos conceitos que precisamos
desenvolver com os alunos.

Para a pesquisadora, ndo adianta achar que conseguira dar conta de tudo
sozinha. Por exemplo, se o professor de quimica, em uma avaliag&o, solicitasse aos
alunos uma transposicdo didatica de um conceito para trabalhar com o ensino
médio, ele estaria contribuindo, mas nao adianta, este professor ndo tem formagao
para fazer esse tipo de atividade.

Neste ponto, cabe uma reflexdo sobre a pratica pedagogica dos professores,
visto que, a partir de uma reflexao sobre a propria pratica e por meio de uma
linguagem acessivel e didatica, Freire reflete sobre os saberes necessarios para
uma pratica educativo-critica baseada em uma ética-pedagdgica e uma visdo de
mundo fundada no rigor, na pesquisa, na atitude critica, no risco, na humildade, bom
senso, tolerancia, alegria, curiosidade, entre outras virtudes, todas elas banhadas de
esperanga (HALMENSCHLAGER, DEL MONANO e STRAGLIOTTO, 2017).

E necessario, portanto, repensar um modelo de formacdo inicial de
professores alternativos e propor um modelo que permita aos docentes
desenvolverem tais virtudes, bem como um modelo de formag¢ao que permita aos
futuros professores conhecer e utilizar as ferramentas necessarias a abordagem das
suas fungdes docentes, com énfase ndo apenas nas competéncias profissionais,
mas também nas interculturais. Isso passa necessariamente por repensar a figura
do profissional docente e discutir seu papel na docéncia e na sociedade.

Sobre os temas para a preparacdo do professor na implementacao da
aprendizagem de temas e se estes sdo incorporados em sua formacao, a D1 disse
que nao se encontravam presentes em sua formacao inicial. A D2 relatou que seu
conhecimento nessa perspectiva de ensino passou a ser desenvolvido a partir do
mestrado. A pesquisadora entende que a educagdo esta em constante
transformacdo. Assim, ndés que trabalhamos com educagdo nunca estaremos
prontos; mas em constante processo formativo. A profissao professor é entender-se
como agente transformador e a fungéo do docente é conseguir instrumentalizar os
alunos.

As proprias disseminadoras do trabalho com a Abordagem Tematica

assumem que tal enfoque, que se sustenta em uma base mais democratica do
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curriculo, ndo estava presente na sua formacado académica inicial, perfazendo entao
uma abordagem que lhes foi apresentada posteriormente no curso de mestrado.

Importa lembrar a relevancia da Escola democratica e da participagao da
comunidade na pratica educativa. Para Freire (1987), defender a presenca e a
participagdo de alunos, familias e professores nas escolas, bem como na escolha
dos conteudos, € fundamental. Esse modelo escolar ndo significa negar a
indispensavel acado dos especialistas, mas sim democratizar o poder de escolha dos
conteudos que se estende, ao mesmo tempo, ao debate sobre como trata-los.

Um modelo de escola multicultural deve ser aberto a comunidade
educacional e deve favorecer mecanismos de participacdo de professores, alunos e
familias. E um modelo de escola democratica que, além de estar permanentemente
aberta a realidade contextual dos alunos, deve estar disposta a aprender com suas
relacdes com o contexto (HALMENSCHLAGER, DEL MONANO e STRAGLIOTTO,
2017).

Nesse sentido a didatica baseada na Abordagem Tematica apresenta reais
possibilidades de mudanca e transformacao. Freire nos lembra que a leitura do
mundo deve ser realizada por professores criticos e, necessariamente, deve ser
acompanhada de esperanga, sonhos e utopia, nunca esquecendo que tal
transformacao, embora dificil, € possivel.

Freire (2010) nos disse que a educacgao precisa tanto da formacéao técnica,
cientifica e profissional, quanto dos sonhos e da utopia. Sem o sonho de melhoria
coletiva, a atividade transformadora nao é possivel. A educacgao intercultural, tendo
em conta estes principios, supée uma leitura critica do mundo, mas que nao gera
desesperancga, mas permite ver as resisténcias, os modos de avangar, de construir o
novo, as possibilidades permanentes que o ser humano tem de reconstruir nossa

vida.

4.3.4 Formacao dos professores e condi¢oes de trabalho

Diante do questionamento para compreender de como foram trabalhados os
pressupostos da Abordagem Tematica junto aos professores da educagao basica, a
D1 salientou que foram conduzidos por meio de reunides de estudos, dialogos e

atividades. A D2 respondeu que realizou formagdao com os professores e viveu
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aquele processo, acreditando que o professor precisa estar imerso na realidade da
escola para poder trabalhar numa perspectiva que nao seja o ensino tradicional.

As respostas das Disseminadoras vao ao encontro da importancia das
reunides de planejamento, bem como em questdo da relevancia da formagao
docente continuada e de qualidade. A esse respeito, a capacitagao para se trabalhar
com a Abordagem Tematica ou com outras didaticas de ensino-aprendizagem
devem ser providas de coeréncia entre teoria e pratica.

Nesse viés, € sem duvidas, que uma das virtudes mais dificeis no
desempenho da tarefa docente € a coeréncia entre o que dizemos e o que fazemos.
Para Freire, o momento fundamental na formacéo de professores € a reflexao critica
sobre a pratica. Essa reflexdo se realiza pensando criticamente sobre a pratica de
hoje ou de ontem; e como vocé pode melhorar o proximo (BOMFIM, GEHLEN,
2018).

A educacdo democratica implica uma revisdo da prépria pratica docente,
modos de agir e trabalhar, formas de adaptacado aos contextos sociais e educativos
em mudanca. Implica ter vontade de aprender com os alunos, pois eles também nos
mostram formas de ensinar e de melhorar nossa pratica docente.

No que se relaciona ao processo formativo e como aconteceu, diante da
participacdo dos professores e se, nessa etapa, houve momentos em que foram
trabalhados a introdugcéo do conhecimento cientifico a partir do tema nas aulas, a D1
respondeu que foram através de encontros de estudos, preparacdo de aulas,
didlogos e discussdes. Nesse viés, a D2 entendeu que a formagdo com os
professores ocorreu para poder trabalhar nessa perspectiva. Entretanto, em
verdade, trabalhou-se muito mais apresentando os conceitos da perspectiva, e a
introducédo dos conhecimentos foram sendo trabalhados durantes os planejamentos
das aulas.

A formacao docente continua, a partir das abordagens formuladas por Silva
(2017), diante do modelo de educagao que defendemos — e que coaduna com o
que foi mencionado na introducédo dessa tese em face ao papel que os educandos
podem assumir no protagonismo, diante da solugdo de problemas coletivos dentro
das CN, deve contribuir para a concretizagdo de um mundo mais justo e amavel
para todos os seres humanos e no qual ndo haja desigualdade entre os seres
humanos, onde ndo haja formas de violéncia de qualquer natureza, onde fazemos

uso e consumo responsavel dos recursos naturais do nosso planeta, onde existe



178

compreensao e dialogo entre culturas, onde o sofrimento “do outro” ndo nos deixa
indiferentes. Conseguir isso é o grande desafio da Educacao atual.

De acordo com o tépico que questionava quais foram os mecanismos
usados para chegar a escola e se aproximar do professor do Ensino Médio, a D1
ilustrou que a escola apresentava ideias proximas da ATF, logo o trabalho foi muito
bem aceito. Nesse sentido, a D2- salientou que, nesse ponto, nao teve dificuldades,
pois na época também era professora do estado, isso facilitou seu acesso a escola
e, de certa forma, aos professores.

Como foi comentado, as disseminadoras nao tiveram maiores problemas
para colocar a proposta do ensino por Abordagem Tematica em pratica. Ha que se
chamar a atengdo para a importancia das praticas pedagdgicas que focam no
protagonismo dos alunos diante da preocupacdo com a memorizagdo mecanica dos
conteudos, o uso de exercicios repetidos que ultrapassam o limite do razoavel assim
que deixam de lado uma educacao critica da curiosidade.

Nesse mote, Freire (1987) esta comprometido com um modelo educacional
focado na comunicacao dialégica, onde a curiosidade profunda e a reflexao critica
se constituem como os principais métodos de conhecimento. Um modelo de
educacdo que, além de abordar determinados conteudos, reflita sobre as
possibilidades que o ser humano tem de mudar o mundo seja dentro das
problematicas pertencentes as CN ou as demais areas do conhecimento.

A educagdo emancipadora envolve necessariamente o trabalho com uma
diversidade de fontes e materiais. Isso significa que os alunos s&o os protagonistas
do processo ensino-aprendizagem e se tornam o sujeito ativo do processo ensino-
aprendizagem. Implica, necessariamente, na utilizacdo de materiais que despertem
tanto a motivagdo como a curiosidade dos alunos para que investiguem e se
questionem de forma a aprofundar os seus conhecimentos sobre a diversidade de
temas. Este material curricular, ao mesmo tempo, deve ser atualizado e deve poder
ser manipulado pelo préprio aluno.

Ao procurar compreender quais foram as demandas curriculares, formativas
€ organizacionais para implementagao da proposta em sala de aula, a D1 pensa que
a escola possibilitou livre acesso, ndo precisando ter mudancas curriculares. Os
encontros formativos ocorreram todos fora do horario de aula, nos sabados de
manha. Destarte, a D2 salientou que sdo muitas as demandas, uma delas esta

relacionada a estar imersos na realidade da escola, conhecer quais sao os alunos,
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bem como delimitar o tempo para o professor se preparar e planejar suas aulas,
assim como a questao do retorno financeiro.

A respeito das demandas seja origem curricular, formativa e organizacional,
as Disseminadoras entendem que a escola se organizou de modo a atender
satisfatoriamente as necessidades para a formagdo, porém isso ndo é suficiente,
visto que ha muitos outros fatores que entram nessa equacdo, bem como o
entendimento global da realidade socioeconémica dos educandos e dos proprios
professores.

Dessa forma, apds o entendimento da realidade de cada Unidade Escolar e
de sua comunidade, deve-se refletir na revisdo dos conteudos curriculares. Como
Freire aponta, é fundamental questionar as formas de conhecimento para responder
a perguntas como: de quem € essa cultura, a que grupo social pertence esse
conhecimento? De acordo com quais interesses determinados conhecimentos séo
transmitidos em instituicdes culturais como as escolas? Para Klein (2020), a
educacgao multicultural envolve necessariamente a revisdo da selegao cultural que
compde o curriculo comum para torna-lo um curriculo mais universal e
representativo das culturas e da realidade social. A educacao intercultural deve
tornar visiveis as culturas que atualmente estdo ausentes dos curriculos escolares.

