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RESUMO

A presente pesquisa investiga praticas docentdenmaptadas a partir da
abordagem de temas que buscam contemplar as g@i@ntpropostas nos
Parémetros Curriculares Nacionais para o EnsinddMBECNEM), nas Ori-
entacdes Educacionais Complementares aos Para@trosiares Nacionais
(PCN+) e nas Orientacdes Curriculares para o Endédio (OCEM), nos
componentes curriculares que integram a area deigiéda Natureza. Ini-
cialmente, realizou-se a andlise dos parametriesitagoes e diretrizes cur-
riculares nacionais, que sugerem a organizacamdemas escolares para o
ensino médio a partir de Temas Estruturadores,nitiatles Teméaticas e da
abordagem de temas com carater de transversaktiaasiderando-se as de-
mandas da educacdo em nivel médio na contempa@eechliscou-se con-
tribuir com discuss6es epistemoldgicas e pedagogiare a abordagem de
tematicas socialmente significativas para o aluncaa de aula, por meio da
interlocucdo com autores que defendem a importdagieoblema no processo
de construcdo do conhecimento. Essa discussaateioidéndamental para o
estabelecimento de categorias analiticas que pernmitelhor compreender
como vem ocorrendo a elaboracdo e o desenvolvirdenpwaticas pautadas
em temas em escolas brasileiras. Para isso, tesdiazma revisdo bibliografica
nos principais periddicos e nas atas de eventosogisdizam os resultados da
pesquisa em ensino de Ciéncias. A partir dos estodalizados, caracteri-
zaram-se propostas tematicas em desenvolvimentnsioo de Fisica, de
Quimica e de Biologia no ensino médio. Para apdafugis compreensdes acer-
ca das praticas implementadas em sala de aulepnllisdes necessarias para
esta implementacgdo e dos processos formativos pidmagunto a professores
gque atuam na educacdo basica, foram realizadasigas semiestruturadas
com professores-pesquisadores-formadores e comtemda educagdo basica.
Dentre os resultados, destaca-se que os docunofiniais apresentam tanto
elementos conceituais quanto contextuais para anipagao de programas
escolares a partir de teméticas. J4 os estudafizsatis no ambito da pesquisa
em ensino de Ciéncias indicam que ha uma diveestdadca e metodologica
de propostas tematicas, que se diferenciam, @in@pte, pelo tipo de
implementagdo, pontual ou curricular, e pela nzdud® tema, conceitual ou
contextual. Os dados obtidos sinalizam que € ddsgdi a implementacédo de
perspectivas, sejam pontuais ou curriculares, et um contexto/situacao
problema como ponto de partida, ou seja, perspsaiin que a conceituacao
cientifica esteja subdeterminada ao tema em egtnidasso implica na ruptura
com a Abordagem Conceitual, que tradicionalmenéntara construcéo de
programas escolares. A superacdo da Abordagemitiehse mostra, por-
tanto, como umeomplicac&ajue necessita enfrentamento. Esse enfrentamento



envolve aspectos estruturais, tais como o rediovarsento dos tempos e
espacos escolares. No campo formativo, particutdemea formacéo conti-

nuada de professores, argumenta-se sobre a nedesdapromocao de for-
macdes organicamente articuladas com a escoleesteuturacéo das praticas
pedagdgicas.

Palavras-chave:Nietzsche; mestre; formacgao; educa¢awsino Médio. En-
sino de Ciéncias. Abordagem Temética. Parametraic@ares Nacionais.
Formacéao Continuada.



ABSTRACT

This research investigates teaching practices mgpieed from the approach of
themes that seek to contemplate the guidelinesogedpin the National
Curricular Parameters for Secondary Education (IMDINE the Educational
Orientation Complementary to National CurricularaR@eters (PCN+) and in
the Curricular Orientation for Secondary Educafid@EM), particularly in the
curricular components that comprise the area Sesevfd\ature. Initially, were
analyzed the parameters, orientations and natiom@tular guidelines, which
suggest organizing the school programs for secpndducation from
Structurer Themes, Thematic Units and approadheafies with transversality
character. Considering the demands of the edudatiba secondary education
in contemporaneity, it is sought to contribute wehistemological and
pedagogical discussions about the approach of theawally significant for
the student in the classroom, through the inteitatuwith authors who
advocate the importance of the problem in the psocaf knowledge
construction. This discussion was also essentiahé establishment of ana-
Iytical categories that allow understand how a@wing the elaboration and
development of practices based on themes in Brazichools. So, it was
carried out a literature review in major journatsl én proceedings of events
which socialize the results of research in Sciétdication. From the studies
localized, were characterized thematic proposalslalging in the teaching of
Physics, Chemistry and Biology in secondary edwutafio deepen unders-
tanding about the practices implemented in thesrdam, the conditions
needed for this implementation and the trainingcgsses promoted with
teachers working in basic education, semi-strugtinerviews with teachers-
researchers-trainers and with teachers of basicatinlu were conducted.
Among the results, it is noteworthy that officiabcdments show both
conceptual and contextual elements for organizecigh@d programs from
themes. The studies socialized within the resear8bience Education indicate
that there is a theoretical and methodologicalrsityeof thematic proposals,
which differ primarily by the implementation tygainctual or curricular, and
the nature of the theme, conceptual or contexiing. data indicate that it is
defiant implement punctual or curricular prospéeas have a context/problem
situation as a starting point, that is, perspestive which the scientific
conceptualization is underdetermined to the topdeu study, because this
implies the rupture with the Conceptual Approachicty traditionally guides
the construction of school programs. The overconahghe Conceptual
Approach appears as @mplication that needs confrontation. This con-
frontation involves structural aspects, such arimgsof school times and
spaces. In formation context, particularly in thentmwuing education of



teachers, it is argued about the need to promgtnioally articulated for-
mations with the school and the restructuring dbgegical practices.

Keywords: Nietzsche; master; formation; educati®@econdary Education,
Science Education, Thematic Approach, Nationali€luar Parameters, Con-
tinued Education.
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APRESENTACAO

DiscussfBes acerca da necessidade de mudancas rmm cam
educacional ganharam amplitude a partir da Ultideada do século
passado visando, principalmente, o0 acesso gratwettucacao basica de
qualidade a todos os brasileiros. Esse processwlisdo implicou em
repensar o que é ensinado na escola, pois, solp&sgectiva, tornam-
se necessaria a construcdo e o desenvolvimento rdpostas
pedagdgicas que atendam aos interesses e as figespde criangas e
jovens, especialmente os menos favorecidos ecoad@rsocialmente.

Neste contexto, a transformacédo da educacdo nd Brasiivel
de ensino médio, que prevé, entre outros aspeatosganizacdo de
programas de ensino a partir de situagdes relepara o aluno, para a
ressignificacdo dos conteddos escolares, e a salimcdo dessa etapa
da educacdo basica, ganha respaldo, sobretudo, lano Pde
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) (BRASIL, 2008), Flano
Nacional de Educacdo (PNE — 2011-2020) (BRASIL,0201e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para acRdéo Basica (DCN)
(BRASIL, 2010b). Com base nesses documentos, divegstratégias
estdo sendo propostas, a exemplo do Programa Bxisgidio Inovador
(BRASIL, 2009), que tem por objetivo a promocao idevacdes
curriculares.

A transformacdo pretendida apresenta elementos ara
instituicdo de uma identidade ao ensino médio, jalii@edesde a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) nimero 9394FRASIL,
1996) e das Diretrizes Curriculares para o Ensirédi (DCNEM)
(BRASIL, 1998a). Identidade esta associada a follmdgasica que
precisa ser garantida para todos os cidadaosdirasjl superando-se a
dicotomia entre a preparagdo para 0 ingresso nimcessiperior e a
profissionalizacdo (MOEHLECKE, 2012). Sob essa ajticos
documentos e programas propostos pelo Ministériadiecacdo (MEC)
buscam melhorar indices de evasdao, repeténciaargdis série-idade,
principais desafios do ensino médio, objetivanddnéusdo e a
manutencdo do aluno na escola. Essa melhoria envambém a
insercdo de novos elementos ao curriculo, comorgpde com o
Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009), darnfa a
contemplar quatro eixos, a saber: Cultura, Tech@loiéncia e
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Trabalho, em sintonia com o0 que consta nas diestrizurriculares
(BRASIL, 2010b, 2011). Diante disso, € pertinenteestigar novas
configuragdes curriculares que, além de atendemsngaatro eixos
propostos, contribuam para a elaboragdo de programaensino que
levem em conta situac6es problemas da realidaddut@, e que nédo
tenham como parametro exclusivo a estrutura caradalfs disciplinas.

Neste ambito, o trabalho aqui apresentado tem cfooo
investigar como vem ocorrendo a inser¢cdo de ternascamponentes
curriculares que integram a area de Ciéncias dardiat, no ensino
médio. Estudos anteriores (HALMENSCHLAGER, GEHLERDOS;
HALMENSCHLAGER, 2010; 2011; STRIEDEB! al, 2011) sinalizam
que propostas de ensino com algum nivel de sintumaa Abordagem
Temética (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007) -eu
seja, com a ideia de que a conceituacdo ciendfger estudada em sala
de aula pode estar subordinada a situacdes redsvpata a comunidade
escolar — se apresentam como uma alternativa olarigpara a
ressignificacdo do conteldo escolar e para a pr@onde uma maior
articulacdo entre questbes contextuais, da vivélc@uno, e conceitos
cientificos, convergindo com o que projetam os dwmtos oficiais.
Esses documentos sugerem o desenvolvimento de @moenue
promova a formacéo integral do aluno, preparangara se adaptar ao
mundo do trabalho, como cidadao consciente e tvemsflor de sua
realidade. Para a construcdo de programas de eqsnatendam a essa
perspectiva formativa, sugere-se a abordagem ded @mansversais e
Eixos Tematicos (BRASIL, 1998b), no ensino fundataene a
organizacdo do programa escolar a partir de Tersasitéiadores e
Unidades Temaéticas (BRASIL, 2002a, 2006) e de tieastom carater
de transversalidade (BRASIL, 2010b; 2011), no ensigdio.

No contexto da Educacdo em Ciéncias, estudos igaeste
discorrem acerca da necessidade de estabelecimeniacdes entre
guestdes que envolvem situacdes socialmente réémyatho cotidiano
do aluno, e os contetdos cientificos a serem edtsdaa escola, tais
como os de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (20@#), Santos e
Mortimer (2000) e de Galiazeit al. (2008). Argumenta-se em favor da
organizacdo de processos de ensino e aprendizagawsrlineares e
menos fragmentados, contemplando, entre outros caspe a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade, conforageterminam as
diretrizes curriculares (BRASIL, 2010a, 2011).

Sob a perspectiva da contextualizacao e da intgptirsaridade,
defende-se a inclusdo de aspectos sociais, ambierdalturais,
econdmicos e politicos aos curriculos por meioldadagem de temas,
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a exemplo de Richetti e Alves Filho (2010), queliaam a viabilidade
de temas sociais, como “Automedicacdo”, para onende Quimica;
como os estudos de Lindemasan al. (2009; 2007), que consideram
importante que se trabalhe o tema “Biocombustiveia”sala de aula,
contemplando diversos aspectos, entre eles, oseprab energético e
ambiental; o estudo de Muenchen e Auler (2007), djseorrem em
favor da abordagem de temas socialmente relevamteémbito da
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA); e a defesad®sSe Mortimer
(2000) em torno das potencialidades de discussdegvendo a triade
Ciéncia - Tecnologia - Sociedade (CTS) no ensindCincias. Isso
indica que as orientacdes propostas pelos documesficiais, em
especial, a organizacdo dos programas escolareartim @e temas
contextualizadores e com potencial interdiscipligeddem estar sendo
inseridas no contexto do ensino de Ciéncias, debedites perspectivas
tedricas e metodoldgicas. As iniciativas tematag@esentam elementos
comuns, aspectos complementares e até divergeotes, ja apontado
de forma parcial em Striedet al. (2011) e Halmenschlager (2010,
2011), o que sugere a necessidade de investigatueera dos temas
abordados em sala de aula e como a elaboracdmpesfas pautadas
nesses temas contribui para a reorganizacdo desicims de Fisica, de
Quimica e de Biologia no ensino médio. Portanto,refevante
compreender potencialidades, limites e desafiograns enfrentados
para o desenvolvimento de um processo de ensipceadizagem cada
vez mais significativo ao aluno, a partir da afdcdo entre
conhecimento cotidiano e conhecimento cientifie® gtenda as atuais
demandas do ensino médio brasileiro.

Apesar da diversidade de estudos que recomendansaugao e
implementagdo de préaticas com algum nivel de smtoom a ideia de
Temas Estruturadores (BRASIL, 2000b, 2002a, 20@6xemplo dos
citados no paragrafo anterior, ainda é incipiembeentanto, a discussao
em torno da concepcdo de abordagem de temas dpdssenos
parametros, orientacdes e diretrizes curriculamsonais (BRASIL,
2002a, 2006, 2010b, 2011), e como essa concepgémrientado a
elaboracdo de propostas tematicas. Os estudos FEDOA 2005;
TRINDADE, 2004; AMORIM, 2009), em geral, focam maéstigacao
acerca das compreensfes de contextualizagdo, etdisciplinaridade,
de competéncias e de habilidades presentes negsgaahtos.

N&o obstante, parece fundamental compreender gumeptos
contribuem para que professores da educacdo besiegropriem de
conhecimentos e praticas ao implementarem as tamsaim sala de
aula. Defende-se, nesta tese, que sao necess@iesgos formativos,
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sobretudo os que decorrem da formacgdo continuadasenwico,
articulados a propria elaboracdo e desenvolvimeetpropostas para a
superagdo do ensino linear e fragmentado. Em oubaavras,
compreende-se que processos formativos pontuaigadioular aqueles
que buscam suprir lacunas da formacg&o inicial, eituais e/ou
metodoldgicas, ndo fornecem elementos para o doamteducacao
basica implementar em sala de aula praticas quelate as atuais
demandas do ensino médio.

O estabelecimento de novas configuracbes currgsilaque
contemplem o que é proposto nos documentos oficiexige o
desenvolvimento de perspectivas formativas queiganvna ideia de
formacgéo permanente (FREIRE, 1999), na qual a &gcabnsiderada,
em suas mdltiplas dimensdes, espacgo privilegiaddodeacao, por
meio da elaboracdo, do desenvolvimento, da disowessia reflexdo das
acOes educacionais. Ou seja, a implementacdo teagrpautadas em
temas envolve, entre outros aspectos, enfrentamento campo
estrutural e no campo formativo, 0 que sugere aessatade de
mobilizacéo de escolas e de universidades na cgéstide estratégias
para que isso se efetive na escola basica.

Diante disso, as discussfes privilegiadas nesta absangem,
particularmente, dois aspectos inter-relacionadmsproposicdo de
configuragdes curriculares fundamentadas por umaordsgem
Temética (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007) e
processos formativos que permitam enfrentar os fidesajue a
implementacdo de perspectivas curriculares desgaema implicam.
Sob essa perspectiva, investigaramc@gais contribuicdes vém sendo
dadas por iniciativas que contemplam as orientagcdepropostas
pelos documentos oficiais — especialmente no que sefere a
insercao de tematicas no ensino médio para a etahcdo de
programas curriculares ao ensino de Fisica, de Quinoa e de
Biologia e para a formagcdo de docentes atuantes sesnivel de
ensino?

Como objetivo geral desta pesquisa, propde-se teaizsr
praticas docentes, implementadas a partir da afpendale temas no
contexto do ensino de Fisica, de Quimica e de Biml@que atendem,
principalmente, as orientagfes propostas nos Padsn€urriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), nos PCN+iriEng/1édio:
Orienta¢cBes Educacionais Complementares aos Paodni@irriculares
Nacionais (PCN+) e nas Orientagfes Curriculares p&rnsino Médio.

Os objetivos especificos visam:
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1) Investigar e compreender as perspectivas temsafi@ara o
ensino de Fisica, de Quimica e de Biologia presembs documentos
oficiais;

2) Tracar um panorama da pesquisa sobre a aborddgéamas
no ensino de Ciéncias, caracterizando propostasgesiem tematicas
implementadas em Ciéncias da Natureza, no ensidmmé

3) Identificar e discutir condi¢bes necessarias p@ae iniciativas
balizadas na abordagem de temas possam ser impéelaemo ensino
de Fisica, de Quimica e de Biologia, caracterizapdumcessos de
formacgéo continuada proporcionados aos professuresmbito dessas
propostas;

4) Contribuir com a discusséo de parametros epitaicos e
didatico-pedagdgicos que permitam avancar no psocesle
implementacgéo de praticas pautadas na Abordageratibenem sala de
aula, fornecendo elementos para a reorganizacdo pdogramas
escolares e para a transformacao da préatica docente

Para atingir o0s objetivos propostos, o0s procediosent
metodologicos contemplaram dois encaminhamentopleomentares:
(1) Anélise Documental(LUDKE, ANDRE, 1986), que envolveu: (a) a
andlise de documentos nos quais constam parametiresizes e
orientacdes curriculares oficiais, a exemplo daguRatros Curriculares
para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000); PCN+siErw Médio:
orientagBes educacionais complementares aos Papant@trriculares
Nacionais (PCN+) (BRASIL, 2002a); Diretrizes Cuateres Nacionais
para e Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 1998a; 2014)Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo 8ag@CN)
(BRASIL, 2010b); e (b) a realizacdo de revisdo ibdrkfica,
considerando-se o recorte temporal de 2006 a 24, a localizacéo
— e posterior andlise — de estudos que enfocano@adpem de temas
no ensino de Ciéncias. (Zkntrevistas semiestruturadas foram
entrevistados quatro pesquisadores-formadores, ositopes de
propostas caracterizadas a partir do levantameibliodrafico, e quatro
professores da educagdo bdsica que participaramprdeessos
formativos e implementaram propostas teméaticasadande aula.

A andlise dos dados empiricos obtidos com a revisdo
bibliografica e com as entrevistas semiestruturaggsiiu as etapas da
Andlise Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, 20Q7jjue tem
ancorado diversas pesquisas em Educacdo em Cié(CiRiNO,
SOUZA, 2008; TORRES:t al, 2008; ROSA, MARTINS, 2007). A
Andlise Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, 200®egue 0s
seguintes passos: (Initarizacdo — nesta primeira etapa retiram-se
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fragmentos dos textos analisados, emergindo, asgmdades de
significado; (2)Categorias teméaticas as unidades de significado sdo
agrupadas de acordo com suas semelhancas seman(®gas
Comunicacdo — elaboraram-se textos descritivos e interprestiv
(metatextos) acerca das categorias tematicas.

Dois pressupostos tedricos de cunho epistemolédicam
assumidos para o desenvolvimento desta pesquipan@iro refere-se
a compreensdo de que o conhecimento é resultadondeatividade
sociocultural, historicamente datada, conforme mentam varios
autores, a exemplo de Fleck (2010). O segundo éaqoducao de
novos conhecimentos ocorre no enfrentamento derndegdos
problemas, denominados demplicacdo tal como defendido por Fleck
(2010). O autor referencia a categodamplicagdoquando aborda
problemas historicos, cuja busca por solucdo irmaple génese de novos
conhecimentos e praticas. Ele argumenta que, de® mexhl, antes da
localizacdo e da formulagdo desses tipos de prehlém como a
busca por soluciona-los, ndo se encontram regidtisgricos de
conhecimentos e praticas adotados por grupos @eiabgtas cuja area
de pesquisa tem relacdo com esses problemas. @utasjsaberes e
praticas — que muito embora, num determinado perfostérico, ndo
configurem referéncias fundantes adotadas pelgsgra- passam a ser
sistematica e frequentemente empregados. Argunantia que, em
funcdo da solucdo dessas complicacdes, conhecisnantpraticas
historicamente compartilhados se transformam emosué em novos,
que passam a constituir referéncias fundantes ggueles grupos de
especialistas (FLECK, 2010) que os adotam a pddirsolucdo das
complicacdes.

Desta forma, a discussdao em torno da génese sétioita do
conhecimento, apresentada por Fleck (2010), camiribao
direcionamento do olhar para a producéo e a raBsagéo de teorias e
praticas no ambito de propostas pautadas na alordatp temas,
considerando-se as dimens@es sociocultural e ksténvolvidas no
processo de construcao e disseminacdo de conhdosrepraticas nos
contextos curriculares investigados nesta tese.

Por isso, com os encaminhamentos metodoldgicoszadak,
objetivou-se apreender elementos que contribuigsee se entender e
discutir como o problema relacionado a insercana®s elementos ao
curriculo escolar, que contemplem aspectos dadesidi sociocultural
do aluno — como propdem as diretrizes, parametrazientacbes
curriculares oficiais —, tem sido enfrentado porumps de
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pesquisadores e professores, no ambito da pesgmisaducacdo em
Ciéncias.

Sob essa perspectiva, buscou-se localizar e analisa
conhecimentos e préaticas compartilhados por grdpgsesquisadores e
professores que prop6em a elaboragdo e a implegdentke propostas
tematicas, considerando-as como problemas desefm@doque podem,
ou ndo, estar se constituindo eamplicacdo(FLECK, 2010). Por meio
da caracterizacdo das iniciativas localizadas, ysmese identificar
tanto semelhancas e diferencas entre os conheoisnemraticas desses
grupos quanto desafios inerentes ao processo dstropo e
desenvolvimento de préaticas pedagodgicas que buscanperacdo de
programas de ensino organizados exclusivamente @ir pda
conceituacgao cientifica. O pressuposto € que nes de superacéo
estaria ocorrendo a implementagcdo de novos conbatis e praticas
curriculares que transformam aquelas que histogoéentém balizado a
proposicéo de programas de ensino e curriculosaesso

Os resultados da pesquisa sao expostos em quaitales. No
Capitulo 1, s&o apresentadas as principais metasadios para o ensino
médio na atualidade, bem como é caracterizada greemsdo de
abordagem de temas presentes nos parametrosizdsetr orientacfes
oficiais (BRASIL, 2000; 2002a; 2006; 2010b; 201Dbitados para o
ensino de Fisica, de Quimica e de Biologia. No Qkp®, resgatam-se,
na literatura, compreensfes que podem contribuia pan maior
entendimento das transformacfes inerentes a almrdate temas
enquanto eixo estruturador de préaticas educativasescola. Sao
discutidos parametros epistemoldgicos e pedagdgiaosserem
considerados no processo de elaboracdo e implegdentke propostas
tematicas. No Capitulo 3, sdo caracterizadas prapode ensino
socializadas no ambito da pesquisa em Educacadé&mi&s, por meio:
() da classificacdo das perspectivas tematicasartir pdo tipo de
insercdo na sala de aula, pontual ou curriculdii) ele trés categorias
analiticas, quais sejammatureza do temafuncdo dos conceitos
cientificos e construgdo do conheciment€Com isso, traga-se um
panorama da pesquisa acerca da insercdo de temansimm de
Ciéncias da Natureza. No Capitulo 4, a partir decde de exemplares
das iniciativas caracterizadas no capitulo anteraprofunda-se a
investigacdo em torno de préticas balizadas nadagem de temas,
identificando-se transformacfes ocorridas no aulisice na prética
docente, assim como as condi¢cfes necessarias papleaentacao de
propostas em sintonia com a Abordagem Tematicaadarde aula. Nas
consideracdes finais, em funcdo dos dados obtidatase andlises

SOS
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realizadas, sdo caracterizados 0s aspectos contestude processos
formativos que podem contribuir para potencializatesenvolvimento
de curriculos e programas escolares na perspedtivébbordagem
Temética.
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1. CIENCIAS DA NATUREZA NO ENSINO MEDIO E A
ABORDAGEM DE TEMAS: CONCEPCOES E PERSPECTIVAS
NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

A elaboracgdo e a divulgacédo dos documentos oficeerentes
as diretrizes curriculares nacionais (BRASIL, 201@®11), aos
parametros e orientagbes curriculares (BRASIL, a0G2006) e ao
Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009), aaah que
estratégias estdo sendo pensadas para o enfretdgatnsrproblemas do
ensino médio no Brasil, como o baixo desempenhaatio®s e o alto
indice de evasdo escolar. Esses documentos apmeseativersos
aspectos que devem ser considerados para a mettropaocesso de
ensino e aprendizagem no referido nivel de ensiomno a
interdisciplinaridade, a contextualizagdo, a énfamm questdes
relacionadas ao mundo da vida e do trabalho e anmagdo do
programa escolar a partir de tematicas, a exemms demas
Estruturadores.

Nesta tese, parte-se do pressuposto de que a igéposa
insercdo de tematicas ao curriculo, conforme aptada nas DCNEM
(BRASIL, 2011) e na DCN (BRASIL, 2010b), configurama
perspectiva diferenciada para a selegcdo de corgelghrolares,
indicando aos professores da educacdo béasica abijidade da
insercdo de novos elementos ao programa escofgctasque vai ao
encontro da superacgéo dos limites e desafioswetatio ensino médio.
Diante disso, tem-se por objetivo, neste capitudaracterizar a
abordagem de temas sugerida nos documentos ofieéieaso ensino de
Fisica, de Quimica e de Biologia, analisando em upeglida essa
proposta fornece elementos para uma reorganizagéoutar. Entre as
guestdes que se buscam responder estdo: qual epcéocde temas
presentes nos documentos oficiais? Como esses &stis articulados
aos conteudos de Fisica, de Quimica e de Bioldgig?tematicas séo
sugeridas?

Para responder as indagacdes levantadas foramsaaitai
diversos documentos, a saber: Lei de Diretrizease8nimero 9394/96
(BRASIL, 1996); Parametros Curriculares para o mmsiMédio
(PCNEM) (BRASIL, 2000); PCN+ Ensino Médio: orienfeg
educacionais complementares aos Parametros CargsuNacionais
(PCN+) (BRASIL, 2002a); Orientacbes Curricularesap@ Ensino
Médio (OCEM) (BRASIL, 2006); Diretrizes CurriculareNacionais
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para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 1998a; 201Djretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo &84aglCN)

(BRASIL, 2010b); Plano Nacional de Educag¢do/2012e2QPNE)

(BRASIL, 2010a); Plano de Desenvolvimento da Ed@oa¢PDE)

(BRASIL, 2008) e Programa Ensino Médio Inovador AR, 2009).

Metodologicamente, realizou-se uma pesquisa dociamnébUDKE,

ANDRE, 1986), a qual buscou, de maneira particuidentificar

aspectos que permitem caracterizar, dentro da nowgreensdo de
ensino médio, a concepcao de curriculo de CiéndasNatureza
adotada, o papel da abordagem de temas e suaoretagd a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade.

1.1 Diretrizes, metas e desafios para a materializdo de uma nova
compreenséo de ensino médio

O Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE) (BRASI
2008) apresenta acdes para a melhoria da educacBmsil, as quais
contemplam diferentes modalidades de ensino. Derdaca@om
documento, essas aglOes estdo em sintonia com unzpgdo de
educacao voltada para a formacao critica e autGnque atenda aos
objetivos presentes na Constituicdo Federal de (BB&SIL, 1988), a
exemplo da construcdo de uma sociedade livre, camdacdo das
desigualdades sociais e econémicas.

Planejar acbes na esfera educativa com vistas ugc&eddas
desigualdades sociais, locais e regionais, demamaacontexto
brasileiro, em primeiro lugar, a elaboracdo de tipa publicas
educacionais voltadas para a incluséo. Essa pékgpemplica na
democratizacdo da educacdo, a exemplo do que vemendo no
Brasil, em especial, a partir da década de 199hdpse intensificaram
as ac0Oes para garantir o acesso a escola a totossdsiros.

Neste contexto, o PDE é apresentado como um dod¢arogjo
objetivo é representar mais do que um instrumentya pa
implementacdo das metas do Plano Nacional de E#oc@eNE)
(BRASIL, 2010a), ao propor a abordagem dos probdesalacacionais a
partir de uma viséo sistémica da educacéo:

Visdo sistémica implica, portanto, reconhecer as
conexdes intrinsecas entre educacdo basica,
educacdo superior, educacdo tecnolégica e
alfabetizagcdo e, a partir dessas conexdes,
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potencializar politicas de educacao de forma a que
reforcem reciprocamente (BRASIL, 2008, p. 7).

Ou seja, o documento propde que, para o enfrentandos
problemas educacionais do pais, é necessério eoaisids diferentes
niveis da educagdo e como as demandas, desafip8es destes se
inter-relacionam.

Os programas propostos pelo PDE (BRASIL, 2008) oesta
organizados a partir de quatro eixos: EducacdocBadtducacao
Profissional e Tecnoldgica;, Educacdo Superior; dabitizacao,
Educacdo Continuada e Diversidade. Destes, opdoigiros possuem
uma relagao mais direta com o ensino médio.

O eixo Educacgéo Basica, no qual o ensino médioimshdido,
possui acdes voltadas, entre outras, pardofiipacdo de professores
como a Universidade Aberta do Brasil (UAB), queetibp possibilitar
a formacao inicial e continuada de docentes, gralgiente em regides
em que ndo ha oferta de cursos presenciais; e arRvograma
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docénci®(P), que contempla
licenciandos de cursos presenciais com bolsas gaeapossam se
dedicar a estagios e intervencfes em escolas psit#icdessa forma,
assumir o comprometimento com a educacédo publiéa agoncluséo
da licenciatura; (iifinanciamento da educacao no Brasjue envolve o
Saléario Educacdo, o qual configura a contribuigd@mhpresas privadas
para o financiamento do ensino publico, e a cogdtrido Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Basiea \éatbrizacao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que sulpstd Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundameetalde
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF); (iiipvaliagdq a partir do
estabelecimento do indice de Desenvolvimento dac#&gdio Basica
(IDEB), que permite um processo avaliativo quecald avaliacéo,
financiamento e gestdo, ao relacionar o desempeofi@studantes na
Provinha Brasil e Prova Brasil com dados do senswmlar, que
possibilita 0 acompanhamento individual dos aluriessa forma de
avaliagdo permite, segundo o PDE (BRASIL, 2008aliaar as escolas
e as redes de ensino mais fragilizadas, viabil@aadredistribuicdo
adequada de recursos financeiros; élgboracdo do Plano de Metas
que inclui, entre outras acdes, o Plano de Acoesutadas (PAR),
plurianual, que possibilita a analise e o enfreetstm de quatro
aspectos educacionais nas cidades brasileirass mgam: gestao
educacional, formacdo de professores e dos paisisi de servico e
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apoio escolar, praticas pedagdgicas e avaliacafraestrutura fisica e
recursos pedagogicos.

