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RESUMO

A presente pesquisa investiga o processo de Reorientacdo Curricular
Popular Critico no Ensino de Ciéncias, no municipio de Chapecd/SC,
envolvendo as mudangas nas prdticas pedagdgicas dos professores,
através da participacdo nesse processo. Para isso, explicita e
contextualiza os pressupostos freireanos presentes nesse movimento de
reorientacdo curricular na drea de Ciéncias Naturais e busca identificar
quais pressupostos freireanos foram incorporados pelos educadores no
seu fazer pedagdgico. A investiga¢do configura-se como uma pesquisa
qualitativa e os dados empiricos foram obtidos mediante a aplicagcdo de
instrumentos baseados em ilustra¢des e entrevista, assim como o estudo
de documentos. O grupo investigado compde-se de professores da 4rea
que atuam de 5* a 8" séries do ensino fundamental. Os referenciais
tedricos de andlise sdo os estudos de Paulo Freire sobre a Educacgéo
Libertadora e as categorias elencadas sdo: dialogicidade, inédito-vidvel e
repensar na acdo. A pesquisa revelou algumas dificuldades por parte dos
professores em trabalhar, a partir das falas significativas, seja em
perceber a contribuicio da drea, seja na selecdo dos contetddos
programdticos. Mas, de modo geral, as andlises realizadas revelaram
mudancas nas praticas dos professores, sendo que alguns principios
foram incorporados pela maioria, na pratica cotidiana. Dentre eles,
destaco a valorizacdo dos saberes dos alunos, a relacdo entre a realidade
e o conhecimento cientifico, a necessidade da interdisciplinaridade e do
trabalho coletivo na acdo docente. Porém, a pratica pedagégica, via
Tema Gerador, ndo se encontra mais na rede municipal de ensino de
Chapecd, pois algumas condi¢des necessdrias a sua continuidade ndo se
encontram a disposicdo. Sdo elas: abertura para a pesquisa com a
comunidade, acompanhamento pedagdgico com momentos de estudo e
aprofundamento, apoio das dire¢des escolares, coletivo de professores
coeso e resistente. O que se observa sdo iniciativas isoladas, na forma e
resisténcia, por alguns professores em continuar trabalhando
dialogicamente com seus alunos.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Curriculo, Educacdo Popular,
Freire, Pratica Docente.



ABSTRACT

This research investigates the process of reorientation Curriculum
Critical Popular in Science Teaching in Chapecé/SC, involving changes
in teachers’ practices through participation in this process. To do this
explicitly, and sets the conditions present in this movement of Paulo
Freire curricular reorientation in the area of Natural Sciences and Paulo
Freire seeks to identify which assumptions were incorporated by
educators in their pedagogical. The investigation was designed as a
qualitative research and empirical data were obtained by applying
instrument based on illustrations and interviews, as well as the study of
documents. The investigated group consists of teachers who work in the
area from 5th to 8th grade in elementary school. The theoretical analysis
is the study of Paulo Freire on Education and Liberating the categories
listed are: dialogue, novel, feasible and reconsider the action. The
survey revealed some difficulties on the part of teachers to work from
significant speeches, is to realize the contribution in the area, or in the
selection of the syllabus. But, in general, the analysis performed
revealed changes in teachers’ practices and some principles have been
incorporated by most in daily practice. Among them, I emphasize the
enhancement of students’ knowledge, the relationship between reality
and scientific knowledge, the need for interdisciplinary and collective
work in the classroom. However, the pedagogical practice via Theme
Generator is no longer in the municipal education Chapecd, therefore
some necessary conditions for its continuity is not available. It’s:
openness to the research community, with moments of pedagogical
support research and analysis, support from the directions school teacher
collective cohesive and resilient. What is observed are isolated
initiatives, shape and resistance by some teachers to continue working
dialogically with their students.

Keywords: Science Teaching, Curriculum, Popular Education, Freire,
Practice Teaching.
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INTRODUCAO

Acreditar na Educagcdo como possibilidade de mudanca social,
muito mais que uma utopia, € um sonho possivel de ser alcancado,
quando sonhado coletivamente.

Como professora de Ciéncias Naturais no ensino fundamental
da escola publica, sempre acreditei nessa possibilidade e procuro fazer
de minha pritica cotidiana um testemunho dessa concep¢dao de
educagao.

Portanto, acreditar que o Ensino de Ciéncias possa contribuir
para construcdo da mudanca social, com vistas a melhoria da qualidade
de vida das pessoas, exige discutir seu cardter e sua concepgao.

Dessa forma, torna-se relevante discutir a importancia e o
cardter do Ensino de Ciéncias nas escolas, e, para isso, temos as
contribui¢cdes dos estudos de Chassot (2001), Menezes (2009),
Cachapuz et al. (2004), Delizoicov et al. (2002), Dal Pian (1992),
Krasilchik (1988), Zylbersztajn (1991), que analisam os problemas e os
desafios que acompanham a drea de Ciéncias. Os autores citados
destacam alguns elementos importantes como a importancia dos saberes
dos alunos na constru¢do do conhecimento, enfatizando a necessidade
de uma concepgao critica para o Ensino de Ciéncias.

Recorrendo, porém, a histéria do Ensino de Ciéncias no Brasil,
percebe-se que esta tem mostrado que sempre sofreu pressdo dos
interesses econdmicos e politicos de cada época, e que, repetidamente, a
prética docente muito se distancia da concepgao critica de educagio.

Estudos sobre as propostas curriculares, Krasilchik (1987),
Fracalanza et al. (1986, 2002) no Ensino de Ciéncias, relatam as
diversas tendéncias que os influenciaram, ao longo dos tempos. Dentre
elas, podemos citar a tecnicista, centrada no ensino por médulos, auto-
instrutivo, com é&nfase na avaliacio e aplicacdo de testes; a
escolanovista, com a preocupacdo em ensinar o método cientifico e a
ciéncia integrada com o uso de materiais instrucionais. Por mais que
tivessem trazido inovagdes para a época vivida, a realidade cotidiana
dos alunos nao era objeto de estudo, em sala de aula.

Mas, nos anos 60, comegaram a emergir no pais discussoes e
experiéncias na drea educacional que buscavam respostas mais
adequadas para a problemdtica educacional brasileira. Discutiu-se a
valorizagdo da escola publica, com a ampliacdo das vagas e a busca de
melhor aproveitamento dos alunos das classes populares, movimento
este chamado de Democratiza¢do da Escola Publica.
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Nesse periodo, consolidaram-se as propostas intituladas de
progressistas, termo emprestado de Snyders (1974); que parte da andlise
critica das realidades sociais, discutindo a educagdo como instrumento
de transformac@o da sociedade. Libaneo (1986) coloca que tal pedagogia
tem se manifestado em trés tendéncias: a libertadora, a libertaria e a
critico-social dos contetdos.

Neste estudo, centrarei as discussdes na tendéncia progressista
libertadora (LIBANEO, 1986), sendo que farei referéncia aos estudos de
Paulo Freire, aplicados ao Ensino de Ciéncias através dos trabalhos de
Delizoicov (1982, 1991), Angotti (1991) e Pernambuco (1994). Os
estudos desses autores baseiam-se em propostas que procuram dialogar
com os diferentes sujeitos envolvidos no processo pedagdgico, com
€nfase na constru¢do de conhecimentos, tendo como objeto de estudo a
realidade local e suas contradi¢cdes sociais, buscando a emancipacio e
humanizacio dos sujeitos envolvidos no processo.

O objetivo dessas propostas € construir um curriculo que,
dialogando com os diferentes saberes, construa uma compreensao critica
da totalidade', da realidade com vistas 2 transformacdo social. O
conhecimento cientifico passa a ser entendido como instrumento de
andlise e compreensdo da realidade, encontrando nela critérios para a
selec@o de contetdos.

A preocupacdo em contribuir para a construgdo de uma
educacio de qualidade social®, que fizesse diferenca na vida dos alunos,
sempre foi uma constante no meu processo de formagdo como
professora, na busca de ser uma educadora. Em minha pratica docente
sempre busquei inovar, queria que as aulas fossem interessantes e que
despertassem o interesse dos alunos para aprender.

Ao longo de minha a¢do docente, comecei a indagar-me sobre
como construir um ensino de Ciéncias que de fato levasse os educandos
a compreender o mundo, e poder ajuda-los a melhorar as suas condi¢des
de vida. Eis a minha inquietacio. Enquanto professora da Rede
Municipal de Ensino de Chapecé passei por varios momentos de

O termo totalidade, na perspectiva freireana aqui empregado, envolve um desvelamento do
real, a descodificacdo de uma situagdo-problema, ou seja, uma situacdo-limite, na sua dimensao
ampla e abrangente. Nas andlises de Kosik (2002) a totalidade da realidade vai se constituindo,
ndo como a soma das partes, mas vai se estruturando, dialeticamente, como um todo, de tal
sorte que os fatos possam ser compreendidos de forma racional.

% Conforme Camini et al. (2001), entende-se por qualidade social a capacidade da sociedade em
promover uma educagdo com padrdes de acesso a escola publica, que vise a uma formagao
ampla, ndo restrita aos bancos escolares e a formacdo para o mercado de trabalho, mas voltada
a emancipacdo humana e social, capaz de construir outras formas de relagdo econdmica, social,
cultural e politica, radicalmente diferentes das que existem atualmente.
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formacgdo continuada, oferecidos pela Secretaria de Educacdo: ensino
por redescoberta, trabalho por projetos, feiras de Ciéncias, plano
integrado de forma interdisciplinar.

Mas foi no periodo de 1997 a 2004, na Gestdo do Governo
Democritico e Popular, em Chapecd, cuja Secretaria Municipal de
Educagdo desencadeou um movimento de Reorientacdo Curricular nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, dentre eles o Ensino de
Ciéncias, que comecei encontrar respostas para esta minha questio.
Nesse processo, iniciou-se um debate que discutiu concepgdo da 4rea,
contextos, sujeitos e processos, conceitos, conhecimento e realidade,
junto a comunidade escolar, com o objetivo de construir um ensino que
aproximasse a teoria da pritica e contribuisse para o desvelamento da
realidade com vistas a transformacao social.

Como professora de Ciéncias, vivenciei na Rede Municipal de
Ensino de Chapecé esse processo de construgdo de uma educacdo
critica, pautada na Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, mais
conhecida como Educacdo Popular, que marcou profundamente o meu
fazer pedagdgico. Esse movimento reflexivo propiciou a
problematizacdo das praticas pedagdgicas, o confronto entre diferentes
concepgdes e desafiou os educadores a pensarem a realidade local, como
parte integrante do processo educativo, e os educandos como sujeitos
ativos, no processo de ensino-aprendizagem. Participei nesse periodo,
enquanto professora e também coordenadora da drea de Ci€ncias em que
tive a oportunidade de organizar momentos de formacdo continuada
com os educadores da drea. Nesse fazer, discutimos a concepc¢do de
drea, de ensino, de avaliacdo, tendo a pritica pedagdgica como
instrumental a ser construido, coletivamente, e repensado,
continuamente, no didlogo entre os diferentes saberes, quer do
educando, quer do educador.

Nesse sentido, acredito que a formagdo permanente € um fator
importante no aperfeicoamento da prética, tornando-se cada vez mais
necessdria, na busca da qualidade social na educag@o.

Segundo Menezes (19964, p. 3):

Em vista da, cada vez mais rdpida, dindmica da
producdo de conhecimentos, a formagdo dos
professores das varias Ciéncias deve constituir um
processo permanente, no qual cada professor seja
participe ativo e reflexivo, dispondo de tempo e
de condic¢des adequadas para isso.

Acredito, portanto, que a formacdo permanente dos professores,
centrada na discussdo coletiva de suas préticas, seja o caminho para a
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construgdo da consciéncia critica dos docentes sobre suas acdes
pedagdgicas, para que sejam participantes ativos e reflexivos, e ndo
meros expectadores.

Em muitas politicas curriculares progressistas, Sdo Paulo
(1993), Porto Alegre (1993-2004), o curriculo construido tem como
ponto de partida a realidade social, vivida pelos educandos, que se
encontra imersa em contradi¢des sociais, que passam a ser, entdo, objeto
de estudo, ou seja, os Temas Geradores. A pesquisa e identificacdo
desses temas ocorrem através da Investigacdo Temdtica, proposta por
Freire, no capitulo 3 do livro Pedagogia do Oprimido e reorganizada
por Silva (2004a). A Investigacdo Temadtica envolve um pensar coletivo
da escola e do planejamento, que passa a ser pensado e construido,
cotidianamente, pelo professor relacionando os saberes dos alunos e os
conhecimentos construidos, historicamente, de forma interdisciplinar.

Para a implementagdo dessas politicas, faz-se necessario uma
formacdo permanente dos docentes, de cardter coletivo e
interdisciplinar, cuja reflexdo critica sobre as praticas torne-se essencial
no enfrentamento dos problemas cotidianos, na busca da superagdo e
troca de praticas conservadoras por praticas progressistas.

Nesse sentido, a implementacdo de propostas curriculares
progressistas € desafiante, no sentido de aproximar a teoria da pratica.
Essas propostas procuram construir um curriculo que dialogue com os
diferentes sujeitos cognoscentes, procurando superar o ensino descritivo
e afastado da realidade em busca de um ensino analitico, o qual tem
como ponto de partida a realidade. O conceito de realidade, aqui
mencionado, refere-se aos problemas cotidianos que Freire chama de
situagdes gnosioldgicas, que as comunidades enfrentam no seu dia-a-
dia, na busca da sobrevivéncia, e que sdo cheias de explicacdes,
chamadas de visdes de mundo. O didlogo com estas visdes de mundo e a
passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica (FREIRE,
1999a), tendo a educag¢do como mola propulsora de mudangas, é a meta
a ser perseguida por quem se considera um educador progressista.

Fazendo uma retrospectiva do Ensino de Ciéncias, observa-se,
conforme Fracalanza et al. (1986), um distanciamento entre as novas
concepgdes que foram propostas e o que de fato aconteceu na grande
maioria das salas de aula.

Estudos sobre as inovagdes no Ensino de Ciéncias, realizadas
por Terrazzan (2007), Carvalho (2007), Krasilchik (1992, 2000)
apontam varios fatores responsdveis por esse distanciamento e colocam
a participacdo docente na proposicdo das mudangas como fundamental
para o seu éxito.
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Conforme Moreira (2002), em seus estudos sobre curriculo no
Brasil, dentre as teorias criticas diretamente interessadas nos problemas
da educagdo brasileira, a educacdo popular tem ocupado lugar de
destaque nas iniciativas de reorientacdo curricular. Moreira (2002)
chama a aten¢@o para a necessidade de uma aproximagdo entre os que
pensam o curriculo e aqueles que o executam, no sentido de ampliar as
possibilidades e romper os limites. E afirma: “Como se constata nos
casos estudados, a presenca de pesquisadores nos esfor¢os de mudanga
curricular abre espaco para a revitalizacdo da teoria e da prética”
(MOREIRA, 2002, p. 39).

Portanto, pesquisar as inovagdes curriculares, no sentido de
investigar suas interferéncias nas prdticas docentes, é importante na
busca da melhoria da qualidade social do ensino. Esta preocupacio é
discutida por Terrazzan (2007) e Thuler (2001), que destacam a
relevancia de investigar esta temdtica, pois podem fornecer parametros
para avaliar mudancas na escola que promovam melhorias, devidamente
justificadas com o desenvolvimento profissional dos professores.

Sendo assim, nesta pesquisa procuro investigar o Movimento de
Reorientacdo Curricular Popular Critico, com enfoque no Ensino de
Ciéncias, ocorrido no municipio de Chapecé, de 1997-2004. Busco com
esta pesquisa identificar se este movimento de reorientacdo curricular
promoveu mudancas na pratica pedagdgica dos professores de Ciéncias
Naturais, visto que este fazer deveria ter provocado nas escolas um
pensar e repensar das préticas.

Como questao de pesquisa, levanto a ideia de que as interagdes
dos professores de Ciéncias Naturais com a proposta de Inovacdo
Curricular tenham provocado mudangas em suas préticas e propiciado a
incorporagdo de alguns pressupostos freireanos nas suas a¢des docentes.

Assim, o objetivo principal desta pesquisa é:

Investigar se a proposta de Reorientagdo Curricular promoveu
mudangas na pratica pedagdgica dos professores de Ciéncias Naturais,
no municipio de Chapeco.

E os objetivos especificos sdo:

e Identificar e contextualizar a presenca dos pressupostos
freireanos na proposta de Reorientacdo Curricular na drea de Ciéncias
Naturais;

¢ Investigar as mudangas na pratica dos professores de Ciéncias
Naturais;

e[dentificar em que medida os pressupostos freireanos ainda siao
contemplados pelos professores no seu fazer pedagégico.
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Buscando dialogar com o objeto de estudo, organizo o primeiro
capitulo caracterizando o Ensino de Ciéncias no Brasil através dos
estudos de Chassot (2001), Menezes (1996a, 2009), Cachapuz et al.
(2004), Delizoicov et al. (2002), Krasilchik (1988), Dal Pian (1992),
Zylbersztajn (1991), destacando os problemas e desafios, articulando
estas questdes com as interacdes dos professores com as inovacgdes
curriculares, ao longo das décadas, Terrazzan (2007), Carvalho (2007),
Sacristan (2000), Krasilchik (1987, 1992, 2000), Fracalanza et al. (1986,
2002), Gouveia (1995), Villani, Pacca e Freitas (2000), Balzan (1995).
Busco, também, perceber a influéncia destas tendéncias no ensino de
Ciéncias, relacionando as mudangas curriculares e a formagio
continuada dos professores como instrumento de qualificagdo e
melhoria do ensino. Para isso, faco um breve relato do panorama da
formacdo continuada dos professores na drea, na perspectiva da
formacdo permanente no Brasil, apontados por Krasilchik (1987),
Gouveia (1995), Menezes (1996a), Gil-Pérez (1996), Villani, Pacca e
Freitas (2000), Selles (2002), Vianna e Carvalho (2000), Moreira
(1988), Silva (1990), Freire (1999b), Novoa (1995), Garcia (1992),
destacando os avangos e os desafios no Ensino de Ciéncias.

No segundo capitulo, relato uma experiéncia de Inovacgio
Curricular ocorrida no municipio de Chapecd, em todas as dreas de
ensino, sendo que foco o olhar para a drea de Ciéncias Naturais. Para
isso, relato a experi€ncia, buscando explicitar os pressupostos freireanos
presentes na Proposta de Reorientacdo Curricular no Ensino de
Ciéncias, em Chapecd, através dos estudos e reflexdes de Paulo Freire,
contidas em trabalhos do préprio autor (1995, 2006a, 2006b, 2008), e
seguidores como Damke (1995) e Delizoicov et al. (2002), que serviram
de fundamento e base para a constru¢do do processo de Reorientacio
Curricular. Para isso, contextualizo o municipio de Chapecd nas
dimensdes geografica, econdmica e politica, Poli (1991), Bellani (1989)
e Renk (1999). Relato os trabalhos desenvolvidos pela Secretaria
Municipal de Educagfo, na gestdo 1997-2004, Schneider (2006), Poli
(1994), Prefeitura Municipal de Chapecé (1998, 2000, 2002), Silva
(2004a) e o processo de formacdo permanente dos professores
desenvolvido nessa politica educacional Stuani e Maestrelli (2008).

Caracterizando, ainda, a politica educacional desenvolvida no
periodo, na drea de Ciéncias Naturais, estabeleco relacdo entre o Tema
Gerador e o Ensino de Ciéncias, Delizoicov (1982, 2008), Angotti
(1981, 1982), Pernambuco (1983), Pontuschka (1993), Freire (1975,
1995, 1998, 2006a, 2006b, 2008), Delizoicov et al. (2002), Silva
(2004a), Prefeitura Municipal de Chapecé (2004b). Detalho o processo
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de construcdo curricular, via Investigacdo Temadtica, Freire (1975,
2006b, 2008), Silva (2004a), Delizoicov (1991), Bachelard (1971),
Snyders (1988). Destaco a interdisciplinaridade e o trabalho coletivo
como condi¢do da pratica dialégica através dos estudos de Jantsch e
Bianchetti (1995), Severino (1995), Freire (1975, 2008). Analiso a
formagdo permanente dos professores de Ciéncias no movimento de
Reorientacdo Curricular, bem como as contribuicdes da Educacgio
Popular nesse processo, com base nos estudos de Delizoicov et al.
(2002), Giroux (1997), Freire (1998, 2006a), Bachelard (1971), Brandao
(1990), Sacristan (2000), Delizoicov e Angotti (1990), Silva (2004a),
Morrow e Torres (1997), Paludo (2001), Prefeitura Municipal de
Chapec6 (2004b).

No terceiro capitulo da dissertacdo, apresento os caminhos
metodoldgicos da pesquisa, buscando referencial em Trivifios (1992), na
tentativa de fazer um distanciamento do objeto de estudo, para
vislumbra-lo com profundidade, bem como os instrumentos de coleta de
dados e a construcdo das categorias analiticas.

No quarto capitulo, analiso os dados coletados, através dos
instrumentos de pesquisa a luz das categorias freireanas: dialogicidade,
inédito-vidvel e repensar a agdo, buscando identificar elementos da
pedagogia freireana presentes, ainda, na prdtica dos educadores de
Ciéncias da rede municipal de ensino.

No quinto capitulo, apresento as consideracdes finais,
analisando as interferéncias que a participagdo dos professores de
Ciéncias Naturais no movimento de Reorientacdo Curricular propiciou
nas suas praticas, destacando elementos importantes deste processo
como a participacdo ativa e o trabalho coletivo. Aponto alguns
encaminhamentos desencadeados a partir da pesquisa e levanto a
hipétese que a implementacdo do processo de Reorientacdo Curricular
Popular Critico, no Ensino de Ciéncias, pode ter contribuido para a
instauragdo de um novo estilo de pensamento Fleck (1986), entre os
professores pesquisados.



CAPITULOI
TECENDO RELACOES ENTRE O ENSINO DE CIENCIAS, AS
INOVACOES CURRICULARES E A FORMACAO DOS
PROFESSORES

Neste capitulo, procuro caracterizar o ensino de ciéncias no
Brasil, enfocando seus problemas e desafios, articulando estas questdes
as interagdes dos professores com as inovacdes curriculares, ao longo
das décadas, apontando as interferéncias na pritica pedagdgica e
destacando a importancia da formacdo, permanente, no processo de
interacdo dos professores com as inovagdes curriculares. Nesse sentido,
ressalto o papel da participacdo dos professores nos processos de
reconstrucdo curricular e no desenvolvimento do professor
investigativo, que propde e reflete sobre a pratica.

1.1 O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL: ALGUMAS
REFLEXOES

Com o avanco, cada vez mais rapido, da ciéncia e da tecnologia,
muito se discute sobre a importancia da educacio e do ensino das vdrias
areas do conhecimento, entre eles o Ensino de Ciéncias.

Nessa perspectiva, cabe indagar, afinal por que ensinar Ciéncias
na escola? Em busca de respostas, trago as contribuigdes de alguns
autores Chassot (2001), Menezes (2009), Cachapuz et al. (2004),
Delizoicov et al. (2002) e Dal Pian (1992) que discutem o carater e a
importancia do Ensino de Ciéncias, no dmbito escolar.

A defesa de um ensino mais voltado ao cotidiano dos alunos, na
perspectiva de melhor compreender a realidade para entdo intervir, com
vistas a constru¢do de um mundo melhor, fazem parte dos estudos de
Chassot (2001).

A nossa responsabilidade maior no ensinar
Ciéncia é procurar que nossos alunos e alunas se
transformem, com o ensino que fazemos, em
homens e mulheres mais criticos. Sonhamos que,
com o nosso fazer Educac@o, os estudantes
possam tornar-se agentes de transformagdes —
para melhor — do mundo em que vivemos
(CHASSOT, 2001, p. 31).

As contribui¢cdes de Chassot (2001) fazem-nos refletir sobre a
interferéncia do que ensinamos na escola e se a mediacdo permite a
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constru¢do de sujeitos pensantes e atuantes em nossa sociedade.
Remete-nos a discutir o papel do Ensino de Ciéncias como um processo
de constru¢do do conhecimento cientifico e de consciéncia sobre a
realidade que nos cerca.

Na constru¢cdo do conhecimento cientifico, muitas vezes, o
nosso aluno idealiza-o como mdgico e distante da realidade. Nessa
perspectiva, pensando o ensino na dimensdo epistemoldgica, encontram-
se as andlises de Menezes (2009) que defende o conhecimento sobre as
Ciéncias como direito de todos na superacdo de mitos e crendices, para
isso a escola deve promover uma cultura cientifica pratica, ética e
critica.

[...] na Educagdo escolar, as Ciéncias devem ser
pensadas como um equipamento essencial a vida e
ndo como uma admiragdo passiva da “Ciéncia dos
cientistas”. [...] Cabe a escola transcender a
cultura de consumo tecnolégico e promover uma
cultura cientifica prética, ética e critica
(MENEZES, 20009, p. 106).

Portanto, a escola deve ser um instrumento de conscientizagao
dos alunos, na superacdo de explicacdes mdgicas a respeito da Ciéncia.

Nessa mesma légica de construir nos alunos uma perspectiva
cientifica e critica da Ciéncia, e portanto do seu ensino, t€m-se as ideias
defendidas por Cachapuz et al. (2004). Esses autores buscam construir
uma ciéncia viva, pautada na relacdo entre o mundo real e o
conhecimento cientifico. Cachapuz et al. (2004) destaca que ¢é
importante na escolaridade, desde cedo, fomentar a curiosidade natural
dos alunos e o seu entusiasmo pela Ciéncia/Tecnologia.

O cardter académico e ndo experimental que
marca em grau varidvel os curriculos de Ciéncias
e 0 seu ensino €, porventura, o maior responsavel
pelo desinteresse dos jovens alunos por estudos de
Ciéncias. A Ciéncia que se legitima nos curriculos
estd desligada do mundo a que, necessariamente,
diz respeito (CACHAPUZ et al., 2004, p. 368).

Nessa relagdo, entre ciéncia e tecnologia, hd que se considerar
os diferentes interesses e fatores que interferem na producio cientifica, a
fim de entender a ciéncia como produ¢do humana e, portanto, nio
neutra.

Entender o papel do conhecimento como instrumento de poder,
em nossa sociedade, e, portanto, também como possibilidade de
interferéncia no real, é fundamental para compreender as relagdes entre
ciéncia e tecnologia. Para isso, temos as contribui¢des de Delizoicov et
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al. (2002), Dal Pian (1992), que trazem a dimensdo do conhecimento
cientifico no Ensino de Ciéncias como fundamental no exercicio da
cidadania.

Conforme Dal Pian (1992), a educacio para a cidadania envolve
construir conhecimentos que desenvolvam no cidaddo a capacidade de
opinar, analisar e discutir sobre o papel e a relevancia da ciéncia na vida
moderna.

As ideias desses autores relacionam-se com Freire (1998),
quando este destaca que o ensinar exige reconhecer que a educacgdo é
uma forma de interven¢do no mundo. O autor coloca o papel da Ciéncia
no processo de superacio das desigualdades sociais.

Nada, o avango da ciéncia e/ou da tecnologia,
pode legitimar uma “ordem” desordeira em que s6
as minorias do poder esbanjam e gozam, enquanto
as maiorias, com dificuldade até para sobreviver,
diz que a realidade € assim mesmo, que sua fome
¢ uma fatalidade do fim do século (FREIRE,
1998, p. 113).

Portanto, o Ensino de Ciéncias deve ser um processo que
garanta, através do didlogo entre o conhecimento que os alunos trazem
sobre os fendomenos e os problemas cotidianos, e o conhecimento
cientifico, a fim de construir o sentido do empoderamento3 , no qual
conhecer passa a ser sindnimo de interacdo e proposi¢do de alternativas
para a realidade vivida.

Para se alcancar tal meta, porém, hd que se discutir os
problemas e desafios que o Ensino de Ciéncias enfrenta atualmente,
olhando sua trajetéria e as vdrias mudangas de concepgdes que o
acompanharam ao longo dos tempos.

Analisando o Ensino de Ciéncias, atualmente, percebe-se que o
que mais prevalece s@o as aulas descritivas, nas quais o livro didatico
passa a ser a literatura predominante. Essas criticas encontram-se
documentadas em Krasilchik (1987), Prefeitura Municipal de Sdo Paulo
(1990) e podem-se relacionar com o processo de formacdo dos
professores, ao longo das décadas. Percebe-se, no Brasil, que foi
hegemonica a formagdo que priorizou o repasse de técnicas e modelos,
muito mais do que a discussdo da concepg¢do e epistemologia do ensino.

Krasilchik (1988) aponta para a andlise do processo de
formacgdo do conhecimento, em relacdo ao Ensino de Ciéncias, sob dois

* O termo empowerment, empoderamento é usado por Freire e Shor (1992) para designar o
processo de libertagdo dos sujeitos das condi¢des de dominagdo, desenvolvendo neles suas
potencialidades criativas e a capacidade de proporem mudangas.
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angulos: a produgdo de conhecimento sobre o aprendizado de Ciéncias e
a producdo do conhecimento como resultado do ensino de Ciéncias.

Para isso a autora discute a importincia de se perceber alguns
pontos de mudangas que marcaram as varias etapas dos movimentos, em
busca da melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido, Krasilchik (1988) destaca a influéncia de
fendmenos como a industrializacdo, o desenvolvimento tecnoldégico e
cientifico, e a urbanizacdo nas mudancas no curriculo escolar, que
interferiram na légica do ensino a ser trabalhado nas escolas.

Portanto, ha que se considerar a estreita ligacdo existente ente
educacdo e sociedade e definirmos qual o papel da educagdo com
relacdo ao Ensino de Ciéncias: a preparacdo para o mercado’ ou a
preparacdo para o exercicio da cidadania.

Analisando sob o segundo aspecto, vdrias sdo as fragilidades
que acompanharam e acompanham o ensino de Ciéncias hoje, citadas
por Cachapuz et al. (2004), Zylbersztajn (1991), Krasilchik (1988) e
Delizoicov et al. (2002).

As andlises de Zylbersztajn (1991) trazem as contribui¢cdes de
Kuhn no que tange as limita¢des da visdo cumulativa e continua da
natureza do conhecimento cientifico, muito frequente ainda na ciéncia
curricular.

Krasilchik (1988) relaciona as dificuldades do ensino
fragmentario, livresco, memoristico e enciclopédico, aliado a ma
formacdo dos professores, desde 1968, sendo dependentes de livros
didaticos.

Tais questdes apontadas acima sdo avaliadas por Delizoicov et
al. (2002) como desafios a serem superados e destacam seis fatores que
contribuem para tal questao.

1. A superacdo do senso comum pedagdgico que
caracteriza a ciéncia como um produto acabado e
inquestionavel.

2. A necessidade de construir uma Ciéncia para
todos, destacando o desafio de por o saber
cientifico ao alcance de todos os segmentos
sociais, com destaque aos que até entdo ndo
frequentaram a escola.

* O termo aqui utilizado preparaciio para o mercado, refere-se a 16gica Neoliberal que entende a
educagdo como um instrumento de domesticagdo e manutengdo da ordem pré-estabelecida, que
contribui para a exclusdo social. Nas palavras de Gentili (1995) a educacdo para o emprego
defendida pelos neoliberais, quando aplicada ao conjunto das maiorias excluidas, ndo é outra
coisa sendo a educagdo para o desemprego e a marginalidade.
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3. A compreensdo da Ciéncia e tecnologia como
cultura, a fim de que o conhecimento cientifico e
tecnoldgico seja proporcionado a maioria da
populacdo de forma critica, incorporando no
universo das representacdes sociais, constituindo-
se, entdio, como cultura.

4. A incorporacio de  conhecimentos
contempordneos em ciéncia e tecnologia, de
forma que os alunos acompanhem os
conhecimentos mais recentes.

5. A superacdo das insuficiéncias do livro
didatico.

6. A aproximacdo entre pesquisa em ensino de
Ciéncias e ensino de Ciéncias, contribuindo para a
disseminag@o dos resultados das pesquisas na sala
de aula e na pritica docente dos professores
(DELIZOICOV et al., 2002, p. 31-38).

Esses desafios requerem a constru¢do de uma nova postura por
parte do professor com relagdo ao ensino, passando de uma intervengdo
vertical para uma relacdo que procure estabelecer didlogo entre o saber,
historicamente elaborado, e os saberes cotidianos dos alunos.

Com a preocupacio de discutir a postura do professor, frente ao
ensino, tém-se os estudos de Cachapuz et al. (2004). Esses autores
analisam as dificuldades no Ensino de Ciéncias em Portugal, mas que
muito se aproxima do nosso, sob a perspectiva epistemoldgica, e analisa
que o modo como se ensina as Ciéncias tem a ver com 0 modo como se
concebe a Ciéncia que se ensina, o que requer um aprofundamento com
vistas a formacdo epistemoldgica do professor. Para isso, levanta dez
pontos criticos cuja alteragdo é necessdria na Ciéncia escolar que temos:

o Ensino de Ciéncias que comeca demasiado
tarde e termina demasiado cedo, nao se inserindo
numa perspectiva de aprendizagem ao longo da
vida;

e Ensino das Ciéncias fortemente marcado por
uma visdo positivista da Ciéncia e, em boa parte
por isso mesmo, sobrevalorizando contextos
académicos [...];

e Ensino das Ciéncias quase sé tendo lugar em
ambientes formais (escola) ndo explorando
sinergismos com a comunidade cientifica,
trabalhos de campo, clubes de Ciéncia, visitas a
centros de investigag@o, instalacdes industriais,
centros de Ciéncia, museus de Ciéncia...;

e Ensino das Ciéncias sub-valorizando (de fato) o
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desenvolvimento de competéncias e atitudes
cientificas;

e Ensino ndo experimental (apesar de recentes e
corajosas iniciativas no quadro do Programa
Ciéncia Viva);

e Ensino das Ciéncias onde o uso pelos alunos de
novas tecnologias da informac¢do e comunicagdo
como recurso didético € praticamente simbdlico;

e Ensino de Ciéncias onde a interdisciplinaridade
e a transdisciplinaridade estdo ausentes;

e Ensino das Ciéncias onde o cardter transmissivo
asfixia o investigativo;

e Ensino das Ciéncias onde se burocratizaram as
funcdes do professor, a comegar pela ritualizagdo
da avaliacdo da aprendizagem;

e Ensino das Ciéncias privilegiando a extensdo e
ndo a profundidade nas abordagens programaticas
(confusdo entre “cumprir’” o programa e promover
a exceléncia das aprendizagens) (CACHAPUZ et
al., 2004, p. 378-79).

Cachapuz et al. (2004), ao citarem os pontos criticos no Ensino
de Ciéncias, destacam a necessidade de avancarmos na concepgdo e
16gica do ensino, superando a mera transmissdo de contetdos, para uma
abordagem analitica na construcio dos conceitos cientificos. Destacam,
também, a necessidade de ultrapassarmos os muros da escola na
elaboragdo do conhecimento cientifico, aproximando a vida cotidiana do
saber elaborado.

Tais andlises e proposi¢des instigam-nos a perguntar: que
concepgdo de Ensino de Ciéncias queremos construir junto aos alunos e
professores, a fim de superar tais dificuldades?

Cabe aqui destacar que, quando levanto essa questdo, quero
ressaltar a importdncia de discutirmos o ensino, ndo somente na
perspectiva técnica ou pedagdgica, mas também na sua dimensdo
politica e epistemoldgica.

Para isso, trago as reflexdes de Krasilchik (1988) e Delizoicov
et al. (2002), que destacam a importancia da construcdo o conhecimento
na perspectiva critica, organizando a sala de aula como um espago de
andlise, discussdo e proposicdo acerca da ciéncia.

Krasilchik (1988) defende a necessidade de superar a
transmissdo de conhecimentos e desenvolver nos estudantes habilidades
que os leve a pensar de forma autdbnoma, sobre os problemas que os
cercam. A autora destaca que devemos possibilitar aos estudantes:
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e Pensar por si mesmos, obedecendo a razdo e
ndo a autoridade;

e Ser capaz de identificar os mecanismos de
controle exercidos sobre o cidadio;

e  Sistematizar o  conhecimento  parcial
fragmentdrio, adquirido em contatos com a
familia e com os amigos no mundo do trabalho;

e Entender o papel e o significado da ciéncia e da
tecnologia na  sociedade  contemporinea,
compreendendo o que se faz em ciéncia, por que
se faz e como se faz (KRASILCHIK, 1988, p. 59-
60).

Essa concepcio de ensino e educacdo, defendida pela autora,
requer trazer o contexto cotidiano para a sala de aula, revendo o ponto
de partida para a constru¢do do conhecimento, centrado no aluno e na
sua realidade.

Na perspectiva de conceber o aluno como sujeito do
conhecimento, Delizoicov et al. (2002) propdem que o conhecimento
construido em sala de aula seja um didlogo, entre professores e alunos,
de conhecimentos sobre o mundo onde se vive, de forma coletiva.

Partir de temas significativos e apresentar os
conhecimentos como processuais, histdricos,
portadores de procedimentos € resultado de agdes
e possibilita acdes e explicacdes, tornando seu
aprendizado uma forma de conquista pessoal e
coletiva de uma vida melhor (DELIZOICOV et
al., 2002, p. 154).

Construir uma ciéncia viva, que dialoga com o mundo real e
seus problemas, que instiga os alunos a perguntarem e refletirem sobre
os fendmenos que os cercam, entendendo sua organizagdo, formas de
distribui¢do e acesso, faz do aprender um ato de criagd@o e recriagdo do
conhecimento.

Sendo assim, na busca de superar tais desafios e atender, de
forma critica, estas novas demandas, é fundamental entender o papel
docente nesse processo, além de conceber o professor como sujeito,
cujas acdes estdo permeadas de sentidos e significados construidos ao
longo de sua profissao.

Para isso hd que se entender as formas de acesso ao
conhecimento e interagdo, por parte dos professores, com as mudangas
que ocorreram no Ensino de Ciéncias e que proporcionaram aos
profissionais a construcio de suas praticas, algumas mais conservadoras,
outras mais progressistas.
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1.2 AS INOVACOES CURRICULARES E AS INTERACOES COM
OS PROFESSORES

A histéria do Ensino de Ciéncias no Brasil é recheada de
propostas inovadoras que buscavam interagir com os professores na
busca da melhoria da qualidade do ensino, porém a forma como se deu
essa interacdo e as interferéncias disto, na sala de aula, revelam o carater
da participa¢@o docente nos processos inovadores.

Na discussdo desse tema, trago as contribuicdes de Terrazzan
(2007), Carvalho (2007), Balzan (1995), Hernandez et al. (2000) e
Sacristan (2000), que tratam das inovagdes curriculares relacionando-as
com a participag@o dos professores.

Para discussdo de tal tema, adotarei o termo inovagcdo
curricular ao invés de mudanga, seguindo a caracterizacio de Terrazzan
(2007) ao identificar que as mudangas podem significar ou estar
associadas a todo tipo de altera¢des ocorridas em um determinado
ambiente, sem ter, necessariamente, uma preocupacido efetiva com
possiveis melhoramentos.

Sendo o termo inovacdo referente a agdes
consistentes que ndo devem partir do improviso,
mas de uma acdo completa que envolve etapas
como: instalagdo/implantagdo, aceitacdo, a
utilizagdo/vivéncia e a  consolidagdo de
determinada mudanca (TERRAZZAN, 2007, p.
170).

Sendo assim, considero a concep¢do de inovagdo, defendida
pelo autor, como a mais apropriada para discutir as interacdes dos
professores de Ciéncias com as reformas curriculares que
acompanharam e acompanham a 4rea. Defendo essa ideia, devido a
no¢do de planejamento, sistematizacdo e acompanhamento que a
caracterizam.

Hernandez et al. (2000) discute as inovagdes como
possibilidades de promover melhorias na qualidade do ensino, o que
podera ser um fator de adog@o por parte dos professores de tal proposta.

Portanto, cabe ressaltar que, ao se analisar uma inovagdo
curricular, a participa¢do docente torna-se fundamental no seu processo
de implementacao.

Segundo Severino e Pimenta (2002)°, os estudos e pesquisas
mostram a relevancia dos professores como profissionais essenciais nos

* Os autores apresentam a Colecdo Docéncia em Formagio, no livro de DELIZOICOV, D. et
al. Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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processos de mudanca das sociedades. Destaca-se, também, que essa
tarefa estd estreitamente relacionada com as formas de entendimento e
nivel de consciéncia desses sujeitos, com relacdo a sua pratica e os
fundamentos que a estruturam.

Carvalho (2007), reportando-se a implementacdo de propostas
inovadoras no Ensino de Ciéncias, também reforca o papel do professor
no desempenho dos alunos e a relacdo existente entre atitudes e
comportamentos do professor, ao ensinar, € a aprendizagem de seus
alunos.

O professor, enquanto autoridade na sala, além de construir
conhecimentos, também deixa transparecer valores e principios na sua
acao docente, o que faz do seu comprometimento com a implementacio
de uma inovacdo, um ponto positivo na sua continuidade.

Terrazzan (2007), em seus estudos, também destaca o papel dos
professores nessa questdo e enfoca que as inovagdes escolares devem
levantar contribui¢des para os professores participantes dos processos.
Analisa, também, que a adocdo, pelo professor, de uma inovagéo, deve-
se ao equilibrio entre exigéncias e compensagdes.

Para isso, o autor destaca algumas caracteristicas bdsicas que
uma inovacao deve ter para favorecer diretamente os professores:

1. Quando promovida pelos préprios docentes,
pois costuma produzir um aumento em sua auto-
estima-profissional;

2. Quando a participagd@o efetiva pode se traduzir
também em promog¢do profissional, sobretudo
para as posi¢des mais altas na hierarquia da
estrutura da carreira profissional;

3. Quando o professor constata claramente um
aumento de sua autonomia didética e pedagdgica,
na medida em que passa de uma situagdo
tradicional de executor de tarefas a elaborador de
propostas e construtor de solugdes partilhadas
pelos pares (TERRAZZAN, 2007, p. 181).

Percebe-se que a forma como os professores internalizam as
inovagdes tem relacdo direta com as mudangas que promovem em suas
praticas. Conforme Hernandez et al. (2000), isso decorre do fato de
como as pessoas analisam as inovacdes, sendo, portanto indispensavel
estudar a forma como elas interpretam as mudancas que estdo sendo
propostas.

Sendo assim, estudar as inovagdes na perspectiva das mudancgas
que elas promovem, pode contribuir para o desenvolvimento
profissional dos docentes, no sentido da busca por uma autonomia
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critica de suas praticas.

Conforme Hernandez et al. (2000, p. 31):

Os individuos, ao modificarem suas condutas
racional e emocionalmente, através do
conhecimento de que existe uma melhor forma de
atuar, desenvolvem ao mesmo tempo suas
proprias  capacidades intelectuais e  suas
habilidades profissionais.

Porém, hd que se destacar que a intera¢do dos professores com
os processos de inovagdo escolar é decorrente, ndo s6 de sua autonomia
profissional, mas também estd sujeita as pressdes da propria instituicao
em que ele atua, o que pode predeterminar, em maior ou menor escala, o
sentido, a dire¢do e a instrumentacdo técnica de seu conteido. Neste
sentido, Sacristdn (2000, p. 167) analisa:

Possibilidades auténomas e competéncias do
professor interagem dialeticamente com as
condi¢des da realidade que para o que ensina vém
dadas na hora de configurar um determinado tipo
de prética por meio da prdpria representacdo que
se faz destes condicionamentos. [...] O professor
ativo reage frente a situagdes mais do que crid-las
de novo. Mas na realidade, ninguém pode escapar
da estrutura, e uma grande maioria aprende logo, e
com certa facilidade, a conviver com ela e até
assimila-la como o “meio natural”.

Sendo assim, entender as formas de interacdo dos professores
com as inovagdes curriculares e os condicionamentos que as cercam, é
essencial para compreender as lacunas e as configura¢des das préticas
correntes em sala de aula.

Os estudos sobre as propostas curriculares no Ensino de
Ciéncias, Krasilchik (1987, 1992, 2000), Fracalanza et al. (1986, 2002)
e Gouveia (1995) revelam que este foi influenciado por vdrias
tendéncias ao longo dos tempos. Dentre elas podemos citar a tecnicista,
centrada no ensino por moddulos, auto-instrutivo, com é&nfase na
avaliacdo e aplicacdo de testes; a escolanovista com a preocupacao em
ensinar o método cientifico e a ciéncia integrada com o uso de materiais
instrucionais.

Para melhor compreender as inovagdes curriculares no Ensino
de Ciéncias, adotarei a organizagdo proposta por Krasilchik (1987, 1992,
1995, 2000) e Fracalanza et al. (1986, 2002), a partir da década de 50,
acompanhada das andlises sobre a formagdo dos professores e suas
interagdes com as mudangas realizadas por Gouveia (1995), Villani,
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Pacca e Freitas (2000).

A década de 50 marca o inicio de tentativas de se buscar
melhorias para o Ensino de Ciéncias, focadas, segundo Fracalanza et al.
(1986), no incentivo da participacdo ativa do aluno no processo de
aprendizagem.

A preocupacdo central era substituir o ensino tedrico e livresco
por métodos ativos, que defendiam as aulas priticas e o uso do
laboratério, sendo a grande inovag¢do desta época o Ensino por
Redescoberta. Conforme Krasilchik (1987), a grande meta das aulas
préticas era o lema de “aprender fazendo”.

Na década de 60 a disputa entre os Estados Unidos e a Unido
das Republicas Socialistas Soviéticas pelo desenvolvimento de
tecnologias espaciais, impulsionaram o desenvolvimento de vérios
projetos. Desenvolveram-se nos Estados Unidos, nesse periodo, varios
projetos curriculares, principalmente para o ensino médio, como o
SMSG (School Mathematics Study Group), em 1958, organizado pelos
matemadticos dos Estados Unidos, e na drea de Ciéncias Bioldgicas o
BSCS (Biological Science Curriculum Study), que era um programa
educacional para a drea. Na drea da Fisica também foi elaborado o PSSC
(Phisycal Science Study Committee), que circulou nos Estados Unidos,
na Europa e na América Latina, e na Quimica o CBA (Chemical Bond
Approach). Segundo Krasilchik (2000), esses projetos visavam a
formagdo de uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na
conquista do espaco e isso dependia de uma escola secunddria em que os
cursos das Ciéncias incentivassem 0s jovens a seguir as carreiras
cientificas.

No Brasil, ainda antes desses projetos, tivemos, no inicio dos
anos cinquenta, a organizagdo do IBECC (Instituto Brasileiro de
Educacdo Ciéncia e Cultura), em Sao Paulo, que, juntamente com o
Ministério da Educacdo, promovia cursos de capacitacdo pela CADES
(Campanha de Aperfeicoamento do Ensino Secunddrio), cujos
programas oficiais tinham impregnados em seu material as influéncias
da literatura européia e norte-americana.

Krasilchik (1987) aponta que o objetivo do programa oficial e
dos textos bdsicos era transmitir informacdes, apresentando conceitos e
descrevendo espécimes e objetos, o chamado produto da ciéncia, sem a
preocupacdo de discutir a Ciéncia no contexto econdmico, politico e
social.

Essa légica de ensino produziu uma concep¢do de ciéncia
neutra, e, por que nao dizer, magica, pois preocupou-se muito mais com
o produto do que com a constru¢do de processos; era a chamada ciéncia
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para a formagdo de futuros cientistas, que marcou a histéria do Ensino
de Ciéncias e, segundo Krasilchik (2000), influencia ainda hoje as
tendéncias curriculares das vdrias disciplinas, tanto no ensino médio
como no fundamental.

Nesse contexto, a formacdo continuada dos professores
baseava-se no repasse de informacdes e materiais instrucionais, cabendo
aos profissionais a tarefa de meros executores de propostas pensadas por
especialistas. Apesar de 0 movimento gerar expectativas por parte dos
professores, pouco se efetivou de concreto nas salas de aula.

Conforme Villani, Pacca e Freitas (2000, p. 3):

Apesar da renovacdo das expectativas dos
professores, do movimento produzido e das
assessorias dos especialistas quando os projetos
foram para as salas de aula, os resultados ndo se
concretizaram da maneira esperada. De certo
modo, os professores eram considerados simples
executores dos projetos, nos quais a explicitacio
das etapas do método cientifico ajudaria a moldar
o aluno na direcdo da préitica cientifica,
dependendo da qualidade do produto produzido.