No questionamento sobre quais foram as condicbes necessarias para o
professor trabalhar com a proposta da Abordagem Tematica em sala de aula, a D1
julga estar aberta ao novo e acredita que é possivel fazer além do tradicional. A D2
acrescentou que os professores precisam ter formagao tanto a inicial quanto a
continuada, ndo podendo esquecer que o professor € o agente transformador.

Ainda no que se relaciona a formagéao inicial e continuada é necessario
ressaltar a fala de Freire (2007), visto que, para ele, uma formagao docente deve
preconizar uma escola que defenda a escolha democratica dos conteudos do
curriculo como parte da democratizagao do ensino. Deve estar comprometida com
um modelo de escola cujo modelo curricular ndo € proposto por uma ideologia
dominante e onde a diversidade cultural se constitui como fator enriquecedor da
cultura.

Nessa perspectiva, toda a comunidade educacional tem papel fundamental
na organizagao programatica dos conteudos. Assim, rejeita-se a ideia de que a
programacgao dos conteudos corresponde apenas a especialistas e, do seu ponto de

vista, estd comprometida com um modelo de escola aberta e participativa. E
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fundamental defender a presenca participativa de alunos, familias, professores. Este
modelo de escola n&o significa, por outro lado, negar a indispensavel agdo de
especialistas.

Diante da questdo sobre as formas organizacionais que foram usadas no
ensino de temas nas aulas de Ciéncias da Natureza no ensino médio. Ambas
responderam que foi muito dificil. E a D2 acrescentou que os professores querem
trabalhar da forma que aprenderam, nao é por que eles nao queiram; mas sim pelo
motivo deles terem sido formados dessa maneira. Os professores tém dificuldade
em explicar os fenébmenos do cotidiano através dos conhecimentos cientificos, entdo
precisam de muita formacéo e, por conta disso, era preciso ficar constantemente
tentando mostrar isso aos docentes.

Nesse topico, as disseminadoras se remetem a questdo da formacao
docente, seja por seu desenvolvimento tradicional e conteudista que se vé nos
bancos académicos das licenciaturas, ou seja na escassez da capacitagao
continuada e progressiva dentro dos temas atuais da educacgéo. Assim, os docentes
enfrentam o desafio de relacionar as questdes cotidianas ao conhecimento cientifico.

A esse respeito, menciona-se que a necessidade de se enfocar as virtudes
inerentes a pratica de ensino sob a o6tica de Freire (2010). Como foi visto na
pesquisa desenvolvida, seja aqui na visdo dos Disseminadores ou, no capitulo
seguinte na fala dos docentes, a pratica educacional € uma questao que preocupa o
educador brasileiro.

Nao surpreendentemente, o proprio Freire (2007) reconheceu a dificuldade
de ensinar e a expressou assim que a pratica educativa implica também em
processos, técnicas, fins, expectativas, desejos, frustragdes, a tensdao permanente
entre teoria e pratica, entre liberdade e autoridade, cuja exacerbacao, seja qual for,
nao poderia ser aceita dentro de uma perspectiva democratica, ao contrario de
ambas. autoritarismo e permissividade.

Ao longo de seu extenso trabalho, ele também enfatiza diferentes virtudes
que considera necessarias para uma pratica educacional transformadora, delibera-
se que, quanto mais tolerante, mais transparente, mais critica, mais quanto mais

curiosos e humildes, mais estardao assumindo a pratica docente (FREIRE, 2007).
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4.3.5 Pratica pedagdgica e atividades desenvolvidas

O questionamento sobre “que tipo de atividades foram elaboradas e
implementadas em sala de aula com alunos do Ensino Médio?”, o P1 mencionou
que foram elaborados muitos trabalhos, por exemplo, pesquisas, conversas,
debates. Na opinido do P2, foram propostas muitas atividades e visitas, inclusive a
camara dos vereadores, a fim de apresentar uma proposta de revitalizagdo do rio
que era o tema trabalhado.

Para o P3, foi importante o trabalho com pesquisas, saidas de campo,
trabalhos desenvolvidos em sala de aula, visto que os alunos sempre eram muito
envolvidos. Cabe ressaltar que o P4 disse que foram trabalhados, em sala de aula,
os conteudos das disciplinas e que foram propostos aos alunos a realizagdo de
pesquisas e realizacdo de questionarios que valiam nota. O P5 ressaltou que
sempre eram oferecidas atividades diversificadas, foram realizados muitos
momentos fora da sala de aula, por exemplo, feiras para que os alunos
apresentassem os trabalhos desenvolvidos no projeto.

O relato dos professores da conta de que atividades de acao-reflexdao foram
desenvolvidas por meio de debates, rodas de conversa, saidas de campo, entre
outras situagdes de ensino-aprendizagem diversificadas que foram propostas. Nesse
sentido, infere-se a necessidade de se buscar um curriculo mais flexivel, que
considere as realidades vividas por alunos e professores.

Portanto, insiste-se que o curriculo da educacgao e da formagao docente € o
coragao e o centro de gravidade a partir do qual se subentende uma rede eficaz de
concepgdes, conteudos, normativos e métodos de ensino-aprendizagem e
avaliacao. Parece invisivel, mas €& o principal e mais eficaz mecanismo de poder
porque é normalizado e nao é percebido pelos paises.

Neste sentido, a filosofia e os principios epistemoldgicos que dao vida a um
curriculo nacional, a partir das concepg¢des da equipa tecnocratica que o elabora,
traduzem-se na principal salvaguarda dos governantes. O curriculo fica entao
encarregado de garantir um “pensamento unico” que acaba reificando as
consciéncias e o espirito (TORRES, 2020).

De acordo com o autor supracitado, ao curriculo oficial explicito imposto pela
cultura hegemonica, acrescenta-se o curriculo implicito (oculto), que envolve

comportamentos-atitudes de lideres e professores. A partir dessas duas frentes
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eficientes de violéncia simbdlica, um discurso educacional dual € transmitido ao
corpo discente. O discurso curricular explicito, carregado de imposigbes
descontextualizadas para o corpo discente, se junta ao exemplo contraditério da
pratica de diretores e professores, contrariando conteudo curriculares.

E assim que se alimenta o que chamariamos de bipolaridade ética na
educacao, em que o corpo docente passara a pensar em comportamentos éticos
positivos, mas sera forcado, por controle e medo, a praticar o contrario e o
indesejado. Afinal, esse curriculo implicito, focado na imposi¢cao e ndo no dialogo,
reforca o duplo discurso, a bipolaridade ética de lideres e professores (TORRES,
2020).

Um efeito que se repete a cada dia em varias instituicbes é a falta de
transparéncia, o que gera corrupgdo. Nessa perspectiva, a reprodugao social e
econdmica é defendida e garantida, na medida em que é um curriculo explicito e
distante dos problemas sociais e da realidade. De alguma forma, essa imposi¢cao
simbdlica sistémica se configura como germe da violéncia fisica e do bullying escolar
e social.

Como enfatizam De Sousa Macedo e Vieira (2019), as formas de
classificagdo, transmissdo e avaliagdo do conhecimento educacional refletem o
poder e sua distribuicdo, bem como os principios de controle dados. A acao
pedagdgica que privilegia os interesses das classes dominantes, transmuta-se em
mecanismo de dominacéo e violéncia simbdlica, impde ag¢des culturais arbitrarias
que privilegiam os interesses de classe. Nessa ordem, o sistema educacional
desempenha o papel de incutir uma cultura arbitraria - o curriculo - que é definida
pelos grupos dominantes na sociedade, e opera por meio da autoridade pedagdgica
também arbitraria.

Ao se perguntar: “foram discutidas alternativas de introdugédo do
conhecimento cientifico nas atividades desenvolvidas em sala de aula?”, o P1 disse
que nao; ou seja, que isso nao foi discutido diretamente, mas era muito falado que o
conteudo deveria ser usado para entender o tema; mas como fazer isso € um
problema que permaneceu. Ele salientou, ainda, que trabalhava o conteudo nas
aulas, porque tinha uma lista que precisava trabalhar.

Em face da resposta do P2, este respondeu que se discutiu muito pouco,
uma vez por semana, havia os encontros com os professores da area. Nesses

encontros, era discutido o contelddo e como seria trabalhado com os alunos. Para o
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P3, o tempo sempre foi muito curto. Entdo quando se conseguia uma reunido, era
importante focar nos planejamentos. O P4, concorda ao dizer que sempre nos
planejamentos se discutia quais eram os conteudos que poderiam ser trabalhados
naquele momento, na sala de aula eram desenvolvidos pelo professor da disciplina.
O P5 acrescentou que cada um queria priorizar a sua disciplina, isso acabava
gerando muitas discussoées.

Pelo que se percebeu, os professores ndo conseguiram se desvencilhar da
sua principal preocupagao com os conteudos. Nesse sentido, vale mencionar que a
escola €&, por exceléncia, o lugar da interferéncia pedagodgica. E onde o professor,
como mediador do conhecimento, interfere no processo de aprendizagem e propicia
embasamento cientifico para que o aluno desenvolva as habilidades e competéncias
necessarias que servirdo de base para, a posteriori, atingir de forma critica e
reflexiva, o conhecimento pretendido em cada etapa do desenvolvimento
educacional.

Com a preocupacao de atender a grade curricular de forma abrangente e
qualitativa, que desenvolva as habilidades e competéncias, os professores muitas
vezes se perguntam quais conteudos; em que sequéncia e como se deve relacionar
e integrar os assuntos a serem trabalhados. Como se pode ver nessa e em varias
outras perguntas, ha uma grande preocupagado por parte dos professores em
trabalhar todos os conteudos selecionados em uma carga horaria reduzida, como o
que acontece nas disciplinas de quimica, fisica e biologia, por exemplo, onde a
carga horaria exigida é de duas horas aulas semanais.

Outra problematica levantada nessa e em variados questionamentos
realizados aos cinco docentes, que cabe questionar € como o professor ira ministrar
uma aula de qualidade se possui uma grande jornada de trabalho e atividades
extraclasses como a preparagao de atividades e correcdo de avaliagdes? Em
consequéncia disso, reflete-se: como o profissional vai realizar uma formacéao
continuada, se seu tempo € escasso? Qual sera a melhor forma para se promover
uma educacao de qualidade como indica a BNCC e os PCNs? Seria por meio da
Abordagem Tematica?