A andlise do PDE permite inferir que as ac¢des ptavipara o
ensino médio estao inseridas, em sua maioria, ngst@s voltados para
a educacédo basica, de modo geral, como o FUNDEBPEBID, com
poucos programas especificos. No que se refere 1&D,Pa
Coordenagcdo de Aperfeicoamento de Pessoal de NSuglerior
(CAPES) concedeu milhares de bolsas de estudo lgamciandos,
totalizando, no ano de 2012, quarenta mil e noventiuas (40.092)
bolsas de Iniciacdo & Docérci&sses recursos sdo direcionados para as
areas mais carentes, sendo que, no ensino médieaale Ciéncias da
Natureza, em especial, a Fisica e a Quimica, eslaad& Matemética, ha
maior falta de docentes.

As intervencgdes realizadas por bolsistas de Iricia; Docéncia,
nas diversas regifes brasileiras, tém contribugléodna significativa
para a insercao de novas abordagens dos contegiddsich, Quimica e
Biologia em sala de aula, conforme indicam diverssudos
(BRAIBANTE, WOLLMANN, 2012; PINHEIRO, 2012; SILVAet al,
2012; SOUSA, ROCHA, GARCIA, 2012).

Tém-se como expectativa também que essas intemengd
PIBID possam contribuir para o aumento do IDEB elsslas alocadas
ao programa. Segundo os dados disponibilizados oafp do
Ministério da Educacéo (MEC), em nivel de Brasingetas das escolas
publicas e estaduais, para o ensino médio, forangidas nos ultimas
trés avaliacbes, conforme tabefa 1

Tabela 1 — Dados referentes ao IDEB do ensino médiem nivel de Brasil.

Ensino Medio

-“
200 2001 2008 2011 20072008 [zom1 [zor3 [

Total 35 36 3T
Dependéncia Administrativa

IEEEN 21 (32 (34 34 31 32 34 36 49
Il :o0 (32 (34 34 31 32 33 36 49
TN 56 [56 56 57 56 57 58 60 70

! Dado obtido no site da Capes: http://www.capeshyeducacao-basica/capespibid.
2 http://portal. mec.gov.br/index.php
3 Atabela 1 obtida no site do MEC, por meio de pisgsobre IDEB.
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No entanto, embora as metas tenham sido alcancadas,
resultados apontam para a estagnacéo do desemgestestudantes.
Além disso, a andlise do IDEB dos estados, de fandigidual, mostra
gue h& algumas discrepancias, de acordo com atabel

Tabela 2. — Dados referentes ao IDEB do ensino médio,
em cada estado brasileiro.

| 08t Obssrvada Mstas Frojstades
Estado ¢ 005 ¢ 207 e 2003 5 20l e 2007 » 2009 = 2011 s 03 i ER 2017 = s e 0.
Acre az 3s 35 v 3z a3 a5 38 1 ' I o
Agon 30 29 31 25 31 a3 38 38 i I 19
Amasd 29 23 31 2% 30 32 3s 38 L3 8 5
Amzoias 24 25 32 s 2 28 27 10 1 a7 10 12
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O Faoers 18 19 38 38 s 37 3 T 15 19 52 st
Esoir0 Saw aa 36 3 36 35 38 n 3 a7 51 53 58
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Os resultados do IDEB relativos ao ano de 2011 rarostjue,
dos 26 estados brasileiros e do Distrito Fedefahdb atingiram a meta
prevista, o que representa 44%. Assim, embora d@anmédional esteja
de acordo com a meta, muitos estados ainda nancalean o indice
desejado.

Apoés a divulgacdo dos dados de 2011, o governocawra
substituicdo da Prova Brasil pelo Exame NacionalEdsino Médio
(ENEM) no célculo do IDEB do ensino médio. Contudssas duas
avaliacbes possuem caracteristicas distintas. Bt Prova Brasil
corresponde a uma avaliacdo dos sistemas de ensitigada por uma
parcela de alunos, que sédo avaliados nas dis@ptiraMatematica e
Portugués, o ENEM configura uma avalia¢do do podglino, em todas

4 A tabela 2 obtida no site do MEC, por meio de pisgsobre IDEB.
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as areas do conhecimento, e seu resultado podpsereitado para o
ingresso no ensino superior.

No entanto, o que parece ter motivado o goverrneabzar essa
substituicdo foram os resultados em Mateméaticareigiees no ENEM
de 2011, os quais mostram avanc¢os na aprendizagemstudantes, ao
contrario do que ocorreu na Prova Brasil, que estags indices do
IDEB. Portanto, essa substituicdo contribuiria paraaumento dos
indices do IDEB para o ensino médio.

Outra estratégia que teve como objetivo melhoemddo geral,
a qualidade da educacéo basica e, por consequéocénsino médio,
foi a criacio do FUNDEB, a partir do qual os recarfinanceiros de
toda a educacédo béasica passaram a ser concergradaosico fundo. O
governo anunciou no PDE (BRASIL, 2008) que essaamca elevou o
investimento na educacdo basica. No entanto, Say&007), ao
analisar os recursos investidos na educac¢éo b&gida, a criacdo do
FUNDEB, afirma que:

Mas €& preciso reconhecer também que o
FUNDEB nédo representou aumento de recursos
financeiros. Ao contrario. Conforme foi divulgado
no dia 20 de junho de 2007, na ocasido da sangéo
da lei que regulamentou o FUNDEB, o namero de
estudantes atendidos pelo Fundo passa de 30
milh&es para 47 milhdes, portanto, um aumento de
56,6 %. Em contrapartida o montante do fundo
passou de 35,2 bilhdes para 48 bilhdes, o que
significa um acréscimo de apenas 36,3%
(SAVIANI, 2007, p. 1248).

Desta forma, o FUNDEB representa um avan¢o no dme d
respeito a gestao dos recursos, mas nao ganhadinapara as escolas.
Com isso, o bom gerenciamento do fundo contribp@iaa atender um
maior nimero de alunos, mas nao necessariamerdge npahorar a
qualidade do ensino (SAVIANI, 2007).

Como a ampliagao do nimero de jovens e adolesceatescola,
em especial no ensino médio, é uma das principaiasm@o governo, a
criacdo do FUNDEB contribui para que esse objeteja atingido. No
entanto, para a melhoria efetiva da educacdo deterteas escolas
publicas, ou seja, para o planejamento e desenvehid de estratégias
de ensino em sintonia com a necessidade de sagéficdo contelido
escolar, o investimento em educacdao teria queisga anaior do que o
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destinado atualmente ao FUNDEB, pois, para ispoe@so professores
capacitados, tempo e espaco escolar adequado.

Ja o eixo Educacédo Profissional e Tecnolégica akeagbes para
() a expansdo dos Institutos Federais de Educaiéncia e
Tecnologia (IFET), que tem entre suas metas aaotitformacéo, em
todos os niveis de ensino, para o fortalecimentordeios produtivos
locais e regionais; (i) a educacdo de jovens dt@gluntegrada a
formac&o profissional, por meio do Programa Nadideadntegragéo da
Educacdo Profissional com a Educacéo Basica na IMdada de
Educacgéo de Jovens e Adultos (PROEJA). Os progreomilos nesse
eixo ndo deixam de contemplar o ensino médio, uemagque houve um
aumento significativo da oferta de vagas nestd divescolaridade nos
Institutos Federais.

Saviani (2007), ao analisar o PDE (BRASIL, 2008firdu-o
como um conjunto de agbes de natureza, caraatadsti abrangéncia
distintas, sendo que o mesmo “[...] ndo se cordigum Plano de
Educacdo propriamente dito. E, antes, um programa agio”
(SAVIANI, 2007, p. 1242). Mas, apesar dessa car@tien, ainda
segundo o autor, o PDE preocupa-se com o enfrentarde problema
gualitativo da educacédo de nivel bésico, conformeeaciado a partir
de programas como o IDEB e o Piso Magistério.

A articulacdo entre a dimensdo qualitativa e a dgée
guantitativa dar4 os subsidios necessarios parafrenteamento e a
superacdo dos problemas educacionais no BrasimAesfato do PDE
apresentar acdes voltadas para a melhoria da gdelida educacéo é
um grande avango. Contudo, essa qualidade s6 vagfetvada se
houver recursos financeiros para que o salto didada aconteca. No
ensino médio, em particular, houve um aumento feigitivo do acesso
nas Ultimas duas décadas, sem que, no entantoamciémento tenha
sido proporcional.

Inserir jovens e adolescentes em escolas com @tfteiera fisica
e pedagdgica ndo adequada contribui para elevimda®es de evasao e
repeténcia. Se, por um lado, com a ampliacdo ddapfiesolve-se o
problema da inclusédo, por outro lado, incluir semdicées basicas para
0 aprendizado ndo mantém os alunos na escolanRyrtaquestdo da
democratizagdo do ensino médio ndo esta relaciosat@nte com a
oferta de vagas, mas, principalmente, com a quekidmonhecimento
que sera disponibilizado para o aluno e com a fortorao isso sera
feito. Diante disso, é imprescindivel que novasr@digens curriculares
sejam desenvolvidas.
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No ambito das politicas publicas educacionais dastino PDE
(BRASIL, 2008), o ensino médio foi contemplado, rdaneira mais
especifica, com uma acao, denominada “Bibliotecaeseola”, cuja
meta é inserir nas escolas do referido nivel oltergrias e distribuir
livros didaticos para todos os componentes cugiesl

Outra acao, posterior a publicagcdo do PDE, o Pnogr&nsino
Médio Inovador (BRASIL, 2009) visa a melhoria ddindb nivel da
educacao basica, por meio da promoc¢éo de inovagikrydgicas nas
escolas publicas “[...] de modo a fomentar mudamgEessarias na
organizacao curricular desta etapa educacionarecanhecimento da
singularidade dos sujeitos que atende” (BRASIL2@0 5).

O Programa esta sendo executado de forma articalawiaos
governos estaduais, do Distrito Federal e com ascdéderais,
envolvendo, dessa forma, diversas instituicbes dsine. Busca
promover 0s seguintes impactos e transformacgdées:

» Superacdo das desigualdades de oportunidades
educacionais;

* Universalizagdo do acesso e permanéncia dos
adolescentes de 15 a 17 anos no ensino médio;

» Consolidacdo desta etapa educacional, conside-
rando a diversidade de sujeitos;

» Oferta de aprendizagem significativa para
jovens e adultos, reconhecimento e priorizagdo da
interlocucdo com as culturas juvenis (BRASIL,
2009, p. 5).

Entre as condi¢des basicas para o desenvolvimenpmadjrama
estdo: o aumento da carga horaria minima para BOG® (segundo a
LDB 9394/96, a carga horaria minima anual devedse800 horas, 0
que configura 2.400 horas para o ensino médiogitard como base
para o desenvolvimento das disciplinas; a énfasgesenvolvimento de
atividades teorico-praticas em laboratorios de aig&ne matematica;
oferta de, no minimo, 20% da carga horaria total atividades e
componentes curriculares optativos; e dedicacalsxa dos docentes
as escolas.

As acOes e programas do PDE (BRASIL, 2008) estétm p
menos parcialmente, em sintonia com as metas dd RBEL-2010
(BRASIL, 2010a). No que se refere ao PNE/2011-2@k&tacam-se,
nesta tese, trés das metas apresentadas no documaationadas,
diretamente, ao ensino médio:
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(i) a universalizacéo, até 2016, do atendimentolaspara toda a
populagédo de 15 a 17 anos e a elevacdo, até 282@xa liquida de
matriculas no ensino médio para 85%, a referideafataria. Entre as
estratégias para viabilizar a concretizagdo dessda nestdo: a
implementagc&o de um programa nacional de diveasific curricular do
ensino médio, que incentive abordagens interdiseips e
contextualizadas, por meio da articulacdo dos ¢oot® conceituais
com dimensdes como ciéncia, trabalho, tecnologitiira e esporte; a
manutencdo e ampliagdo de acdes para a correclioxdodo ensino
fundamental, de forma a equacionar idade-série;ramq;do da
expansdo das matriculas de ensino médio integradedutacéo
profissional e o estimulo & criacdo de estagioa prmos da educacao
profissional técnica de nivel médio; a universaf@ado acesso a rede
mundial de computadores em banda larga de altaidalite nas escolas
publicas brasileiras, estimulando o uso pedagddesse recurso em
sala de aula.

(ii) o alcance de médias nacionais para o IDEBjsgsgjam: 3,9
em 2013, 4,3 em 2015, 4,7 em 2017, 5,0 em 2012 erf,2021. As
estratégias apresentadas no PNE/2011-2020 (BRA®I10a), para o
cumprimento dessa meta envolvem varias dimensféexemplo de
guestdes voltadas para o campo pedagdgico e darrictcomo a
elaboracgéo de diretrizes e pardmetros curriculardesenvolvimento de
tecnologias educacionais e 0 incentivo a inovac@&s g@raticas
pedagogicas; de questdes de gestdo, por meio do fapanceiro as
escolas e da transferéncia direta de recursos; quelstdes sociais e
econdmicas, como a garantia de que todas as ip8&RIde ensino
basico tenham &gua tratada, saneamento basiceléluza e acdes de
prevencao, promoc¢ao e atencao a saude.

(iii) a oferta de, no minimo, 25% das matriculasedacacéo de
jovens e adultos de maneira integrada a educagdisgional nos anos
finais do ensino fundamental e no ensino médica Bngir essa meta,
prevé-se a manutengdo de um programa hacionaluwbagib de jovens
e adultos que estimule a conclusédo da educacgécabaspromoc¢éo da
diversificacdo curricular do ensino médio para jevee adultos, de
forma a articular a formacéo integral a preparggdi@ o mundo do
trabalho, incentivando o estabelecimento de relagdgre teoria e
pratica a partir de eixos como ciéncia, trabaleonologia, cultura e
cidadania.

Além dessas metas, outras, voltadas para educagsicab
contemplam estratégias para a melhoria do ensiméveémédio, como
a valorizagdo do magistério. Assim, com base nosgrpmas
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contemplados nos PDE (BRASIL, 2008) e nas metda\i&/2011-2020
(BRASIL, 2010a), é possivel inferir que novos esgae estratégias
estdo sendo pensados no contexto educacional em@spara a
ampliacdo do acesso ao ensino médio, bem com paea roaior

qualidade da educacdo ofertada. Esse aumento dalagiea esta
relacionado a varios aspectos, envolvendo quedtbémbito financeiro
e curricular.

No ambito curricular, particularmente, as principailudancas
propostas, a partir do Programa Ensino Médio Inowg@8RASIL,
2009) e das metas a serem atingidas até 2020, retd@mnadas com a
insercdo de questdes relativas ao mundo do traballpoatica curricular
e docente. Isso implica na reorganizacdo dos pragascolares, para
gue 0s mesmos contemplem elementos contextuaisulados a
conceituagdo cientifica. Em outras palavras, o geepropde é a
reconstrucdo dos curriculos escolares tendo comaigal enfoque o
contexto do mundo do trabalho e aspectos do progassiutivo no
qual o aluno esta inserido. Resta, contudo, inyastie discutir
perspectivas tedrico-metodologicas que possamilbointpara a pratica
docente nessa linha.

Esse movimento de transformacéo da educacdo demédio
comecou jA na década de 1990, quando o contextcaedoal
brasileiro ganhou novos contornos com a elaboracd@presentacao de
uma ampla proposta de reforma. Essa reforma inoklidiversos niveis
de ensino, entre eles, o ensino médio, foco dest@a De acordo com a
LDB numero 9394/96, a Educacdo Basica no Bras#gaantdo, a ser
constituida pela educacao infantil, o ensino furetged e o ensino
médio. Ou seja, ha uma ampliacdo do que se enfemdeducacao
basica e obrigatoria que, até entdo, pela Lei 88%5.de 11 de agosto de
1971, correspondia ao que hoje se denomina ensmiammental.

O artigo 22 da LDB 9394/96 afirma qaeeducacéo basica tem
por finalidades desenvolver o educando, assegumar#é formacdo
comum indispensavel para o exercicio da cidadaniforeecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos pinstss.

O problema da universalizacdo do ensino médio, tgo® as
acbes do PDE (BRASIL, 2008) quanto as metas do BENHE/2020
(BRASIL, 2010a) visam superar, ganha enfoque na 193B4/96, no
artigo 4, no qual se afirma a oferta gratuita, gagpassa a ser direito de
todos os cidaddos brasileiros a conclusdo dess# dés ensino. A
perspectiva de universalizacdo vem atrelada a wn@auda, cada vez
maior, de profissionais mais capacitados para dassosnpostos de
trabalho em um contexto que, com o desenvolvimeigatifico e



43

tecnolégico, exige determinados conhecimentos, lidabes e
competéncias.

De acordo com a LDB 9394/96, artigo 35, 0 ensindiméem
por finalidade: | - a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamentalsipititando o
prosseguimento de estudos; Il - a preparagéo bgsica o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendend®,mibdo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas gd@edi de ocupacéo
ou aperfeicoamento posteriores; Il - o aprimorantenlo educando
como pessoa humana, incluindo a formacao éticadesenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento crititb: la compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos prasesgrodutivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino ddadisciplina.

Fica explicita, no artigo 35, a ambiguidade emgéea formacao
geral, para a cidadania e para o trabalho. Destaafoa LDB sugere
uma identidade para o ensino médio brasileiro ¢eleda tanto a uma
sélida formacdo geral quanto a preparacdo basica @atrabalho.
Identidade esta que orientou, por exemplo, a ededor das diretrizes
curriculares (BRASIL, 1998a, 2010b, 2011) e o Paama Ensino Médio
Inovador (BRASIL, 2009), em que o foco principatéeso mundo do
trabalho. Cabe ressaltar, no entanto, que a LDigfsee, sobretudo, ao
termo “trabalho”, e ndo ao termo “mundo do trabjlhgtado no
documento apenas uma vez, no artigo 1, inciso siegonde afirma
guea educacao escolar devera vincular-seraondo do trabalhoe a
prética social(grifo meu).

Assim, em sintonia com a LDB (BRASIL, 1996), que seu
texto destaca o trabalho e as novas ocupacfes aspactos a serem
incluidos nos curriculos escolares, o contexto dmda do trabalho
configurou o principal aspecto em torno do quahfiorapresentadas as
primeiras DCNEM, em 1998. O documento estabeleoeuagformagao
basica deve ser para todos, ao reafirmar o quecestio na LDB em
relacdo ao acesso gratuito a educacgédo, e paradedgms de trabalho,
de acordo com a ideia de qualificagdo geral paraa profissional. A
proposta de organizacdo curricular apresentada tmrao linha
orientadora, ainda, a ideia de flexibilizacdo e dieersificacdo do
curriculo. Institui-se que o curriculo escolar aetima base comum e
uma parte diversificada. Esta uUltima devera ateddepeculiaridades,
necessidades e caracteristicas do contexto em gjuesalas estdo
inseridas.

As DCNEM (BRASIL, 1998a) designaram que os compteeen
curriculares passariam a integrar areas do conkatimquais sejam:



44

Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; CiénciasNdtaureza,
Matematica e suas Tecnologias;, e Ciéncias Humanasuas
Tecnologias. Defende-se, no ambito das orientagdiesis, que o
tratamento do conhecimento a partir da construgéodarkas do
conhecimento pode contribuir significativamenteapgue o processo de
ensino e aprendizagem, no ensino médio, estabaleta maior
articulacdo entre o0s componentes curriculares, ndimido a
fragmentacao e a linearidade.

Cumpre notar que uma base curricular nacional argda por
areas de conhecimento ndo implica a desconsideragfio o
esvaziamento dos conteudos, mas a selecdo e Aegdaqueles que
séo validos ao desenvolvimento pessoal e ao inaitenda participacéo
social. Essa concepcao curricular ndo elimina dnende contetdos
especificos, mas considera que os mesmos devam dase de um
processo global com véarias dimensdes articulad#RASIL, 1998a).
Ao contemplar a organizacao por area de conheaimestconteldos a
serem desenvolvidos devem possibilitar também umsinen
contextualizado e interdisciplinar, pois, “Intedinaridade e
Contextualizagdo sdo recursos complementares paipliaa as
inUmeras possibilidades de interacao entre digeiplie entre as areas
nas quais disciplinas venham a ser agrupadas” (BRAS98a, p. 37).

Sob essa perspectiva, a contextualizacao e aistiltharidade
foram apresentadas pelas DCNEM (BRASIL, 1998a) conms
integradores do curriculo do ensino médio. A estagfio de praticas
educativas para a efetivacdo de um ensino médicupere o dualismo
entre a formacdo para a cidadania e a formacdo @araindo do
trabalho requer, ao mesmo tempo, a unificacdo &easdicacdo do
ensino. No entanto, argumenta-se nas DCNEM que paspectiva
educacional exige a organizagdo que nao considemglesmente a
justaposicdo de disciplinas. A ideia de contextagfio e
interdisciplinaridade assumiu, nesse contexto, Ip&pedamental no
processo de elaboracdo de programas escolares) sgmesentadas
como diretrizes para uma pedagogia de qualidade.

A organizacdo curricular proposta objetivava queracesso de
ensino e aprendizagem escolar fosse desenvolviflore a promover
no aluno o desenvolvimento de competéncias e Haldis. Assim,
essas duas nocbes configuravam o eixo central ero thos quais 0s
conteudos escolares, contextualizados e intertlismips, deveriam ser
organizados, em cada componente curricular.

Em 2011, treze anos apés a publicacéo das prinieCAEM, o
MEC apresentou novas diretrizes (BRASIL, 2011), @assaram a
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contemplar diversos aspectos ndo explicitados iantegnte, como

diretrizes especificas para a educacao profissetednologica e para a
educacdo indigena, do campo e quilombola. Essengoto buscou

nomear as diretrizes para o ensino médio contemipleas DCN

(BRASIL, 2010b).

No que diz respeito ao curriculo, a énfase no linabé& mantida
com a incluséo de outras trés dimensdes: cultigacia, e tecnologia.
Esses aspectos sdo apresentados como a base ekfaomcdo do
curriculo do ensino médio. A ideia de flexibilizacé diversificacéo
curricular é sustentada, assim como a contextgdlizae a
interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade é associada a nocdo deswemsalidade.
Conforme consta nas DCN (BRASIL, 2010b), é consider“uma
abordagem que facilita o exercicio da transveradéd constituindo-se
em caminhos facilitadores da integracdo do procéssuativo dos
estudantes, pois ainda permite a sua participagdescolha dos temas
prioritarios” (BRASIL, 2011, p. 44).

Ainda com base nas DCN (BRASIL, 2010b), esclarecque “a
transversalidade é entendida como forma de orgarozarabalho
didatico-pedagdgico em que temas, eixos tematigosirgegrados as
disciplinas, as areas ditas convencionais de fareatarem presentes
em todas elas” (BRASIL, 2011, p. 44). Sob essapeetva, a
interdisciplinaridade é vista como uma abordagearide-metodolégica
gue permite a integracdo entre as diferentes &feasonhecimento.
Propbe-se, ainda, que essa integracdo deva sque&tida a partir de
uma proposta tematica trabalhada de forma traradvers

Esse € um aspecto que se diferencia das DCNEM @& f)e
nao faz referéncia a transversalidade por meio ameaticas. Nos
documentos anteriores as DCNEM de 2011, especifiaos o nivel
médio, os Temas Transversais configuravam eixostesintes do
curriculo do ensino fundamental (BRASIL, 1997), sem entanto,
contemplarem, de forma sistematica, as orientagi@@a 0 ensino
médio. No contexto dos parametros e orientacfes pansino médio
sao sugeridos Temas Estruturadores (BRASIL, 20226) que, apesar
de serem considerados transversais nos PCN+ (BRABM2a), ndo
sdo amplamente explorados a partir dessa cargicteris

Nas OCEM (BRASIL, 2006), nas orientacbes para dnende
Quimica, a ideia de transversalidade é exploraddistaissdo acerca da
necessidade de contextualizacdo por meio de tevn@sss
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[...] a contextualizagdo no curriculo da base
comum poderda ser constituida por meio da
abordagem de temas sociais e situacdes reais de
forma dinamicamente articulada, que possibilitem

a discusséo, transversalmente aos conteddos e aos
conceitos de Quimica, de aspectos sociocientificos
concernentes a questdes ambientais, econdmicas,
sociais, politicas, culturais e éticas (BRASIL,
2006, pp. 119-120).

Reitera-se, contudo, que ao falar sobre a trardidade e a
abordagem de temas prioritarios no curriculo donensnédio, as
DCNEM (BRASIL, 2011) se apoiam nas DCN (BRASIL, 28}, onde
consta que:

A transversalidade orienta para a necessidade de
se instituir, na pratica educativa, uma analogia
entre aprender conhecimentos teoricamente siste-
matizados (aprender sobre a realidade) e as
guestdes da vida real (aprender na realidade e da
realidade). Dentro de uma compreensao interdis-
ciplinar do conhecimento, a transversalidade tem
significado, sendo uma proposta didatica que
possibilita o tratamento dos conhecimentos
escolares de forma integrada.Assim, nessa
abordagem, a gestdo do conhecimento parte do
pressuposto de que os sujeitos séo agentes da arte
de problematizar e interrogar, e buscam proce-
dimentos interdisciplinares capazes de acender a
chama dodialogo entre diferentes sujeitos,
ciéncias, saberes e temdBRASIL, 2010b, p. 24

— grifo meu).

Ao apresentar os componentes curriculares obrigatéia parte
comum, o documento afirma gque os componentes olarégs podem
ser organizados pelas escolas em &reas do conhézjrdesciplinas ou
eixos tematicos, mantendo-se a especificidade wtiatds campos do
saber.

Em relacdo a parte diversificada, afirma que estaptementa a
base nacional comum, possibilitando o estudo dacteristicas do
contexto do aluno, como a cultura e a economia:
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E organizada em temas gerajsem forma de
areas do conhecimento, disciplinasxos tema-
ticos, selecionados pelos sistemas educativos e

pela unidade escolar, colegiadamente, para serem

desenvolvidos de forma transversal (BRASIL,
2010b, p. 27 - grifo meu).

Nesta tese, devido a natureza das dimensdes walmlhura,
ciéncia e tecnologia, apresentadas como eixos gamganizacdo do
curriculo, compreende-se que estas permitem a adpemd de temas de
carater universal. E o entendimento desses tensdacianados as
referidas dimensdes, dependem de estruturas aoaiseitiniversais
oriundas de varias areas do conhecimento e qugnpmrexigem uma
articulacdo entre os conceitos especificos desshstigas para a
proposicéo curricular em sintonia com os documentos tém como
parametros  balizadores a interdisciplinaridade, malé da
contextualizacao.

Essa compreensdo vai ao encontro do exposto rgo a8,
acerca do projeto de resolucdo que define asidestcurriculares para
0 ensino médio (BRASIL, 2011), o qual explicita qaseescolas devem
definir o curriculo considerando “as dimensdesrdbalho, da ciéncia,
da tecnologia e da cultura como eixo integradareems conhecimentos
de distintas naturezas, contextualizando-os entisn@nsao historica e
em relacdo ao contexto social contemporaneo” (BRAZ11, p. 59).

Manteve-se também, nas DCNEM de 2011, a organizegéo
curriculo por areas do conhecimento, alterandogselas apresentadas
no primeiro documento, com a seguinte divisdo: €i#nda Natureza,
englobando as disciplinas de Fisica, Quimica eoBial Matematica;
Linguagens, que inclui Lingua Portuguesa, Linguatema, para
populacdes indigenas, Lingua Estrangeira, Arte ac&gho Fisica;
Ciéncias Humanas, que incorpora Historia, Geogrdfitosofia e
Sociologia.

Diante dos aspectos destacados, percebe-se queetaigat de
2011 ndo propdem novos aspectos em termos de pagaoi do
curriculo, referendando as principais normativasvegéncia e que ja
balizam programas e acdes, a exemplo do PrograrsmdEMédio
Inovador (BRASIL, 2009). Moehlecke (2012), ao comapaas duas
diretrizes, corrobora com essa ideia e argumen&& apl principais
mudancgas estéo relacionadas com um maior incehfim@gracéo entre
0 ensino médio e a educacao profissional, ao finarento especifico a
partir do FUNDEB e a obrigatoriedade de estudoaneafetaria de 4 a
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17 anos. Apesar disso, as novas diretrizes paret®muma maior
clareza ao termo tema, apoiadas nas DCN (BRASILPRY aspecto
gue sera aprofundado no decorrer do presente kcapitu

Contudo, destaca-se que ao comparar, em relag@uridculo, as
DCNEM de 1998 as DCNEM de 2011, ha uma defesa madsrnovas
diretrizes, da necessidade de organizagcdo cumriceia torno de
tematicas transversais para a efetivacdo do trabatbardisciplinar em
sala de aula. Nas antigas DCNEM, termos como ‘temsal’ e
“transversalidade” ndo foram citados.

A partir da ampliagdo das discussbes em torno
transversalidade, ha a proposicdo de um curricuis filexivel e de
maior autonomia das escolas na elaboracdo cumic@ssim, ao
estabelecer uma organizacdo curricular por arezahecimento e
destacar a importancia do ensino interdisciplimapartir de tematicas
transversais, com base nas dimensdes do trabalhlara¢ ciéncia e
tecnologia, as DCNEM (BRASIL, 2011) apresentam osicfpios
basicos que devem orientar a construcao dos clasiescolares. Cabe
a escola e ao seu corpo docente construir alteasatiurriculares e
pedagdgicas capazes de atrair jovens e adolesgartea sala de aula,
bem como manté-los na escola com bom aproveitamgimduindo os
indices de evaséo e repeténcia.