Pode-se perceber que, nesse periodo, as inovagdes curriculares
foram pensadas fora do contexto escolar. O cotidiano e as necessidades
da escola ndo estavam no centro das mudangas, mas na exigéncia do
mercado em formar futuros cientistas. Percebe-se que o professor € visto
como um executor de tarefas e ndo como um agente propositivo, o que
pode ser um entrave na efetivacdo de tais mudancas, na pratica.
Partindo-se do principio de que os professores sdo o0s principais
protagonistas da eficdcia das inovagdes curriculares, na pratica, hd que
se dar uma atencio maior a participagdo docente, ndo sé na execucao,
mas também na reflexdo e proposi¢do das mudangas.

Na década seguinte, no periodo de 1960-1970, temos o marco
da Guerra Fria, caracterizado pelo confronto entre o ocidente e 0 mundo
socialista. Segundo Fracalanza et al. (1986), buscava-se incorporar ao
ensino a vivéncia do método cientifico, didaticamente organizado,
através do Método da Redescoberta.Nesse processo, o aluno reproduzia
uma suposta vivéncia do método cientifico, através de uma sequéncia
padronizada de etapas, que levariam & obtencdo de novos
conhecimentos.

Conforme Krasilchik (1987), comecava-se a pensar a
democratiza¢do do ensino destinado ao homem comum, que apenas
convivia com o produto da ciéncia e da tecnologia, devendo ele ter
acesso ao conhecimento, ndo apenas como especialista.
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Para isso era necessdria a participacdo do aluno na elaboragéo
de hipéteses, identificacdo de problemas, andlise de varidveis,
planificacdo de experimentos e aplicacdo dos resultados obtidos
(KRASILCHIK, 1987, p. 10).

A rigorosidade do método cientifico, aliada a conjuntura do
milagre econdmico, vivido no pais, deixa transparecer que
alcangarfamos o desenvolvimento via educacio e ciéncia, porém, ha que
se discutir o cardter dessa ciéncia que, por mais que envolvesse o aluno,
nao discutia as questdes sociais que envolviam a sua produgdo,
disseminagdo e consumo.

Nesse sentido, viviamos a euforia do consumo acritico ja que,
nas palavras de Gouveia (1995, p.235), estdvamos aprendendo a ser
consumidores modernos, consumindo, acriticamente, “pois 0 momento
politico ndo propiciava uma atitude mais questionadora, uma vez que o
Estado era cada vez mais autoritdrio e centralizador”.

Para implementar essa nova pratica de ensino, era necessario
investir na capacitacdo dos professores, o que originou a criagdo, no
pafs, dos Centros de Ciéncia.

Conforme Krasilchik (1987), esta politica visava ao treinamento
dos professores das ciéncias, com o objetivo de vivenciar a metodologia
cientifica, o que, aos poucos, foi atrelando a formagdo dos professores, a
cargo dos especialistas académicos.

Novamente percebe-se uma formacfo centrada na transmissio
de técnicas e modelos, sem discutir a concep¢do de ciéncia, escola e
sociedade. Apesar de inovador na forma, a vivéncia do método
cientifico mantinha a légica de producdo e consumo em nossa
sociedade, com a falsa ideia de gerar desenvolvimento.

Paralelamente a estas questdes, nesse periodo, duas perspectivas
de processo de ensino-aprendizagem intensificaram as discussdes no
Ensino de Ciéncias: a influéncia cognitivista, com base nos estudos
piagetianos, considerando as fases de desenvolvimento cognitivo dos
alunos, e a perspectiva construtivista, considerando as pré-concepcdes
dos alunos sobre os fendmenos e sua atuacdo nas aulas praticas
(KRASILCHIK, 2000).

Conforme Villani, Pacca e Freitas (2000), somente uma minoria
dos professores conseguia se apropriar dos projetos como os Centros de
Ciéncias e a vivéncia da metodologia cientifica, tornando-se parte de seu
fazer pedagégico, sendo que a grande maioria sentia-se incapaz de
satisfazer os padrdes exigidos, o que abriu margem para a
desvalorizacdo social e econdmica da profissao.

Esse fato € analisado por Krasilchik (2000), que aponta como
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uma dificuldade por parte dos professores em trabalhar com as
perguntas dos alunos. Isso devido as representagdes sociais que
prevalecem entre professor e aluno, aliado ao medo do professor de
perder a autoridade.

Portanto, a mudanca de postura de um ensino descritivo,
transmissivo, para uma logica de constru¢do requer do professor
seguranca € apoio.

Trabalhar a partir das ideias prévias dos alunos exige momentos
de estudo e aprofundamento em que o professor possa expor suas
dificuldades e, coletivamente, na troca de experiéncias, avancar na busca
de respostas para os problemas enfrentados na implementacdo desta
nova postura pedagdgica. Além disso, envolve discutir seriamente a
concepg¢do de educacdo e de ensino-aprendizagem que estdo envoltas
nestas ideias. H4 que se perguntar: O que queremos com o que
ensinamos? Por que ensinamos isto e ndo aquilo? Como selecionarmos
os contetdos que de fato sejam significativos para o nosso aluno?.

Essas respostas exigem estudo e aprofundamento coletivo por
parte dos professores, porém, nas leituras realizadas, percebe-se que
esses momentos coletivos de estudo e aprofundamento ndo estavam
presentes, quando da implementac¢do dessa inovacdo curricular, o que
pode ser um agravante no processo de compreensdo por parte dos
professores.

Ainda, nessa época, temos a experiéncia da alfabetizacdo de
adultos proposta por Paulo Freire, baseada no didlogo entre aprendiz e
docente, instigando a reflexdo e a tomada de decisdes, frente as questdes
sociais e politicas. Na andlise de Villani, Pacca e Freitas (2000) tais
ideias repercutiram, fortemente, na drea académica e nas orientagdes
politicas da época.

Ainda visando a melhoria do ensino de Ciéncias, tem-se um
amplo debate na drea educacional que culminou com a promulgacio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n. 4.024, de 21 de
dezembro de 1961, que alterava o curriculo de Ciéncias. A disciplina
Iniciacdo a Ciéncia foi incluida desde a primeira série do curso ginasial
e a carga hordria das disciplinas cientificas, Fisica, Quimica e Biologia
aumentou (KRASILCHIK, 1987, p. 15).

Divulga-se com intensidade, nesse periodo, o método da
Redescoberta, pelo IBECC (Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e
Cultura) que segundo Krasilchik (1987) buscava aprimorar o ensino de
Ciéncias, através das aulas praticas.
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A introdugdo de aulas préticas [...] como parte do
processo de aprimoramento do ensino de
Ciéncias, ndo meramente pela atividade em si ou
pela busca de informag@o, mas com o sentido de
fazer o aluno pesquisar, participando da
descoberta (KRASILCHIK, 1987, p. 16).

Porém, em 1964, com o golpe militar, o Ensino de Ciéncias
passa a ser pensado na formacdo de mao-de-obra qualificada,
consolidando-se a intencdo com a promulgacdo da Lei n. 5.692, de
Diretrizes e Bases da Educagado, em 1971.

Observa-se com isso, que o ensino de Ciéncias no Brasil sempre
esteve atrelado as mudangas politicas e econdmicas de cada época, e
muito mais voltado para as necessidades do mercado do que para a
constru¢do de um ensino que de fato contribuisse para a construcio da
cidadania critica.

Mas foi nos anos setenta que, segundo Krasilchik (1992), houve
um desenvolvimento explosivo nas inovagdes e tentativas de
melhoramento no Ensino de Ciéncias.

Fracalanza et al. (1986) cita como eventos importantes: a
criagdo da escola de primeiro grau em substituicio aos antigos cursos
primdrio e ginasial, o que fez com que muitas das ideias de inovagdo
fossem oficialmente incorporadas aos programas oficiais. E a tentativa
de propor um tratamento interdisciplinar ao contetido de Ciéncias em
todo o primeiro grau.

Villani, Pacca e Freitas (2000) destacam, nesse periodo, o
movimento das pesquisas sobre as Concepgdes Alternativas e a Teoria
de Ausubel, que influenciaram, significativamente, na tentativa de
resgate do professor, principalmente das ciéncias.

No Brasil, porém, a promulgacéo da lei n. 5.692/71 atravanca as
mudancas curriculares, puxando o ensino para o tecnicismo, em que o
livro passou a ser instrumento fundamental, através dos estudos
dirigidos.

Na formacgdo de professores, surge a licenciatura curta cujos
professores tinham um periodo de formacdo comum de todas as
Ciéncias e Matematica que, posteriormente, poderia ser complementado
com novas especializacdes em Fisica, Quimica, Biologia ou
Matematica.

Conforme Krasilchik (1987), tem-se, ainda, nesse periodo, a
tentativa de inovar presente em algumas propostas como a do CECISP
de Sdo Paulo, cujo objetivo era ajudar o professor na sua tarefa de
transformar um ensino livresco, memoristico em algo significativo,
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engajando os alunos no processo de investigacdo cientifica; porém esta
nao contemplava, como um dos elementos fundamentais na formacao, a
pratica pedagégica dos professores de Ciéncias.

Gouveia (1995) analisa a formacdo continuada dos professores
nesse periodo como linear, pois os cursos pretendiam que o professor
agisse, aprendesse, refletisse e mudasse, descartando um método de
ensino e colocando outro, que era mostrado como melhor, no seu lugar.

Novamente cabe ressaltar a falta da participac¢do dos professores
na elaboracdo de seus planejamentos, além de momentos de avaliagdo
coletiva das praticas.

Para inovar, ha que se refletir que a ado¢do de um novo habito
ou atitude envolve, por parte do professor, a superacdo de antigas
crencas, formas de pensar e agir dos docentes, o que ndo é algo simples
e tranquilo. Envolve reorganizacdo do status quo e abertura para 0s
sucessos, desafios e fracassos que o movimento inovador impde na sua
dindmica de implementacdo (THULER, 2001).

Sendo assim, essas questdes podem tornar-se entraves na
implementacdo das inovagdes, que Terrazzan (2007) denota como
equilibrio entre as exigéncias e compensacdes para o professor. As
compensacdes, segundo o autor, devem garantir trés aspectos
fundamentais: conhecimento, compreensao e interiorizagdo da inovacao;
reflexdo sobre a prdtica e acdes de pesquisa; profissionalizagdo,
formagdo permanente e promogao profissional.

Avancando ao longo da histéria, na década de 80, a recessdo
econdmica afeta a maioria dos paises. Os impactos da tecnologia no
acesso ao emprego impdem a escola mudangas curriculares. Conforme
Krasilchik (1987), o ensino de Ciéncias novamente sofre mudangas,
tanto em termos de conteidos como em metodologias usadas em sala de
aula.

Nesse periodo, comecam as discussoes sobre as relagdes entre
Ciéncia-Tecnologia e Sociedade (CTS), que deram origem ao
Movimento CTS. Segundo Villani, Pacca e Freitas (2000), além de
trazer novas demandas para a formacdo de professores, esse movimento
influenciou as diretrizes curriculares na tentativa de formar pessoas
capazes de participar do processo de tomada de decisdes coletivas sobre
o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade.

Krasilchik (1995), ao analisar as inovagdes no Ensino de
Ciéncias no Brasil, destaca a continuidade das tentativas de inovagao,
porém classifica-as como evolutivas e ndo revoluciondrias, pois as
modificacdes foram superficiais e limitadas, consistindo na substitui¢cao
de contetidos, por outros mais atualizados.
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Ainda nesse periodo, a abertura democratica por que passava o
pais reclama novas relacdes sociais na educagdo, exigindo uma nova
postura em relacdo as questdes curriculares, além de uma maior
liberdade dos docentes para pensar a educacgio, questionando a posi¢céo
distinta entre os que pensam o curriculo e os que o executam.

As questdes politicas, que nas décadas anteriores ndo eram
relacionadas com as questdes educacionais, comecam a interagir nos
processos de formagdo continuada dos professores.

Conforme Gouveia (1995), os trabalhos de Pereira (1971) que
relacionam a qualidade do ensino e os contetddos sécio-culturais e os de
Heller (1985) sobre o conceito de vida cotidiana, unem-se as ideias de
Snyders (1988), Saviani (1985) e Freire (1975, 2008) na constru¢do de
um projeto politico que visa a mudar a vida, colocando a escola nesse
processo transformador.

O cotidiano do professor passa, entdo, a ser o ponto de partida
para a formacdo permanente, que, segundo Gouveia (1995), s6 foi
revelado como significativo pela abertura politica dos anos 80.

Nesse periodo, temos um distanciamento das inovacdes
curriculares pensadas por especialistas e executadas pelos professores,
para uma preocupagdo em envolver o professor como coparticipante na
elaboragdo de propostas.

Emergem nesse contexto pesquisas e experiéncias de
construgdes curriculares centradas no cotidiano escolar, com énfase na
constru¢do do conhecimento, a partir da realidade do aluno, e da busca
por um ensino questionador, propositivo e critico. A participagdo
docente € vista como fundamental na implementagcdo dessas propostas,
cujo professor € desafiado a pensar e propor sobre sua pratica docente.
Virios pesquisadores empenham-se nessa tarefa, entre eles: Delizoicov
(1991), Angotti (1991) e Pernambuco (1994), aplicando as ideias de
Freire para o Ensino de Ciéncias.

Angotti (1991) discute a organizagdo de certos conceitos
chamados por ele de unificadores, como articuladores na relacdo entre
contetidos das ciéncias e os Temas Geradores, na organizacdo das
programacdes escolares.

Delizoicov (1991) discute estratégias didéticas, empregadas em
sala de aula, que contemplem dialogicidade e problematizacio dos
conhecimentos prévios dos alunos e os conhecimentos cientificos.
Analisa esta questdo com base nas categorias de continuidade e ruptura,
num didlogo entre Freire, Snyders ¢ Kuhn. O ponto de partida sdo as
representagdes que os sujeitos fazem da realidade que, segundo
Delizoicov (1991, p. 160), envolvem um tripé “aparéncia do fendmeno
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+ ideologia + lingua”, em interagdo, e que atua no sentido da percep¢io
do sujeito da representacio que ele faz da realidade.

Pernambuco (1994) analisa as transformacgdes na organizagio
do cotidiano escolar e das praticas docentes, a partir da reorganizagéo do
curriculo escolar, envolvendo problemas da comunidade.

Pierson (1997) analisa a compreensdo do conceito de cotidiano
por duas linhas de pesquisa no Ensino de Fisica: as abordagens
temadticas e pesquisas em Concepgdes Alternativas.

Esses autores propdem a construgdo de um ensino centrado nas
experiéncias e explicagdes dos alunos como ponto de partida para o
didlogo com o conhecimento cientifico, estruturando momentos para a
organizacdo da aula, conceitos estruturadores das disciplinas e
programacdes baseadas na realidade social brasileira e na importancia
de uma formacdo permanente dos professores, centrada na reflexdo
cotidiana da prética, tendo na participacdo compartilhada um principio
organizador dos processos reflexivos.

Hoje, no Brasil, tem-se inimeras experiéncias curriculares,
desenvolvidas a partir do referencial de Freire, sendo que muitas foram
assessoradas por Silva (2004a). Em sua tese de doutoramento, Silva
(2004a) analisa momentos organizacionais para movimentos de
reorientacdo curricular, com base em referenciais éticos, politicos,
epistemoldégicos e pedagdgicos, na Teoria Critica e na praxis da
Educacdo Popular e Libertadora. Discute, também, as relacdes entre
esses movimentos e as politicas curriculares, caracterizando os avangos,
dificuldades e as condicOes necessdrias para sua implementacdo, de
forma coerente.

Silva (2004a) analisa os seguintes movimentos de reorientacio
curricular: Angra dos Reis-RJ (1994-2000), Porto Alegre-RS (1995-
2000), Chapecé-SC (1998-2003), Caxias do Sul-RS (1998-2003),
Gravatai-RS (1997-1999), Vitéria da Conquista-BA (1998-2000),
Esteio-RS (1999-2003), Belém-PA (2000-2002), Maceié-AL (2000-
2003), Dourados-MS (2001-2003), Goiania-GO (2001-2003) e
Criciuma-SC (2001-2003), embasados nos estudos de Freire e na
Educacgdo Popular.

Esses movimentos de reorientagdo curricular ttm em comum,
segundo Silva (2004a), atender a demanda, garantindo acesso a escola,
investir na constru¢do de novas unidades, bem como na recuperagdo de
prédios e equipamentos, na compra e na reposi¢do de material didético-
pedagdgico e na valorizagdo profissional dos educadores e funciondrios.

Percebe-se nesses movimentos uma concepgao de qualidade de
ensino, entendida como qualidade social se que encontra presente na
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valorizagdo das praticas emancipatérias ja existentes nas redes
municipais e no trabalho coletivo, envolvendo todos os segmentos
escolares e na formagdo permanente dos educadores. Essa pritica se
distancia da verticalizacdo das relagdes pedagdgicas e se aproxima de
uma horizontalidade, visando a democratizar as decisdes, procurando
conceber a escola, também, enquanto espaco de formacao.

Portanto, a escola é concebida como um espaco de formacdo e
acdo permanentes, cujo curriculo € uma pedagogia cotidiana da
resisténcia, para a transformacao.

Silva (2004a, p. 302) afirma: “O objetivo é a construgdo de
politicas curriculares de resisténcia que partem da negatividade vigente
na escola publica e na sociedade contemporanea para a transformacdo
dialégica dessas realidades vivenciadas”.

Analisando o Ensino de Ciéncias com rela¢do ao enfoque CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), hd pesquisas que procuram articuld-
lo com os pressupostos freireanos, como Auler e Delizoicov (2006), que
buscam propor encaminhamentos curriculares, através da articulagio
entre os pressupostos freireanos e referenciais, ligados ao denominado
movimento CTS. Nascimento e Von Linsingen (2006) apontam as
convergéncias entre o enfoque CTS e a filosofia educacional de Paulo
Freire.

As andlises acima propostas levam a perceber que, no que tange
a histéria das inovacdes curriculares, no Ensino de Ciéncias, na sua
grande maioria foram pensadas e elaboradas por especialistas e a
participacdo dos professores era de executores € ndo de propositores.
Percebe-se, porém, que, a partir da década de 80, a participagcdo docente
adquire sentido e significado relevante, bem como a relacdo entre a
escola e a sociedade, trazendo para o ensino e a formagdo, um carter
participativo e transformador.

Gouveia (1995) descreve bem esse processo e chama a atengio
para a participacio docente.

O envolvimento dos participantes com suas
préprias questdes faz com se tornem, a0 mesmo
tempo, agente € pI'OdlltO do processo € nao meros
aplicadores de instrugcdes, que supostamente
levariam a  inovagdes. Tornando-se um
pesquisador de sua realidade, o professor de 1°
grau estd exercitando a reflexdo sobre seu préprio
cotidiano, podendo, com isto, buscar solucdes
mais  apropriadas para seus  problemas
(GOUVEIA, 1995, p. 253).

Nesse sentido, Terrazzan (2007) analisa alguns fatores que
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devem ser considerados na hora do planejamento do curriculo e da
definicdo de uma “teoria da inovacdo”. O autor destaca:
e Deve-se ter o cuidado de definir claramente os
niveis de decisdo antes de promover a elaboracio
e execucdo de uma inovagao;
e Deve-se privilegiar a comunica¢do horizontal
em relacdo a vertical;
e Deve-se promover a necessdria articulacio (e
equilibrio) entre a autonomia profissional, para o
desenvolvimento de propostas inovadoras, e
responsabilidade profissional frente a avaliagdo e
a critica publica (TERRAZZAN, 2007, p. 178).

Hé que se chamar a atencdo para outro ponto na compreensao
das inovagdes, enquanto modismos, em que as pessoas aderem as
mudancas sem analisar muito bem os prés e os contras, nem 0S
desdobramentos dessa nova acao.

Analisando as inovag¢des, na perspectiva de modismos, Balzan
(1995) destaca o desgaste que as inovacdes pedagdgicas sofreram,
quando passaram a ser entendidas como modismos e chama a atencio
para as entendermos, em funcao de que e a servigo de quem inovamos.

Inovar para a “atualizacdo histérica”, que nos
remete a aceitacdo implicita de modelos que vém
de fora, sempre valorados positivamente, uma vez
que se revelam (?) satisfatérios em paises de
adiantado grau de industrializagdo e sofisticagdo
tecnoldgica? [...] Em sintese, inovar para que a
desintegracdo cultural que caracteriza nossa
sociedade permaneca, embora mais “atualizada”,
ou inovar para a superacdo desta desintegracdo?
(BALZAN, 1995, p. 287).

Sendo assim, dois pontos merecem a devida atenc¢do ao discutir-
se uma inovacdo curricular e sua suposta adesdo por parte dos
professores, o grau de participacdo e autonomia desses profissionais
frente aos processos de constru¢do e decisdo, e o entendimento do
porqué de se inovar.

Para isso hd que se discutir o cardter e a importincia da
formacgdo dos professores nos processos de inovacgdo. Carvalho (2007)
destaca que a implementacdo de qualquer Proposta Inovadora de Ensino
de Ciéncias na escola fundamental e média passa pela discussdo da
formacao continuada de professores. Sendo assim, para que as propostas
se efetivem como um movimento de reflexdo e construcdo de
alternativas visando a melhoria do ensino e da educacdo, o cariter da
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formacao dos professores torna-se fator primordial.

Nesse sentido, a formacao dos professores deve ser um processo
que envolva o pensar, o agir e o teorizar a pratica, num movimento de
reflexdo-agdo de cardter coletivo.

1.3 A ESTREITA l}ELACAO ENTRE INOVACAO CURRICULAR E
A FORMACAO PERMANENTE DOS PROFESSORES DE
CIENCIAS

Gragcas as vivéncias conhecidas, pode-se afirmar que os
processos de inovag¢do curricular exigem um envolvimento dos
professores no seu movimento de implementacdo, o que requer
momentos de andlise e discussdo.

O comprometimento do docente com as mudancas necessdrias a
serem implementadas no seu fazer pedagdgico € um ponto decisivo para
o sucesso da inovacao curricular. Thuler (2001) aborda a resisténcia dos
professores as transformacgdes de suas praticas como a principal fonte de
fracasso das inovagdes curriculares.

A autora ainda discute que a maioria das inovagdes, que
interessou aos professores por algum tempo, nunca entrou nas salas de
aulas e nas suas praticas. Tal fato deve-se, além da formacao inicial e de
um esfor¢o de formacdo, a falta de um acompanhamento individual e
coletivo.

Nesse sentido, a formagao dos professores tem sido considerada
por vidrios autores (TERRAZZAN, 2007, CARVALHO, 2007;
MENEZES, 1996A; VIANNA; CARVALHO, 2000), como uma
demanda de estudos e pesquisas na busca da qualidade da educacdo
brasileira, formacdo essa que supera a mera transmissdo de receitas,
técnicas e modelos, e passa a conceber a formagdo como um processo de
reflexdo critica sobre a pratica e a formagdo geral da pessoa, envolvendo
aspectos éticos, epistemoldgicos e axioldgicos, entendida, entdo como
formagdo permanente. Porém, a dimensdo da formacgfo de professores,
pensada na perspectiva de formacdo permanente, deve orientar-se em
alguns principios fundamentais:

- uma concep¢do do professor como agente
transformador e, portanto, a proposicdo de
atividades de formacdo orientada para a reflexdo e
as acdes em sala de aula (pesquisa-agdo);

- a aprendizagem entendida como um processo de
significacdo e de construcdo de conhecimentos;

- as atividades de formag@o compreendidas como
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elaboracdo conjunta dos processos de mudanca,
por parte de professores e formadores; estes
ultimos, através da funcdo de facilitadores da
formacdo;

- os facilitadores de processos de formac¢do como
pessoas que possuam um bom conhecimento da
disciplina cientifica em questdo;

- materiais e atividades formativas que retdnam
conjuntamente os contetdos e as formas didéticas;
- atividades de formacdo que permitam a
elaboracido e colocagdo em prética coletiva os
processos de mudanca (MENEZES, 1996a, p.
159-160).

Nesse sentido, a compreensdo da inovacdo por parte dos
professores exige uma aproximagdo entre OS que pensam € 0s que
executam a acdo, rompendo com a verticalidade da formacao.

Estudos recentes discutem a distdncia entre a ciéncia da
academia e a ciéncia da sala de aula e propde alternativas baseadas na
prética da formacgdo permanente como uma possibilidade de melhoria da
qualidade do Ensino de Ciéncias.

Dentre eles, destaco Moreira (1988), que propde a participagio
do professor de sala de aula como pesquisador, uma vez que ele trabalha
com situacdes reais de sala de aula, com solu¢do de problemas, com
concepcdes contextualmente errdneas dos alunos. segundo o autor, por
que ndo pesquisar em ensino? Moreira (1988) defende, entdo, a
promocado do professor-pesquisador, como um instrumento de melhoria
do Ensino de Ciéncias.

“Qualquer profissional consciente deve, constantemente, refletir
acerca de sua prdtica. Ao pesquisar, os professores estardo pensando,
criticamente, sobre a pratica de ensinar” (MOREIRA, 1988, p. 44).

Na mesma légica de defender o professor como pesquisador de
sua pratica, Silva (1990, p. 3), em sua pesquisa, destaca que “cabe ao
professor se tornar um pesquisador, ele mesmo responsdvel pela sua
autoformacio, através da agfo e reflexdo continua de sua pratica”. Para
isso a autora analisa a constru¢do do curriculo em sala de aula, através
da discussdo de modelos, enfatizando a importancia de o curriculo
centrar-se em questdes que atendam a realidade do ensino, numa visdo
transformadora para uma prética de ensino comprometida.

Vianna e Carvalho (2000), na perspectiva de encurtar as
distdncias entre a ciéncia dos cientistas e ciéncia da sala de aula,
propdem a formagdo permanente com os seguintes propositos:
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o Conteidos atualizados nas dreas cientificas e

didaticas,  proporcionando  atualizagdo e
aprofundamento em conhecimento aos
participantes;

o Imersdo no meio cientifico, proporcionando
uma visdo da ciéncia em construcdo e mantendo
um contato permanente com os produtores do
conhecimento cientifico e educacional;

e Investigacdo da pratica docente, para reflexdo e
aplicacdo dos contetidos atuais e pertinentes aos
niveis de ensino e as caracteristicas dos alunos
(VIANNA; CARVALHO, 2000, p. 41).

Dessa forma, conceber a formacdo dos professores, na
perspectiva da formacdo permanente, envolve olhar para o docente néo
como um sujeito passivo, mas como criador e transformador de suas
préticas, pela reflexao constante de sua acao.

Nesse sentido, atualmente, discute-se a relevancia de
considerar, na formacdo permanente dos professores, a dimensdo
profissional do professor como pesquisador de sua pratica (ELLIOT,
1986).

Essas ideias aparecem na década de 90, numa tentativa de
resgate da autonomia do professor e nas discussdes sobre o processo de
conscientizacdo desse profissional que somente transforma a sua pratica,
na medida em que amplia a consciéncia critica sobre ela.

Autores como Gil-Pérez (1996) e N6voa (1995) analisam esse
processo defendendo o uso das concepcdes prévias dos professores
sobre sua pratica como ponto de partida para a reflexdo critica.

Nas palavras de Gil-Pérez (1996, p. 77) “[...] a estratégia de
formacdo continuada, na perspectiva da formacdo permanente,
potencialmente mais produtiva, consiste em inserir os professores na
pesquisa dos problemas de aprendizagem de Ciéncias em que se baseia
sua atividade docente”.

O autor propde estratégias para a constru¢do de uma formacao
permanente nessa dimensdo,que se aproxima da perspectiva da
formacgfo permanente, com as seguintes caracteristicas:

a. ser concebida em intima relagdo com a prética
docente, como tratamento dos problemas de
ensino-aprendizagem que tal prética coloca;

b. ser orientada no sentido de favorecer a vivéncia
de propostas inovadoras e a reflexdo didatica
explicita, questionando o pensamento e
comportamento docente “espontineos”, isto &, o
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cardter “natural” daquilo “que sempre se fez”;

c. ser planejada para incorporar os professores na
pesquisa e inovagdo na Diddtica das Ciéncias e
desse modo, propiciar-lhes a construcido do corpo
de conhecimentos especifico da Didética das

N

Ciéncias e incorpord-los a comunidade cientifica
deste campo (GIL-PEREZ, 1996, p. 77-78).

O autor intitula esta estratégia de autoformacdo coletiva dos
professores de Ciéncias, na busca do aperfeicoamento da docéncia e na
construcdo de um trabalho coletivo coeso de formagdo, conhecido como
Formadores de Formadores, sendo que, para a efetivacdo dessa
perspectiva, o autor ressalta a importancia do trabalho coletivo e aposta
que os professores, através de suas investigacdes € processos
inovadores, possam contribuir, também, para a forma¢do permanente de
seus colegas.

Busca-se com essa ldgica, inserir cada vez mais os professores
na reflexdo sobre suas priticas e na construcdo de uma consciéncia
critica do seu fazer pedagdgico, com vistas a emancipagao.

Esse caminho para a formacdo permanente dos professores faz
parte dos estudos desenvolvidos por Brzezinski e Garrido (2001), a
partir das andlises das pesquisas realizadas no periodo de 1992-1998,
sobre a formacao de professores. Logo, os estudos apontam que, a partir
de 1996, a tonica da formacdo permanente centrou-se na reflexdo dos
professores sobre suas priticas e sobre as praticas escolares. Nas
andlises dos autores, os investigadores buscam entender os problemas
do cotidiano escolar como base para a criagdo de alternativas
transformadoras, fundamentadas na abordagem do professor, que pensa
a sua pratica. A formagdo permanente assume outro carater, passando a
desenvolver-se no ambito escolar, envolvendo todo o corpo docente,
membros da equipe e comunidade escolar. Brzezinski e Garrido (2001)
citam como base tedrica dessa concepcdo de formacgdo, os estudos
desenvolvidos por Stenhouse (1986), Névoa (1995), Garcia (1992), os
quais defendem o professor como um profissional que pensa e reflete
sobre sua pratica.

Destaco, também, os estudos desenvolvidos no Brasil, que
buscam uma acdo pedagdgica que contemple a reflexdo critica sobre a
prética. Pesquisas como as realizadas por Selles (2002), Perez, Costa e
Viel (2002) apontam para a escola como um espago educativo onde
trabalhar e formar sdo atividades conjuntas e correlatas.

Portanto, ao destacar a formagdo docente, na perspectiva da
formacgdo permanente, ressalto que essa dimensdo avanga na direcio de
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pensar a docéncia, ndo apenas no sentido da atualizacdo dos contetidos,
como se vé na maioria das formacdes continuadas, mas na dimensao da
praxis, em que ensinar exige um posicionamento ético sobre o que se
ensina e por que se ensina.

As andlises de Prada (1997) esclarecem diferencgas existentes
entre a formagdo continuada e a formacdo permanente. Enquanto a
primeira tem sua preocupagdo central na atualizacdo dos conteidos e
conhecimentos que o professor ja possui, a segunda visa a formacio
geral da pessoa humana, sem se preocupar apenas com os niveis da
educacgdo formal.

Prada (1997, p. 95) afirma que ser educador € educar-se
permanentemente, pois o processo educativo ndo se fecha e é continuo.
Assim sendo, o educador elabora novas sinteses, novas relagdes, novas
procuras, novas ddvidas, novas constru¢des a medida que reelabora o
conhecimento com seus estudantes.

Saul (1988), ao se reportar a formagdo permanente na proposta
de Reorientacdo Curricular da Secretaria Municipal de Educacio de Sdo
Paulo:

[...] a formagdo permanente dos profissionais de
ensino, desenvolvida a partir, necessariamente, de
uma andlise critica do curriculo em agdo, ou seja,
do que efectivamente acontece na escola,
buscando-se, através da consciéncia de acertos e
desacertos, localizar os pontos criticos que
requerem fundamentagdo, revisdo de préticas e
superacao das mesmas (SAUL, 1988, p. 158).

Nesse sentido, propostas de reorientacio curricular, entre elas a
Abordagem Tematica via Investigacdo Tematica, sdo discutidas por
Halmenschlager, Stuani e Souza (2009) como possibilidades de
formagdo permanente, pois desencadeiam processos de reflexdo critica
sobre a prética.

No Brasil temos vdrias experiéncias de reorientag@o curricular,
como as ocorridas em diversas prefeituras do pais, na década de 90, em
especial na Prefeitura de Sao Paulo (1993), Porto Alegre (1993-1996) e
Chapec6 (1997-2004), as quais exercitam a formagdo permanente na
dimensdo da prixis, que a discussdo da prdtica centrada no fazer
cotidiano dos professores € privilegiada, tendo na participacdo efetiva
dos mesmos um instrumento de superac¢ao das dificuldades enfrentadas.

Os estudos de Abib (2002 apud CARVALHO, 2007, p. 202)
caracterizam a formagdo permanente dos professores, de acordo com
quatro critérios, ou eixos citados abaixo:
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1. Promover a discussdo e a realizagdo de
atividades que estejam organizadas em torno de
resolucdo de problemas que tenham um forte
significado para os professores;

2. Favorecer a andlise dos problemas em pauta e
dos possiveis encaminhamentos de solug¢do por
meio de discussdes e de instrumentos técnicos que
possibilitem conflitos e/ou evidencie lacunas de
modo a promover sucessivas revisoes de ideias, de
préticas e de atitudes;

3. Discussdo sobre o contexto escolar e de suas
relagdes coma comunidade e o contexto social, de
maneira a possibilitar interpretacdes sobre o papel
social do professor, as dificuldades de seu
trabalho, seus limites e formas de superacio;

4. Promover “a realizacdo de diversas formas de
trabalho cooperativo”.

Desta forma, destaco trés aspectos que considero importantes na
dimensdo da formacdo permanente dos professores: o papel do conflito,
que evidencia lacunas, possibilitando rever préiticas e atitudes; a
discussdo sobre o papel social do professor e a dimensdo coletiva da
formacdo, que exige um trabalho de equipe. Portanto, algumas
perguntas se fazem necessdrias: A quem sirvo com meu ensino? Que
valores e atitudes estdo agregados em minha pritica e servem de modelo
para meus alunos?

Freire (1999b) defende que a formacdo dos professores deve ser
encarada como um processo permanente, sendo privilegiada a formacao
que se faz no ambito da prépria escola, com pequenos grupos de
educadores ou com grupos ampliados e destaca alguns principios
bésicos para um programa de formagdo permanente:

1) O educador é o sujeito de sua prética,
cumprindo a ele crid-la e recrid-la.

2) A formagdo do educador deve instrumentaliza-
lo para que ele crie e recrie a sua prdtica através
da reflex@o sobre o seu cotidiano.

3) A formagdo do educador deve ser constante,
sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz.

4) A pratica pedagdgica requer a compreensao da
propria génese do conhecimento, ou seja, de como
se dd o processo de conhecer.

5) O programa de formacgdo de educadores é
condicio para o processo de reorientacido
curricular da escola.
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Assim, ao destacar a importdncia da formagdo permanente,
Freire (1999b) a coloca na dimensdo da humanizacdo, pois instiga o
educador a ser sujeito de sua pritica, numa dimensdo que vai além da
mera atualizacfo, adentra na ontologia do ser, enquanto ser mais e
busca, com a reflexdo critica sobre a prética, a discussdo dos valores
éticos envolvidos no fazer pedagdgico.

Para tanto, Krasilchik (1987) afirma que é importante conceber
0 espago escolar também como ambiente de estudo e formacio.
Segundo a autora, sdo condigdes necessdrias: a participacdo voluntdria,
coeréncia e integracdo entre conteido-metodologia, grupos de
professores de uma mesma escola, atendimento reiterado e atividades
dos participantes. Krasilchik (1987) destaca, nessa tarefa, o papel dos
cursos analitico-participativos, cuja énfase estd no trabalho coletivo de
producdo, em resposta a demandas docentes, € uma andlise da postura
do professor, em classe, com o intuito de provocar mudangas de atitude
e concepg¢do de educacdo.

Para cumprir tal demanda da formacdo permanente dos
professores de Ciéncias, no contexto atual, Villani, Pacca e Freitas
(2000) destacam o papel conjunto a ser desempenhado pela
Universidade, Escolas e Secretarias, na construgdo e implementagéo de
um planejamento vidvel para a formacdo desses profissionais, ao longo
de sua carreira docente.

Uma formacdo permanente que caminhe nessa direcdo,
dialogando com os saberes docentes e as necessidades da sala de aula,
na busca da reflexao e reconstru¢@o do fazer, contribui para a constru¢do
do professor investigativo e autonomo, desafio ainda presente no Ensino
de Ciéncias.

Sendo assim, destaco neste capitulo, a importdncia de uma
formagdo permanente centrada na discussdo dos problemas cotidianos
da sala de aula e que invista na participagdo e no trabalho coletivo, como
processo a ser desenvolvido junto aos professores. Saliento que somente
através da reflexdo critica sobre a pratica pautada em principios
emancipadores, dentre eles a participagdo propositiva e o trabalho
coletivo, € que alcangaremos as mudangas necessarias para construirmos
uma concepgdo critica de Ensino de Ciéncias.

No capitulo seguinte, procuro relatar uma experiéncia de
inovacdo curricular, no municipio de Chapecd, que envolveu todas as
dreas do conhecimento, dentre elas o Ensino de Ciéncias, pautado na
perspectiva popular critica, buscando, na pesquisa, perceber as
mudancas que tal movimento provocou na prdtica dos professores, a
partir das interacdes dos mesmos com a proposta de inovagao curricular.



CAPITULO 11
A CONSTRUCAO CURRICULAR POPULAR CRITICA NO
ENSINO DE CIENCIAS E A FORMACAO DOS PROFESSORES
EM CHAPECO

Neste capitulo, relato a experiéncia de inovacdo curricular
desenvolvida no municipio de Chapecd, no periodo de 1997-2004. Para
isso, explicito os pressupostos freireanos presentes na Proposta de
Reorientacdio Curricular no Ensino de Ciéncias, em Chapeco,
contextualizando o municipio de Chapecé nas dimensdes geografica,
econdmica e politica. Sdo relatados os trabalhos desenvolvidos pela
Secretaria Municipal de Educag@o, na gestdo 1997-2004, e o processo de
formacdo permanente dos professores, ao longo do desenrolar dessa
politica educacional. Para melhor entendimento da concepg¢do do
trabalho desenvolvido, procuro estabelecer relacio entre o Tema
Gerador e o Ensino de Ciéncias, a importancia da interdisciplinaridade
na pritica pedagdgica e as contribuigdes da Educacdo Popular na
construgdo deste fazer pedagdgico.

2.1 O MUNICIPIO DE CHAPECO

A cidade de Chapecd, localizada no Oeste do estado de Santa
Catarina e no Sul do Brasil, é considerada pélo agroindustrial do Sul do
pais e centro econdmico do Oeste do Estado. O municipio foi fundado
em 25 de agosto de 1917, e possui, atualmente, uma populacdo de
155.433 habitantes, a maioria de origem italiana, alemi e polonesa.

® Dados retirados do site: <http://www.portalchapecé.com.br>. Acesso em: 10 abr. 2009.
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Figura 1. Localizacao do municipio de Chapecé.
Fonte: <http://www.ub.es/geocrit/-xcol/257 .htm>.

Sua delimita¢do territorial estd diretamente relacionada ao
conflito entre Parand e Santa Catarina, denominado Contestado.
Segundo Bellani (1989), apds a solugdo deste conflito, funda-se o
municipio de Chapecé pela Lei n. 1.147, promulgada em 25 de agosto
de 1917.

Capital latino-americana de producdo de aves e centro brasileiro
de pesquisas agropecudrias; tem suas atividades economicas baseadas na
agricultura e na agroinddstria. Possui renome internacional, como
exportadora de produtos alimenticios industrializados de natureza
animal, com destaque para os frigorificos das empresas Sadia e Aurora.

Sua histdria remonta a ocupagdo original por indios das tribos
Guarani e Kaingang, que habitaram, sozinhos, o Oeste catarinense até
1838, quando tropeiros paulistas e imigrantes italianos e alemaes, vindos
do Rio Grande do Sul, comegaram a cruzar a regido rumo a Sao Paulo,
para comercializar gado. Devido as paradas de tropeiros e com a vinda
das companhias colonizadoras, iniciou-se o processo de migracdo de
outros Estados, principalmente do Rio Grande do Sul.

As empresas colonizadoras, nessa época, dominavam a
ocupacdo do solo em Chapecé e regido, recebendo os migrantes vindos
do Rio Grande do Sul, em busca de trabalho e subsisténcia.

Segundo Poli (1991), os colonos que vieram para a regido Oeste
buscavam a propriedade da terra, a sobrevivéncia com a lavoura e a
formacdo de pequenas inddstrias, moinhos ou serrarias, bem como a
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instalacdo de pequenos comércios.

Os indios e caboclos, nesse jogo de poder, devido as suas
relacdes de producdo primitivas, nada mais tinham para oferecer, sendo
expulsos de suas terras ou, gradativamente, eliminados do processo. A
terra, que antes era um bem coletivo, passou a ser um objeto de compra
e venda, como um meio de produzir renda, capital, gerando riqueza para
as empresas colonizadoras e comerciantes.

Houve um choque de culturas e modos de sobrevivéncia que fez
da ocupagdo do Oeste Catarinense um processo conflituoso.

Esses conflitos resultaram na expulsdo dos brasileiros descritos
por Renk (1999), em seus estudos sobre as migragdes.

Havia uma incompatibilidade entre o sistema dos
brasileiros em criar animais soltos e os colonos.
Além disso, havia uma série de preconceitos em
relagdo aos brasileiros. Ora eram apresentados
COMO preguicosos, Ora CoOmo perigosos e assim
por diante. As companhias que colonizaram o
Oeste Catarinense acharam por bem, para garantir
seus negocios, limpar as terras e tirar oS
brasileiros que nela estavam estabelecidos
(RENK, 1999, p. 21).

Os primeiros nticleos urbanos comegaram a se organizar em
pequenas vilas e cidades, entre elas a de Passos dos Indios, atual
Chapec6. A pequena propriedade passou a ser vista como agente
fundamental para a formagdo dos primeiros frigorificos da regido.

Inicialmente, Chapecé tinha sua atividade econdmica baseada
na extra¢do de madeira, escoada para outros espacos pelos balseiros que
trabalhavam no Rio Uruguai.

Por volta de 1950, apesar de a indistria madeireira continuar
sendo a mais representativa, ocorre o rapido e constante crescimento das
agroindustrias que se transformaram na base da economia do municipio,
juntamente com a agricultura. Como exemplo, temos a Industria e
Comércio Chapecé — SAIC (1952), marcando a implementagdo da
inddstria moderna (semente da agroinddstria no municipio),
industrializando derivados de suinos tornando-se, posteriormente, um
dos maiores frigorificos de Chapecé. Mais tarde, o setor metal-mecénico
surgiu como alternativa de desenvolvimento e vem se especializando na
producio de equipamentos para frigorificos.

Localizada em meio a um entroncamento de rodovias federais e
estaduais, com acesso fécil aos paises do Mercosul (a Argentina estd a
160 km), Chapecé € um ponto estratégico para negdécios no Sul do
Brasil.
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Chapec6 também € considerado pdlo turistico do Oeste. Os
gadchos enraizados no municipio preservam os costumes e tradi¢des
através dos vdrios Centros de Tradi¢cdes Gatchas (CTGs), participando
ativamente dos festejos da Revolugcdo Farroupilha. O monumento O
Desbravador, no centro da cidade, reflete a luta pela terra na regido,
abriga em sua base o Museu Paulo de Siqueira e um posto de
informagdes turisticas. Préximo a esse local temos a Catedral Santo
Antonio, inaugurada em 1956. Existem mais dois museus que ajudam a
contar a histéria do municipio e regido, sendo eles: o museu Tropeiro
Velho, com mais de 1.000 pecas entre elas peles, ossadas, ferramentas e
armas abandonadas pelos combatentes da Guerra do Contestado e da
Revolugdo Farroupilha; e o Museu Municipal Antoénio Selistre de
Campos, com acervo sobre a arte e costumes dos indigenas e
colonizadores, além de fotografias sobre a histéria do municipio.

A populacdo indigena remanescente encontra-se na Reserva
Indigena Ximbangue, a 10 km do centro, preservando os costumes dos
primeiros habitantes da regido, além de exposi¢do e venda de artesanato.

O turismo também ¢é explorado através das riquezas naturais,
como as estincias hidrominerais, cachoeiras e cascatas como a
Cachoeira Alto Capinzal e a cascata e gruta da Sede Trentin e a Floresta
Nacional de Chapec6/Gleba, com 3.120.000 m’ de mata nativa, duas
cachoeiras, um riacho com dguas limpas e fauna diversificada.

Em virtude de seu crescimento econdmico, o municipio atrai,
também, migrantes de vdrias regides em busca de trabalho, gerando,
muitas vezes, ocupagOes irregulares e alta densidade demogrifica
urbana, bem como um esvaziamento da popula¢do do meio rural. O
municipio enfrenta, atualmente, problemas que envolvem a seguranga, o
trafico de drogas e um ndmero considerado de habitacdes irregulares,
que esperam por regularizacio fundidria.

2.2 A POLITICA EDUCACIONAL DO MUNICIPIO DE CHAPECO —
EDUCACAO COM PARTICIPACAO POPULAR

2.2.1 A Educacido Popular na Gestao Educacional (1997-2004) em
Chapeco

A opc¢do pela Educagdo Popular em Chapecdé/SC foi resultado
de todo um movimento anterior que procurava encontrar alternativas
para os problemas enfrentados pela educacdo no municipio.

Nesse periodo anterior, destacamos o trabalho desenvolvido
pelo FOMDEP (Férum Municipal em Defesa da Escola Piblica) que
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envolvia representantes da rede municipal e estadual, pais de alunos e
servidores, sendo que as principais organizagdes que faziam parte desse
Férum eram os sindicatos SITESPH e SINTE. Esse movimento
organizava-se e lutava por melhores condi¢des de trabalho dos
professores e demais funciondrios, valorizacdo e qualificacdo da
educacdo publica.

Conforme Schneider (2006, p. 67):

O FOMDERP tinha e tem como principio que a
escola existe em funcdo das necessidades da
populacdo. Defende que a superacdo da dura
realidade da escola publica passa pela acdo
conjunta e articulada de pais, educandos e
educadores.

Apesar de uma amplia¢do do atendimento da educacdo publica,
desde 1960, a qualidade do ensino ndo acompanhou o aumento da oferta
de vagas oferecidas a populacio brasileira. Esta baixa qualidade se
expressa de diversas formas: na precdria qualificacdo dos professores, na
deficiéncia da estrutura fisica, nos altos indices de reprovacido e
repeténcia, que fazem transparecer que a educagdo publica, é tida como
inferior, em relacio a rede particular de ensino.

Essa demanda pode ser justificada, segundo Poli (1994), devido
a toda uma estrutura social excludente que permaneceu intacta, apesar
das transformagdes pelas quais passou a sociedade, ao longo dos anos.

[...] Mais de uma década os professores tentaram a
melhoria das condi¢des de trabalho e de saldrio, o
desanimo e a descrenga [...] resulta o abandono da
profissdo por muitos bons professores, os que
ficam se sobrecarregam com jornada de 60 horas
por semana. A decadéncia da escola publica ndo
atinge s6 os professores. [...] Sem que haja uma
acdo conjunta entre a categoria dificilmente serd
possivel qualquer conquista mais significativa [...]
se a populag@o nao deu, até o momento, um apoio
mais efetivo, € porque esse apoio nunca foi
efetivamente solicitado. Nunca se fez um trabalho
sistemdtico de informagdo e discussio com a
sociedade em relacdo a problemdtica da escola.
Dificilmente conseguir-se-4 qualquer sucesso no
sentido de mobilizar a populagdo em torno da
questdo da escola publica, sem que ela tenha
elementos consistentes para interpretar, por si
propria, tal experiéncia [...]. Hd vdrios setores
defendendo que a solugdo se dé pela via do
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subsidio a escola particular. Essa saida, no entanto
¢ discriminatoria e poderd aumentar ainda mais as
desigualdades sociais. E preciso capacitar toda a
populacdio quanto a prépria categoria para
participar desse debate e analisar alternativas que
estdo sendo propostas (POLIL, 1994).