Ao analisar a qualidade dos Parametros Curriculares, Silva (2017) afirma
que a materializagdo do curriculo é algo que s6 pode se manifestar a partir dos limites de

uma unidade escolar. Se a esta ndo sdo dadas condigdes minimas de organizagdo como

local de trabalho e, a seus trabalhadores ndo sdo “asseguradas relagbes de trabalho
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compativeis com suas necessidades pessoais e com as peculiaridades do trabalho a ser
desenvolvido, de pouco adiantara chegarmos a qualquer consenso em abstrato sobre a
qualidade dos PCNs e das propostas que se dispdem a aprimora-los’ (SILVA 2017, p. 91).

Ou seja, para uma educagédo de qualidade, seja para o trabalho dentro da
Abordagem Tematica ou em outras praticas pedagogicas, € necessario que haja
formacao docente inicial e continuada de qualidade. Um espaco fisico escolar e
recursos didaticos compativeis as necessidades dos educandos, além de um
contato maior da equipe pedagdgica da escola buscando a realizagdo de trabalhos
coletivos.

Com base nas consideragdes acima, entende-se que esse projeto
desenvolvido juntos aos docentes ira contribuir principalmente com os envolvidos
com a pratica de ensino escolar, visto que se pretende discutir as habilidades
basicas e competéncias especificas propostas pela BNCC e pelos PCNs do Ensino
Médio (BRASIL 2000; BRASIL, 2018).

Urge, inclusive, constatar se tais competéncias e habilidades sdo alcangadas
no ambito da pesquisa proposta. Objetiva-se, dessa forma, contribuir para a
qualidade de ensino, uma vez que segundo os PCNs, as disciplinas de biologia,
fisica e quimica devem servir para uma reflexao e posterior investigacdo do meio
que nos cerca, onde o aluno e, consequentemente a sociedade, é o agente principal
da acéo.

Sobre o “quais caminhos precisam ser adotados para trabalhar de maneira
efetiva com Abordagem Tematica junto aos alunos do Ensino Médio?”, a resposta do
P1versa em ter tempo para poder estudar e planejar, além de citar a necessidade de
um salario mais adequado. Para ele, enquanto estiver sem politicas de incentivo a
formacgao do professor ndo teremos como trabalhar nessas perspectivas inovadoras.
Para o P2, igualmente, o fator falta de tempo para participar das formacoes, para
continuar estudando, etc. sdo empecilhos para fazer algo diferente daquilo que foi
aprendido na universidade, ou seja, trabalhar os conteudos.

De acordo com o P3, é preciso valorizacdo dos salarios e tempo para se
dedicar a uma escola. O professor alerta que, ha dias que ele ndo tem tempo nem
de almocar indo de uma escola para outra. De forma analoga, o P4 e o P5 entendem
que precisaria mudar muitas coisas, comecando pelo salario e condi¢cdes de
trabalho. Desse modo, no atual cendario das escolas e do sistema de ensino, néo

veem como haver mudancga para um ensino através de temas e pesquisas.
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De acordo com a pergunta “em seu contexto de atuagdo foi possivel
perceber transformagdes na sua pratica docente e na aprendizagem do aluno? Que
elementos da Abordagem Tematica foram incorporados em sua pratica
pedagdgica?”, o P1 salienta que sempre se aprende algo novo, mas € um tipo de
trabalho que demanda de muito tempo e dedicagdo. Nesse caminho, o P2 alega que
antes percebia motivagdo nos alunos, eles eram mais participativos; porém hoje sé
querem saber do celular. O P3 acrescenta ainda que nao tem condigdes de trabalhar
daquela forma com os seus alunos e, para isso, precisaria estudar, pois nao
aprendeu isso na universidade.

Da mesma forma que seus colegas, o P4 alega que durante o projeto
percebeu mudancas, mas como nao tem tempo para poder trabalhar daquela forma,
precisa trabalhar os conteudos, cada vez em menos tempo. O P5 salienta que ainda
tenta certas vezes, usando aquilo que aprendeu, pedindo para os alunos fazerem
uma pesquisa ou falarem a respeito do que sabem conforme o que se esta
trabalhando em aula.

Diante dessa situacdo em que os docentes demonstram a reproducéo do
que € ensinado na universidade dentro de um modelo tradicional e conteudista, uma
forma de superar tais deficiéncias, talvez seja a formacgéo continuada e a atualizagao
dos professores (NERES, GEHLEN, 2018). Logo, a participagcédo se faz necessaria,
pois a formacdo dos professores € o alicerce fundamental para a melhoria da
qualidade de ensino. E necessario que o profissional esteja integrado com as novas

questdes tecnoldgicas e sociais.

4.3.6 Abordagem dos conhecimentos cientificos

Consoante a pergunta “como foi o processo de escolha dos conhecimentos
cientificos a serem abordados com os alunos?”, ressalta-se que o P1 revelou que,
quando se encontravam em grupo discutiam quais conteudos seriam trabalhados
por cada professor, mas sempre seguindo a lista da escola. Na visdo do P2, os
conteudos precisam ser trabalhados, entdo os docentes buscavam encaixa-los
naquela aula que seria dada.

De acordo com o P3, semanalmente eram realizadas reunides para efetuar

os planejamentos, assim cada um ja sabia que conteudos que seriam trabalhados
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com os alunos. Situagédo que foi corroborada na fala do P4 e do P5, que alegaram
ter uma lista de conteudos para ser trabalhados e sempre procuravam segui-los,
pois nao tém como fugir dos conteudos.

Mais uma vez os docentes ligaram a questdo do conhecimento cientifico
com os conteudos a serem ministrados. Ressalta-se que € passivel de se entender a
preocupacgao deles com a pratica de “dar conta” do conteudo programatico, visto que
eles mesmo deixam claro mais adiante que suas respectivas formagdes ocorreram
nessa via. Entretanto, ¢ licito sublinhar que, de acordo com a proposta dos PCNs, a
educacado deve capacitar o ser humano para a realizagdo de atividades na
sociedade. Essas capacidades sdo: a vida em sociedade; a atividade produtiva e a
experiéncia subjetiva; onde as mesmas devem integrar o individuo para os campos
politicos e profissionais.

Devido a isso, a BNCC e os PCNs foram elaborados para consistir em
diretrizes gerais e orientadoras; seguindo as quatros premissas sugeridas pela
UNESCO como base estrutural do sistema educacional na sociedade
contemporanea. Esta proposta fundamenta-se numa tentativa de globalizacdo da
educacdo mundial, estabelecendo, de forma igualitaria e qualitativa o ensino em
todos os paises.

A primeira premissa € "Aprender a Conhecer" que sugere que a iniciagao da
aprendizagem prioriza o dominio dos préprios instrumentos de conhecimento, onde
esse conhecimento deve ser a compreensao da complexidade do mundo e das
condicbes basicas para se viver bem enquanto ser humano, e por fim, dar como
compreendimento, o conhecimento e o descobrimento (DE CASTRO GARRIDO,
SANGIOGO, 2020).

Favorece-se entdo a intelectualidade, que se estimula o senso critico, e se
permite compreender a realidade. E a partir do momento que se aprende a
conhecer, desenvolvendo gosto pela aprendizagem, que se da sequéncia ao
aprender. Ja no "Aprender a Fazer", considera-se a valorizagcdo e o desenvolvimento
das habilidades e novas aptiddes frente as questdes ambientais e tecnoldgicas, uma
das principais questdes para o desenvolvimento social.

O "Aprender a Viver" considera a vida social, a realizacdo de
atividades/projetos comuns ou a realizagao de gestao inteligente de guerras e outros
conflitos, inevitaveis. Dessa forma o "Aprender a Ser", juntamente com a premissa

"Aprender a Viver" sao resultados de "Aprender a Conhecer e Aprender a Fazer", e
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juntos devem dar suporte a formagao individual e social (DE CASTRO GARRIDO,
SANGIOGO, 2020).

Assim um curriculo de qualidade deve ser discutido e construido com bases
nessas orientagdes. Esta é a proposta dos documentos norteadores do Ensino
Médio, BNCC e PCNs, que indica as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas e, nesse caso, essas sao as bases para se desenvolver um curriculo
de qualidade.

No entanto, ndo devemos esquecer que tais documentos ndo constituem
uma proposta de curriculo obrigatéria. O que é obrigatorio, segundo a resolugao no
03/98 do MEC, sao os conhecimentos acerca dos conteudos especificos dentro de
todas as disciplinas (BRASIL, 1998).

Os PCNs, que sao os aportes em vigéncia para o Ensino Médio — visto que a
BNCC ainda esta em fase final na etapa de homologagédo nos Estados — dividem o
conhecimento em trés areas: a area das Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
que abrange as disciplinas de Lingua Portuguesa e Estrangeira, Educagao Fisica,
Artes e Informatica; a area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias que é relacionada com as disciplinas de Biologia, Quimica, Fisica e
Matematica. Ja a area das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias engloba as
disciplinas de Historia, Geografia e Conhecimentos em Sociologia, Antropologia e
Politica (BRASIL, 2000).

Essa proposta sugere ainda, a interdisciplinaridade e contextualizagdo do
conteudo que indica a integragdo de diversos conhecimentos, proporcionando
interconexdes e passagens entre conhecimentos por meio de relagdes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia, motivando o processo de ensino-
aprendizagem, onde o educando pode produzir a capacidade de se identificar,
compreender e intervir na realidade; algo analogo ao que € proposto no trabalho
com a Abordagem Tematica.

Para isso € importante a colocagao feita por Brasil (2001, p. 31), na qual o
professor necessita se desenvolver como profissional e como sujeito critico da
realidade em que vive. Ou seja, ser educador e cidaddo ao mesmo tempo,
participante da construcdo social sabendo reconhecer seus direitos e deveres, ndo
estando somente restrito ao ensino da lista de conteudos do programa.

Vale a pena lembrar que a parte diversificada do curriculo, segundo o artigo

26 da LDB, esclarece que o mesmo deve atender as caracteristicas locais e
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regionais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela, sendo, portanto,
flexivel juntamente com a base comum. E deve ser definida nas instituicbes de
ensino, que deve visar 0 acesso conjunto de conhecimentos socialmente elaborados
e reconhecidos como necessarios para o exercicio da cidadania (BRASIL, 1996).

Neste aspecto, vemos que no processo de ensino deve haver uma
preparagdo para o desenvolvimento pessoal no sentido de dar continuidade nos
estudos posteriores e, na formagcado para todos os tipos de trabalho, como
fundamenta o Artigo 35 da LDB (BRASIL, 1996); ou seja, algo que pode ser
conseguido com praticas pedagogicas mais democraticas a exemplo da ATF.