Para alcancar a meta de universalizacdo do enséutione de
permanéncia do aluno na escola, as diretrizes aologue é preciso
pensar o curriculo levando em conta a realidade jdusns e
adolescentes, distinta daquela em que foram eldhoras DCNEM de
1998 (BRASIL, 2011). Além disso, ha cada vez maisvarsificacdo de
interesses dos jovens que frequentam e/ou devessdar na escola,
fator que deve ser levado em conta no processoodstracdo dos
programas de ensino.

Além dos documentos oficiais analisados até agug puxiliar a
implementacdo das DCNEM (BRASIL, 1998a) na escoésida,
produziu-se os PCNEM (BRASIL, 2000), os PCN+ (BRAS1002a) e
as OCEM (BRASIL, 2006), que configuram parametrasrientacdes
para a transformacdo das diretrizes curricularescemiculo escolar.
Embora esses documentos sejam anteriores asagisettigentes, serdo
considerados neste capitulo, uma vez que fornecesgrarametros para
as iniciativas de elaboragdo das propostas tersaticee surgiram
durante o periodo 2006-2011, as quais sdo objetosrdilise no
Capitulo 3 desta tese.

N&o obstante, como as principais normativas daasdivetrizes
nao se contrapdem as presentes nas DCNEM de 199&rametros e

da
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orientacBes curriculares ainda podem ter um papetldmental no
processo de constru¢do curricular na escola, samfatiscutidos e
estudados com os professores da educacéo basica.

Além disso, um dos aspectos a ser destacado nosEMCN
(BRASIL, 2000), nos PCN+ (BRASIL, 2002a) e nas OCEBRASIL,
2006), e que pode contribuir para a elaboracdo peimentacdo de
praticas educativas pautadas em propostas teméai@aproposicdo de
organizacdo do programa escolar a partir de Tensasuti&adores.
Como explicitado anteriormente, a apresentacidceddsmas ndo esta
balizada na transversalidade, apesar de seremniate citados como
transversais nos PCN+ (BRASIL, 2002a).

Como sera discutido mais adiante, neste capitido,Temas
Estruturadores se mantém restritos as estruturaseitoais universais
de cada uma das disciplinas, direcionando, elegripg) os conceitos
especificos dessas estruturas para a proposicaTutar em sua
articulagcdo com a contextualizacdo. Ou seja, mardéproposicao
curricular segundo a concepgéo de uma Abordagencetoaf. Isso
permite uma reducdo da compreensdo de abordagdenmds — se
comparados com o que expressam as DCN (BRASIL, B0&0as
DCNEM (BRASIL, 2011) — aos conceitos cientificosisnabrangentes
e que caracterizam cada area do conhecimento.

Com base nisso, € possivel inferir que distintaspreensdes
acerca da ideia de abordagem de temas estdo pes@stdocumentos
oficiais. Nas DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998a), nos NEDB
(BRASIL, 2000), nos PCN+ (BRASIL, 2002a) e nas OCEBRASIL,
2006) as discussdes acerca da potencialidade lshlitcacom tematicas
transversais no ensino médio sdo sutis, argumesvsmem favor de
Temas Estruturadores, de natureza conceitual. 9&mas diretrizes,
tanto nas gerais da Educacdo Basica (BRASIL, 20tpianto nas
especificas do ensino médio (BRASIL, 2011), defesela abordagem
de temas transversais, que tenham significado pa@munidade
escolar.

Isto é, embora seja introduzido o termo Tema Hstdbr, o que
se propde nos PCNEM (BRASIL, 2000), nos PCN+ (BRAD02a) e
nas OCEM (BRASIL, 2006) é uma possibilidade deuéstar conceitos
especificos através de unidades conceituais centdst que articulem
conceitos considerados fundamentais a cada aréa danominacao
Temas Estruturadores, que seriam as tais unidadeseituais; os

® Delizoicov, Angotti e Pernambuco caracterizam alagem Conceitual como aquela “que
organiza os contetdos escolares com base num elermanceitos cientificos” (2007, p. 272).
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conteldos que balizariam a contextualizagdo. Parecentanto, que
nao contribuem, estruturalmente, para promover uwmrictilo em
sintonia com a perspectiva da interdisciplinaridade

Contudo, a ideia de Tema Estruturador indica unssiptidade
para o estabelecimento de novos critérios pardegd&edos conteldos
escolares, em que a conceituacao cientifica aamllhada em sala de
aula pode ser articulada e/ou subordinada a castexsituacbes mais
préximos da realidade do aluno, conforme consta D&NEM
(BRASIL, 2011).

Tem-se como pressuposto, nesta tese, que a OrgEmiZEe
praticas educativas pautadas em temas, seja par deei Temas
Estruturadores ou de outras perspectivas temagoasui potencial para
orientar a elaboracéo de curriculos menos lineafeagmentados. Por
isso, busca-se melhor compreender como isso vedo sxplorado nos
parametros e orientacdes curriculares.

1.2 Abordagem de temas: novos parametros para a aguracao de
praticas educativas

A insercdo de novos elementos ao curriculo escalgartir de
tematicas transversais, que vao ao encontro de umsince
contextualizado, interdisciplinar e mais signifieatao aluno, é um
aspecto fundamental contido nas DCNEM (BRASIL, 201A
transversalidade, em particular, como jA colocddaja parte dos
parametros curriculares do ensino fundamental (ARAB97). Mas,
distintamente, ndo foi amplamente considerada nastrices e
parametros do ensino médio (BRASIL, 1998a, 20002202006). Ja a
discussao acerca da contextualizagdo e da intgithscidade por meio
da abordagem de temas, enquanto perspectiva oagangz de
programas escolares foi apresentada, anteriormet#eto nos
parametros curriculares para o ensino fundamentaitq para o ensino
médio.

Segundo os PCN (BRASIL, 1998b):

Por meio do trabalho com temasprocesso de
ensino e aprendizagem na area de Ciéncias
Naturais _pode ser desenvolvido dentro de
contextos social e culturalmente relevantegjue
potencializam a aprendizagem significativa. Os
temas devem ser flexiveis o suficiente para abrigar




51

a curiosidade e as duvidas dos estudames,
porcionando a _sistematizacdo de diferentes
conteudos e seu desenvolvimento histéricoon-

forme as caracteristicas e necessidades das classes
de alunos, nos diferentes ciclos (BRASIL, 1998b,

p. 28 - grifo meu).

Sob essa perspectiva, propde-se, nas orientact@so pansino
fundamental, que os contelidos referentes ao edsir@iéncias sejam
desenvolvidos por meio da contemplacdo e articalag#re Temas
Transversais e Eixos Tematicos. Os Temas Transvemavem
perpassar todas as areas do conhecimento, poigurant;

[...] questBes urgentes que interrogam sobre a vida
humana, sobre a realidade que esta sendo cons-
truida e que demandam transformagcBes macros-
sociais e também de atitudes pessoais, exigindo,
portanto, ensino e aprendizagem de contelddos
relativos a essas duas dimensdes (BRASIL,
1998b, p. 26).

Com base nisso, espera-se que questdes sociais intggradas
ao curriculo da educacéo basica. As questfes saehcionadas para
contemplar a transversalidade s&o: Etica, PluddideCultural,
Orientacdo Sexual, Meio Ambiente e Salde. De acadm as
orientagbes, ‘“pretende-se que esses temas integaem areas
convencionais de forma a estarem presentes em ta&las,
relacionando-as as questbes da atualidade e qaen sejentadores
também do convivio escolar” (BRASIL, 1998b, p. 20s temas
transversais selecionados devem permear a conceyg;&bjetivos, os
contetdos e as orientagfes didaticas de cada @reanttecimento. A
abordagem de questdes, de forma transversal, anplic tratamento
integrado dos conteldos escolares.

Para o ensino de Ciéncias é proposto que os TeraasvErsais
sejam articulados a quatro Eixos Tematicos, quejans “Vida e
Ambiente”, “Ser Humano e Salde”, “Terra e UniveredTecnologia e
Sociedade”. Cabe ao professor selecionar os tetea$orma que, a
medida que 0os mesmos vao sendo trabalhados, gamdmaptexidade e
profundidade. Neste processo, o professor, “aoejancada tema,
seleciona problemas, que correspondem a situagiiesegsantes a
interpretar” (BRASIL, 1998b, p. 28).
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Nas orientacfes e parametros curriculares paraincemédio, a
referéncia & abordagem de temas é localizada eensdi/ trechos dos
documentos analisados no presente estudo. De acordoos PCN+
(BRASIL, 2002a), os temas configuram um meio parartaculacdo
entre as competéncias gerais a serem promovidascermecimentos
disciplinares. Por isso, propde-se que 0 programseol& seja
organizado a partir de Temas Estruturadores. Pada cTema
Estruturador proposto se apresentam Unidades TesAtique
configuram um conjunto de objetivos relacionados @&ema
Estruturador. Por exemplo, um dos Temas Estrutueadsugeridos para
0 ensino de Fisica é: “Calor, ambiente e uso deg&iee uma das
Unidades Tematicas apresentadas ao tema: “Fomtesas de calor”, a
qual, ao ser abordada em sala de aula, permite:

* Identificar fendbmenos, fontes e sistemas que
envolvem calor para a escolha de materiais

apropriados a diferentes situagdes ou para explicar
a participacdo do calor nos processos naturais ou
tecnolégicos.

* Reconhecer as propriedades térmicas dos
materiais e os diferentes processos de troca de
calor, identificando a importancia da conducéo,
conveccdo e irradiagcdo em sistemas naturais e
tecnologicos.

« Utilizar o modelo cinético das moléculas para
explicar as propriedades térmicas das substancias,
associando-o0 ao conceito de temperatura e a sua

escala absoluta (BRASIL, 2002a, p. 73).

Assim, as Unidades Tematicas representam os atgegivserem
alcancados no ensino de determinado conteldo esa dfssma,
expressam, principalmente, relagbes conceituais amBn Temas
Estruturadores, n&o envolvendo, por exemplo, agpesbciais e
situacBes problemas. Um dos fatores que influenoresse processo diz
respeito a prépria natureza dos Temas Estruturaddiscussao que sera
aprofundada na sequéncia deste capitulo.

Argumenta-se, nos PCN+, em favor do reconhecimeltto
caréater disciplinar do conhecimento, ndo sem dtqlia necessidade de
organizacdo do processo de ensino e aprendizagemode que a
especificidade de cada componente curricular damri para a
promoc¢do de competéncias. Reconhece-se, no refdoclomento, que
essa compreensao é contraditéria, “pois espedfigeral sdo adjetivos
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que se contrapdem, dando a impressdo de que ooedsincada
disciplina ndo possa servir aos objetivos geraisdiecacéo pretendida”
(BRASIL, 2002a, p. 14). Na sequéncia, afirma-se que

Em determinados aspectos, superacido dessa
contradicdo se d& em termos de temas, de-
signados como transversais, cujo tratamento
transita por multiplas disciplinas; no entanto,
nem todos os objetivos formativos podem ser
traduzidos em temas. A forma mais direta e
natural de se convocarem tematicas interdis-
ciplinares é simplesmente examinar o objeto de
estudo disciplinar em seu contexto real, ndo fora
dele (BRASIL, 2002a, p. 14 - grifo meu).

Embora se reconheca o papel do tema para a orgaaizi
ensino de forma menos fragmentada, ndo ha umasd&eumais ampla
acerca desses temas, como a necessidade de sritiériselecdo, a
natureza do tema e suas relagcbes com a conceitwiediffica. A
discussdo em torno do que seriam 0s Temas Estloresa —
introduzidos nos PCNEM ao invés de Temas Transigeesampregados
nos PCN do ensino fundamental (BRASIL, 1998b) —epam se
diferenciar destes, uma vez quem todos os objetivos formativos
podem ser traduzidos em temasnforme a citacdo. No entanto, fica a
divida sobre os objetivos formativos a que se eafex porque eles nao
séo traduzidos em temas. Esta diferenciacdo paecéundamental,
uma vez que o papel dos Temas Estruturadores gegsm de ensino e
aprendizagem aparece novamente, de forma breve, Q@GEM
(BRASIL, 2006), quando se discute o ensino de Bjial@m um topico
denominado “Os PCN+ e os temas estruturadores”.

Os temas estruturadores tém a funcdo de aju-
dar o professor a organizar suas acoes pedago-
gicas,configurando-se como meios para atingir os
objetivos do projeto pedagdgico da escola, e ndo
como objetivos em si. [...Ndo_se trata_sim-
plesmente de mudar o planejamento para que a
acdo pedagdgica se enguadre nos temas es-
truturadores, e sim de utilizar esses temas bio-
I6gicos como instrumentos para que a aprendi-
zagem tenha significadpde forma que o aluno
seja capaz de relacionar o que é apresentado na
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escola com a sua vida, a sua realidade e o seu co-
tidiano (BRASIL, 2006, p. 21 - grifo meu).

Ou seja, as orientacdes para o ensino de Biol@pardiicativos
da funcéo do tema no processo de ensino e aprgediza&hamando a
atencdo de que nado basta “encaixar” os contelUdodenaaticas. Por
outro lado, na citacdo, talvez por ndo ser perttnaressas orientagoes,
ndo se aprofunda como o professor podera utilizar Temas
Estruturadores, 0s quais parecem ser identificados esses temas
bioldgicos para organizar o programa escolar, levando emacant
realidade do alunoesses temas biol6gicos

De maneira geral, os objetivos explicitados nos BRN
(BRASIL, 2000), acerca do curriculo e do processo ahsino e
aprendizagem, enfatizam: a abordagem dos contegésioslares em
funcdo do desenvolvimento de competéncias e habésl nédo
supervalorizando o conteddo em si; a significac@s donceitos
cientificos estudados na escola por meio do deseémento de
estratégias de ensino que mobilizem diferentesregbsuperando a
ideia de memorizagdo e automatizacdo; a contexagalo do
conhecimento escolar por meio da abordagem deGgsestlacionadas
ao mundo do estudante, articulando conhecimentdifiEagntes areas e
disciplinas, com vistas ao trabalho interdiscipiina ideia de
conhecimento escolar como uma constru¢do coletjua, se da por
meio da interacdo do estudante com o professarsepsges.

Contudo, sao relativamente genéricas as considegagdbre a
relacdo entre os Temas Estruturadores e a nocé@ontiextualizacdo e
interdisciplinaridade, o que, neste caso, parecduselamental, tendo
em vista que esta em pauta uma nova concepcacuarrgue, sem
descartar a veiculacdo da conceituagdo cientificansino médio, ndo
reduz o ensino e a aprendizagem das Ciéncias darelRata essa
conceituagdo, como a tradigcdo curricular vigentazo O desafio a ser
enfrentado é o estabelecimento de rela¢des dessaittmcao cientifica
com os denominados Temas Estruturadores e as nodées
contextualizagdo e interdisciplinaridade. Particuknte, a nogédo de
interdisciplinaridade demanda problemas novos pqueles professores
gue tém se ocupado do planejamento do ensino deeitaagdo
cientifica especifica relativa a sua disciplina.

Argumenta-se nos PCN + que nos componentes cuamasubjue
configuram a area de Ciéncias da Natureza “[..fepsas com 0s quais
se pode organizar o ensino constituem uma composiedelementos
curriculares com competéncias e habilidades [BRASIL, 2002a, p.



55

13). As competéncias e habilidades a serem deséta®Ino ensino
médio estdo agrupadas em trés categorias, sejamRapresentacao e
comunicagdo; Investigagdo e Compreensdo; e Coatzdgio
Sociocultural.

Ja nas OCEM (BRASIL, 2006), a inferéncia a abordagke
temas se da de forma mais diversificada, chamamdo-atencao para
Varias perspectivas que permitem a insercéo dditamaos curriculos,
como a abordagem de questdes controvérsias e ds touiais. Além
disso, sao retomadas as discussfes acerca dos Estnagiradores
sem, no entanto, aprofundar aquelas sobre o passkes temas no
processo de selecdo de conteldos. De modo seneelhafdcuna
anteriormente destacada, entre as relacdes camgdtucientifica,
contextualizagdo, interdisciplinaridade e Tema uEstador, tem-se
agora uma lacuna no que se refere as relacdeem pdanejadas no
ensino aprendizagem de conceituacao cientificaestges controvérsias
e de temas sociais. Evidentemente, ndo se trasasid€3rientacoes
Curriculares para o Ensino Médio apresentarem 8&ehigpara 0s
desafios a serem enfrentados na elaboracdo e implagiio de
curriculos nas escolas. O que se enfatiza é quaudancas ensejadas
pelos PCNEM n&o s&o triviais, considerando as qgastique,
historicamente, vém parametrizando a elaboracdocuteiculos e
programas escolares.

Deste modo, é possivel encontrar encaminhamerigosdmo o
exemplo do trecho a seguir acerca das orientacéies @ ensino de
Biologia, no qual se apresenta alguns aspectosiordos com a
funcéo do tema:

Um professor que utilize o livro didatico em suas
aulas conta com uma sequéncia ja organizada de
apresentacdo dos assuntos. Diante da proposta dos
temas estruturadores, e considerando a sua rea-
lidade especifica, as necessidades de seus alunos,
as particularidades de sua escola e regido, o0 pro-
fessor pode selecionar os temas que sao mais
significativos e resolver como deverdo ser tra-
balhados de modo a possibilitar situacdes de
aprendizagem a partir das vivéncias dos alunos
(BRASIL, 2006, p. 22).

Sob essa perspectiva, fica a critério do profes&orsé escolher
temas de trabalho, levando em conta aspectos lildadsaescolar, mas
também estabelecer algum tipo de relagdo daquéaeqta no livro com
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0 tema em pauta. Trata-se, contudo, de um livro guelativo a
disciplina que o professor leciona, portanto, oizpdo para abordar a
conceituagdo cientifica especifica dessa disciplidaproblema da
interdisciplinaridade, portanto, ndo € enfrentagim @ssa orientacao. A
aposta é que a dimensdo da contextualizacdo seffi@ntada,
dependendo do tema e das relagdes que o professoeés do livro,
possa estabelecer.

Por outro lado, parece ser necessaria uma disCUsEA®
aprofundada sobre o papel do livro didatico nessdegto. Da forma
como a orientagdo esté apresentada, o professergmbeinder que deve
selecionar temas, considerando a realidade esqoilargardo conta dos
conteudos previstos de acordo com a ordem apreseptdo livro, ou
restrito a conceituagéo cientifica abordada nwli#, dessa maneira,
corre-se 0 risco do tema representar apenas unsiragéo da
conceituacgao cientifica a ser estudada e que édatgeapresentacdo no
livro.

N&o obstante, o livro didatico representa o prigcipcurso, para
muitos professores, para o planejamento das afssim, se a obra
adotada pelo docente tiver limitagdes no que sradf relacdo entre
conceituagcdo cientifica e situagcdes contextuaispravavel que o
trabalho realizado com os alunos tera baixo paaénontextualizador.

Preocupado com esses aspectos e questdes dematingzas, a
exemplo de erros conceituais, o Ministério da EdéedMEC) langou o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). O pragrma institui
critérios para a avaliagdo de obras didaticasefmndo, apds analise,
um Guia do Livro Didéatico para que o professor posscolher, dentre
os livros selecionados, o que melhor se adequaaarealidade e
necessidades pedagogicas. Sao significativos odosstjue discutem e
analisam os impactos do PNLD na escola basica (MAWANI, 2009;
ZAMBON, TERRAZZAN, 2012).

Vale destacar que, enquanto a LDB 9394/96 tem eararat
obrigatério, os parametros curriculares para onengiédio, e demais
documentos que contém orientagbes, sd0 apreserdpaosis como
sugestdes, sem obrigatoriedade. No entanto, essesé@tendimento que
gera algumas controvérsias. Trindade (2004) disqueeo fato dos PCN
apresentarem um contetdo minucioso, com objetisEem atingidos,
desenvolvimento e sugestbes de avaliacdo, issgagmm carater de
obrigatoriedade.

Contudo, embora seja apresentado um conteldo msujca
exemplo das sugestdes contidas nas Unidades Tamatique ocorre
na escola, na pratica, pode ser totalmente diferadds ideias
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explicitadas nos documentos oficiais. Até porquenplementacao ou
ndo da organizagdo apresentada também dependéegadtacido que
sera realizada nas secretarias estaduais e musidgaducacado que, ao
elaborarem um referencial curricular, podem excluir incorporar
novos elementos, diante do carater flexivel.

Neste sentido, Kawamura e Hosoume afirmam que:

A implementacdo das novas diretrizes que estdo
sendo propostas, ou seja, sua traducdo em praticas
escolares concretas, ndo ocorrera por decreto nem
de forma direta. Depende, ao contrario, do tra-
balho de incontaveis professores, em suas salas de
aula, nas mais diversas realidades. Depende,
também, de um processo continuo de discusséo,
investigacdo e atuacdo, necessariamente permeado
do didlogo constante entre todos os envolvidos
(KAWAMURA, HOSOUME, 2003, p. 1).

De modo geral, ha a preocupagdo com a construcaonde
curriculo escolar que articule o conhecimento hisionente produzido
pela humanidade com aspectos contextuais da vavéiecéstudante. No
ambito das orientagbes para o ensino de Ciénciabladareza, em
particular, sugere-se uma abordagem dos conteddespgrmita o
aprofundamento dos conhecimentos disciplinaresisleak de Quimica
e de Biologia, a partir de articulagbes interdiscgres, com destaque
para os conteudos tecnoldgicos e praticos, quenpade tratados de
forma integradora (BRASIL, 2000).

Sob essa perspectiva, o curriculo de Ciéncias desamvolvido
na escola deve contemplar ndo somente o conhecinerico, mas
também conhecimentos que permitam ao aluno a irtagéio de
fendbmenos naturais, a compreensao de equipamemiasxedimentos
do contexto profissional e social. Compreende-s@, &mbito dos
documentos oficiais, que a atualizacdo dos contepdde se dar por
meio do tratamento das dimensdes tecnoldgicasiorbas a cada
componente curricular (BRASIL, 1998a).

Ja as DCN (BRASIL, 2010b), ao exporem as formas de
organizacao curricular, dao énfase ao trabalho teomaticas, incluindo
elementos ausentes nos documentos citados antentamcomo uma
maior discussdo em torno da selecdo dos temas tddoeg do
aprofundamento das relacbes entre interdisciptindg,
transversalidade e abordagem de temas:
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[..] a interdisciplinaridade e o exercicio da trans

versalidade ou do trabalho pedagdgico centrado
em eixos tematicos organizados em redes de

conhecimento, contribuem para que a escola dé
conta de tornar 0s seus sujeitos conscientes de
seus direitos e deveres e da possibilidade de se
tornarem aptos a aprender a criar novos direitos,

coletivamente (BRASIL, 2010b, p. 24 - grifo
meu).

Explicam que esse percurso € promovido por meisetigao de
temas, a exemplo do tema “Direitos Humanos”, sdgepara ser
trabalhado em componentes curriculares com o0s calissentam
afinidade. Colocam ainda que:

Conceber a gestdao do conhecimento escolar en-
riquecida peladocado de temas a serem tratados
sob a perspectiva transversalexige da comu-
nidade educativa clareza quanto aos principios e
as finalidades da educacdo, além cenhe-
cimento da realidade contextuglem que as es-
colas, representadas por todos 0s seus sujeitos e a
sociedade, se acham inseridas (BRASIL, 2010b,
p. 24 - grifo meu).

Sugere-se, portanto, o reconhecimento da realida@dduno para
a obtencdo das tematicas de estudo. Nesse satidca-se, ainda, que
“para a definicAo de eixos tematicos norteadoresom@nizacdo e
desenvolvimento curricular, parte-se do entendimede que o
programa de estudo aglutina investigacfes e pesgsisb diferentes
enfoques” (BRASIL, 2010 b, p. 25). Isso pode cdmifiri para a selecao
de temas significativos para a comunidade escpkamitindo uma
maior articulagcdo entre a conceituacao cientifiagpectos contextuais.

Sob essa perspectiva, a abordagem de temas tanoipéiguca o
eixo central das discussdes sobre o0 processo beratdo do projeto
politico pedagdgico pelas escolas, na qual se acestae a “[...]
concepcado de curriculo e de conhecimento escolar sk enriquecida
pela compreensdo de como lidar céemas significativos que se
relacionem com problemas e fatos culturais relevaas da realidade
em gue a escola se inscréV@BRASIL, 2010b, p. 44 - grifo meu).
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As DCN (BRASIL, 2010b), ao exporem os critérios glaverdo

ser observados

para a organizagdo curricular, ddesta a

interdisciplinaridade e a contextualizagéo,

[...] que devem ser constantes em todo o curriculo,
propiciando a interlocucdo entre os diferentes
campos do conhecimento e a transversalidade do
conhecimento de diferentes disciplinas, bem como
o estudo e o desenvolvimento de projetos refe-
ridos atemas concretos da realidade dos estu-
dantes(BRASIL, 2010b, p. 29 - grifo meu).

Em outro trecho, argumentam acerca do papel doss eix
tematicos no processo de organizacéo dos progresnakares:

O eixo tematico organiza a estrutura do traba-

Iho pedagégico, limita a dispersdo tematica e
fornece o cenéario no qual sdo construidos os
objetos de estudo O trabalho com eixos tema-
ticos permite a concretizacdo da proposta de
trabalho pedagdgico centrada na visao inter-
disciplinar, pois facilita a organizacdo dos as-
suntos, de forma ampla e abrangente, a proble-
matizagdo e o encadeamento légico dos conteldos
e a abordagem selecionada para a analise e/ou
descricdo dos temas. O recurso dos eixos tema-
ticos propicia o trabalho em equipe, além de
contribuir para a superagdo do isolamento das
pessoas e de conteldos fixos. Os professores com
os estudantes tém liberdade de escolher temas,
assuntos que desejam estudar, contextualizando-os
em interface com outros (BRASIL, 2010b, pp. 25-
26 - grifo meu).

Desta forma, o eixo tematico configura um elememtentador
da conceituacdo cientifica a ser contemplada ngrgnma de ensino,
uma vez que organiza abordagem selecionada para a analise e/ou
descricdo dos temaParece, portanto, estar sinalizada a necessitfade
subordinacé@o dos conceitos cientificos aos temastelo. Essa forma
de organizacdo pode contribuir paasuperacdo do isolamento das
pessoas e de conteudos fixoenforme objetivam as DCN (BRASIL,

2010b).
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E importante destacar que a ideia de organizacapragrama
escolar a partir de temas é mais recorrente nassnaolretrizes
curriculares. Nas antigas DCNEM n&o havia refeegendireta a
abordagem de temas, mesmo quando se discutia ext@lizacdo e a
interdisciplinaridade. Nos documentos atuais (BRA2D10b, 2011), a
contextualizacdo aparece como pressuposto basiecaparganizacdo
curricular, uma vez que questdes presentes noiamidios jovens e
adolescentes devem estar inseridas na escola, ponio de partida
para a elaboracdo dos programas escolares. Ja adar tda
interdisciplinaridade, fica explicita a abordageentdmas transversais
como meio para a organizacgao do trabalho docente.

Deste modo, certo ajuste, ou talvez modificacaogu® seria a
abordagem de temas, ou mesmo da caracteristicatajpietemas
deveriam ter, proposta nos documentos anteriofativiss ao ensino
médio, parece necessario se realizar. De fatopooefo levantamento
e a analise apresentados no Capitulo 3, foi pdssiveontrar uma
pluralidade de iniciativas que, referindo-se aosSNEBM (BRASIL,
2000) e PCN+ (BRASIL, 2002a), originaram distintamsmpreensodes
acerca do que seriam os temas e da relacdo destes< distintas
praticas curriculares localizadas. Evidentemenssa epluralidade é
desejavel, considerando a perspectiva da contedgab num pais
continental com as caracteristicas do Brasil, ptayideduz-se, pelos
elaboradores e proponentes desses documentos. Osejudeseja
destacar, no entanto, € o impacto que a propostaTa&mas
Estruturadores teve na compreensdo dos profeseof@snadores de
professores que tiveram iniciativas subsidiadasgsses documentos.
Dentre a adjetivacdo encontrada na pesquisa afedaemo Capitulo 3
h&, por exemplo, praticas curriculares que abordamas ambientais,
temas CTS ou Temas Geradores (FREIRE, 2005). AssniTemas
Estruturadores, conforme propostos, permitiram ekssdicidade na sua
compreensédo e adoc¢do. Talvez, por isso, 0s docamerdis recentes,
tal como as DCNEM (BRASIL, 2011), passaram a eRplicalguns
termos, como 0s temas transversais, relacionanda-adiferentes
dimensdes, como cultura, ciéncia e tecnologia,naési de apenas o0s
Temas Estruturadores. O quadro a seguir sistematzarincipais
aspectos acerca da abordagem de temas presentedocurmentos
oficiais.
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Quadro 1: Principais enfoques para a abordagem
de temas nos documentos oficiais.

PCNEM/PCN+/OCEM DCN/DCNEM
- Tema Estruturador e Unidade - Sugere a abordagem das dimens@es
Tematica,; Ciéncia, Tecnologia, Cultura e
- Tema Estruturador como meio para | Trabalho;
articulagéo entre competéncias e - Defende o trabalho pedagogico
habilidades e conhecimentos centrado em Eixos Teméticos
disciplinares; interdisciplinares e transversais;
- O tema teria a fungdo de ajudar na | - Destaca a necessidade de
organizacdo da acdo pedagogica. conhecimento da realidade
contextual;
- O tema organiza a estrutura do
trabalho pedagdgico, limita a
dispersédo tematica e fornece os
objetos de estudo.

Para melhor caracterizar a abordagem de temasidaigara o
ensino de Ciéncias da Natureza, no ensino médibzaa-se a analise
dos PCNEM (BRASIL, 2000), PCN+ (BRASIL, 2002a) esdaCEM
(BRASIL, 2006). Assim, explicitam-se, na sequéncimmo essa
perspectiva vem sendo contemplada nas orientaglf@sopensino de
Fisica, de Quimica e de Biologia.