O Férum em Defesa da Escola Publica se firmou enquanto um
espaco de estudo, mobilizacdo e luta da populacdo pela melhoria da
qualidade do ensino publico; reivindicagdes estas que enfatizavam a luta
por uma escola publica de qualidade; enfatizava a valorizagdo do
profissional de educacdo (politica salarial, capacitagio e
aperfeicoamento, profissionais habilitados); Criacdo do Conselho
Municipal (atribui¢cdes controle de aplica¢des de recursos, exigéncia de
democratizagdo na escola, eleicdes de diretores); condi¢des fisicas e
materiais didatico-pedagdgicos; valoriza¢do do magistério.

O Conselho Municipal de Educacdo é criado com membros
nomeados e escolhidos pelo prefeito, em 1994, com atribuicio
meramente consultiva, o que tirou o cardter participativo e deliberativo
pelo qual lutava o FOMDEP.

O FOMDEP continuou o debate sobre a concepg¢do de educacgio
que queria construir, o que resultou na proposta de uma Lei
Complementar para redefinir o Conselho Municipal de Educacéo e de
outras providéncias em relacdo a educa¢do no municipio. Foi elaborada
uma carta de principios com o objetivo de estimular o debate e a
mobilizacdo, pesquisa sobre a realidade da educacdo em Chapecé para
encaminhar reivindicagdes, nicleo de formagfo nas escolas, textos para
estudo e semindrios. Esse forum serviu de base para a problematizacio da
educagdo municipal, extrapolando também em nivel estadual e nacional.

Quando em 1997, através das eleicbes municipais, a nova
gestdo se instala, as questdes a respeito da educagdo ja estdo postas, e
espera-se do poder publico municipal um novo olhar para a educacio.

Cabe aqui destacar que, juntamente com o Férum, atuavam no
municipio movimentos sociais (Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra, Movimento das Mulheres Agricultoras, Movimento dos
Atingidos por Barragens), com uma longa caminhada e envolvimento
nas lutas e reivindicagdes locais. Essas for¢as defendiam a gratuidade e
a qualidade da educacdo, bem como acreditavam que a escola poderia
ser um importante espaco de debate e construcio de uma nova
sociedade. A Secretaria de Educacgéo, que também tinha uma concepgao
voltada aos interesses da classe trabalhadora, apontava que a educacio a
ser implementada deveria estar em consonincia com esse principio e ter
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na participagdo popular e na inclusdo dos marginalizados, o direito a
educacio.

Esses principios orientaram a Secretaria Municipal de Educacéo
em seu primeiro ano de atuacdo, que foi de diagnéstico das condi¢des da
rede de ensino e discussdo a respeito do cardter da educagdo a ser
implementada.

Foram reunidos representantes das diversas escolas, cuja tarefa
era multiplicar os estudos nos seus locais de trabalho. Os estudos e
discussdes desse forum culminaram com a construg¢do do Plano Politico-
Pedagogico, juntamente com assessoria da Universidade do Oeste de
Santa Catarina (UNOESC, atualmente UNOCHAPECO) e do Dr.
Odilon Polli. O Plano Politico-Pedagégico compunha-se de trés marcos
referenciais: situacional, operacional e doutrinal.

A partir dessas discussoes e leituras com a comunidade escolar
e assessorias, chegou-se a diretrizes e principios que organizariam o
planejamento nas escolas e CEIMs (Centros de Educagdo Infantil). Os
principios da Educacdo Popular como: Cidadania, Democracia,
Trabalho Coletivo e Autonomia deram encaminhamento para a
reorganizacdo dos tempos e espagos escolares. A escola estava, agora, a
servico do aluno e de suas demandas de aprendizagem e
desenvolvimento como ser humano em sua totalidade.

Firma-se nesse processo a ideia de uma educagdo inclusiva,
libertadora e dialégica, comprometida com a conscientizagdo das classes
populares, a “Educacdo Popular”. A comunidade escolar, os
movimentos sociais, 0 FOMDEP, o COMED (Conselho Municipal de
Educagdo), Associacdo de Pais e Professores e a sociedade civil
organizada passaram a fazer parte desse processo de pensar, construir e
propor esta nova educagéo.

Nesse mesmo periodo, professores e alunos cobravam da
Secretaria Municipal de Educagfo, uma nova proposta para o Ensino
Noturno, que na época era oferecido em quatro escolas da rede
municipal de ensino. O alto indice de repeténcia e evasdo, além dos
contetidos desfocados do mundo adulto, comprometiam a qualidade da
educacgdo oferecida e geravam a necessidade de mudangas.

A partir disso, foi organizada uma comissdo para discutir essas
questdes, sob a coordenacdo da Diretora da Educacdo de Jovens e
Adultos, Leusa L. Possamai. Essa comissdo visitou outras experiéncias
como a Educacgdo de Jovens e Adultos de Porto Alegre, além de discutir
propostas e encaminhamentos, o que resultou no 1° Congresso da EJA,
em 1997, que discutiu e aprovou a elabora¢do de um novo curriculo,
comprometido com a realidade do mundo adulto, na perspectiva de
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transformacg@o. Para concretizar essa perspectiva optou-se pelo trabalho
pedagdgico para um novo curriculo, via Tema Gerador na perspectiva
freireana.

Para viabilizar essa proposta, a Secretaria Municipal de
Educagio propiciou momentos de formacao para o grupo de professores
e direcdes, através de oficinas, chamadas Oficinas do Tema Gerador,
sendo que, em janeiro de 1998, as direcdes, professores e representantes
da Secretaria de Educacdo participaram da oficina com o professor
Antonio Fernando Gouvéa da Silva, com duracio de 20h na EBM
Victor Meirelles.

Foi fundamental para o nosso coletivo a
participagdo de 10 professores na oficina com o
Prof. Fernando Gouvéa no més de Janeiro, foi um
momento rico de construcdo, onde o grupo
conseguia visualizar a constru¢do da proposta € o
que significaria o trabalho nessa perspectiva
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO,
1998, p. 29).

O Movimento de Reorientacdo Curricular, como passou a ser
chamado esse repensar do curriculo, iniciou na EJA e, apds, estendeu-se
para as outras modalidades de ensino (Fundamental e Educacfo
Infantil).

Havia na rede, por parte dos outros niveis de ensino
(Fundamental e Educacgdo Infantil) o questionamento de como trabalhar
a Educacdo Popular em sala de aula, sendo que o trabalho de
Reorientacido Curricular Via Tema Gerador na perspectiva freireana foi
uma das respostas encontradas.

Coordenado pela Secretaria Municipal de Educagdo de
Chapecd, no periodo de 1997 a 2004, fazia parte de um processo de
implementacdo na pratica dos principios construidos dentro do Projeto
Politico-Pedagdgico.

Para atender a essa nova demanda, em 1997 constituiu-se a
equipe pedagdgica, cuja tarefa era mediar o trabalho nas escolas e CEIs
com as diretrizes da Secretaria de Educacdo. Esse processo de mudanga
curricular exigiu estudos e formagao, que foi oferecida aos professores e
comp0n76ntes da equipe pedagdgica, a partir da assessoria do professor
Gouveéa'.

7 Antonio Fernando Gouvéa da Silva atuou como assessor da Secretaria Municipal de
Educacdo no processo de Reorientacdo Curricular, no periodo de 1998 a 2004. Assessorou a
Educacdo Infantil, a Educacdo de Jovens e Adultos e o Ensino Fundamental. Doutor em
Educagéo — Curriculo — PUC/SP.
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Foram organizadas oficinas para compreensio de como
trabalhar, a partir da realidade, com temas geradores para os professores
em geral da rede municipal. Esse fazer desencadeou um processo de
estudo, aprofundamento e problematizacdo, quanto a intencionalidade
do conhecimento, ao ponto de partida da constru¢do do planejamento, a
interdisciplinaridade, aos sujeitos da pratica cotidiana das escolas e CEIs
e a concepgao de curriculo.

O Movimento de Reorientagdo Curricular envolveu os
educadores como sujeitos ativos do fazer pedagdgico o que demandou
da Secretaria Municipal de Educagfo e Cultura a realiza¢dio de eventos
de capacita¢do, dentro de um programa de formacao continuada. Dentre
eles destaco, somente no ano de 1998, o 1° Semindrio de Educacao
Popular, o 2° Congresso da EJA, Férum de debates Ciclo de Formacao,
Conquistas e Desafios (folder de divulgacdo da Secretaria Municipal de
Ensino “Um lugar onde se Constréi Educagdo com a Participacio
Popular”. Editado e publicado no ano de 1998).

A efetivacdo das praticas progressistas nas escolas e CEls
exigiam estudo e aprofundamento por parte dos professores, direcao e
coordenadores, com o acompanhamento da equipe pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educagao. O papel da equipe pedagdgica era de
mediar o trabalho dos professores, com embasamento tedrico e pratico,
bem como, juntamente com os coletivos das escolas, pensar agdes para
os problemas vivenciados cotidianamente. E no pensar a pritica que se
busca a teoria, a pratica estd embebida da vivéncia do aluno, num
constante movimento criativo do fazer pedagdgico. Assim, “a prética
docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE,
1998, p. 42-3).

Esse compromisso com a participagdo popular e a busca de uma
educacgdo dialdgica e transformadora da realidade social, desencadeou a
opcdo pelo trabalho pedagdgico via Investigacdo Temadtica, ou Tema
Gerador. Apesar de ser denominado “metodologia”, esse fazer envolve
uma concepgio de educacdo e sociedade que se pretende alcangar; que
requer um mergulho na realidade e um comprometimento com uma
sociedade que ndo €, mas estd sendo, portanto, passivel de mudancas.

O conceito de “tema gerador”, ndo € uma criag@o
arbitrdria, ou uma hipdtese de trabalho que deve
ser comprovada [...] nos parece que constataciao
do tema gerador, como uma concretizagdo, é algo
a que chegamos através, ndo s6 da propria
experiéncia existencial, mas também de uma
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reflexdo critica sobre as relagdes homens-mundo e
homens-homens, implicitas nas primeiras [...] o
tema gerador ndo se encontra nos homens isolados
da realidade, nem tampouco na realidade separada
dos homens. S6 pode ser compreendido nas
relacdes homens-mundo. Investigar o tema
gerador € investigar, repitamos, o pensar dos
homens referido a realidade, € investigar seu atuar
sobre a realidade, que é sua prixis (FREIRE,
2008, p. 102-114).

A vivéncia pedagdgica via tema gerador coloca a escola em um
movimento constante de didlogo e problematizacdes, no qual o trabalho
coletivo e a relacdo entre as dreas s@o condi¢cdes para a concretizacio
das praticas. Instiga no professor a busca pelo conhecimento, pela
pesquisa. Constréi referenciais de andlise que envolvem, ndo sé o
conhecimento cientifico, mas a leitura critica da sociedade. Tem no
conflito epistemoldgico, sociolégico do conhecimento, o instrumento
para alcancar a conscientizacdo dos diferentes sujeitos envolvidos no
processo ensino-aprendizagem. De acordo com Silva (2004a), esta
forma de conceber o conhecimento parte das negatividades da realidade
social para a constru¢@o das positividades materiais, culturais e sociais.

Educar a partir das negatividades ¢é formar
resisténcia a desumanizacdo, € assumir um
posicionamento  ético-critico e praxioldgico.
Nesse sentido, arte e ciéncia sdo, a0 mesmo
tempo, capazes de estabelecer novas perspectivas
e direcionar os sentidos para a criagdo do inédito
curricular (SILVA, 2004a, p. 15-6).

A busca dos temas geradores implica, necessariamente,
apreensdo e compreensio da realidade, explicitado nas teses® elaboradas,
coletivamente, com a participagdo da comunidade escolar e que
definiram o Plano Municipal de Educag@o, conforme descreve o
documento da Secretaria Municipal de Educacio.

8 As teses, no total de 126, distribuidas em 5 temdticas, compdem o Plano Municipal de

Educacdo de Chapecd, aprovado na 2* Conferéncia Municipal de Educagdo, realizada nos dias
1,2 e 3 de dezembro de 1999, nas dependéncias da EBM CAIC — Chapecé. As teses definem,
também, as diretrizes para a educa¢@o municipal nos proximos dois anos (2000/2001).
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A constru¢do do conhecimento deve se dar com a
mediagdo do educador e participag@o do aluno, da
comunidade, partindo da sua realidade
trabalhando com temas significativos para
conhecer e entender o meio em que vive,
buscando a transformag@o da sociedade atual —
tese 61 (PREFEITURA MUNICIPAL DE
CHAPECO, 2000, p. 5).

As teses revelavam, naquele contexto, a intencionalidade do
movimento de reorienta¢do curricular, tendo como marca a Educagdo
Popular. Podemos, ainda, ressaltar que para implementar praticas de
cardter progressista como a vivenciada em Chapecé necessita-se:

1. Iniciar o movimento de constru¢do curricular
com atividades que, problematizadas, desvelem os
conflitos e as contradi¢des concretas presentes na
pratica pedagdgica tradicional, bem como,
valorizem as praticas diferenciadas e criticas ja
existentes na unidade escolar;

2. Desencadear uma pesquisa sociocultural —
pesquisa-acdo — como necessidade pedagdgica de
buscar falas da comunidade que expressem
situacdes significativas [...] — temas geradores —
que, consequentemente, supdem o0s respectivos
temas reversos, contratemas, a partir de um olhar
critico dos educadores [...];

3. Contextualizar a realidade local com a
construcdo de uma rede temdtica — a partir da
problematizacio das  falas selecionadas,
identificando as tensdes entre os conhecimentos
presentes sobre a realidade local que registrem as
andlise relacionais da micro e da macro
organizagdo social realizadas pela comunidade
escolar expressas em diferentes relagdes entre os
aspectos socioculturais da infra-estrutura local,
inserindo-a em um contexto mais amplo [...]
propiciando a compreensao dos conflitos como
contradi¢des sociais passiveis de superacdo a
partir da prética dos sujeitos envolvidos;

4. Identificar conceitos analiticos
supradisciplinares presentes na construcio e
organizacdo da rede temadtica que possam ser
privilegiados na  sistematizacdo  didatico-
pedagdgica do processo de ensino-aprendizagem:;
5. Construir questdes geradoras pelo didlogo entre
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as  diferentes  dimensdes  analiticas  do
tema/contratema, orientando os educadores no
percurso  pedagdgico  programdtico a  ser
organizado a partir da rede tematica;

6. Finalizar o planejamento com a implantagdo de
uma préitica critica e coerente, que se concretize
pela superagdo das necessidades, dos conflitos e
contradicdes  vivenciadas na  comunidade
problematizadas no didlogo em tensdes com o
conhecimento universal sistematizado;

7. Organizar todo o processo coletivo de
constru¢do curricular, em seus momentos de
planejamento e de realizagdo na pratica de sala de
aula, bem como nas sucessivas atividades de
acompanhamento e avalia¢do, a partir da préxis,
compreendida como uma dindmica dialégica e
sistematizada nos trés momentos pedagdgicos —
Estudo da  realidade, Organizacdo  do
Conhecimento e Aplicagdo do Conhecimento
(SILVA, 2004a, p. 173-4).

Os encaminhamentos acima, sistematizados por Silva (2004a),
expressam uma forma de pensar e fazer educac¢do que envolve conceber
a escola, o conhecimento e o fazer pedagdgico como um
posicionamento ético, critico e epistemoldgico, a servico da
democratizagdo da escola e do saber. A Educacdo Popular, dentro da
politica educacional, na gestdo 1997-2004, em Chapecé, tinha esse
compromisso de ser o principio norteador da constru¢io de uma
educacdo inclusiva, e que efetivasse, na pritica, a utopia de ver a
educacdo contribuir para um mundo melhor.

Nesse sentido, a proposta educativa, firmada por todos os
envolvidos no processo e que almejavam uma educagdo que atendesse
os interesses da populacdo mais excluida, foi a da Educacdo com
Participag¢do Popular, fundamentada na perspectiva freireana, visto que
isso, mais tarde, tornou-se a marca da educagdo no municipio.

Um compromisso com a vida de todos os sujeitos envolvidos no
processo, no sentido de buscar a emancipagdo e o pensar critico, o que
resultou num repensar coletivo das instancias de poder e deliberacdo em
todas as dreas de atuac@o da administracdo, incluindo a Educacéo.

2.2.2 A Secretaria Municipal de Educacao

A necessidade de construir uma educacdo inclusiva e de
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qualidade para as classes populares, desencadeou, na gestdo do governo
de 1997 a 2004, um Movimento de Reorientacdo Curricular, nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, dentre eles o Ensino de
Ciéncias, objeto do estudo desta dissertacdo. Para tanto, iniciou-se um
debate para abordar, junto a comunidade escolar: a concep¢do do
projeto, contextos, sujeitos e processos, conceitos, conhecimento e
realidade, com o objetivo de pensar um ensino que aproximasse a teoria
da prética e contribuisse para o desvelamento da realidade, com vistas a
transformacao social.

A preocupacio era discutir sobre uma educagdo que garantisse a
formacao da cidadania das classes populares — a Educacdo Popular.

A Educacdo Popular, enquanto op¢do politica da Rede
Municipal de Educacio, deve-se ao compromisso com a democratizagdo
da escola publica e a superagdo do modelo excludente de educagdo e
para uma nova praxis educacional comprometida com a transformacdo
da realidade sociocultural e econdmica vigente, tendo a participacio
popular como eixo organizador das politicas publicas de educacio.

Nessa caminhada, a Secretaria Municipal de Educagdo sofreu
alteracdes e mudancas tanto estruturais como filosoficas, abrindo-se
como um espago de didlogo e construcdo coletiva. Para concretizar essa
meta, a partir das diretrizes do projeto popular, foram instituidos
diversos espacos e instrumentos de participacdo: o Orcamento
Participativo, o Conselho Municipal de Educacdo com representantes
eleitos, as Conferéncias Municipais de Educacdo, a elei¢do dos
dirigentes das escolas e Centros de Educacdo Infantis Municipais
(CEIMs), a composi¢cdo de Conselhos Escolares como 6rgdo maximo da
escola, o Férum dos Dirigentes eleitos, os coletivos de professores, a
avaliacdo descritiva com a participagdo de professores, pais e alunos, a
construgdo participativa do Projeto Politico-Pedagdgico e a opg¢éo pelo
trabalho com o Tema Gerador, embasando a constru¢do do curriculo
escolar, a partir da pesquisa participante. Todas essas instancias de
participagdo popular ressaltam o compromisso com a democratizacdo da
educacdo, sendo ela condi¢do essencial para o envolvimento popular e a
educacgdo libertadora. Na educag@o popular, a democracia € o principio
por ser o parametro de gestdo, de participa¢do, de constru¢cdo coletiva
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO, 2000).

A Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio de Chapecé
encontrava-se organizada em departamentos, de acordo com os niveis de
ensino: Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Educacio de Jovens e
Adultos. Cada departamento constituia sua equipe de coordenadores
pedagdgicos, sendo professores da rede que trabalhavam nas escolas e
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CEIMs. As equipes eram multidisciplinares e tinham por objetivo
acompanhar e auxiliar o trabalho pedagdgico nas escolas, organizar e
promover estudos e debates, auxiliando na organizagdo do planejamento
docente.

Outra preocupagdo era com a garantia da aprendizagem dos
alunos portadores de necessidades educativas especiais, sendo criados
para isso servicos de apoio como o SAPS (Servico de Apoio
Psicossocial), além de toda uma reorganiza¢do dos tempos e espacos
escolares, promovidos pelos Ciclos de Formagao. Conforme documento
da secretaria de educacio “Educagdo Publica para Todos” ampliou-se
naquele periodo os convénios com as institui¢des que atendem alunos
com necessidades especiais como: CAPP, APAE e ADEVOSC e
criaram-se nas escolas municipais turmas regulares do Ensino
Fundamental, organizadas em ciclos de formacdo, para atender alunos
portadores de necessidades especiais — deficiéncia auditiva e retardo
mental leve.

A implantagdo dessa politica foi viabilizada pela aprovacio na
1* Conferéncia Municipal de Educagdo em 1997, do Sistema Municipal
de Ensino, que significou um marco na educacdo municipal, pois
garantiu a autonomia pedagdgica e administrativa do municipio na
educagdo. O Sistema Municipal de Ensino compreende: a Secretaria
Municipal de Educagdo como 6rgio gestor, o Conselho Municipal de
Educacdo como oOrgdo normativo, consultivo e fiscalizador, as
institui¢des do ensino fundamental e de educagdo infantil mantidas pelo
poder publico municipal e as institui¢des de educacdo infantil criadas e
mantidas pela iniciativa privada.

A atuaglo do Sistema Municipal de Educacdo possibilitou ao
municipio a regulamentacdo de sua educacdo. Essa regulamentagdo
pdde ser concretizada com a atuacdo do Conselho Municipal de
Educagdo que nos dois primeiros anos analisou e aprovou mais de 20
pareceres, resolucdes de normatizagdo da educa¢do municipal. Dentre
elas destaco: o parecer n. 001/98 que aprovou a Educagdo de Jovens e
Adultos nas Totalidades de Conhecimento; o parecer n. 010/98 que
aprovou o Ensino Fundamental organizado em Ciclos de Formacdo; a
resolug@o n. 004/99, que regulamentou a Educagao Infantil no municipio
e o parecer n. 019/99 que aprovou a proposta pedagogica da Educacio
Infantil e regularizou os Centros de Educagdo Infantil Municipais.

A proposta pedagdgica elaborada pela rede municipal de ensino
pautava-se na Educacdo Popular, cuja materializacdo desta no fazer
pedagdgico, provocou um movimento de reorientagdo curricular
interdisciplinar, via Tema Gerador. Esta proposta foi discutida e
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implementada nos diferentes niveis de ensino, Educacio Infantil, Ensino
Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos.

Na Educacfo Infantil atendia criancas de zero a cinco anos de
idade, nos seguintes segmentos: bercario em periodo integral, maternal
com atendimento de periodo integral, maternal em atendimento de 4
horas didrias e pré-escola em 4 horas didrias, sendo que o trabalho
pedagdgico era realizado pelo professor docente e um agente educativo.

No Ensino Fundamental a organiza¢do deu-se na perspectiva
dos Ciclos de Formagdo, fundamentada na visdo de que o ser humano se
desenvolve em sua totalidade e com diferentes ritmos e tempos de
aprendizagem.

Na estruturagdo dos Ciclos de Formag¢ao foram considerados os
diferentes periodos de desenvolvimento do ser humano. Em cada ciclo
ha processos diferentes de aprendizagem:

Os ciclos sdo organizados em periodos que vao
dos 6 aos 14 anos, sendo:

1°) Ciclo de Formacdo: idade de 6, 7, 8 anos,
correspondendo ao ciclo da infancia, com enfoque
voltado a desenvolver a capacidade de observacao
e descri¢@o dentro do processo de alfabetizag@o.
2°) Ciclo de Formacao: idade de 9, 10, 11 anos,
correspondendo ao ciclo da pré-adolescéncia, com
a atencdo voltada a desenvolver a capacidade de
andlise. Sendo que o conhecimento sistematizado
¢ trabalhado olhando-se para a transicdo deste
ciclo entre o processo inicial de alfabetizacdo e o
aprofundamento das dreas do conhecimento.

3°) Ciclo de Formacdo: idade de 12, 13, 14 anos,
correspondendo ao ciclo da adolescéncia, com
preocupacdo em desenvolver a capacidade de
sintese e proposicdo, através do aprofundamento
das diversas areas do  conhecimento
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO,
2000, p. 12).

Para trabalhar os diferentes ritmos de aprendizagem, as escolas
organizavam seus tempos com atividades diversificadas, como as
oficinas pedagdgicas.

Em 1997, iniciou-se o Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos, dentro da concepcdo das Totalidades do Conhecimento e pelo
trabalho pedagdgico via Tema Gerador.
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As totalidades do conhecimento sdo
compreendidas a partir de que nada acontece por
acaso, mas que tem uma relagdo interdisciplinar
entre oS acontecimentos, estando em constante
movimento de transformacdo, onde as partes t€m
a ver com o todo, e o todo interfere nas partes
num  movimento  dialético. Portanto, o
conhecimento € totalizante, e a atividade humana
em geral, € um processo de totalizacio, que nunca
alcanca uma etapa definitiva e acabada
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO,
2002, p. 21).

As totalidades do conhecimento atendiam alunos maiores de 15
anos e eram, em numero, de quatro totalidades, sendo que cada uma
delas tinha carga anual de 600 horas, distribuidas em 180 dias, de 3h e
20 min., em 4 dias da semana. Um dia da semana era considerado como
atividade a distancia e os professores se reuniam para estudo e
planejamento. A avaliacdo era descritiva, sendo o aproveitamento
mensurado nas categorias avango e permanéncia no final de cada
totalidade, possibilitando o avango em qualquer época, mediante a
avaliacdo.

Com a implantacdo desta politica educacional diminui-se a
evasdo escolar que em 1996 era de 5,73%. Em 2003, baixou para 1,05%,
além de melhorar o indice de aproveitamento escolar que passou de
81,48%, em 1996, para 92,12%, em 2003 (PREFEITURA MUNICIPAL
DE CHAPECO, 2004a).

O eixo central dessa educagdo era a instituicio de espacos
participativos e democraticos, sendo que a democracia se concretizava
na pratica, através da participagdo da comunidade nos seguintes
espagosgz

e Conselho Municipal de Educagdo, eleito de
forma direta, contemplando a representagdo de
pais, estudantes, entidades, institui¢des;

¢ Elei¢do direta dos Diretores das Escolas e dos
Coordenadores dos Centros de Educacao Infantil;
¢ Conselho Escolar (6rgdo maximo da escola);

e Coletivo de professores (trabalho conjunto para
planejar e pensar a escola e as programacdes de
aula);

e Férum de Dirigentes (deliberar e discutir os

° Cabe salientar que os representantes do Conselho Municipal de Educagdo, Diretores,
Coordenadores de CEIMs, Conselho Escolar eram escolhidos via processo eleitoral.
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problemas comuns da Educag@o);

¢ Avaliagdo Descritiva;

¢ Projeto Politico-Pedagdgico e a metodologia,
construindo o curriculo a partir da pesquisa
participativa;

e Formacdo Continuada aos educadores e
servidores (PREFEITURA MUNICIPAL DE
CHAPECO, 2004a).

Havia, nesse contexto, uma preocupacdo com os servidores
publicos, investindo-se na formagao permanente de todos os segmentos,
em especial os professores da rede, através de encontros, semindrios,
congressos, relatos de pratica e intercAmbio com outras experiéncias.

23 A CONSTRUCAAO CURRICULAR POPULAR CRITICA NO
ENSINO DE CIENCIAS, EM CHAPECO, E A FORMACAO
PERMANENTE DOS PROFESSORES

O repensar do curriculo, no periodo de 1997-2004, em Chapeco,
foi um movimento interdisciplinar e coletivo que abrangeu todas as
areas do conhecimento, incluindo o Ensino de Ciéncias Naturais, o que
envolveu estudos e aprofundamentos tedrico-metodolégicos que abordo
a seguir.

2.3.1 O Tema Gerador e o Ensino de Ciéncias

As ideias e a concepg¢do de Freire sobre a educagio t€m origem
em 1960, mas tornaram-se conhecidas com a publicagdo de seus livros:
Educacdo como Prdtica da Liberdade (1968) e Pedagogia do Oprimido
(1975), nos quais Freire propde uma educacdo que contribua para a
libertagdo dos homens do processo de opressdo, ao qual se encontram
submetidos nas relagdes homens-mundo. Conforme Delizoicov (2008),
sua pratica e reflexdo sobre a educacdo encontram-se centradas na
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos e na educagio informal, e ndo na
educacdo escolar.

Os referenciais de Freire para a educacdo passaram a ser
utilizadas no Ensino de Ciéncias, segundo Delizoicov (2008), através
dos estudos de uma equipe de investigadores em Educagdo em
Ciéncias, da Universidade de Sao Paulo (USP), da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), cuja trajetéria € descrita por Menezes (1996b), que
desenvolve, desde 1979, projetos de Ensino de Ciéncias para a escola
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publica, procurando investigar de que forma a concepg¢do de educacio
de Paulo Freire pode ser utilizada no ensino formal de Ciéncias nas
escolas.

Essa equipe, segundo Delizoicov (2008), buscando aproximar
Freire do Ensino de Ciéncias e propdem quatro questdes para estudo.
Sdo elas:

1. Como se obtém temas geradores para uma
determinada escola?

2. Que fatores e varidveis devem ser considerados
para estruturar um programa de Ensino de
Ciéncias que tenha os temas geradores como
referéncia central?

3. Qual a metodologia de ensino adequada para a
sala de aula que contemple as dimensdes dialdgica
e problematizadora (FREIRE, 1975, 1977) no
processo educativo proposto por Freire?

4. Quais sdo as modificacdes estruturais na pratica
docente e no cotidiano das escolas que ocorrem
pela implementagdo de uma perspectiva educativa
baseada na concepgdo freireana? (DELIZOICOV,
2008, p. 39).

Na busca de respostas para essas questdes, 0 grupo participou
de vdrios projetos citados por Delizoicov (2008), sendo o primeiro deles
Formagdo de Professores de Ciéncias Naturais de Guiné Bissau,
coordenado por Delizoicov (1982) e por Angotti (1981, 1982),
desenvolvido em cooperagdo com o Institut de Recherche, Formation,
Education et Developpement (IRFED, Paris) e Ministério de Educacgdo
de Guiné Bissau (Africa), com financiamento do Fundo Europeu de
Desenvolvimento (FED) e implantado de 1979 a 1981. O objetivo era
formar professores em Ciéncias Naturais para a 5* e 6 séries e foram
envolvidos cerca de 70 professores.

O segundo projeto, Ensino de Ciéncias a Partir de Problemas
da Comunidade, foi coordenado por Pernambuco (1983) e destinava-se
a educacdo de 1* a 4* séries, mais especificamente a formagdo de
professores, ocorrendo no periodo de 1984 a 1987 em um municipio
rural e em uma escola da capital do estado do Rio Grande do Norte, em
convénio com a Universidade Federal do Rio Grande do Norte e
Ministério da Educagc@o do Brasil, os quais financiaram o projeto,
envolvendo a parceria com a Secretaria de Educacdo do municipio
responsdvel pela escola onde se desenvolveu o projeto.

O terceiro projeto, Interdisciplinaridade via Tema Gerador
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(PONTUSCHKA, 1993), cujas amplitudes tanto operacionais, quanto
conceituais foram mais desafiantes que os demais, conforme afirma
Delizoicov (2008), foi implantado nas escolas publicas de Sdo Paulo de
1989 a 1992, quando o préprio Paulo Freire foi Secretdrio Municipal de
Educagdo. Este dltimo projeto serviu de base para a implantacdo no
municipio de Chapecé do Movimento de Reorientagdo Curricular, via
Tema Gerador, no periodo de 1997-2004.

Portanto, falar de Freire, no Ensino de Ciéncias, exige um
esforco no sentido de entender qual a concepcio de educacdo, o autor
defende e como esta converge com a concepcio de Ensino de Ciéncias
que se pretende construir.

Freire (2006a) analisa a educac¢do como uma situagdo
gnosioldgica, cujo processo de construcdo visa a conscientizagdo. Para o
autor o desvelamento da realidade, via educagdo, une os dois pdlos do
conhecimento sujeito e objeto, nos quais subjetividade e objetividade
unem-se numa unidade dialética.

Para isso Freire (1975, 2008) trabalha com duas categorias
intrinsecamente relacionadas: a problematizagdo e a dialogicidade.

Freire (2006a, p. 81) entende a problematizacio como um
processo de construcdo do didlogo entre sujeito e objeto, afirmando que
a tarefa do educador € a de problematizar aos educandos o contetido
que os mediatiza e nao de dissertar sobre ele.

A problematizacio ndo se resume a uma conversa
descompromissada com os educandos, mas € parte indissocidvel do ato
cognoscente.

Inseparavel do ato cognoscente, a problematizagdo
se acha, como este, insepardvel das situagdes
concretas. Esta € a razdo pela qual, partindo destas
dltimas, cuja andlise leva os sujeitos a reverem-se
em sua confrontagdo com elas, a refazer esta
confrontacdo, a problematizagdo implica um
retorno critico a agdo. Parte dela e a ela volta
(FREIRE, 20064, p. 82).

A problematizacio, enquanto processo reflexivo, requer o pensar
critico sobre um contetido, um ato ou sobre o préprio ato, para agir
melhor, tanto com os outros como para intervir com mais qualidade
sobre a realidade.

Freire (2006a, p. 60-61) afirma que a Gnica maneira de ajudar o
homem a realizar sua vocacdo ontoldgica, a se inserie na construgdo da
sociedade e na direcdo da mudanga social, € substituir esta captacio
magica da realidade por uma captac¢do mais critica.
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Portanto, a problematizacdo é algo que, para Freire (2006a), é
insepardvel do ato cognoscente. Sua funcdo primordial é de envolver os
educandos na tarefa de pensar criticamente e de tirar suas proprias
conclusdes sobre os fatos. E a problematizacdo que desacomoda,
conflitua e pde em movimento o pensamento humano sobre o real. E ela
também que possibilita articular as relagdes e entender os problemas
nas suas dimensdes mais profundas e contextualizadas.

Nesse sentido, Freire (2006b) enfatiza que a problematizacdo
implica um retorno critico a acdo. Parte dela e a ela volta, sendo,
portanto, insepardvel das situacdes concretas.

Sendo assim, o professor assume um papel muito importante, o
de problematizar o conteido com seus educandos, pois, segundo Damke
(1995, p. 82), a medida que dialoga, cabe-lhe ir chamando a atencdo
para os pontos obscuros ou ainda ingénuos, bem como para as relagdes
entre as descobertas que estdo sendo feitas pelos sujeitos envolvidos na
situacdo gnosioldgica.

Por isso, a tonica do didlogo centra-se na busca do ser mais e da
humanizacdo, problematizando os homens, o mundo e suas relacdes
entre si e com o mundo, concebendo as situagdes-limites como passiveis
de mudanca, o que Freire (2008) chama de inédito-viavel.

Segundo Freire (2008), a superacdo das situacdes-limites ocorre
quando, problematizando suas visdes de mundo, o sujeito passa da
consciéncia real efetiva (aquela préxima da situacdo-limite), tida como
intransponivel, para a consciéncia mdxima possivel, ou seja, a
possibilidade de uma acdo de mudanca, chamada por Freire (2008) de
inédito-vidvel.

Assim como os educandos reelaboram o conhecimento a partir
da problematiza¢do de suas visdes de mundo sobre o objeto de estudo
(situacdes-limites), avancando da consciéncia real efetiva para a
consiéncia maxima possivel, os educadores também passam por esse
processo, quando se trabalha a partir das suas visdes de mundo sobre a
educacdo, o que, de acordo com Freire (2008), caracteriza o inédito
vidvel.

Esse processo acontece durante a formacio permanente, onde o
repensar da prética tem como ponto de partida as situagdes-limites do
fazer pedagégico dos professores, num didlogo constante de ag@o-
reflexdo-acdo, suscitando a reelaborag¢do de suas préticas, seus inéditos-
vidveis.

Assim, a problematizacio estd presente em todos 0s momentos
do processo de ensino-aprendizagem, tanto no momento da producio do
conhecimento como no momento da apropriagdo do ji existente, sua
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tarefa é estabelecer o didlogo dos homens com o mundo, para que

possam admird-lo, criticamente, ndo de forma ingénua, mas totalizada.
O cientista quando busca, investiga, sua
descoberta partiu de uma problematizacdo. O que
defendemos € precisamente isto: se O
conhecimento cientifico e a elaboracdo de um
pensamento rigoroso ndo podem prescindir de sua
matriz problematizadora, a apreensdo deste
conhecimento cientifico e do rigor deste
pensamento filos6fico ndo pode prescindir
igualmente da problematizacdo que deve ser feita
em torno do préprio saber que o educando deve
incorporar (FREIRE, 2006b, p. 54).

Portanto, quando se fala em um Ensino de Ciéncias critico e
préoximo da realidade dos alunos, a problematizacdo e a dialogicidade
sdo fundamentais para a concretizacdo de tal premissa.

Sendo assim, o conhecimento cientifico é enfocado a partir de
situagdes-problemas, ou  situagdes-limites num processo de
problematizacdo e construcdo de relacdes. Para tanto, Freire (2008)
propde a organizacio do curriculo baseado na investigacao da realidade
de seus Temas Geradores, obtidos por meio da Investigacio Temdtica. E
na busca do contetido programadtico dessa educacdo libertadora, através
da pesquisa sobre a realidade que emergem os Temas Geradores que
organizam o curriculo.

A busca do Tema Gerador exige pesquisa e disponibilidade para
ouvir o outro, no sentido de captar sua forma de ver e pensar o mundo
que o cerca.

Nesse sentido, Freire (2008, p. 114) descreve o Tema Gerador
como: “Investigar o tema gerador é investigar, repitamos, o pensar dos
homens referido a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade, que
€ a sua praxis”.

Portanto, trabalhar tendo como referéncia a realidade concreta,
exige compreender o papel do conhecimento, no processo de construcio
da consciéncia sobre a realidade vivida, com vistas a sua transformacgao.

Sendo assim, Delizoicov et al. (2002, p. 165) apontam que o0s
temas geradores cumprem um papel central na prdtica pedagdgica
freireana:

Os temas geradores foram idealizados como um
objeto de estudo que compreende o fazer e o
pensar, o agir e o refletir, a teoria e a pratica,
pressupondo um estudo da realidade em que
emerge uma rede de relagdes entre situacdes



68

significativas individual, social e histérica, assim
como uma rede de relacdes que orienta a
discussdo, interpretacdo e representacdo dessa
realidade.

Ao planejar sequéncias diddticas nessa perspectiva, o educador
progressista busca estabelecer um didlogo critico entre a realidade e o
conhecimento universal sistematizado, elevando a consciéncia que os
educandos t€m sobre a situacio-limite.

Conforme Delizoicov et al. (2002, p. 166), os temas geradores
tém alguns principios basicos:

e Uma visdo de totalidade e abrangéncia da
realidade;

e A ruptura com o conhecimento no nivel do
senso comur,;

¢ Adotar o didlogo como sua esséncia;

e Exigir do educador uma postura critica, de
problematizacdo constante, de distanciamento, de
estar na acdo e de se observar e se criticar nessa
acao;

e Apontar para a participagdo, discutindo no
coletivo e exigindo disponibilidade dos
educadores.

A construgdo curricular popular critica no Ensino de Ciéncias,
em Chapecd, a partir dessa perspectiva, provocou um outro olhar para o
conhecimento e para a drea, que exigiu refletir sobre alguns
questionamentos, como: Por que Ensinar Ciéncias? Qual a contribuicio
da drea no entendimento dos problemas vivenciados pela comunidade?

O Tema Gerador, enquanto processo de didlogo na busca do
conhecimento programadtico a ser trabalhado, em sala de aula, exigia da
drea colocar-se a servico da compreensdo da realidade vivida pelos
alunos. Esse didlogo deve ser compreendido como dialogicidade, que,
de acordo com Delizoicov (1982, p. 15):

A dialogicidade € entdo a premissa bdsica, oriunda
de uma reflexdo critica e auto-critica perante a
educacdo e a sociedade; é a predisposi¢do, um
“estado de espirito”, que se corporifica & medida
que se pensa a educacdo e a sociedade. E uma
tomada de posi¢cdo que subjetivamente leva a
intengdo de interagir com a comunidade e
objetivamente leva a uma pratica da apreensdo da
realidade.

Portanto, trabalhar o Ensino de Ciéncias nessa perspectiva
envolve pensar criticamente a pratica, e analisar qual o papel do
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conhecimento cientifico na educacdo dos alunos, enquanto sujeitos
pensantes e atuantes na e sobre a realidade em que vivem. Como nds,
professores de Ciéncias, podemos, com a nossa a¢do, contribuir para o
desenvolvimento nos alunos da curiosidade epistemoldgica, de quem
sempre quer saber mais a fundo sobre o porqué das situagdes
vivenciadas.

Essa busca pelo saber mais faz parte da dialogicidade freireana.
Para Freire (1995), a questdo da dialogicidade tem intima ligacdo com a
curiosidade ingénua e epistemoldgica.

A relagdo dialégica — comunicagcdo e
intercomunica¢do entre sujeitos, refratarios
burocratizagdo de sua mente, abertos
possibilidade de conhecer e de mais conhecer — é
indispensdvel ao conhecimento. [...]. A
experiéncia dialégica ¢é fundamental para a
construcdo da curiosidade  epistemoldgica
(FREIRE, 1995, p. 80).

Assim sendo, no Movimento de Reorientagdo Curricular, em
Chapecd, a drea de Ciéncias Naturais foi se constituindo como um
instrumento de didlogo entre os problemas vivenciados pela comunidade
e o conhecimento cientifico.

O curriculo elaborado partia da realidade concreta vivenciada
pelos educandos, expresso nas suas falas e da comunidade, como objeto
de estudo para a construcdo do conhecimento, em sala de aula.

A drea, nessa perspectiva, passava a ter a fungdo social de ser
espaco privilegiado em que as diferentes explicacdes sobre o0 mundo, 0s
fenomenos da natureza, e as transformac¢des produzidas podem ser
expostas e comparadas.

[ S =]

[...] expressdo das explicacdes espontdneas dos
alunos e daquelas oriundas dos vdrios sistemas
explicativos. [...] Possibilitando a percep¢do dos
limites de cada modelo explicativo, inclusive dos
cientificos, colaborando para a construcdo da
autonomia de pensamento e acdo (PREFEITURA
MUNICIPAL DE CHAPECO, 2004b, p- 38).
Assim, o curriculo que se coloca a favor dos oprimidos, como
diria Freire (2008), e também defendido por Silva (2004a), tem na
materialidade concreta e nas suas diferentes formas de expressdo, a
génese criadora do conhecimento a servico da libertacao.
Conceber a problematizacio e o didlogo como essenciais para
pensar a educagdo como uma situacdo gnosioldgica € adentrar na
dimensdo que Freire d4 a educagdo, ndo como algo pronto e acabado,
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mas em constante mudanga. Portanto, nas palavras de Freire (2006a, p.
95) “A educaglo problematizadora — que ndo aceita um presente bem
conduzido, nem um futuro predeterminado — enraiza-se no presente
dindmico e chega a ser revoluciondria”.

Sendo assim, para organizar esse processo de construgdo do
conhecimento de forma interdisciplinar e pautado nos principios da
Educacdo Popular, utilizou-se da concep¢do de conhecimento enquanto
processo, através da Investigacao Tematica.

2.3.2 O processo de construcao curricular a partir da realidade: os
varios momentos da investigacao tematica

Em seu trabalho com os agrénomos-educadores, Freire (2006b)
reforca a necessidade do didlogo a partir da realidade vivida pelos
camponeses, para que a educa¢do nio se reduza a mera transmissio de
conhecimentos.

Para isso, propde formas de como organizar o contetiido
programdtico desta educagdo, cujo ponto de partida devem ser os
sujeitos, suas necessidades e suas visdes de mundo sobre a realidade.

Nesse processo de organizar o fazer pedagdgico, tendo como
ponto de partida os sujeitos, suas necessidades e suas visdes de mundo
sobre a realidade, é que Freire (1975, 2008) propde a investigacdo da
realidade, na qual os homens estdo inseridos, através da Investigacdo
Temdtica.

A Investigacdo Temadtica, muito mais que uma metodologia, é
uma postura pedagdgica, diante dos homens e de suas rela¢cdes com os
outros homens e o mundo. Remete refletir sobre o que sociedade estd
sendo, e que sociedade queremos ajudar a construir, via tomada de
consciéncia de nossa capacidade de intervengdo no mundo.

Para concretizar esses principios bésicos, no fazer pedagégico,
em sala de aula, exige-se a elaboragdo de um processo de investigacio e
descodificacdo dessa realidade, para a qual Freire (2008, p. 116-139)
propde os seguintes passos:

1) Levantamento preliminar da drea selecionada

para trabalho;

2) Andlise das situagdes e escolha das

codificacdes;

3) Didlogos decodificadores;

4) Redugao tematica;

5) Preparacio de atividades para sala de aula.
Silva (2004b) aprofunda os didlogos decodificadores de Freire



71

(1975, 2008), através da proposicdo do Contratema (visdo de mundo dos
professores sobre o Tema Gerador), em que propde a elaboracdo de
questdes geradoras e indica, para a reducdo temadtica, a organizacio de
uma estrutura de sistematizacdo e andlise das falas da pesquisa, feita
pelo grupo e denominada Rede Temdtica, como sistematizado abaixo:

a) Levantamento preliminar da realidade local.

b) Escolha de situagoes significativas.

c¢)  Caracterizacio  dos  temas/contratemas

geradores sistematizados na rede tematica.

d) Elaboragado de questdes geradoras.

e) Construcdo da programacao.

f) Preparacdo das atividades para sala de aula

(SILVA, 2004b, p. 7).

Essa perspectiva de trabalhar o conhecimento, dialogicamente,
também ¢é  discutida por Delizoicov (1991), que propde uma
sistematiza¢do quanto a preparacdo das atividades para sala de aula,
denominada Momentos Pedagdgicos: Estudo da Realidade (ER),
Organizacdo do Conhecimento (OC) e Aplicacio do Conhecimento
(AC).

A construgdo curricular popular critica no Ensino de Ciéncias,
em Chapecd, articulou os aprofundamentos realizados por Silva (2004a)
com as sistematiza¢Oes feitas por Delizoicov (1991), tendo como
referéncia a concepg¢ao freireana de educacido (FREIRE, 2008), partindo
da pesquisa antropoldgica, mais conhecida como pesquisa participante,
contemplando as etapas da Investigacdo Temdtica (DELIZOICOV,
1991, 2008), perpassando todas as dreas do conhecimento, dentre elas o
Ensino de Ciéncias. A seguir descrevo, sucintamente, os momentos da
investigacdo tematica citados acima que organizaram a o processo de
reorganizacdo curricular popular critica no Ensino de Ciéncias:

a) O levantamento da realidade local — pesquisa sdcio-
antropoldgica

O ponto de partida para a construgdo do conhecimento, na
perspectiva freireana, é a realidade. Nao hd ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino (FREIRE, 1998, p. 32). Portanto, essa realidade
precisa ser conhecida e investigada, através do processo conhecido
como pesquisa participante, participante porque envolve a participacio
direta do investigador. Nesse fazer, os educadores colocam-se a
investigar quais os problemas enfrentados pela comunidade e que sdo
significativos para os educandos.

Silva (2004a) chama a ateng@o para a natureza desse didlogo,
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que requer entendé-lo como uma pesquisa-acao.

O didlogo do educador com a comunidade, com
os seus pares e com o conhecimento
sistematizado, dentro e fora da sala de aula, deve
ser sempre encarado como um ato de investigacio
— pesquisa-acdo —, de buscas sucessivas para uma
compreensdo  mais  profunda de  seus
interlocutores, dos contextos e das préticas de
onde falam e constroem visdes e processos de
interveng@o na concreticidade do real (SILVA,
2004a, p. 227).

Nesta coleta, realiza-se o levantamento de dados quantitativos
sobre a realidade local e conversas informais que revelardo os possiveis
problemas enfrentados pela comunidade, bem como suas explicagcdes a
respeito e suas visdes de mundo. Esses problemas sdo registrados na
forma de falas expressas pela comunidade, chamadas falas
significativas. A opgdo por partir das falas da comunidade e dos alunos
para a organizacdo do curriculo, envolve assumir a dialogicidade como
concepg¢do de educagdo e, segundo Silva (2004a), envolve concepgdes
do processo ensino-aprendizagem, tendo na linguagem a expressdo da
palavra como um “processo vivo”’, em constante interacdo com o
pensamento que a gerou e que por ela é gerado.

b) Andlise pelos educadores dos dados coletados e escolha de
situagoes significativas

Ap6s coletadas as situagdes significativas, expressas nas falas
da comunidade (educandos, pais, liderangas), realiza-se um momento de
socializagdo e andlise. Sdo escolhidas algumas falas significativas, com
critérios baseados nas caracteristicas do que é uma fala significativa
(Anexo 1).