Ao se questionar se “foi necessario trazer conhecimentos cientificos de
outras areas para auxiliar no trabalho com o tema? Vocé conseguiu articular os
conhecimentos cientificos de diferentes areas com o tema abordado? O que
demandou essa articulacdo?, o P1 falou que isso ndo é possivel, porque cada
professor trabalha seus conteudos. Nesse viés, o P2 alegou que entravam junto, nas
aulas, os outros professores, mas que cada um trabalhava o seu conteudo e assim
por diante, haja vista que ndo tem como um professor trabalhar o conteudo do outro
em sua visao.

Consoante o P3, este sempre trabalhou os conteudos de sua area. Os
alunos nao faziam perguntas das outras disciplinas, talvez perguntassem para cada
professor. Nesse cenario, o P4 salientou que, como trabalhavam juntos, quando
vinha uma pergunta que nao era da sua area, o professor da area respondia. Ele
pensa que so6 trabalhando juntos para essa abordagem funcionar. De acordo com o
P5, que concorda com os demais colegas, ndo tem como se trabalhar os conteudos
das outas disciplinas, cada professor precisa trabalhar o seu conteudo, o aluno
precisa ter os conteudos certos.

Quando foi questionado sobre “Como foi articulado a introdugdo do
conhecimento cientifico nas atividades desenvolvidas? Qual o papel dado aos
conhecimentos cientificos?”, o P1 relatou que sempre trabalhou o conteudo, nao
deixava o conteudo de lado. Situacdo que infelizmente foi confirmada pelo P2, ao
proferir que, da forma que queriam que fosse trabalhado nao foi feito, na sala cada
professor trabalhava o seu conteudo.

O P3 corroborou com a opinido dos colegas, na escola ja era trabalhado por
projetos, mas essa perspectiva levada pela universidade era diferente do que

faziamos, isso acabou gerando muito trabalho. Em relagdo aos conteudos néao
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deixamos de trabalhar, mas acho que ainda precisariamos ter mais formacao para
atuar de forma segura.

Cabe enfatizar que o P4 comentou que sempre se teve muitas discussoes a
respeito do conteudo, e que ele mesmo nao conseguia trabalhar todo o conteudo.
Dessa maneira o docente avalia que os professores nao estao preparados para um
trabalho desse tipo. Para ao P5, ndo se pode esquecer que o aluno precisa do
conteudo e, as vezes, ficar s6 fazendo pesquisa com eles acaba prejudicando, visto
que nao terdo oportunidade de estudar os conteudos deixados para traz, por isso
pensa que é necessario ter cuidado.

Para compreender essa preocupagdo com o conteudismo que o0s
professores relataram de um ponto de vista mais freireano, é preciso lembrar que as
duas teorias que dao suporte aos PCNs sao o Construtivismo e o
Sociointeracionismo.

O Construtivismo, segundo Neres e Gehlen (2018) admite ser o
conhecimento identificado pela propria pessoa e, portanto ndo € transmitido nem
revelado. Trata-se da acdo do sujeito sobre o objeto. Deve ser respeitado pelo
educador, todo e qualquer tipo de nivel de conhecimento do educando e, acima de
tudo, deve-se compreender o processo de tempo que o individuo possui para
adquirir novas informacdes e assimila-las, formando novas bases para continuar a
aprender. Tal realidade € o que se prevé ao se sugerir os trabalhos por meio da
ATF.

Ja a teoria sociointeracionista enfatiza a importancia sociocultural no
processo de ensino-aprendizagem. Essa concepgao de aprendizagem foi dada pelo
pesquisador Leontiev Vygotsky que estudou a funcao social da linguagem. Observa-
se que, na teoria proposta por Vygotsky, o objetivo maior da escola é desenvolver a
personalidade dos alunos, ja que as mesmas estao vinculadas ao potencial criativo
do préprio educando. O processo de aprendizagem é uma atividade pessoal do
aluno, e cabe ao professor conduzir o desenvolvimento do conhecimento do aluno.
Por esse exato motivo que o trabalho tradicional centrado somente nos conteudos
deveria ceder lugar a outras abordagens mais democraticas de ensino das Ciéncias
da Natureza (NERES, GEHLEN, 2018).

Considerando-se que os meétodos de ensino-aprendizagem atendam as
particularidades do aluno, os métodos ndo podem ser iguais, pois a forma que uma
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pessoa aprende em um determinado momento e ambiente pode ndo ser adequada a
outras pessoas.
A abordagem centrada no conteudo € algo arraigado no fazer didatico-

pedagogico como pode ser visto na fala dos pesquisados,

N&o temos como fugir do conteido. Trabalhamos os conteidos sempre.
(P5)

Tinhamos a lista de contelidos para ser trabalhados € sempre procuramos
segui-los. (P4)

[...Jcada um ja sabia que conteudos seriam trabalhados com os alunos. (P3)

Quando nos encontravamos em grupo discutiamos quais conteudos seriam
trabalhados por cada professor mas, sempre seguindo a lista da escola.
(P1)

Freire (2007, p. 44) também afirma sobre a atividade docente: "que ensinar
nao é transmitir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua proépria produgao
ou a sua construcdo." Percebe-se entdo que o professor deve assumir dois papéis
importantes: o primeiro deles € conhecer bem seus alunos, reconhecendo neles a
capacidade de adquirir e desenvolver competéncias e habilidades; o segundo é
conhecer a si mesmo, do saber completo, mas que pode usar o seu conhecimento
com humildade, curiosidade e coragem para desenvolver praticas educativas de
qualidade. Dessa maneira, sugere-se que possa se distanciar desse ensino de
bases conteudistas e mecanico.

Trabalhando dessa maneira, o professor estaria desenvolvendo as
capacidades socioafetivas do aluno, proporcionando-lhe uma educagdo de
qualidade com uma formacéo adequada para o exercicio da cidadania e fornecendo-
Ihe alternativas para dar continuidade nos estudos posteriores e entrada no mercado
de trabalho. Pode se entender que a formagao a ser adquirida pelos alunos do
ensino médio para que os mesmos tenham a capacidade de dar continuidade em
seus estudos devem entdo atender aos critérios que sao sugeridos pelos pela BNCC
e pelos PCNs.

Entretanto, professores pesquisados (P1, P2, P3, P4 e P5) declararam que
nao estao preparados para implementar em suas aulas, ensino por temas e fazer a
relagdo com o conhecimento cientifico e o P3 ressaltou que so6 estaria apto depois

de muito estudo.
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4.3.7 Perspectivas do trabalho docente

Outra categoria que emergiu da pesquisa com os professores foi trabalho
docente na perspectiva da ATF. Em se considerando as condi¢gdes necessarias para
o professor trabalhar com a perspectiva da Abordagem Tematica em sala de aula
enfatizaram, fatores tempo e salarios, assim, no cenario atual, “ndo vé como ter
mudancgas” (P1). Em adicéo a isso, o P2, P3 e P4 relatam que o professor hoje nao
tem condigdes minimas de trabalho, logo é preciso iniciar pela valorizagdo do
trabalho do professor. Consoante ao P5, muitas coisas precisam ser feitas, visto
que, sem valorizacdo do professor e da escola, ndo ha como se ter mudanca no
processo de ensino. O professor ndo tem tempo, ndo tem salario adequado € nem
condig¢des de trabalho.

Conforme foi visto anteriormente, boa parte dos professores trabalha em
mais de uma escola. Isso é importante, pois quando o trabalho esta centralizado em
uma unica escola o professor consegue se dedicar de forma mais exclusiva dentro
dessa instituicdo de ensino. Quando se fala em exceléncia de ensino, se imagina
uma escola com espaco fisico e recursos didaticos suficientes para se alcancgar essa
exceléncia. Segundo os professores analisados, os recursos didaticos e o espago
fisico apresentam algumas deficiéncias.

Mesmo diante dessas ponderagdes, colocadas acima pelos pesquisados,
entende-se que alguma mudanca no fazer didatico-pedagdgico € proporcionada aos
professores que participam desse tipo de experiéncia.

No entanto, apontam entraves formativos que implicam e influenciam na
adesao da perspectiva da ATF principalmente na efetivagdo dessa perspectiva em
sala de aula. Os sujeitos pesquisados ressaltaram que nao aprenderam a trabalhar
nesta perspectiva, conforme P2, por isso sente-se inseguros. Ou conforme os
demais que avaliam nao ter como trabalhar daquela forma, por nio ter tido formacéao
adequada (P1, P3, P4 e P5). Considerando essas colocagbes percebe-se de forma
unanime a necessidade de rever o processo formativo docente, de maneira a
possibilitar aos sujeitos em formagao vivenciar praticas em que sao desafiados a
construir curriculos de maneira a deixarem de lado a perspectiva de serem meros
reprodutores.

Assim, talvez possa haver outras percep¢des a respeito do trabalho por

temas, deixando de ser recorrente, por exemplo, participantes repetiram que nao
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trabalham por temas, visto que ndo se sentem seguros por ndo saberem como
proceder em suas metodologias nesse tipo de ensino. Além disso como P2 lembrou,
trabalhar por temas demanda de muito tempo e estudos.

Em resumo, se pode inferir que, provavelmente pelo fator tempo, os
docentes ndo conseguiram abandonar a pratica pedagogica baseada no ensino da
lista de conteudos e ainda falham em adotar um trabalho baseado na ATF, o que
poderia oferecer uma proposta flexivel, colocando os componentes curriculares em
questao sob a o6tica estimuladora de uma postura critica que permite avaliar como a
sociedade intervém na natureza. Atualmente, sabemos que esse tipo de postura é
essencial, por exemplo, para diminuir a degradagdo acelerada do meio ambiente,
para se ter uma nova realidade com inclusédo social e respeito ao ser humano e ao
meio em que se esta inserido.

No entanto percebe-se uma fragmentagédo no que se refere a essa proposta
de ensino. As escolas nao estdo equipadas de acordo para que se atendam as
expectativas. Por mais que haja a qualificagcdo dos professores, 0s recursos
didaticos e os espacos fisicos da escola sdo fundamentais. No entanto, os
professores nao estdo encontrando condi¢cées de trabalho ideais para ministrarem
aulas de qualidades. Por outro lado, deve-se cuidar para que a aquisicdo do material
didatico ndo seja apenas uma forma de trabalhar tradicionalmente onde ha recepg¢ao
e memorizacao de informagdes.

Sendo assim, é fundamental que os recursos didaticos sejam usados para
atender as expectativas de ensino da atualidade e nao transformar o ensino
tradicional em moderno sem que haja a formagédo de individuos competentes,
criticos, conscientes e preparados para a realidade em que vivem. Cabe aqui
questionar com quais recursos o professor vai se especializar se uma das questbes
mais comentadas pelos professores s&o os baixos salarios.