1.2.1 Fisica

O ensino de Fisica tem ocorrido, frequentemenpartr de uma
abordagem que privilegia a apresentacao de coacétonulas e leis de
maneira desvinculada de aspectos do mundo vivedoiabstudante.
Além disso, séo valorizados processos de automéatza memorizacéo
de informacgfes, em detrimento da problematiza¢g@acodtextualizacdo
e da significacdo do conteldo fisico. Consideragske contexto, o0s
PCNEM apresentam uma proposta de ensino de Fise&isa romper
com esse panorama, possibilitando que o estudordtecimento fisico
contribua para a formagdo geral do estudante, daoddicbes de
entender e, se assim for necessario, intervir monsendo (BRASIL,
2000).

De acordo com os PCNEM, “é preciso rediscutir geisica
ensinar para possibilitar uma melhor compreensaondedo e uma
formacdo para a cidadania mais adequada” (BRASIDP2p. 23), no
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intuito de que o aluno perceba o significado doteaao fisico em
estudo no momento do seu aprendizado e ndo em rasTEIsteriores.
Para isso, entretanto, de acordo com o que esligitxpo documento,
€ necessario considerar 0 mundo vivencial, isespectos da realidade
proxima e distante do estudante, objetos e fenésneome se fazem
presentes em situagbes cotidianas ou problemas dpspertem
curiosidade e interesse (BRASIL, 2000).

Sob esse entendimento, o conhecimento fisico pagle s
considerado um instrumento para a compreensao dalonadotando
carater pratico, mas ultrapassando o interesseidtned’ em-se como
principal proposicdo que o ensino médio permitautbreomia para
continuar a aprender, desenvolvendo no estudamtgeaténcias que
contribuam para isso.

O estudo do conhecimento fisico escolar na educhgaira,
nessa proposta de reforma curricular, visa capacitastudante para
compreender e interagir com fendbmenos naturais ceoliggicos.
Destaca-se que esses fendmenos dizem respeitcatfusites presentes
no contexto imediato do estudante quanto aquelasiorados com
aspectos distantes de sua realidade, que exigenmaior grau de
abstracéo e generalizacdo, bem como modelos guieiss descrevem.

Para suprir todas essas proposi¢cfes e objetivesassario, ndo
obstante, a selecdo e organizacdo do contetdoaesimlforma que
atenda as demandas impostas e rompa com 0 ensinbiso&
tradicionalmente realizado nas escolas brasileEatio, que critérios
serdo considerados para a organizacdo do progracma O que
definir4 a selecao dos contelidos?

Os critérios de selecdo para definir os conteldose®m
desenvolvidos junto aos estudantes ndo devem, de@sorientacdes
contidas nos PCN+ (BRASIL, 2002a), se restringicaohecimento e a
estrutura da Fisica, desconsiderando a formacéab getendida com a
reforma educacional. Sendo o conhecimento fisicoingtnrumento de
compreensdo do mundo, sua selecdo deve se centraaspectos
relacionados a questao: “para que ensinar Fisisapgrando a simples
ideia de “0 que ensinar de Fisica?” (BRASIL, 2002a)

Percebe-se também nos PCN+ (BRASIL, 2002a) quéegdsee
a organizacdo dos conteldos devem ser realizadgmrte das
competéncias e habilidades a serem desenvolvidies getudantes. Em
outras palavras, os objetivos a serem atingidos ocorestudo do
conhecimento fisico, voltado para a promocao de pet@émcias e
habilidades, irdo orientar quais conteludos serddlggiados ao longo
do ensino médio. Fica a cargo do professor, dedasocondi¢cdes em
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que realiza a sua atuagdo docente, organizar orgpnag escolar,
selecionando aquilo que é mais significativo arsdralhado.

[...] competéncias e habilidades se desenvolvem
por meio de agbes concretas, que se referem a
conhecimentos, a temas de estudo. E ha, cer-
tamente, certos assuntos ou tdpicos com maior
potencial que outros para os objetivos pretendidos,
0 que imp0de escolhas criteriosas (BRASIL, 2002a,
p. 69).

E possivel sinalizar, com base no exposto, quganaacio do
programa escolar articula trés aspectos: conhetimisico, Temas
Estruturadores e competéncias e habilidades. Os§ &struturadores,
em especial, assumem a importante funcdo de tramsfoa pratica
pedagdgica do docente. Esse é um aspecto que mameceampla
discussao, sendo abordado em diferentes momensts tabalho por
estar relacionado as seguintes questdes: que especttribuem para a
transformacao da préatica do professor? Até queopargbordagem de
temas no ensino de Ciéncias, no ensino médio, madraticas
tradicionalmente realizadas pelos professores?

No contexto apresentado nos PCN+, os temas a sdrerdados
no ensino de Ciéncias, no ensino médio:

[...] devem ganhar abrangéncia maior, e também,
ao mesmo tempo, uma certa especificidade
disciplinar, uma vez que, para desenvolver
competéncias e habilidades em Fisica, € preciso
lidar com objetos da Fisica. Devem estar
relacionados, portanto, com a natureza e a
relevncia contempordnea dos processos e
fendbmenos fisicos, cobrindo diferentes campos de
fendbmenos e diferentes formas de abordagem,
privilegiando as caracteristicas mais essenciais
que dao consisténcia ao saber da Fisica e
permitem um olhar investigativo sobre o mundo
real (BRASIL, 2002a, p. 69).

A argumentacéo acerca de que os temas devem taifesgade
disciplinar e tratar de objetos da Fisica mostra guproposicdo de
Temas Estruturadores para o ensino de Fisica @stéionada com a
conceituacgao cientifica. Considerando isso, o dectimapresenta seis
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Temas Estruturadores para o ensino de Fisica, t@® iespectivas
Unidades Temadticas, quais sejam:

Tema 1: Movimentos: variagbes e conservacoes. degla
Tematicas: Fenomenologia cotidiana; variacdo e awagdo da
guantidade de movimento; energia e poténcia askERiaaos
movimentos; e equilibrio e desequilibrios.

Tema 2: Calor, ambiente e usos de energia. Unidbelesiticas:
Fontes e trocas de calor; tecnologias que usanr:calotores e
refrigeradores; o calor na vida e no ambiente;gaeproducéo para o
uso social.

Tema 3: Som, imagem e informacdo. Unidades Tensatioates
sonoras; formacédo e deteccdo de imagens; gravacépreducdo de
sons e imagens; transmissdo de sons e imagens.

Tema 4: Equipamentos elétricos e telecomunicaddeilades
Teméticas: aparelhos elétricos; motores elétrigesgdores; emissores e
receptores.

Tema 5: Matéria e radiacdo. Unidades Teméaticatriage suas
propriedades; radiacdes e suas interacbes; enemgidear e
radioatividade; eletrbnica e informéatica.

Temas 6: Universo, Terra e vida. Unidades Teméatifaga e
sistema solar; o Universo e sua origem; compreermfoana do
universo.

Esses temas “[...] exemplificam e sinalizam enfesgeem que o
conhecimento fisico deve ser trabalhado para qua pessivel
promover as competéncias desejadas, indicando umnaaf de
organizacdo para o trabalho em sala de aula {BRASIL, 2002a,
p.79). Assim, sdo apresentadas algumas sequénuia$vgis para a
organizacdo do programa escolar a partir da abendados temas
sugeridos. Enfatiza-se, nos documentos, a necdssilgase considerar a
realidade escolar na definicdo dos temas e corgeUdm outras
palavras, os temas “Movimentos: variacdes e coagées”, “Calor,
ambiente e usos de energia’, “Som, imagem e infoéioia
“Equipamentos elétricos e telecomunicacdes”, “Matér radiacao” e
“Universo, Terra e vida” e suas respectivas Unidadematicas
configuram apenas exemplos de uma reorganizacdpratprama de
Fisica.

Articuladas aos Temas Estruturadores, as OCEM (BRAS
2006) trazem sugestbes de outros temas que podeexmerados no
ensino de Fisica, por exemplo, que “o estudo daitgcdo € uma
excelente oportunidade para discutir temas da rastria em seus
aspectos fisicos, historicos e filosoficos” e quenfas relevantes e
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atuais merecem atencéo, como a nanotecnologia,daéutros de forte
relacdo com aspectos sociais, como as contribuigdes-isica nas
questdes ambientais” (BRASIL, 2006, p.56).

Os Temas Estruturadores do programa de Fisica empaes
natureza conceitual, pois estdo diretamente reladims a conteudos
presentes na estrutura conceitual. Ou seja, andtisapenas a natureza
dos Temas Estruturadores é possivel sinalizar gingita relacdo com a
estrutura conceitual tradicional do ensino de ERisiBalienta-se nos
PCN+ que os seis Temas Estruturadores represemtendas diversas
maneiras de organizagdo do programa escolar.

A sequéncia dos temas, a definicdo das unidades,
o nivel de aprofundamento e o ritmo de trabalho
implicam escolhas especificas, respondendo as
necessidades de cada escola e cada realidade. O
namero de aulas por semana e o0 contexto social
em que estd inserida a escola sdo, por exemplo,
alguns dos elementos que influenciam no processo
(BRASIL, 200243, p. 76).

Como critério para os professores escolherem astitan e
conceitos estudados, os documentos acima coloceuessidade de se
“buscar dar abrangéncia ao conhecimento fisicoseja, construir um
panorama de diferentes fendbmenos e processos emtid relevantes
para a formacado da cidadania” (BRASIL, 2002a, p. 77

Entretanto, as Unidades Tematicas sugeridas indiGam
possibilidade de se abordar questdes mais conigxtaamo, por
exemplo, a Unidade *“Tecnologias que usam calor: orast e
refrigeradores”, cujo objetivo é “Identificar a peipacdo do calor e os
processos envolvidos no funcionamento de maquigrasidas de uso
doméstico ou para outros fins, tais como geladeiragores de carro
etc., visando a sua utilizacdo adequada” (BRASNQ22, p. 71); ou
entdo, a Unidade “Aparelhos Elétricos”, uma vez pe® estudo
possibilita “Dimensionar o custo do consumo de gaeem uma
residéncia ou outra instalagdo, propondo alterasitiseguras para a
economia de energia” (BRASIL, 2002a, p. 73).

A partir dessas constatagfes, compreende-se quapranos
Temas Estruturadores propostos para o ensino deaH®ssuam
natureza conceitual, a intencdo de se abordar taspeantextuais esta
explicita nas Unidades Tematicas, como objetivesram alcancados.
No entanto, mesmo existindo essa preocupacdo eacacel a
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contextualizagdo, da forma como ocorre a apresgmtalps Temas
Estruturados e sua exploracéo, a elaboracdo eecovd#gimento de um
programa escolar pautado na abordagem de temasnfodecorrer, ja
gue a implementacdo de praticas com base nessgagies dos
documentos oficiais configura um desafio para aslas e, neste caso,
aos professores de Fisica, pois aspectos essera@ionados com a
selecdo de temas e conteddos ndo estdo contemplasiagientacdes
oficiais.

A Abordagem Temética, de maneira geral, configuraa u
alternativa para a inser¢cdo de novos elementosua@cuwo escolar, a
exemplo de problemas socioambientais e das relagiee CTS,
aspecto que passa a ser explicitado nos docum@RasSIL, 2010b,
2011), ao se considerar temas concretos da realidadaluno que
envolvem as dimensdes da cultura, ciéncia, tecimleagmo também a
ampliacdo da discussdo em torno dos temas traagsjeasiteriormente
aprofundados nas orientagdes do ensino fundamental.

Destaca-se, assim, que ha diferentes perspecti@asca-
metodoldgicas que balizam propostas baseadas ndagbm de temas
(STRIEDER et al, 2011), sendo que nem todas compreendem, por
exemplo, que o contelido precisa estar subordinadenza. No entanto,
essa relacdo entre o tema e o contetudo, de algarma,fé explicitada,
assim como o critério de selecado da tematica.

Essas diferentes perspectivas para a abordagesmds também
aparecem nos documentos oficiais. No ambito das NDCERASIL,
2006), além de serem retomados e aprofundadostesEgresentados
nos PCNEM (BRASIL, 2000), como a nocao de compééne
habilidades, os Temas Estruturadores, a contexagdlo e a
interdisciplinaridade, no que se refere ao tratameio conteddo
escolar, argumenta-se, também, em favor da intéada@ Historia e
Filosofia da Ciéncia associada ao enfoque metodmo@ TS e
Aprendizagem Centrada em Eventos (ACE).

A abordagem CTS, por exemplo, pode ser conside@ua uma
forma de abordagem de temas, por meio da qual é&ivebs
contextualizar e significar o conhecimento fisiquastir da discusséo de
temas social e tecnologicamente relevantes, quenpaghvolver uma
controvérsia cientifica, um problema social/amlgibati as implicagbes
do desenvolvimento tecnoldgico na sociedade.

A ACE pode ser organizada a partir de fatos de awgiculacao
na midia e que representam implicagbes socioeceadmisendo
explorados a partir da ciéncia e da tecnologia, sértonia com as
orientagbes expressas nos documentos oficiais. Aliéso, conforme



67

defendido nas OCEM (BRASIL, 2006), a ACE pode ssrtemplada a
partir da elaborag&o de llhas InterdisciplinaresRdeionalidade (lIR),
balizadas nas ideias de Fousetal. (1997).

Em sintese, no contexto das orientacfes para noedsi Fisica,
além da ideia de Temas Estruturadores e Unidadenatioas,
apresentam-se aos professores outras possibiligediasa abordagem
de temas. Isso reforga a necessidade de se iraresimno essas
orientacfes estao sendo implementadas na escola.

1.2.2 Quimica

O ensino de Quimica tem se dado, de maneira genaineio da
priorizacdo de conhecimentos desarticulados dcegtimtvivencial dos
estudantes, conforme consideracdes dos PCN+ (BRASBI2a). Isso
implica, muitas vezes, em uma compreensao distobidfendmenos e
informacgdes veiculadas na midia. A preferéncia pefsino de
propriedades periddicas, por exemplo, faz com cueeddos mais
significativos deixem de ser trabalhados, reduzmdarefa do professor
a transmissao de informacgbes, definicdes e leimdas (BRASIL,
2002a).

Contrapondo o que é tradicionalmente trabalhado esaslas
brasileiras, “os conhecimentos difundidos no ensd® Quimica
permitem a constru¢cdo de uma visdo de mundo miislada e menos
fragmentada, contribuindo para que o individuo sga vcomo
participante de um mundo em constante transformia(BRASIL,
2000, p. 32). Para isso, entretanto, os conhecargritnicos devem ser
abordados de forma a permitir ao estudante a cemgfe das
transformacdes quimicas que ocorrem no mundo fisice € um
sistema complexo.

H4, portanto, a necessidade de se repensar a cethrsi
contelidos, no sentido de substituir sua quantidadmssiva pela
abordagem de conceitos relevantes, que contribaaanyomna visao mais
ampla do conhecimento, pois, “0 redimensionamentcahtelddo e da
metodologia podera ser feito dentro de duas peispscque se
complementam: a que considera a vivéncia individeatada aluno e a
que considera o coletivo em sua interacdo com odmuisico”
(BRASIL, 2000, p. 33).

A constru¢do do conhecimento quimico na escola pode
contemplar dois momentos. No primeiro, € importante
desenvolvimento de temas que permitam a contexagdlo dos
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conteldos, a exemplo da tematica “metalurgia”, eloat “solos e sua
fertilizacdo” ou “combustiveis”. Argumenta-se que“p..] temas, mais
do que fontes desencadeadoras de conhecimentasfiesige devem ser
vistos como instrumentos para uma primeira leitotegrada do mundo
com as lentes da Quimica” (BRASIL, 2000, p. 34).n\Nsegundo
momento, deve ser privilegiada a abordagem de conbatos

relacionados as informagdes ligadas a sobrevivéteiser humano,
como estudos da atmosfera, da litosfera, da hel@sé da biosfera
(BRASIL, 2000).

Assim, o papel do tema no processo de elaboracdwogpama
escolar e seu desenvolvimento em sala de aulagsea@lacionar mais
com contextos voltados para o ensino de Quimicapsgarado com o
de Fisica. Reconhece-se, ainda, que a abordagesmds permite a

flexibilizacdo curricular:

Tratados dessa forma, os conteldos ganham
flexibilidade e interatividade, deslocando-se do
tratamento usual que procura esgotar um a um 0s
diversos “tépicos” da Quimica, para o tratamento
de uma situacdo-problema, em que os aspectos
pertinentes do conhecimento quimico, necessarios
para a compreenséo e a tentativa de solugao, sao
evidenciados (BRASIL, 2000, p. 34).

De tal modo, enquanto nas orientagdes voltadasgarssino de
Fisica ha uma maior relacdo da ideia de abordagerterdas com a
manutencdo da estrutura conceitual, nas orientggéies 0 ensino de
Quimica as discussdes avancam um pouco ho serdidongédo e da
importancia do tema como reorientador do programseoler e
facilitador da abordagem de situagfes-problema.

Além disso, nos PCNEM (BRASIL, 2000) sdo apreserdagdara
0 ensino de Quimica, exemplos de temas com naturaizacontextual,
como “solos” e “metalurgia”, citados anteriormerien outras palavras,
supera-se a ideia de uma abordagem estritamenteit@i e defende-
se a articulacdo dos temas com os conteudos esxolar

A selecéo e a estruturagdo do programa escolaropangino de
Quimica consideram trés aspectos, quais sejaamsformacdes
quimicas materiais e suas propriedadesmodelos explicativosAo
considera-los, o processo de ensino e aprendizpgdm contribuir, de
forma significativa, para que o estudante conswastruir e utilizar o
conhecimento quimico para melhor compreender ervint@a sua
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realidade, com condicoes de discernir acerca de stipe
socioambientais e fendbmenos da natureza (BRASN2&0

Sobre a selecéo dos contetdos, segundo os PCNe-foumma de
fazé-la é por meio dos “[...] ‘temas estruturadorgse permitem o
desenvolvimento de um conjunto de conhecimentdsrde articulada,
em torno de um eixo central com objetos de estummceitos,
linguagens, habilidades e procedimentos propriBRASIL, 2002a, p.
93). S0 sugeridos 9 Temas Estruturados para woetsiQuimica, com
suas respectivas Unidades Temaéticas:

Tema 1: Reconhecimento e caracterizacdo das trarefoes
guimicas. Unidades Teméticas: Transformacbes gagmio dia a dia;
RelagBes quantitativas de massa; Reagentes, psodatosuas
propriedades.

Tema 2: Primeiros modelos de constituicdo da neatéhmidades
Teméticas: Primeiras ideias ou modelos sobre ditggdo da matéria;
Representagdo de transformacgdes quimicas; Relagdastitativas
envolvidas na transformacéo quimica.

Tema 3: Energia e transformacao quimica. Unidadesalicas:
Producao e consumo de energia térmica e elétrisaransformacdes
guimicas; energia e estrutura das substanciasu€gode consumo de
energia nuclear.

Tema 4: Aspectos dinamicos das transformacbes casmi
Unidades Didaticas: Controle da rapidez das tramsfgdes no dia a
dia; Estado de equilibrio quimico.

Tema 5: Quimica e atmosfera. Unidades Didaticaspogicao
da atmosfera; A atmosfera como fonte de recursoseriais;
Perturbacbes na atmosfera produzidas por acéo laym@itios
biogeoquimicos na atmosfera.

Tema 6: Quimica e hidrosfera. Unidades Tematicamgdsicao
da hidrosfera; Agua e vida; A hidrosfera como fod recursos
materiais; Perturbacdes na hidrosfera produzidasag@o humana; o
ciclo da 4gua na natureza.

Tema 7: Quimica e litosfera. Unidades Tematicasnfiixsicdo
da litosfera; relacdes entre solo e vida; A litesfeomo fonte de
recursos materiais; Perturbagfes na litosfera,o€ibiogeoquimicos e
suas relagdes com a litosfera.

Tema 8: Quimica e biosfera. Unidades Teméaticasmi@ai e
vida; Os seres vivos como fonte de alimento e supmdutos; Os
materiais fésseis e seus usos; Perturbagbes nderhiosCiclos
biogeoquimicos e suas relacdes com a biosfera.
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Tema 9: Modelos Quénticos e propriedades quimldaglades
Teméaticas: Radiacbes e modelos quanticos do atdumelagem
guantica, ligacdes quimicas e propriedades dosriaiateConstituicao
nuclear e propriedades fisico-quimicas.

Contudo, a andlise da natureza dessas tematigassgaie para o
ensino de Quimica permite inferir que, embora noslIPM (BRASIL,
2000) se argumente em favor da abordagem de teamdsxtuais, a
exemplo da “metalurgia”, 0 que se apresenta commaTlEstruturador
possui a mesma nhatureza conceitual dos Temas Eattates propostos
para o ensino de Fisica.

De forma semelhante as sugestdes para o ensintside, ima
maior articulacdo entre os conteddos quimicos entegto se encontra
nas Unidades Teméticas, a exemplo do objetivo “Ceemer como
variagcfes da pressao e temperatura atmosfériaalatslidade de gases
afetam a vida humana” (BRASIL, 2002a, p. 97), exgldo na unidade
“Composicdo da Atmosfera”, e do objetivo “Tomar idées com
respeito a participacao individual e coletiva nadaude solugées para os
problemas de poluicdo atmosférica” (BRASIL, 2002a, 98),
relacionado a Unidade “Perturba¢cBes na atmosf@dupidas por acéo
humana”.

No entanto, reitera-se o entendimento de que antagbes
acerca da abordagem de temas, nos documentosiyfigjresenta
carater dubio, uma vez que os Temas Estruturagmesuem vinculo
com a estrutura conceitual tradicional. As DCN (BSR4 2010b) e as
DCNEM (BRASIL, 2011), por sua vez, argumentam ees@ntam
elementos para que a estruturagdo do curriculo deveconta temas
contextuais, diretamente vinculados a realidadaran Por outro lado,
reconhece-se que, no contexto das orientacdes @aemsino de
Quimica, sinaliza-se a possibilidade de uma maiticuacédo entre
temas, contextos e conteudos.

De maneira geral, entretanto, tanto as orientapées 0 ensino
de Fisica quanto as orienta¢des para o ensino oeicw em relagéo a
abordagem de temas, podem permitir distintas ireeapdes. Em outras
palavras, essas orientacdes possibilitam que orgreg escolar seja
organizado tanto pelo viés conceitual quanto p&e mais contextual.
Destaca-se, entdo, a necessidade de dados empjueogossibilitem
identificar e caracterizar se e quais alteracfedcalares estdo sendo
implementadas como decorréncia da disseminacdoP@id+ pelo
sistema educacional.

Diante disso, compreende-se como fundamental igaestomo
essas orientacfes estdo balizando a reorganizag&@ordculos e do
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processo de ensino e aprendizagem de Ciénciamamoemédio. Ou
seja, € necessario melhor compreender qual o diwesintonia de
propostas pautadas na abordagem de temas com aspcoes e
perspectivas apresentadas nos documentos ofiéléis. disso, também
€ importante analisar se as implementa¢gfes que est&rendo tém
origem na compreensdo da Abordagem Tematica e/cardAgem
Conceitual.

A Abordagem Conceitual adota como critério de oo do
programa escolar a propria conceituacdo cientiflsaAbordagem
Tematica, por sua vez, tem os conceitos cientifmdsordinados ao
tema que ser& estudado. Para Delizoicov, Ang&tiraambuco:

A adocdo da abordagem temética representa

também uma ruptura com a légica segundo a qual

0os programas tém sido elaborados, a saber: a

estruturacdo pela abordagem conceitual, que

organiza os contelidos escolares com base em um

elenco de conceitos cientificos (DELIZOICOV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007, p. 272).

O desenvolvimento de praticas pedagdgicas em &@ntam a
Abordagem Temética, como forma de superagéo dé&adoglusiva da
conceituacao cientifica como parametro para a @aegé@o do programa
escolar, implica, portanto, no estabelecimento @@ critérios para a
selecdo do conhecimento que sera disponibilizadallaw. Ou seja, a
organizacdo do conteudo escolar deverd levar ensidaracao
elementos ausentes em programas elaborados com&asmcepcao
tradicional de curriculo.

Estando entre os elementos potenciais para a sdjpetda l6gica
curricular estritamente conceitual, no &dmbito dcirem médio, os
documentos oficiais apresentam a  contextualizacaa
interdisciplinaridade, a transversalidade, a alyeda de temas
vinculados ao contexto do aluno (contemplando asewdes do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura)oe Temas
Estruturadores. Em outras palavras, para o enfrem@m do ensino
baseado unicamente na conceituacdo cientifica,indedada do seu
processo de producdo e de situagdes/problemastidano do aluno,
propde-se a elaboracéo de praticas pautadas ndagkar de temas —
denominados como Estruturadores nos PCN+ (BRASID23) e nas
OCEM (BRASIL, 2006), ou como Temas Transversais -t#e
contemplem aspectos da realidade concreta, a egetopéxposto nas
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DCNEM (BRASIL, 2011) e DCN (BRASIL, 2010b). E relmvte,
porém, identificar e analisar em que medida edseseatos contribuem
para a efetiva organizacdo de préticas curriculguesndo resumem o
conteldo escolar a conceituacao cientifica.

Essa analise é fundamental, pois com esses teardgdos nos
eixos transformacéo quimica e quimica e sobrevigémbjetiva-se o
desenvolvimento de um ensino de Quimica que camtripara a
compreensdo do mundo fisico, promovendo competecimbilidades
para a construcdo da cidadania. Como estratégiasapecdo, sugerem-
se ao professor: a experimentacdo; os estudos ido andiversificagdo
de materiais ou recursos didaticos; o uso do codput € 0
desenvolvimento de projetos (BRASIL, 2002a).

Outro aspecto que justifica a investigacdo sobrgual a
perspectiva de abordagem de temas esta orientaxpleémentacdo de
propostas no ensino basico € o fato de que, deafsemelhante as
orientagBes para o ensino de Fisica, a referérteimas nas orientacdes
para o ensino de Quimica ndo se limita a sugesidocadteriormente
listados. Nas OCEM (BRASIL, 2006) apresenta-se amgla discussao
acerca da abordagem de temas, socializando-serdidsrperspectivas
em desenvolvimento no ensino de Quimica. Assocmdaeia de
abordagem de temas se encontra a discussdo endtonmezessidade de
redimensionamento da selecdo e do tratamento delctn escolar,
articulando duas perspectivas: “a que consideigéneia individual de
cada aluno e a que considera o coletivo em sua@ie com o mundo
em gue vive e atua” (BRASIL, 2006, p. 108).

Muitas s@do as demandas para que a educacao
escolar — muito mais do que substituir um con-
tetdo pelo outro — propicie a compreensao das
vivéncias sociais, com enfoque significativo dos
conhecimentos historicamente construidos. Isso
nao pode estar dissociado da idéia de abordagem
tematica que, permitindo uma contextualizagédo
aliada a interdisciplinaridade, considere as duas
perspectivas mencionadas, proporcionando o de-
senvolvimento dos estudantes (BRASIL, 2006, p.
108).

Argumenta-se, nas orientacbes para 0 ensino de i€aimm
favor da abordagem de temas sociais que tenhamédocelaom o
cotidiano, para que ocorra uma efetiva contextagfiz dos conceitos
quimicos, a fim de torna-los socialmente mais Bliées:
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Considerando a finalidade da educacgédo basica de
assegurar ao educando a formacéo indispensavel
ao exercicio da cidadania, € importante que a base
curricular comum contemple, articuladamente
com os eixos do conhecimento quimico mencio-
nado (propriedades, transformacdes e consti-
tuicdo), a abordagem de temas sociais que
propiciem ao aluno o desenvolvimento de atitudes
e valores aliados a capacidade de tomada de
decisdes responsaveis diante de situacbes reais
(BRASIL, 2006, p. 118).

A introducdo de novos elementos ao curriculo, anpk® de
temas sociais, acena para uma significativa mudasacaoncepcao
curricular. A organizagdo do programa de ensin@rdirpde tematicas
socialmente relevantes para a comunidade escaarp sugerem as
orientacfes para o0 ensino de Quimica, configuranymortante aspecto
para a superagdo da ldgica tradicional de curricaloAbordagem
Conceitual, baseada exclusivamente na conceitiaeatifica.

Silva (2002), ao caracterizar as diferentes coriEpc
curriculares, explica que as teorias tradicionagogupavam-se com a
ideia de organizagdo e desenvolvimento, focandmewessidade de
padronizar o ensino, reduzindo-se a discutir soenentomo fazer
curriculo. O curriculo é, nessa visdo, “simplesmente umaaniea”
(SILVA, 2002, p. 24), estando ausentes em seu psocde construcao
guestionamentos sobre as organizacdes educacongiapel social do
conhecimento.

Segundo o autor, as teorias criticas, por sua %feZ, em
contraste, comegam a colocar em questio precisarogriressupostos
dos presentes arranjos sociais e educacionais'V{g12002, p. 30),
preocupando-se, dessa forma, congue o curriculo faz ndo com
como se faz curriculdOu seja, inicia-se um questionamento acerca das
influéncias do conhecimento disponibilizado na kEsama condicdo
social do aluno.

As OCEM (BRASIL, 2006), seguindo com a discussdores@
organizacao curricular, sinalizam aspectos que fsgama com a
perspectiva critica de curriculo, ao colocarem quensino pode ser
desenvolvido a partir de uma Abordagem Teméticairdama
(DELIZOICOV, 2008):

Isso pode ser desenvolvido em uma abordagem
tematica que, a luz da perspectiva de Paulo Freire
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(1967, 1987, 1992), vise a mediatizagdo dos
saberes por meio de uma educacdo problemati-
zadora, de carater reflexivo, de arguicdo da
realidade, na qual o dialogo comeca a partir da
reflexdo sobre contradi¢Bes basicas de situacdes
existenciais, consubstanciandos e na educacdo
para a pratica da liberdade. Para Freire (1967 e
1987), os temas sociais e as situacbes reais
propiciam a praxis educativa, que, enriquecida

pela nova linguagem e pelos novos significados,

transforma o mundo, em vez de reproduzi-lo

(BRASIL, 2006, p. 118).