Para andlise das falas, organizou-se um quadro, da seguinte
forma: fala, visao de mundo do outro, elemento na visao do outro, visdao
de mundo do educador, elementos na visio do educadorlo,
problematizagdes do limite explicativo, tépicos do conhecimento,
detalhamento dos tépicos e dreas. Muitas vezes, o quadro era organizado
em dois momentos, ficando as problematizacdes, os tdpicos e o
detalhamento dos tépicos e as dreas para um segundo momento.

A segunda fase da investigacdo comega, precisamente, quando
os investigadores, com os dados que recolheram, chegam a apreensio

12 S350 elementos que fazem parte da estrutura social como: moradia, trabalho, ocupagio do
solo, organizagdo social que aparecem nas explicagdes que os professores ddo para o problema.
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daquele conjunto de contradicdes (FREIRE, 2008, p. 125), ou seja, as
visdes de mundo dos investigados sobre os problemas coletados.

Segundo Freire (1975, 2008), € nesse momento que oS
investigadores, com os dados que recolheram, apreenderdo o conjunto
de contradi¢des, contradicdes essas que revelardo os temas geradores e
que, apds submetidos a andlise, também pela comunidade, serdo objeto
de estudo, em sala de aula, pelos educandos.

A andlise dessas contradicdes possibilitard problematizar as
falas coletadas, no sentido de se perceber, no interior das mesmas, 0s
nucleos que devem ser superados no decorrer das atividades docentes,
revelando as possiveis situagdes-limites, ou seja, os temas geradores.

c¢)  Caracterizagdo  dos  temas/contratemas  geradores
sistematizados na rede temdtica

A escolha dos temas geradores € feita apds submeter as falas
selecionadas como significativas a apreciacdo dos alunos e da
comunidade, os quais irdo indicar quais os problemas mais relevantes
que merecerdo ser trabalhados pelos educadores. Escolhido o tema
gerador, que € a problemadtica central, com a explicacdo da comunidade,
passa-se a elaboracdo, por parte dos educadores, de suas explicacdes
sobre o problema, que caracteriza o Contratema. Sistematizado por Silva
(2004a), o contratema € a explicacdo dos educadores sobre o problema
de forma mais ampla e aprofundada, apontando para a superacdo da
situacdo-limite vivenciada.

Definido o Tema Gerador e o Contratema, as falas significativas
selecionadas, juntamente com o quadro de andlise, sdo organizadas
numa rede de relacdes chamada Rede Tematica. A Rede Tematica €
construida, coletivamente, por todos os professores, e representa a
sintese das discussdes do grupo a respeito do Tema Gerador selecionado
para estudo. A partir das relagdes estabelecidas entre o limite
explicativo, presente nas falas, os elementos da estrutura social, nas
dimensdes local (realidade proxima), meso (realidade regional), e macro
(realidade nacional), a rede vai se estruturando e refletindo as analises
realizadas pelo coletivo de professores. Essas relacdes permitem
compreender o problema nas suas mdltiplas dimensdes e as
contribui¢des das dreas do conhecimento para a superacdo da situagéo-
limite.

Podemos dizer que o trabalho com o Tema Gerador, estruturado
em rede, envolve sucessivas sistematizacdes, que foram organizadas nas
seguintes etapas por Silva (2004a, p. 262):
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Contemplando as seguintes etapas: organizacdo de
uma rede de relagdes que justifique o tema
gerador escolhido; caracterizacdo do contratema —
sintese da visdo dos educadores — como antitese
do tema gerador; estabelecimento de relagdes
entre os aspectos geograficos locais (fisicos,
climdticos, ambientais) e a trama sociocultural
entre oS segmentos sociais presentes na
comunidade; organizacio dos aspectos da
infraestrutura  local e  dos  respectivos
equipamentos coletivos explicitando as relacdes
microssociais da regido;distribui¢ao dos
elementos macrossociais (como movimentos
sociais, politicas publicas, modelos
socioecondmicos, etc.) em fungdo  das
necessidades suscitadas pelas dimensdes locais e
microssociais.

Seguindo esses passos, a organizacdo da rede temdtica tem
como ponto de partida as falas e o Tema Gerador, sendo que cada
coletivo de educadores organizard a rede de acordo com a realidade
local, eleita pela comunidade. No estabelecimento de relagdes da
realidade local com a meso e macro estrutura, vdo aparecendo os
elementos que sdo agrupados de acordo com a andlise aprofundada de
cada fala significativa. Os pontos de tensdo sdo colocados de acordo
com o limite explicativo, presente nas falas, e permitem problematizar e
construir as relacdes de superacao.

Esse momento envolve um didlogo profundo entre as dreas e
uma negociacio entre os tépicos a serem trabalhados.

Organizada a rede, as 4reas voltam a olhar para as suas
especificidades, percebendo a contribuicio de cada uma delas na
superagdo do limite explicativo, tendo presente que o elo de ligacdo das
dreas com o tema sdo as falas e as relagdes construidas a partir destas.

d) Elaboracdo de questoes geradoras

Com a preocupag@o de ndo se distanciar do objeto de estudo e
ser critico na pertinéncia dos contetidos selecionados, Silva (2004a)
propde a elaboracdo de questdes geradoras gerais e por areas do
conhecimento.

A questdo geradora consiste numa pergunta cuja resposta
desencadeia processos de construcdo de andlises, que envolvem as
diferentes dimensdes da rede temdtica. A questdo geradora geral
estabelece relacdo entre o Tema Gerador e o Contratema e as questdes
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geradoras especificas sdo relagdes estabelecidas entre o Tema Gerador e
as dreas do conhecimento.

Relacionando com as ideias de Bachelard (1971), para haver
ciéncia tem que haver perguntas. “Para a ciéncia, todo o conhecimento é
resposta a uma questdo. Se ndo houver questdo nido pode haver
conhecimento cientifico. Nada ¢ natural. Nada é dado. Tudo ¢
construido” (BACHELARD, 1971, p. 166).

Portanto, formular questdes geradoras € fundamental na
caminhada do planejador, visando a ruptura com o modelo explicativo
da comunidade. Sdo as questdes geradoras que estabelecem o didlogo
entre o conhecimento universal sistematizado e a realidade local
especifica. A partir do limite explicativo, presente nas falas, e das
questdes geradoras das dreas, € que as programacdes se vao delineando,
parametrizadas pela busca de conteidos que contribuam para o
aprofundamento do tema pelos educandos.

e) Construcdo dos programas e preparacdo das atividades para
sala de aula

O didlogo entre as visdes de mundo dos educandos sobre os
problemas vivenciados e o conhecimento cientifico precisa de uma
organizacdo didatico-pedagdgica, de forma a garantir a dialogicidade e a
superagdo das visdes de mundo.

Nesse momento, a drea dialoga com a situagdo-limite
problematizando a visdo de mundo presente na mesma, percebendo as
contribui¢des que t€m a oferecer, no sentido da superacgdo, organiza-se a
problematizacdo do limite explicativo presente na fala e, a partir desta,
os topicos do conhecimento vdo sendo selecionados. Posteriormente,
esses tépicos sdo organizados em momentos de sala de aula. O trabalho
em sala estrutura-se num movimento constante de agdo-reflexdo-acéo,
partindo dos estudos de Delizoicov (1991), através da problematizagio
da realidade (Estudo da Realidade), didlogo descodificador com o
conhecimento cientifico (Organizacdo do Conhecimento) e retorno a
realidade para interagéo e proposicao (Aplica¢do do Conhecimento).

Cada momento pedagégico cumpre um papel na desconstrug¢ao
da cultura primeira (SNYDERS, 1988) até a constru¢do da cultura
elaborada (SNYDERS, 1988), garantindo o processo de codificagio-
problematizagdo-descodificacdo, elevando o nivel de consciéncia dos
educandos.

O Estudo da Realidade, ou Problematizacdo Inicial, é o
momento de resgatar o conhecimento que os educandos tém sobre o
tema, problematizando suas explicagdes. A problematizacdo das
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explicacdes ird explicitar as contradi¢des, exigindo do educando a busca
de novas interpretacdes que poderdo ser alcancadas, via conhecimento
cientifico. O auge da problematizacdo inicial é fazer com que o
educando sinta a necessidade de buscar novos conhecimentos para
entender o problema.

Na sequéncia, o préximo passo é o da Organizagdo do
Conhecimento, que serd organizado pelo educador, a fim de selecionar
contetidos e atividades que contribuam no aprofundamento do problema,
através da introducgdo de conceitos cientificos.

O udltimo momento, a aplicacdo do conhecimento, visa a
abordar o conhecimento de que o educando se apropriou para analisar e
interpretar as situacdes iniciais. Além de perceber, este poderd fazer
extrapolacbes para outras situacdes semelhantes. O objetivo desse
momento € o de instrumentalizar o educando levando-o a ir empregando
o conhecimento cientifico e a conceituagao cientifica em situagdes reais.

Cabe aqui ressaltar que esses momentos exigem do educador
disponibilidade para o didlogo coletivo entre as areas, sendo a
interdisciplinaridade e o trabalho coletivo condi¢@o para a realizagdo de
tal tarefa pedagdgica.

Sendo pressuposto do curriculo, o conhecimento ¢é
compreendido pelo tripé sujeitos-contextos e processos termos forjados
por Silva (2004a) e que implica em assumir uma posi¢do politica,
estética e ética frente a realidade educacional e sociocultural,
desencadeando acdes comprometidas com uma determinada forma de
organizacdo social, o que implica na escolha do referencial tedrico
coerente com tal orientacdo pedagdgica. No espaco institucional, alguns
elementos sdo fundamentais para a garantia desta politica educacional,
como a garantia do trabalho coletivo, a predisposi¢do do grupo a
reorganizacdo de hordrios, a formagdo permanente e a assessoria
pedagdgica.

Ha que se ressaltar que esses passos da investigagao temdtica s
tém significado na dimensdo da educacdo libertadora, se trabalhados
coletivamente e interdisciplinarmente, a partir da realidade vivida pelos
educandos.

Pode-se considerar que os estudos de Freire influenciaram as
politicas curriculares no Brasil e possibilitaram varios movimentos de
reorientagdo curricular, como o que ocorreu no municipio de Chapecé.

2.3.3 A interdisciplinaridade como exigéncia da pratica dialégica

No trabalho pedagdgico de pensar o conhecimento, via Tema
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Gerador, a interdisciplinaridade é condi¢do para que aconteca a
superacdo dos limites explicativos, presentes nas visdes de mundo dos
alunos, porém ha que, primeiramente, delimitar qual o conceito de
interdisciplinaridade que permeia a prdtica pedagdgica, dentro desta
perspectiva progressista de educagao.

Jantsch e Bianchetti (1995) apresentam a interdisciplinaridade
como um processo inseparavel do modo de producdo em vigor, uma vez
que este demanda determinada producdo de conhecimento (filosofia e
ciéncia) e de tecnologia, o que nos impde entendé-la, a partir de uma
totalidade histdrica.

Na visdo de totalidade, busca-se, atualmente, a superacdo da
fragmentagdo que compde a sociedade moderna, e que acaba por
perpassar, também, a pratica escolar. Sendo assim, ela estd associada a
uma maior dinamicidade, na hora de enfrentar os problemas e questdes
que preocupam a sociedade e por que ndo dizer também a escola.

Remetendo ao contexto escolar, ndo podemos idealiza-la como
a redentora de todos os problemas, pois conforme afirma Santomé
(1998), ela ndo € apenas uma proposta tedrica, mas, sobretudo, uma
prética, que se aperfeicoa nas experiéncias reais de trabalho em equipe.
Portanto, é fazendo e refletindo sobre este fazer que se aprende a fazer
melhor o que se fazia.

Entendendo-a como uma pritica escolar, Severino (1995)
aprofunda a questdo da interdisciplinaridade, entrando na dimensdo
axiolégica, envolvendo questdes de natureza ética e politica.

Assim, no que concerne a tematizacio da questdo
interdisciplinar, a preocupacdo ndo € mais, pura e
simplesmente, uma preocupacdo epistemoldgica:
com efeito, coloca em pauta uma espécie de
pressentimento de que o saber ndo estabelece
nexos puramente légicos entre conceitos e
relacdes formais; ele parece penetrar a dimensdo
axioldgica, envolvendo questdes de natureza ética
e politica. O saber tem também a ver com o poder
e ndo apenas com o ser e com o fazer
(SEVERINO, 1995, p. 160).

Para se alcancar a dimensdo axioldgica da interdisciplinaridade,
alguns aspectos do fazer escolar devem ser analisados, dentre eles a
dimensdo do poder. Severino (1995) analisa o poder que o saber tem no
desvelamento e na dendncia da opressdo. Desta forma, salienta a
necessidade de as acdes na escola convergirem e articularem os meios
aos fins, superando a fragmentacdo que hd entre o discurso tedrico e a
pratica real dos agentes, além de destacar a fragmentacdo que se
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materializa na desarticulacio da vida da escola com a vida da

comunidade, o que pressupde a necessidade de a escola construir um

projeto educacional.
O projeto educacional cria um campo de forgas,
como se fosse um campo magnético, no ambito do
qual as acdes isoladas, autdnomas, diferenciadas,
postas pelos agentes da pritica educacional,
encontram sua articulacdo e convergéncia em
torno de um sentido norteador (SEVERINO,
1995, p. 170).

Portanto, trabalhar, interdisciplinarmente, na escola, muito mais
que um modismo, envolve pensar que projeto de escola queremos
construir, e quais as ac¢des e estratégias devem ser implementadas para
que este se desenvolva.

Nesse sentido, trabalhar, interdisciplinarmente, requer uma
mudanca de postura frente ao conhecimento e ao ato educativo; exige
busca constante por novos conhecimentos e um maior didlogo entre as
areas do conhecimento.

Portanto, pensar o conhecimento em sua totalidade, envolve
romper com as barreiras que individualizam as disciplinas, buscando
perceber as interfaces que ligam os diferentes saberes na compreensio
dos fendomenos estudados.

Diria que o sentido do interdisciplinar estd na contribuicao das
dreas do conhecimento, no entendimento de um objeto de estudo
comum, desvelando as varias dimensdes que o envolvem, dando um
sentido de totalidade.

A constru¢do curricular popular critica no municipio de
Chapec6, no periodo de 1997-2004, pautou o trabalho pedagdgico na
perspectiva do Tema Gerador, como um projeto de escola que se
pretendia alcancar, exigindo a participagio de uma equipe
multidisciplinar composta por professores das diversas dreas, além da
participacdo de outros profissionais.

No processo de constru¢do do conhecimento, via investigagdo
tematica, quando o coletivo de educadores concluia o processo de
investigacdo, este jd apontava as possiveis problemdticas que
circundavam a localidade e afetavam a vida da comunidade.

Esse conjunto de informagdes necessitava ser analisado e
discutido pelos educadores, a luz das vdrias dreas do conhecimento. Era
nesse momento que os investigadores, com os dados que recolhiam,
apreendiam o conjunto de contradicdes que revelavam os temas

N

geradores que, apds submetidos a andlise, também pela comunidade,
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eram objeto de estudo em sala de aula pelos educandos, através das
areas do conhecimento.

Nesse sentido, Freire (2008, p. 114-115) também aponta a
necessidade da interdisciplinaridade:

Estes temas devem ser classificados num quadro
geral de ciéncias, sem que isto signifique,
contudo, que sejam vistos, na futura elaboracdo do
programa, como fazendo parte de departamentos
estanques. Significa, apenas, que hd uma visdo
mais especifica, central de um tema, conforme a
sua situagdo num dominio qualquer das
especializagdes.

A pertinéncia da abordagem do tema por diferentes dreas do
conhecimento € a compreensio das diferentes dimensdes que formam o
real, e que, muitas vezes, encontram-se submersas nas contradi¢des. O
aprofundamento interdisciplinar dado ao tema, permite a organizacdo de
unidades de aprendizagem que permitirdo ao educando melhor
compreender a situagdo estudada.

Através do didlogo interdisciplinar dos especialistas é que se
compde, também, a selecdo dos contetidos programadticos e a negociacio
entre as dreas de quais tépicos serdo abordados por cada ciéncia.

Destaca-se, entdo, nesse fazer pedagdgico, a importancia do
trabalho coletivo, entendido como um grupo de professores que pensam
e repensam coletivamente suas praticas, tendo como base um objeto de
estudo em comum.

A superagdo dos limites explicativos, presentes no Tema
Gerador, s6 poderdo ser vencidos, através do trabalho coletivo e das
contribui¢des das dreas do conhecimento. No entanto, hd que se salientar
que esta tarefa exige do professor disponibilidade para o didlogo e a
humildade de perceber o olhar do outro sobre o seu dominio de
conhecimento.

Outro ponto que merece destaque na pratica interdisciplinar, € o
planejamento e trabalho coletivo, como um processo que contribui para
a superacdo das dificuldades encontradas na acdo. Além de se constituir
como um instrumento de pensar novos olhares e posturas, frente ao
trabalho pedagdgico.

O trabalho desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Educacdo, no periodo de 1997-2004, tinha como um dos principios
basicos da politica educacional, o Trabalho Coletivo, sendo um dos
principios que compunham o Plano Politico-Pedagdgico, imprescindivel
para a acdo interdisciplinar na escola. Pode-se observar essas questdes
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nos documentos da Secretaria de Educagio “[...] a educag@o popular tem
um papel fundamental, o de contribuir para que a sociedade se construa
através do principio da coletividade” (PREFEITURA MUNICIPAL DE
CHAPECO, 1998, p. 11).

Observa-se na andlise dos documentos que o principio
norteador do trabalho pedagdgico buscava implementar junto aos
professores uma nova postura no trato com o conhecimento € 0 processo
de ensino-aprendizagem.

[...] que os envolvidos deixem de ser agentes
passivos, para se tornarem agentes ativos frente ao
processo de ensino-aprendizagem, exercendo um
papel de pesquisadores do conhecimento, numa
perspectiva participativa e de interacdo com o
conhecimento (PREFEITURA MUNICIPAL DE
CHAPECO, 1998, p. 11).

Foi esse novo olhar para a educacdo que exigiu da Secretaria de
Educagdo um repensar dos tempos escolares, organizando momentos de
estudo e planejamento coletivo e reorganizando a l6gica da formacio
continuada, na perspectiva da formag¢do permanente, que apresento a
seguir.

2.3.4 A formaciao permanente dos professores de Ciéncias no
movimento de reorientacio curricular

A formacdo permanente dos professores de Ciéncias em
Chapec6 embasou-se na discussdo da pratica concreta dos educadores
em sala, na vivéncia da implementacdo do curriculo popular critico. O
ponto de partida para os aprofundamentos tedricos eram sempre a
préitica cotidiana, num permanente movimento de acdo-reflexdo-acdo
que abordaremos na discussio seguinte.

O trabalho educativo, nessa perspectiva, exigiu dos professores
um hordrio de estudo e planejamento coletivo, o qual foi garantido
semanalmente pelas escolas.

A formacdo permanente dos professores acontecia nos
planejamentos coletivos das escolas, nos encontros por pdlos (que
envolviam mais de uma escola de uma mesma regido) e nos encontros
bimestrais, por drea, tendo como ponto de partida o fazer cotidiano de
sala de aula.

Nos encontros coletivos das escolas, discutiamos o
planejamento a partir da investigacdo temadtica, tendo como referéncia
cada realidade local (contexto), com a participacdo da comunidade
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escolar (sujeitos), construindo formas de intervengdo e planejamento de
atividades em sala de aula e atividades extra-escolares (processos).

Nos encontros por pdlos, discutiamos questdes mais amplas,
que envolviam diferentes escolas, como por exemplo: como organizar a
pesquisa participante nas comunidades; como organizar o processo de
avaliacdo emancipatéria; como trabalhar, interdisciplinarmente, a partir
das falas significativas.

Nos encontros por drea, tomando como base a drea de Ciéncias
Naturais, olhdvamos para a especificidade da drea dentro desse
movimento de reorientacdo curricular. Comegava-se problematizando a
concep¢do de Ciéncia, para qué e por qué estudar Ciéncias Naturais,
recorrendo as contribui¢gdes da epistemologia com o intuito de entender
a Ciéncia como investigacdo humana, ndo linear, processual, de carater
coletivo e sujeita as pressdes econdmicas e politicas de cada época,
portanto ndo neutra, embasando-nos no trabalho de Delizoicov et al.
(2002).

O trabalho interdisciplinar, partindo da realidade, trouxe
consigo novas demandas, que exigiam estudo e aprofundamento
discutidos nos encontros por drea, tais como:

* Qual a contribui¢do da drea para a superagdo da
situacao-problema estudada?

* Como selecionar os contetidos programdticos da
drea, a partir das falas significativas?

* Como trabalhar, interdisciplinarmente,
percebendo as ligagdes entre as diferentes dreas
do conhecimento?

* Como organizar a intervencdo em sala de aula,
através do uso dos momentos pedagdgicos: estudo
da realidade, organizacdo do conhecimento e
aplicacdo do conhecimento, de forma dialdgica e
estruturalmente articulada com a situagdo-
problema?

* Como organizar as aulas de forma a construir
andlises, contemplando as prdticas da drea:
observagio, problematizacio, pesquisa,
experimentacdo, as prdticas relacionadas a
comunicagdo, as praticas relacionadas a simulagdo
e aos modelos e as préticas relacionadas ao estudo
do meio ambiente;

* Como organizar os conceitos unificadores da
area de Ciéncias Naturais, de forma a delimitar os
parametros para a selecio dos conhecimentos
cientificos e estruturacdo das programacdes,
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construidas a partir da realidade?

* Como construir critérios de avaliacdo da drea
que contemplassem a concep¢do de avaliacdo
emancipatdria?

* Como construir um curriculo, a partir da
realidade, respeitando o nivel de desenvolvimento
dos diferentes sujeitos, criancas, adolescentes,
jovens e adultos? (STUANI; MAESTRELLI,
2008, p. 4-5).

Todas essas discussdes possibilitaram o exercicio da pratica
curricular popular critica no Ensino de Ciéncias de forma coletiva. Nos
dltimos encontros foram constituidos grupos de estudo sobre concepg¢do
da area, concepcdo de ensino, funcdo social do Ensino de Ciéncias,
préticas da drea, estrutura e construcio conceitual, contextualizacdo dos
momentos pedagdgicos e avaliagdo, o que resultou na organizagdo
coletiva do Caderno de Area de Ciéncias: uma reflexdo sobre o
conhecimento.

Essas reflexdes partiam sempre da prdtica pedagdgica dos
professores e procuravam aproximar a teoria da pratica, através do
didlogo e da problematizacdo do fazer educativo, tendo como referéncia
os estudos desenvolvidos por Delizoicov e Angotti (1990), Delizoicov et
al. (2002), Krasilchik (1987) e outros.

A formacdo permanente centrava-se, portanto, na reflexao
critica sobre a prética, tendo a participacdo, a interdisciplinaridade e o
trabalho coletivo como organizadores do processo.

Dialeticamente falando, é na acfo-reflexdo-acdo, a partir de
seus proprios limites que o educador desenvolve o seu pensar sobre sua
acdo, passando de um olhar ingénuo para um olhar critico perante o seu
fazer. Repensar a prética na acdo cotidiana, requer conceber a educagio
ndo como algo pronto e acabado mas em constante construgdo, € 0s
educadores como sujeitos de sua acdo. Assim, o planejamento ndo era
visto como algo estanque, mas como um processo em constante
aprofundamento tedrico e pratico.

Pensar e repensar sobre a prdtica pedagdgica, de maneira
dialégica e problematizadora possibilita a superacdo da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica (FREIRE, 1999a), e o educador vé
justificada a necessidade de transformag@o de sua acdo docente.

Para concretizar essa 16gica, na época, a rede contava com 17
escolas de 5" a 8 séries do Ensino Fundamental, com um grupo de
professores de Ciéncias Naturais constituido de aproximadamente 20
pessoas, sendo uma parcela de professores ACTs (Admitidos em Caréter
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Tempordario) que se alternava a cada ano letivo.

O curriculo implementado pela rede era avaliado pelas escolas,
quando necessdrio, e sempre ao final de cada ano letivo. Os docentes
eram convidados a participar de semindrios e congressos, ndo apenas
como ouvintes, mas para apresentar relatos de préticas, depoimentos e
para participar na organizacdo de materiais de publicagdo: livros e
revistas.

A experiéncia de implantacdo do curriculo critico, em Chapecé,
permitiu comprovar que a execu¢do de uma proposta curricular critica
fundamentada na Educagdo Popular, exige, ndo s6 disponibilidade para
o didlogo, como principio norteador, mas também emancipagdo e
conscientizagdo dos sujeitos envolvidos no processo, como meta a ser
alcangada, coletivamente.

Conforme Giroux (1997, p. 50):

Se um dos propésitos do curriculo é gerar
possibilidades de emancipagdo, teremos que
desenvolver uma nova linguagem e novas formas
de racionalidade para realizar tal tarefa. [...]
Devemos desenvolver uma espécie de curriculo
que cultive o discurso tedrico critico sobre a
qualidade e propdsito da escolarizagdo e da vida
humana.

Dessa forma, é necessdrio problematizar alguns paradigmas
incorporados a pritica pedagégica dos docentes para que novas
concepgdes possam ser construidas e implementadas no fazer
pedagdgico da sala de aula.

Pensar e viabilizar um curriculo critico, a partir da realidade,
aponta para a reflex@o sobre vdarias questdes, dentre elas: Qual o papel
social da escola e das dreas do conhecimento? Qual € o ponto de partida
para a elaboracdo do conhecimento?

Segundo Freire (20064, p. 95):

A educagdo critica é a futuridade revoluciondria.
[...] Ela se identifica, portanto com o movimento
que compromete os homens como seres
conscientes de sua limitacdo, movimento que ¢é
histérico e que tem o seu ponto de partida, o seu
sujeito, o seu objetivo. Este ponto de partida
encontra-se nos proprios homens. Mas ja que os
homens nido existem fora do mundo, fora da
realidade, o movimento deve comecar com a
relacdo homens-mundo.

A busca da compreensdo da realidade na elaboragdo do
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curriculo critico envolve pensar um ensino que ndo € dissociado da
pesquisa e uma docéncia interligada com o processo investigativo dessa
realidade social. Fala-se, entdo, da importincia do professor
investigador, que indaga, busca. E é nessa indagacdo, sobre qual € o
ponto de partida para o didlogo em sala de aula, que o professor
investigador vai delineando os conteidos significativos a serem
trabalhados. Tais contetidos ndo sdo, a priori, do sujeito, mas nascem da
necessidade de responder a problemas advindos da relagio homens-
mundo.

Lembrando Bachelard (1971), diria que todo o conhecimento
vem como resposta a uma questdo, e somente através da superagcdo dos
obstdculos de aprendizagem é que podemos apreender.

Portanto, a elaboragdo do conhecimento envolve conceber a
pesquisa como parte integrante do fazer pedagdgico.

Branddo (1990), ao falar do pesquisador como educador,
reforca a relevancia da pesquisa como instrumento de compreensio da
realidade. Diz ele:

Apreender a rede de relagdes sociais e de conflitos
de interesse que constitui a sociedade, captar os
conflitos e as contradi¢des que lhe imprimem um
dinamismo permanente, explorar as brechas e
contradi¢des que abrem caminho para as rupturas
e mudangas, eis o itinerdrio a ser percorrido pelo
pesquisador que se quer deixar educar pela
experiéncia e  pelas  situagSes  vividas
(BRANDAO, 1990, p. 25).

A organizagdo social em que vivemos, denota uma sociedade de
classes sociais, de explorados e exploradores. Assim, quando se pensa
uma educagdo que leva em consideracdo a realidade social, percebe-se
que ndo existe neutralidade, pois a nossa praxis pedagdgica encontra-se
recheada de valores, sentidos e significados, que damos aos diferentes
componentes do curriculo.

Logo, o papel dos professores, na elaboracdo do curriculo, é
fundamental, seja qual for a sua posi¢do ideoldgica. Conforme Sacristin
(2000, p. 181):

[...] as concepgdes dos professores adquirem um
papel de primeira importancia na modelagdo dos
contetdos e, em geral, todas aquelas perspectivas
profissionais que se liguem mais diretamente com
as decisdes que o professor toma quando realiza
uma prdtica, pois serdo, em parte, responsiveis
pelos significados que atribua aos componentes do
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curriculo e as formas de desenvolvé-lo, seja qual
for o grau de defini¢do com que este lhe seja
apresentado.

Pensar, portanto, o curriculo, envolve discutir as concepcdes
docentes envolvidas nesta tarefa, que interferem diretamente na sua
implementacdo, uma vez que, estes sdo considerados sujeitos ativos no
processo de mudanga.

Freire (1998, p. 31) também reforca a importancia do papel do
educador problematizando a tarefa docente, que ndo se limita apenas a
ensinar os conteidos, mas também precisa ensinar a pensar certo, e ele
coloca: “o professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos
que uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o
mundo, como seres histdricos, € a capacidade de, intervindo no mundo,
conhecer o mundo”.

Segundo Silva (2004a), todo curriculo pressupde uma
concep¢do de sujeitos, contextos e processos para a organizagdo da
prética. Sendo assim:

O curriculo deve partir das necessidades materiais
nas falas significativas da comunidade — critério
ético/critico para a sele¢do dos objetos de estudo
que apontam do reconhecimento do “outro”, das
negatividades comunitdrias a que estd submetido
como compromisso com a emancipagdo
pressupondo o direito de participar da constru¢do
das possibilidades identitdrias humanizadoras
(SILVA, 2004a, p. 13).

Dessa forma, pensar a drea de Ciéncias Naturais no municipio
de Chapecd, numa perspectiva critica, aponta para a necessidade de uma
formacdo continuada que desafie os professores a dialogarem com
algumas contraposi¢des, descritas por Delizoicov e Angotti (1990)
como: cotidiano x distante, senso comum x conhecimento universal
sistematizado, didlogo x mondlogo, desafio x verdade. Essas
contraposi¢des s6 poderdo ser superadas com a participagdo ativa dos
professores, enquanto sujeitos de sua pritica, seja na problematizagio,
seja na andlise ou na proposicdo das politicas curriculares.

Silva (2004a, p. 298) afirma que o movimento de reorientagao
curricular popular critico:

¢ Nao pode ser compreendido como uma pratica
institucional formal, o planejamento de um
documento burocraticamente construido pela
equipe diretiva da unidade escolar ou
encomendado a autores externos e distantes da
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praética escolar cotidiana.

e Deve fazer parte da politica de formacdo
permanente dos segmentos da comunidade, sendo
praxiologicamente instituinte, ou seja, construido
e instituido na gestdo democrdtica e reflexiva da
escola publica — deve ser, portanto, apreendido
como praxis coletiva e dialdgica, fundamentada
na andlise critica e transformacdo da realidade
social concreta.

No processo de formagdo permanente, implementado na rede
municipal de ensino de Chapec6 em todas as areas, destacando-se a drea
de Ciéncias Naturais, a preocupagdo constante era de discutir um ensino
vinculado a vida cotidiana e os problemas enfrentados pela comunidade
escolar, expresso nas falas dos educandos e dos pais.

Os momentos de estudo e planejamento eram pensados na
l6gica de buscar e organizar processos (SILVA, 2004a), tendo como
ponto de partida a pratica do professor, num movimento de
problematiza¢do desse fazer, andlise com aprofundamento tedrico e
volta a prética para possiveis alteracdes e mudangas. A participacdo
docente era contemplada em todos os momentos, visando a desenvolver
no profissional da educagcdo uma postura ativa, critica e propositiva, pois
acreditava-se que, repensando na ac¢do de forma coletiva, o educador
poderia ter uma consciéncia critica sobre o seu fazer.

2.3.5 Contribuicoes da Educacio Popular na formacao permanente
dos professores de Ciéncias

Os principios da Educagdo Popular, democracia, cidadania e
trabalho coletivo balizavam todo o fazer pedagdgico da Secretaria de
Educacdo, incluindo a formagdo continuada.

Relacionando com as caracteristicas dos principios da Educagao
Popular, utilizo-me de Morrow e Torres (1997), que definem a
Educagao Popular como:

1. Intencionalidade politica dirigida a favor dos socialmente
desfavorecidos;

2. Conjuga pesquisa em educacdo com processos educativos de
participagdo popular;

3. Privilegia conhecimentos populares e cientificos
comprometidos com a transformagéo social, criticando a separagéo entre
teoria e pratica;

4. Assume a prética educativa como uma totalidade concreta,
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questionando as especializacdes que impedem a integracdo das praticas
sociais e simbdlicas de um sistema social, suas bases epistemoldgicas,
sociais e politico-econdmicas.

A drea de Ciéncias Naturais organizou-se e se estruturou de
forma a garantir o debate, juntamente com os professores sobre a
concep¢do de Ciéncia que eles tinham e, através de andlises e
aprofundamentos, perceber qual a Ciéncia que atendia os interesses das
classes populares, discutindo a ndo neutralidade do fazer cientifico e os
interesses inerentes no desenvolvimento tecnoldgico.

Juntamente com a concepgdo, buscava-se construir um Ensino
que, de fato, dialogasse com os saberes dos educandos, no sentido de
contribuir para desmistificar mitos e crencas populares, trazendo o
conhecimento cientifico como uma constru¢cdo humana, nunca acabada.

Olhar para a drea e perceber as suas dimensdes simbdlica,
produtiva e social', e o papel da ciéncia no didlogo com as visdes de
mundo presentes nas falas, e na concretizagdo de um processo de
humanizacdo dos sujeitos, superando preconceitos, discriminacdes e
desenvolvendo atitudes éticas e soliddrias, era um enfoque constante nas
discussoes.

A Educacio Popular era a base para pensar, refletir e fazer uma
outra ciéncia em sala, a ciéncia do cotidiano, que visava a um processo
de conscientizagdo e luta por melhores condigdes de vida.

O trabalho pedagdgico nesta perspectiva € diferenciado no
sentido de atender a necessidade e interesses das classes populares e
contribuir para o seu processo de conscientizacdo; o que torna as
experiéncias pautadas na educagdo popular um ato educativo singular e
dnico.

A dimensdo simbdlica, presente no fazer pedagdgico e no trato
com a visdo de mundo dos alunos e professores, quanto aos sentidos e
significados expressos, e nos valores nele contidos, é um dos elementos
oriundos da educacdo popular, pois sua preocupacdo com a dimensio
dos valores éticos e politicos é o pano de fundo desta concepcio.

Segundo Paludo (2001, p. 99), as praticas educativas devem
priorizar a “constru¢io de sujeitos populares (liderancas, educadores)
capazes de serem construtores de sua propria histéria de libertacdo,
como protagonistas deste processo’.

Essa intencionalidade, expressada pela autora, também se
encontra presente nas sistematizagdes feitas pelos educadores da drea de
Ciéncias, no Caderno de areas: uma reflexdo sobre o conhecimento

' Termos retirados de SEVERINO, A. Filosofia. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
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(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO, 2004b, p. 37):
Precisamos, portanto, construir uma pedagogia no
ensino de Ciéncias, que resgate a possibilidade de
autonomia individual e coletiva dos seres
humanos, para praticarem as mudangas e as
transformacdes necessdrias. Esta construcdo
democrdtica precisa  garantir valores que
constituem a ética dos seres humanos, que para
Paulo Freire deve estar presente na relagdo entre
educadores e educandos, valores como a
solidariedade, a amorosidade, a tolerancia,
entendida como aceitagdo da diferenga, o respeito
ao outro, a humildade entendida como aceitacio
de que existem outras verdades; o gosto pela
alegria e pela vida, a abertura ao novo e a
disponibilidade para mudar, a persisténcia na luta
e a identificagcdo com a esperanga.

Outra questdo muito discutida e exercitada nos momentos de
formagdo permanente € a dimensdo coletiva desse fazer, exigindo do
educador disponibilidade para o didlogo com as outras dreas do
conhecimento, visto que a superacao das situacdes-limite trabalhadas em
sala, depende do didlogo com outras dreas do conhecimento através da
interdisciplinaridade e trabalho coletivo.

Sintetizando, pode-se afirmar que os principios da Educagio
Popular, conjugados com a tentativa de construcdo de uma educacgéo
pautada no didlogo e na problematizacdo da realidade, possibilitou a
vivéncia de uma formagao permanente participativa e praxioldgica.

Analiso, também, segundo estudos realizados que a experiéncia
de Inovagdo Curricular, descrita anteriormente, teve seus processos de
constru¢do embasados na reflexdo critica sobre a prética. Para isso, a
participacdo de todos os envolvidos no processo, e o trabalho coletivo,
eram principios fundamentais para a implementacdo das mudancas
desejadas. Destaco, ainda, que tal inovag@o acreditava na possibilidade
dos docentes construirem uma consciéncia critica sobre suas praticas e
sobre a transformacdo da realidade, através de uma educagdo
libertadora.

No capitulo seguinte descrevo os caminhos utilizados para a
coleta e andlise dos dados.



CAPITULO III )
INVESTIGANDO A RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

A Rede Municipal de Ensino de Chapecé tem uma histéria de
elaboracdo de propostas pedagédgicas e de formagdo continuada dos
professores em todos os niveis de ensino. Nesta pesquisa procuro
investigar uma parte desta trajetéria, o Movimento de Reorientagdo
Curricular, ocorrido no periodo de 1997-2004. O objetivo deste estudo é
investigar se esse repensar da pratica promoveu mudangas na agdo
docente dos professores de Ciéncias Naturais da rede municipal.

Ao pensar a formagdo permanente dos professores nessa
caminhada, a preocupagdo era trabalhar com os sujeitos, contextos e
processos, com vistas a emancipagdo dos docentes, desenvolvendo o
pensar reflexivo, a cria¢do e recriacdo da prética.

Neste capitulo, busco delinear o desenvolvimento de um
processo que possa dialogar com esses sujeitos e captar as dificuldades e
os avangos da experiéncia por eles vivenciada e as mudancas deixadas
na sua agao.

Para isso, primeiro caracterizo o grupo pesquisado, além de
justificar o cardter da pesquisa como qualitativa, com referéncia aos
estudos de Trivifios (1992). Em seguida, descrevo, de forma detalhada,
os instrumentos de pesquisa utilizados, buscando destacar os objetivos
de cada um na coleta dos dados.

3.1 O GRUPO PESQUISADO

O grupo pesquisado compde-se de professores licenciados na
area de Ciéncias, a maioria efetivos na rede municipal de ensino, com
vérios anos de experiéncia. O total de professores que participaram da
formacdo continuada no periodo estudado girava em torno de 20, sendo
que a amostra estudada nessa dissertacdo compde-se de 13 professores
de Ciéncias Naturais, do ensino fundamental de 5* a 8* séries,
correspondendo a 65% do total de professores de Ciéncias. O estudo ndo
abrangeu 100% dos professores, pois alguns ndo estdo exercendo a
funcdo em sala de aula e outros ndo fazem mais parte do quadro de
pessoal docente. O critério utilizado na selecdo da amostra abrange
professores que participaram do Movimento de Reorientagdo Curricular
e que hoje continuam atuando em sala de aula, sendo que esses
professores assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido,
aceitando participar da pesquisa (Anexo 2).
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No presente trabalho, busca-se desses profissionais, nio a
incorporagdo do processo, enquanto método, mas os sentidos e
significados elaborados pelo grupo e as marcas deixadas no seu fazer
pedagdgico, os avangos e as dificuldades e o olhar da pritica em todas
as suas nuances.

32 APROXIMACOES DO OBJETO DE ESTUDO COM A
PESQUISA QUALITATIVA

O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica na
Pesquisa em Seres Humanos (CEPSH), da Pré-Reitoria de Pesquisa e
Extensdo da Universidade Federal de Santa Catarina, sendo aprovado
em 15 de dezembro de 2008.

O estudo refere-se a pesquisa qualitativa, pelo fato de algumas
de suas caracteristicas convergirem com o objeto de estudo. Dentre elas
destaco, conforme Trivifios (1992, p. 122), a preocupagdo que este tipo
de pesquisa tem com “a necessidade de observar os sujeitos, ndo em
situagdes isoladas, artificiais, sendo na perspectiva de um contexto
social, colocando é&nfase na ideia dos significados latentes do
comportamento do homem”.

As impressdes e a importdncia dada a esse processo pelos
educadores, na sua pratica, sdo fundamentais para a obtenc¢do dos dados
da pesquisa. Parte-se do pressuposto de que a implementacdo de uma
nova proposta curricular exige dos educadores o enfrentamento dos
desafios que emergem desse novo fazer, bem como as resisténcias, por
parte de alguns, ao novo, elementos que serdo considerados na
investigacdo do problema.

Implementar processos de reorientagdo curricular, envolve
pensar o papel da educagdo, enquanto caminho para a transformacio
social, tendo como principio a participacdo de todos os envolvidos desde
o levantamento da realidade local, andlise e tomada de decisdes. Tendo
a participagdo coletiva como principio e a realidade como ponto de
partida, cada experiéncia € Unica, pois segue 0s passos que O grupo
construiu enquanto pensar coletivo. A metodologia adotada deverd,
portanto, satisfazer essa particularidade de identidade prépria contida na
proposta, e captar as diferentes visdes de mundo do grupo.

Outra caracteristica bdsica da pesquisa qualitativa, proposta por
Trivifios (1992), refere-se a que o investigador ndo fica de fora da
realidade que estuda, pois estd inserido nos fendmenos dos quais
procura captar seus significados. No presente estudo, o meu contato de
pesquisadora com o contexto investigado comegou muito anteriormente
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a investigacdo, devido a minha atuacdo, enquanto coordenadora
pedagégica da drea de Ciéncias, juntamente com o grupo investigado.
Atualmente exerco a funcdo de professora de Ciéncias, atuando em sala
de aula, e o contato que tenho com o grupo pesquisado deve-se aos
encontros de formacdo continuada, que ocorrem, mensalmente,
oferecidos pela atual Secretaria Municipal de Educacio.

Portanto, retornar ao grupo, enquanto pesquisadora, na coleta
das informagdes necessdrias para pesquisa, tornou-se para mim um
momento de avaliacdo, também do trabalho que ajudei a implementar,
ao longo dos 8 anos de vigéncia do Movimento de Reorientacio
Curricular. Além de desafiante, trouxe muitos aprendizados e
aprofundamentos através das leituras e andlises do material coletado.

Outra questdo fundamental € a importancia da investigacio, no
sentido de contribuir com elementos para pensar a formagdo continuada
dos professores, na perspectiva da formacdo permanente, no sentido de
aproximar a teoria da pritica e perceber avancos e limitacdes na
implementag@o de propostas progressistas.

Sendo assim, busca-se com este trabalho revelar as varias
dimensdes em que os pressupostos freireanos aparecem, na pratica dos
educadores de Ciéncias, através do uso de diferentes fontes de
informac3o.

Para isso, usei diversas fontes de informacdo, sendo que no
presente trabalho serdo utilizados trés instrumentos diferentes para a
investigacdo do objeto de estudo: andlise de documentos, instrumento
baseado em ilustragdes e entrevista semiestruturada.

Inicialmente, realizei um levantamento preliminar das
producdes nacionais acerca do tema curriculo, reconfiguracio curricular,
buscando material produzido, que tivesse semelhanga com o objeto de
estudo. Essa pesquisa foi realizada nas atas de eventos nacionais,
voltados para educacdo e ensino de ciéncias, como: Encontro Nacional
de Pesquisadores em Educagdo e Ciéncias (ENPEC), e Reunido Anual
da Associa¢do Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacio
(ANPED).

Foram selecionados artigos em periddicos de divulgacdo de
pesquisa em ensino de Ciéncias: Revista Brasileira de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias (RBPEC), Investigacdes em Ensino de Ciéncias,
Ensaio, Ciéncia e Educacgdo, Ciéncia e Ensino, Revista Brasileira de
Educacdo. Considerou-se para o trabalho, os artigos publicados, a partir
do ano de inicio de divulgacdo da revista até a ultima publicacdo. Os
artigos foram selecionados a partir do titulo e do resumo apresentado e
da andlise dos mesmos, o que contribuiu para a formac¢do do corpo
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tedrico da pesquisa.
3.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

As pesquisas qualitativas caracterizam o ambiente natural como
fonte direta de dados, dando a devida importancia ao trabalho de campo,
tendo no pesquisador o seu principal instrumento. Esses enfoques estdo
muito presentes nas pesquisas etnograficas, cuja preocupacdo é captar
esse ambiente de forma natural e sem modificagdes, por isso &
considerada, por alguns autores, como naturalistica (LUDKE e ANDRE,
1986). O papel do pesquisador na coleta e andlise dos dados é
fundamental, dando flexibilidade para rever a pesquisa, constantemente,
e alterar os instrumentos e técnicas, bem como localizar novos sujeitos,
quando necessario.

Dentre os instrumentos de coleta de dados muito utilizados nos
estudos qualitativos, temos: entrevista, andlise de documentos,
gravacdes e anotagdes de campo.

Considerando essas questdes, opto pela andlise de documentos,
instrumento baseado em ilustracdes e entrevista semiestruturada, que
apresento a seguir:

® Andlise de documentos

A busca de informagdes, presentes em documentos, é uma
estratégica utilizada em pesquisas qualitativas.

Conforme Marconi e Lakatos (1999), essas informa¢des podem
estar contidas em fontes primdrias e fontes secunddrias. As autoras
caracterizam as informacdes presentes em livros, revistas, jornais e
publica¢des avulsas, cuja autoria é conhecida como fontes secunddrias.

O registro da proposta de reorientacdo curricular encontra-se
documentada, parte em fontes secunddrias, parte em producdes
coletivas, as quais tiveram a participacdo de educadores, na elaboracio
de artigos, materiais que compdem revistas, livros e material produzido
nos planejamentos coletivos das escolas. Os dados encontrados nos
materiais produzidos, durante a vigéncia do Movimento de Reorientagdo
Curricular, trouxeram muitos subsidios que contribuiram na
reconstrucdo do processo vivenciado, relatado no capitulo dois da
dissertagdo. Além de trazer elementos importantes ao processo de
construgdo curricular coletiva, como a participagdo, o trabalho coletivo,
a interdisciplinaridade e os principios da Educagdo Popular que
ajudaram na andlise dos dados coletados.
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¢ [nstrumento baseado em ilustra¢des

O objetivo desse instrumento foi coletar informagdes e dados
referentes a pratica pedagégica dos educadores, observando elementos
da concepcdo freireana presentes na sua agao.

O referido instrumento (Anexo 3), compde-se de 3 situacdes
que apresentam diferentes pontos de referéncia para a elaboracdo do
conhecimento, em sala de aula, aos quais chamarei de assuntos.

O assunto 1 aborda a questio do saneamento bdsico e as
imagens selecionadas remetem ao acesso diferenciado de diferentes
grupos da populacdo a este bem social. O assunto 1 evidencia as
contradicdes sociais presentes nos problemas vivenciados pelos
educandos, o que estaria em sintonia com uma concepg¢do freireana, uma
vez que a pedagogia freireana envolve pensar um conhecimento a ser
trabalhado, intrinsecamente, vinculado a realidade local. A selecdo de
contetidos passa a ter referéncia nela. Assim, o conhecimento ¢é
elaborado baseado no didlogo e na problematizacdo das situacdes
vivenciadas, de forma coletiva e interdisciplinar.

O assunto 2 sugere o trabalho com o corpo humano, situacdo a
que, geralmente, o professor dd muita énfase a determinados conceitos.
A situagdo apresentada remete a abordagem conceitual (MORTIMER et
al., 2000), propondo a constru¢do do conhecimento, através do estudo
de temas que privilegiam a abordagem de certos conceitos cientificos.
As imagens apresentadas devem chamar a aten¢do de professores
conteudistas, provocando a escolha desse assunto por professores com
essa perspectiva. No entanto, embora nio apresente evidéncias de
contradicdo, o assunto pode, também, ser escolhido para ser trabalhado
numa perspectiva freireana, de acordo com a abordagem escolhida pelo
professor e descrita nas questdes que complementam esse instrumento
de pesquisa.