Outra questao a ser considerada quando se fala de exceléncia de ensino é a
baixa carga horaria das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia, na qual as 80
(oitenta) horas aulas anuais devem atender um extenso conteudo programatico, que
muitas vezes esta fragmentado e ndo se correlaciona. Também n&o podemos
esquecer da importancia do livro didatico que embora nao deve ser o principal
recurso utilizado em sala de aula, possui considerada importancia no que se refere

ao processo ensino-aprendizagem.
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Se considerarmos a indicacdo da BNCC e dos PCNs, que coloca as
Ciéncias da Natureza como instrumento de reflexdo e posterior investigagao do meio
que cerca o aluno, talvez realmente estejam faltando atividades interdisciplinares
nessas escolas e aulas menos formais. Deixar um pouco as metodologias
tradicionais de lado, levar o aluno a uma aula campo, desenvolver atividades
extraclasses, nas quais os alunos podem fazer suas observagdes, assimilando,
dessa forma, melhor os conteudos e favorecendo o convivio social entre a
comunidade escolar, também pode ser uma forma de se desenvolver competéncias
e habilidades.

Percebe-se, pois, que os professores, mesmo diante de algumas situagdes
adversas, tentam atender as expectativas do que preconizam os documentos
norteadores da educagao e, se ndo conseguem, de certa forma esta claro que as
precarias condigdes do ensino publico sdao o fator mais relevante. Uma
reorganizagdo da matriz curricular escolar, melhores condi¢des de salarios e de
trabalho associado a uma comunidade escolar disposta a trabalhar de forma coletiva
para o bem da sociedade com certeza seria o caminho atender a essa proposta

curricular.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Para esta pesquisa foram investigadas reconfiguragcées curriculares na
perspectiva de ensino por temas e suas relagbes com conhecimentos cientificos, por
parte de professores de Ensino Médio de Ciéncias da Natureza como locus na
obtencao de dados Escolas Estaduais de Santa Maria, RS.

Os objetivos alcancados, nesta pesquisa, podem ser sintetizados como uma
tentativa de compreender e contribuir para superacdo dos limites apontados
(“tempo”, “falta de formacéo adequada” e “precariedade das condigdes de trabalho”),
por estes professores, com relagdo ao enfrentamento geral de questbes que se
fazem necessarias para o pleno desenvolvimento das reconfiguragdes curriculares
dentro da sala de aula, em nosso caso no ensino de Ciéncias da Natureza e nos
seus conteudos. Por outro lado, poder refletir a respeito da relacdo tema e
conhecimentos cientificos elaborados pelo professor em sala de aula entram em
consonancia com a questao do aprender e o ensinar Ciéncias, que vao além do ato
de assimilacdo de conhecimentos cientificos.

Ainda que este estudo contenha importantes contribuicdes do ponto de vista
do trabalho pedagdgico por meio da Abordagem Tematica, como encaminhamentos
para a superagao dessa realidade, aponta-se a necessidade do desenvolvimento de
outros trabalhos que aprofundem a analise diante dessas concepcbes e das
correlacdes com os respectivos curriculos escolares.

Cabe mencionar que novos estudos se fazem importantes, visto que, além
de demonstrar as barreiras entre ambas as perspectivas (a Abordagem Tematica e o
Ensino Tradicional), sdo percebidas formag¢des que culminam na incapacidade
docente de se perceber responsavel pela construcdo do curriculo escolar. Assim,
entende-se como necessario abrir parametros que aproximem ainda mais 0s
professores ao desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem no que
tange o ensino das Ciéncias da Natureza no Ensino Médio, principalmente em
direcao as reestruturagdes curriculares.

Nossos estudos estdo embasados na hipotese da existéncia de lacunas na
relagdo entre tema e conhecimentos cientificos que implicam no éxito da
implementagdo da reconfiguragao curricular por temas. Implicando por fim, no uso

dos conhecimentos escolares para a resolugao de problemas, sendo visto como
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auséncia de compatibilidade entre o que se aprende na escola, com os valores
necessarios a formacéao para a cidadania.

Como etapa inicial da pesquisa buscou-se na analise bibliografica, analisar
como os professores compreendem as reconfiguragdes curriculares na perspectiva
da abordagem tematica freireana. Esta questdo foi polissémica, pois tiveram
pesquisadores que demonstraram compreender a perspectiva da Abordagem
Tematica como uma metodologia a ser usada para introdugao de conteudos
disciplinares no curriculo escolar, enquanto por outro lado, tiveram pesquisadores
que demonstraram preocupacao quanto ao certo carater simplista dado ao trabalho
por temas, sendo enfaticos na colocacdo de que a selegcdo de conteudos escolares
nao se resume a fazer algumas escolhas do curriculo oficial, mas da necessidade de
se considerar tanto aspectos sociais, politicos, econdmicos, ambientais e,
principalmente a existéncia de comunicagdo entre eles e as diversas areas, que
implicam ao aluno perceber a interagao entre as partes.

Como alternativa propuseram discutir/refletir propostas de trabalho por tema,
em conjunto com professores que atuam nas escolas de Ensino Médio, para entao
estruturar propostas de aulas.

Enquanto tiveram pesquisadores que propuseram trabalhar com a
perspectiva da Abordagem Tematica visando a emancipagdo do estudante; para
estes pesquisadores a estruturagao curricular por temas favorece a formacao critica
do aluno e sua insergdo consciente na sociedade. No entanto, reconhecem que
transformar um ensino tradicional cuja estrutura é linear, hierarquizada, estatica e
fragmentada, a um ensino que lida com interagdes do individuo com seu meio, e que
a todo instante toma decisdes articuladas a diversos saberes, buscando agir a partir
de uma reflexdo coerente aos problemas colocados, ndo €é nada ftrivial,
principalmente com as dificuldades enfrentadas diariamente, nas salas de aula.

Contudo neste primeiro momento foi possivel constatar que os temas sao
tratados de forma limitada, visto que ndo trazem os questionamentos, como os
alunos se posicionam, ou como vinculam as ciéncias com as outras areas do saber,
da mesma forma pouco apresentam quanto as intervengdes humanas, ou seja,
pouco trazem a respeito da insercido do tema na sala de aula e como os relacionam
aos conhecimentos cientificos.

Entende-se, sobretudo, que no curriculo estruturado a partir de temas, a

articulacdo entre tema e conceituacio cientifica qual € subdeterminada pelo tema é
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imprescindivel. Sendo este um desafio a ser enfrentado, porém, ndo unico, pois,
para haver uma aprendizagem dos conceitos cientificos, ao professor cabera
também problematizar o tema e ndo somente os proprios conceitos.

A partir da analise do material originado da pesquisa, percebeu-se nos
professores do Ensino de Ciéncias Naturais, dificuldades e limitagbes nas
compreensdes do que € problematizar e, como elaborar problematizagcées. Havendo
a elaboragcdo de perguntas onde o estudante € pouco desafiado a refletir e a
questionar a respeitos do que esta sendo apresentado nas aulas. Por outro lado,
pode-se perceber que os professores se desafiam, tentam , demonstram querer
aprender, porém reconhecem fragilidades formativas que implicam no fazer
didatico-pedagogico.

Essa percepcéao é reforcada apds a analise e a discussdo das entrevistas
com professores e com as disseminadoras, os principais complicadores versam
sobre os fatores “tempo”, “falta de formacdo adequada” e “precariedade das
condi¢cbes de trabalho”. Mesmo assim, todos os envolvidos no projeto de pesquisa
parecem concordar com a eficacia do trabalho por meio da ATF.

Em relagao a dialogicidade, acaba assim como as problematiza¢des, ficando
aquém do defendido pela perspectiva da ATF, esses elementos sido tidos como
fundamentais para a promocao da participacao do estudante e no desenvolvimento
do seu protagonismo. Apesar de compreender que a dialogicidade esta imersa na
pesquisa tematica, seja qual for a agdo que tenhamos que realizar com os homens,
néo sera possivel prescindir de sua visdo de mundo, os rigidos e predeterminados
esquemas de uma realidade em tornar-se como o humano néo se transformam para
fora.

E importante levar em conta que, para Freire, a consciéncia ndo se limita ao
reconhecimento puro e subjetivo da situagao, ao contrario, ela prepara para a agao,
o0 combate aos obstaculos que se apresentam a sua humanizacdo. Na verdade, é
importante levar em conta que a dialogicidade, da formagao de professores comeca
com a pesquisa tematica e termina quando os temas sugeridos pelas codificacdes,
ja foram decodificados e ddo origem a um estudo interdisciplinar e sistematico de
seus achados. Ou seja, o processo de dialogicidade vai além da sala de aula,
perpassa 0os muros das escolas, regressa a sala de aula através do que o aluno
tenha a dizer, a respeito do tema discutido.
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Se a programacéo educacional que o professor desenvolve é dialogica, sera
interessante que os educadores-formadores-professores possam incluir novos
temas de interesse. No entanto, é importante que a codificagdo possa ser
considerada em dois niveis: simples e composto. Desde o inicio, codigos como
fotografias, pinturas, graficos, etc., atuam; enquanto no compésito, eles podem lidar
com canais auditivos, toque, etc. Enquanto essas sugestbes forem dadas para
novos topicos, cabera ao pesquisador problematizar ou desafiar a problematiza-los.

Em ultima analise, o importante nesta formagao libertadora de professores e,
consequentemente, dos seus alunos, sera que as pessoas se sintam sujeitos do seu
pensamento, discutam os seus pensamentos, a sua prépria visdo do mundo e da
educacdo, expressa implicita ou explicitamente nas suas sugestbes. Nessa
metodologia com uso de ATF, mais do que um programa estipulado, trata-se de
buscar construi-lo dialogicamente com os participantes. Por isso, sugere-se como
primordial a formacdo docente, na perspectiva emancipatéria onde se possibilite ao
docente em formagao se perceber parte do processo e responsavel por conceber
curriculos.

Nesse panorama freireano, conclui-se que a educacao libertadora, como se
viu, implica descobrir a realidade, superar a pessoa isolada, desligada do mundo.
Esse modelo soécio-critico formativo ndo pode ocorrer de forma reprodutiva e
mecanica, incorporando a analise de novos conhecimentos, para reconstruir a ideia
de que a educacao é um reflexo permanente do desenvolvimento da consciéncia
humana.

Ao final desta pesquisa, ratifica-se, portanto, que a apresentacdo dos
resultados nao pretendeu realizar uma divisdo “antidialégica” entre diferentes
perspectivas, mas sim caracterizar — como demonstrado ao longo do texto — e de
certa forma sinalizar a necessidade da reformulacdo curricular nascer dentro dos
espacos escolares.