No entanto, a discussdo em torno dos pressupastosrigntam a
Abordagem Temaética organizada com base nas idei&saire (2005)
nao € aprofundada. Desta forma, importantes aspemmo o processo
de Investigacdo Tematica, que orienta a selecabedw Gerador, e a
selecdo dos contelidos, ndo sédo enfocados nos daosnwdiciais. O
processo de Investigacdo Tematica, contudo, é pectsfundamental
na Abordagem Temaética na perspectiva freireana.

A Investigacdo Temdtica pode ser entendida comnénica
pela qual o programa escolar é estruturado. E delséata em cinco
etapas, conforme sistematizado por Delizoicov (12888), a partir do
terceiro capitulo da obr&edagogia do Oprimidode Paulo Freire.
Sinteticamente, as etapas correspondem a:

a) Primeira: “reconhecimento preliminar’, que cetesi em
reconhecer o contexto socio-historico-econdmicducal em que vive o
aluno;

b) Segunda: escolha de contradicdes vividas pelooalue
expressam de forma sintetizada o seu modo de pertdwwrer/interagir
com o mundo, bem como a escolha de codificagfes;

c) Terceira: obtencdo dos Temas Geradores a gartigalizacdo
de didlogos decodificadores;

d) Quarta: Reducdo Tematica - trabalho em equipe
interdisciplinar, com o objetivo de elaborar o pevga curricular e
identificar quais conceitos cientificos sdo neadéssa para o
entendimento dos temas;

e) Quinta: desenvolvimento do programa em salailde a

A natureza dos temas na Abordagem Teméatica balirada
pressupostos de Freire (2005) ndo se limita exelosente ao que se
origina, articulando-se, diretamente, a partir stewduras conceituais da
ciéncia. Ao invés disso, esses temas considerarasouariaveis para a
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sua definicdo. Contudo, os temas, assim obtidagésrda Investigacéo
Tematica, precisam ser relacionados numa relac&ulodeterminacao,
com conceitos cientificos que sejam, entdo, pldosjapara serem
ensinados no processo de ensino.

A investigacdo da realidade constitui critériosaparescolha do
Tema Gerador e dos contetdos universais a serbaihtaalos, a partir
dos temas provenientes da realidade do aluno,ndietmdo também a
sequéncia com que serdo desenvolvidos em salaaleDeste modo, é
das situacdes relevantes presentes na comunideolaregxplicitadas
por meio do processo de codificagdo-problematizalgBoodificacéo,
gue sdo eleitos os Temas Geradores, a base dthtrggealagdgico. O
desenvolvimento desses temas permite ao educaedmpreensao e
superacgdo das contradi¢cdes levantadas.

Movimentos de reorientacdo curricular, balizadosssae
perspectiva, foram desenvolvidos em varias cidadesileiras, a
exemplo de Sao Paulo (SP), Chapeco (SC), PortarAigRSS), Esteio
(RS), Criciima (SC) (SILVA, 2004; STUANI, 2010). bEas
implementacg@es, tanto o processo de reconstrugéicutar quanto o
processo formativo a ele vinculado, configuram unovimento
problematizador, o qual busca desencadear um distaento que
possibilite ao professor ver e entender as tenséeBe o0s
conhecimentos, permitindo, assim, o desvelamentoedidade e a
superacgdo das contradi¢gdes sociais (SILVA, 2004).

A partir dos dados apresentados neste capituloossivel
sinalizar que a proposta de abordagem de temasridaigeos
documentos oficiais, muito embora mencione a indmeitt do enfoque
de questdes contextuais, da vivéncia dos aluncs, cafacterizaria
propriamente uma Abordagem Tematica na perspefcéivaana, apesar
de estar explicitada nas orientacdes para o edsir@uimica. Mas, por
outro lado, chama-se a atencéo para a importarcidistussao e da
problematizacéo de questdes socialmente relevantes.

[...] a contextualizagdo no curriculo de base
comum poderda ser constituida por meio da
abordagem de temas sociais e situacdes reais de
forma dinamicamente articulada, que possibilitem
a discussdo, transversalmente aos conteddos e
conceitos de Quimica, de aspectos sociocientificos
concernentes a questdes ambientais, econdémicas,
sociais, politicas, culturais e éticas (BRASIL,
2006, p. 119).
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Salienta-se ainda que, embora sejam sugeridostamas, outros
podem ser selecionados para estudo de acordo coneresse e a
necessidade da escola.

Ao tratar da Quimica no curriculo escolar, as OCBRASIL,
2006) fazem referéncia ainda a propostas discutidasaimbito da
pesquisa em ensino de Ciéncias, quais sejam: ac¢8dude Estudo,
Temas Sociais Geradores, Unidades Modulares dei€arlJnidades
de Aprendizagem. Destaca-se que essas propostaacemais sao
desenvolvidas no ambito de grupos de pesquisado seplementadas
na educacao béasica em diversas regiées do pafaidopassim como a
Abordagem Tematica Freireana, ndo ha uma maiorushi8o
envolvendo as propostas de ensino supracitadas.

E possivel inferir, ainda, que as orientacbes paensino de
Quimica apresentam mais alternativas para a om@gioz curricular
pautadas em temas, que superem a Abordagem Cahcejttando
comparadas com as orientagfes para 0 ensino dm.Fisin outras
palavras, ao mencionar as propostas de ensinoasitad paragrafo
anterior, as recomendacdes da Quimica sinalizanprafessor da
educacdo basica possibilidades para organizar eegso de ensino e
aprendizagem contemplando situagdes contextuaiicalando saberes
de distintos componentes curriculares, possivebréirpdo estudo de
temas sociais.

1.2.3 Biologia

O ensino de Biologia deve priorizar, segundo os PK&N
(BRASIL, 2000), a abordagem de questbes polémielasionadas ao
desenvolvimento e ao uso de tecnologias que resuléaintervencao do
homem em seu meio e ao aproveitamento de recustomis. Desta
forma, reflexbes e discussdes acerca das relacdis eiéncia,
tecnologia e sociedade necessitam estar presen@ecesso de ensino.

Essa abordagem permite superar a forma como, itadimente,
0 ensino de Biologia vem sendo realizado nas escbiasileiras,
caracterizada pela organizacdo em torno das véragias da vida,
como citologia, genética, ecologia, sem, no entdater inter-relagdes
entre os conhecimentos de cada uma delas. Os doemeos s&o
tratados individualmente, impossibilitando que uresmo conceito
possa ser significado em diferentes momentos dod@s{BRASIL,
2000).
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O ensino de Biologia, no atual contexto socioecaodnprecisa
contribuir para o desenvolvimento de competéncidslglidades que
permitirdo ao estudante uma compreensdo amplaadeeslidade e dos
fatores biolégicos que fazem parte da mesma. Dgveoétanto,
promover um processo de ensino que transcenda anmagdo de
nomes de organismos, sistemas e processos, pitesinl ao estudante
0os conhecimentos minimos para melhor compreendatteevir na
sociedade, com capacidade de tomar decisdes e epiitiio acerca de
temas controversos, a exemplo de organismos gengtite
modificados, agrotéxicos e tantos outros em focanidia (BRASIL,
2002a; 2006).

A organizacdo de um programa escolar que atendasas e
demandas implica, no entanto, na selecdo de cadesignificativos,
organicamente articulados entre si.

A decisdo sobre o qué e como ensinar em Bio-
logia, no Ensino Médio, ndo deve estabelecer

como uma lista de tépicos em detrimento de outra,
por manutengdo do tradicional, ou por inovagéo

arbitraria, mas sim de forma a promover, no que

compete a Biologia, os objetivos educacionais [...]

ha aspectos da Biologia que tém a ver com a
construcdo de uma visdo de mundo, outros

praticos e instrumentais para a acdo, e ainda
aqueles, que permitem a formacéo de conceitos, a
avaliacéo, a tomada de posicdo cidadd (BRASIL,

2000, p. 15).

Além disso, fica explicito nos PCNEM que o conteld®
Biologia a ser contemplado no ensino médio preckgesentar um
problema a ser resolvido pelo estudante, a exemplguestdes que
envolvem as interacfes entre 0s seres vivos e soaliementos do
ambiente (BRASIL, 2000).

Nos PCN+ argumenta-se que “devem ser selecionagos o
contetdos e as estratégias que possibilitam a® &otender ndo s6 a
sua realidade particular, mas principalmente oexdatmaior no qual
essa realidade especifica se insere” (BRASIL, 200251). Portanto, a
significacdo do conteddo por meio da contextuaiimag@ um dos
aspectos centrais apresentados nas orientagdes opaasino de
Biologia.

Para a organizac&o do programa escolar na perspéetiensino
defendida, sdo apresentados seis Temas Estrutesader suas



78

respectivas Unidades Tematicas. Esclarece-se gae &gmas “[...] ndo
reinventam o0s campos conceituais da Biologia, nmegresentam

agrupamentos desses campos de modo a destacaeoasssenciais
sobre a vida e a vida humana que véo ser trabahgoiomeio dos

conhecimentos cientificos referenciados na praB&ASIL, 2002a, p.

41).

Tema 1: Interacdo entre os seres vivos. Unidadesfieas: A
interdependéncia da vida; Os movimentos dos miterida energia na
natureza; Desorganizando os fluxos da matéria endegia; Problemas
ambientais brasileiros e desenvolvimento sustehtawma relacdo
possivel?

Tema 2: Qualidade de vida das popula¢des humarmddadées
Tematicas: O que é salde?; A distribuicdo desigaakaude pelas
populacdes; As agressfes a saude das populac@ds; Sabiental.

Tema 3: ldentidades dos seres vivos. Unidades TeasatA
organizacao celular da vida; As fungdes vitais da&si DNA: a receita
da vida e seu codigo; Tecnologias de manipulacdoNi.

Tema 4: Diversidade da vida. Unidades Tematicasrigem da
diversidade; Os seres vivos diversificam o0s praesyitais;
Organizando a diversidade dos seres vivos; A diade ameacada.

Tema 5: Transmissdo da vida, ética e manipulac&ucaé
Unidades Tematicas: Os fundamentos da hereditaeed&enética
humana e saude; Aplicacdes da engenharia gen@scheneficios e os
perigos da manipulacao genética: um debate ético.

Tema 6: Origem e evolucdo da vida. Unidades Teasitic
Hipétese sobre a origem da vida e a vida primitidaias evolucionistas
e evolucgdo bioldgica; A origem do ser humano e@ugdo cultural; A
evolucdo sob intervencdo humana.

Além dos temas apresentados, sugere-se que a Zag@mido
programa escolar considere aspectos da realidadguera escola esta
inserida. Como estratégias para a abordagem de@s tem sala de aula
sdo apresentadas: experimentacao, estudos dodase@nvolvimento de
projetos, jogos, seminarios, debates, simulacd®A@R 2002a; 2006).

Nas OCEM (BRASIL, 2006) reitera-se a necessidaderdino
de Biologia promover a participacdo do estudantedeimates sobre
tematicas contemporaneas que exijam um sélido conbkato
bioldgico. A referéncia a abordagem de temas neésseimento €
recorrente, muitas vezes usada, ao que parece, Fiadimo para 0s
termos “assunto” e “contelido”, conforme trechoguge
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Uma decorréncia do aprendizado sobre diver-
sidade — ou entdo, um provocador desse apren-
dizado —€ o estudo sobre a identidade dos seres
Vivos e a transmissdo da vidassuntos centrais

da biologia celular e da hereditariedadiesses
temas comumente tratados como itens isolados,
devem possibilitar a articulagdo com outros temas
afins, criando condi¢des para que o aluno com-
preenda as relagBes entre os varios assuntos:
biologia celular e a hereditariedade se configuram
justamente como pontos de convergéncia dos
seres vivos, conferindo-lhes, ao mesmo tempo,
identidade e diversidade (BRASIL, 2006, p. 23 -
grifo meu).

Ao discutir a abordagem dos contetdos, defende-genma
“Origem e Evolugdo da Vida” como elemento centralndicador do
ensino de Biologia, podendo ser articulado com emais temas
sugeridos, em todo o ensino médio. Além disso, raegiia-se que 0s
temas relacionados ao ser humano necessitam cdateiogdos os
conteudos (BRASIL, 2006).

Em sintese, no contexto das orientacbes para moerde
Biologia, os Temas Estruturadores sugeridos corgigucontetdos
centrais da estrutura curricular. No entanto, patareza dos contetidos
biolégicos, os temas abordados possuem estreitgaelcom situacdes
cotidianas e relevantes. Além disso, defende-ss@igsdo de temas
polémicos, a exemplo de “transgénicos”, “clonagem™reproducao
assistida” (BRASIL, 2002a; 2006), como possibilidagara o
desenvolvimento do senso critico do aluno, a fimgde ele tenha
condicdes de se posicionar frente a questfes dassaza.

De maneira geral, os Temas Estruturadores sugepdos a
organizacdo do programa escolar de Fisica, de Qaieide Biologia
possuem natureza conceitual. Em outras palavras, tefaticas
facilmente relacionadas aos conteudos a seremlheslns em cada
componente curricular, que ndo apresentam, explieihte, relacdes
com questdes sociais mais profundas. Essas relggdiesem ser
necessarias para a formacdo almejada nos documepiesvisam a
formacao cidada e a preparacao béasica para o ndenilabalho.

Entretanto, fica expresso nos documentos analisades os
Temas Estruturadores nédo se limitam a responsatdidie uma Unica
disciplina, postura que exige modificacbes na dmgagdo e
desenvolvimento dos contelidos escolares:
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Cada disciplina ou area de saber abrange um
conjunto de conhecimentos que nao se restringem
a tépicos disciplinares ou a competéncias gerais
ou habilidades, mas constituem-se em sinteses de
ambas as intencdes formativads se apresen-
tarem dessa forma, esses temas estruturadores
do_ensino_disciplinar_e _seu_aprendizado nao
mais se restringem, de fato, ao que tra-
dicionalmente se atribui como responsabilidade

de uma Unica disciplina Incorporam metas edu-
cacionais comuns as varias disciplinas da area e
das demais e, também por isso, tais modificacbes
de contetdo implicam modificagbes em pro-
cedimentos e métodos, que ja sinalizam na direcédo
de uma nova atitude da escola e do professor

(BRASIL, 2002a, p. 10 - grifo meu).

Fica explicita, portanto, a compreensao de queoedagem dos
Temas Estruturadores deveria favorecer a articolagée os diferentes
componentes curriculares. Contudo, essa articulagéoesulta clara na
andlise realizada, pois, na apresentacdo dos TEsiagurados e das
Unidades Tematicas (e, por consequéncia, nas aciis para 0 ensino
de Fisica, de Quimica e de Biologia), ao considaspectos especificos
de cada disciplina, € minimizada a instrumentadipago uso estrutural
de elementos potencialmente interdisciplinares amiguorganizadores
dos conteddos programaticos escolares. O que padaleter, ao
mesmo tempo, em termos operacionais, uma persaextivicular com
foco na estrutura conceitual de cada uma dessaplitias. Isto, apesar
de sugerir aspectos que, a critério de cada pmfeg®deriam ser
inseridos nas atividades educacionais de modo rzaim a
compartimentalizagao tipica de curriculos que smitesam apenas por
estruturas conceituais.

Por isso, € relevante investigar melhor a relagétoe etema e
interdisciplinaridade em praticas implementadas aqgberspectiva da
Abordagem Tematica, pois, para um entendimento ramiplo de
determinada situacao/contexto, talvez seja preciadiculacdo entre as
diferentes areas do conhecimento, assim como astdisciplinas que
compdem a area de Ciéncias da Natureza.

Desta forma, ao mesmo tempo em que defende umoensin
interdisciplinar, por meio da articulagdo entredifsrentes componentes
curriculares, os documentos oficiais sugerem umgarozacdo do
programa escolar basicamente disciplinar. No entasalienta-se que
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tanto tematicas quanto perspectivas de abordagetengmlmente
interdisciplinares sédo apresentadas nos documertiog) o tema “solo”
e a abordagem CTS. Porém, a forma como sdo apmdasnpermite
diversas interpretacfes aos docentes que, poreziar& implementar
as orientacoes.

Além disso, s@o apresentadas diferentes sequépeies O
desenvolvimento dos Temas Estruturadores e suasctess Unidades
Temdticas, o que indica ao professor a possibgidia romper com a
linearidade com que os conteddos séo abordaddsidrsaimente em
sala de aula. Ressalta-se que a sequéncia apdzserdia deve ser
entendida pelos professores como uma ordem de (clo#tea ser
seguida. Os Temas Estruturadores indicam aspectespgdem ser
contemplados para o desenvolvimento das compegrciabilidades
desejadas para o ensino médio. Recomenda-se qu&e amserir 0s
Temas Estruturadores e as Unidades Tematicas adcutoy as
necessidades de cada comunidade escolar precisalonsgderadas, a
fim de que a perspectiva da contextualizacdo pEaEseontemplada.

A andlise realizada permite inferir também que,sapedos
componentes curriculares de Fisica, de Quimica e Ba#ogia
integrarem a mesma area do conhecimento, ha diésrentendimentos
acerca da abordagem de temas quando se analisasugastdes
separadamente, conforme sistematizado no quadro 02.

Quadro 2: Principais discuss6es acerca da abordagete temas presentes nas
orientagdes especificas para o ensino de Fisica,ifica e Biologia.

FISICA QUIMICA BIOLOGIA
- Os temas devem ter | - Ha énfase na - Argumenta-se em
especificidade flexibilizac&o curricular;| favor da abordagem de
disciplinar; - Ha maior articulagdo | questdes polémicas

envolvendo a triade
CTS;
e Defende-se a

entre Tema-contextos-
conceitos;
r - Sdo apresentados No

- S8o apresentados Seig
Temas Estruturadores;
- Argumenta-se em favo

da insercdo da Historia ¢
Filosofia da Ciéncia;
- Abordagem de questde
envolvendo a triade
CTS;

- Apresenta-se como
alternativa metodolégica
a Abordagem Centrada
em Eventos (ACE) e

» Temas Estruturadores;
- Sugere-se a

rsabordagem de Temas

Sociais e Aspectos

sociocientificos;

- Citam-se diversas

Abordagem Tematica
Freireana, Situacao de

Ilhas Interdisciplinares

Estudo e Unidade de

perspectivas tematicas:

apresentacdo de um
problema ao aluno que
o0 mobilize na busca de
solugdes;

- S&80 apresentados Se
Temas Estruturadores;
- Os termos
“Abordagem de temas”
“assunto” e “conteudo”
sdo usados como
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de Racionalidade (lIR). Aprendizagem. sindnimos;

- Pela natureza dos
conteudos biolégicos,
h& estreita relacdo com
situacdes cotidianas e
relevantes.

No ambito da disciplina de Biologia, a compreendé@otemas
parece estar relacionada a conteldos/assuntos kordlagem de
guestdes controversas, como a clonagem, melhorarmgenético. Esses
temas podem contribuir para discussfes acercantasrelagbes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, ou simplesmentstitwir contetdos
bioldgicos. Em outras palavras, as tematicas aptad&s no contexto
das orientacdes para o ensino de Biologia podenfigooar eixos
tematicos para a organizacdo da conceituacéo frantstabelecendo
relacbes contextualizadas e interdisciplinares, @presentarem
conteudos programaéticos isolados.

No contexto do componente curricular de Fisica qeateaver
uma maior articulagdo dos conteldos com temas quelvem
discussbes acerca das relacdes entre Ciéncia, [dgiene Sociedade
(CTS). Sob essa perspectiva, se faz referénciaeaendolvimento da
metodologia da ACT como alternativa para se travatiom questbes
polémicas e/ou controversas veiculadas, por exengalms meios de
comunicagao.

Ja no ambito das orientagdes para o ensino de Cuimdi uma
compreensdo mais ampla acerca da abordagem de wsnds que as
sugestbes apresentadas agregam um viés metodolégeoe@mplo da
abordagem de aspectos sociocientificos, e tambgemfaeferéncia a
propostas de reestruturacé@o curricular, como a&itu de Estudo e a
Abordagem Tematica Freireana.

1.3 A abordagem de temas e sua articulacdo com eadeias de
contextualizacao, interdisciplinaridade, competéneis e habilidades

A proposta de abordagem de temas no ambito dastagyies
oficiais configura, como exposto anteriormente, @ai@rnativa para se
pensar um ensino mais significativo ao aluno, poeiomda
contextualizacdo e da interdisciplinaridade. Sae enfoque, no que se
refere ao ensino médio, propde-se “[...] a formagdmal, em oposicdo a
formacgéo especifica; o desenvolvimento de capaesdaé pesquisar,
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buscar informacgfes, analisa-las e seleciona-lasgapacidade de
aprender, criar, formular, ao invés do simples &g&r de
memorizagdo” (BRASIL, 2000, p. 5).

Defende-se a necessidade de formacdo voltada para o
desenvolvimento de competéncias béasicas que perraitaé estudantes
brasileiros tanto o prosseguimento nos estudostgj@apreparacdo para
o trabalho:

O Ensino Médio, portanto, é a etapa final de uma
educacdo de carater geral, afinada com a con-
temporaneidade, com a constru¢cdo de compe-
téncias basicas, que situem o educando como
sujeito produtor de conhecimento e participante
do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento
da pessoa, como “sujeito em situacdo” — cidadao
(BRASIL, 2000, p. 10).

Essas competéncias estao relacionadas a:

Capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do
pensamento sistémico, ao contrario da compre-
ensdo parcial e fragmentada dos fendmenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de
pensar miltiplas alternativas para a solugdo de um
problema, ou seja, do desenvolvimento do

pensamento divergente, da capacidade de traba-
lhar em equipe, da disposicdo para procurar e
aceitar criticas, da disposi¢cdo para o risco, do

desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhe-
cimento (BRASIL, 2000, p. 12).

Essa compreensdo de ensino que atenda tanto ao
desenvolvimento pessoal quanto a preparacdo peahalho € colocada
como uma demanda do mundo contemporaneo. Com ascies
tecnolégicas, as transformagBes dos processos tpaglue a
globalizacdo econdmica, torna-se necessaria uma atbernativa de
organizacao curricular para o ensino médio queeancontro de uma
perspectiva que busca, de um lado, significar odowo trabalho no
contexto da globalizacéo, e de outro, formar irtlies que, por meio da
apropriacdo dos conhecimentos historicamente sistzamos e
contextualizados pela escola, irdo se aprimorara patuar
profissionalmente e na sociedade.
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Ao analisar a nocdo de competéncia contida nos noectos
oficiais voltados para o ensino de Fisica, de Qudng de Biologia,
Ricardo sistematiza os diferentes enfoques apeent

A proposta para a biologia enfatiza que um dos
objetivos de se trabalhar os conhecimentos dessa
area é tanto a construcéo de uma visdo de mundo,
como proporcionar aspectos praticos que Possi-
bilitem a acdo, a tomada de posicdo e a com-
preensao da relacdo entre a ciéncia, a tecnologia e
a sociedade. Segundo os Parametros, a biologia
deveria possibilitar a compreensdo da natureza
viva, bem como os limites explicativos da ciéncia
[...]. Vérios temas sdo sugeridos, como destaque
para a dinamicidade e a complexidade da vida,
apontada como tema central. Entende-se, por
exemplo, que o estudo das fungdes vitais, érgaos e
sistemas, sua caracterizacdo e relagcdo com a
adaptacao dos seres vivos ao meio e a manutengao
de sua sobrevivéncia s&o habilidades. S&o
entendidos como conceitos e habilidades funda-
mentais a compreensdo da hereditariedade e
descricdo e explicacdo da estrutura e composicao
do material genético, da sintese protéica e os
processos de reproducdo celular (RICARDO,
2005, p. 31).

Assim, as competéncias a serem desenvolvidas nextondo
ensino de Biologia esté@o relacionadas ao estudanteondicbes de
analisar informacgdes, compreendé-las, elaborammucizar ideias, ou
seja, compreender o mundo e intervir nele com auim (RICARDO,

2005).

Em relagdo as orientagbes para o ensino de FiBicardo

explicita que:

No texto que trata da fisica, o termo competéncia
esta bem mais presente que nas demais dis-
ciplinas. A orientagdo do ensino de fisica por

competéncias e habilidades é entendida como uma
superagdo da pratica tradicional, na qual os
conceitos, leis e féormulas sado tratados de forma
desarticulada em relacdo ao mundo vivido pelo

aluno e professor, com insisténcia na automa-
tizacgdo em resolugdo de exercicios e na me-
morizacao. Ao contrario, 0 que se pretende € que a
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fisica contribua para a constituicdo de uma cultura
cientifica no aluno, que lhe possibilite a com-
preensdo de fatos e fenbmenos naturais e da
relacdo dinamica do homem com a natureza
(RICARDO, 2005, p. 31).

O autor supracitado afirma ainda que ndo ha untengch® clara
entre competéncias e habilidades nos documentesenéés ao ensino
de Fisica. “Identificar questdes e problemas, ofaserclassificar e
organizar fatos e fendmenos, medir e quantificalinitar parametros
relevantes, reunir e analisar dados, sdo tratadao® chabilidades”
(RICARDO, 2005, p. 32). No entanto, “[...] o recesimento de uma
linguagem prépria da fisica, em suas representacéiesholos e
codigos, é uma competéncia do campo da represergag@Emunicacao”
(p. 32).

Ja no ambito das orientacdes para o ensino de €auimi

Ao exemplificar a abordagem das relagbes entre
massa, energia e tempo e as transformagdes qui-
micas, os PCN entendem que a interpretacédo de
dados experimentais, o raciocinio proporcional e a
leitura e construcdo de graficos e tabelas séo
habilidades, assim como estabelecer conexdes
hipotético-l6gicas também é visto como habili-
dades que possibilitam a constru¢cdo de modelos

(RICARDO, 2005, p. 32).

Além disso, o uso da linguagem especifica da Quaingico
dominio da linguagem mateméatica necessarias adceskn contetdo
quimico irdo promover o desenvolvimento de compEdSn e
habilidades no aluno, como o estabelecimento dac@et logico-
empiricas, légico-formais, hipotético-logicas e deaciocinio
proporcional (RICARDO, 2005).

Mas qual a relacdo expressa nos documentos ofieidie a
abordagem de temas e 0 ensino para o0 desenvoleindggsas
competéncias e habilidades? A articulacdo dos édageas tematicas,
de modo que permita contextualizar o conhecimeg¢oa condicdes
apropriadas para que o estudante possa desenviddterminadas
competéncias e habilidades. Por exemplo, ao sugeaibordagem do
tema metalurgia, para o ensino de Quimica, indicar®s PCN, a
potencialidade do mesmo para o desenvolvimento atalidade de
raciocinio proporcional (RICARDO, 2005).
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De maneira geral, segundo Ricardo (2005, p. 45)}.. 0sPCN+
indicam véarias competéncias associadas aos terfratuesdores e as
unidades temdticas [...]", sendo que, na visao datores dos
documentos oficiais, as competéncias configuranecoios.

O que usualmente se chama de contelddos dos
programas escolares ndo o sdo mais, passaram a
ser entendidos como o0s conhecimentos
disciplinares que irdo contribuir para a construcéao
de determinadas competéncias e habilidades, estas
sim entendidas como conteidos (RICARDO,

2005, p. 65).

De acordo com os PCN+, “os temas de trabalho, rdidaesm
que articulam conhecimentos e competéncias, tranafo-se em
elementos transformadores da acdo pedagdgica, jay esa temas
estruturadores” (BRASIL, 2002a, p. 69). Nesse twech relacdo
estabelecida entre a abordagem de temas e a ideidethas
Estruturadores limita-se a articulacdo entre canteto e
competéncias, ndo se evidenciando possiveis coiglids para a
contextualizagdo do conhecimento escolar e pararatanmento
interdisciplinar desse conhecimento. Em outras vpata nos
documentos oficiais, 0 tema € estruturador porgeienite articular
conhecimento cientifico e competéncias. Essa cgdcele Tema
Estruturador predomina nas orientagfes especifiess o0 ensino de
Fisica.

As orientagdes para o ensino de Biologia enfatigaenos Temas
Estruturadores devem ser abordados de modo almgnina promocao
de situacdes de aprendizagem que possibilitem endelimento de
competéncias, como “[...] saber comunicar-se, sahbkalhar em grupo,
buscar e organizar informacdes, propor solucdéssiomar fend6menos
biolégicos com fenbmenos de outras ciéncias, aginsgio, assim, um
pensamento organico” (BRASIL, 2006, p. 21).

Assim, a organizacdo do programa de ensino dagliiss a
partir de temas que estruturam o conhecimentoptiisair possibilita a
criacdo de um espaco formativo, para o estudantewid médio, com
énfase e caracteristicas que promovem o desenwitom das
competéncias e habilidades desejadas em cada cempaurricular.

Neste contexto, embora a contextualizacdo e
interdisciplinaridade estejam diretamente reladiasa & ideia de
abordagem de temas, configurando aspectos essepaiaia promogao
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de competéncias e de habilidades, conforme exitno tépico
anterior, ainda é preciso avancar no que se réfemiculacdo entre a
conceituagdo cientifica e situagfes contextuaisimasomo entre 0s
distintos componentes curriculares. A énfase no ardistruturador
como meio para articular conhecimento e competérstigere que esta
ideia ndo estd, necessariamente, articulada comnagdes de
interdisciplinaridade e contextualizagdo. Estaseddpriam de outras
caracteristicas, além das contidas no Tema Esiddrrpara organizar
curriculos, especialmente aqueles que tém como fidesa
implementacgéo interdisciplinar.

Contudo, mesmo considerando essa caracteristicalatoa
Estruturador, a abordagem de temas visando de foprioétaria um
ensino mais contextualizado e interdisciplinar p@deonfigurar uma
base estrutural para a articulacdo entre conhetimeercompeténcias.
Esse avanco é necessario, pois, segundo os dooamefitiais, €
preciso possibilitar ao estudante um ensino dedziérda Natureza que
dé condicbes de desenvolver uma visdo de munddizatlea com a
compreensdo minima das técnicas e dos principiestifitos. O
desenvolvimento de competéncias e habilidades goegvam uma
maior compreensdo do mundo vivencial e também astges mais
distantes da realidade do estudante ndo ocorrene@aminica disciplina
escolar, nem mesmo com o tratamento compartimeatii dos
saberes.