O assunto 3 aborda a questdo do consumo e a producio de lixo,
questdo muito presente em nossa sociedade e que tem relacdo direta com
a qualidade de vida das pessoas. Esse assunto, bem como as figuras
escolhidas para apresentd-lo, retratam problemas que propiciam a
discussdo sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Embora os
professores nao tenham discussdes a respeito do assunto, esses temas
CTS encontram-se, cotidianamente, na midia e nos veiculos de
divulgacdo cientifica aos quais eles tém acesso. A abordagem CTS
defendida por Souza Cruz e Zylbersztajn (2005), envolve discutir as
relacdes existentes entre ci€ncia, tecnologia e sociedade, de forma a
construir uma educacdo cientifica fundamentada na acdo e na
contextualizagdo social e cultural do conhecimento. Baseia-se na
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necessidade de envolver, no Ensino de Ciéncias, o mundo dos alunos e
dos professores e incorporar suas preocupagdes, aumentando a
capacidade de identificar e resolver problemas, uma vez que a ciéncia e
a tecnologia cada vez mais influenciam a vida cotidiana.

Juntamente com os assuntos foram encaminhadas 3 questdes:

Questdo n. 1 — Que assunto vocé escolheria para trabalhar em
sala? Por qué? O objetivo € identificar qual o ponto de partida para o
professor iniciar o trabalho em sala de aula.

Questdo n. 2 — Procure descrever como vocé gostaria de
trabalhar essa situa¢do ou assunto, em sala de aula, ou qual seria a
melhor abordagem para esse tema. O objetivo € investigar que
elementos da proposta freireana estdo presentes na pratica dos
professores.

Questdo n. 3 — Como vocé estd trabalhando a disciplina de
Ciéncias em sua escola? Por qué? Visa identificar a presenca ou ndo da
interdisciplinaridade e do trabalho coletivo nas escolas. Saliento que as
informagdes colhidas serviram de base para a selecdo de professores a
serem entrevistados.

Junto ao instrumento baseado em ilustragdes, foi realizado um
estudo piloto que envolveu 7 professores, sendo 4 efetivos e 3
contratados, em cardter tempordrio. O critério de escolha dos docentes
foi o sorteio. O estudo piloto tinha por objetivo verificar a validade do
instrumento, no recolhimento das informacdes sobre a pratica docente.
Considero a escolha dos assuntos, da forma como foram apresentados,
um pré-diagndstico do posicionamento epistemoldgico do educador,
frente ao conhecimento e ao ato de conhecer. Esses dados, porém, foram
checados e comparados com a entrevista semiestruturada que forneceu
outros elementos para melhor compreensao da a¢do docente para, apos,
realizarem-se as andlises.

¢ Entrevista semiestruturada

Dentre os instrumentos utilizados nas pesquisas qualitativas, a
entrevista (Anexo 4) tem um lugar de destaque, devido a vantagem que
oferece na captagdo imediata e corrente da informagao desejada.

H4 varios cuidados que devem ser considerados ao se utilizar
qualquer tipo de entrevista, dentre eles destaco o respeito pelo
entrevistado, e estar atento ao fluxo de informacdes que advém do
sujeito pesquisado.

Dessa forma, a preocupacio foi elaborar questdes abertas, para
que o educador se sentisse a vontade em respondé-las, ndo as fechando,
podendo, inclusive, ser complementadas via problematizacdo. As
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questdes buscam impressdes deixadas pelo movimento de reorientacdo,
no que se refere a formagdo permanente, vivenciada pelo grupo, que
tenha influenciado na sua pratica pedagdgica. A intencdo néo é perceber
se todo o processo de investigacdo tematica foi incorporado, na integra,
mas detectar aspectos desse fazer, que passaram a ser trabalhados de
forma consciente, desde a abordagem inicial, para se trabalhar o
conhecimento em sala de aula, até a postura, enquanto educador.

Nesse sentido, primou-se a elaboracdo de um roteiro aberto,
sem questdes rigidas, a fim de que o professor expresse sua forma de ver
o processo de Reorientacdo Curricular e as implicacdes dele em sua
prética pedagdgica. A entrevista teve a fung@o de coletar informagdes e
ampliar os angulos de observacdo, bem como a condi¢ido de producdo
dos dados.

Utilizei a entrevista semiestruturada para ter uma direcdo sobre
0 que perguntar, sem fechar as questdes a fim de dar liberdade e espaco
ao entrevistado. A entrevista foi gravada em dudio, com o objetivo de
obter o depoimento em sua integra. Esse registro tem uma funcio
importante na organiza¢do e andlise dos resultados, pelo acesso a um
material mais completo do que as anotacdes podem oferecer,
permitindo, ainda, ter acesso, novamente, as entrevistas, reexaminando
seu conteddo. As entrevistas realizadas tiveram como objetivo
confrontar o discurso com a pratica, na busca da coeréncia do educador,
em seu fazer pedagdgico, além de contribuir com novos elementos para
possibilitar, melhor, a compreensao do problema de pesquisa.

O roteiro inicial da entrevista compunha-se de 9 questdes, que
buscavam levantar informacdes sobre: interdisciplinaridade (trabalho
coletivo), ponto de partida para a constru¢cdo do conhecimento em sala
de aula, estrutura e organizacdo das aulas, avaliacio do movimento de
Reorientacdo Curricular.

Foi realizada uma entrevista-piloto com um professor que
também ja tinha respondido ao instrumento baseado em ilustra¢des, a
fim de perceber se as questdes ajudavam a aprofundar os dados
apresentados nele. Apds realizar a entrevista-piloto, percebeu-se que as
questdes levantaram dados importantes que contribuiram na andlise do
objeto de estudo. Na entrevista, o professor aponta questdes e relata
fatos que, no instrumento baseado em ilustra¢des, ndo sdo explicitados.

Apés submetida a banca de andlise de projeto, a entrevista
sofreu alteracdes (Anexo 5), deixando as perguntas mais abertas, dando
maior liberdade para o entrevistado se posicionar. As questdes
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elaboradas na primeira entrevista foram reorganizadas em torno de 4
eixos, sendo denominadas de questdes desencadeadoras'”.

A ideia de utilizar questdes desencadeadoras € conceber a
entrevista como um processo de interacdo social entre entrevistador e
entrevistado. Portanto, conforme o entrevistado vai se colocando, outras
reflexdes sdo postas, a fim de aprofundar os dados coletados, que
acabam por se constituir num novo conhecimento. Segundo Szymanski
(2008), o significado € construido na interac¢do, sendo que o movimento
reflexivo que a narracdo exige acaba por sistematizar o pensamento do
entrevistado de uma forma inédita, até para ele mesmo.

Sendo assim, a busca de resgatar um conhecimento elaborado,
representado na fala do outro, exigiu uma horizontalidade na entrevista e
um exercicio de ndo inducdo dos entrevistados, sendo as questdes
desencadeadoras um caminho possivel para tal objetivo.

As questdes desencadeadoras apresentadas na entrevista
semiestruturada sdo:

1. Como vocé avalia o Movimento de Reorientacdo Curricular,
vivenciado na Rede Municipal de Ensino de Chapecd, no periodo de
1997-2004?

Pontos a observar:

® Prés e contras do movimento de Reorientacdo Curricular

e Limites e dificuldades no fazer pedagégico

e Contribui¢Oes para a prética na drea de Ciéncias Naturais.
Quais?

e Aplicacdes no fazer pedagdgico? De que forma?

A questdo 1 tem a inten¢do de identificar o olhar dos
educadores frente aos pontos positivos e negativos dessa concepcao
pedagdgica, analisar o seu fazer pedagdgico no que se refere ao
entendimento do processo, contribui¢des para a drea e aplicagdes na sua
prética educativa.

2. Como vocé tem organizado e planejado suas aulas de
ciéncias?

Pontos a observar:

e Trabalho com as outras dreas

o Critérios para a selecdo dos contetddos programdticos

e Saberes dos alunos

2.0 termo questio desencadeadora é utilizado por Ssymanski (2008) para designar o ponto de
partida para o inicio da fala do participante, focalizando o ponto que se quer estudar.
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e Problematizacdo (promove debates, discussdes, constréi
relacdes)

A questdo 2 procura aprofundar a investigacdo dos pressupostos
freireanos incorporados na pratica pedagégica dos professores,
identificando, o ponto de partida para a constru¢do do conhecimento em
sala de aula, o didlogo com os saberes dos educandos, a necessidade da
interdisciplinaridade, a reflexdo-a¢do no processo de constru¢do do
conhecimento.

3. Como vocé descreveria sua participacdo no Movimento de
Reorientacdo Curricular, vivenciado no periodo de 1997-2004?

Pontos a observar:

e Sujeito ativo-passivo

e Aprendizados. Quais?

e Mudancas. Quais? Por qué?

A questdo 3 procura identificar as formas de participacdo dos
educadores no processo de Reorientacdo Curricular, os aprendizados e
as mudancas na sua forma de ver e pensar a drea de Ciéncias Naturais.

4. Se este processo de Reorientagdo Curricular fosse
desencadeado em outra rede de Ensino. Que sugestdes vocé daria?

Pontos a observar:

e Limites e desafios

e Atuacdo da Coordenagdo Pedagégica

A questdo 4 procura perceber o olhar critico do professor, seja
ele simpatizante ou ndo do que vivenciou e também servird de
comparativo com a questdo 1.

3.4 ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados coletados, tanto no instrumento baseado
em ilustracdes, quanto na entrevista, optou-se pela observacdo de
elementos da pedagogia freireana presentes em ambos.

Os dados coletados apontam para regularidades como: realidade
do aluno, saberes dos alunos, problematizacdo, pesquisa,
interdisciplinaridade, trabalho coletivo, repensar da pratica. Essas
questdes recorrentes apareceram de forma parcial nos instrumentos
baseados em ilustragdes, mas de forma quase uninime nas entrevistas.
Acredita-se que sua auséncia, na pratica atual, é percebida pelos
professores, os quais apontam a importincia e a necessidade de sua
acdo, principalmente a interdisciplinaridade e o repensar da prética.
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Para melhor analisar esses elementos (realidade do aluno,
saberes dos alunos, problematizacgdo, questionamentos,
interdisciplinaridade, pesquisa , trabalho coletivo), foram pensadas as
tabelas. Foi organizada uma tabela para os instrumentos e outra para as
entrevistas. Os instrumentos, baseados em ilustragdes (Anexo 6), foram
transcritos em sua integra bem como as entrevistas (Anexo 7).

Uma vez organizadas as tabelas, buscou-se agrupar esses
elementos por proximidade de andlise, cruzando os dados do
instrumento com as informagdes obtidas, através as entrevistas
semiestruturadas.

A forma como os professores relacionam esses elementos com
seu fazer pedagdgico e a énfase que deram a alguns desses elementos,
considero justificar a utilizacdo dos mesmos na busca de instrumentos
analiticos para dar respostas ao problema da pesquisa.

Sendo assim, buscando as analises frente aos resultados obtidos,
chegou-se as categorias analiticas, sendo elas: dialogicidade, inédito-
vidvel e repensar na agdo.

As categorias acabaram se intercruzando, conforme os dados
foram sendo analisados, mas pode-se perceber os elementos se
agrupando, de acordo com as categorias elaboradas. Sendo assim, a
realidade dos alunos, os saberes dos alunos e a pesquisa foram
analisados a luz da dialogicidade; a interdisciplinaridade, o trabalho
coletivo, os saberes dos alunos e a realidade dos alunos podem
novamente ser analisados, tendo como principio o inédito-vidvel. Além
disso, a interdisciplinaridade, o trabalho coletivo e o repensar da pratica
aparecem como fundamentais para os docentes refletirem, criticamente,
sobre suas acdes, sendo analisados a partir da categoria repensar na
acao.

A categoria repensar na a¢do aparece como a possibilidade de
analisar a participacdo docente nos processos de inovagdo curricular,
bem como a reflexdo da pratica pode contribuir para o processo de
conscientizagcdo dos professores sobre suas acdes.

As andlises foram sendo construidas através da relagdo
estabelecida entre a categoria elencada e as falas coletadas, tanto nos
instrumentos baseados em ilustra¢des, quanto nas entrevistas. Recorri a
esse procedimento, visto que é na fala que o sujeito expressa sua visio
de mundo sobre os fatos e também suas contradicdes. O
aprofundamento das andlises embasou-se na revisdo bibliogréfica feita
sobre o tema pesquisado, e também na andlise dos documentos que
registram a histéria do Movimento de Reorientacdo Curricular, no
municipio de Chapecé.
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No capitulo seguinte apresento os resultados obtidos através
desse processo metodoldgico.



) CAPITULO IV
ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Neste capitulo, analiso os dados coletados através dos
instrumentos de pesquisa, a luz das categorias. O objeto de estudo da
pesquisa € identificar os pressupostos freireanos presentes na pratica
pedagdgica dos professores de Ciéncias Naturais.

Para identificar os sujeitos envolvidos na pesquisa, utilizei o
sistema alfanumérico, resguardando a identidade dos mesmos, assim os
professores de Ciéncias Naturais da rede municipal de ensino serdo

identificados como P1, P2, P3...

4.1 AS INTERACOES DOS PROFESSORES DE CIENCIAS
NATURAIS COM O MOVIMENTO DE REORIENTACAO
CURRICULAR: A RESSIGNIFICACAO DOS SENTIDOS E
SIGNIFICADOS NO FAZER PEDAGOGICO

A proposta de Reorientagdo Curricular Popular Critica, no
municipio de Chapecd, pautou seus estudos e trabalhos na concepgdo de
Freire sobre a educacdo. Sendo que todo o Movimento de Reorientagdo
Curricular ocorreu nas diversas areas do conhecimento, entre elas o
Ensino de Ciéncias, que se baseou no processo de construcdo do
conhecimento, via Tema Gerador, através da Investigacdo Tematica.

A inten¢do era desenvolver processos, visando a uma educagdo
que possibilitasse a participacdo dos diferentes sujeitos envolvidos,
como ferramenta para pensar uma nova escola, com relacdes
humanizadoras, além de um outro projeto de sociedade.

A educagdo que vem sendo construida tem a
inten¢@o de contribuir para a constru¢do de uma
nova sociedade. Através desta perspectiva de
educacdo a escola colocar-se-4 a servico da
conscientizacdo da populacdo que historicamente
foi sendo excluida do processo educacional,
politico, econdmico e social, pois, se a educagdo
ndio € a dunica alavanca no processo de
transformacdo a sua participacdo é fundamental
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO,
1998, p. 5).

Pautando o trabalho nos principios da Educac¢do Popular:
cidadania, autonomia, democracia e trabalho coletivo, tendo como meta
uma educacdo libertadora e inclusiva. A ressignificacio do fazer
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pedagdgico visava problematizar o modelo de escola e ensino vigente na
época, incorporando novas visdes de mundo sobre a educacdo. Nesse
sentido, destaco alguns elementos da concepcio freireana, presentes na
proposta educacional:

e O ponto de partida para constru¢io do conhecimento é a
realidade social, imersa nas contradigdes sociais;

e A participagdo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem € condicdo essencial para a efetivacdo dessa educacio;

e O didlogo e a problematiza¢do sdo processos que deverdo
estar presentes em todos os momentos do ato educativo;

o A tarefa da educag@o € construir conhecimentos que visem a
conscientizagdo dos educandos sobre a realidade vivida;

¢ O conhecimento constréi-se com a contribui¢do de todas as
dreas do conhecimento, de forma interdisciplinar e coletiva;

® O objetivo da avaliacdo é a busca da emancipacdo dos
sujeitos, enquanto produtores, também, de seu préprio processo de
aprendizagem;

® A utopia desta educacdo é a busca da humanizacdo dos
homens e mulheres na luta por um mundo melhor.

Com o intuito de identificar as mudangas provocadas pela
participacdo nesse movimento na pritica pedagdgica dos professores,
utilizou-se de dois recursos para a coleta dos dados. O primeiro
instrumento busca analisar elementos presentes na acdo docente, através
da utilizagdo de 3 assuntos, nos quais os professores terdo que descreva
sua prética. O segundo, a entrevista, busca analisar e aprofundar pontos
que apareceram no primeiro instrumento e aproximar o discurso da
prética.

A busca das informacdes baseia-se na andlise das falas
presentes nos instrumentos de coleta. Na fala, os sujeitos expressam
seus sentidos e significados sobre os objetos e também suas
contradicdes.

Segundo Freire e Shor (1992), pesquisar as palavras faladas e
escritas, no caso dos estudantes, é para saber o que eles sabem e querem.
E um acesso privilegiado as suas consciéncias. Busco, entio, nas falas
dos professores as mudancas que as intera¢cdes com o Movimento de
Reorientacdo Curricular provocou nas suas agdes e, automaticamente,
em suas consciéncias.

Nesse sentido, procurei destacar elementos recorrentes que
apareceram nos instrumentos, baseados em ilustra¢des, e nas entrevistas,
tendo como critério elementos presentes no processo de elaboragdo do
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conhecimento, via investigacdo temdtica. Para isso, elaborei tabelas de
andlise, apresentadas a seguir.

Tabela 1.

instrumentos baseados em ilustracoes.

Analise dos elementos freireanos recorrentes nos

Professores | Realidade | Saberes | Problema | Questiona | Interdiscipli | Pesquisa | Trabalho
do aluno dos tizacao mentos naridade coletivo
alunos

P1 X X X X

P2 X X X X

P3 X X

P4 X X X

P5 X X X X

P6 X

P7 X

P8 X X X

P9 X X X X X X
P10 X X X X
P11 X X X X X X
P12 X X

P13 X

Tabela 2. Analise dos elementos

freireanos recorrentes nas

entrevistas.
Realidade | Saberes | Problema | Interdiscipli . Trabalho
Professores R . Pesquisa .
do aluno | dos alunos | tizacdo naridade coletivo
P1 X X X X X
P2 X X X X X
P3 X X X X X X
P4 X X X X
P5 X X X. X
question.
P6 X X
P7 X X X X
P8 X X X X X
P9 X X X X X X
P10 X X X
P11 X X X X

Como ja mencionado, os elementos (realidade do aluno, saberes
dos alunos, problematizacdo, questionamentos, interdisciplinaridade,
pesquisa e trabalho coletivo) foram selecionados, a partir de sua relagéo
com a pedagogia freireana, tendo como critério sua presenca nas falas
dos professores, quer explicitamente, quer na interpretacdo das mesmas.
Foram realizados 13 instrumentos baseados em ilustragdes, abrangendo
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100% da amostra, referente ao grupo pesquisado. Decidiu-se por realizar
a entrevista com todos os professores que compunham a amostra, sendo
que se chegou a 11 entrevistas, compreendendo 85% da amostra. Isso
devido, a alguns professores ndo disponibilizarem de tempo para a
participacdo nas entrevistas. Cabe salientar que os professores
entrevistados sentiram-se bem a vontade para exporem seus pontos de
vista, assim como levantarem os pontos positivos com relacdo ao
Movimento de Reorientacdo Curricular. Eles também expuseram as
criticas e os pontos a melhorar.

Com relac¢do aos dados fornecidos pelo instrumento, baseado
em ilustragdes, dos 13 professores consultados, 8 escolheram o assunto
1 (saneamento bdsico) para trabalhar em sala de aula; 2 escolheram o
assunto 2 (corpo humano) e 3 escolheram o assunto 3 (lixo).

Com relagdo a justificativa dada pelos professores quanto a
escolha do assunto, observo que a realidade aparece como critério geral
nos trés assuntos escolhidos para trabalhar o conhecimento com os
alunos. Dos professores que escolheram o assunto 1, 7 deixam claro a
relacdo que este assunto tem com a realidade dos alunos. Quanto aos
professores que escolheram o assunto 2, 1 considera a relagcdo que este
assunto tem com a realidade dos alunos. Os professores que escolheram
o assunto 3 justificam sua escolha, devido ao fato de esse problema
acontecer, de modo geral, em nossa sociedade. Sendo assim, a realidade
aparece como critério na organizacdo da atividade para sala de aula, pela
maioria dos pesquisados, que aponta para a aproximagdo do tema com o
cotidiano dos alunos. A hipdtese era de que a escolha dos assuntos
estaria relacionada com a proximidade dos professores com o0s
pressupostos freireanos de educacdo, dando-se maior énfase ao assunto
1. Porém, ao analisar os dados, mais detalhadamente, percebe-se que um
importante critério utilizado pela maioria dos professores, na escolha
dos assuntos para trabalhar em sala de aula, foi a relagdo do mesmo com
a realidade dos alunos. Esse critério (realidade dos alunos) apareceu na
escolha dos trés assuntos sugeridos para trabalhar em sala de aula, o que
demonstra uma preocupagdo dos docentes em discutir conhecimentos
mais proximos dos alunos, superando a distancia entre a realidade e o
conhecimento cientifico, ou seja, independentemente do assunto
escolhido, a maioria dos professores partiu da realidade dos alunos para
organizar as atividades em sala de aula.

Olhando para a dindmica da organizacdo da aula, a maioria dos
professores procurou estabelecer um didlogo com os alunos na
elaboragdo do conhecimento em sala. Conforme os dados coletados, 7
professores relataram, em algum momento da aula, problematizacdes,
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questionamentos, ou outra dindmica que instiga o didlogo. Outros 3
propdem momentos de discussdo e andlise de textos, ou de observagdes
realizadas durante a aula, o que demonstra uma tentativa de superagio
do mondlogo, nas aulas de Ciéncias.

Outro ponto forte de andlise dos instrumentos, baseados em
ilustracdes, € a forma de trabalhar a disciplina de Ciéncias, em sala de
aula, pois a busca era por um trabalho coletivo e interdisciplinar. Dos 13
professores pesquisados, apenas 3 deles relatam que desenvolveram um
trabalho interdisciplinar e buscaram organizar, de forma coletiva, com
outras dareas. Um professor manifestou que trabalhou de forma isolada;
dois professores relataram que tiveram problemas, como a falta de
estrutura e material, além de pouca formacdo continuada e, os demais,
ndo deixaram claro esta questdo, em seus relatos.

Um ponto interessante observado, nos instrumentos baseados
em ilustragdes, € a forma de organizacdo das aulas. Mesmo escolhendo
0 mesmo assunto, os professores demonstraram bastante criatividade e
autonomia na organizacdo do planejamento. Percebe-se um
enriquecimento na elaboracio das aulas, no que se se refere a quebra do
padrio, muito comum nas aulas de Ciéncias, que ¢é leitura de textos e a
realizacdo de questiondrios.

A proposi¢do de alternativas para os problemas abordados
aparece como uma estratégia comum proposta pela maioria dos
professores na organizacdo das atividades, sendo 9 no total,
correspondendo a 69% dos professores consultados.

Essa postura indica um afastamento da visao neutra da Ciéncia
para uma visdo mais critica, no sentido de se perceber a interferéncia
dos avancos cientificos sobre a vida da populacio.

O elemento pesquisa aparece em 12 dos 13 instrumentos,
baseados em ilustracdes, e apresenta diferentes dimensdes na sua
utilizacdo, desde um recurso diditico na compreensdo do contetdo
trabalhado, como forma de melhor compreender a realidade local, até
uma perspectiva antropoldgica. O professor 9 deixa claro, em sua fala, a
importancia da pesquisa, no sentido antropolégico, como forma de
conhecer a realidade dos alunos e organizar o planejamento da aula.

Os dados dos instrumentos, baseados em ilustracdes, foram
cruzados com as entrevistas, a fim de melhor compreender a pratica dos
professores.  Percebe-se  que certos elementos como @ a
interdisciplinaridade e o trabalho coletivo, que tiveram pouca incidéncia
no instrumento, baseado em ilustragdes, apareceram na maioria das
entrevistas. Para melhor analisar os dados presentes nos instrumentos,
baseados em ilustracdes, e nas entrevistas, levando-se em consideracdo
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os elementos que se relacionavam com a concepgdo freireana, foram
elaboradas trés categorias de andlise, que buscam auxiliar a organizacio
do pensamento-agdo, presente na pratica e no discurso dos professores.
As categorias de andlise sdo: dialogicidade, inédito-vidvel e repensar na
acgao.

4.2 A DIALOGICIDADE NA ACAO DOCENTE

A construcdo curricular popular critica no Ensino de Ciéncias
em Chapeco procurou pautar-se no didlogo entre os diferentes saberes,
incluindo os saberes dos professores na pratica de uma acao pedagdgica
dialégica. Para isso, problematizou-se a visdo de Ciéncia neutra,
procurando trazer para a sala de aula a voz dos alunos, mediante a
importancia dada aos conhecimentos empiricos.

O processo de formacdo permanente visava problematizar a
visdo de educacdo e ensino e partia sempre das dificuldades dos
professores em implementar o curriculo em sala de aula. A pratica
cotidiana era ponto de partida e chegada nas formagdes, buscando na
teoria as respostas aos problemas vivenciados. A pedagogia da pergunta,
os debates, discussdes e troca de experiéncias faziam parte do processo
de problematizagdo do paradigma da educag@o que se queria superar.

A formagdo dos profissionais se deu de forma
totalmente diferente dos cursos tradicionais, onde
o professor recebia apostilas prontas e acabadas
como se aquilo fosse o que realmente interessava
aos mesmos. Descobrimos que é a partir da
reflexdo sobre nossa agdo que nos construimos no
dia-a-dia, educadores populares (PREFEITURA
MUNICIPAL DE CHAPECO, 1998, p. 18).

Como préitica corrente, tanto na formac¢do quanto na
reorientacdo curricular, a dialogicidade visava construir no professor
uma outra postura pedagdgica, superando o monélogo (DELIZOICOV;
ANGOTTI, 1990), buscando o didlogo na construgdo do conhecimento.

Enquanto categoria analitica, na busca de respostas para o
objeto de estudo da pesquisa, ela se encontra presente na necessidade de
construir o conhecimento, a partir daquilo que € significativo para os
alunos, ou entdo da intencionalidade de trazer para a sala de aula um
conhecimento que tem relacdo com a realidade, do cotidiano.

Relaciono a dialogicidade, também, & importancia dada pelos
professores aos saberes dos alunos, na constru¢io do conhecimento, em
sala de aula, bem como a postura investigativa do professor, enquanto
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alguém que busca estabelecer o didlogo na selecdo do contetdo
programdtico e incita os alunos a divida e a pergunta.
A pritica de trabalhar o conhecimento, a partir daquilo que é
significativo para o aluno estd presente nas seguintes falas:
Sempre questionando eles, sempre partindo do
empirico até o cientifico fazendo estas pontes.

(P2)

Porque hoje a gente trabalha por projetos. Mas os
meus projetos, eu trabalho com as falas. Coleto,
sempre consigo sim, trazer presente na minha
disciplina, e ir para o coletivo e dizer que ¢
importante tal assunto em funcdo de falas da
comunidade. (P9)

A partir desta proposta eu consegui fazer o
conteudo, a sala de aula relacionar com o dia-a-
dia, com a vida, com a vivéncia dos alunos. (P11)

As falas dos professores citados acima refletem a importancia
dada pelos mesmos aos conhecimentos dos alunos, e a necessidade de
partir do que € significativo para o aluno na elabora¢do do conhecimento
em sala de aula, o que demonstra uma outra postura, em relacdo ao
processo de ensino-aprendizagem.

Outros professores apontam para a importancia do didlogo na
prética pedagdgica, no posicionamento quanto a escolha e a justificativa
do ponto de partida para a elaborag¢éo do conhecimento em sala de aula.

Ao justificarem a escolha do assunto, demonstram interesse por
se tratar de problemas vivenciados pelos alunos em seu cotidiano. Tal
justificativa parece demonstrar, por parte desses professores, uma
preocupagdo com o conhecimento trabalhado em sala, por estar
relacionado com a realidade concreta, exigindo investigacdo, ou
pesquisa, com a comunidade e alunos. A seguir identificamos esta
relacdio nas falas de trés professores.

A situagdo 1 porque esta € uma realidade de
muitos de nossos alunos e esta situac@o interfere
na qualidade de vida deles e na aprendizagem e no
relacionamento na escola. (P2)

Assunto 1, por serem temas que estdo presentes
no dia-a-dia dos nossos alunos (contexto
ambiental e social). (P1)
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Eu escolheria o assunto dgua, porque € uma
problemdtica que estamos vivenciando em nosso
meio e precisamos esclarecer ao nosso aluno
sobre o problema para que 0 mesmo possa propor
solugdes. (P3)

Segundo Damke (1995) a teoria freireana tem o didlogo como
condi¢do para o conhecimento, que tem sua dimensdo individual, porém
ndo se explica tudo no individual. O conhecimento se constrdi no social
e o didlogo é a mediacdo desse processo. O didlogo como caminho e
exigéncia epistemoldgica na busca de uma educagdo humanizadora esta
presente nos virios momentos do ato de conhecer, quer seja na busca do
contetido programdtico, no desvelamento da realidade, na busca da
superacdo da situacdo-limite, ou seja, em todos os momentos do
processo pedagdgico.

Freire (1975, 2008) ao afirmar a educa¢do como uma situagio
gnosioldgica, explicita a intima relacio existente entre o conhecimento
da realidade e a descoberta do ser cognoscente como sujeito capaz de
construir a sua propria histéria.

Nesse sentido, ouso apontar que a dialogicidade estd presente
como um pressuposto para esses professores, no critério utilizado por
ambos na escolha do ponto de partida para a construcdo do
conhecimento em sala, ou seja, o ponto de partida estd na realidade dos
alunos, expressa nas contradi¢des sociais. E também na forma como
organizam as aulas para que o conhecimento sirva como instrumento de
compreensdo da realidade e também de intervencao.

Ao analisar a pritica desses professores, presentes nos
instrumentos baseados em ilustracdes, percebe-se uma intencionalidade
em estabelecer relacdo entre o problema e o conhecimento cientifico,
buscando construir relacdes, perguntando e instigando os alunos a
proporem alternativas.

Com rela¢do ao conhecimento, alguns professores explicitam,
no seu fazer, uma preocupagdo com as suas dimensdes social e politica,
quando se referem a importancia da intervencdo do sujeito na realidade,
ou quando explicitam, em sua fala, a relevancia do pensar critico.

Para que os mesmos criem suas préprias opinides
e identifiquem-se como membros dessa sociedade
para que possam construir-s€ como SllJeltOS
criticos e participativos € com agdes que possam
fazer diferenca no mundo em que vivem. (P4)

Em funcdo justamente disso, o que a gente quer
para o nosso aluno, que tipo de aluno a gente quer.
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Que cidadao a gente quer, um cidaddo pensante,
alguém critico, alguém que ajude a construir a
sociedade. Alguém que olhe com esse olhar.
Entdo, que eles possam olhar para o mundo deles
e possam refletir os problemas deles, mas que eles
possam estar argumentando, que eles possam estar
lutando. (P9)

Percebe-se na fala desses professores uma preocupagdo social
com o conhecimento, no sentido de sua relacdo direta com a
participacdo do sujeito na sociedade. Diria que tal preocupacdo se
aproxima de um conceito de Ensino de Ciéncias que corrobora as ideias
de Krasilchik (1988), Dal Pian (1992) e Delizoicov et al. (2002), no que
se relaciona ao Ensino de Ciéncias e ao exercicio da cidadania.

Nesse sentido, Freire e Shor (1992) também analisam a
educacdo sob o mesmo enfoque, quando afirmam que uma educacio
libertadora ndo se resume a proposicdo de meras técnicas; ela traz a
intimidade da sociedade e a razdo de ser de cada objeto de estudo.

A busca de uma concepgdo dialdgica de educagio perpassa pela
postura problematizadora e investigativa do professor. Para Freire
(2008), a problematizacdo € insepardvel do ato cognoscente. Sua fungao
primordial € de envolver os educandos na tarefa de pensar criticamente e
de tirar suas préprias conclusdes sobre os fatos.

A dimensdo da problematizacdo, enquanto processo dialdgico,
na perspectiva freireana, percebe-se no fazer pedagdgico de alguns
professores, quando hd uma organicidade entre o ponto de partida para a
constru¢do do conhecimento e a busca do didlogo com o conhecimento
cientifico, refletindo uma postura investigativa do docente, no ato de
educar.

A postura investigativa do professor é defendida por Freire
(1998) como indispensdvel ao ato de conhecer. O autor reforca que
pensar certo, do ponto de vista pedagdgico, é respeitar o senso comum
no processo de sua necessdria superacdo, estimulando a capacidade
criadora do educando.

Esta questdo € explicitada também em outras falas como:

Esse tema eu procuro problematizar em sala para
ver se realmente estd condizente com aquilo que o
coletivo escolheu. (P8)

Entdo através desta metodologia que estd que € de
projetos, mas eu trabalho sempre buscando a
realidade do aluno. A partir daf eu vou para a sala
de aula, a partir da realidade deles e comego a
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instigar, a problematizar, a buscar com eles. E a
partir deles é que vem os conteidos, vem se
deslanchando e a gente vai planejando, vai
preparando as aulas a partir dai. (P9)

Relaciono essas posturas dos professores diante das questdes
apontadas como um sinal de resisténcia, frente aos obsticulos
enfrentados na sua acdo docente. Para justificar minha posi¢do trago
Giroux (1986), quando este destaca o valor pedagdgico da resisténcia,
como processo de construgdo da autonomia e de sujeitos histéricos.

A resisténcia aparece, também, na fala de outro professor que
traz a concep¢do da Educacdo Popular como um aprendizado e uma
conquista na sua formacao docente.

Percebe-se na fala do professor a presenca de uma concepgio de
educacdo por ele defendida que se aproxima dos principios da Educacio
Popular, construidos na rede de ensino, no periodo estudado.

A gente ndo consegue por mais que se tente usar
outra pratica pra sala de aula. A gente usa aquela
que a gente sabe que vai criar autonomia, vai
buscar a liberdade do sujeito, entdo por mais que
tentem arrancar isso da gente, a gente viu que
naquela formagfo toda que a gente teve que foram
8 anos de formacao, isso foi se construindo dentro
de nés. (P1)

Com relacdo a organizagdo das aulas, analisando a forma como
alguns professores as estruturam, percebe-se que eles estabelecem
relacdo com o problema, analisando e propondo acdes de superagao.

Para isso organizam sua prética pautada na problematizacido. A
problematizagcdo enquanto processo, acompanha os diferentes momentos
da aula, e os professores demonstram preocupagdo para que as andlises
realizadas estabelecam, junto aos alunos, uma possibilidade de agao,
instigando-os a proporem alternativas. Isso estd expresso nas falas dos
professores abaixo:

Que atitudes devemos tomar em relagdao ao gasto

de dgua em nossa casa? (problematizagdo final da
P2)

Convidar um representante da associagdo de
moradores para falar sobre o bairro (infraestrutura
geral).Elaborar uma carta de reivindicagdo junto
as autoridades, vereadores e prefeito e eleger 3
representantes da sala para entregar junto com a
professora a carta. (P1)

Percebe-se, porém, que alguns professores utilizam o termo
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problematizagdo e até questionamentos, mas quando explicitado, na
prética, distancia-se da concep¢do freireana de educagdo, pois €
utilizado como uma forma de introduzir determinado contetido e nado
para dialogar com um problema ou situacdo que se relaciona com a
vivéncia dos alunos. Posso citar as seguintes falas:
Os questionamentos quando eram abordados os
assuntos era perguntado o que ele sabia daquilo,
quem tinha sugestdes, quem jd sabia, quem queria
saber mais sobre o assunto. (P5)

As vezes eu uso o inicio, a problematizacdo como
iniciar o contetdo, ai eu fago a problematizagao.
(P6)

Considero, porém, um avango em relacio a pratica do professor,
porque mesmo que de forma ingé€nua, revela uma disposicdo para
superar o mondélogo no Ensino de Ciéncias.

Entendendo a dialogicidade como forma de estabelecer o
didlogo com o outro e ndo para o outro. Outro ponto presente € a postura
investigativa do professor; essa € fundamental como ponto de partida, na
busca da elabora¢cdo do conhecimento, na perspectiva critica. O
professor entrevistado deixa claro, em véarios momentos de sua fala, esta
tensdo entre partir da realidade, ou do contetdo. Isso se manifesta mais
quando indagado sobre os critérios utilizados na selecao dos contetddos
trabalhados em aula. O professor relata:

O que a gente procura fazer, elenca-se os
contetdos segundo o projeto, mas na nossa visao
que a gente resgata de Educador Popular, que é
isso que a gente resgata a todo momento, e busca
dentro da gente aquilo que valeu a pena das
nossas formacdes [...] Entdo a gente com esse
conhecimento da Educag@o Popular ndo consegue
elencar o conteudo e jogar 14 e pronto e vou
trabalhar o conteudo pelo contetdo [...] a gente na
nossa visdo de olhar pro educando, busca outros
conteddos que realmente vao valer a pena pra ele,
porque sendo. (P1)

A fala do professor demonstra uma preocupagdo em trabalhar
contetidos que de fato facam sentido para a vida do aluno. Destaco nesse
ponto a importancia da pesquisa como processo estruturador do
conhecimento.

Essas constatacdes levam a perceber que a participagdo dos
professores no Movimento de Reorientacdo Curricular desencadeou
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processos de mudanga na pratica pedagdgica, os quais analisarei a partir
da categoria seguinte.

4.3 AS SUPERACOES DA PRATICA: O INEDITO-VIAVEL

O olhar para os instrumentos de coleta dos dados é um olhar de
busca por um didlogo correspondido, quanto a referéncia de uma pratica
pautada na criticidade, que tem como ponto de partida os sujeitos
mediatizados pelo mundo.

A problematizacdo das praticas pedagdgicas, através da
implementacdo do Movimento de Reorientacdo Curricular, possibilitou
desencadear, junto aos professores, um processo de reflexdo sobre o
fazer pedagogico cotidiano.

Partindo das situacdes-limites vivenciadas pelos docentes na
reconstrucdo do curriculo na perspectiva critica, busca-se na teoria
fundamentos e embasamento para a reorganizagdo das praticas.

Isso possibilitou o aflorar das didvidas, dificuldades e
contradicdes presentes entre o discurso e a pratica nos professores, mas
também desencadeou um processo de busca, pesquisa, estudo e
aprofundamento.

“O educador, hoje, tem necessidade de se atualizar e buscar
novos conhecimentos, estd engajado na sua melhoria e do coletivo,
ampliando seus horizontes para além das quatro paredes da sala de aula”
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO, 1998, p. 9).

Com relagdo as questdes abordadas anteriormente, a pesquisa
revelou que a dimensdo da busca e da pesquisa foi um aprendizado entre
0s professores.

Pesquisa, questionamento, didlogo, expor aulas,
preparar aulas. (fala do professor P5 ao se referir
aos aprendizados)

Com certeza, o desafio langado naquela época eu
trago até hoje. Me desafio sempre, ir em busca de
coisas novas, poder trazer a realidade do aluno.
(P7)

Com certeza, a questdo da pesquisa que eu nio
tinha muito presente comigo. E hoje eu trabalho
muito a pesquisa com os alunos, e a questdo nao
s6 da pesquisa, mas o incentivo a leitura. (P10)
Freire (1975, 2008), ao abordar o processo de libertagdo dos
oprimidos, aponta a necessidade da supera¢do das contradi¢des
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presentes na sociedade, mas também nos sujeitos.

Para isso, Freire (1975, 2008) analisa a importincia da reflexdo
e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo, a qual chama de
praxis. Sendo assim a prdxis € uma atividade concreta, dos seres
humanos sobre o mundo visando sua transformagao.

A praxis é a atividade concreta pela qual os
sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem
altera-la, transformando-se a si mesmos. Ea acdo
que, para se aprofundar de maneira mais
consequente, precisa da reflexdo, do
autoquestionamento, da teoria; e € a teoria que
remete a agdo, que enfrenta o desafio de verificar
seus acertos e desacertos, cotejando-os com a
pritica (KONDER, 1992, p. 115).

Portanto, posso afirmar que a pritica docente somente se
transforma quando se torna objeto de estudo num movimento constante
de reflexdo e acdo. Nesse sentido, as contradi¢des e o conflito tornam-se
molas propulsoras para a constru¢do de um novo pensar sobre a agéo.

A problematizacdo das situacdes-limites do fazer pedagdgico
buscando as respostas coletivamente e na teoria, é que possibilitard a
superagdo do conhecimento ao nivel da doxa (opinido) para o logus
(razdo), conforme Freire (2008).

Assim, novamente a dialogicidade emerge como um processo
que possibilita tanto ao aluno quanto ao professor, entender com maior
profundidade a realidade que os cerca. Tal dialogicidade é mediada pela
reflexdo, a partir da prética, pois somente na reflexdo-acdo é que os
homens tornam-se sujeitos histdricos e sociais:

E como seres transformadores e criadores que os
homens, em suas permanentes relagdes com a
realidade, produzem, n@o somente os bens
materiais, as coisas sensiveis, os objetos, mas
também as instituicdes sociais, suas ideias e
concepg¢des (FREIRE, 2008, p. 92).

E na reflexio sobre a acdo que ocorre a superagdo das
situacdes-limites que Freire (1975, 2008) chama de inédito-vidvel, ou
seja, a possibilidade de mudanga.

No momento em que estes as percebam ndo mais
como uma “fronteira entre o ser ¢ o nada, mas
como uma fronteira entre o ser € o mais ser’, se
fazem cada vez mais criticos na sua agdo, ligada
aquela percepcdo. Percepcdo em que estd
implicito o inédito vidvel como algo definido, a
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cuja concretizag@o se dirigird sua acdo (FREIRE,
2008, p. 94).

A implementa¢do do Movimento de Reorientagdo Curricular,
em Chapecd, possibilitou a discussdo das situacOes-limites dos
professores de maneira coletiva e participativa desencadeando nos
professores a possibilidade do inédito-vidvel.

Em vista disso, adotei a categoria inédito-vidvel para discutir as
superagdes de situacOes-limites presentes no préprio fazer dos
professores que, na visdo deles, era algo impossivel, ndo percebido
como importante. Essa categoria (inédito-vidvel) procurard identificar as
mudancas que a participagdo na proposta de reorientacdo curricular
provocou em suas praticas. Vdrios elementos encontram-se presentes
nessa  categoria, o partir da realidade, problematizagdo,
interdisciplinaridade, pesquisa. A identificacdo de tais mudangas foi
feita nas falas dos professores, que apontam como relevante, também, o
processo de formacdo permanente. Acredito que o processo de formagdo
permanente, tendo a pratica pedagdgica como ponto de partida para o
didlogo com a teoria, tenha contribuido para que eles pudessem
construir suas préprias conclusdes e sinteses sobre o processo.

Destaco, entdo, as seguintes falas:

A discussdo que antes dessa época nunca se fazia.
O ER que a gente chamava antigamente e que
hoje eles dao outros nomes, mas € a mesma coisa.
Sempre questionando eles, sempre partindo do

empirico até o cientifico fazendo estas pontes.
(P2)

Mudou que a minha pritica era uma pratica de
informar, eu informava o meu aluno. Porém a
partir daquele momento eu passei a formar o meu
aluno. A partir do momento que eu pensei em
formar o aluno, eu passei a ser um agente
mediador. Eu partia do problema do aluno, eu
pegava o conhecimento comum passava para o
cientifico e juntamente com o aluno, nds
encontrdvamos a solucdo daquele problema. (P3)

Assim, mudou a sequéncia dos contetddos, as
vezes a gente quer ter uma sequéncia e ndo é
necessdrio. D4 para trabalhar vérios conteddos
sem ter uma sequéncia de série, por exemplo. (P6)
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A gente percebeu e contribui até hoje, a maneira
como os alunos vém para a escola e colocam
aquilo que eles sabem. Acho importante eles
exporem o que eles sabem a ideia deles. (P6)

Ha também a interdisciplinaridade entre as
diferentes 4reas do conhecimento, que isso eu
aprendi a trabalhar a partir dos Ciclos, que a gente
comegou a fazer essa relagdo. A principio eu ndao
tinha essa facilidade, eu via a minha 4rea para
trabalhar. (P10)

Antes de trabalhar nesta proposta, quando eu ia
trabalhar a dgua. Eu trabalhava os estados fisicos
da 4gua, a importincia da dgua, como ela era
usada, mas nunca relacionava com o dia-a-dia do
aluno. Entdo eu trabalhava a dgua e de repente
esse aluno nem tinha dgua encanada em casa, ou
tinha muita falta de dgua. Entdo hoje eu consigo
relacionar com o dia-a-dia do aluno, eu parto da
realidade deles para depois o conteido em si.
(P11)

Pode-se perceber na fala dos professores que tais mudangas
devem-se ao fato de participarem do Movimento de Reorientacdo
Curricular, quando deixam clara a reorganizacdo de suas ideias com
relagdo ao processo educativo.

Apesar de atualmente na Rede de Ensino de Chapecé estar
vigorando outra proposta pedagdgica baseada na Pedagogia de Projetos,
fundamentada em Gasparin (2005), e os professores ndo estarem
trabalhando inteiramente a pratica freireana, muitas foram as superacdes
da pratica, os inéditos-vidveis (FREIRE, 2008). Atribuo essas mudangas
ao processo de problematizac¢do da estrutura e concepg¢do de escola que
se tinha e a formacgdo permanente que trazia a sala de aula e o
planejamento pedagdgico coletivo como pano de fundo dos estudos e
aprofundamentos.

As entrevistas trouxeram a tona essa questdo com OS
depoimentos dos professores, a respeito da formacdo permanente e a
importancia do trabalho coletivo.

O professor entrevistado destaca a dificuldade que tinha em
trabalhar com as falas, mas enfatiza a relacdo que o planejamento
coletivo trazia, no sentido de contribuir para a superacdo do problema.
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Nesse momento a gente trabalhava com falas.
Uma coisa legal, mas dificil que a gente
encontrava, era vé a area na fala. Mas como a
gente trabalhava no coletivo, coletivamente era
mais facil, porque a gente se ajudava. (P6)

Outros depoimentos destacam o acompanhamento pedagdgico
como fundamental para o andamento do trabalho e a superacdo das
dificuldades.

Mas geralmente eram sanadas as dificuldades que
a gente tinha com uma orientagdo muito forte.
Entdo sempre que vocé precisava ia pedir apoio e
tu ja conseguia resolver. (P2)

Continuar dando toda aquela atencdo, aquele
acompanhamento que se tinha, porque a gente
recebia muita orientacdo. Tinha as pessoas que
realmente vinham e ajudavam nés a formular ou
tirar todas as dividas que a gente tinha. Havia
muito acompanhamento e era muito legal. (P11)

Sendo assim, analiso as mudancas como um processo
construido coletivamente com a participagdo ativa dos sujeitos
envolvidos, com modificagdes nas suas percepgdes sobre o ato
educativo do ensinar e aprender.

Partindo do pressuposto de que a conscientiza¢do s6 acontece,
segundo andlise de Damke (1995, p. 96), quando a realidade é tomada
como objeto do conhecimento e o sujeito assume uma posicio
epistemoldgica, e quando esse momento formar uma unidade dindmica e
dialética com a acdo transformadora, é que podemos falar em
conscientizagdo.

Percebe-se que os professores, ao alcancarem seus inéditos-
vidveis com relacdo ao fazer pedagdgico, estariam superando a chamada
consciéncia ingé€nua que Freire (1999a) discute e estariam mais
préximos da consciéncia critica.

Para isso, trago alguns pontos que se afastam da concepgdo
bancdria e se aproximam da concepcdo libertadora-problematizadora
presentes nas falas dos professores, como o ponto de partida para a
constru¢do do conhecimento, em sala de aula, o qual se encontra na
realidade vivenciada e ndo no contetddo; a preocupagdo de trabalhar de
forma interdisciplinar, rompendo com o isolamento da drea, as tentativas
de problematizar o assunto instigando os educandos a pensarem e
construirem relagdes; a busca por formas de interven¢do na realidade
concreta, levando os educandos a proporem alternativas para os assuntos
estudados.
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Destaco que tais superagdes s6 sdo possiveis quando
desenvolvemos nos sujeitos a capacidade de refletir sobre suas prdprias
acdes e quando colocamos a teoria a servigo da prética. Para isso, trago
uma terceira categoria Repensar na A¢do na qual discuto a importancia
de construir um processo de aprofundamento do fazer pedagdgico
centrado na pratica cotidiana do professor.

4.4 REPENSAR NA AQAO: REFLETINDO E AGINDO SOBRE A
PRATICA PEDAGOGICA

Atualmente um dos grandes desafios no Ensino de Ciéncias € a
formacdo tanto inicial quanto em servi¢o, compreendida aqui como
formagdo permanente.

Prova disso s@o os diversos estudos que buscam, na formagao,
saidas para a melhoria do ensino, como os de Vianna e Carvalho (2000),
Terrazzan (2007), Carvalho (2007), Gil-Pérez (1996), Menezes (1996a),
nos quais o olhar para a formacio ndo é distante do fazer cotidiano da
sala de aula.