Finalmente percebemos que os professores, embora descontentes com
algumas situacoes, tentam atender as expectativas, por exemplo, dos PCNs, BNC e,
se nao conseguem, de certa forma esta claro que as precarias condi¢cées do ensino
publico sdo o fator mais relevante. Uma reorganizagdo da matriz curricular escolar,
melhores condigdes de salarios e de trabalho associado a uma comunidade escolar
disposta a trabalhar de forma coletiva para o bem da sociedade, com certeza seria o

caminho para atender a essa proposta curricular. Além disso, as disseminadoras
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entendem que o cerne da epistemologia freireana esta em sua pratica cotidiana; ou
seja, o0 que ela aprendeu nessa caminhada da educacéo freireana, tenta-se aplicar

na pratica pedagogica.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA SER DESENVOLVIDO COM PESQUISADORES

Sexo: Feminino

Formacao inicial: Fisica Licenciatura/Licenciatura em Quimica

Pos-graduagao: Mestrado em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude/
Doutorado em Educacédo em Ciéncias

Séries/ano que atua no Ensino Médio: 1°, 2°, 3° do EM/ Superior

Disciplinas: Fisica / Ensino de Quimica

Tempo de magistério: 8 anos / 10 anos

D1 = Disseminador 1

D2 = Disseminador 2

a) Como iniciou seu envolvimento com o trabalho na perspectiva da
abordagem tematica?

D1 - Através de um grupo de pesquisa que participava na graduagao.

D2 — Meu envolvimento com a perspectiva do trabalho com temas iniciou no
meu mestrado. Durante a minha graduagao nao tive aproximagao com esse tipo de

ensino.

b) O que te motivou a trabalhar com a ATF?

D1 - Acredito que foi a aproximacado que temos com o estudante e sua vida
fora da escola.

D2 — Minha graduacéo foi dentro do contexto do ensino tradicional, quando
ingressei no mestrado que me aproximei da perspectiva freireana e me encantei
com ela. A partir de disciplinas realizadas no mestrado que resolvi seguir essa linha
de pesquisa e estou até hoje.

c) Em que medida os professores participaram da construgao, elaboragao
e implementagao do seu projeto de pesquisa?

D1 - Foram bem participativos e comprometidos.

D2 — Nao é um trabalho facil, muitos sdo os muros a serem ultrapassados,
sem uma unicidade dos professores e, vislumbrarem um processo de ensino além
da neutralidade, dificilmente se concretizara o avango numa educacéo critica. Nao

posso dizer que os professores n&do tém interesse mas eles nao tempo.
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d) Como foi sua participagcao na elaboragao e implantagao da sua proposta
de pesquisa?

D1 - De muita intensidade e dedicacéao.

D2 — A dedicacdo sempre foi muito grande. Atuei junto na elaboragao e
planejamento das aulas, também participei no desenvolvimento em sala de aula com

os alunos.

e) O trabalho por temas esteve ou esta presente em sua pratica-didatico-
pedagégica? Como aconteceu?

D1 - Ele esteve muito intenso no periodo em que eu me encontrava em sala
de aula. Sempre foi muito gratificante ver a participagdo dos alunos nas aulas.

D2- Eu me tornei uma freireana, tento sempre seguir os principios dessa
educacado nas minhas aulas e com os meus alunos. Confesso que seguir todas as
etapas ndo consigo, mas minhas aulas s&o desenvolvidas dentro dos principios da

educacao freireana.

f) Qual expectativa vocé tinha acerca da abordagem dos conteudos
escolares a partir de um tema?

D1 - Acredito que os conteudos se tornam significativos para os alunos a
partir de ATF.

D2- Eu vislumbrava conseguir trabalhar todos os conteudos que estavam

elencados, na verdade foram trabalhados, mas nao é algo facil como imaginava.

g) Que tipo de atividades foram elaboradas e implementadas em sala de
aula? (Citar temas, identificar métodos didaticos usados).

D1- Discussbes e debates utilizando dos temas que estavam sendo
trabalhados.

D2- Realizamos muitos debates e saidas de campo.

h) Nas atividades desenvolvidas com os alunos como foi feita a introducao
de conceitos cientificos especificos? Qual o papel dos conceitos cientificos no

trabalho por temas?
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D1- Apos as discussdes dos temas trabalhados os conteudos possibilitaram
compreender melhor tais temas, ou seja, a partir deles os alunos tiveram uma outra
visdo daquilo que foi discutido. Os conceitos servem para compreender de forma
mais clara os temas abordados apoés as discussoes.

D2- Olha, sempre tentamos trazer os conteudos para explicar aquele aspecto
que estava em discussdo. NOs precisamos estudar muito para poder fazer as
interacdes que se faziam necessario. Se pensasse em s6 colocar o tema para os
professores desenvolverem, eles ndo saberiam como fazer. Foi um desafio bastante
grande, constantemente eles procuravam trabalhar de forma fragmentada.

i) Como foi feita a articulagcao tema e conhecimento cientifico especifico?
Fale do processo de escolha dos conhecimentos cientificos abordados em
aula? Quais conceitos cientificos sao imprescindiveis no trabalho por temas?

D1 - Eu acredito que precisamos pensar naquilo que queremos trabalhar e,
com base nisso, direcionar a temas para que, a partir desses, elencar os conceitos
cientificos necessarios para a compreensao do tema.

D2- Vejo ser esse um grande desafio a tendéncia é em sala ser trabalhado o

conteudo separado do tema.

i) Qual o papel do tema no processo de implementagao das atividades em
sala de aula?

D1 - Articulador.

D2- O tema na verdade serve como o guia da aula. Todas as discussdes e
conteudos trabalhados devem ser para compreensao do tema discutido, porém isso
€ quase uma utopia.

Se hoje tivemos um ensino critico sendo desenvolvido ndo acredito que
estariamos vivendo essa onda de fake News. O ensino é a forma de instrumentalizar
as pessoas. Hoje, se as pessoas tivessem um pouco de conhecimento para poder
se instrumentalizar e, a partir dessa instrumentalizagdo responder aos problemas
impostos pela sociedade, esse sim seria a verdadeira aprendizagem dos conceitos
cientificos, assim como a utilizacdo dos conceitos cientificos para resolver os
problemas que a sociedade impde. Por exemplo, muitas pessoas negam a vacina,
isso se deve ao fato da falta de conhecimento cientifico, e isso esta cada vez

ganhando maior proporgao. Isso € bastante triste.
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k) Saolforam articulados conhecimentos cientificos de diferentes areas do
conhecimento? Como foi feita essa articulagado? O que demandou essa
articulagao?

D1 - Nao foi feita, visto que n&o teve publico para que isso acontecesse.

D2 — Na&o, cada professor acabou trabalhando de forma separada. Os
professores entravam juntos na sala, mas era muito dificil eles entenderem que
todas as componentes podiam ser trabalhadas juntas. Acabava um professor
trabalhando fisica, por exemplo, e os outros esperando para trabalharem seus
conteudos. Eles tinham dificuldades em compreender o conteudo de forma

articulada, acabava cada um na sua caixinha.

1) Vocé teve dificuldades em abordar os conteudos cientificos a partir do
tema trabalhado? Como vocé compreende que se relacionam o tema com o
conhecimento cientifico?

D1- No inicio sim, ndo é facil esse processo, é dificil, demanda muito
planejamento e estudo, aspectos que na grande maioria das vezes um professor
nao tem tempo necessario para planejar aulas nesse formato.

D2- Foi bastante dificil, vejo como sendo um processo que demanda de
persisténcia e muito planejamento. O trabalho com temas vejo como um desafio ao
professor que se pode auxilia-lo através dos processos formativos. Os professores
nao conhecem essa articulagdo e toda a teoria que esta por traz desse tipo de

ensino. Entdo, ndo é apenas uma formacao, é propor formagao continuada também.

m) Vocé esta preparado para implementar em suas aulas, o ensino por
temas e fazer sua relagao com o conhecimento cientifico.

D1- Com os desafios que estamos vivendo nos dias de hoje, nao.

D2- Olha, eu venho trabalhando nessa perspectiva de ensino. Nao ha como
seguir todos os passos descritos por Delizoicov, mas tento preparar minha aula e
desenvolvé-la nas premissas da perspectiva freireana. Mas é um desafio diario, por
nao haver uma unicidade dos professores acabam os professores da area do
ensino, desenvolvendo trabalhos em diferentes perspectivas que implica também em
conceitos e tempo para seu desenvolvimento.

n) Que formas organizacionais foram usadas no ensino de temas nas

aulas de Ciéncias da Natureza no ensino médio.
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D2- Olha foi muito dificil. Os professores querem trabalhar da forma que
aprenderem, nao € por que eles nao querem eles foram formados dessa foram. Os
professores tem dificuldade em explicar os fenbmenos do cotidiano através dos
conhecimentos cientificos, entdo precisa de muita formagdo e eu precisava ficar
constantemente tentando mostrar isso.

0) Quais métodos vocé usa em suas aulas, ao introduzir o aprendizado de
temas.

D1- Dialogo, problematizagdes iniciais.

D2- Olha eu acredito que se deva ter um equilibrio, todas as disciplinas tem
uma gama de conceitos que precisam desenvolver e para dar conta disso, precisa
do equilibrio. Eu me refiro também equilibrio na contextualizagao, problematizacao,
enfim equilibrio nos conceitos que precisamos desenvolver com os alunos. Nao
adianta achar que eu conseguirei dar conta de tudo sozinha, exemplo, se o
professor da quimica dura numa avaliagao solicitasse aos alunos uma transposi¢cao
didatica de um conceito para trabalhar com o ensino médio, ele estaria contribuindo,
mas nao adianta, este professor ndo tem formacgao para estar fazendo esse tipo de
atividade.

p) Temas para a preparagdo do professor na implementagidao da
aprendizagem de temas sao incorporados em sua formagao.

D1- Nao

D2- Meu conhecimento nessa perspectiva de ensino passou a ser
desenvolvido a partir do mestrado. Vejo que a educagdo estd em constante
transformacao, nds que trabalhamos com educacao nunca estaremos prontos, mas,
em constante processo formativo. A profissdo professor é entender-se como agente
transformador. Nossa fung¢ao é conseguir instrumentalizar nosso aluno.

q) Como foram trabalhados os pressupostos da Abordagem Tematica
junto aos professores da educagao basica?

D1- Com reunibes de estudos, dialogos e atividades.