De maneira sintetizada, é possivel dizer que a mengao de
interdisciplinaridade explicitada nos documentdsiaf ndo tem como
pretensdo a criagdo de novas disciplinas ou saheasa diluicdo de
disciplinas. Embora seja dada bastante énfase par&@nsino
interdisciplinar, as orientacdes curriculares afgichamam a atencéo
também para a necessidade de se manter o carétplidar do
conhecimento cientifico, atendendo as peculiarisladie cada
componente curricular, buscando uma articulacde exstdisciplinas de
forma a promover um processo de ensino e de apsgyein menos
fragmentado. Por outro lado, argumenta-se em fdaoutilizacdo dos
conhecimentos das vérias disciplinas para o emfmgnto de uma
determinada situacdo problema ou para o0 estudo eterntnado
fendbmeno sob diferentes pontos de vista. Ndo smatausinificagdo dos
diferentes saberes, pois isso implicaria em negearéter historico e
epistemologico presente na construgcdo do conhetdm@RASIL,
2002a; 2006).

A interdisciplinaridade seria como uma “ferramentglie
possibilita o tratamento de um saber Util para terelimento de
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questdes complexas e de problemas sociais contangms. A

integracdo de diferentes saberes pode promover aprendizagem

motivadora, pois permite que o conhecimento essa desenvolvido

a partir de questbes relevantes para o profesgarae a comunidade

escolar.
Nessa nova compreensao do ensino médio e da
educacgédo basica, organizacdo do aprendizado
ndo seria conduzida de forma solitaria pelo
professor_de cada disciplina,pois_as _escolhas
pedagogicas feitas numa disciplina ndo seriam
independentes do tratamento dado as demais
uma vez que é uma acao de cunho interdisciplinar
gue articula o trabalho das disciplinas, no sentido
de promover competéncias (BRASIL, 2002a, p.
10 - grifo meu).

Em outro trecho se apresenta um exemplo de tematica
interdisciplinar:

[...] sucata industrial ou detrito organico domes-
tico, acumulados junto de um manancial, ndo
constituem apenas uma questdo bioldgica, fisica,
guimica; tampouco é apenas sociologica, ambi-
ental, cultural, ou entdo s6 ética e estética —
abarcam tudo isso e mais que isso (BRASIL,
2002a, p. 11).

No entanto, como ja sinalizado, essa ideia ndopéoeda na
apresentacdo dos Temas Estruturadores de cada memgaurricular.
N&o ha nenhuma referéncia a aspectos estrutur@spgesam ser
trabalhados organicamente e de forma conjunta agrasdisciplinas,
dando-se énfase ao tratamento isolado dos temas,os®iés dos
distintos componentes curriculares. Assim, embaja & intencédo de se
promover um ensino interdisciplinar, o que podefaeorecido com a
Abordagem Tematica ndo se evidencia nas orientai@gedocumentos
oficiais, ou como efetivamente fazé-lo. Esse éooasipecto que remete
para a necessidade de uma maior investigacao,apalgar como a
abordagem de temas vem promovendo, ou ndo, a iraptag@io de
praticas interdisciplinares no ensino de FisicaQdamica e de Biologia.

Amorim  (2009), ao analisar a compreensdo de
interdisciplinaridade presente nesses documensaarece que esta é
uma necessidade que surge em razdo da contextdaljisto €, daquilo



89

gue se pretende ensinar a partir de situacdes ceaEéximas do real,
vividas pelo aluno. Além disso, segundo 0 mesmooraug
interdisciplinaridade proposta nos PCNEM tem undigarinstrumental,
pois permite uma analise ndo fragmentada da situaegdi estudada.

A contextualizacdo, por sua vez, € outro importaaseecto
contido nos parametros e orientagdes oficiais, igordndo um eixo
balizador das normativas para a proposta de emsétho apresentada
nas novas diretrizes e um aspecto fundamental nedabem Temética.
Nos documentos oficiais, é entendida como um requeslagdgico que
possibilita a aprendizagem permanente, estandocioelda a
construcdo de uma aprendizagem significativa quenipe a interacdo
entre as disciplinas de determinada area do canketd (BRASIL,
2000; 2002a).

De acordo com as orientacbes dos PCNEM, “contéxarabs
conteudos que ser quer aprendido significa, emgiminugar, assumir
que todo conhecimento envolve uma relacdo entreitGug objeto”
(BRASIL, 2000, p. 78). Esse argumento é utilizadoapexplicar que o
ensino contextualizado pode retirar o aluno da igdiledde passividade,
permitindo-lhe interagir com seu objeto de conheaitm, numa relacéo
de reciprocidade, que resulta em aprendizagensisagivas.

Ao explicitar qual a compreensdo de contexto, oNEG
afirmam ser aquele “que é mais préoximo do alunoags rfacilmente
exploravel para dar significados aos contelidospdendizagem é o da
vida pessoal, cotidiano e convivéncigBRASIL, 2000, p. 78 — grifo
do autor). Além disso, argumenta-se, no ambito desntacdes
curriculares para o ensino de Fisica, acerca daortémria da
contextualizacdo histérica do conhecimento abordadcsala de aula,
pois este constitui um novo saber, deslocado daosigem. “Um
tratamento didatico apropriado é a utilizacdo d#ohia e da filosofia da
ciéncia para contextualizar o problema, sua origeas tentativas de
solucdo que levaram a proposi¢cdo de modelos teoficfi (BRASIL,
2006, p. 50).

A abordagem de temas, em alguns trechos das aiestaé
compreendida como um meio para a contextualizacdpam o
tratamento interdisciplinar do conteddo escolarsdde sentido, no
ambito das orientacdes para o ensino de Biologie@nde-se que:

Ndo se trata simplesmente de mudar o
planejamento para que a agdo pedagogica se
enquadre nos temas estruturadores, e sim de
utilizar essegemas biolégicos como instrumen-
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tos para que a aprendizagem tenha significado, de
forma queo_aluno_seja_capaz de relacionar o
que é apresentado na escola com a sua vida, a
sua realidadee o seu cotidiano (BRASIL, 2006,

p. 21 — grifo meu).

Cabe ao professor selecionar os temas que sacignaiigcativos
ao aluno, pois cada realidade propicia um enfodigeedciado e uma
abordagem distinta, possibilitando diferentes fi@accom o conteddo
escolar. No entanto, a contextualizagdo n&o padensendida como um
“instrumento” para deixar o tema/assunto mais ateaeu para facilitar
a sua assimilacdo. O contexto abordado precisanffieque o aluno
consiga compreender a importancia daquele conhetimara a vida, e
seja capaz de analisar sua realidade, imediataaisi distante, o que
pode tornar-se uma fonte inesgotavel de aprendiZ&RASIL, 2006,
p. 35).

Segundo as orientagdes para o ensino de Fisicd[.dpgemas
estruturadores é possivel extrair contetdos disaigs significativos e
com potencial contextualizador e interdisciplinéBRASIL, 2006, p.
57). Essa afirmacéo indica que os conteldos estatidordinados aos
temas estruturadores na proposta apresentadank déso, apresenta-
se a ideia de que os contelidos disciplinares devemover um ensino
contextualizador e interdisciplinar, quando o pi@drema Estruturador
deveria mobilizar, para uma compreenséao, saberdifedientes areas do
conhecimento e/ou componentes curriculares.

J4 no contexto das orientacdes para 0 ensino deni€ui
argumenta em favor de:

[...] umaabordagem de temas sociaigdo coti-
diano) e uma experimentacdo que, ndo dissociadas
da teoria, ndo sejam pretensos ou meros elementos
de motivacdo ou ilustragdo, mafetivas possi-
bilidades de contextualizacdo dos conhecimen-
tos guimicos, tornando-0s socialmente relevan-
tes(BRASIL, 2006, p. 117 - grifo meu).

Ou seja, as orientagfes para o ensino de Quinmiabizsim que o
tema deve ser o agente contextualizador dos canbetis quimicos.
Isso mostra que ha diferentes compreensdes paspead @go tema nas
orientagbes e parametros, uma vez que, no contixt@nsino de
Biologia e de Quimica, como apresentado anteriotenesxplicita-se
gue o Tema Estruturador tem a fungéo de contextuadi conhecimento
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escolar. No que se refere ao ensino de Fisicdfaaegtnontextualizadora
esta nos conceitos estruturantes da Fisica e n&®nrm propriamente.
Essa caracteristica encontrada nas orientacdesopamaino de Fisica
estd em sintonia com o fato do Tema Estruturadparees de tudo, o
papel de articular conhecimento escolar e compiat&nc

Desta forma, aponta-se que a relacdo entre o TatnatiEador,
0s conhecimentos especificos e a contextualizesd@bé&m apresenta
um carater dubio nos parametros curriculares quresym vez, assumem
distintos papéis dependendo da disciplina: nasitagées para o ensino
de Fisica se defende que a contextualizacdo depdwsleonteddos
selecionados para o entendimento do tema, enqueastarientacdes
para o ensino de Quimica se argumenta que o tema tRincdo de
contextualizar os conceitos cientificos. Essa taristica também
corrobora a necessidade de se investigar o impdeteas diretrizes
curriculares para o ensino médio no ambito dasicpgitdocentes
escolares e na formacgao de professores das ddtfiistaplinas.

No entanto, é importante mencionar que a ideia de
contextualizacdo fica explicita, nas disciplinasnsideradas nesta
andlise, nas sugestbes de organizacdo do progisookarea partir de
Temas Estruturadores. Assim, se as sugestdes deap@s, por um
lado, ndo contemplam a ideia de interdisciplinat@aefendida nos
documentos, por outro lado, em especial nas Unsdadamaticas,
evidenciam a intencdo de se contextualizar os cimkatos escolares.

As diretrizes curriculares (BRASIL, 2011) apresen&lementos
que podem contribuir para superar essa dubiedaderetagdo a
abordagem de temas e a interdisciplinaridade eextualizacdo. Um
desses elementos diz respeito ao estudo de teanasdrsais, que deve
configurar eixos integradores dos componentes oulares.
Argumenta-se, nas DCNEM (BRASIL, 2011), em tornondaessidade
de escolher temas prioritarios para o desenvolionele atividades
integradoras, sendo que o processo de selecdo damam deve
considerar as caracteristicas do contexto socigelitio aluno.

Contudo, vale lembrar que a ideia de Temas Esadtues
também foi sugerida como tema transversal, nadesi®ando como tal
nos programas curriculares apresentados nos PCRASR., 2002a) e
nas OCEM (BRASIL, 2006). Nas novas diretrizes haaumaior
discussdo em torno da transversalidade e de sagdocelcom a
organizacdo do trabalho interdisciplinar e a cdntdizacéo, esta
Gltima, na medida em que se propde a abordagemudstogs do
cotidiano do aluno, com énfase nas questdes ratatho mundo do
trabalho. Assim, a ideia de transversalidade, gpeesenta um elemento
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novo contido nas diretrizes para o ensino médio ABIR, 2011),
parece corroborar a compreensdo de dubiedade gaafitncdo dos
Temas Estruturadores como parametros para a pcapode curriculos
gue atendam as premissas dos PCN+ (BRASIL, 2002).

Considerando que os PCNEM (BRASIL, 2000) e as demai
orientacBes (BRASIL, 2002a; 2006) configuram suigsta serem
discutidas e reelaboradas na escola, de acordcasamecessidades da
comunidade escolar (KAWAMURA e HOSOUME, 2003), & @lguns
aspectos apresentam dubiedade, conforme discuteitera-se a
necessidade de se investigar como as orientacéesaata abordagem
de temas estdo sendo implementadas no contexttudagéo basica.

1.4 Sintese

A reforma educacional proposta a partir da LDB 9364
(BRASIL, 1996) e das DCNEM (BRASIL, 2011) implicaomo
apresentado anteriormente neste capitulo, naueesitdo do ensino de
Fisica, de Quimica e de Biologia. Essa reestrudioralp processo de
ensino e aprendizagem perpassa questdes currc@aretodoldgicas,
configurando um desafio para os professores atsamte educacao
basica.

E preciso considerar que a apropriacdo das conespcd
educacionais expressas nos documentos oficiais pradca das
orientagBes apresentadas ndo se dao de maneiraatiogy a partir do
contato dos professores e gestores escolares ctewntos orientadores.
Estudos na é&rea do ensino de Ciéncias (STUANI, ;2010
HALMENSCHLAGER, 2010; HALMENSCHLAGER, SOUZA, 2012)
indicam que a implementacdo de propostas currigsil@rganizadas
com base em temas — que buscam estabelecer alglagaar entre o
conhecimento escolar e as situacdes contextuaisxemnplo dos
documentos oficiais — exige um novo olhar sobresir®. Neste caso,
um olhar especial sobre o ensino de Ciéncias, cujgactos nos
remetem, sobretudo, a formacédo de professoresatisags docentes dos
formadores e a organizacdo das atividades no andoiteotidiano
escolar.

Conforme destacado ao longo do capitulo, ao tdaabordagem
de temas, as orientacbes dos PCNEM (BRASIL, 20603 PCN+
(BRASIL, 2002a) e das OCEM (BRASIL, 2006) apresenteerta
dubiedade, relacionada, principalmente: i) a nawrelos Temas
Estruturadores, pois, a0 mesmo tempo em que smarga em favor da
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abordagem de situagdes significativas para o alapmesenta-se uma
programacdo escolar a partir de tematicas que seeidba
fundamentalmente em conceitos estruturantes de daiadglina, sem
conter outros elementos, além dos conceituais, ppssam organizar
esses temas; ii) a relacdo estrutural entre os §&stmuturadores e 0s
conteldos, pois 0s temas que propiciariam uma xttiezacao podem
ser interpretados apenas como uma ilustracao dziteacao cientifica
presente nos Temas Estruturadores a ser estudalagcefato de que,
embora se defenda um ensino interdisciplinar arpdattemas, ndo ha
articulacdo entre os saberes dos diferentes comfameurriculares nas
sugestdes de programas escolares apresentadascoosedtos.

As DCN (BRASIL, 2010b) e as DCNEM (2011) apresentpor
sua vez, a transversalidade como um elemento gies gantribuir para
a superacao desses aspectos dubios encontrado&lisea dos PCNEM
(BRASIL, 2000), dos PCN+ (BRASIL, 2002a) e das OCEBRASIL,
2006), especialmente no que se refere a articulagéice Tema
Estruturador e contextualizagdo e interdisciplohade. Portanto, é
importante frisar que a discussdo acerca de teraasversais estava
ausente nas DCNEM de 1998 (BRASIL, 1998a) e nos BEMCN
(BRASIL, 2000). A ideia de transversalidade pasaaer inserida nas
orientacfes, de forma sutil, nos PCN+(BRASIL, 2002anas OCEM
(BRASIL, 2006), ganhando destaque nas atuais idigsticurriculares,
nas quais os temas transversais sdo amplamegtdaadtis com a nogao
de contextualizacdo e interdisciplinaridade. Issostna uma maior
preocupacdo com a organizacdo e o desenvolvimentoratesso de
ensino e aprendizagem pautado na abordagem de, tqo@usque
superar a abordagem de tematicas baseada unicanaeotmceituacido
cientifica.

Assim, em funcdo das constatacdes apresentadasesenie
capitulo, sobretudo no que se refere as distirgesppctivas tematicas
citadas nas orientacBes oficiais e as implicac@emskercdo de novos
elementos aos programas escolares, tanto na pgéticao na formacdo
docente, compreende-se como algo fundamental estigaedo de
propostas pautadas na abordagem de temas, as epia®s sendo
implementadas na educacdo basica, no ensino d&,Fil& Quimica e
de Biologia.

Faz-se necessario, contudo, um olhar para a almnddg temas
que ndo se limite as consideracdes tedricas egsress documentos
oficiais. A pesquisa em Educacdo em Ciéncias tea marcela de
contribuicdo, fundamentada por diversas perspectiducacionais,
epistemologicas e pedagodgicas, no tocante a Abemdagematica no
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ensino de ciéncias. Esses subsidios teéricos fitasib uma
interlocucdo com os dados empiricos oriundos dastyacdo de
propostas pautadas pelas diretrizes oficiais ecqostituem o objeto do
Capitulo 3. No préximo capitulo, serdo resgatadsgectos dessa
contribuicdo com os quais se pretende analisaraggogtas localizadas
através da pesquisa empirica. O foco privilegiadssa resgate é a
relacdo da abordagem de temas com as categoribkerpatizacao,
contextualizacdo e interdisciplinaridade, uma vee gao constituintes
das orienta¢des curriculares oficiais.
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2. TEMAS E EDUCAGAO ESCOLAR EM TRANSFORMAGAO

As discussdes apresentadas no capitulo anterializeim para
um movimento de transformacdo na educacdo brasilditovas
estratégias, inseridas a partir da legislacéo tegBRASIL, 1996), das
diretrizes curriculares (BRASIL, 2011), das origdtes e parametros
curriculares (BRASIL, 2000; 2002a; 2006) e dos digs programas do
governo (BRASIL, 2008; 2009) buscam o desenvolvimette uma
politica publica educacional com o intuito de géiranacesso gratuito a
um ensino de melhor qualidade e que tenha uma fupido: preparar
para a cidadania e qualificar para o trabalho, sems impactos e
demandas na formacao de professores.

No que diz respeito a dimensao curricular, a implaacéo das
diretrizes e dos par@metros curriculares na edgatica implica na
reestruturacdo do curriculo e em mudancas na réficente. Em
particular, a organizacao do ensino de Ciénciasemsino médio, a
partir de temas de estudos, em sintonia com os g é&mntauturadores
(BRASIL, 2002a) ou de transversalidade (BRASIL, P0Q1pode
contribuir para se pensar uma nova escola, emspes®s relacionados
ao contexto sociocultural do estudante também sefgetos de estudo.

Diante disso, considera-se fundamental compreeryieis
transformacdes sédo almejadas para a educacao, #Emsiespecial, para
0 ensino médio, e que relagbes podem ser estatedeentre as novas
demandas educacionais e a abordagem de temas. &3uaiplicacbes
dessas proposi¢cdes no curriculo escolar? Qual el gaptema nesse
contexto? O que se compreende como contelido e3¢lal deve ser a
natureza das tematicas para que o programa esdalzorado, e seu
consequente desenvolvimento em sala de aula, peotrexvsformacdes
na educagédo escolar?

Desta forma, este capitulo tem por objetivo aboattarns pontos
da transformacao que a educacado escolar, de maoalo gecisa passar,
e, de forma particular, em relacdo as transfornwmgdeculadas a
abordagem de temas enquanto estruturadora deagrd&itucativas na
escola. Parte-se do pressuposto de que a elab@agdmplementacao
de propostas tematicas pode implicar em mudangdisnalas na pratica
educativa, sendo necessario levar em conta, naratg#io do programa
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escolar, tanto os aspectos didatico-pedagdgicos nt@uaos
epistemologicos, além de suas implicacbes na fd@mag atuacao
docente.

2.1 Curriculo e conteudo escolar em transformacéo

Os problemas e os dilemas educacionais contempsar@mo a
necessidade de “dar sentido” ao conhecimento fi@ntrelacionando
0s conteddos escolares com o contexto dos alummiicam a
necessidade de insercdo de novos elementos aommpeasyescolares,
em especial, no ensino médio, nivel de ensino gaeiga ainda, no
Brasil, superar diversos desafios, como o elevadi@é de distor¢céo
idade-série e a evasdo. Segundo dados do Indtlagmnal de Estudos
e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), em 2011, ccandie abandono dos
alunos matriculados na rede publica de educac&msiao médio foi de
10,8% e o indice de reprovagdo em torno de 14%ueDntpis chama a
atencdo, no entanto, sdo os dados sobre a distolgd®-série que, no
ensino médio, na escola publica, chegou a 38,192@M. Ou seja,
grande parte dos alunos matriculados no referigel mie ensino séo
jovens adultos que ja deveriam ter concluido suadgdo basica. Isso
implica na diversidade da faixa etaria e, consemmesnte, dos
interesses e das motivagdes que trazem e mantéum@ em sala de
aula.

Os desafios, a exemplo dos citados, possuem rethiggta com
“0 que se esta ensinando” na escola e com “o0 qaeiza de ensinar”.
Diante disso, é necessario caracterizar, aindapaogalmente: quais
conhecimentos precisam ser trabalhados no ensin@ rpara formar
para a cidadania e que qualifique, a0 mesmo teogpgovens para o
trabalho?

O programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009)recgara
a necessidade de uma nova organizacdo curricupanfuadando
discussdes apresentadas anteriormente nos PCNEMSIBR2000),
PCN + (BRASIL, 2002a) e nas Orientacdes Complemeat@BRASIL,
2006). Nele, hd uma maior defesa de como essaddraracbes devem
ocorrer, no que diz respeito ao campo curriculgrardir da abordagem
de aspectos relacionados ao mundo do trabalhogeterjé sinalizado
nos PCNEM (BRASIL, 2000) e PCN+ (BRASIL, 2002agreplamente
enfocado nas DCNEM (BRASIL, 2011). Essa nova prigdosvem ao
encontro da superacdo da ideia de ensino médicegéogico, que
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atende exclusivamente aos interesses voltadopagresso no ensino
superior ou a formacéo profissional.

Assim, embora se proponha que 0 eixo organizadaudiculo
escolar seja 0 mundo do trabalho, ndo se buscapanacio para o
mercado de trabalho. Defende-se que ha a necessitadormacéao
geral:

O Ensino Médio corporifica a concepg¢do de
trabalho e cidadania como base para a formagéo,
configurando-se enquanto Educacgdo Basica. A
formacdo geral do estudante em torno dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos, assim como
sua qualificacdo para o trabalho, sustentam-se nos
principios estéticos, éticos e politicos que
inspiram a Constituicdo Federal e a LDB
(BRASIL, 2011, p. 28).

As DCNEM (BRASIL, 2011), ao caracterizarem o publico
ensino médio, destacam que grande parte dos glumssa inserida ou
buscando insercdo no mundo do trabalho. Com base, rdrgumentam
em favor da inclusdo de elementos presentes nestxto no curriculo
escolar. Contudo, além do eixo trabalho, o cumicléve contemplar
aspectos relacionados a tecnologia, a culturaiérecia.

Em relacdo a universalizacdo do ensino médio, dados
apresentados no documento Ensino Médio InovadoASBR 2009)
apontam que, nos Ultimos anos, houve um crescinségudficativo no
numero de matriculas no ensino médio, mas quevansalizacdo ainda
ndo ocorreu. Atrelada a isso esté a qualidade sin@oferecido, pois o
aumento na oferta de vagas ndo é uma garantia @éoanqualificacéo.
Equacionar a universalizacdo do ensino médio comeeessaria
gualidade educacional, que permita a formac&ocariti autbnoma,
conforme destacam as DCNEM, configura também umdéssfios a
serem superados nos proxXimos anos.

Para isso, os contelidos escolares terdo que sdadgs a partir
de suas relagdes com questdes do mundo contemppedpecialmente
aguelas voltadas aos processos produtivos. Solpesszectiva, o saber
escolar configura um instrumento para conhecetegvin na sociedade
e, para isso, elementos relacionados a questoésxtais deveréo ser
inseridos no curriculo escolar, a exemplo de gesst@&lativas ao
mundo do trabalho e questdes socioambientais. @@dm escolar ndo
tem um fim em si mesmo. Aspectos contextuais petiser ponto de
partida e de chegada no processo de ensino e @ageiah.
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Portanto, a educagédo escolar, na contemporaneidade,a
funcdo de preparar os estudantes para a integnagfoatividades
produtivas, intelectuais e sociais do mundo atdalemais, parece
necessario que a educacao escolar contribua tamdémmodo
significativo, para que essa integracdo ocorra aamevida criticidade,
pois ao sair do ensino médio, o jovem ou adultcipagter condi¢des de
resolver problemas praticos, compreender fendmentecnologias e
discernir acerca do seu papel no contexto socRAEL, 2011).

Essa nova concepc¢éo implica na transformacéo dis gadam
0s objetos do conhecimento a ser apropriado nalaegcontetdo
escolar) e na relacdo deste com o sujeito do conbeto (estudante).
Listas lineares de conteudos, fragmentando e cdimgsuatalizando os
saberes historicamente produzidos, parecem naoatwmiger as novas
demandas educacionais do mundo contemporaneo elig#o: qual é
0 “novo conteldo escolar” que dara conta de swgwinecessidades
inerentes a educacdo escolar na contemporaneid@degQue é
apresentado como conteldo escolar nas DCNEM?

Responder a essas questdes remete, contudo, panasdies do
campo curricular. Compreende-se que a selecaoobsizios escolares
é intencional e vinculada a uma determinada codceple curriculo.
Sabe-se que o curriculo ndo se limita a listagemcadetetdos,
expressando também concepg¢bes de mundo, de hordeneducacao,
possuindo, assim, dimensédo social e politica. Skgépple, a “escola
ndo é um espelho passivo, mas uma fatiya, que também pode servir
para legitimar as formas econémicas e sociais e as ideologias tao
intimamente conectadas a ela” (2006, p. 76 - gidoautor). Assim, a
selecdo dos conhecimentos que serdo disponibizadondo como
contetdos escolares aos alunos esti vinculada a deteaminada
concepcéo de educacdo, de sociedade, de economia.

Mas os conteldos listados no programa escolara@ossunicos
que interferem nessa legitimacao citada por Appl®§). O ensino de
regras, hormas e valores que permeia as instisligéesnsino também
condiciona a formacéao dos alunos, configurandoesgudenomina de
curriculo oculto:

Em termos claros, os conhecimentos abertos e
ocultos encontrados nos ambientes escolares, e 0s
principios de selegdo, organizacdo e avaliagédo
desses conhecimentos, sdo selegcdes governadas
pelo valor e oriundas de um universo muito mais
amplo de conhecimento possivel e de principios
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de sele¢Bes. Portanto, ndo devem ser aceitos como
dados, mas devem ser problematizados -
colocados entre parénteses, se quiserem, de
maneira que as ideologias sociais e econdmicas
por detrds deles possam ser examinadas com
cuidado (APPLE, 2006, p. 83).

Em geral, esses conhecimentos ocultos sdo ignoredagraticas
curriculares tradicionais, balizadas na perspectigprodutivista e
dominadora, que fortalece apenas a formacao diosugdienados, com
pouca ou henhuma capacidade de analisar criticanoemiundo em que
se inserem. Sob essa perspectiva:

A aquisicdo do contelido esta relacionada a
processos de memorizagdo mecénica a partir de
exercicios de fixacdo, em que, muitas vezes, de
forma insustentavel, informag8es desconexas séo
artificialmente relacionadas a situacdes de uma
realidade considerada “préxima”, que serve de

ilustracdo para o mundo metafisico criado e

apresentado como “ideal” pelos livros didaticos e

programas de ensino (SILVA, 2004, p. 37).

Como conteldo, por sua vez, sdo considerados apErmates do
conhecimento cientifico, geralmente desarticulad®seu contexto de
origem. As outras dimensfes apresentadas por Af@0l@6), como
valores e normas, ndo séo reconhecidas, na pcatidaular tradicional,
como conteldo escolar. De forma semelhante, questiativas ao
contexto do aluno, e que representam problemasadtirais, também
sdo negligenciados. Assim, 0 que se apresenta @umbecimento
escolar estaria livre de valores e implicacbesosbisitéricas.

Porém, a préatica curricular comprometida com austd de
aspectos relacionados a realidade do aluno aosapmag escolares,
para além da conceituagdo cientifica, como formgrenover uma
formacdo mais humanizadora e voltada para a corigeiedo dos
alunos, para suas condi¢Bes de vida e possibikddddransformacéo,
requer outra postura diante do processo de seldg&oconteudos
escolares. Nesse sentido, é preciso estabelet&iosipara escolher o
gue ird ou ndo compor o curriculo escolar, em sdaiss dimensdes
(SILVA, 2004).

N&o obstante, a pratica curricular alinhada com perapectiva
que busque romper as visdes propedéuticas de emsisuperar a
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abordagem de conteldos escolares desconectadostdato do aluno,
implica, necessariamente, em um processo de cQastooletivo:

Acreditar em modelos completos e propor pacotes
ou receitas prontas para o novo curriculo
transformador da pratica escolar seria incorrér, at
de forma ingénua, nos varios equivocos de varias
experiéncias pedagégicas que, sem desencadear
um processo de construgdo coletiva e critica de
uma praxis pedagogica, propuseram alteracdes
curriculares ndo efetivadas ou que se tornaram
superficiais (SILVA, 2004, p. 41).

Em outras palavras, reformas curriculares ideadigagor
especialistas, e distribuidas as escolas e aosspwEs, dificiimente se
transformardo em prética pedagdgica. O curriculooles e sua
reconstrucdo requer a participacédo ativa dos deseatn que aspectos
da realidade do aluno estejam representados ndsUcms escolares
selecionados. Silva argumenta que, para se canstuwiriculos
comprometidos com a emancipacdo e a humanizacaaluwhm, é
essencial se instituir um movimento praxiolégicop mual “a
materialidade do desenvolvimento da vida humana em suas
necessidades bioldgicas e psicolégicas pessoasceeflitos e tensdes
socioculturais e epistemolo6gicas, suas contradiedesdmicas” (2004,
p. 55), constitua o ponto de partida para o pracess reflexdo e
conscientizagdo, a fim de auxiliar a transformag#ioealidade.

Sob essa perspectiva, o curriculo configura um npeita a
formacado de cidadaos criticos e conscientes daandicdo no mundo,
como agente transformador dessa condi¢do. Comésmussivel romper
com o adestramento pedagégico estabelecido por umicudo
tradicional, em que o proprio conteudo seleciortado como pretensao
maior a alienagédo e a domesticacao do aluno.