Esses autores destacam a importancia da aproximagdo entre os
que pensam e 0s que executam a educacdo, construindo espacos para
que a participacdo e o poder de decisdo sejam compartilhados. Para isso,
trazem a sala de aula e seus problemas no centro da formacdo
permanente, do Ensino de Ciéncias.

Sendo assim, ao analisar inovagdes curriculares, requer pensar
por sua vez que formacdo € necessdria, a fim de atender as demandas
exigidas pelo repensar da pratica. Isso requer, portanto, uma formacao
permanente que aproxime teoria e pratica, num constante movimento de
reflexdo da acdo docente, a fim de avangar na perspectiva de superar as
dificuldades encontradas, visando a profissionalizag¢do e a autonomia do
professor.

Isso requer uma formag¢do que rompa com a légica da
transmissdo de receitas e instru¢cdes de manuais. Envolve um pensar
aprofundado e detalhado das estratégias formativas. H4 que se pensar
processos que consigam, a partir dos problemas vivenciados pelos
professores, desencadear reflexdes e agdes de mudanca.

Autores como Gil-Pérez (1996), Menezes (1996a) e Carvalho
(2007), ao tratarem do tema, reforcam a importincia de partir das
concepgdes prévias dos professores para um processo de
problematizagdo das certezas, a fim de construir as mudancas diddticas.

Para isso, Gil-Pérez (1996) analisa como desenvolver nos
professores o espirito investigativo, na pesquisa dos problemas de
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ensino-aprendizagem em que se baseia a pratica docente e destaca
algumas estratégias para formagao permanente:
a) ser concebida em intima relagdo com a propria
pratica docente, como tratamento dos problemas
de ensino-aprendizagem que tal pratica coloca;
b) ser orientada no sentido de favorecer a vivéncia
de propostas inovadoras e a reflexdo didatica
explicita, questionando o pensamento e
comportamento docente “espontineos”, isto €, de
carater “natural” daquilo” que sempre se fez”;
c) ser planejada para incorporar os professores na
pesquisa e inovagdo na Diddtica das Ciéncias e,
desse modo, propiciar-lhes a construcdo do corpo
de conhecimentos especificos da Didética das
Ciéncias e incorpord-los a comunidade cientifica
deste campo (GIL-PEREZ, 1996, p. 77-76).

Outros autores, como Selles (2002), Freire (1999b), Perez,
Costa e Viel (2002) defendem a formagdo permanente dos professores,
centrada nos problemas do cotidiano escolar, envolvendo a prdpria
escola como um espago permanente de formacgao.

Dessa forma, o movimento de reorientagdo curricular popular
critico no Ensino de Ciéncias, enquanto uma proposta de inovacdo,
buscou na formacdo permanente coletiva e participativa um meio de
problematizar a légica de educag¢do e ensino tido como tradicional,
buscando uma perspectiva progressista.

De acordo com o relato de Stuani e Maestrelli (2008), varios
foram os espacos de estudo e formacdo organizados, inclusive na escola,
com a garantia do hordrio de estudo e planejamento coletivo. O trabalho
partia da vis@o de mundo e dos problemas vivenciados pelos professores
no seu cotidiano, para pensar a organizacdo e estratégias de formacao.

Pautada na concepcdo freireana de educagdo, apostava-se na
participa¢do e na proposicdo como meios capazes de desencadear no
professor uma postura reflexiva, diante do seu fazer pedagdgico. A
citacdo a seguir demonstra esta preocupacio:

O educador ndo é somente aquele que desenvolve
sua aula recebendo receitas de um grupo
competente de coordenagdo que as prepara e
organiza. O trabalho de sala de aula exige espacos
de construgd@o coletiva sobre as agdes educativas,
onde o educador possa criar e recriar, pensar a sua
propria pratica construindo-a através da teorizagdo
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CHAPECO,
1998, p. 11).
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Nesse sentido, a categoria Repensar na Ag¢do traz presente a
importancia dada pelos professores aos momentos de discussio coletiva,
nos quais se refletia sobre o fazer, no sentido de superar dificuldades e
encontrar solugdes para os problemas vivenciados. Explicita-se a
importincia do trabalho coletivo, da interdisciplinaridade, da
participagdo, e aponta a dimensdo da sala de aula como ponto de partida
para pensar o planejamento e as agdes educativas.

Analisando as falas dos professores, coletadas nas entrevistas,
vé-se muito recorrente a questio do planejamento coletivo,
interdisciplinaridade e a dimensdo da sala de aula como pontos
importantes a serem valorizados no pensar a prética.

Os professores trazem em suas reflexdes a necessidade de
romper com o individual presente, hoje, em muitas escolas e fazer a
retomada da andlise coletiva dos fazeres.

Com relacdo ao planejamento coletivo, o professor (P1) levanta
uma preocupagdo quanto ao seu cardter e relevincia no momento
presente. Apesar de ainda permanecer como uma conquista na rede, e
essencial para se pensar e planejar as diversas acdes que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem, ndo se dd o devido valor enquanto
espago de reflex@o e encaminhamentos coletivos, como relata P1:

Sempre que a gente tem a possibilidade de
trabalhar junto com os outros professores e
organizar as aulas juntos € claro que é um ponto
positivo. S6 que hoje a gente se depara muitas
vezes com essa falta do trabalho coletivo nas
escolas. A gente tem a impress@o de que ndo se da
muita importancia pra isso. E quando a gente tem
o grupo reunido todo e que a gente poderia estar
planejando em grupo, junto, pensando, trocando
ideias, socializando experiéncias, a gente fica com
aqueles momentos pra repasse de recados, na
escola [...] Entdo hoje a gente se limita bastante ao
tempo desperdigcado, que hoje quem coordena esse
trabalho nas escolas, ndo pensa que esse momento
que a gente para pra pensar juntos seja bem
aproveitado.

Percebe-se na fala do professor, comparando com a sua pratica,
uma coeréncia entre o discurso e a a¢do, um nivel de consciéncia sobre o
trabalho coletivo que se aproxima de uma consciéncia critica sobre o
assunto abordado. Essa questdo aparece quando se analisa o que se tinha
e 0 que se tem, hoje, na maioria das escolas, destacando a dimensdo da
participagdo e da reflexdo-acdo como um elemento importante no fazer
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pedagdgico.
Outra dimensdo que se entrelaca com o planejamento coletivo é

a questdo da interdisciplinaridade, pratica que s6 se consolida num olhar

coletivo para a sala de aula. A distincia deste fazer no cotidiano de

algumas escolas faz-se presente nas seguintes falas:
Hoje a gente se sente um pouco perdido, porque
cada um prepara a sua aula e vai para a sala de
aula, ndo sabe o que o outro estd fazendo.Hoje na
escola é tudo muito individual, cada um faz do seu
jeito. Ninguém olha para o planejamento da gente
pra dizer que tem que melhorar, se estd bom. Eeu
e o aluno de sala de aula, nio tem
interdisciplinaridade. (P2)

E trabalha por disciplina e muito pouco a gente se
retne. Alguma disciplina a gente v€ que estd
trabalhando, af ah eu to trabalhando isso eu posso
encaixar, tudo na correria a gente ndo consegue
discutir o assunto. (P6)

Entendo a interdisciplinaridade ndo como justaposicdo de
contetidos, mas como um didlogo compartilhado na busca de melhor
compreender o objeto de estudo. Percebe-se na fala dos professores a
importancia dada a ela e ao planejamento coletivo, como espagos de
reflexdo da prética.

Outro aspecto relevante apontado pela pesquisa sdo os
momentos de formacio permanente, os encontros de drea. Ao se remeter
a eles, os professores destacam a importincia de discutir o fazer,
analisando as aulas.

Outro ponto que eu gostei, nossos encontros de
dreas que eram a cada 15 dias. [...] E a gente podia
discutir assuntos da area, colocar assuntos em dia,
demonstrar priticas e isso a gente sente falta
bastante hoje. (P7)

Eu achava interessante porque havia uma troca de
conhecimentos, de experiéncias que davam certo.
(P8)

Ao se referir ao planejamento coletivo, na escola, outro
professor entrevistado novamente enfatiza a dimensao da sala de aula
como um espago de reflexdo da acio.

Hoje ficou muito gaveta e daf fica dificil. A gente
ndo para mais para falar da aula, [...] ndo se tem
mais esse tempo, discutir o que eu estou fazendo,
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vocé estd fazendo. Porque se vocé discutir a aula,
desde a disciplina dos alunos, vocé€ consegue
controlar, vocé discute, troca ideias. (P4)

O processo de elaboracdo do conhecimento via Investigacdo
Temadtica, tendo a realidade como mediadora na reelaboracdo do
conhecimento possibilita trazer a sala de aula como central no processo
de formacgao.

Essa preocupagdo em fazer da sala de aula, também, um espaco
de formacao e dialogar com as ideias prévias dos professores, € motivo
de muitas pesquisas e estudos como apontam os estudos de Gil-Pérez
(1996), Menezes (1996a).

Isso também € entendido como um desafio na busca da
melhoria da qualidade no Ensino de Ciéncias, como analisa Vianna e
Carvalho (2000) ao falarem da Ciéncia dos cientistas e da ciéncia de sala
de aula. Carvalho (2007) analisa a distdncia entre as propostas dos
grupos de pesquisa das universidades e o cotidiano das escolas.

Portanto, com relacdo a formag¢do permanente, vivenciada no
periodo estudado, pautada na constru¢do do curriculo, via investigagio
temadtica, os professores destacam a dimensao da busca e a participagdo
como importantes aprendizados:

As vezes a gente para e tem aquele sentimento de
saudade daquele tempo, ndo €? Um sentimento
assim que aquilo faz falta no nosso dia-a-dia.
Porque a gente acabou, que aquela formagao,
aquilo tudo que a gente vinha fazendo, aquilo que
a gente vinha construindo, era parte da nossa vida,
e era muito importante pra gente desenvolver o
nosso trabalho. [...] Entdo 14 a gente buscava a
orientagdo, tudo construido por nds educadores,
nada tava pronto, tudo a gente foi construindo
juntos, coletivamente. (P1)

Hoje, o trabalho ocorre de maneira satisfatoria,nao
hd uma formagdo continuada para o professor,
temos grandes dificuldades financeiras. (P3)

Na minha opinido houve contribuicio sim, porque
houve aquisicio de novos conhecimentos, os
quais proporcionaram uma visdo nova de ver os
fatos, necessitava ~ estar  constantemente
pesquisando novos assuntos para ampliar os que
estavam sendo trabalhados em sala de aula. (P5)
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[...] na época que se tinha esta proposta se tinha
muito mais acompanhamento, se tinha muito mais
ajuda, muito mais cursos, a formacdo era bem
melhor. (P11)

Percebe-se nestas falas a importancia da formagdo permanente,
centrada na prética escolar, defendida por vérios autores como Selles
(2002), Freire (1999b), em que, a partir da reflexdo dos problemas
cotidianos, desenvolve-se no professor a busca e a perspectiva
investigativa.

Essa perspectiva investigativa também se deve ao fato de o
processo de formacdo e construgdo curricular ter o principio da pesquisa
como fundamental. Os professores destacam a pesquisa como um
aprendizado que os instigou ao espirito investigativo e a busca. Pode-se
observar nas seguintes falas:

Eu me sentia bem ativa e com dificuldades.
Porque parece que sempre tinha coisas novas para
a gente aprender. A gente estava sempre
procurando aprender mais. (P2)

Foi um periodo muito bom, porque fez com que o
professor crescesse, também na pesquisa, na
busca, na integracdo entre as dreas, entre 0S
professores. [...] Porque tinha que pesquisar, tinha
que ler, buscar e se aperfeicoar. (P5)

A contribuicdo que foi um desafio para mim
montar as programagdes das aulas, que hoje eu
tenho facilidade para fazer isso e a questdo da
pesquisa. Hoje eu trabalho com os alunos, até com
0s pequenos, eu sempre estou incentivando neles a
pesquisa, a leitura, todos os dias. (P10)

A possibilidade de refletir sobre a pritica € uma condigdo
essencial para a implementag@o de propostas progressistas, o que requer
pensar outra logica de formagfo docente. Logica essa centrada na
participagdo ativa dos sujeitos e na abordagem dos conflitos e
dificuldades presentes no fazer.

A importancia da reflexdo critica sobre a pratica € defendida por
Freire (1998), quando coloca que somente pensando, criticamente, a
prética de hoje, ou de ontem, é que se pode melhorar a préxima pratica.

H4, porém, que se destacar que essa postura reflexiva do
professor, s6 é possivel quando ele € convidado a participar, néo
somente como ouvinte, mas como alguém que ajuda a pensar e a propor.

Nesse sentido, ndo hd como pensar um processo dialégico-
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problematizador do conhecimento, buscando a humanizacio, sem que
haja a efetiva participacdo de todos os sujeitos.

Nas palavras de Freire (2008, p. 80):

Deste modo, o educador problematizador re-faz,
constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscitividade dos educandos. Estes, em lugar
de serem recipientes ddceis de depdsitos, sdo
agora investigadores criticos, em didlogo com o
educador, investigador critico, também.

A participagcdo € condicdo na busca do didlogo que instiga a
reflexdo sobre os homens e o mundo, rumo a humanizagao.

Principio norteador de toda a Proposta de Reorientagdo
Curricular estd presente nas vdrias instancias do poder, como um veiculo
de democratizacio do acesso, permanéncia dos alunos na escola e
exercicio do poder de decidir. Entre os professores, ela tem o carater de
desenvolver no profissional a autonomia de ser autor da sua pratica,
quando este se coloca em uma postura de busca constante do saber mais,
e da pesquisa.

A dimensdo da participacdo também aparece nas falas dos
professores como significativa, revelando o cardter subjetivo que
permeia toda acdo pedagdgica.

Eu me sentia bem ativa e com dificuldades. [...]
Mas a gente se sentia sujeito, porque a gente
acabava fazendo, as vezes errando, as vezes
acertando, entdo nao era uma coisa decorada, mas
a gente estava sempre indo em busca. (P2)

Eu me sentia como parte integrante desse
movimento, eu sentia prazer em participar. Porque
eu percebia que esse conhecimento estava me
dando uma maior visdo de mundo, os meus alunos
também estavam tendo uma melhor visdo de
mundo. (P3)

Olha, eu me sentia valorizado, eu me sentia numa
forma de trabalhar totalmente livre. (P7)

Bom, eu me sentia bem envolvida. Porque a gente
acreditava na proposta, entdo a gente se sentia na
obrigacdo de fazer com que tudo desse certo.
Entdo eu estava sempre participando, indo para o
debate, buscando maiores informagdes para
ajudar, para contribuir com a proposta. (P9)
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Olha, n3o posso me considerar uma pessoa que
era muito participativa. Eu fazia mais aquilo que
eu tinha seguranga e que eu achava que vinha a
contribuir naquele momento do trabalho. (P10)

Eu me sentia muito valorizada no trabalho que a
gente fazia, expondo trabalhos, tendo muitos
cursos, eu aprendi muito naquela época. (P11)

As falas revelam que a participag¢do dos professores no processo
estava relacionada a dimensdo axioldgica, no que se relaciona ao seu
grau de seguranga, valorizacdo, entendimento e liberdade de acao.

Essas questdes sdo analisadas por Freire (1998), quando o autor
coloca que ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejei¢do a qualquer
forma de discriminacao.

Nao h4, por isso mesmo, como pensar sem entendimento, € o
entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo € transferido, mas
co-participado (FREIRE, 1998, p. 41).

Nas falas coletadas pela entrevista, percebe-se que a maioria
dos professores sentia-se participativo e valorizado dentro do
movimento. Apenas dois professores revelaram que ndo estavam muito
entrosadas com o processo.

Sendo assim, um dos grandes desafios da implementacdo de
qualquer proposta inovadora e progressista é garantir a participagdo, na
perspectiva do sujeito histérico, quer seja na andlise, quer seja na
proposi¢do de ideias novas.

Como em todo processo participativo, e que prima pela
dimensdo da participagdo coletiva dos sujeitos, no fazer pedagdgico, a
proposta também apresentou limites e dificuldades, os quais foram
levantados pelas entrevistas.

Os professores entrevistados apontaram como limite a
dificuldade que muitos professores tinham em compreender a 16gica de
construgdo curricular desenvolvida na rede, sem se colocarem também
como participantes.

Muitos, a gente percebeu que ndo entenderam e
nunca vao entender. E se a gente fala de novo em
Educacio Popular, com toda essa organizacao que
tinha, ficam com medo. Ficam com medo por
nunca terem entendido, entdo como € que a gente
poderia ter feito diferente, pra chegar até esses
educadores e aos poucos fazendo com que
entendessem que as ideias, tudo aquilo que estava
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sendo construido era com a participacdo dele
também. (P1)

Porque os nossos professores, esta incutida esta
proposta, esse jeito de trabalhar e a resisténcia a
mudanca. Entdo de repente a forma, na formacdo
de como estar orientando, para ir mudando. Para
que eles facam a mudanga, de repente assim no
meu ver ficou um pouco falho na formagao, na
capacitagdo, no entendimento. (P9)

Pode-se destacar nessas falas o grau de entendimento dos
entrevistados, quanto ao papel da participagido dentro do movimento e
relacionar com as ideias-forca de Freire (2006a), a respeito da
conscientizagdo, ao defender que o homem, quando se integra nas
condi¢des de vida, reflete sobre elas, incorporando-as enquanto sujeito
de acdo que cria cultura, pois se coloca numa condi¢do de ir em busca
de respostas para os desafios apresentados.

Por outro lado, levanta outra questio muito importante a ser
debatida neste contexto, que € o medo da liberdade, quando os sujeitos
temem a liberdade por terem que se comprometer com a mudanca e isso
desacomoda o sujeito da condicdo passiva em que se encontra. Percebe-
se esta questdo estampada na fala da educadora ao se reportar aos
demais educadores que nio acreditavam na proposta.

Freire e Shor (1992) chamam a ateng@o para o medo que paira
sobre a cabeca dos educadores, e que se materializa no medo da
punicdo, de perder o emprego, a credibilidade na profissdo, porém
afirmam que este ndo nos pode imobilizar, merecendo, portanto, ser
investigado e superado na a¢@o coletiva.

As dificuldades sdo apontadas no préprio fazer, sendo que
muitas das acdes realizadas ndo foram devidamente colocadas em nivel
da consciéncia, mas da a¢do. O medo do novo e o aprofundamento das
problematiza¢cdes, das perguntas certas, nas horas certas, quem sabe
deixou brechas que mereceriam um maior estudo e andlise por parte, ndo
sO dos educadores, mas de quem ajudava a conduzir o processo.

A gente percebe que alguns erros a gente também
cometia enquanto educador. Quanta coisa ndés
tinhamos no nosso caderno de area de Ciéncias,
que ndo se entendia e que a gente tinha ajudado a
construir. (P1)

Outro professor, porém, destaca um aspecto que mereceria um
maior estudo e aprofundamento para avancar no entendimento dos
professores, quanto ao trabalho com as falas significativas colhidas na
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pesquisa.
Um aprofundamento melhor no estudo para a
gente conseguir entender melhor as falas. (P6)

Nesse ponto, percebe-se a dimensdao da pesquisa como um
elemento a ser aprofundado, entre os professores, pois no decorrer do
movimento vdrios foram os momentos em que essa questdo apareceu
como uma dificuldade.

A dimensdo da pesquisa também aparece na fala de outros
professores, quando eles colocam a questio da selecdo dos temas e dos
contetidos escolares.

E alguns conteidos nunca entravam ou a gente
tinha que forgar na rede para entrar. Essa
repeticdo de conteudos fica um pouco dificil,
deveria ter um jeito melhor de distribuir estes
conteddos. (P2)

Os temas eram repetitivos e limitava muito a
gente para trabalhar, entdo isso foi bastante
complicado, Outra coisa que eu acho que ndo h4
necessidade, porque a gente investiga com o
proprio aluno, € fazer o que a gente fazia, de ir nas
casas das familias coletar as falas. (P10)

Essas falas tém uma ligacdo com a dificuldade dos professores
em trabalhar a partir da pesquisa e da visdo de mundo do outro,
remetendo a uma andlise mais aprofundada sobre o conhecimento da
area, a concepgdo de ensino e a pesquisa. Remete, porém, a reflexdo de
que a questdo da pesquisa antropoldgica e a escolha dos Temas
Geradores requerem maior estudo, aprofundamento e envolvimento dos
professores também na proposicdo de novas formas de intervengdo na
coleta dos dados.

A dimensdo da pesquisa com a comunidade é defendida por
Silva (2004a) como fundamental para se conhecer o contexto, no qual o
aluno estd inserido e melhor compreender a visdo de mundo presente
nas falas.

Ainda com relagdo a pesquisa com a comunidade, ou pesquisa
participante, Branddao (1990) analisa a importincia de o professor
envolver-se na pesquisa de modo a captar os conflitos e as contradi¢des
presentes na sociedade, para somente assim melhor compreender a
realidade.

Percebe-se que essa questdo foi mal compreendida por parte de
alguns professores e mereceria, caso 0 movimento tivesse continuado,
um maior aprofundamento.
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Juntamente com o trabalho, a partir da pesquisa, através da
constru¢do do conhecimento, via andlise dos problemas cotidianos
expressos nas falas, aparecia também, como dificuldade, o entendimento
da Rede Tematica, desde sua constru¢do até o seu papel dentro do
processo de ensino-aprendizagem. Esse ponto, mostrado pela pesquisa,
estd expresso na fala do professor:

Tornar ela mais pratica, porque ela era bastante
burocrética; assim tinha que montar o Tema
Gerador, depois tinha que montar a rede e aquilo
tudo. Eu achava aquela parte da rede burocrética
demais. (P4)

Essa fala revela o entendimento de alguns professores quanto a
proposta, no sentido de entendé-la como um método e ndo como uma
concepg¢do, como também o préprio limite da coordenacdo pedagdgica
em construir formas de convencimento, que ndo desencadeassem essa
compreensdo do fazer pedagdgico, a partir da realidade, mas também
revela o desafio de construir a partir do outro.

Sendo assim, fica colocada para mim, nessa questdo, a tarefa de
como instigar os coletivos das escolas a pensarem sobre o processo, €
eles mesmos construirem outras formas de sistematizacdo que fossem
mais préximas dos sujeitos. Penso que poderia ter avangado mais nessa
questdo, desafiando os coletivos a proporem, também, sugestdes para as
dificuldades encontradas no decorrer do trabalho.

Como pesquisadora, mas também como membro participante
que ajudou na elaborag@o deste novo olhar para a escola, a educagdo e o
ensino, tenho algumas sinteses construidas, através da pesquisa. Em
primeiro lugar, acredito e os dados revelam que esse movimento de
problematizagdo das préticas e da ldgica da escola transmissiva, trouxe
alguns aprendizados aos professores. Considero esses aprendizados
como superagdes, analisando sob a l6gica dos inéditos-vidveis de Freire
(2008). Entre eles destaco o olhar para o aluno, enquanto sujeito e a
aproximagdo do conhecimento cientifico com a realidade. Em segundo
lugar, o movimento de reorientacdo curricular possibilitou refletir sobre
o fazer pedagdgico suscitando nos professores a dimensdo coletiva da
acdo docente, expressa na importincia dada ao trabalho coletivo e a
interdisciplinaridade. E, ouso afirmar, que desenvolveu em muitos deles,
como revelam as falas dos professores, um grau de consciéncia sobre a
sua acdo, enquanto educador, e uma certa criticidade sobre sua
profissionalizacdo. Em terceiro, revelou fragilidades, como em toda
proposta que queira romper com a acomodag@o e construir o processo de
mudanca que € o envolvimento dos professores.
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Como protagonistas em qualquer processo de mudanga
curricular e entendendo-os como sujeitos histéricos, contribuiram na
consolidacdo do Movimento de Reorientagdo Curricular, tanto nos seus
avangos quanto em seus desafios.

Acredito que toda acdo que se propde a superar com o dito
normal e natural, ainda mais na escola, na qual a cultura escolar ajuda a
acomodar, sofra resisténcia, inseguranca e também seja considerada
ousada.

Para entender essa questdo, entendendo o professor como
central no processo de ensino aprendizagem, Sacristan (2000) relaciona
a responsabilidade atribuida ao docente nos processos de aprendizagem
dos alunos, o que interfere na sua ac¢do, no desenvolvimento curricular,
ou seja, na sele¢do dos contetidos considerados socialmente vélidos.

Visto assim, hd que se discutir que a acdo do professor estd
condicionada, também, as pressdes que a propria sociedade exerce sobre
ele, sendo que se tem, hoje, uma pressdo maior para atender a demanda
do mercado do que transformar as relagdes humanas e sociais, gerando
novas formas de produgdo, tanto do conhecimento quanto dos meios de
sobrevivéncia.

Portanto, ha que se considerar a atividade dos professores néo
apenas como algo individual, mas como uma prética social, inserida
num contexto que € a propria instituicdo escolar. Sacristdn (2000)
argumenta nessa direcdo, analisando a pritica do professor como
inevitavelmente condicionada as instituicoes.

O professor ndo decide sua acdo no vazio, mas no
contexto da realidade de um local de trabalho,
numa instituicio que tem suas normas de
funcionamento  marcadas as vezes pela
administracdo, pela politica curricular, pelos
orgdos de governo de uma escola ou pela simples
tradicdo que se aceita sem discutir. [...]
Possibilidades autonomas e competéncias do
professor interagem dialeticamente com as
condicdes da realidade que para o que ensina vém
dadas na hora de configurar um determinado tipo
de pratica por meio da propria representacdo que
faz desses condicionamentos (SACRISTAN,
2000, p. 166-67).

Apés realizar as andlises, a partir das categorias elencadas,
conclui que as categorias complementam-se e interagem na sintese dos
dados pesquisados. Diria que a perspectiva dialégica presente no
Movimento de Reorientacdo Curricular, tendo como base o trabalho
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coletivo e a problematizacdo das praticas, possibilitou o repensar na
acdo. A perspectiva da andlise e do repensar coletivo das préticas na
construgdo do curriculo popular critico possibilitou a superacdo dos
limites pedagdgicos, resultando nos inéditos-vidveis relatados pelos
docentes pesquisados.

Partindo do pressuposto do inacabamento humano, defendido
por Freire (2008), e tendo como principio o fazer coletivo como meta no
trabalho educativo, posso salientar que o movimento de reorientagcdo
curricular popular critico no ensino de ciéncias contribuiu para uma
maior clareza dos professores sobre a representacdo dos
condicionamentos que interferem em sua prética. Aponta, também, para
muitos desafios que ficam na constru¢do dessa outra légica de escola e
muitas sdo as problematizacdes sem respostas, em virtude do tempo de
constru¢do interrompido pela gestio da politica educacional.



CONSIDERACOES FINAIS

Acreditar na educacdo como um processo continuo de
construgdo, que envolve o agir e o refletir sobre a pratica pedagdgica,
num movimento constante de busca para os desafios enfrentados no
fazer cotidiano, ¢ um desafio didrio, que envolve superar limites,
dificuldades e uma postura aberta para a mudanca.

A implementacdo de processos de inovagdo curricular como o
ocorrido no municipio de Chapecd, no periodo de 1997-2004, revela a
necessidade e a disponibilidade dos professores em estarem abertos para
pensar, criticamente, a pratica e ousar mudar.

A presente pesquisa objetivou buscar na pratica pedagdgica dos
educadores de Ciéncias Naturais da rede Municipal de Ensino de
Chapecd, participantes desse processo, e a presenca de elementos da
concep¢do freireana de educagdo. O interesse em investigar esse
problema decorre do trabalho que realizei, junto com esses educadores,
enquanto coordenadora pedagdgica, assessorando a reorientacio
curricular nas escolas e também nos encontros de drea em Chapecé.
Além de vivenciar essa experiéncia, no municipio de Chapecd, também
pude participar de assessorias a outros municipios, como Concoérdia/SC,
Anchieta/SC e Belém/PA, os quais também organizaram movimentos de
reorientacdo curricular semelhante ao pesquisado. O trabalho com os
educadores suscitou a curiosidade epistemoldgica, como diria Freire
(1975, 2008), em perceber quais as mudancas que a participagdo nesse
processo poderia trazer para a pratica docente. H4, também, a
preocupacdo com a possibilidade de diagnosticar, via pesquisa, 0S
avangos, mas também os limites e as dificuldades, podendo, assim, rever
priticas e encaminhamentos, no sentido de, no futuro, avangar na
implementacdo desses processos, ampliando as possibilidades de
reconstrucdo curricular.

Esse desafio envolve assumir o conflito (didlogo com as
diferencas, trabalhar a partir das contradi¢des sociais) como um
instrumento de andlise dos desafios que a educag¢do nos impde e ter a
consciéncia do que queremos e onde queremos chegar com 0 nosso
trabalho educativo.

Assumir a posicio de um educador progressista, segundo
Snyders (1988), envolve assumir um compromisso ético com a
conscientizagdo dos educandos, despertando neles sua capacidade de
promover mudancas na sociedade. Exige disponibilidade para o didlogo
e o entendimento de que tal tarefa ndo se resume a um trabalho
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individual, mas a um esforco coletivo. E necessdrio ter na participagdo
dos diferentes sujeitos, a incorporacdo de uma nova forma de conceber a
construcdo do saber e das relacdes humanas. Isso envolve desenvolver
habilidades de andlise, sintese e proposi¢do, visando a uma autonomia
coletiva e ndo individual, sendo que s6 desta forma é construida a
consciéncia de classe.

Para investigar o problema, optei pela pesquisa qualitativa, pois
acredito ser o caminho mais vidvel para coletar os dados, uma vez que
as informagdes virdo recheadas de sentidos e significados construidos
pelos educadores ao longo do processo.

Organizei um instrumento de coleta de dados que visava buscar
elementos da prdtica docente, através da escolha de assuntos para
estudo. Esse instrumento tinha como objetivo explicitar a prética para
ser aprofundada apds a entrevista, semiestruturada, visto que ndo se faria
observacao in loco das aulas.

A hipétese levantada era de que os educadores, ao escolherem o
assunto para a elaboragdo das aulas e motivados pelas ilustragoes
apresentadas, estariam, consciente ou inconscientemente, declarando sua
concepg¢do pedagédgica de educacdo. Tal fato se confirmaria ou nio
diante das respostas as demais questdes do instrumento de pesquisa, que
buscavam saber como o professor abordaria o assunto escolhido. Essa
hipétese, porém, ndo se confirmou, visto que a andlise dos resultados do
instrumento e das entrevistas mostrou que apareceram fragmentos e
priticas que se aproximam da perspectiva freireana, em todos os
entrevistados.

A entrevista semiestruturada foi organizada contendo 4
questdes desencadeadoras, que visavam a levantar dados a respeito dos
limites e dificuldades enfrentados pelos educadores no seu fazer
pedagdgico, contribuicdes para a pratica e aplica¢des dos aprendizados
na atualidade, além de investigar a organiza¢do e o planejamento das
aulas, considerando o didlogo, os saberes dos educandos, o trabalho
coletivo e a interdisciplinaridade. Para isso, enfocou-se a participacdo e
a avaliacdo do processo, levantando os prés e os contras do Movimento
de Reorientac¢do Curricular e sugestdes de mudanga.

Como instrumento de aprofundamento dos dados coletados, a
entrevista revelou-se eficiente e muito rica. Os professores participantes
da pesquisa colocaram-se bem a vontade para responder as indagacdes,
e ndo se demonstraram coagidos ou desconfortdveis ao opinarem a
respeito dos avancos e limites do processo.

Ao analisar os dados, percebi que um mesmo Pprocesso
formativo interage de forma diferente em cada um dos sujeitos
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participantes. Para alguns professores, a vivéncia do processo de
reorientacdo curricular gerou sentimentos que se transformaram em
acdes de busca constante por novos conhecimentos, consciéncia do
papel da educacdo como propulsora de mudancas e um compromisso
com a emancipacdo dos educandos, no sentido da intervencdo na
realidade em que vivem. A outros atingiu com menor intensidade, sendo
percebida como uma nova metodologia dentro do processo de ensino-
aprendizagem.

Percebe-se que alguns professores incorporaram a concepgao de
Educacgdo Libertadora, reafirmando os principios nos quais acreditam,
dentro da perspectiva da Educacdo Popular freireana, buscando formas
de resisténcia nos tempos atuais, visto que hd outra proposta em vigor,
que se sobrepde a proposta vivenciada durante o movimento de
reorientacdo curricular. Vivem uma tensdo cotidiana entre o querer fazer
e a falta das condicdes objetivas para o desenvolvimento da acio.
Deixam claro, em seus depoimentos, a simpatia pela proposta estudada e
0 quanto esta acrescentou importancia ao seu crescimento e qualificacio
profissional, como também em nivel pessoal.

No entanto, observa-se que a participacdo no Movimento de
Reorientacdo Curricular provocou mudangas nas praticas de todos os
entrevistados, contribuindo para qualificar o fazer pedagdgico em sala
de aula.

Alguns pontos foram enfocados com bastante énfase por parte
dos professores como o trabalho coletivo, a interdisciplinaridade, o
partir da realidade na constru¢ido do conhecimento e o didlogo com os
saberes dos educandos.

Portanto, ao implementar processos de reorientacio curricular,
na perspectiva progressista, como a reorganizacdo curricular via
Investigacdo Tematica, exige, enquanto premissa bdsica, o trabalho
coletivo, a interdisciplinaridade e a pesquisa antropoldgica como
elementos fundamentais que possibilitam a reflexdo e a reorganizacio
das praticas.

As andlises realizadas apontam para a importancia do trabalho
coletivo na constru¢do de propostas progressistas, que s6 encontram eco
quando se tem um coletivo, organicamente articulado, nas escolas,
porém o trabalho coletivo e o acompanhamento pedagdgico, que se
tinha durante a vigéncia da proposta, ndo sdo mais uma realidade
vigente na rede municipal de ensino, em Chapecé. Esse limite é
apontado pelos professores, na entrevista semiestruturada, no relato de
suas praticas pedagégicas (P1, P2, P3, P4 e P11) e na defesa do trabalho
coletivo, referindo-se, ndo somente ao tempo disponibilizado, mas ao
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teor do que se trabalha neste espaco, ressaltando a falta da troca de
experiéncias e de um planejamento mais aprofundado, com estudos e
reflexdes.

Outro aspecto apontado pela pesquisa, refere-se a uma
avaliacdo do trabalho desenvolvido pela equipe pedagdgica, quanto a
forma de convencimento dos outros educadores, a respeito da educacgéo
que se queria construir, que muitas vezes foi mal compreendida, e
entendida como resisténcia a proposta. Destaco que tinhamos
professores contrdrios & proposta, mas também professores que nao
aderiam a ela por falta de clareza e até de seguranca. As respostas dos
professores também apontam para a necessidade de uma empatia maior
por parte de alguns coordenadores e um aprofundamento maior a
respeito do trabalho, a partir da realidade, tendo as falas significativas
como ponto de partida para a reorganizagdo curricular.

Alguns professores revelaram dificuldades em trabalhar, a partir
das falas, seja em perceber a contribuicdo da drea, seja na selecdo dos
contetdos programadticos. Acredito que a pesquisa, enquanto processo
que organiza um outro olhar para a dimensdo do ato educativo,
mereceria um aprofundamento maior, no sentido de entender o porqué
do trabalho, a partir das falas, e qual a implicagdo de se construir uma
educacdo a partir dessa premissa. O estudo da linguagem e a dimensao
do simbdlico no processo ensino-aprendizagem, articulado as andlises
de Freire (1975, 2008), sobre o processo educativo, seriam questdes para
serem aprofundadas, a meu ver. Muitas vezes falta falar o 6bvio e ir a
fonte para compreender melhor o que o autor quer dizer. Alguns estudos
realizados com a equipe pedagdgica, que ajudava a conduzir o processo,
poderiam ser feitos, também, com a rede, com a mesma rigorosidade no
grau de aprofundamento, para se ter uma compreensdo maior dos
assuntos.

Olhando para o Ensino de Ciéncias, algumas tendéncias
poderiam ser melhor analisadas, como as concepgdes alternativas no
processo ensino- aprendizagem e a aprendizagem significativa,
articuladas aos estudos de Freire (1975, 2008), quanto a superagdo dos
limites explicativos. Também se mostra necessdrio o aprofundamento
de questdes epistemoldgicas, relacionando os estudos de Bachelard
(1971), Fleck (1986) e Freire (2008), no que se refere ao processo de
construgdo curricular via Investigagdo Temadtica.

Pensando na dimensdo social do conhecimento, a escola poderia
inserir-se mais no mundo dos Movimentos Sociais, visitando
experiéncias, promovendo leituras e debates no ambito econdmico e
politico com todos os professores.
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A pesquisa também revelou o quanto o trabalho pedagdgico, na
perspectiva freireana, contribuiu para qualificar as aulas e envolver os
alunos, conforme relata o professor 3, professor 4 e professor 8. O
professor 3 relata que o aluno se sente muito valorizado quando a fala é
citada por ele para conduzir ao cientifico. “A gente pode perceber aquele
aluno mais malandro em sala de aula, se vocé utiliza o conhecimento
dele, a fala dele, ali, para levar para o cientifico, ele interage e ele deixa
até de bagungar, ele se torna participativo”.

Outras entrevistas também revelam a importincia de discutir a
sala de aula e seus problemas, enfocando esta pratica como fundamental
nos encontros de drea, mas também nos planejamentos coletivos. Para
isso, trazem a dimensdo da interferéncia do outro no seu fazer, suas
criticas e sugestdes como relevantes para aprofundar e qualificar a
préitica, de forma coletiva. Percebe-se que esses docentes t€ém uma
concep¢cdo de formacdo que muito se aproxima da formacio
permanente, discutida por muitos autores, como Menezes (1996a), Gil-
Pérez (1996), Carvalho (2007) e Freire (1999b), o que, para mim,
configura um avang¢o no nivel de consciéncia desses profissionais sobre
suas praticas.

O estudo, portanto, mostra que muitas foram as mudancas
incorporadas pelos professores que participaram do Movimento de
Reorientacdo Curricular, porém a pratica organizada quando da vigéncia
do movimento nido se encontra mais na rede municipal de ensino de
Chapec6. Atribuo isso a uma nova politica que vem sendo
implementada pela atual secretaria de educacgdo, e a algumas condic¢des
necessdrias para a continuidade que ndo estdo a disposicdo, como o
apoio das dire¢des das escolas, o acompanhamento pedagdgico com
momentos de estudo e aprofundamento, a abertura para a pesquisa com
a comunidade e um coletivo de professores nas escolas coeso e
resistente. Portanto, o que se tem sfo iniciativas isoladas, na forma de
resisténcia por parte de alguns em continuar trabalhando dialogicamente
com os alunos. No entanto, o contato com os entrevistados suscitou a
necessidade de voltar a estudar e a discutir a educacfo, nessa
perspectiva.

Nesse sentido, propds-se a retomada do grupo de Educadores
Populares13 que se encontra, voluntariamente, uma vez por més, para

" O grupo de Educadores Populares foi formado logo apés o término da politica educacional
da qual o Movimento de Reorientagcdo Curricular Popular Critico fazia parte, por professores
da rede municipal interessados em manter os estudos e aprofundamentos pedagdgicos da
educacdo na concepgao freireana.
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estudo e reflexdo sobre a educacdo na perspectiva freireana, contando
atualmente com a participacdo de professores que fizeram parte dessa
pesquisa.

Acredito que a incorporacdo dessa nova concepgdo de educagio
pelos professores deve-se ao fato de que a reorganizacdo curricular, via
Tema Gerador, primou pela participacdo ativa dos sujeitos, pautou o
planejamento de forma coletiva e repensou a pratica, a partir da
organizacdo da prOpria pratica. Percebe-se que tais constatacdes
assemelham-se aos estudos de Freire (1999b) e Carvalho (2007), que
destacam a importincia de, nos processos de inovagdo curricular,
discutir o contexto escolar e suas relagdes com a comunidade. Os
autores destacam que essas agdes possibilitam discutir o papel social do
professor, seus limites e dificuldades, construindo superagdes que serdo
possiveis, mediante um trabalho colaborativo.

As andlises realizadas também revelaram que o pensamento-
acdo dos professores mudou apds a participagdo nesse processo, €
alguns principios foram incorporados pela maioria, na pratica cotidiana.
Dentre eles, destaco a valorizagdo dos saberes dos alunos, a relacdo
entre a realidade e o conhecimento cientifico, a necessidade da
interdisciplinaridade e do trabalho coletivo na ac¢do docente.

As préticas pedagdgicas dos professores analisadas a partir das
categorias analiticas dialogicidade, repensar na agdo e inédito-vidvel
convergem para a concep¢do de formacdo permanente de Freire
(1999b), pois concebe o professor como sujeito pensante e atuante sobre
o seu fazer, considerando a formag¢do, ndo apenas na dimensdo da
perspectiva profissional, mas como um processo de humanizagdo, em
que pensar a educag@o envolve pensar a possibilidade de uma sociedade
mais justa e humana para todos.

A partir da problematizacdo das praticas e da logica da escola
transmissiva, foi-se construindo, na rede municipal de ensino, em
Chapecd, um outro olhar para a educag@o. A pesquisa levanta a hipdtese
de que a disseminagdo das ideias de Freire, sobre a concepcdo de
Educacgdo Libertadora, bem como a vivéncia coletiva da construgio de
uma nova préatica pedagdgica, possibilitou a instauracdo de um possivel
novo estilo de pensamento (FLECK, 1986), possibilidade que ndo foi
aprofundada neste trabalho e ainda carece de estudo e reflexao.

A vivéncia freireana nas préticas escolares contribuiu, também,
para um processo de humanizacdo (FREIRE, 1998). Isso fica
comprovado, quando os entrevistados relatam a diferenca que a
participacdo nessa experiéncia trouxe para as suas vidas, desde a
supera¢do do medo de falar em publico, o gosto pela leitura e pela
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pesquisa e os ensinamentos de como lidar com a comunidade escolar.
Essas falas citadas anteriormente deixam claro que a educacdo popular
faz a diferenca na vida dos sujeitos, pois tem o principio da coletividade
e da participacdo como mediadores do processo.

Nesse sentido, as andlises desenvolvidas suscitam algumas
reflexdes: Que fatores e valores interferem na construgdo do pensamento
do professor sobre sua pratica? Que fatores interferem na formacdo do
educador, no sentido do seu compromisso ético com a educacio?

Para encerrar, gostaria de colocar a satisfagdao que foi para mim
realizar esta pesquisa e o quanto os estudos e as discussdes coletivas
possibilitaram um olhar mais aprofundado sobre a experi€ncia vivida,
agora investigada. Espero que nesse processo de travessia e do repensar
constante da educacdo a presente pesquisa contribua para o debate a
respeito de como podemos humanizar as nossas préticas, quando
olhamos para ela, coletivamente, € somos sujeitos da nossa acao.
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ANEXO 1
FALAS SIGNIFICATIVAS

¢ Abordam questdes recorrentes da realidade local e apresentam algum
grau de dissociacdo entre as diferentes dimensdes e planos da realidade
(aspectos amplos da macro-organizagcdo sociocultural e econdomica ndo
articulados as situagdes significativas vivenciadas);

e Geralmente, o limite explicativo aparece de forma explicita e
pragmdtica no discurso da comunidade, entretanto, quando muito
carregada de baixa autoestima, pode estar implicita em muitas situagdes
e discursos, em diferentes formas de expressio;

¢ Contextualizar sempre as falas selecionadas (compreensdo dos
processos de construcdo dos paradigmas explicativos da realidade);

® A selecdo se da por contradi¢des, por diferencas nas visdes de mundo
e concepcdes da realidade concreta entre educadores e comunidade
(evitar a escolha narcisista, do idéntico);

e Toda fala significativa é significativa, porque demanda um patamar
analitico (epistemolégico) desconhecido para o “Outro” — referencial
diferenciado do pesquisador;

e E, portanto, fundamental apreender os conceitos cotidianos e as
obviedades presentes nas explica¢des e proposi¢des presentes na leitura
de mundo da comunidade;

e E imprescindivel perceber que as diferengas entre as concepgdes de
realidade (de educadores e educandos) baseiam-se em referenciais
epistemoldgicos distintos e vao além das informacdes sobre o real para
uma fundamentagfo conceitual analitica e relacional;

® Assim, ao selecionar uma fala significativa, ja estamos, implicita ou
explicitamente, relacionando informacdes e conceitos epistemoldgicos
analiticos a serem trabalhados por diferentes dreas e disciplinas.

Fonte: SILVA, A. F. G. da. Assessoria pedagdgica. Chapecd, dez.
2001.



ANEXO 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhor Professor,

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “A Constru¢do Curricular
Popular Critica no Ensino de Ciéncias Naturais e a Formagdo dos Professores: limites, tensoes
e superacdes da prdtica”. A qualquer momento vocé€ pode desistir de participar e retirar seu
consentimento, pois sua participagdo ndo serd obrigatdria. Sua recusa ndo trard nenhum
prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a institui¢ao.

Os objetivos deste estudo sdo: investigar a implementagdo da Proposta de
Reorientagdo Curricular no ensino de ciéncias em Chapecd. A pesquisa se justifica pela
necessidade de compreendermos quais a¢des sdo realmente necessdrias e importantes, ou nao.

Sua participac@o nesta pesquisa consistird em responder a um questiondrio e uma
entrevista, semiestruturada, para coleta de dados e informagoes.

A pesquisa ndo oferece riscos, pois ndo faremos qualquer intervencio direta em sua
prética.

As informagdes coletadas, através desses instrumentos, serdo usadas apenas na
pesquisa em questao. Os dados s@o confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participagdo.
Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacio, pois serdo utilizados
nomes ficticios em todo o processo.

Vocé receberd uma cdpia deste termo onde constam os telefones e os enderecos do
pesquisador principal e responsdvel, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua
participacdo a qualquer momento.

Assinatura do Pesquisador Principal Assinatura do Pesquisador Responsavel
Geovana Mulinari Stuani Prof. Dr. Sylvia Regina Pedrosa Maestrelli
geovana_mulinari @yahoo.com.br e-mail: sylvia@ccb.ufsc
Endereco e telefones do Endereco e telefone do Pesquisador Responsavel:
Pesquisador Co-responsavel: Programa de Pés-Graduagio em Educacio
Rua Rui Barbosa, 896 - Chapecé Cientifica e Tecnolégica
— SC CEP: 89801-148 Universidade Federal de Santa Catarina
Telefones para contato: (49) Florianépolis, SC
3323-8994 Telefone: 37215533
UFSC - Florianépolis, SC - CEP 88040-900
Telefone para contato: (48) 3721-9072 ramal 218

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Assinatura do Professor Local e Data



ANEXO 3 i
MODELO DO INSTRUMENTO BASEADO EM ILUSTRACOES

Caro Professor: o instrumento a seguir apresenta 3 assuntos que sdo
colocados a sua disposi¢do para a escolha daquele que considerar mais
importante para se trabalhar em sala de aula.

Assunto 1

:
e

UMA VIAGEM PELO

CORPO HUMANO...
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1. Que situagdo voce escolheria para trabalhar em sala? Por qué?

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situagdo, em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

3. Como vocg esta trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?



ANEXO 4
MODELO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (piloto)

Roteiro da Entrevista

1. Como vocé avalia o processo de Reorienta¢do Curricular, vivenciado
na Rede Municipal de Ensino, no periodo de 1997-2004?

2. Os estudos e as reflexdes desenvolvidas nas escolas, nos encontros de
area, foram importantes para a sua pratica? Por qué?

3. Vocé tem conseguido empregar os estudos e reflexdes na sua prética?
De que forma?

4. Na sua opinido, olhando para a drea de Ciéncias Naturais, quais os
proés e contras da Proposta de Reorientagdo Curricular?

5. Como vocé tem organizado as suas aulas? Vocé tem conseguido
trabalhar em conjunto com outros professores? De que forma?

6. Na sua opinido, o que uma aula de Ciéncias deveria ter para ser
considerada de qualidade?

7. Quais os critérios que vocé tem utilizado para selecionar os
conteudos, trabalhados em aula?

8. Vocé acha que sua forma de ver/pensar/entender o ensino-
aprendizagem de Ciéncias mudou depois do processo de Reorientacio

Curricular? Por qué?