D2- Fiz formacédo com os professores e vivi aquele processo. Acredito que o
professor precisa estar imerso na realidade da escola para poder trabalhar numa

perspectiva que nao seja o ensino tradicional.
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r) Se houve processo formativo como aconteceu? Como foi a participagcao
do professor? Nessa etapa houve momentos em que foram trabalhados a
introdugao do conhecimento cientifico a partir do tema nas aulas.

D1- Foram encontros de estudos, preparagdo de aulas, dialogos e
discussoes.

D2- Fizemos formacao com os professores para poder trabalhar nessa
perspectiva. Na verdade, foram trabalhados muitos mais apresentando os conceitos
da perspectiva, a introdugcdo dos conhecimentos foi sendo trabalhados durantes os
planejamentos das aulas.

s) Quais foram os mecanismos usados para chegar a escola e se
aproximar do professor do Ensino Médio?

D1- A escola apresentava ideias proximas da ATF, logo o trabalho foi muito
bem aceito.

D2- Nesse ponto nao tive dificuldades pois na época também era professora
do estado, isso facilitou meu acesso a escola e de certa forma aos professores.

t) Quais foram as demandas curriculares, formativas e organizacionais
para implementagao da proposta em sala de aula?

D1- A escola possibilitou livre acesso, ndo precisando ter mudangas
curriculares. Os encontros formativos ocorreram todos fora do horario de aula, nos
sabados de manha.

D2- Sdo muitas as demandas, uma delas posso dizer que estar imersos a
realidade da escola, conhecer quais sdo aqueles alunos, tempo para o professor se
preparar e planejar suas aulas e o retorno financeiro.

u) Quais foram as condi¢cdes necessarias para o professor trabalhar com a
proposta da Abordagem Tematica em sala de aula?

D1- Estar aberto ao novo e, acreditar que é possivel fazer além do tradicional.

D2- Os professores precisam ter formagao tanto a inicial quanto a continuada,
nao podemos esquecer que o professor € o agente transformador.

V) Como vocé conseguiu implementar a proposta da Abordagem Tematica
na escola de Ensino Médio? Houve necessidade de mudangas na pratica
docente? Se houve, quais foram?

D1- Com certeza foi preciso mudanga na pratica pedagodgica das docentes,
elas tinham a sua pratica ja incorporada, e a Abordagem Tematica foi algo novo.
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Muitas coisas deram certo, mas esse € um processo, que exige tempo, muito
aprendizado e acima de tudo, é necessario acreditar naquilo que se faz.

D2- Acho que devido a minha persisténcia e dedicacédo. Nao foi facil. Nao é
facil propor uma proposta inovadora que vai contra todo um sistema.

w) Sua concepgao com a perspectiva da Abordagem Tematica permanece
a mesma? Se nao, o que mudou?

D1- De certa forma sim, vejo que a falta de condi¢des e tempo muitas vezes
barra com o trabalho de ATF. E desgastante e requer muita dedicacdo e tempo de
planejamento o que por vezes, € impossivel quando se trabalha com 15 turmas, em
dois ou trés colégios diferentes.

D2- Eu carrego em mim as concepgoes freireanas fortemente, nas minhas
aulas trabalho com meus alunos questdes das desmistificagdes, falo para eles que,
precisamos desmitificar essa ciéncia, ciéncia neutra. Nesse periodo que estamos
vivento, olha quanta coisa se tém para desenvolver com os alunos, se
considerarmos as vacinas, quantos aspectos se tem pra trabalhar, econdmicos,
religiosos, sociais. Dentro das universidades a quimica continua trabalhando de
forma neutra, isso esta enraizado, como se nao fizessem parte desse contexto.
Quimica ndo é uma ciéncia neutra, precisamos de uma unicidade. Enquanto
permanecermos sendo tdo conteudistas, n&o estou dizendo que devemos
abandonar os conteudos, precisamos flexibilizar e perceber quais sao os conteudos
que fardo diferenca na vida do aluno e como estamos contribuindo para sua
aprendizagem. N&o podemos seguir segregando aquilo que ja esta segregado.

Entdo eu gosto de ser coerente e aprendo muito com a epistemologia da
ciéncia, eu tento manter o equilibrio e coeréncia entre os aspectos conceituais e, 0s
aspectos tedricos do ensino de quimica tento manter um equilibrio. Meu processo
formativo ter atuado em escolas de ensino médio, me permitem hoje ter um dialogo
menos demagogo. Por exemplo, forgar meus alunos desenvolverem algo que sei
que nao dara certo ou, algo que sei ser utopia, hoje consigo transmitir para eles
seguranga.

Uma coisa é certa, o cerne da epistemologia freireana estdo na minha pratica
cotidiana. O que aprendi nessa caminhada da educacéo freireana e tento aplicar na

minha pratica.
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Textos elaborados pelo autor a fim de complementar sua argumentagao.
Deve ser precedido da palavra APENDICE, identificada por letras mailsculas
consecutivas, travessao e pelo respectivo titulo. Utilizam-se letras maiusculas

dobradas quando esgotadas as letras do alfabeto.
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APENDICE B - ROTEIRO PARA SER DESENVOLVIDO COM PROFESSORES DO
ENSINO MEDIO

a) Como foi sua aproximagao com a perspectiva do trabalho por temas?

P1- Fui convidado a participar de um trabalho que estava sendo desenvolvido
por uma estudante da universidade de Santa Maria.

P2- Na escola que trabalho, desenvolviamos trabalhos através de projetos
entdo varios estudantes da universidade realizavam pesquisas, nesse contexto foi
que tive aproximacao com o trabalho por temas.

P3- Posso dizer: primeiro foi pelo trabalho desenvolvido na escola, mas tive
uma aproximagao maior quando participei de um trabalho desenvolvido por uma
estudante da universidade.

P4- Sempre estudantes da universidade desenvolvem pesquisas na escola e
me convidaram ha participar.

P5 — Me aproximei do trabalho por temas através dos trabalhos desenvolvidos
pelos estudantes da universidade na escola.

b) O que te motivou a participar da experiéncia com trabalho por temas?

P1- Sempre fui parceira nas pesquisas, e gosto de aprender coisas novas.

P2- Acho que devemos possibilitar e participar das propostas trazidas pela
universidade. Isso nos ajuda a entender as mudangas dentro do ensino escolar.

P3- Eu acho que devemos participar e assim estarmos mais proximos da
universidade.

P4- Era uma proposta que me atraiu, também poderia motivar os alunos.

P5- Acho que fui motivada por ser uma proposta que se aproximava do nosso
trabalho na escola.

c) Como foi sua participagdao no processo de elaboragcao e implementagao
da proposta do trabalho por temas?

P1- Muito dificil, ndo tive uma formagdo que me propusesse trabalhar de
outras formas a ndo ser o conteudo. Depois que entramos para as escolas
dificilmente conseguimos nos voltar para rever nossa formagéo.

P2- Na elaboracdo da proposta nossa participacédo foi pouca, atuamos mais
em sala de aula. Mas ndo foi um trabalho facil, nosso tempo é muito curto,

trabalhamos em mais escolas e isso influéncia no tempo que temos para planejar.
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P3- Nosso tempo para atuar na escola é o tempo para estarmos em sala de
aula, tivemos formacgao para conhecer a propostas aos sabados. Acho que a falta de
tempo foi 0 que mais dificultou na nossa participagao.

P4- Eu fiz a formacéao oferecida, lembro que a estudante da universidade se
esforcava para nos ajudar, mas devido ao nosso tempo, posso dizer que minha
participagao foi limitada. Agora vem essa proposta do governo de trabalharmos com
projetos integradores, acho que se tivesse tido como participar mais daquele projeto
fosse mais facil hoje.

P5- Foi um desafio muito grande, falo por mim. Acho que se tivéssemos
condicbes e tempo para nos preparar poderia ter participado muito mais, mas nao
posso reclamar da diregao da escola. Estou me referindo que trabalhamos em mais
escolas e isso nos tira muito tempo, chegamos na escola para dar aula. O projeto
demandava tempo para encontros em grupo, eles sempre eram curtos e controlados

o tempo no relégio.

d) Que tipo de atividades foram elaboradas e implementadas em sala de
aula com alunos do Ensino Médio?

P1- Elaboramos muitos trabalhos, por exemplo, pesquisas, conversas,
debates.

P2- Lembro que foram propostas muitas atividades e visitas, inclusive fomos
na camara dos vereadores apresentar uma proposta de revitalizacdo do rio que era
o tema trabalhado.

P3- Trabalhamos com pesquisas, saidas de campo, trabalhos desenvolvidos
em sala de aula. Os alunos sempre eram muito envolvidos.

P4- Trabalhamos em sala de aula os conteudos das disciplinas, eram
propostos aos alunos a realizagdo de pesquisas e realizacdo de questionarios que
valiam nota.

P5- Sempre eram propostas atividades diversificadas, foram realizados
muitos momentos fora da sala de aula, por exemplo, feiras para que os alunos
apresentassem os trabalhos desenvolvidos no projeto.

e) Foram discutidas alternativas de introdug¢ao do conhecimento cientifico
nas atividades desenvolvidas em sala de aula?

P1- Nao. Isso nao foi discutido diretamente, mas era muito falado que o

conteudo deveria ser usado para entender o tema, como fazer isso € um problema
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que permaneceu. Nas aulas eu trabalhava o conteudo, tinha uma lista que precisa
trabalhar.

P2- Muito pouco, uma vez por semana lembro que tinhamos encontros com
os professores da area. Nesses encontros eram discutidos o conteudo e como seria
trabalhado com os alunos.

P3- Nosso tempo sempre foi muito curto. Entdo quando conseguiamos nos
reunir precisavamos focar nos planejamentos.

P4-Sempre nos planejamentos discutiamos quais eram os conteudos que
poderiam ser trabalhados naquele momento, na sala de aula eram desenvolvidos
pelo professor da disciplina.

P5- Discussdes tinhamos em relagdo aos conteudos, mas, sempre cada um
queria priorizar a sua disciplina, isso acabava gerando muitas discussoes.

f) Como foi articulado a introdug¢ao do conhecimento cientifico nas
atividades desenvolvidas? Qual o papel dado aos conhecimentos cientificos?

P1- Eu sempre trabalhei o conteudo, nao deixava o conteudo de lado.

P2- Da forma que queriam que fosse trabalhado nao foi feito, na sala cada
professor trabalhava o seu conteudo.

P3- Na escola ja era trabalhado por projetos, mas essa perspectiva levada
pela universidade era diferente do que faziamos, isso acabou gerando muito
trabalho. Em relagdao aos conteudos nao deixamos de trabalhar, mas acho que ainda
precisariamos ter mais formacao para atuar de forma segura.