Porém, Silva (2004) chama a atencédo que o estabel#o de
critérios para a escolha de conteldos que considaspectos do
contexto sociocultural € um dos grandes desafiosprresso de
construgao curricular. Tradicionalmente, as préatipadagoégicas estédo
baseadas em conhecimentos estabelecidos nasadistiatiplinas, sem
questionar o porqué ou como determinado sabeekeci®nado para ser
trabalhado em sala de aula. Ou seja, a selecdord®cimento a ser
desenvolvido ocorre priori, sem se levar em conta as caracteristicas do
meio em que a escola esta inserida.
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As DCNEM (BRASIL, 2011) apresentam entre seus ppEssos
para a organizacgdo e a selecdo dos conteudosrescalaecessidade de
uma visdo organica do conhecimento, destacandossaliversas
interagbes entre os conhecimentos disciplinaregeatificagdo das
multiplas relagbes que existem entre 0s conteldlsinaaos na escola e
0s elementos da vida social e pessoal, estabelzcena relacédo entre o
estudante e o objeto do conhecimento, em especiatixos Ciéncia,
Tecnologia, Cultura e Trabalho; a ideia de que aheoimento é
produzido de forma coletiva, em determinado contegtiocultural.

Segundo as DCNEM:

O curriculo é entendido como a selecdo dos

conhecimentos historicamente acumulados, consi-
derados relevantes e pertinentes em um dado
contexto histérico, e definidos tendo por base o

projeto de sociedade e de formacdo humana que a
ele se articula; se expressa por meio de uma
proposta pela qual se explicitam as intencdes da
formacdo, e se concretiza por meio das praticas
escolares realizadas com vistas a dar materia-
lidade a essa proposta (BRASIL, 2011, p. 39).

Em sintonia com Apple (2006), argumenta-se no decdon
acima que o curriculo possuiu duas dimensdes: uimezend&o
prescritiva, na qual estdo expressas as intencd®s eonteldos
formativos, e outra ndo explicita, que agrega lag@es vivenciadas na
escola e seus multiplos fatores, como regras eresloE, em
consonancia com Silva (2004), defende-se a impudéame se
considerar na pratica curricular os sujeitos dalase seus saberes, de
modo que se promova um dialogo entre os difererstseres,
propiciando ao aluno o conhecimento necessariogargendimento da
sociedade, da cultura e da vida.

Mais do que o acumulo de informagcdes e
conhecimentos, ha que se incluir no curriculo um
conjunto de conceitos e categorias basicas. Nado se
pretende, entdo, oferecer ao estudante um
curriculo enciclopédico, repleto de informaces e
de conhecimentos, formado por disciplinas iso-
ladas, com fronteiras demarcadas e preservadas,
sem relagdes entre si. A preferéncia, ao contrario,
€ que se estabeleca um conjunto necessario de
saberes integrados e significativos para o pros-
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seguimento dos estudos, para o entendimento e
acdo critica acerca do mundo (BRASIL, 2011, p.
40).

Assim, no que tange a questdes curriculares, asamgad
almejadas no ensino médio estdo relacionadas coompimento do
tratamento estaque e compartimentalizado do sabefae e a insercdo
de aspectos socioambientais aos programas escdlege sentido, as
orientacbes e parametros curriculares apresentameatos para uma
abordagem interdisciplinar e contextualizada do hecimento
historicamente produzido. Segundo as DCNEM (BRASID11), é
preciso a elaboracdo de uma organizacdo curricyl@r permita a
ressignificacdo dos conteludos escolares, orgarzemdem areas
interdisciplinares para um maior didlogo entre dereintes saberes e
buscando o tratamento contextualizado, no intu#oedidenciar as
relacbes entre contexto e conteddos, em particerdire o contexto do
trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

Essa integracdo entre as dimensdes do trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva do
trabalho como principio educativo, tem por fim
propiciar a compreensdo dos fundamentos cien-
tificos e tecnolégicos dos processos sociais e
produtivos, devendo orientar a definicdo de toda
proposicdo curricular, constituindo-se no fun-
damento da selecdo dos conhecimentos, disci-
plinas, metodologias, estratégias, tempos, espacos,
arranjos curriculares alternativos e formas de
avaliacdo (BRASIL, 2011, p. 48).

Essa maior significagéo e integracdo devem acantdeeacordo
com as orientagbes e parametros curriculares, taattbase comum
quanto na parte diversificada. As DCNEM (BRASIL,120 p. 45)
explicam que os contetdos curriculares da partersificada “sdo
definidos pelos sistemas de ensino e pelas escdasmodo a
complementar e enriquecer o curriculo, assegurantimtextualizagao
dos conhecimentos escolares diante das diferep@glades”. Ja o
conhecimento de base comum, que néo é especifigatinte, segundo
as DCNEM (BRASIL, 2011), o carater unitario dasentacdes
curriculares nacionais, pois, independente do estadegido, 0 mesmo
deve ser contemplado.
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Compreende-se, nesta tese, que a Abordagem Temaétita
sintonia com a ideia de Temas Estruturadores eaesversalidade,
pode dar conta das demandas propostas nas DCNERSIBR2011) e
nos PCNEM (BRASIL, 2000), pois pode ser estruturadie praticas
educativas na escola, permitindo a adocdo de nonitgsios para a
selecdo do conhecimento a ser disponibilizado aooaldo ensino
médio. No entanto, pelo menos dois aspectos merseegonsiderados
nessa discussdo: (i) as implicacbes epistemoldgieaslidatico-
pedagogicas inerentes ao processo de organizagé@ular pautado na
abordagem de temas, sobretudo quando configuramacses
significativas para o aluno; e (i) as implicact#ss transformacdes
educacionais contemporaneas na formacdo de pro#esso partir do
exposto nos documentos oficiais (BRASIL, 2000; 2002006; 2010a;
2011).

2.2 Educacéao escolar em transformagéo e formacaoamte

Na reforma proposta, a escola é considerada ansfpa por
promover uma educacdo voltada para a formacaorantég estudante,
abrindo espacos para a abordagem de questdes toaigexe
controversas, com vistas a transformacdo da relid®u seja, o
conhecimento sistematizado historicamente a sbaltrado na escola
representa instrumentos para a compreenséo do netintervencdo no
mesmo (BRASIL, 2002a; 2006).

Reconhecendo o carater desafiador dessas oriestagde
parametros curriculares, no contexto das Diretrizesiculares para o
curso de Formacdo de Docentes para a EducacdmBasicimenta-se
que:

As novas tarefas atribuidas a escola e a dinamica

por elas geradas impdem a revisdo da formacao
docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou

instaurar processos de mudancgas no interior das

instituicbes formadoras, respondendo as novas

tarefas e aos desafios apontados, que incluem o

desenvolvimento de disposi¢cdo para atualizacéo

constante de modo a inteirar-se dos avancos do
conhecimento nas diversas areas, incorporando-

os, bem como aprofundar a compreensdo da
complexidade do ato educativo e sua relagdo com
a sociedade (BRASIL, 2002b, pp. 10-11).
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No novo contexto educacional proposto, o trabalhgmrbfessor
nao se limita, portanto, a transmissao de conhetosee informacdes
ao estudante. Espera-se que a atuacdo docentewdigdes para que o
estudante compreenda o conhecimento cientificas suer-relagdes
com o desenvolvimento tecnoldgico, econémico eafoei acima de
tudo, compreenda como ocorre a constru¢éo do condeto cientifico.
Esse Ultimo aspecto, em especial, sinaliza quadarica de producao
dos saberes precisa ser abordada em sala dexqpltaaado-se também
problemas que originaram determinados saberesiageo

Essa compreensdo acerca do papel do professor utacéd
contemporanea refor¢ca a necessidade de novas gerapdormativas.
Para a transformacgéo das préaticas docentes degielagoha educacéo
basica, visando uma maior qualidade do processoem®no e
aprendizagem — em que aspectos do contexto doaeséud questdes
sociais e ambientais, por exemplo, sejam o ponfoadida, e 0 estudo
dos conteldos e conceitos cientificos para a argedd do conteddo
programatico, o ponto de — sdo necessarias mudargasndas na
formacado docente (BRASIL, 2002a).

Diante disso, defende-se, no d&mbito dos documesftosis, a
formacdo profissional permanente dos professongderciando-se a
necessidade de enfrentamento de diversos probleomas, a formacéo
frequentemente livresca e a pouca valorizacdo cendiatura em
contraposicao ao bacharelado (BRASIL, 2002b). Adésao, 0 processo
de formacéo inicial do docente precisa promovengsp de estudo e
interacdo para que o futuro professor conhecaanheca a realidade
em que ird atuar, tendo condicbes de desenvolvea pndtica
pedagdgica que atenda as necessidades da comuegtadis .

No que se refere a formacéo dos docentes atuaatedutacao
basica, compreende-se a escola como um espactegiado para a
continuacdo da formacéo iniciada no curso de liatun@. De acordo
com os PCN+ (BRASIL, 2002a), ao cumprir com as gawdes
inerentes a sua atuacao profissional — explicitasad. DB 9394/96
(BRASIL, 1996), entre as quais esta a participagdicelaboracéo da
proposta pedagogica da escolar, a elaboracéo ericoempo de plano
de trabalho e a colaboracdo em atividades que démo éinalidade uma
maior articulagédo entre a escola e a comunidad® prpfessor ira se
desenvolver profissionalmente:

Se a escola funcionar em bases nas quais seus
professores possam cumprir esses preceitos legais,
ja estard dando os passos mais importantes para
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implementar ao menos em parte um programa de
transicdo, para suprir deficiéncias na formacao
inicial de seus professores, assim como para
realizar uma tarefa sua, esséncia em qualquer
circunstancia, que é a formagdo profissional
permanente de seus professores (BRASIL, 20023,

p. 140).

Assim, as atividades desenvolvidas pelos docergesnmbiente
escolar poderdo constituir espacos para que canéetis e praticas
sejam discutidos e retomados sempre que neces&aia. iSsO, no
entanto, é preciso equipar a escola com livros mate recursos
didaticos e pedagogicos. E necessario também goumfessor tenha
responsabilidade para com sua formagéo, entenderdoola como um
campo de pesquisa, em que as praticas desenvoldelaasm ser
investigadas (BRASIL, 2002a).

Do ponto de vista estrutural, no ambito das Origiga
Curriculares para o Ensino Médio, argumenta-se que:

[...] € necesséario proporcionar tempo para

encontros sistematicos de professores por area de
estudo, que contribuam para avaliar acdes dis-
ciplinares e interdisciplinares, bem como para

projetar novas agfes, 0 que potencializa praticas
de trabalho coletivo sobre contextos vivenciais ou

temas sociais. Sem encontros periodicos, tais
praticas tendem a permanecer como episodios
isolados, sem romper com a fragmentagédo e a

linearidade da organizacdo escolar (BRASIL,
2006, p. 133).

Melhores condicbes de trabalho e maior valorizagho
profissional docente incluem as acdes do PDE (BRA3008), em
especial, duas ac¢des diretamente relacionadasnagéo docente, quais
sejam: “Piso Magistério”, que busca elevar gradatiente o salario dos
professores, e “Formacgao”, que inclui dois elemgnégoampliacdo do
acesso a universidade a partir da UAB, com cursdsstancia; e o
PIBID, que visa, por meio de uma maior articulacéotre a
universidade e a escola, a qualificagdo da formaddrmente. Em
sintonia com as propostas do PDE, o PNE (2011-28@@senta como
metas:
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Meta 15: Garantir, em regime de colaboragéo

entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, que todos os professores da educacgéo
basica possuam formacdo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area
de conhecimento em que atuam.

Meta 16: Formar 50% dos professores da edu-
cagdo basica em nivel de poés-graduagdo lato e
stricto sensu, garantir a todos formagdo conti-
nuada em sua area de atuagao.

Meta 17: Valorizar o magistério publico da
educacao basica a fim de aproximar o rendimento
médio do profissional do magistério com mais de
onze anos de escolaridade do rendimento médio
dos demais profissionais com escolaridade equi-
valente.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos, a
existéncia de planos de carreira para os profis-
sionais do magistério em todos os sistemas de
ensino (BRASIL, 2010a, pp. 16-18).

Conforme se discutiu no Capitulo 1, as acfes pesviso PDE

(BRASIL, 2008) estao fortemente voltadas para ulte spialitativo na
educacao brasileira, mesmo ndo havendo total E¢&o com as metas
e estratégias apresentadas no PNE (BRASIL, 20N0&)entanto, a
maior qualidade do ensino ofertado pelas instikggéscolares perpassa,
igualmente, tanto questdes curriculares, a exedglosercdo de novos
elementos ao curriculo a partir da abordagem dexgteque tenham
relacdo com o contexto do aluno, quanto a formdgé&ente, que busca
dar conta das novas demandas da educacgédo conteegora

Saviani (2007), ao analisar o PDE, argumenta gse esperado

salto qualitativo s6 podera ocorrer com a aplicadéigpelo menos 7%
do Produto Interno Bruto (PIB) do pais na area aciooal. Pois, para a
qualificacdo realmente acontecer é preciso equapgeguadamente as
escolas e formar professores de maneira sélida.

Y

Para a ampliacdo do acesso a universidade, o govesta

desenvolvendo diversas estratégias, como: a criag@o novas
instituicbes de ensino, por meio do Programa deidApoPlanos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Fed&BUNI); a
democratizagdo do acesso as instituicdes privadasta do Programa
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Universidade para Todos (PROUNI) e do Financiamewtdstudante
do Ensino Superior (FIES); a oferta de diversosamide licenciatura
pela UAB, ampliando o acesso de pessoas que ni@liemres nao tém
acesso a formacdo nos grandes centros urbanos (BR2®8). No
entanto, a ampliacdo da oferta e do acesso aoescdes formacdo
docente ndo sao requisitos Unicos para uma maiafifigacao
profissional dos professores, uma vez que é pregasantir que 0s
cursos desenvolvidos tenham o compromisso com upnaatao
docente de qualidade e condi¢Bes de atender asxdamaducacionais
do mundo atual.

Neste sentido, as Diretrizes Curriculares Naciongdga a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRAZIDZDb)
sinalizam a necessidade de revisar 0 processamag¢éo docente para
0 enfrentamento de problemas nos campos institakc®ourricular. Os
problemas relativos ao primeiro sdo: a segmentdedformacado dos
professores e a descontinuidade na formacdo dossalla educacéo
basica; a submissdo da proposta pedagogica a pagaaiinstitucional;
0 isolamento das instituicdes formadoras; e o niis@nento entre as
instituicbes de formacdo de professores e o0s sastete ensino da
educacdo basica. Em relagcdo ao segundo campo, igdlnsc 0s
seguintes problemas: desconsideracdo do repedérioonhecimento
dos professores em formacéo; tratamento inadeqdagoconteldos;
falta de oportunidades para o desenvolvimento m@ljturatamento
restrito da atuacdo profissional; concepcdo rastite pratica;
inadequacédo do tratamento da pesquisa; ausénciantiidos relativos
as tecnologias da informacéo e das comunicac¢dsespnigideracdo das
especificidades proprias dos niveis e/ou modalslageensino em que
sdo atendidos os alunos da educacdo bdésica; delsragdo das
especificidades proprias das etapas da educac#a ledslas areas do
conhecimento que compdem o quadro curricular neaedw basica.

Diante disso, compreende-se que as transformacdes ag
educacdo escolar precisa enfrentar na contempdeateeienvolvem
diversos fatores inter-relacionados, como: (i) glegdo dos recursos
destinados a educacao; (ii) a insercdo de novoseeal®s ao curriculo
escolar para a implementacdo de propostas de ermiextualizadas e
interdisciplinares que busquem contemplar tematiedecionadas ao
contexto vivencial do estudante; (iii) e a formaghmente, inicial e
permanente.

Questbes relacionadas especificamente ao seguntir fa
destacado, da insercdo de novos elementos aoutoirgiscolar, serdo
discutidas na sequéncia deste capitulo. O focdeénsobre implicacdes
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epistemolodgicas e didatico-pedagdgicas intrinsecasna perspectiva
educacional que tem como ponto de partida, parélomcio das
praticas educativas, aspectos da realidade concat@o propdem o0s
PCNEM (BRASIL, 2000) e DCNEM (BRASIL, 2011).

2.3 Temas e conhecimento

Entre as inumeras fungdes que a escola assume
contemporaneidade, uma delas, sem davida, € a mdensempre:
“transmitir conhecimentos”. E no espaco escolar @gieonhecimentos
historicamente produzidos e sistematizados serabaltrados e
apresentados as criangas, aos jovens e aos adalteamente, a
atividade educativa desafia os educadores a pewsas estratégias
para a selecédo desses conhecimentos, no intudrmgedaizar o programa
escolar e desenvolvé-los em sala de aula, ond@reseatam como
conteudos escolares.

E, além da necessidade de novas estratégias padagem do
gue constitui 0 que é chamado, tradicionalmente calghecimento
escolar — os conteudos cientificos —, € necessévitsiderar a
insercdo de questdes relacionadas ao contextocstioi@l dos alunos,
ao “mundo do trabalho” e ao “mundo da vida” comateddo escolar,
conforme discussdo ja apresentada neste -capitulo. s€a, o
conhecimento tratado na escola nao se limita ateéda cientifico,
pois os problemas e as questdes contextuais, eepaess a partir de
uma tematica, também devem configurar conteldor aessinado e
aprendido. Isso é condicdo basica para a formacéengida nos
documentos oficiais.

Sob a perspectiva de que problemas e questdesxuaise
significativos ao aluno, também configuram contelekcolar, as
relacbes homem-mundo séo constituintes do ato tdoicdNdo ha
como “falar de coisas” relacionadas ao mundo dackem levar em
conta as relagbes que o mesmo estabelece com seufigieo e
sociocultural. Isto €, como compreende esses maiosuas multiplas e
complexas interacdes; como pode intervir nas mEm que vive
interagindo com tais meios.

Ao assumir essas caracteristicas, 0 processo dmoerms
aprendizagem deixa de ser estatico e limitado aeimemto do
professor ensinar algo para o aluno, como via de @méca, em que o
professor somente ensina e o aluno somente apréneiee (1977)
argumenta que € preciso superar a visdo ingénuguedeo homem

na
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aprende por meio do depésito de conteldos, poss EEspectiva nao
reconhece, no ato pedagdgico, “a confrontacdo camuwdo” como
origem do conhecimento, o qual,

[...] pelo contrario, exige uma presenca curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer sua acgéo
transformadora sobre a realidade. Demanda uma
busca constante. Implica em invengcdo e
reinvencéo. Reclama a reflexao critica de cada um
sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se
reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim,
percebe “como” de seu conhecer e o0s
condicionamentos a que esta submetido seu ato

(FREIRE, 1977, p. 27).

Para Freire, “conhecer é tarefa de sujeitos, ndobjktos. E é
como sujeito e somente enquanto sujeito, que o mmopaele realmente
conhecer” (1977, p. 27). Sob essa perspectivayrmoglrecisa participar
ativamente do processo de ensino, ndo somententidcsele realizar
todas as tarefas que o professor propde, mas de quedsuas visées de
mundo sobre o conteudo escolar em estudo sejanermidas e
problematizadas. Contetido que pode ser tanto @iditdifico quanto o
contextual.

As acles educativas precisam ser planejadas pkespor de tal
forma que permitam ao aluno se apropriar do contet,
transformando-o em verdadeira aprendizagem, sesqoizade recrid-lo
e aplica-lo em questdes contextuais presentes amealidade concreta
(FREIRE, 1977). Realidade que, por sua vez, estacenstante
transformacéao.

No entanto, se a realidade concreta ndo € estatiestruturacao
das préticas educativas a partir de tematicasioakdas ao contexto do
aluno precisa levar em consideracao as propriaangag que ocorrem
nessa realidade com o passar do tempo. Muitas ,vepesstdes
contextuais relevantes em um determinado espagmetedo 0 sdo mais
em outro momento. Assim como novas questdes estéipre sendo
levantadas e nem sempre os conhecimentos histentanproduzidos
conseguem explica-las. Em outras palavras, assimo coo campo
epistemoldgico, novos problemas desafiam os ctaatisa construcéo
de novas teorias que, em alguns casos, “invalidaarias anteriores.
No campo pedagdgico, por exemplo, questdes sigtiiffas podem ser
transitorias e, assim, datadas.
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Desta forma, é necessario ao professor estar sextgm® para a
transitoriedade do conhecimento, seja ele cieatifiti contextual.
Bachelard (1996) denominou as mudancgas nas tecigasificas de
erros epistemolégicos. Para o referido autor, essg®s sdo
fundamentais para o desenvolvimento da Ciénciaqyeoa construcao
do conhecimento cientifico ocorre a partir da iegifdo de erros.
Assim, em oposicdo ao que se defendia em outrasentes
epistemologicas, o erro ndo configura um equivoc@@ precisa ser
tratado como impericia a ser impedida (LOPES, 20096).

Bachelard (1996) destaca em sua epistemologia pec@sque
se relaciona com o campo pedagdgico: a ideia deodtisuidade do
conhecimento cientifico, em oposicdo a ideia dgnesso continuo:

Na medida em que se cré na continuidade entre
conhecimento comum e conhecimento cientifico,
procura-se reforga-la; busca-se considerar

ciéncia como uma atividade facil, simples,
extremamente acessivel, nada mais que um
refinamento das atividades do senso comum. Tal

perspectiva, por sua vez, tende a ser a divulgagéo

de uma imagem da ciéncia, capaz de estimular
processos de vulgarizagdo excessivamente sim-
plificadores e, por isso mesmo, criar equivocos.
Bachelard, ao contrario, enfatiza em muitos
momentos de sua obra o fascinio que a dificuldade
pode exercer, o prazer gerado pelo mérito de

vencer as dificuldades do saber — as verdadeiras

dificuldades racionais e nao as dificuldades
externas ao conhecimento (LOPES, 2007, p. 37).

Bachelard argumenta sobre a descontinuidade ncegsocde
construcdo do conhecimento cientifico a partiridag&s de recorréncia
histérica, de racionalismos setoriais e de rupt#naecorréncia historica
esta relacionada com a perspectiva de que a histarCiéncia precisa
ser constantemente recomposta, por meio dos fatlessaEm outras
palavras, somente a partir do conhecimento atysdssivel entender
fatos passados.

Em relagdo a ruptura entre o conhecimento cieatific o
conhecimento comum, Bachelard defende que é pr&eisspor o que
esta aparente, pois essa aparéncia é fonte de &mossua visdo,
segundo relata Lopes (1996, p. 259), a ciéncid fjgo capta ou captura
o real, ela indica a direcdo e a organizacao irtiehd segundo as quais



111

nos asseguramos que nos aproximamos do real”.lilada advém de
uma organizacdo do pensamento. Sob esse olharelBati{1996) traz
a nocao de real dado e real cientifico. O conhattioneientifico ndo é
construido a partir do real dado, ou seja, de esentl fenbmenos
naturais. O objeto do conhecimento, o real ciaatjfé construido pelo
sujeito do conhecimento por meio da técnica.

Na medida em que o real cientifico se diferencia
do real dado, o conhecimento comum, funda-
mentado no real dado, no empirismo das primeiras
impressdes, é contraditério com o conhecimento
cientifico. O conhecimento comum lida com um

mundo dado, constituidos por fendbmenos, o
conhecimento cientifico trabalha em um mundo

recomecado, estruturado em uma fenomenotéc-
nica (LOPES, 1996, p. 261).

Em funcdo disso, para Bachelard, o conhecimentounoree
constitui em um obstaculo epistemoldgico ao comhexto cientifico. E
preciso, portanto, ocorrer uma ruptura entre o GserEMUM € 0
conhecimento cientifico.

No campo pedagdgico, Cachamizl.(2011) apresentam a viséo
acumulativa e de crescimento linear que desconhscerises e as
reformulagbes que ndo contemplam ajustes a umndetxto modelo
cientifico, como uma ideia deformada, explicitada professores, do
processo de construcdo do conhecimento cientifido. “visdo
acumulativa €é uma interpretacdo simplista da e@nlucdos
conhecimentos cientificos ao longo do tempo, coratofdo conjunto
de investigacOes realizadas em determinado can(pACHAPUZ et
al., 2011, p. 51).

Além desse aspecto, os autores supracitados distosobre
outras visdes deformadas, quais sejam: uma vismdextualizada da
ciéncia e da tecnologia, socialmente neutra, qonerggos impactos do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico na sodiegaima concepcéo
individualista e elitista, sendo o conhecimentonifico entendido
como obra de génios isolados, sem referenciar artdncia do trabalho
coletivo no processo de producdo do conhecimem@ ooncepcgdo
empirico-indutivista e ateorica, a qual compreemuale a construcdo do
conhecimento depende, unicamente, da observacg@@eperimentacao
bem conduzidas, sem considerar a importancia dé#ajtamma visdo
rigida, algoritmica e infalivel, em consonancia comdenominado
método cientifico; uma visdo aproblematica e aéhisd, que nao leva
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em conta os problemas que originaram as inves@gag nem as
influéncias do contexto social e cultural nas mesmama visdo
exclusivamente analitica, que implica num controigoroso das
varaveis e em simplificacdes exageradas.

Cachapuzt al. (2011) argumentam que essas visfes, sao fruto,
sobretudo, da auséncia de reflexdes epistemoldgioaprocesso de
formacdo docente. Essa auséncia implica em procgssensino e
aprendizagem baseado na transmissdo de informagédetrimento da
criacdo de condi¢cBes para que o estudante com@ar@eadnhecimento
cientifico, suas inter-relacdes com o desenvolvimetecnologico,
econdmico e social, e, acima de tudo, compreemalagian como se da a
construcdo do conhecimento cientifico. Por issmrooesso de formacéao
docente ndo pode estar alicercado unicamente msniissdo do
conteudo disciplinar, pois deve permitir ao pradessi futuro professor
compreender também o modo como se investiga e eomriéncia é
construida.

Abordar teorias cientificas aceitas na contempddade em sala
de aula sem discutir a dindmica de construcéo desnas contribui
para a formacdo de individuos com uma visdo sitaplig Ciéncia,
como se, para “fazer Ciéncia”, bastasse o acUmidear de
conhecimento ao longo dos anos (CACHAPWE al, 2011). O
contetdo escolar ndo é estatico, porque 0s sabst@s em constante
transformacéao, e por isso, ndo representa verddsetutas.

No campo epistemoldgico, a construcdo do conhetamen
cientifico se d&4 por meio de rupturas, conformecuidé Bachelard
(1996). Pode-se relacionar essa ideia, nho campagpgito, com a
necessidade de ruptura entre o conhecimento pmdvialuno e o
conhecimento escolar. Essa compreensdo esta epnigintom a
afirmacdo de Snyders (1988) acerca da nocdo dengin@de-ruptura
entre “cultura primeira” e “cultura elaborada”.

As discussbes apresentadas por Bachelard em seagosen
sinalizam que “o trabalho educativo consiste esaknente em uma
relacdo dialégica, na qual ndo se desenvolve apetasambio de
ideias, mas sua construcdo” (LOPES, 2007, p. 58a Eompreensao
dialoga com a argumentacdo de Freire (1977) de muerocesso de
ensino e aprendizagem, o conhecimento ndo devdepesitado pelo
professor no aluno, sendo o ato educativo um psocgse se da a partir
da dialogicidade e da problematizacéo:

[...] o conhecimento ndo sestendedo que se
julga sabedor até aqueles que se julga nao
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saberem; o conhecimento de constitui nas relacdes
homem-mundo, relagcbes de transformacdes, e se
aperfeicoa na problematizagdo critica destas
relagbes (FREIRE, 1977, p. 36 - grifo do autor).

A ideia de transformacédo do aluno, sujeito do comhento, e de
suas relagbes com a realidade concreta, parecgpestante também na
compreensdo educacional de Bachelard porque, ddoacom Lopes,
para o epistemologo, “nédo se aprende pelo acunauiofdrmacdes; as
informacdes s6 se transformam em conhecimento rmhdenem que
modificam o espirito do aprendiz” (LOPES, 200758).

Considerar esses aspectos no processo educaciopétai
contudo, na selecdo de questdes a serem trabalbadasla de aula
que, efetivamente, mobilizem o aluno a aprendesirsreafirma-se a
necessidade de se estruturar a pratica educatpartia de situacoes
contextuais significativas, que configurem problengmue, de alguma
forma, coloquem em confronto os saberes préviosaldmo, que
possibilitem, por meio da dialogicidade e da pnotsitzacéo, um maior
nivel de entendimento de sua realidade concratangaé de intervir na
mesma. No entanto, a pratica pedagdgica, com astedsticas citadas,
exige considerar também que as relagcbes homem-mpadem se
transformar & medida que o aluno se apropria deshwnhecimentos.

Em sintese, o professor precisa manter-se vigilgae a
qualidade do problema que estruturara sua praéidagigica, a fim de
que as estratégias de ensino adotadas potencializgmocesso de
aprendizagem (GEHLEN, 2009). Em sintonia com GelR009) e
Bachelard (1996), entende-se que ndo € um probipralguer o que
contribuira para a apropriacdo do conhecimentotifism em sala de
aula.

Gehlen, ao investigar a noc¢do e funcdo do problemensino de
Ciéncias, conclui que tanto a producdo quanto apasipicdo de novos
conhecimentos sdo mediadas pelo enfrentamento deprmblematica.
No entanto, destaca que, para que o aluno se apdgnovos saberes,
o0 problema apresentado pelo professor precisa fegetido e ter
significado para o aluno.

Ou seja, o0os problemas e seu enfrentamento repaesent
importante fungdo para a producdo e apropriagdo nodgos
conhecimentos e no desenvolvimento cognitivo dogeites. A
resolucdo de uma situacdo problemética também astdada ao
processo de humanizagcdo, ou seja, com o enfrentamde
determinados problemas, em dado momento histér@mrre a
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humanizacgéo dos individuos. Em fungéo disso, ol@nod assume um
carater epistemologico, adquirindo o papel de oljetconhecimento, a
partir do qual outros novos séo produzidos (GEHLEDD9).