9. Qual o seu sentimento, enquanto participante do processo? Por qué?



ANEXO 5
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Questdes desencadeadoras:

1. Como vocé avalia o Movimento de Reorientacio Curricular,
vivenciado na Rede Municipal de Ensino de Chapecd, no periodo de
1997-2004?

Pontos a observar:

® Prés e contras do movimento de Reorientagdo Curricular

e Limites e dificuldades no fazer pedagéogico

¢ Contribui¢des para a prética, na drea de Ciéncias Naturais. Quais?

e Aplicagdes no fazer pedagdgico? De que forma?

2. Como vocé tem organizado e planejado suas aulas de ciéncias?
Pontos a observar:

® Trabalho com as outras 4reas

e Critérios para a selecio dos contetidos programaticos

e Saberes dos alunos

® Problematizagdo (promove debates, discussdes, constrde relagdes)

3. Como vocé descreveria sua participacio no movimento de
Reorientacdo Curricular, vivenciado no periodo de 1997-2004?

Pontos a observar:

e Sujeito ativo-passivo

e Aprendizados. Quais?

® Mudangas. Quais? Por qué?

4. Esse processo de Reorientacdo Curricular tem a perspectiva de ser
desencadeado em outra rede de Ensino. Que sugestdes vocé daria para
qualificar esse processo?

Pontos a observar:

e Limites e desafios

e Atuacdo da coordenacdo pedagdgica

OBSERVACAO:

A questdo 1 tem a intengdo de identificar o olhar dos educadores, frente
aos pontos positivos e negativos desta concepgao pedagdgica, analisar o
seu fazer pedagdgico no que se refere ao entendimento do processo,
contribui¢des para a drea e aplicagdes na sua pritica educativa.
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A questdo 2 procura aprofundar a investigacdo dos pressupostos
freireanos, incorporados na prdtica pedagdgica dos professores,
identificando o ponto de partida para a construgdo do conhecimento, em
sala de aula, o didlogo com os saberes dos educandos, a necessidade da
interdisciplinaridade, a reflexdo-acdo no processo de construcdo do
conhecimento.

A questdo 3 procura identificar as formas de participagdo dos
educadores no processo, os aprendizados e as mudangas na sua forma de
ver e pensar a drea de Ciéncias Naturais.



i ANEXO 6
COMPILACAO DOS INSTRUMENTOS BASEADOS EM
ILUSTRACOES

PROFESSOR 1

1. Qual situacdo vocé escolheria para trabalhar em sala de aula?
Assunto 1, por serem temas que estdo presentes no dia-a-dia dos nossos
alunos (contexto amb. e social).

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

1° Passo: organizar a sala de aula em circulo, explorando o centro com
um cendrio: recorte de gravuras e textos que retratem os impactos
ambientais do bairro e do municipio. Ao entrarem na sala (fundo
musical instrumental, som da natureza). Motivar para que
percebam/observem o cendrio e relacionem ao fundo musical.

2° Passo: Orientar para que cada aluno escolha uma gravura/texto/objeto
do cendrio e comentem no grande grupo.

3° Passo: Propor que desenhem o bairro onde moram com tudo o que
tem nele (problemas e coisas boas).

4° Passo: No cendrio da sala os mapas (trabalho de grupo com textos
orientados, sobre o tema).

5° Passo: Visita ao bairro, orientados para que anotem/observem tudo
sempre lembrando o tema.

6° Passo: Ao voltar retornar os mapas/desenhos para ver se tem que
acrescentar algo a mais. Formular perguntas.

7° Passo: Convidar um representante da associacdo de moradores para
falar sobre o bairro (infraestrutura geral) (neste dia cada aluno com
perguntas dialogam).

Elaborar carta de Reivindica¢do junto as autoridades (vereadores e
prefeito).

8° Passo: Eleger 3 representantes da sala para entregar junto com a
professora a carta.

9° Passo: Retomar os grupos e apds a leitura jd feita sobre os temas:
Saneamento Bésico, doencgas de origem hidrica, dgua fonte da vida,
qualidade de vida, o que é?

Apresentar para os demais, através de uma radio comunitéria.

Ultimo momento: Expor todo o trabalho desenvolvido para as demais
turmas da escola.
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3. Como vocé esta trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Procuro desenvolver minhas aulas de Ciéncias de maneira lidica,
criativa, fazendo com que o aluno se envolva em todas as atividades,
propondo,  discutindo... Entendemos que assim estaremos
construindo/formando cidaddos que busquem transformagao.

PROFESSOR 2

1. Qual situagdo voce escolheria para trabalhar em sala de aula?

A situacdo n. 1. Porque esta € uma realidade de muitos de nossos alunos
e esta situacdo interfere na qualidade de vida deles e na aprendizagem e
relacionamento na escola. Também € uma situa¢do que nos remete a
refletir como estamos fazendo uso de nossa dgua.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

A melhor maneira seria fazendo questionamentos a partir da moradia de
cada um. Por Exemplo:

Para onde vai a 4gua usada da sua casa?

De onde vem a 4gua que usa?

Esgoto a céu aberto que problemas pode causar?

Como melhorar essa situagao? E outras...

Trabalhar textos referentes a: dgua poluida, tipos de dgua, doencas
causadas por dguas poluidas (transmitidas).

Que atitudes devemos tomar em relacdo ao gasto de dgua em nossa
casa?

Fazer painel com os diversos usos da dgua.

Producio de texto: Como estd a situacdo da dgua hoje?

3. Como vocg esta trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Estou trabalhando de forma isolada das outras disciplinas, seguindo o
rol de contetidos necessdrios a cada idade, sendo que todos os alunos da
rede devem estar vendo o mesmo conhecimento de forma igual.

PROFESSOR 3

1. Qual assunto voce escolheria para trabalhar em sala? Por qué?

Eu escolheria o assunto a dgua, porque € uma problemdtica que estamos
vivenciando em nosso meio e precisamos esclarecer ao nosso aluno
sobre o problema para que o mesmo possa propor solugdes do mesmo.
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2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

Trabalho o assunto em sala de aula: Partindo da situacdo local, através
de visitas no Lajeado Sdo José (ponto de captagcdo) ou de textos de
reportagens locais onde apresenta a situacdo da dgua no municipio e
regido. Apés isso, a apresentacdio de textos cientificos sobre a dgua,
pesquisas pelos alunos sobre a problemadtica, debates sobre o problema,
apresenta¢do de propostas de solu¢do do problema e cartazes para expor
as solugdes para a sala de aula e também para as outras turmas.

3. Como voce estd trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?

O trabalho ocorre de maneira satisfatéria, ndo hd uma formacio
continuada para o professor, temos grandes dificuldades financeiras,
pouco material para pesquisa, pouco interesse do aluno, material
existente sucateado. Muitas vezes € o proprio aluno que mantém
financeiramente uma atividade mais complexa (viagem, passeio de
estudo, pratica em sala de aula, xérox) e até mesmo o professor. Estd
faltando maior comprometimento com a educagao, através de maiores
verbas ou de uma maior fiscalizacio das verbas enviadas e através disso
haveria uma melhora significativa nas praticas de sala de aula.

PROFESSOR 4

1. Qual situagdo voce escolheria para trabalhar em sala de aula?
Situa¢do 3. Vivemos hoje um momento em que fala-se muito nas
questdes ambientais, mas infelizmente ndo vemos hoje muitas agdes
priticas e objetivas voltadas a preservacdo ambiental, necessitando
urgentemente conscientizar nossos adolescentes da importancia a
preservacdo do meio ambiente.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

Nesta situagdo vemos a importancia da reciclagem para a preservacio de
nosso planeta. Procuraria expor aos educandos préticas de observagdo
do ambiente onde moram para ver se existe um sistema de coleta
seletiva. Vocé separa este material em sua casa? Como sdo as ruas onde
vocé mora? Sdo limpas ou sujas? Quais as condi¢cdes de vida das
pessoas que fazem o trabalho de coleta? O que podemos fazer para
diminuir impactos ambientais.



157

3. Como vocg esta trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Dentro das condi¢des ou realidade da escola e dos alunos tentando
sempre tornar o assunto mais proximo possivel da realidade de nossos
educandos. Para que os mesmos criem suas proprias opinides e
identifiquem-se como membros dessa sociedade para que possam
construir-se como sujeitos criticos e participativos e com agdes que
possam fazer diferenca no mundo em que vivemos.

PROFESSOR 5

1. Qual a situagdo que vocé escolheria para trabalhar em sala de aula?
Por qué?

Situagdo 3. E tio importante para que nossos alunos aprendam desde
cedo a preservar nosso planeta. Que eles sintam prazer em fazer a
separacdo. Que ndo seja como um castigo em fazer isso.

A importancia da separacdo e da reciclagem, para que os aterros tenham
mais tempo do que o previsto, para depositar o lixo. Por que da
compostagem para as familias que moram em lugares que no fundo do
quintal haja um espaco. A compostagem traz beneficios como com o
adubo produzido pode-se produzir verduras e hortalicas e mais este
acumulo de restos de alimentos ndo vai para os aterros, fazendo com que
eles tenham menos tempo o que o previsto no tempo de depositar o lixo.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

A melhor abordagem € que os alunos, possam visitar uma fabrica de
celulose, onde é produzido o papel e ter nocdo da matéria prima que é
necessdria para deixar o papel pronto como: cadernos, folhas, cartolinas,
papel pardo, etc. enfim todo papel que é usado no dia-a-dia da vida
escolar. Também visitar varias escolas da mesma cidade no final de cada
turno, da prépria escola no final do dia quando € recolhido o lixo das
lixeiras, fazer a pesagem para ver quantos Kg foram produzidos num
dia, multiplicar pelos dias de aula do més, quantas arvores devem ser
cortadas para produgdo desse papel que foi desperdicado, simplesmente
uma folha que ndo foi usada, s6 foi amassada e jogada na lixeira.

Fazer visitas a uma oficina de reciclagem e discutir qual a sua
importancia.

3. Como vocé esta trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
O estudo de Ciéncias nos permite conhecer o planeta, a vida e a
preservagcdo do meio; e assim nos conduz a proporcionar a qualidade de
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vida.

Também proporciona um conjunto de situacdes de experiéncias que lhe
permitem: avaliar a quantidade total do lixo produzido na escola,
identificar os tipos de lixo encontrados, quantidade de lixo reunido,
destino do lixo escolar. Também alguns lideres da escola para fazer
anotacdes qual é a escola que produz mais lixo e porque.

Com estes elementos, o professor discute com os alunos, os problemas e
possiveis solugdes e reutilizacao do lixo escolar. Qual o desperdicio com
o custo do caderno? Compostagem na escola com restos de legumes,
casacas de frutas.

Avaliagdo com os alunos: Porque € importante reciclar?

PROFESSOR 6

1. Qual assunto voce escolheria para trabalhar em sala? Por qué?

O segundo assunto. E um assunto que mais me identifico dentro de
Ciéncias. Consigo ler mais sobre o assunto, e material diddtico e
pedagdgico para o trabalho, também existe mais nas livrarias.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

Gostaria de trabalhar primeiramente com sala ambiente, com mais
recursos diddticos e pedagdgicos (jogos) oferecidos pela Secretaria de
Educagdo; com um acervo bibliografico melhor em nossas bibliotecas e
nao somente livros diddticos para pesquisa.

3. Como voce esta trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?

Trabalho com textos, resumos tirados do livro didatico, revistas
superinteressante, jornais, maquetes com massa de modelar, desenhos,
cartazes, apresentagdes de trabalhos pesquisados, producdo de textos,
exercicios de fixacdo, DVD e mapas dos sistemas. S0 esses 0s recursos
que temos para trabalhar esse assunto.

PROFESSOR 7

1. Qual assunto voce escolheria para trabalhar em sala? Por qué?
Escolheria o assunto 1. Por que os atuais acontecimentos em nossa
regido (seca) despertaram tal interesse.
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2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar esta situacdo em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

Para trabalhar este assunto em sala de aula, eu partiria das atuais
realidades dos alunos (como moram, se possui dgua encanada), desta
forma seria possivel realizar um trabalho mais amplo e chegar até o
Tema que seria “Qualidade da dgua X Saneamento Bésico”. Sendo
assim, entraria no tema: qualidade da agua, os efeitos do progresso do
ser homem, as influéncias com o meio ambiente (efeito estufa).

3. Como vocé estd trabalhando a disciplina Ciéncias em sua escola? Por
qué?

Estou trabalhando com alguns problemas de falta de estrutura e material,
mais, nem por isso deixo de trabalhar o que planejei, com poucas aulas
préticas. Mas sempre valorizando a capacidade do aluno.

PROFESSOR 8

1. Qual assunto voce escolheria para trabalhar em sala de aula? Por qué?
Embora todos os 3 assuntos estejam interligados, eu escolheria o assunto
2, porque, primeiramente por afinidade pelo assunto, em segundo lugar
por se tratar do corpo, do “meu corpo”. Ndo € um assunto distante, onde
o aluno pode tocar, sentir e perceber os Orgdos, os sistemas e O
organismo, como um todo.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar este assunto em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

1° Questionar sobre o corpo humano de modo geral:

- Quais as divisdes do corpo humano?

- Onde localizam os principais 6rgaos vitais?

- Qual a func¢éo de cada 6rgéo?

- Qual a diferenca entre 6rgdo e sistema?

2° Fazer com que os alunos entendam os niveis de organizacdo do corpo
humano, através de desenhos: dtomo — molécula — célula — tecido —
drgdo — sistema — organismo.

3° Levar para a sala de aula, bonecos anatdmicos, para montar e
desmontar, os 6rgdos e identificar sua localizacio.

4° Assistir DVDs que mostrem os 6rgdos, os sistemas, bem, como sua
funcdo.

5° Leitura de textos relacionados aos 6rgdos e sistemas nos livros
didaticos.

6° Variedade em atividades sobre os textos: cruzadinhas, caga-palavras,
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questiondrio, completar, etc.

7° Em grupos, confeccionar cartazes, utilizando apenas sucatas para
representar cada sistema. Posteriormente, cada grupo, iria para frente e
explicaria a representacdo de cada sucata, bem como a funcio de cada
drgio.

8° Em grupos, um integrante de cada, deitaria sobre o papel pardo para
contornar seu corpo, para em cada aula, colocar o desenho dos 6rgéos na
sequéncia até preencher todo o espaco do desenho, montando assim o
organismo.

9° Recortar de revistas o desenho de um ser humano, colar no caderno e
identificar as partes, os 6rgdos externos do corpo.

10° Desenhar o corpo humano, fazer as divisdes e identificé-las.

11° Pediria aos alunos que trouxessem, para a sala de aula, reportagens,
assuntos que abordassem corpo humano para debates.

12° Levaria mapas dos sistemas do corpo humano para aula expositiva e
explicativa.

13° Projetaria os sistemas com o retroprojetor para explicar a
localizacdo, fun¢do e formacao dos 6rgaos e sistemas, como um todo.
14° Se possivel organizaria uma viagem a laboratérios de uma das
Universidades da cidade para maior aprendizagem.

3. Como voce estd trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?
Nao respondeu.

PROFESSOR 9

1. Qual assunto voce escolheria para trabalhar em sala de aula? Por qué?
A partir de uma pesquisa realizada in loco, em sala, nas falas, eu
iniciaria pelo assunto 1, pois me parece que retrata uma realidade de sua
vida. Posteriormente seria mais facil entrar nos demais assuntos, pois
vao se completando.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar este assunto em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

Iniciaria problematizando, com imagens, figuras, fotos para que
pudessem comparar, Que realidade temos? Em que situagdo nos
encontramos? Todos tém a mesma realidade? Quais as principais
diferencas? Quais as principais causas das diferencas? Tem soluc¢des?
Quais?

A partir da problematizacdo € que daria o segmento da aula mostrando
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interferéncias ambientais, sociais € econOmicas.

3. Como vocé estd trabalhando a disciplina Ciéncias em sua escola? Por
qué?

Nas turmas que atuo estou trabalhando através de projetos, porém os
projetos que tenho desenvolvido sdo coletadas falas, pesquisa da
realidade da comunidade. Posteriormente juntamos disciplinas a fins
para desenvolver o mesmo. O projeto que estou executando atualmente
surgiu a partir de falas: “Aqui no bairro tem mais cachorro que gente”.

PROFESSOR 10

1. Qual assunto vocé escolheria para trabalhar em sala de aula? Por qué?
Assunto 1. Eu escolheria o assunto n. 1 porque € um tema pertinente a
todos, independente do nivel de conhecimento ou drea que se trabalha.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar este assunto em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

A melhor abordagem ao tema que se deve dar € através de um trabalho
continuado e interdisciplinar, desenvolvendo a responsabilidade e
consciéncia do educando e que ele seja 0 mediador perante sua familia e
a comunidade todos os dias.

3. Como voce estd trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?

Na sala de aula a disciplina de Ciéncias estd sendo trabalhada, sempre
tentando a interdisciplinaridade, também voltado aos “fatos” ou
problemas mais urgentes do nosso meio. Ex.: A falta de 4gua em nosso
municipio.

Em relac@o ao tema estamos trabalhando:

- Oficinas onde os alunos tiveram que mostrar solugdes préticas de
como ajudar para que tenhamos dgua de qualidade em nossa escola, casa
e comunidade.

- Visitag@o a estacdo de tratamento e ao lajeado que fornece dgua.

- Palestra sobre o aquifero Guarani.

- Leitura informativa sobre o tema (jornais, revistas,...).

- Producdo de textos, desenhos e maquetes sobre o tema.
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PROFESSOR 11

1. Qual assunto vocé escolheria para trabalhar em sala de aula? Por qué?
Eu escolheria o assunto n. 1, porque a dgua potavel estd sendo ameacgada
pela grande quantidade de esgoto e lixo de todos os tipos.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar este assunto em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

Fazendo a abordagem da porcentagem de dgua potdvel que temos na
natureza e como essa dgua estd sendo utilizada.

Fazendo um questionamento com os alunos, para saber se todos
possuem dgua encanada em casa. Qual € a qualidade da 4gua que tem
em sua casa. Se falta 4gua com frequéncia ou nio.

- Qual a importancia da dgua para os seres vivos?

- Seria possivel sobreviver sem dgua?

- Quais sdo as utilidades da dgua para o ser humano?

- Como seria a vida dos seres humanos sem dgua?

- Quais os cuidados que devemos ter para nao desperdigar dgua?

- O que podemos fazer para nao poluir a dgua?

3. Como voce estd trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?

Estou trabalhando em um laboratério de Ciéncias na Escola Municipal
Ciro Sosnoski onde minha fungdo é trabalhar aulas préticas de um
conteddo que foi trabalhado em sala de aula, com os alunos de 1* a 5*
séries, € programado juntos.

PROFESSOR 12

1. Qual assunto vocé escolheria para trabalhar em sala de aula? Por qué?
Todos sdo importantes, mas escolho o assunto 3. Porque dando o destino
correto para o lixo, fazendo a sua separacdo e reciclagem, estaremos
preservando a dgua, o solo, o ar. Enfim todo o meio ambiente, € em uma
acdo conjunta, poderemos salvar o planeta. E também porque esse € o
grande problema que enfrentamos hoje.

2. Procure descrever como voc€ gostaria de trabalhar este assunto em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.

a) Observacio do meio ambiente em que vivemos (casa, escola,
comunidade). Realidade

b) Andlise da situacdo em relag¢@o a sua conservagdo (separagdo do lixo).



163

¢) Anotacdo do que estd sendo feito: pontos positivos e negativos.
d) Conclusio.
e) Atitudes priticas a serem tomadas para sua melhoria.

3. Como voce estd trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?
Trabalho os contetidos previstos para cada série, fazendo sempre o

possivel para trazé-lo a realidade dos educandos. Porque temos uma
“grade curricular”, mas que pode ser flexivel.

PROFESSOR 13

1. Qual assunto vocé escolheria para trabalhar em sala de aula? Por qué?
Assunto 1. Por que é um tema de fundamental importancia. A falta de
cuidado e a contaminag¢@o dos recursos hidricos sao responsaveis por um
grande nimero de interna¢des nos hospitais publicos, principalmente de
criancgas, que sdo as principais vitimas de doengas transmitidas pela dgua
como as verminoses, cOlera, hepatite, etc.

2. Procure descrever como vocé gostaria de trabalhar este assunto em
sala de aula, ou qual seria a melhor abordagem para esse tema.
Selecionaria alguns textos relacionados com o tema dgua e saneamento
basico para os alunos lerem e discutiria com eles os dados, explicando o
contetido dos textos.

Assistiria 0 documentdrio “Pobres e sujos, ricos e poluidores”, que
aborda muito bem a questdo da poluicdo nos paises pobres ou em
desenvolvimento, que € a falta de destino adequado ao lixo, a falta de
saneamento bdsico que contamina os recursos hidricos. Também levaria
a turma para fazer um passeio pelo bairro, ver cérregos e o esgoto das
residéncias, para onde vai e por dltimo faria uma visita a estacdo de
tratamento de dgua — CASAN.

3. Como vocé estd trabalhando a disciplina de Ciéncias em sua escola?
Por qué?

Neste ano ndo trabalho com a disciplina de Ciéncias, mas trabalho de
maneira parecida com as questdes que descrevi anteriormente.



ANEXO 7
TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

Entrevista semiestruturada piloto
Roteiro da Entrevista
PROFESSOR 1

1. Os estudos e as reflexdes desenvolvidas nas escolas, nos encontros de
drea, foram importantes para a sua pratica? Por qué?

Foram muito importantes, na verdade era o que dava sentido, para a
nossa ac¢do como educadora. Quando a gente buscava nessas formacgdes,
na formagdo continuada as experiéncias vivenciadas, o que a gente
socializava junto, na verdade era um aprendizado para o nosso dia-a-dia.
Na nossa pratica pedagdgica, na nossa acdo 14 em sala de aula com o
nosso educando, com o nosso aluno sé qualificava. Entdo a gente
gostava, buscava, era prazerosa.

2. E hoje, vocé tem conseguido empregar os estudos e as reflexdes na
sua prética? De que forma?

A gente na verdade ndo consegue se distanciar daquilo que faz bem, né e
que ajudava a gente nessa a¢do como eu vinha dizendo. Entdo na
verdade tudo aquilo que a gente foi aprendendo ao longo dessa
formacdo continuada que a gente vinha tendo, né e desenvolvendo, a
gente aprendeu. E hoje ndo consegue ficar longe e nem consegue fazer
diferente 14 na sala de aula, né na nossa pratica, 14 enquanto educadora.
Nao se consegue dar um outro jeito ou uma aula diferente. A gente tem
aquele aprendizado, aquela riqueza, aquelas experiéncias e dai se
fundamenta nisso para a nossa acio, aprendemos muito.

3. Olhando para os encontros de drea, quais 0s pontos positivos e
negativos que vocé apontaria?

Pra nossa drea de Ciéncias entdo, na verdade o que a gente tem que
lembrar desses pontos positivos é que na verdade a gente aprendia com a
outra colega, com a outra amiga, da nossa propria drea. Entdo a gente
partilhava as a¢des, as coisas boas que eram feitas. E também quando a
gente tinha que dizer aquilo que estava errado, a gente também falava e
buscava junto superar o que ndo estava bom. Entdo de experiéncia
positiva de tudo isso que foi se construindo ao longo de todos esses
anos, as experiéncias apresentadas, uma apresenta para a outra aquilo
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que vinha fazendo em sala de aula. De negativo, bom, no inicio eu acho,
que eu quero me retrarar aqui no inicio das nossas formacdes. Entdo no
inicio até pela falta de experiéncia e os temas trabalhados ou discutidos
ndo eram levantados né a principio 14 com os educadores que estavam 14
em sala de aula. Qual a necessidade do tema a ser trabalhado na
formacgdo? Entdo no inicio, a gente via isso como um ponto que nao era
legal, tinha que se construir diferente. Que necessidade o professor de
sala de aula tinha, que tema deveria ser discutido na formagao
continuada. E isso depois foi mudando, a principio a agente percebia
que ndo era um ponto positivo, tava negativo isso. Entdo isso comegou a
aflorar com o passar do tempo, as coordenadoras que coordenavam esse
trabalho comegaram a perceber junto conosco essa necessidade. E af a
formacgdo cada vez valia mais a pena, porque debatia a necessidade, a
dificuldade que a gente tinha 14 na sala de aula e depois entdo isso pra
nos 14 facilitava o trabalho e enriquecia.

4. Como vocé€ tem organizado as suas aulas? Vocé tem conseguido
trabalhar em conjunto com outros professores? De que forma?

Sempre que a gente tem possibilidade de trabalhar junto com os outros
professores e organizar as aulas juntos € claro que é um ponto positivo.
S6 que hoje a gente se depara muitas vezes com essa falta do trabalho
coletivo nas escolas. A gente tem a impressdo de que ndo se d4 muita
importancia pra isso. Por isso a gente se pega muitas vezes sozinho,
entdo pra planejar, o planejamento individual. E quando a gente tem o
grupo reunido todo e que a gente poderia estar planejando em grupo,
junto, pensando, trocando ideias, socializando experiéncias, a gente fica
com aqueles momentos pra repasse de recados, na escola. E assim que a
gente tem sentido um pouco esses momentos na escola, entdo tem
dificuldade bastante pra gente trabalhar em grupo. Que € tdo importante
pra gente pensar acdes pra escola, pensar o aluno em grupo, no coletivo,
se ajudando trocando suas experiéncias. Entdo hoje a gente se limita
bastante ao tempo desperdi¢ado, que hoje quem coordena esse trabalho
nas escolas, ndo pensa que esse momento que a gente para pra pensar
juntos seja bem aproveitado. Fica para repasse de informagdes, pra
repasse de recados, pra outros tititis da escola e ndo pra aquilo que é
fundamental.

5. Na sua opinido, o que uma aula de Ciéncias deveria ter para ser
considerada de qualidade?

Em primeiro lugar conhecer bem o contexto do nosso aluno, quais sdo
as suas necessidades, pra dai pensar quais os conteidos que eu vou
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trabalhar com ele que realmente vai valer a pena, pra vida dele, pro dia-
a-dia dele e que realmente faca diferenca na vida desse aluno. Entao em
primeiro lugar eu preciso fazer este estudo da realidade pra depois
aplicar esse conhecimento em sala de aula. Instigando ele,
problematizando com ele, e fazendo com que a curiosidade desse meu
aluno, desse educando, ele perpasse todas as outras questdes dentro de
uma aula. A curiosidade, o querer buscar e ai sim eu vou mediando esse
trabalho e af sim uma aula de Ciéncias eu acredito que vai fazer sentido
pra esse aluno. Tem que ter esses passos, € conhecer bem o meu aluno,
saber o que € necessidade pra ele, organizar bem essa aula,
problematizar bem ela, pra fazer esse estudo da realidade, pra depois
fazer a aplicacdo do conhecimento. E no final € claro ver né até aonde o
aluno conseguiu na verdade se aperfeicoar ou entender tudo aquilo que
eu trabalhei na sala de aula que € um ponto de avaliacio. E até pra mim,
me avaliar, avaliar o meu trabalho, olhar aonde eu tenho que voltar, o
que que eu tenho que buscar trabalhar diferente para que ele realmente
entenda.

6. Quais os critérios que vocé tem utilizado para selecionar os contetidos
trabalhados em aula?

Em primeiro lugar a escola hoje tem se organizado, a Educa¢do em
Chapec6 tem se organizado com Projeto. Entdo se elenca 14 um tema
sem muito busca de se diagnosticar o que ¢é necessidade, pra
comunidade, pro aluno, pro educando. E af dentro desse projeto que a
escola propde ou que faz a escolha de temas, entdo ali, o que se cobra
muito de ndés € que contetido vai aparecer ali dentro. Na verdade é
buscar contetddos que encaixam dentro daquele projeto, se é necessidade
ou ndo entdo ndo importa. O que entdo a gente procura fazer, elenca-se
os contetidos segundo o projeto, mas na nossa visdo que a gente resgata
de Educador Popular, que é isso que a gente resgata a todo momento, e
busca dentro da gente aquilo tudo que valeu a pena das nossas
formagdes, formacdo continuada dentro da Educacdo Popular pra
organizar. Entdo, mesmo ndo tendo essas possibilidades ou ndo
garantindo isso que a Educacdo faca isso hoje com a gente, que tenha
que colocar 14 aqueles conteidos todos, eh, eh, contetidos minimos para
o aluno, ah nfo importa se é necessidade pra ele ou ndo. Entdo a gente
com esse conhecimento da Educacdo Popular ndo consegue elencar o
contetido e jogar 14 e pronto e vou trabalhar o contetido pelo contetido.
Entdo a gente percebe que tem coisas que a gente trabalha segundo o
projeto e tem coisas que realmente a gente na nossa visdo de olhar pro
educando, busca outros conteidos que realmente vao valer a pena pra
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ele, porque sendo.

7. Vocé acha que sua forma de ver/pensar/entender o ensino-
aprendizagem de Ciéncias mudou depois do processo de Reorientagio
Curricular? Por qué?

Na verdade ela ndo mudou, o que a gente tem é o sentimento de quem
quer construir, quem quer buscar uma educacio de qualidade, que vale a
pena né, que venha para construir, para fazer a diferenca pra gente
educador e para o educando. A gente ndo consegue por mais que se tente
usar uma outra pratica para a sala de aula. A gente usa aquela que a
gente sabe que vai construir educacdo, vai criar autonomia, vai buscar
liberdade do sujeito, entdo por mais que tentem arrancar isso da gente; a
gente viu que naquela formagdo toda que a gente teve que foram 8 anos
de formacdo, isso foi se construindo dentro de nds. E a gente ndo
consegue fazer uma pratica diferente daquilo que era, que a gente viu
nos 8 anos, que estudou e na verdade ajudou a construir, nada era
pronto, tudo a gente ajudava a construir. Foram 8 anos de construcio de
material, de livros da nossa area, do nosso caderno de area. Entdo 14 a
gente buscava orientacdo, tudo construido por nés educadores; nada tava
pronto, tudo a gente foi construindo juntos, coletivamente. Ento a gente
nao consegue ficar longe disso, daquilo que se construiu. Por mais que
tentem hoje, né fazer diferente para que a gente trilhe outros caminhos,
mas no planejar a aula, ir para a sala de aula, no nosso jeito de educar, a
gente aprendeu muito nesses 8 anos, e ndo consegue mudar, e ndo quer
mudar. Porque se mudar ndo vale a pena ser educadora mais.

Mudou consideravelmente o processo pedagdgico, que passou a exigir o
conhecimento aprofundado do educando. A proximidade dessa realidade
nos leva a percep¢do do contexto em que se encontra o educando e
assim, percebendo/conhecendo sua realidade direciona a reelaborar os
contetidos/conceitos que vdo ao seu encontro, construindo a Ciéncia
com o sentido real. Nesse processo de educagdo, esse modelo permite
uma avaliacdo mais concreta do processo educacional e do préprio
sujeito que passa a ser o central, de onde parte o nosso planejamento.
Percebemos a importancia do planejar coletivamente na escola, e que
trabalhar interdisciplinarmente € construir conhecimento para o
educador e que surtird efeito concreto no educando. E um processo que
nos torna constante pesquisadores, que ndo se contentam com pouca
coisa. Nos torna formadores de opinides e assim reflete no ensino-
aprendizagem.

8. Qual o teu sentimento enquanto participante do processo no
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movimento de Reorientacdo Curricular? Que sentimento vocé teve ou
tinha enquanto participante daquele momento, que sentimento ficou para
voce?

As vezes a gente para e tem aquele sentimento de saudade daquele
tempo, né. Um sentimento assim que aquilo faz falta no nosso dia-a-dia.
Porque a gente acabou, que aquela formacdo, aquilo tudo que a gente
vinha fazendo, aquilo que a gente vinha construindo, era parte da nossa
vida, e era muito importante pra gente desenvolver o nosso trabalho.
Entdo assim, um sentimento de perda, porque a gente tem perdido. Eu
digo sempre que a gente perdeu muito. Porque nesses ultimos anos ai, a
gente tem ficado pra trds na educagdo, nos indices, no que vinha se
construindo. Eu tenho uma tristeza interior assim, quando eu paro para
pensar, que na verdade parece que tudo parou, ndo se busca mais essa
construgdo, esse ir além, essa busca constante, essa pesquisa, O
aprimoramento, né. Entdo era a riqueza né, o que nds construia, era o
que fazia com que a gente fosse feliz na nossa agdo de professor. Af eu
fico com o sentimento, meu Deus, quanta coisa a gente ja perdeu e ta
perdendo, nds estamos ficando pra trds. A saudade, mas também ao
mesmo tempo aquela alegria, porque no fundo quando vocé€ vai
desenvolver a tua aula, vai pensar a aula, a aula que vocé€ vai levar 14
para a sala de aula no seu dia-a-dia a gente ndo consegue se distanciar
daquilo tudo que a gente foi recebendo na formacdo. A gente foi
aprendendo junto na verdade. Aquele momento de vocé olhar para o
aluno, perceber até aonde ele sabia, o que ele sabia a respeito daquele
tema que vocé iria trabalhar, fazer este estudo inicial. Depois a gente
problematizar, problematizar a nossa aula, instigar, problematizar de um
jeito ou de outro até fazer com que todo mundo participasse e realmente
valesse a pena aquilo que vocé tinha levado pra aula, levava para a aula.
Entdo a gente ndo consegue ficar longe desses momentos de organizar a
nossa aula. Entdo a aula tem que ter isso, vocé vai fazer aquele estudo,
estudo anterior, antes de levar o conteido para a sala de aula. Af vocé
vai para a sala de aula e vocé tem que pensar como é que eu vou levar a
discussdo desse tema para a sala de aula, por onde eu vou comegar com
o meu aluno. Como € que eu vou problematizar para que realmente, eu
instigue e faca com que ele se envolva na minha aula. E depois como é
que eu vou desenvolver toda essa aula, a gente ndo consegue ficar longe
desses passos todos de organizagdo. Pra depois, bom e agora serd que o
meu aluno realmente, o que ficou daquilo tudo que eu trouxe para ele.
Entdo eu preciso saber, eu preciso ir em busca pra saber. Até que ponto
aquilo que eu levei foi produtivo pra ele, pra gente junto se avaliar,
avaliar o aluno e ser avaliado, por isso a gente tem que saber enquanto
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professora que a gente esta sendo avaliado. E pra ver se na acio do dia-
a-dia no cotidiano da vida dele vai mudar ou ndo vai mudar nada, Ele
vai continuar na proxima aula, por exemplo, na questdo do lixo, ele vai
continuar fazendo tudo aquilo do mesmo jeito, jogando o lixo, poluindo,
contaminando ou destruindo a vida, se ele vai continuar fazendo isso.
Entdo eu vou perceber, entdo poxa, eu ndo consegui dar conta, a minha
aula nfo conseguiu dar conta de fazer com que a mudanga acontecesse,
que a transformacdo ocorresse com ele, entdo aonde eu errei, como eu
vou buscar superar isso né. Entdo os nossos passos todos dessa aula né.
E fazer tudo isso, ndo tem como a gente organizar uma aula de uma
maneira diferente. A gente precisa fazer tudo aquilo que a gente
aprendeu nesses 8 anos né. O Estudo da Realidade, é problematizar com
o aluno né, é aplicacdo do conhecimento, como é que vocé€ vai
desenvolver isso na sala de aula, depois € organizar esse conhecimento,
perceber até aonde, como € que foi esse entendimento da minha
disciplina e dai ser avaliado.

9. Entdo depois de tudo isso que tu me falasse, como vocé avalia o
processo de Reorientagdo curricular vivenciado na rede municipal, no
periodo de 1997-20047 Como avaliaria como?

Eu acredito que a organizacdo curricular que a gente foi construindo
naquele, ao longo dos 8 anos. E claro que depois a gente percebeu e hoje
se vocé fosse novamente organizar muita coisa a gente poderia mudar. A
gente sabe que algumas coisas, € a gente sabe e percebia que algumas
coisas de repente poderia ser melhorado. Mas a gente tava sempre
estudando e procurando fazer as mudancas. Tinha essas oportunidades
pra fazer e buscava né no grupo essa organiza¢do. Entdo na verdade a
gente percebe assim que muita coisa a gente errou. Podia ter sido
diferente. O que, por exemplo? Por exemplo, assim, oh, a gente ndo se
dava conta de que a gente tinha muitos professores que nunca
entenderam realmente a proposta de trabalho da Educacdo Popular.
Entdo, como comecar novamente daquilo que nio tava sendo bom, por
exemplo, ir mudando aos poucos e de mostrar para aqueles educadores
que nunca queriam se envolver que era uma coisa boa. Que era legal,
que era boa, que era uma educacdo de qualidade que queria se construir.
Muitos a gente percebeu que ndo entenderam e nunca vao entender. E se
a gente fala de novo em Educacdo Popular, com toda essa organizacio
que tinha, ficam com medo. Ficam com medo, por nunca ter entendido,
entdo como € que a gente poderia ter feito diferente, pra chegar até esses
educadores e aos poucos fazendo com que ele entendesse que as ideias,
tudo aquilo que se estava construindo era com a participagdo dele
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também. Que nio veio uma coisa de cima pra baixo, mas que se queria
construir junto, entdo como poderia ter sido diferente, né. A gente
percebe que alguns erros a gente também cometia enquanto educador.
Entdo como € que eu podia ter falado com o meu colega, ou mostrando
para ele que era importante. Quanta coisa nds tinhamos no nosso
caderno de area de ciéncias, que ndo se entendia também, e que tinha
ajudado a construir.

Transcriciao das entrevistas:
PROFESSOR 2

1. Eu avalio o movimento com pontos bastante positivos porque a gente
tinha uma orientagdo no caso, onde seguir, uma linha onde tinha que
chegar. Hoje a gente se sente um pouco perdido porque cada um prepara
a sua aula e vai para a sala de aula, ndo sabe o que o outro esta fazendo.
Af até a interdisciplinaridade a gente notava que tinha bem mais, tudo
era feito em grupo no coletivo. Hoje € tudo no individual, entdo era bem
mais produtivo, porque a gente estudava mais, a gente aprendia mais,
hoje a gente fica muito fechado nas gavetas.

Vocé aplica alguma coisa hoje no teu fazer?

Porque na hora de ir dar as aulas hoje muita coisa eu ainda lembro
desses momentos e trago para a sala de aula, mais ou menos daquele
jeito. Hoje como elaborar as aulas, elaborar o plano de aula, ainda a
gente resgata aquilo que a gente aprendeu e que incutiu.

O que tu usas?

A discussdo que antes dessa época nunca se fazia. O ER que a gente
chamava antigamente, hoje tem outros nomes, mas ¢ a mesma coisa.
Sempre questionando eles, sempre partindo do empirico até o cientifico
fazendo estas pontes, isso eu estou sempre em todas as aulas retomando.

2. Eu tenho organizado mais ou menos de acordo com o que eu aprendi
anos atras. Porém hoje na escola é tudo muito individual, cada um faz
do seu jeito. Ninguém olha para o planejamento da gente pra dizer que
tem que melhorar, se estd bom. E eu e 0 aluno de sala de aula, ndo tem
interdisciplinaridade, 14 o planejamento em si 14 do inicio do ano a gente
seguia um rol de contetidos e foi por ai que eu fui. Agora resolvemos
fazer um planejamento por projetos e j4 fomos estudando o que os
alunos precisariam fazer e fomos entrando no projeto. E uma coisa meio
distante o inicio do ano até agora.

Tu levas em consideracio o que os alunos sabem na hora de
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planejar as suas aulas? Parte daquilo que é importante para eles?
Eu ainda tenho o costume de fazer aquele ER, que é perguntar para eles
o que eles sabem, dali em diante eu vou acrescentando o contetdo
cientifico.

3. Eu me sentia bem ativa e com dificuldades. Porque parece que sempre
tinha coisas novas para a gente aprender. A gente estava sempre
procurando aprender mais. Mas a gente se sentia sujeito, porque a gente
acabava fazendo, as vezes errando, as vezes acertando, entdo nio era
uma coisa decorada e que sabia para onde ia, mas a gente estava sempre
indo em busca.

Quais eram as tuas dificuldades?

Em geral era seguir a rede, elaborar os contetidos a partir da rede. Mas
geralmente era sanada as dificuldades que a gente tinha com uma
orienta¢do muito forte. Entdo sempre que vocé precisava ia pedir apoio e
tu ja conseguia resolver.

4. O que eu acho que nio foi muito vdlido é que a gente sempre partia
da realidade do aluno para elaborar os contetidos e ai Ciéncias, a gente
via que sempre 0os mesmos contetidos estavam presentes na Rede, meio
que em todas as séries. E alguns contetidos nunca entravam ou a gente
tinha que forgar na rede para entrar. Essa repeticdo de contetdos fica um
pouco dificil, deveria ter um jeito melhor de distribuir estes contetidos.
Partir da realidade do aluno é importante?

Acho que sim porque € a partir dai que ele vai conseguir compreender,
ele vai comecar atar os pontos para fazer o costurado no caso dos
contetdos.

PROFESSOR 3

1. Como vocé avalia o Movimento de Reorientacio Curricular,
vivenciado na Rede Municipal de Ensino de Chapec6 no periodo de
1997-2004?

Eu avalio a parte positiva, como uma unido onde nds tinhamos uma
interdisciplinaridade, maior interdisciplinaridade. @~ Também era
interessante que a gente partia sempre da realidade do aluno, da
problemdtica vivenciada pelo aluno, este era o lado positivo.
Influenciava mais o aluno a interagir com o contetido, o conteido a
partir da realidade. Além disso, houve no ambiente escolar um bom
engajamento do grupo, houve um bom grupo quer se engajou nesse
movimento de Reorientacdo Curricular. Havia uma interacdo maior no
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grupo, nés diziamos que éramos um ciclo, havia os ciclos, os grupos e
havia uma interacdo entre eles melhor.

Com relagdo a parte negativa deste movimento de Reorientagdo
Curricular, observou-se que tiveram alguns profissionais que foram
totalmente contrdrios a esta reorientagdo curricular. Citavam-se questdes
politicas como ndo eram daquele partido, eles ndo aceitavam essa nova
maneira de trabalho. Outro lado negativo, a falta de material para essa
nova maneira de trabalhar, a gente sentia a parte fisica, falta de material
para colocar em andamento, as vezes a gente tinha essa dificuldade.
Trouxe alguma contribuicio para a tua pratica?

Com relagdo as contribui¢des desse movimento, para minha vida, eu me
sentia assim com as leituras que eu fui em busca. Na verdade me
ensinaram a ler mais, a buscar mais informacdes e estas leituras
contribuiram e enriqueceram o meu conhecimento. Foi a partir desse
movimento que eu consegui criar uma nova visdo de mundo, ver o
mundo um pouco diferente.

Tu tinhas alguma dificuldade em trabalhar dessa forma?

No inicio eu tinha um pouco de dificuldade.

Por qué?

Pouco conhecimento na drea social, politica e cultural. Porque antes
disso eu via s6 a questdo de Ciéncias Naturais e depois disso eu percebi
que os problemas ambientais eles estavam ligados com o qué? Com a
questdo social, politica, cultural e econdmica, e com estas leituras eu
conseguia ver, que havia uma ligacdo da questdo natural com a questio
humana e social.

Tu aplicas alguma coisa daquilo hoje no teu fazer?

Hoje eu ainda, a nivel de sala de aula, as minhas aulas em particular, eu
utilizo muita coisa que se aprendeu. Apesar de o grupo da escola ndo
trabalhar mais nesse movimento, nesse sentido. Mas a nivel de sala de
aula, continuo ainda partindo da realidade do aluno, trabalhando com as
coisas que ficou de bom daquele periodo.

2. Como vocé tem organizado e planejado suas aulas de Ciéncias?

O planejamento das aulas de Ciéncias, elas estdo ocorrendo de acordo
com o planejamento que vem proposto das nossas coordenadoras da
Prefeitura. Vem um planejamento e ndo se cobra que se crie, que se
parta de uma realidade do aluno. Vocé tendo esse planejamento e vocé
seguindo esse planejamento de acordo com o planejamento maior vindo
de 14 seguindo todas as etapas € o que se faz. Ndo se planeja mais, ndo
se senta mais para planejar em grupo. A gente pode até sentar, mas é
para decidir outros problemas da escola, menos o planejamento. A
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ultima coisa € o planejamento, mas que dai ndo acontece, ndo sobra
tempo.

E vocé como tem organizado as tuas aulas de Ciéncias hoje em dia?
Porém a organizacdo das minhas aulas seguindo esse planejamento que
vém de 14, o planejamento maior. Eu organizo as minhas aulas ainda
com resquicios desses conhecimentos que eu tive 14 trds. Eu ainda sigo
0s passos, observando o que eu aprendi, que ficou e que eu gostei.

O qué disso?

Eu organizo assim, tentando a interdisciplinaridade com alguns colegas
que concordam, tentando com os que ndo concordam e dai resistem e o
trabalho ndo acontece. Eu organizo partindo sempre dessa
interdisciplinaridade, que af o trabalho flui melhor. E trago para a sala
de aula para introduzir o questionamento com o aluno, problemas da
comunidade. Partindo do problema da comunidade, do aluno eu trago
para questionar, para nds comegarmos. E sempre no final do trabalho,
sempre fazendo com que o aluno exponha se ele conseguiu resolver esse
problema ou néo, para a gente ver se ele conseguiu alcangar o objetivo.
Como vocé lida com o conhecimento que eles tém?

O aluno ele se sente muito mais participativo e valorizado se vocé usa a
fala dele, o conhecimento dele para vocé conduzir para o cientifico. A
gente pode perceber aquele aluno mais malandro em sala de aula, se
vocé utiliza o conhecimento dele, a fala dele ali para levar para o
cientifico ele interage e deixa até de baguncar, ele se torna mais
participativo.

3. Como vocé descreveria sua participacio no Movimento de
Reorientacio Curricular vivenciado no periodo de 1997-2004?

Eu me sentia como parte integrante desse movimento, eu sentia prazer
em participar. Porque eu percebia que esse conhecimento estava me
dando uma maior visio de mundo, os meus alunos estavam também
tendo uma melhor visdo de mundo; apesar de ter um grupo de alunos
que ndo aceitava esse movimento. Mas em geral a grande maioria
aceitava e caminhava em dire¢do na minha opinifo positiva.

Eu me sentia engajada nesse movimento e por eu me sentir engajada eu
trabalhava com gosto. Enquanto que eu observava que os colegas que
ndo faziam parte do movimento eles trabalhavam sem vontade, infelizes,
ndo viam a hora de deixar a escola, mudar de trabalho, de voltar para o
estado e sair do municipio.

Quais os aprendizados que esta participacao te trouxe?

Muitos aprendizados. Hoje eu fago uma disciplina com a professora
Arlene Renk da Unochapecé que trabalha essa questdo social. E eu s6
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estou fazendo esta disciplina, porque no passado, no periodo desse
movimento de reorientacdo curricular a gente trabalhava a questdo
social das problematicas propostas. E essa questdo social ficou e eu
percebi que eu tinha que saber mais. Entdo hoje no momento que eu
estou fazendo esta disciplina na drea social e de humanas € pensando ter
mais conhecimento do que eu tinha naquele periodo e que parou e que
agora eu quero resgatar.

Que mudancas trouxe para a tua pratica, enquanto professora esta
participacao?

Mudou que a minha prética era uma pratica de informar, eu informava o
aluno. Porém,a partir daquele momento eu passei a formar o meu aluno
também ndo s6 informar. Eu também queria formar o meu aluno.

O que especificamente mudou na tua pratica no formar o aluno?
Quando eu informava eu levava o conhecimento cientifico passava no
quadro, aplicava algumas atividades, aplicava uma prova para ele me
dar um resultado. A partir do momento que eu pensei em formar o
aluno, eu passei a ser um agente mediador. Eu partia do problema do
aluno, eu pegava o conhecimento comum passava para o cientifico e
juntamente com o aluno nds encontrdvamos a solucdo daquele
problema.

4. Se este processo de Reorientacdo Curricular fosse desencadeado em
outra rede de Ensino. Que sugestdes vocé daria?

Como sugestdo eu daria que houvesse mais leituras por parte dos
professores, mais estudo, mais a parte tedrica, sobre as questdes sociais,
politicas, econdmicas. Dai voc€ consegue entender o que tem por
debaixo, a trama, o que exatamente estd desencadeando aquela
problematica. Entdo a leitura poderia ser uma coisa para ser feita a mais
NO €aso, Se €SSe Processo ocorresse novamente.