P4- Sempre se teve muitas discussdes a respeito do conteudo, eu mesmo
nao consegui trabalhar todo o conteudo. Acho que ndo estamos preparados para um
trabalho desse tipo.

P5- Nao podemos esquecer que o aluno precisa do conteudo, as vezes ficar
s6 fazendo pesquisa com eles acaba prejudicando. Quando terdo oportunidade de
estudar os conteudos deixados para traz, acho que precisamos ter cuidado.

g) Como foi o processo de escolha dos conhecimentos cientificos a serem
abordados com os alunos?

P1- Quando nos encontravamos em grupo discutiamos quais conteudos
seriam trabalhados por cada professor, mas, sempre seguindo a lista da escola.

P2-Os conteudos precisam ser trabalhados, entdo buscavamos encaixar eles

naquela aula que seria dada.
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P3- Semanalmente nos reuniamos e faziamos os planejamentos, assim cada
um ja sabia que conteudos seriam trabalhados com os alunos.

P4- Tinhamos a lista de conteudos para ser trabalhados e sempre
procuramos segui-los.

P5- Nao temos como fugir do conteudo, trabalhamos os conteudos sempre.

h) O tema foi problematizado com os alunos? Em que momento? Como
foram elaboradas e abordadas as problematizagées?

P1- Nos momentos que nos reuniamos para planejar, eram elaboradas
questdes para os alunos responder, a partir das respostas deles passavamos a
trabalhar os conteudos.

P2- Elaborava perguntas para os alunos responderem a respeito do tema,
sempre no inicio da aula os alunos faziam essas atividade, nesse momento se tinha
muitas discussdes a respeito do tema. As perguntas eram elaboradas quando nos
reuniamos para planeja.

P3-Nos encontros com os outros professores eram formuladas perguntas que
os alunos respondiam em aula, depois disso era dado um texto para eles. Quase
sempre no inicio da aula.

P4-Os alunos participaram das pesquisas, sempre muitos envolvidos. Junto
com a pesquisadora da universidade eram feitas uma lista de perguntas para os
alunos responderem em aula, algumas vezes eles s6 falavam o que pensavam.
Também em alguns momentos eram dados textos para que lessem e depois
falavam o que tinham compreendido e, quais eram suas ideias.

P5- Os alunos precisavam falar suas opinides, para isso faziamos perguntas
e discutiamos a respeitos com toda a turma. Eles eram muito participativos. As

vezes precisavamos de mais aula para discutir o mesmo assunto.

i) Qual foi o papel do tema no processo de implementagao das atividades
em sala de aula?
P1-O tema era usado em todas as aulas, o aluno precisa compreender o0 que

estava sendo discutido.
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P2- Lembro que tentdvamos trabalhar os conteudos que se encaixavam
naquele tema, isso nao é facil, ndo temos tempo para isso e os alunos querem o
conteudo.

P3- O tema era trabalhado, mas, precisava trabalhar os conteudos e as vezes
acabava sendo pouco tempo. Para trabalhar dessa forma, precisa de mais tempo de
aula, do contrario os alunos né&o terdo conteudo.

P4-O conteudo precisava ser trabalhado entdo iamos tentando dar conta de
tudo, nao foi facil. Lembro que acabou ficando conteudo sem trabalhar com os
alunos.

P5- Nas aulas tentava sempre trabalhar os conteudos, pelos alunos passaria

o tempo todo discutindo aquele tema, mas isso ndo podia deixar.

i) Foi necessario trazer conhecimentos cientificos de outras areas para
auxiliar no trabalho com o tema? Vocé conseguiu articular os conhecimentos
cientificos de diferentes areas com o tema abordado? O que demandou essa
articulagao?

P1- Isso ndo é possivel, cada professor trabalha seus conteudos.

P2-Entrava junto nas aulas os outros professores, eu trabalhava o meu
conteudo ai o outro professor trabalhava o seu e assim por diante. Nao tem como
um professor trabalhar o conteudo do outro.

P3-Sempre trabalhei os conteudos da minha area. Os alunos nao faziam
perguntas das outras disciplinas, talvez perguntassem para eles.

P4- Como trabalhavamos juntos, quando vinha uma pergunta que nao era da
minha area o professor respondia. Acho que sé trabalhando juntos para funcionar.

P5- Nao tem como eu trabalhar os conteudos das outas disciplinas, cada

professor precisa trabalhar o seu conteudo, o aluno precisa ter os conteudos certos.

k) Como vocé compreendeu os pressupostos da Abordagem Tematica a
partir da experiéncia que vivenciou?

P1- Acho que ainda precisarei estudar muito, eu ndo me sinto segura, nao tive
esse tipo de formacao.

P2-Precisamos ter cuidado, daqui a pouco os alunos nao aprenderam mais

conteudos na escola, s6 faram pesquisas. Isso me preocupa, agora mesmo veio
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essa mudanca do governo e na escola que estou trabalhando vejo que muitos
conteudos os alunos nao terdo mais. O que sera desses alunos.

P3-Foi muito gratificante participar daquele trabalho, ver os alunos motivados
e participativos, mas ndo me sinto preparada para fazer isso sozinha. Acho que
presarei estudar muito.

P4-Acho que é algo que esta distante da nossa realidade. Temos poucas
aulas e esse tipo de ensino precisa de tempo tanto para os professores como para
as aulas. Acho que poderia ter aproveitado muito mais se tivesse tido tempo.

P5-A escola ndo nos proporciona tempo de realmente poder participar desse
tipo de trabalho. Nunca temos tempo e sempre estamos correndo atras do conteudo.
Nao consegui estudar os materiais que nos era dado, trabalho em varias escolas,

para nos reunir precisa ser aos sabados.

1) Quais caminhos precisam ser adotados para trabalhar de maneira
efetiva com Abordagem Tematica junto aos alunos do Ensino Médio?

P1- Para mim, ter tempo para poder estudar e planejar e salario adequado.
Enquanto estiver sem politicas de incentivo a formagao do professor ndo teremos
como trabalhar nessas perspectivas inovadoras.

P2- Nao temos tempo para participar das formacgdes, para continuar
estudando, como iremos fazer diferente daquilo que aprendemos na universidade.
Quando estudei nunca vi nada diferente do que fago hoje, trabalhar os conteudos.

P3- Precisamos de salarios e tempo para nos dedicar a uma escola. Tem dias
que nao tenho tempo de almocgar indo de uma escola para outra. Como vou
trabalhar ou quando vou planejar.

P4-Acho precisaria mudar muitas coisas, comecg¢ando pelo nosso salario e
condic¢des de trabalho.

P5-No atual cenario das escolas e do sistema de ensino ndo vejo como haver

mudanga para um ensino através de temas e pesquisas.

m) Quais sao as condigdes necessarias para o professor trabalhar com a
perspectiva da Abordagem Tematica em sala de aula?
P1- Como falei tempo e salarios. No cenario atual ndo vejo como ter

mudancas.
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P2- O professor hoje ndo tem condigdes minimas de trabalho, podemos iniciar
por valorizacido do trabalho do professor.

P3- Precisamos ter condi¢des de trabalho.

P4-Muitas coisas precisam ser feitas, valorizar o professor, reconhecer a
importancia da escola, investir no ensino.

P5- Sem valorizagdo do professor e da escola, ndo vejo como ser ter
mudanga no processo de ensino. O professor ndo tem tempo, ndo tem salario
adequado e nem condigdes de trabalho.

n) Em seu contexto de atuacao foi possivel perceber transformagoes na
sua pratica docente e na aprendizagem do aluno? Que elementos da
Abordagem Tematica foram incorporados em sua pratica pedagégica?

P1- Acho que sempre aprendemos algo novo, mas € um tipo de trabalho que
demanda de muito tempo e dedicagéao.

P2- Percebia motivagcdo nos alunos, eles eram mais participativos. Hoje s6
querem saber do celular. Nao tenho condigbes de trabalhar daquela forma com os
meus alunos. Precisaria estudar, ndo aprendi isso na universidade.

P3- Eu ndo tenho como trabalhar com meus alunos daquela forma, tenho que
cumprir com os conteudos. Os alunos precisam ter os conteudos.

P4-Naquela época sim, mas como nao temos tempo para poder trabalhar
daquela forma, preciso trabalhar os conteudos, cada vez temos menos tempo.

P5- Eu ainda tento, as vezes uso o que aprendi, as vezes tento pedir para os
alunos farem uma pesquisa ou falarem a respeito do que sabem conforme o que
estamos trabalhando em aula.

0) Vocé permanece trabalhando com a perspectiva da Abordagem
Tematica em suas aulas? Em que dimensao o trabalho por temas faz parte da
sua pratica docente?

P1- Nao temos como trabalhar daquela forma.

P2- Eu ndo aprendi a trabalhar nessa perspectiva, participei daquele trabalho
mas, nao me vejo desenvolvendo esse tipo de trabalho, ndo tenho seguranca.

P3- Nao.

P4- Eu participei daquele trabalho, mas permaneco trabalhando da forma que
sei.

P5- Nao.
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P) Vocé esta preparado para implementar em suas aulas, ensino por temas
e fazer sua relagao com o conhecimento cientifico.

P1- Nao.

P2- Eu ndo.

P3-Precisarei estudar muito.

P4-N&o, hoje ndo temos como.

P5- Nao.
q) Que formas organizacionais vocé usa no ensino de temas nas aulas de
Ciéncias da Natureza no ensino médio.

P1- Nao trabalho por temas.

P2- Nao trabalho com essa perspectiva.

P3- Eu participei desse trabalho, mas nao tem como permanecer com ela.

P4- Nao trabalho com temas.

P5-Nao tenho o que falar, por ndo atuar dessa forma.
r) Quais métodos vocé usa em suas aulas, ao introduzir o aprendizado de
temas.
Cite um exemplo de como vocé aborda o conhecimento cientifico a partir do
tema.
Vocé se sente seguro em fazer a relagao dos conteudos cientificos a partir do
tema?
Vocé percebe que o aluno consegue introduzir os conhecimentos cientificos
nas explicagoes dos problemas cotidianos?

P1- Néao trabalho por temas. Nao me sinto segura por ndo saber trabalhar
nesse tipo de ensino. E dificil, precisaria estudar muito.

P2
condigdes.

P3
preparada.

P4

processo de investigagao que foi feito na época.

Trabalhar por temas demanda de muito tempo e estudos, ndo tenho

Ndo tenho como trabalhar por temas, ndo € algo facil, ndo estou

Nas minhas aulas trabalho os conteudos, ndo tenho como fazer aquele

P5-Nao tenho como responder.
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