Como vocé via o0 acompanhamento pedagégico?

O acompanhamento pedagdégico era visto como um bom
acompanhamento. Quando surgia uma dificuldade, a gente percebia que
as pessoas que realizavam esse acompanhamento elas se faziam presente
e conseguiam nos dar aquela seguranga, coisa que hoje a gente ndo tem.
O acompanhamento hoje, ndo consegue nos dar uma seguranga. Hoje
em dia € um acompanhamento superficial, ¢ um faz de conta. E no
periodo desse movimento o acompanhamento pedagdgico era de
pessoas com conhecimento de causa, com conhecimento tedrico. A
gente percebia que eram pessoas que tinham conhecimento,
conhecimento  tedrico e conseguiam  organizar, reorientar
adequadamente, conseguiam fechar a ideia.
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PROFESSOR 4

1. Bom a dificuldade as vezes era de se sentir perdida e ndo conseguindo
as vezes com aquilo que estava no Tema, relacionar o Tema Gerador
com algum conteido de Ciéncias. Porque quem estava sempre junto
com nds, era um professor de Histéria, dai geralmente ela ndo se
envolvia com Ciéncias, dai tinha o outro colega da matemdtica que
também ndo se envolvia. Entdo geralmente eu estava meio sozinha, dai
eu tinha dificuldade por isso. Porque as pessoas se juntava com Artes,
Portugués, Histéria. A Ciéncias era para trabalhar com a Matemadtica,
mas o colega da matemdtica ndo gostava muito, eu ficava isolada, entdo
a dificuldade era por ai. Quando eu conseguia eu gostava porque parecia
que vocé conseguia relacionar mais com o dia-a-dia, fora da sala de aula
com os alunos. Eles conseguiam relacionar melhor porque era
trabalhado o que o professor de Portugués ja tinha conseguido falar
alguma coisa, professor de Geografia ja tinha introduzido, dai entdo eles
conseguiam fazer uma relagdo melhor.

Contribuiu para a tua pratica enquanto professora de Ciéncias?
Nossa eu aprendi um monte depois dessa experiéncia, eu aprendi
bastante. Desde ndo s6 conhecimento, aprendi uma coisa que a
disciplina da gente conseguiu foi aprender a falar. Quando eu fui
trabalhar no municipio eu ndo conseguia fazer isso e no Estado a gente
ndo desenvolve muito isso, de aprender a falar em publico. Ali a gente
aprendia, tinha essa parte que desenvolvia na gente isso.

Tu aplicas alguma coisa daquilo na tua pratica hoje?

Com certeza.

O qué?

Desde para a minha vida e com os alunos também, tentar fazer com que
eles relacionem mais o que a gente esta fazendo hoje na sala de aula,
com o real, isso eu consigo. Apesar que hoje isso se perdeu. Hoje se
ficou muito gaveta e dai fica mais dificil. A gente ndo para mais para
falar da aula e 14 no Jardim do Lago ndo se tem mais este tempo; discutir
o que eu estou fazendo, vocé estd fazendo, ndo se tem mais isso.

Vocé acha importante discutir aula? Por que?

Meu como. Porque se voc€ discutir a aula, desde a disciplina dos alunos,
vocé consegue controlar; voc€ discute, troca ideias, desde a questdo da
indisciplina.

Vocé consegue colocar em pratica algumas coisas que aprendeu?
Consigo colocar em prética algumas coisas que aprendi naquela época,
mas ndo tanto quanto era antes. Hoje a gente faz aquele planejamento,
onde tem que determinar os contelidos que a gente vai trabalhar e
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entregar no inicio do ano, dai vocé€ segue mais ou menos aquilo que estd
ai. Os contetidos divididos por bimestre, o que cada um iria fazer.

Como vocé seleciona os conteidos?

Hoje é selecionado dentro do que ja vem determinado pela Secretaria, ja
vem uma espécie de um curriculo e dentro deste ali vocé vai tirando.
Como vocé trabalha esses contetidos?

E selecionado dentro de cada série a partir desse ali. Se tem a parte dos
vegetais, dd para fazer bastante aulas préticas, as folhas, as partes da
planta.

Tu levas em consideraciao o conhecimento dos alunos?

Com certeza, se eles t€ém conhecimento, vocé consegue criar aquela
troca, com o professor. Eu valorizo muito esse lado, porque eu acho
muito chato quando a gente fala sozinho.

Tu tens conseguido trabalhar com outras disciplinas?

Sim. Na verdade eu sempre trabalhei com outras disciplinas. Quando eu
comecei a faculdade eu fazia Biologia, mas eu trabalhava matemadtica,
depois eu trabalhei Quimica. Eu também trabalhei porque eu tenho 180h
no curriculo de Quimica, quando faltava professor de Quimica, eu
trabalhava aulas de Quimica.

Tu constrdi debates com os teus alunos nas aulas?

Sempre que for possivel, mas muito limitado porque o adolescente de
hoje estd muito diferente. Totalmente diferente do que era uma vez, eles
eram mais participativos, questionavam, hoje a gente fala praticamente
sozinha. Mudou muito e ndo € s6 os pequenos, ainda os pequenos sao 0s
que mais te escutam e te questionam, te perguntam; dai eles colocam o
exemplo deles. Com os maiores esqueca, nao tem mais nada disso.

2. Como vocé descreveria sua participagdo no movimento de
Reorientacio Curricular?

Olha eu nd3o me sentia excluida, porque todo mundo tinha a
oportunidade de participar, de falar. E o grupo 14 era bastante unido e
ndo tinha essa questdo de vocé se sentir excluido; o grupo era muito
bom quanto a isto. A gente acabava trocando e aprendendo junto. E a
gente se envolvia ndo s6 com as questdes da sala de aula, como a gente
era envolvido quando tinha aqueles Semindrios e nds tinhamos que
apresentar, a Histdria da Escola. Hoje ndo tem mais. Eu lembro que um
ano eu e a equipe, eu e a Maria Janete que apresentamos e veio o pessoal
de fora e isso foi muito bom.

Tu teve algum aprendizado?

Aprendi a falar em publico, conseguir relacionar mais a sala de aula com
o real dos alunos, puxar a realidade 14 de fora da sala de aula com eles.
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Relacionar o que a gente esta vendo com a parte histérica, da onde
surgiu, quem foi que fez, porque uma vez ndo tinha muito isso. A
questdo politica, 14 eu aprendi porque tinha um grupo bom nisso.

3. Tornar ela mais prética, porque ela era bastante burocritica; assim
tinha que montar o Tema Gerador, depois tinha que montar a rede e
aquilo tudo. Eu achava aquela parte da rede meio burocratica demais. Se
fosse fazer assim: o tema que saiu hoje, por exemplo ndo tem mais
coleta de lixo, o lixo estd na rua, os catadores ndo estio mais recolhendo
porque ndo estd valendo, vai direto ali para ver o que a gente vai
trabalhar. Essa parte eu achava muito extensa, ali no meio, ficava muitos
planejamentos até que vocé chegasse no final. Porque quando tu ouvia a
fala, vocg ja sabia o que tu iria fazer, tu ja sabia qual o tema que iria sair
no final. Eu achava ela muito burocrética, quem sabe tinha que tirar ou
tornd-la mais pratica.

Como voceé via a atuacao da coordenacio pedagogica?
Coordenadores direto na escola nds nao tinhamos, eu acho. Tinha o
pessoal da Secretaria que ia orientar 14 na escola. A pessoa se envolvia
bastante com as questdes da escola, ndo s6 com o planejamento ali das
aulas. A pessoas da Secretaria sabia de tudo que estava acontecendo na
escola, envolvia-se com todas as questdes da escola.

Vocé considera isso importante?

Com certeza, porque sendo a pessoa fica meio perdida, ndo sabe que
realidade tem na escola, quantos alunos, que tipo de aluno, quais sio as
suas dificuldades, se tem algum problema ou necessidade especial. E
como essa pessoa estava ali todo o planejamento ou com nés ou com o
outro grupo ela acabava conhecendo a escola.

Contribuia?

Com certeza, porque muitas vezes muitas coisas iam para a Secretaria
porque aquela pessoa tinha conhecimento que 14 tinha problema tal e
estava na Secretaria e estava na Escola a0 mesmo tempo. Isso eu achava
bem importante, participava até da reunido com os pais, quando os pais
vinham para a Assembléia de Pais. Na escolha do Conselho da Escola, o
pessoal estava junto, era alguém da Secretaria que conhecia a realidade
da escola.

Isso contribuia ou nao para melhorar a escola?

Com certeza contribufa, porque pelo menos a Secretaria tinha nocdo, se
tomava providéncias, mas pelo menos tinha nocao, tinha conhecimento
do que estava acontecendo. Hoje a gente ndo tem mais isso, a gente ndo
sabe realmente o que é levado para a Secretaria, as coisas como
deveriam ser. Porque ndo tem alguém da Secretaria 14 direto, a gente ndo
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sabe como € levado para o conhecimento da Secretaria.
PROFESSOR 5

1. Como uma experiéncia tinha muitos pontos positivos e alguns
também que ndo eram positivos. Mas a maioria deles era trabalhado com
as dificuldades dos alunos, com a pesquisa. A pesquisa era o ponto
importante para a gente trabalhar a necessidade que o aluno precisava,
que estava em defasagem.

Tu tinhas alguma dificuldade em trabalhar naquela forma?

Nao. Porque sempre que a gente fazia a pesquisa. Sempre que o
professor saia para a pesquisa, para o campo, eram encontradas pessoas,
os alunos e a comunidade que colaborava para dar continuidade ao
processo.

Contribuiu para a tua pratica na area de Ciéncias?

Sim. Porque a partir daquele momento nés professores tinhamos mais
abertura em conhecer as familias, onde eles viviam, o local onde eles
moravam e também mais conhecimento do aluno a partir da pesquisa.
Tu aplicas alguma coisa do que era feito, hoje, no teu fazer de sala
de aula?

Muita coisa sim. Porque o projeto € uma continuidade, o aprendizado do
aluno também e muita coisa boa que ficou hoje estd sendo aproveitado.
O qué, por exemplo?

Trabalhar a dificuldade do aluno e a pesquisa que sempre € feito no
comecgo do ano, com o diagndstico para diagnosticas as dificuldades do
aluno.

2. Hoje a gente faz no comeco do ano um diagndstico que este hoje
pouco serve. Porque nés professores temos encontros mensalmente e no
comec¢o do ano recebemos um planejamento com o que era para ser
trabalhado em sala de aula com os alunos.

Como tu selecionas os contetidos para trabalhar?

Através desse planejamento é montado as aulas, os questionamentos, 0s
videos, filmes e trabalhado em sala de aula.

Tu consegues trabalhar com as outras disciplinas?

Até entao ndo, cada um € individual.

E na hora de trabalhar os contetidos como tu aborda ele com os
alunos?

Primeiro quando for um assunto que tem como sair com uma pesquisa
de campo, € feito uma pesquisa. Porque nem todos eles t€m como sair
da sala de aula com uma pesquisa. Alguns € possivel e eu saio da sala de
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aula com eles, é feito uma amostragem, uma explicacdo 14 mesmo no
local determinado para fazer a observagdo. A partir dali é feito um
questionamento, os alunos questionavam, perguntavam queriam saber
mais sobre aquilo. Depois com o passar dos dias era feito em sala de
aula, o conteido, era feito no CEMUT (Centro de Informatica
Municipal) uma pesquisa sobre aquele assunto. Eles pesquisavam,
abordavam e na sala de aula mais explicacdes.

Como vocé trabalha com os saberes que eles tém?

Sempre que um aluno tinha necessidade de saber ou de colocar o que ele
sabia, sempre era respeitado e eu dava essa abertura para ele, para se
colocar no grande grupo.

Tu falava dos questionamentos. Como vocé organizava os
questionamentos?

Os questionamentos, quando era abordado os assuntos era perguntado o
que ele sabia daquilo, quem tinha sugestdes, quem jd sabia, quem queria
saber mais sobre aquele assunto.

3. Foi um periodo muito bom, porque fez com que o professor crescesse,
também na pesquisa, na busca, na integracdo entre as dreas, entre 0s
professores. Foi um periodo que trouxe bons resultados.

Trouxe algum aprendizado?

Sim. Muitos. Porque tinha que pesquisar, tinha que ler, buscar e se
aperfeicoar.

Quais aprendizados?

Pesquisa, questionamento, didlogo, expor aulas, preparar aulas.
Contribuiu para tu organizar a tua aula?

Com certeza.

O que melhorou?

Melhorou que eram feitos mais registros, era tudo registrado, até para
um controle, os pontos positivos e negativos do aluno.

4. Com o tempo foi aprendido que no comeco do projeto teve acertos,
teve erros assim como em tantos outros. O que ndo podia mais voltar é
da forma que era colocado. Por exemplo: o professor de tal drea entrava
e falava sobre drogas, mais 5 ou 6 professores enfocavam aquele assunto
e o aluno ficava cansado em ouvir sempre a mesma coisa. Podia ser de
uma forma colocado diferente, mas era sempre enfocado aquele assunto,
o desemprego, drogas, fome, a cesta basica. Era muito repetitivo e isso
ndo poderia mais continuar ou voltar a ser feito.

Como tu avalias o acompanhamento pedagdégico, a coordenacio
pedagogica?
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Teve momentos bons e teve momentos ruins, também dependeu muito
da pessoa que orientava. Teve pessoas que eram maledveis, que
colaboravam, que ajudavam e enquanto tinham outros que eram
generais, e que o professor ficava até coagido com certas pessoas.

A orientacdo da coordenacio pedagdgica ajudava, contribuia?
Quando o coordenador ele era mais acessivel, era um colaborador e
ajudava muito. Quando nio dava abertura para a gente falar ndo tinha
muito progresso.

PROFESSOR 6

1. Nesse momento a gente trabalhava com falas. Uma coisa legal, mas
dificil que a gente encontrava, era vé sua drea na fala. Mas como a gente
trabalhava no coletivo, coletivamente era mais facil, porque a gente se
ajudava. Os professores que tinham uma visdo mais ampla no coletivo,
de vé cada drea na fala que a gente coletava, ou do aluno, ou dos pais, af
dava para perceber.

Vocé usa algo do que aprendeu hoje em suas aulas?

As vezes eu uso o inicio, a problematiza¢do, como iniciar o contetdo, af
eu faco uma problematizagao.

A gente percebeu e contribui até hoje, a maneira como os alunos vém
para a escola e colocam aquilo que eles sabem. Acho importante eles
exporem o que eles sabem, a ideia deles.

2. Hoje a gente trabalha com o Plano Anual que vém da Secretaria
pronto e em cima dele a gente faz um projeto. Projeto de contetidos e
depois acaba até engavetando se € conteiido a gente até ja sabe. E
trabalha por disciplina, muito pouco a gente se retine. Alguma disciplina
a gente vé& que estd trabalhando, ai ah eu to trabalhando isso eu posso
encaixar, tudo na correria a gente nao consegue discutir o assunto. Entao
eu preparo sozinha as minhas aulas, disciplina por disciplina, conforme
estd no plano anual, separado por aula.

Vocé aplica o que aprendeu em suas aulas?

E conforme a turma, as vezes porque a gente tem turmas de manh,
muito dificeis, a gente ndo consegue as vezes nem dialogar. Entdo para
iniciar um conteido a gente fala, a gente leva dinamicas, leva textos,
letras de musicas ou mesmo trabalhos manuais, mas isso pela parte da
tarde. De manha as turmas sdo muito cheias, as vezes os alunos nao
deixam nem o professor falar. A dificuldade é imensa, entdo as vezes a
gente acaba sendo aquele professor bem tradicional, quadro, livro e fala
mesmo.
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3. Nesse periodo minha maior dificuldade era ndo ver o contetido na
fala. Apds a gente ver mais coletivamente o conteddo, af era mais fécil,
até entdo perceber era dificil. Eu me sentia um pouco fora do contexto,
sem saber o que fazer, lia, lia a pesquisa, mas o que eu vou trabalhar.
Entdo quando alguém dizia Simone d4 para trabalhar isso, dd para
trabalhar aquilo, af a coisa se tornava mais fécil.

Vocé teve aprendizados, mudancas no teu fazer?

Assim, mudou a sequéncia dos conteddos, as vezes a gente quer ter uma
sequéncia e ndo é necessdrio. D4 para trabalhar vdrios conteddos sem ter
uma sequéncia de série, por exemplo, ou na prépria série ndo precisa
seguir a sequéncia do conteddo. A problematizacio e ver os saberes dos
alunos, ver o que eles jd sabem veio desse processo.

4. Um aprofundamento melhor no estudo para a gente conseguir
entender melhor as falas. Ver melhor, visualizar melhor o conteido.
Elas nos ajudavam, elas tinham uma visdo mais ampla das falas e dos
estudos e nos ajudavam no momento que a gente estivesse com
dificuldade.

PROFESSOR 7

1. Nesse periodo eu trabalhei apenas 2000, 2001 e 2003 e foi uma das
melhores experiéncias que eu tive em trabalhar coisas diferentes, onde
podia se trabalhar em vdrias dreas e com vdrias disciplinas. Era possivel
conhecer o aluno com mais afinco. O ponto positivo é que possibilitou a
vinda dos alunos que queriam realmente aprender na época da EJA. E
fez com que nds nos desafidssemos a buscar coisas novas e as temdticas
que eram colocadas cada uma com de acordo com a sua regido. Um
ponto que eu acho que poderia ter melhorado € que em algumas falas a
gente quase ndo se encaixava e que dependia muito do que era na fala a
problemdtica. Muitas vezes eu me sentia um pouco perdido em me
encaixar em algumas falas.

Teve contribuicées para a tua pratica?

Com certeza, o desafio lancado naquela época eu trago até hoje. Me
desafio sempre, ir em busca de coisas novas, poder trazer a realidade do
aluno, esquecer um pouco essa parte de metodologia de livros. Tanto é
que eu sou o professor que até hoje eu ndo adoto livro nenhum, eu nio
uso livro em sala de aula. O que eu trago € o que eu tenho aprendido e a
aprendizagem a gente discute isso em grupo, todo o Tema. E isso me fez
crescer bastante como profissional.
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Tu aplicas alguns daqueles conhecimentos no teu fazer?

Com certeza agente procura se integrar, vivenciar onde o aluno mora.
Como eu dou aula em duas escolas durante o dia, sdo duas realidades
totalmente diferentes. Eu ndo aplico numa o que eu aplico na outra; eu
sempre procuro buscar a realidade do aluno, as condi¢des e tentar fazer
com que ele sinta mais prazer em estudar. Tem obsticulos com certeza,
mas devagar a gente vai construindo e vencendo isso.

2. Bom primeiramente eu parto de uma organiza¢do minha do inicio do
ano, elaborando conceitos, objetivos, justificativas e aplicagdes. No
decorrer do ano eu ja vou refazendo o meu planejamento conforme a
necessidade. Nunca eu uso o mesmo planejamento de uma semana para
outra, eu sempre mudo o planejamento. Sempre tendo uma sequéncia
16gica, mas o planejamento € feito para ser remanejado, € feito para ser
mudado no caso. E isso faz com que o aluno até sinta um pouco mais de
liberdade nas aulas, de fazer colocagdes, ele pode participar.

Como vocé tem selecionado os contetdos para trabalhar?

Como eu falei antes eu parto da realidade dos alunos. Vou pegar um
exemplo do aluno 14 do interior quando eu dou aula 14 na Linha
Campinas. A gente pega toda aquela regido da Linha Cachoeira, Linha
Almeida, Beira Rio, que sdo realidades totalmente diferentes de um
colégio aqui do centro, por exemplo. Eu me baseio em contetddos que
eles vdo usar na prdtica, 14 no seu dia-a-dia e também aqueles que
querem cursar um 2° grau; a gente coloca conteidos que ele possa vir
pro centro e ir bem ou quase melhor que muitos alunos que nds temos
no 2° grau.

Vocé tem conseguido trabalhar com as outras disciplinas?

Com bastante, com Geografia e Espanhol a noite e com Portugués
durante o dia, onde a gente senta e discute o que vai trabalhar para ver se
um vai encaixando no outro.

Como ¢é a dinamica da tua aula?

Eu organizo da seguinte forma, primeiramente eu passo a parte tedrica
da coisa, depois a gente faz uma ripida discussdo em sala, e daf
posteriormente a gente faz uma dindmica extra-classe. Por exemplo, se
eu estou trabalhando vegetais, eu vou passar a parte tedrica dos vegetais
e depois a gente vai a campo. Eu tenho sorte que eu estou trabalhando
em duas escolas que estdo repletas de matas. E entdo a gente vai fazer a
saida a campo, mostrar para eles porque essa drvore depende da outra
para sobreviver, porque cuidar dela, qual o motivo de se fazer as podas e
dessa maneira a gente vai fazendo o mecanismo. Trabalhar na 5 série,
por exemplo, solos. A gente analisa, faz a saida a campo para analisar os
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diferentes tipos de solos, discute para eles poderem ter uma visdo maior
do que em sala de aula.

3. Olha eu me sentia valorizado, eu me sentia numa forma de trabalhar
totalmente livre. Sem ter que estar me agarrando muito a questdes
didaticas e livros e tudo mais. Eu trabalhava aquilo a vontade, eu
trabalhava e levava o meu conhecimento, o que eu aprendia na
faculdade eu conseguia colocar para eles; esse era o ponto bom que a
gente sempre trabalhava naquela época.

Trouxe algum aprendizado para vocé?

Com certeza, tudo na vida a gente aprende.

Se vocé tivesse que definir. Quais?

Se eu tivesse que definir, como lidar com o povo, que até entdo eu sabia
sO lidar com o povo da cidade, que é de um jeito. A gente trabalhando
no interior a gente vé que 1d a coisa é diferente. O fato de os alunos
levarem chimarrdo para tomar na sala. E os alunos que te encontram na
rua; até hoje tenho alunos de 2000 que me encontram na rua, me ddo a
mao, me abracam, me cumprimentam. Dai a gente vé€ o valor que a
gente foi para eles e eles nem sabem a metade do que eles foram para
n6s naquela época.

Que mudancas trouxe na tua pratica, o que tu fazes hoje, que tu nao
fazias antes de passar pelo processo?

A qualidade das minhas aulas praticas, hoje eu me sinto mais solto em
trabalhar aulas praticas do que eu me sentia até entdo. Porque eu adquiri
uma certa liberdade de trabalhar assuntos sem medo.

4. Bom primeiramente as sugestdes que eu daria seria que fosse feito
uma reunido com todos os professores e que fossem trabalhados e
passado para eles todos os tépicos, todos os passos. Isso era feito em
uma semana, como era no inicio para quem estava pegando era
complicado, era muito pouco tempo. O ideal era que as aulas
comecgassem bem depois, mas que fosse com firmeza e que o professor
conseguisse dizer hoje eu tenho um delineamento, vai ser assim, eu vou
me encaixar aqui. E uma coisa que também ndo precisaria e que a gente
fez bastante aqui. Quando a gente coletava as falas, muitas vezes a gente
coletava falas que ndo eram significativas pro grupo, porque a gente nao
tinha experiéncia para fazer isso. Teria que aprofundar essa parte ai.

E quanto a atuacao da equipe pedagogica como vocé avalia?

Bom num primeiro momento que foi nos anos de 2000 e 2001, a parte
pedagdgica foi boa, quando a gente tinha problema, sempre ia resolver.
Sempre buscando melhorar no desempenho do trabalho. O segundo
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momento que foi em 2003, eu senti um pouco de constrangimento em
trabalhar, por perseguicdo de certos diretores de escola. E isso fez com
que a coisa se perdesse um pouco e a gente tinha que trabalhar sob
pressdo. Onde o diretor entrava na sala de aula muitas vezes para tomar
chimarrdo para ver o que vocé falava, isso quando nio ficava escondido
atras de uma janela. Entdo essa parte, penso no meu entendimento, no
meu eu, na minha pessoa, que a gente estava sendo perseguido
indiretamente; isso para mim € um ponto negativo.

Outro ponto que eu gostei, nossos encontros de dreas que era a cada 15
dia. N6s nos reuniamos s6 os professores de Ciéncias, assim como s6 0s
de Matematica e assim por diante. E a gente podia discutir assuntos da
area, colocar assuntos em dia, demonstrar préticas e isso a gente sente
falta bastante, hoje.

PROFESSOR 8

1. Achava interessante pois, nds famos nas casas entrevistar, pesquisar
os pais dos alunos para buscar entdo as informacdes para formar o Tema
e depois formar a rede no coletivo. Era interessante porque nds
trabalhdvamos realmente o que interessava, as problemdticas
encontradas nas familias, na comunidade, enfim na sociedade como um
todo.

Que pontos negativos vocé via na proposta?

Pontos negativos eu ndo percebia com énfase e que viessem
atrapalhar.Porque o trabalho era realizado de forma sé contribuir, na
questdo de buscar os conteidos que se tornavam interessantes e que
viessem de encontro com a necessidade do aluno

Tu tinhas algum limite ou dificuldade no teu fazer?

Eu gostava de trabalhar naquela forma, porque eu peguei ja a proposta
andando, quando eu cheguei e comecei a trabalhar aqui. Era mais
trabalhoso na questao de buscar até formar o Tema, a rede e encontrar os
contetidos. Mas em sala de aula eu nio via problema nenhum porque 0s
contetdos especificos, e a gente sempre fazia a relagdo, o paralelo entre
o cientifico, o especifico e a realidade do aluno vivenciada.

Contribuiu para a tua pratica?

Com certeza teve contribuicdes porque praticas, que eu fazia 14 eu
continuo ainda fazendo nos dias de hoje com os meus alunos. Aquilo
que deu certo e eu continuo trabalhando nas periferias do municipio de
Chapecé. Atividades, préticas que eu fazia 1a ainda naquela época eu
continuo a fazer ainda nos dias de hoje.
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Quais?

Exemplo a questdo do meio ambiente, a questdo do lixo, a questdo do
uso e da préitica da separagdo do lixo, das doencas, da higiene, os
passeios, as viagens, as pesquisas realizadas com os alunos seja com os
livros ou na comunidade.

2. Bem eu organizo as minhas aulas da seguinte forma: primeiramente
no coletivo € discutido e encontrado o Tema, mas ndo mais embasado
nas questdes que a gente fazia antigamente com os pais. E sim é um
Tema que é debatido e escolhido no coletivo, no momento. Nao voltado
para a problemdtica dos alunos propriamente dita, ou através de uma
pesquisa, mas sim aquilo que os professores sentem e percebem de um
diagnéstico feito pelos préprios professores. Depois de ter feito esse
Tema vdo para os objetivos; geral, especificos, justificativa, os
contetidos, a problemdtica e a avaliacdo. Entdo os contetddos ficam
voltados em cima deste Tema que o coletivo escolheu.

Como voce escolhe os conteiidos que vocé vai trabalhar?

Os conteddos eu escolho a partir daquele Tema que é escolhido no
coletivo.

Como vocé trabalha com os alunos esse Tema?

Esse Tema eu procuro problematizar em sala para ver se realmente estd
condizente com aquilo que o coletivo escolheu.

Tu trabalhas com outras areas do conhecimento? Consegue
trabalhar interdisciplinarmente?

Nao todos os contetidos, mas aqueles conteidos que eu consigo fazer
esse paralelo, essa interdisciplinaridade, eu faco. Porque a gente tem
esse contato, ainda permanece, os momentos de planejamento nas
escolas e af a gente acaba tendo esse contato e a necessidade de ter esse
contato com as outras disciplinas e com os mais variados contetdos.
Nao necessariamente todos os conteidos, mas aqueles que a gente
consegue fazer com essa troca de conhecimentos, eu procuro fazer.

Tu achas isto importante?

Eu acho importantissimo, porque ndo ha fazer ou estudar duas vezes o
mesmo conteido, porque as vezes o conteido que pode ser estudado
somente em Ciéncias, acaba sendo revisto em Geografia, enfim outras
areas afins.

Tu levas em consideraciao o conhecimento dos alunos quando vocé
prepara as tuas aulas?

Levo em conta porque, por isso que antes de tudo eu problematizo na
sala e durante as aulas, durante as atividades, tudo eu procuro levar em
consideracdo o conhecimento do aluno. Entdo partindo-se dali segue-se
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talvez outro rumo, até outras atividades ndo planejadas que venham a
contribuir nesse momento.

3. Eu me sentia bem, pois aquilo que eu nido conseguia ou sentia
dificuldade, a equipe pedagdgica era bem sucedida, era uma equipe
estudiosa, dedicada e esforcada. Sempre que a gente sentava, podia
contar com as pessoas da Secretaria. Eu me sentia bem, porque eu
sempre encontrei apoio, material, sempre que fosse necessdrio a gente
buscava e encontrava. As pessoas da Secretaria entdo ajudavam e
contribufam nesse sentido. Com certeza muitas coisas mudaram, porque
assim a gente tinha momentos para leitura, momentos para pesquisa e
isso tudo vai enriquecendo o fazer, o pesquisar, enfim o conhecimento
como um todo para ser aplicado em sala de aula. Muitas coisas que eu
ndo fazia na prética eu acabei fazendo, a questdo de relacionar sempre
todo o conteido com a sociedade. Ex.: Contetidos como: a relagdo de
simbiose, sociedade, comensalismo, inquilinismo, entdo cada contetido
trabalhado relacionando entdo com o que estd acontecendo na sociedade.

4. Eu ndo vejo nada de ponto negativo, que tivesse que ser mudado.
Porque eu gostava e me identificava com aquela forma de trabalhar e
porque era feito em etapas. E as etapas eram todas cumpridas, em todas
as escolas que eu trabalhei. Entdo a gente fazia a pesquisa e daquela
pesquisa partia o Tema; do Tema saia a problematica e os contetidos e a
gente trabalhava nesse sentido. Entdo eu ndo via nada de errado ou que
tivesse que ser mudado alguma coisa. Porque sempre que necessario
tinha os encontros de drea. E nesses encontros de dreas era tiradas as
dividas e em cima disso eram trabalhadas as aulas; quantas vezes a
gente trabalhou aulas. Na forma¢do da aula, na montagem da aula
pegando a parte prética e tedrica e a Secretaria de Educacdo fornecia
material riquissimo nesse sentido e muita leitura.

Por que vocé achava importante discutir as aulas nos encontros?

Eu achava interessante porque havia uma troca de conhecimentos, de
experiéncias que davam certo. Havia esse momento de troca de
experiéncias. Essa transmissdo ou até mesmo sugestdo de bibliografias
novas para serem discutidas, enfim textos, videos, filmes. Tudo nesse
sentido que a gente precisava; havia essa troca durante os encontros de
area.
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PROFESSOR 9

1. Eu avalio bem positivo no sentido, que a gente tinha um vinculo
muito grande com a comunidade escolar. A gente tinha nogdo de onde a
gente estava, tinha nocdo de como trabalhar com aquele aluno porque a
gente vinha para a comunidade. Primeiro conhecia a realidade do aluno,
a partir dai que a gente fazia os nossos trabalhos. Entdo eu avalio muito
positivo, porque a gente conseguia ter esse vinculo com o aluno, a gente
estava muito proximo dele. De positivo bem isso de estar proximo, de
compreender as falas, de saber o que ele queria dizer com aquilo e a
partir da realidade dele ver o que a gente poderia estar trabalhando. E
que abria um leque enorme de conteddos, e ele tinha mais prazer em
estar estudando, porque a gente ndo estava falando do que estava
distante; a gente estava falando do que estava muito préximo dele. E a
partir daf ele comegava a entender o contexto geral e ai sim entender o
contetido. Eu acho que nesse ponto era muito positivo.

Tu tinhas algum limite ou dificuldade em trabalhar desta forma?

A maior dificuldade foi o entendimento no inicio. Para mim estava
claro, mas eu via que muitos colegas tinham dificuldade e ndo tinham
também aquela vontade em fazer o diferente. A minha limitacao foi de a
gente ndo conseguir no coletivo 100% estar abragando a causa. Eu vejo
que foi um limite, que eu senti dificuldade, porque ela perpassava a
minha disciplina, ndo ia s6 na minha disciplina, ela perpassava. Se o
coletivo pegava junto, era diferente. E houve uma falta de compreensio
do coletivo, ndo sei se houve falha na formagdo e também tinha essa
questdo de ndo querer. Porque era muito desafiante a proposta.
Contribuiu para a tua pratica na area de Ciéncias Naturais?
Contribuiu, apesar de hoje a gente estar vivenciando outra. Mas eu nao
deixei a minha pratica de lado. O que a gente aprendeu e que deu certo,
a gente continua levando adiante. Tudo que a gente aprendeu, os novos
conceitos, que € possivel sim trabalhar. Eu acho que essa prética foi
muito vdlida, até para a gente hoje fazer questionamentos. Hoje eu tenho
argumentos, porque eu discuto, porque a gente tem uma base, uma
formacdo. Na minha avaliacdo é muito positivo e eu nunca deixei de
lado, o que eu aprendi, o que eu consigo fazer de novo, de estar
passando para o aluno. Uma metodologia diferente, uma metodologia
criativa, que instiga, que vai em busca e que traz presente o cotidiano.
Vocé consegue aplicar alguma coisa daquilo que vocé aprendeu no
teu fazer pedagoégico, hoje?

Sim. Porque todo o projeto; porque hoje a gente trabalha por projetos.
Mas os meus projetos, eu trabalho com as falas. Coleto, sempre consigo
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sim, trazer presente na minha disciplina, e ir para o coletivo e dizer que
¢ importante tal assunto em funcio das falas da comunidade, em fungio
disso. Tanto que eu trabalhei toda a questdo dos animais, em funcgéo de
uma fala e foi todo o projeto da escola. Entdo quando a gente tem
clareza, a gente consegue mesmo sendo em outra proposta, consegue
trazer presente. Porque a gente sabe o que a gente quer dentro de uma
sala de aula.

Por que tu tens clareza?

Em fungdo justamente disso, 0 que a gente quer para o nosso aluno, que
tipo de aluno a gente quer. Que cidaddo a gente quer, um cidaddo
pensante, alguém critico, alguém que ajude a construir a sociedade.
Alguém que olhe com esse olhar. Entdo que eles possam olhar para o
mundo deles e possam refletir os problemas deles, mas que eles possam
estar argumentando, que eles possam estar lutando. Tanto que na nossa
escola, por exemplo, a gente a partir do nosso projeto que surgiu a fala
Cadé o gindsio, cadé a luta dos alunos. A gente parou um dia, fez faixas,
fez cartazes dizendo o que a gente queria. Entdo eu acho assim com essa
finalidade.

2. Como vocé tem organizado e planejado suas aulas de Ciéncias?

Entdo através dessa metodologia quer estd que € de projetos, mas eu
trabalho sempre buscando a realidade do aluno. A gente procura
defender aquilo que a gente quer. A partir dai sim eu vou para a sala de
aula, a partir da realidade deles e comeco a instigar, a problematizar, a
buscar com eles. E a partir deles € que vem os conteidos, vem se
deslanchando e a gente vai planejando, vai preparando as aulas, a partir
dali.

Tu consegues trabalhar com as outras disciplinas?

Sim. Algumas a gente consegue fazer este trabalho. Mas na escola tem
uns professores que tem um perfil bem nosso, assim no sentido de sentar
junto, e dizer que tem que ser assim, que € possivel perpassar. Eu
consigo fazer muito bem com Portugués, Artes, Histéria, a gente
consegue sentar junto e planejar mesmo.

3. Como vocé descreveria sua participacio no Movimento de
Reorientacdo Curricular vivenciado no periodo de 1997-2004?

Bom, eu me sentia bem envolvida. Porque a gente acreditava na
proposta, entdo a gente se sentia na obrigacdo de fazer com que tudo
isso desse certo. Entdo eu estava sempre participando, indo para o
debate, buscando maiores informagao.
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PROFESSOR 10

1. O meu ponto de vista € que ele limitava muito nés na questdo do
trabalho, ficava muito em cima de temas especificos como Saneamento
Basico, trabalho, desemprego que eram trabalhados nestas situagdes. E
muito mais a nivel micro, mais pro final do projeto, que a gente
comecou a ter uma visdo de trabalhar mais no geral, ficou bastante
limitado.

Tu tinhas alguma dificuldade ou limite em trabalhar daquela
forma?

Dificuldades tinha, pela limitacdo do trabalho ali, entdo a gente se
limitava a poucos conteidos. E eu sempre achei que a gente ndo incluia
todos os contetidos da nossa drea especifica; muitos conteidos nio
tinham como incluir nas falas, entdo limitava muito nds nesse sentido.

E para trabalhar em sala de aula tu tinhas alguma dificuldade?

Para trabalhar em sala de aula o conteido em si nido, ndo tinha
dificuldade para trabalhar. Mas a questdo da repeticdo, a gente repetia
praticamente em todos os anos.

Contribuiu para a tua pratica na area de Ciéncias este movimento
de Reorientacio Curricular?

Com certeza, a questdo da pesquisa que eu ndo tinha muito presente
comigo. E hoje eu trabalho muito com a pesquisa com os alunos, € a
questdo ndo s6 da pesquisa, mas o incentivo a leitura. A partir do
momento que o aluno domina a leitura ele vai conseguir dominar
qualquer outra 4rea, leitura e interpretacao.

Tu aplicas alguma coisa daquilo que era feito hoje no teu fazer
pedagogico?

Sim. Hoje é muito presente quase todas as minhas aulas eu organizo
através da pesquisa que os alunos t€ém que investigar e a leitura, eu
desenvolvo muito isso neles. Isso eu aprendi a trabalhar foi nessa fase
ali; entdo eu acho que as coisas boas tém que prevalecer sempre.

A minha organizacdo das aulas, eu sempre organizo a partir da
necessidade do aluno. A gente faz uma investigacdo, diagnéstico e a
partir dai se organiza e planeja as aulas. H4 também a
interdisciplinaridade entre as diferentes dreas do conhecimento, que isso
eu aprendi a trabalhar a partir dos Ciclos que a gente comegou a fazer
essa relacdo. A principio eu ndo tinha essa facilidade, eu via a minha
drea Unica para trabalhar.

Como tu lida com os saberes dos alunos? Tu valoriza o
conhecimento deles na tua aula?

Sempre, porque a organizacdo da minha aula parte sempre do
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conhecimento que eles t€m para estar contribuindo. Sempre ougo eles
para organizar as ideias, se as vezes eles estdo equivocados ai vocé entra
com a explicacdo correta ou cientifica de determinado tema em questao.
Como vocé faz para selecionar os contetidos que vocé vai trabalhar
em sala de aula?

Os conteudos sdo selecionados a partir do diagnéstico que € feito
sempre no inicio do trimestre ou do ano letivo, depende se o projeto é
trimestral ou semestral. Se faz essa investigacdo e vé-se a partir do
diagndstico as necessidades a serem desenvolvidas no projeto.

Olha, ndo posso me considerar uma pessoa que era muito participativa.
Eu fazia mais aquilo que eu tinha seguranga e que eu achava que vinha a
contribuir naquele momento do trabalho. Muitas coisas que eu fiz, que
eu desenvolvi nas programacdes, eu fiz porque estava no curriculo, mas
ndo que eu tivesse seguranga e eu achasse que viesse a contribuir. Como
eu falei no inicio, eu achava que era muito repetitivo, muitos contetidos
que a gente trabalhava muito limitado no Tema, entdo muitas vezes eu
fazia para agradar.

Trouxe algum aprendizado a tua participacio no movimento?
Trouxe. Foi o que eu falei no inicio a contribui¢do que foi um desafio
para mim montar as programacdes das aulas. Que hoje eu tenho
facilidade para fazer isso e a questdo da pesquisa. Hoje eu trabalho com
os alunos, até com os pequenos, eu sempre estou incentivando neles a
pesquisa, a leitura, todos os dias. Essa contribui¢do é muito importante
para mim e para eles.

2. Primeiro que deveria ser trabalhado com o coletivo todo de
professores para eles apontarem o que foi que contribuiu toda essa
programacdo e o que poderia ser mudado. Eu tenho certeza que uma das
coisas que seria apontado por mim, seria que deveria, a programacio
essa deveria ser mais ampla. Os Temas eram repetitivos e limitava
muito a gente para trabalhar, entio isso foi bastante complicado. Outra
coisa que eu acho que ndo hd necessidade, porque a gente investiga com
o proprio aluno, é fazer o que a gente fazia de ir nas casas das familias
coletas falas. Aquilo para mim eu acho que seria desnecessario, no meu
ponto de vista.

Por qué?

Todos os anos quando a gente ia e quando a gente chegava nas familias
eles ja iam dizendo de novo vocés aqui. Tem que falar de novo tudo isso
a mesma coisa. E eles diziam; ndo houve mudangas, vocés s6 perguntam
pra gente e a gente fala. Eles achavam que quando eles falassem para
nds, nds irfamos resolver, se eles citassem o problema do bairro deles 14
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que era a falta de dgua ou a falta de luz. Eles diziam entdo para que
trabalhar se nio resolveu, eles queriam que a gente desse a solucido ali,
ndo s6 dar os motivos.

Como vocé via o0 acompanhamento, a coordenacao pedagogica?

O acompanhamento pedagdgico, com certeza foi constante e a gente
tinha um bom acompanhamento, em todo o nosso trabalho. Sempre que
a gente solicitava material, sempre bem auxiliado nesse sentido. Mas o
que eu percebo que eu trabalhava em mais de um espago e a gente
independente do espaco que fosse era limitado nesse sentido de sempre
o mesmo Tema.

PROFESSOR 11

1. Na época do Tema Gerador que entdo eram feitas as entrevistas nas
casas, a pesquisa. Tinham pessoas que levavam muito a sério e vocé
conseguia ajudar as pessoas da comunidade. E com certeza tinham
pessoas, colegas que ndo levavam isso muito a sério, levavam na
brincadeira. Entdo as vezes podia até ser direcionado para aquilo que os
professores queriam trabalhar. Mas era muito legal porque se conseguia
ajudar a comunidade, resolver os problemas, se era falta de dgua, falta
de transporte, falta de estrada, se era problema de satde. Entdo se
conseguia trabalhar realmente no problema que a comunidade tinha.

Tu tinhas algum limite ou dificuldade de trabalhar daquela forma?
Eu tinha porque era uma coisa diferente, era uma coisa totalmente
diferente, entdo era um desafio para mim a cada ano, a cada més que se
ia construir a rede. Entdo para mim sempre era uma coisa diferente,
sempre era um desafio porque ndo se tinha os contetdos preparados,
sempre era uma coisa diferente. Entdo para mim levou um tempo até eu
conseguir entender como é que se conseguia achar os contetdos, ou
como é que se trabalhava aqueles assuntos. Era uma coisa bem
diferente, era um desafio a cada contetdo, a cada ano.

Aquilo que vocé vivenciou contribuiu para a sua pratica?

Bastante, porque nos anos que eu trabalhei no Estado pegava-se os
contetidos e se trabalhava aqueles contetdos sem saber, sem fazer uma
relacdo com a prética do aluno. E a partir desta proposta eu consegui
fazer o contetido a sala de aula relacionar com o dia-a-dia, com a vida,
com a vivéncia dos alunos.

Vocé aplica algo daquilo no seu fazer hoje?

Na medida do possivel sim, porque hoje ¢ bem diferente. Hoje a gente
recebe os conteidos que tem que seguir, mas dentro destes conteidos eu
consigo ainda muita coisa que eu aprendi naquela época. Eu consigo
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ainda trabalhar, entdo do que eu era antes de ter trabalhado nesta
proposta e agora eu consigo ainda dentro dos limites fazer diferente do
que eu fazia antes.

O qué, por exemplo?

Antes de trabalhar nesta proposta, quando eu ia trabalhar a dgua. Eu
trabalhava os estados fisicos da 4dgua, a importancia da dgua, como ela
era usada, mas nunca relacionava com o dia-a-dia do aluno. Entdo eu
trabalhava a dgua e de repente esse aluno nem tinha dgua encanada em
casa, ou tinha muita falta de dgua. Entdo, hoje eu consigo relacionar
com o dia-a-dia do aluno, eu parto da realidade dele para depois o
contetido em si.

Antes de conhecer esta proposta eu trabalhava numa favela onde as
pessoas passavam necessidade de comida e trabalhava aquilo que estava
no livro sem levar em consideracdo a falta de comida que eles tinham.
Um ano depois, eu fui trabalhar com filhos de agricultores e também eu
trabalhei da mesma maneira, aquilo que tinha nos livros sem levar em
consideracdo a fartura que eles tinham de comida. Entdo eram duas
realidades diferentes que eu trabalhava da mesma maneira sem me
preocupar com a realidade deles.

2. Esse ano eu trabalho somente com priticas com os conteidos de
Ciéncias. O mesmo planejamento € feito com as professoras das séries
iniciais, tudo € programado e planejado com elas. E eu estou
conseguindo trabalhar junto com Histéria, Geografia, eu consigo fazer a
interdisciplinaridade com os contetddos de diferentes disciplinas.

Como vocé seleciona os contetidos?

Eu ndo seleciono, trabalho aquilo que estd proposto. Se 14 estd escrito
que € para trabalhar meio ambiente, se 14 estd escrito que eu vou
trabalhar 4dgua, eu vou trabalhar o conteido de dgua. Nao € visto a
necessidade do aluno, € trabalhado aquilo que estd proposto.

E quando tu trabalhas estes contetidos, como tu organizas?

O conteuddo ja € proposto, mas eu parto da realidade deles, da vivéncia
dos alunos, do que eles ja trazem de conhecimento; isso a gente
consegue fazer tranquilo.

Como é€ a dinimica da tua aula? O que tem na tua pratica?
Dependendo do contetido que a professora trabalhou em sala de aula, eu
faco a parte pratica, através de experi€ncias, vivéncias, fazendo
diferentes atividades trabalhando mais o lidico.

Eu me sentia muito valorizada no trabalho que a gente fazia. Expondo
trabalhos, tendo muitos cursos, eu aprendi muito naquela época. Como
organizar os contetidos, como trabalhar os contetidos, como fazer a
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ligacdo entre as outras disciplinas. A gente encontrava dificuldades
também porque era uma coisa nova, também era um desafio porque nao
se achava os contetddos prontos. Entdo era um desafio de se conseguir
coisas novas e conseguir trabalhar a realidade. Encontrava-se também
muitos obstdculos para trabalhar esta realidade dos alunos, porque
faltava dados, mas era muito legar e eu me sentia muito valorizada.
Continuar dando toda aquela atencfo, aquele acompanhamento que se
tinha, porque a gente recebia muita orientacdo. Tinha as pessoas que
realmente vinham e ajudavam nds a formular ou tirar todas as ddvidas
que a gente tinha, havia muito acompanhamento e era muito legal.

A mudanga que eu iria propor é na questdo dos ciclos (EJA) que o
pessoal ndo valoriza muito. Entdo eu vejo hoje que ainda continua
tendo, mas o pessoal desiste muito, existe muita defasagem e
dificuldade ainda no trabalho. Entdo esta divisdo de série, eles fariam 2
disciplinas, mas eles teriam que frequentar o ano inteiro. Entdo a minha
sugestdo de mudanga fazer os ciclos de meio ano, para eles conseguirem
acompanhar, para quando eles desistirem nao perder ano inteiro.

E quanto ao acompanhamento pedagégico?

Hoje ele deixa muito a desejar, na época que tinha esta proposta, se
tinha muito mais acompanhamento, se tinha muito mais ajuda, muito
mais cursos, a formacdo era bem melhor do que hoje estd sendo. Na
minha escola eu vou dar cursos de aperfeicoamento para os meus
colegas e eu ndo me vejo preparada para isto. Entdo houve, ja teve muito
mais investimento de pessoas que vieram dar palestras para os
professores, formacdo para os professores, pessoas capacitadas e nao
colegas receberem cursos dos préprios colegas. A gente precisa se
aprofundar mais, cada vez mais e ndo uma coisa do mesmo nivel que eu.
O que tinha de importante na formacao?

Era formacdo com pessoas muito mais gabaritadas, com muito mais
sabedoria, muito mais bem preparadas para vir dar os cursos e se tinha
muitas horas de curso. Muitas horas de formacdo que hoje a gente estd
perdendo cada vez mais.