No que se refere ao processo de apropriagdo daiteagio
cientifica, com base em Vygotsky, a autora su@daitoloca que:

Ao que tudo indica, o problema e a busca por sua
solucao é o ponto chave na formacgéo de conceitos.
Ele é condi¢cdo necessaria para a formagdo da
estrutura conceitual nos sujeitos, em que as
interacOes e significacbes, que ocorrem com base
no emprego dos signos, neste caso, as palavras,
dao origens as fungdes psicoldgicas superiores.
Isto é, o problema necessita estar relacionado a
uma situagdo a ser resolvida pelo sujeito, fo-
mentando o processo de formacédo de conceitos e
o desenvolvimento cognitivo (GEHLEN, 2009, p.
45).

Assim, ao se considerar que os contetdos esca@agisham os
conceitos cientificos, os proprios problemas encestexto de relagbes
e também as transformacdes sofridas pelo conhetnuéntifico no
decorrer da historia, € preciso que o professouefigatento as
caracteristicas do problema apresentado ao aluno.

N&o sera, portanto, no &mbito da abordagem de teynakjuer
tematica contextualmente significativa ao alunomag poderdo ser
mais ou menos significativos do ponto de vista et@nal ou mais ou
menos significativos do ponto de vista context@aitérios de selecao
deveréo ser estabelecidos pelo professor paressstha. Quanto mais
préximo da realidade concreta o tema estiver —oe,igs0, envolvido
pelas relagbes homem-mundo estabelecidas pelo alynmaior serd
seu potencial pedagdgico.

2.4 Temas e problematizacdo

O termo “problema” é polissémico no contexto doiremsie
Ciéncias. Conforme destacam Gehlen e Delizoicol Xp0Oapesar de
estar relacionado, geralmente, a ideia de resoldedproblemas com
lapis e papel, 0o que caracteriza uma prética hasteaplementada na
escola bésica, ha outras perspectivas sendo padgsjTomo a linha de
investigacao que relaciona problema e reconfigaragéicular.
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A exploragédo dessa linha de investigacdo indicaeagi@ sendo
realizada, no ambito do ensino de Ciéncias, auatiéio entre problema
e Abordagem Tematica. Essa articulagcdo est4d balizasbmo
apresentam Gehlen e Delizoicov (2011), em distirgasspectivas
tedricas, como os pressupostos do movimento CT&,agientam a
elaboragdo de propostas de ensino que enfocamagdes CTS; o0s
parametros e orientagdes curriculares nacionais, bglizam praticas
pedagdgicas organizadas a partir de Temas Traasers oS
pressupostos da abordagem historico-cultural, qedimidam o
desenvolvimento de préaticas educativas levando eamacaspectos do
contexto do aluno.

O estudo de questbes que caracterizem uma sitymoétema
contempla alguns aspectos ja destacados no presgritelo, no que se
refere a necessidade de transformacdo da educsgdlare sendo uma
alternativa para a implementacdo de praticas eidasatoltadas para a
formacéo integral do estudante, articulando comheaio cotidiano com
conhecimento escolar, como sugerem os documentosiff Neste
sentido, compreende-se, neste trabalho, que aajmrdde problemas e
a problematizagdo configuram elementos fundamenia@sa a
significacdo do conhecimento cientifico e a apeg@Eo do
conhecimento escolar.

A relacdo entre a resolucdo de problemas e a cgéstrdo
conhecimento cientifico esta presente na obra degerddis
epistemdlogos. Bachelard (1996, p. 18) argumergapqua se conhecer
o real é necessario, antes de tudo, “saber forrputdalemas. E, digam
0 que disserem, na vida cientifica os problemas sg&formulam de
modo espontaneo. E justamente esse sentido do eprablque
caracteriza o verdadeiro espirito cientifico”.

Embora no contexto educacional aborde-se o conketim
escolar, compreende-se que o problema possui a angsportancia
daquela defendida por Bachelard para o processoodstrucdo do
conhecimento cientifico. Para ele, “[...] todo cecimento é resposta a
uma pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode hawdreacmento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Té@dmnstruido” (1996,
p. 18).

Ao tratar da nocdo de obstaculo pedagégico, Bachdke
referéncia direta ao contexto escolar, criticandato de os professores
ndo levarem em consideracdo, no ato pedagdgicopgjestudantes ja
possuem conhecimentos cotidianos sobre os conteDdsta forma, o
trabalho em sala de aula deveria estar voltado tparesformar os
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conhecimentos iniciais apresentados pelos alunomée para,
simplesmente, adquirem novos conhecimentos.

Na organizacdo de uma pratica pedagdgica que evasios
conhecimentos j& adquiridos pelo aluno, tal comderdbdo por
Bachelard, a problematizacdo é fundamental, poissipitita ao
professor ndo so identificar quais sdo os conheteejue os alunos ja
possuem acerca do que esta sendo abordado, mebliopara que os
mesmos sintam necessidade de aprofundar seus saPer& isso,
portanto, € necessario abordar em sala de auléeprab que gerem no
aluno a necessidade de aprender algo novo, ou resjassidade de
apropriacdo do conhecimento que o professor irdsaptar. Contudo,
como afirma Bachelard, nem todo problema potenzeiadi construcéo
do conhecimento, e no caso da educacao escolavcesso de ensino e
aprendizagem.

Como ja colocado anteriormente, Gehlen (2009), artorda
com as ideias de Bachelard (1996), ao discutingda do problema no
ensino de ciéncias, argumenta que o professorsprécar atento para a
gualidade do problema a ser abordado com os alpuis, “ndo é
qualquer problema que vai contribuir na organizagBo praticas
educativas eficazes, mas sim um problema que emvalgdes
planejadas, intencionais e diretivas” (GEHLEN, 202 33). O
problema deve ter alguma relagdo com o contextoaldoo, para
potencializar o processo de apropriacéo dos casceitntificos.

[...] no contexto educacional, o problema também

deve ser a base, o ponto de partida da apropriacéo,
por parte do estudante, de conhecimentos his-

toricamente construidos. Os conhecimentos a se-
rem apreendidos pelos estudantes necessitam ser
selecionados e estruturados mediante determi-

nados problemas significativos para eles e que

potencialmente mediatizam, através de processos
pedagdgicos orientados pelo educador, a apro-

priacdo de conceitos cientificos (GEHLEN, 2009,

p. 60).

Na mesma direcdo, Delizoicov argumenta:

Sao problemas sécio-historicamente determinados
e presentes nos meios fisico (natural e trans-
formado) e social em que o aluno vive que

precisam ser formulados e compreendidos, sendo
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os paradigmas cientificos um dos instrumentos
para a formulagcdo da compreensdo (DELIZOI-
COV, 1991, p. 126).

Ou seja, sdo problemas especificos e ndo qualquexcdo
relacionada ao contexto do aluno que potencializandrocesso de
ensino e aprendizagem. Na medida em que o proldpreaentado pelo
professor, o qual representa o objeto do conhedar@eser apreendido e
melhor compreendido em sala de aula, possuir ggdif para o aluno,
sua abordagem ndo configura somente um instrumaotovacional,
mas, por outro lado, mobiliza a busca pelo conheaim novo para
resolver a situacdo proposta. Solucdo esta queirtgiicacbes para
além do entendimento da conceituacdo cientificds permite a
utilizagdo do conhecimento escolar como meio deniehcdo em sua
realidade concreta.

Para Gehlen:

[...] a nocdo de problema como objeto do
conhecimento e sua funcdo de génese de novos
conhecimentos, sob o ponto de vista educacional,
apresenta implicagdes no processo de apropriacao,
por parte do estudante, de um conhecimento
histérico, o qual também precisa se dar por meio
de um problema que necessita ser significativo
para o estudante, na perspectiva de sua huma-
nizacdo (GEHLEN, 2009, p. 58).

Quanto maior a relagdo entre as questfes aboréatasla de
aula, representadas, por exemplo, por uma temédgcastudo, e o
contexto do aluno, mais significativos serdo osteimins escolares
envolvidos nesses problemas e necessérios pataemtndimento. Em
outras palavras, é a qualidade do problema, naliquespeito ao nivel
de significado que o mesmo tem para o aluno, quaéiboi mais ou
menos para a apropriagdo da conceituacdo cien{fiEdlZOICOV,
1991). A abordagem de questdes/problemas que diegpeito a vida
dos alunos, a comunidade escolar, pode permitiaquiiferentes visdes
de mundo dos alunos sejam comunicadas e problematizm sala de
aula e que, a partir delas, o professor pense gta pedagdgica
visando uma melhor compreenséo da realidade.

Gehlen (2009), ao analisar as pesquisas voltadaodansino de
Ciéncias com aporte tedrico em Vygotsky, apresentgilizacdo do
problema sob duas perspectivas: estruturacdo wlarie artificio
didatico-pedagogico. No caso da estruturacdo cuarico problema
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esta relacionado a Abordagem Tematica, ou sejapgrgma escolar é
organizado a partir de temas que representam pmablsocioculturais.
Enquanto artificio didatico-pedagogico, o problemsta vinculado
especialmente ao processo de conceituacéo ciantificseja, por meio
da abordagem de determinado problema os concdgasificos sé&o
trabalhados em sala de aula.

Compreende-se, nesta tese, que sob a perspectsrdairacao
curricular, a insercdo de teméticas ao programeolasgara a
organizacao do processo de ensino e aprendizageengoorrer de tal
forma que estimule o aluno a querer “saber maisita pmelhor
compreender e intervir em sua realidade concretidilizando” o
conteudo cientifico para resolver os problemasaiano. Em outras
palavras, o aluno pode se apropriar do conhecimdatonodo que
consiga recria-lo e reinventa-lo, sempre que nécess

Além de Bachelard, o médico e epistemologo poldnétwvik
Fleck (2010) também entende que o conhecimentosteangénese na
resolucgdo de determinados problemas. Sua epistgiaplo
contemporanea a Bachelard, embora menos conhepalde do
pressuposto que o0 conhecimento tem génese séthoidas
posicionando-se criticamente em relacdo ao empmrishagico
(DELIZOICOV, 2009).

De acordo com Fleck, o conhecimento cientifico istraido por
Coletivos de Pensamento (CP), em que 0s membregramies
compartilham um determinado Estilo de Pensameri). (E

Se definirmos o “coletivo de Pensamento” como a
comunidade de pessoas que trocam pensamentos
ou se encontram numa situacdo de influéncia
reciproca de pensamentos, temos, em cada uma
dessas pessoas, um portador do desenvolvimento
histérico de uma é&rea de pensamento, de um
determinado estado do saber e da cultura, ou seja,
de um estilo especifico de pensamento (FLECK,
2010, p. 82).

Portanto, o processo de construgdo do conhecimamiolve
sujeitos que compartilham determinados saberestaresses, ndo
ocorrendo de forma isolada por um Unico individAEm disso, ao
introduzir a categoria EP, Fleck (2010) afirma aqseconhecimentos
qgue o CP ja detém interferem em suas escolhascasére
metodologicas. Assim, 0 sujeito cognoscente interagm 0 objeto
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cognoscivel mediatizado por conhecimentos ja - aiipsir
anteriormente.

A dindmica da producdo do conhecimento se da pdo o
instauragdo, extensédo e transformacéo de EP. “tllm és pensamento
se instaura quando um problema € encarado conpotahais de uma
pessoa, por um coletivo de pensamento” (LORENZEZUQS8, p. 26).
A busca de solugbes para determinados problemasmileados de
“complicagbes”, € fundamental para a transformatgiam EP, a partir
da interacéao entre distintos CP.

Um problema pode ser caracterizado como uma coagalc
quando um determinado EP se mostra limitado naopigiio de
solucBes. Ou seja, as complica¢des configuram uindweno qual o EP
nao da conta dos problemas sob investigacao. Letteexplica que:

[...] o estilo de pensamento apresenta duas fases
bem distintas. Na época do classicismo, de uma
teoria s6 se observam fatos que se encaixam
perfeitamente na teoria, contribuindo para o
processo de extensdo do estilo de pensamento. Ja
a época das complicacdes ocorre quando surgem
as excecOes, podendo contribuir para a trans-
formacdo e a mudanca de um estilo de pen-
samento (LORENZETTI, 2007, p. 4).

A extensdo do EP ocorre, entdo, no periodo cljssitoque
todos o0s problemas sdo solucionados com base nas
ideias/conhecimentos vigentes. Esse periodo é awmnmor Fleck
(2010), de harmonia das ilusBes, pois as situgp@ddemas se
acomodam a determinado EP. As complica¢des, powvepando se
adequam ao EP. Nesse momento, ha um esfor¢o, gerdeaCP, para
que as complicacbes sejam resolvidas a partir doPBREmM, muitas
vezes, isso ndo é possivel, e a busca por uma stas@mwaba
promovendo uma transformacéo no EP (LORENZETTI7200

No ambito pedagdgico, essas ideias podem orientaratica
educativa de tal forma que os problemas apresentado aluno
configurem uma “complicagédo”. Ou seja, as quesdemtadas em sala
de aula devem mobilizar o aluno na busca e cor&ire novos
conhecimentos, de forma que as situa¢des-probleatasionadas pelo
professor promovam a transformacdo de seu EP.r&sie portanto,
gue ndo é qualquer problema que assumira essaofuswiddo papel do
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docente elaborar critérios para a escolha dascéitgaque melhor se
enquadram como uma complicacdo no contexto de&dzaluno.

Na epistemologia de Fleck, o problema assume, miortpapel
fundamental na dindmica de producdo dos saberés,nmediatiza a
interacdo entre integrantes de determinado CP @gowuarios CP na
busca por respostas. A forma como cada CP iraedeliessa busca de
solucdes depende dos conhecimentos e praticas ddhgaas, ou seja,
depende do EP. Desta maneira, 0os conhecimentosddairidos
condicionam a abordagem do problema.

Ao relacionar isso com a préatica pedagogica, engissal ideia
defendida por Bachelard (1996) de que o aluno gycconhecimento
prévio que ndo pode ser desconsiderado pelo poofexsmpreende-se
gue os saberes j4 adquiridos ao longo da vidaeindiam/determinam
as compreensfes que um aluno pode ter acerca @emphetda
questdo/problema levantada em sala de aula. Readiemassim, a
necessidade de apreender e problematizar as dedeando do aluno.

Na abordagem de um tema, que represente um prolplaraza
comunidade escolar, professores e alunos terdbupsar solugbes para
a situacao através da disseminacao de conhecinmgumgsotencializam
solugdes. Fleck (2010) argumenta que a dissemindg&onhecimento
ocorre através de distintas formas de interaga@eimAsnas interacdes
que ocorrem entre especialistas que compartilhamERnN o autor
destaca o papel das especificidades das interagf@$uncao é formar
tais especialistas, a qual denomina de “circulagiimcoletiva”. Os
sujeitos formados pelo coletivo desses especislistampartilham
ideias, conhecimentos e praticas com os quaisrdafmeseus problemas
de pesquisa, tornando-se, também, especialistass Fajeitos
constituem o que Fleck denomina de “circulo estiédo CP.

A partir da circulagdo intracoletiva de ideias deca a “coercao
de pensamento que forma um membro novato de degsimicoletivo
de pensamento. Esse tipo de circulacdo contribid paprocesso de
extensdo do EP” (LORENZETTI, 2008, p. 26). Assingvdra a
formacdo de novos pares que deverdo compartilharER
(DELIZOICOV, 2004).

Por sua vez, professores do ensino basico e saossalrdo
constituir um circulo exotérico que, através deramutformas de
interacdo, podera vir a compartilhar o EP, ndo ssreamente para
solucionar os problemas de investigacdo dos edistésa De todo
modo, 0s conhecimentos e as ideias desse EP s@&@mitiados através
da circulagéao intercoletiva (FLECK, 2010), ondedagacéo escolar e 0s
livros didaticos usados tém seu papel.
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Em outras palavras, a circulagdo de conhecimenpoatieas que
ocorre em coletivos de ndo-especialistas foi denada por Fleck de
“circulacdo intercoletiva”. Essa circulagcéo € res@vel pela interacao
entre os distintos EP e também pela sua “dissedmingppularizacdo e
vulgarizac¢do” (DELIZOICQV, 2004, p.166).

Em sua obra, Fleck explicita que, no processo sketiinacdo de
conhecimentos e praticas para o circulo exotérigpogde haver
simplificagBes no conhecimento compartiihado (DERIZOV, 2009).
De acordo com suas palavras:

[...] podemos dizer, portanto, que qualquer trafego

intercoletivo de pensamentos traz consigo um

deslocamento ou uma alteracdo dos valores de
pensamento. Do mesmo modo que a atmosfera
[...] comum dentro do coletivo de pensamento

leva a um fortalecimento dos valores de pen-

samento, a mudanca de atmosfera durante a
migracdo intercoletiva provoca uma mudanca

desses valores em toda sua escala de possi-
bilidade: da pequena mudanga matizada, passando
pela mudanca completa de sentido até a ani-
quilacdo de qualquer sentido (FLECK, 2010, p.

161).

Isso ocorre porque, para se tornar mais acessivd¢igo, 0s
conhecimentos compartilhados no grupo exotérico reés simples,
eliminando-se particularidades e generalidades.

Para Fleck (2010), portanto, um CP pode se estugupartir de
dois circulos: esotérico e exotérico. O primeiro&sponde ao grupo de
especialistas que caracteriza o CP por ser o portedEP. Esse grupo é
responsavel pela disseminacéo de conhecimentastiegsr para outros
CP ou para os individuos que formam o circulo eiaé O circulo
exotérico corresponde aos leigos ou leigos formddekzoicov explica
que:

[...] h& circulos exotéricos constituidos por Isigo
formados, diferentemente dos simplesmente lei-
gos. Situacdo tipica, por exemplo, se conside-
rarmos trés coletivos: o que faz pesquisa em
Fisica Nuclear, o dos professores de Fisica do
Ensino Médio (circulo exotérico relativo ao
anterior de leigos formados, pois néo fazem,
necessariamente, pesquisa em Fisica Nuclear) e o
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dos alunos do Ensino Basico (circulo exotérico de
leigos) (DELIZOICOV, 2004, p. 167).

A nocéo de circulo esotérico e exotérico é, pontanefativa, pois
depende da formagédo dos individuos que formam ¢(DERIZOICOV,
2004; 2009). Desse modo, no contexto escolar, aepso de
disseminacdo do conhecimento cientifico tem compaliiade
compartilhar os saberes produzidos pelo circultégso com o aluno,
integrante do circulo exotérico. E fundamentalapsso, a estruturacio
de atividades de ensino pautadas em temas relsyajte possibilitem
a introducéo de conteldos escolares que contritpgran uma maior
aproximagdo do aluno ao conhecimento compartilhpele circulo
esotérico.

Para Snyders, a abordagem de temas significatian@s @ aluno
— que configurem contradicdes sociais, e que, ptatacaracterizem
um problema — permite a renovagdo dos conteldoslaess. Em
sintonia com a ideia de Bachelard de que o alussyi@onhecimento
prévio, “conhecimento vulgar”, em relacdo ao qué sstudado em sala
de aula, o autor apresenta o que denomina de faytimeira”:

Ha formas de culturas que sdo adquiridas fora da
escola, fora de toda autoformagcdo metddica e
teorizada, que ndo sado fruto do trabalho, do es-
forco, nem de nenhum plano: nascem da ex-
periéncia direta da vida, nés a absorvemos sem
perceber; vamos em dire¢cdo a elas seguindo a
inclinacao da curiosidade e dos desejos; eis o0 que
chamarei de cultura primeira (SNYDERS, 1988,
p. 23).

Enquanto Bachelard (1996) argumenta que € por rmdeio
superagdo do “conhecimento vulgar’ que o alunose@aapropriar do
conhecimento cientifico, Snyders (1988) defendecessidade do aluno
se apropriar de uma “cultura elaborada”, que remtasconhecimentos
historicamente produzidos que podem contribuir pamaa maior
compreensdo da realidade concreta, das relacfesijeito com essa
realidade e das possibilidades de transforma-la.

Portanto, é tarefa do professor selecionar proldemmae
potencializem o processo de ensino e aprendizagemjnstigar nos
alunos a necessidade de “saber mais”, permitinsisima na visdo de
Bachelard, a superacdo do “conhecimento vulga® pintifico, e na
Gtica de Snyders, a apropriagdo de uma “cultutzoed@a” por meio da
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ruptura com a “cultura primeira”. Neste caso, peskefa ter como
referéncia que essas distintas culturas, no anmdbiteducacéo escolar,
podem estar relacionadas pelos distintos EPs (FLEQHB10)
constituidos pelos distintos grupos, tanto de peafes quanto de
alunos, em interacdo nos processos educativos.of@oaf defende
Gehlen (2009), o problema deve ser o ponto dedaapi@ra 0 processo
de ensino, orientando a estruturacdo dos conhetmeque serdo
abordados em sala de aula, através de mediacbaadasi do
planejamento para se efetivar a circulacdo intetiedl. No entanto, a
autora destaca que o0s problemas selecionados greciser
significativos para o aluno a fim de que possamtrifonr para a
apropriacao dos conhecimentos cientificos.

Para Freire, temas significativos sdo denominadesTemas
Geradores, e representam problemas/contradicbesentes na
comunidade escolar, necessitando enfrentamento.te@ss estao
envolvidos no que o educador chama de situaco@sdinas quais “[...]
se apresentam aos homens como se fossem detemsirastoricas,
esmagadoras, em face das quais nédo lhes cabeatietraativa sendo
adaptar-se” (FREIRE, 2005, p. 108). Diante dissdentle que “para
alcancar a meta da humanizagdo, que ndo se consEgue o
desaparecimento da opressdo desumanizante, € dmngiesl a
superacdo das situacles-limites em que os homerehsan quase
coisificados” (2005, p. 110).

Por isso, temas com tais caracteristicas e a cemgie dos
alunos acerca deles precisam ser problematizadescata, para que 0s
mesmos tenham um maior entendimento da realidadereta, no
intuito de melhor explica-la e transforma-la (FREJR005; 1977). O
dialogo problematizador possibilitara ao alunoraada de consciéncia
acerca dos enfrentamentos necessarios, tornansiop, ag situacao-
limite passivel de transformacédo, o que Freire oem® de “inédito
viavel”.

Em sintonia com Bachelard, Freire também argumemtdavor
de néo se ignorar os saberes que os alunos ja:detém

O dialogo e a problematizagdo ndo adormecem a
ninguém. Conscientizam. Na dialogicidade, a

problematizagéo, educador-educando e educando-
educador vao ambos desenvolvendo uma postura
critica da qual resulta a percepcao de que este
conjunto de saber se encontra em interacdo. Saber
gue reflete 0 mundo e os homens, no mundo e
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com ele, explicando o mundo, mas sobretudo,
tendo de justificar-se na sua transformacéo
(FREIRE, 1977, p. 55).

De modo semelhante as consideracdes anterioree sambr
relacbes entre a circulacdo intercoletiva (FLEC&L® e a superacéo,
conforme argumenta Snyders (1988), de uma culin@epa por uma
cultura elaborada, também parece pertinente feentpie analisa Freire.
Neste caso, destaca-se o papel representado pélogalie a
problematizagdo no planejamento e efetivacdo daculaigdo
intercoletiva no &mbito da educacgéo escolar.

Assim, a problematizacdo é fundamental também para
desenvolvimento de um olhar critico sobre as qesskévantadas em
sala de aula. E, além disso, para que o aluno gon&r um
distanciamento critico em relagdo ao problema emdes percebendo
os diversos fatores que podem estar vinculadosocprablema.

Freire (1977, p. 82) explica que “no fundo, em peacesso, a
problematizacédo é a reflexdo que exerce sobre atewdo, fruto de um
ato, ou sobre o préprio ato, para agir melhor, cmsndemais, na
realidade”. Essa problematizacdo ndo se limitatapt, ao ato de
questionar os alunos acerca de conceitos relamsnad tema em
estudo. A problematizacédo proposta pelo educadoratdinalidade de
discutir as contradicbes envolvidas no tema e deeaper as relacées
gue podem ser estabelecidas sobre a tematica dafoca

Com base na discussé@o até aqui apresentada, &igalique é
preciso atencao por parte do professor para agzataio tema escolhido
em vista da organizagdo do programa escolar e espedativo
desenvolvimento em sala de aula, ja que o potedeiaignificacdo do
contetdo escolar tem relagdo com sua natureza.Hpgira e Snyders,
temas potencialmente capazes de promover uma eaucag
comprometida com uma maior compreensdo e intervedg&ealidade
concreta possuem relacdo com o contexto sociditepo

O que importa fundamentalmente a educagéo,
contudo, como uma auténtica situacdo gnosio-
I6gica, é a problematizagdo do mundo do trabalho,
das obras, dos produtos e das ideias, das
convicgdes, das aspiracdes, dos mitos, da arte, da
ciéncia, enfim, o mundo da cultura e da histéria,
que, resultando das relagbes homem-mundo,
condiciona os proprios homens, seus criadores
(FREIRE, 1997, p. 83).
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E essas questdes que podem ser problematizada®rneen
destaca Freire, também configuram contetido escBlgror meio da
abordagem de questdes relevantes para a comuredadi&r que os
conhecimentos escolares serdo desenvolvidos endealala. Ou seja,
problemas com as caracteristicas destacadas ao kegte topico
constituem conteddo escolar. Nesta perspectivasooteddos ndo se
reduzem ou se referem apenas aos conceitos @estiConsiderando a
perspectiva de problematizacdo aqui apresentad#y tes conceitos
cientificos selecionados — para a compreensdo doBlemas —
guanto os problemas selecionados, configuram cdatescolar.

2.5 Temas e contextualizacado

A elaboracdo de curriculos escolares que atendamnaeos
desafios da educagéo na contemporaneidade prerigamplar, como
discutido anteriormente, ndao s6 conteldos cieasificQuestdes
contextuais do “mundo do trabalho” e do “mundo dda¥y em uma
perspectiva educacional comprometida com a formagégral do
aluno e a transformacgéo social, sdo tdo importaqtesmito o que,
tradicionalmente, se estabeleceu como contelddaesEssas questbes
podem, conforme exposto, configurar problemas fogtivos para o
aluno.

No entanto, ndo serdo apenas 0s conceitos ciestificordados
para a compreensao desses problemas significafioslardo ao aluno
a formacado necessaria para o entendimento dossgaxcprodutivos, da
tecnologia e da sociedade, compreensédo esta abnejsddocumentos
oficiais. E fundamental trabalhar aspectos relamos a dinamica da
producdo cientifica, evidenciando a transitoriedddeconhecimento
historicamente produzido.

Essa nocgéo de transitoriedade do conhecimento tarpbde ser
relacionada com a ideia de que as teorias cieagiéo produzidas em
determinado espaco-temporal, ou seja, os problemfientados, que
configuram a génese do processo de construcdo dbecinento
cientifico, abrangem um determinado espacgo-temporal

Delizoicov e Auler, ao discutirem a nao neutralelad Ciéncia e
da Tecnologia, abordam aspectos que se relaciomam & nao
atemporalidade da producéo cientifica e tecnolodieama balizar seus
argumentos, buscam na epistemologia contemporanexemplo de
Bachelard (1996), elementos que podem auxiliarnapceenséo de que



126

0 processo de producdo do conhecimento é tempatelque ha “um
limite de validade em relacdo a dimensdo espaolfendmenos que
pretendem conhecer” (DELIZOICOV, AULER, 2011, p.025No
contexto de producdo de conhecimentos fisicosutises destacam os
limites de validade da Mecénica Classica e a edgdor da Mecanica
Quantica e da Mecanica Relativistica como exemplos reforcar a
ideia de temporalidade.

Os conhecimentos produzidos em Ciéncia e Tecnhobsjariam
condicionados as demandas soécio-espaciais em umrnehdo
momento histérico. Essas demandas advém, segugdmentam, de
uma escolha que orienta a localizacdo de probleslasionados para
investigacdo. Os parametros adotados para essdcdlescam acolher
diferentes interesses, priorizando, em um dado mtwme espaco,
algumas questdes em detrimento de outras. A esealna o que sera
investigado e 0 que ndo serd priorizado envolvédbémma dimensao
axiolégica, pois valores influenciam na selecaod#amandas:

A especificidade de um determinado espaco-
tempo, em que sao localizados, formulados e
enfrentados os problemas de CT, parece influir
diretamente no que é produzido. Ha, no entanto,
uma dinamica que, recorrentemente, realiza uma
apropriacdo criativa de conhecimentos em CT
produzidos originalmente em outros espacos e
tempos anteriores. Destaca-se, portanto, que este
aspecto caracteriza, entdo, uma universalidade
contida no que é produzido por CT, uma vez que,
determinada producdo, pode atender, indistin-
tamente, demandas n&o necessariamente idénticas
localizadas em distintos espacos-tempo (DELI-
ZOICOV, AULER, 2011, p. 260).

Os problemas selecionados séo, ainda, classificddoacordo

com os paradigmas da Ciéncia vigentes em determitechpo e

espaco:
O enquadramento cientifico dos problemas, assim
localizados, é fornecido pelos paradigmas da
Ciéncia cuja funcao é a de fornecer parametros
para a formulagcdo e possivel solugdo dos
problemas relacionados a demanda (DELIZOI-
COV, AULER, 2011, p. 267).
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Balizados nos argumentos de Santos (1977), DetizacAuler

afirmam que:

A formulacdo do problema, em sintonia com
especificidades da particular area do conheci-
mento cientifico, também tem algum nivel de
sintonia com a localizacéo de situagbes problemas
gue ocorrem em um determinado espaco geo-
grafico e em cada momento histérico (DELIZOI-
COV, AULER, 2011, p. 266).

Ou seja, tanto as demandas selecionadas, em dadernta e
espaco, quanto a formulacéo e a resolugédo do pneblde acordo com
0s paradigmas vigentes, influenciam no produto noidu do
desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia. Par, ssmesmo nao é
neutro. No entanto, conforme sinalizam Delizoicoiwer (2011), a
consideracdo dessa perspectiva ndo torna as tedidagniversais. As
demandas séo especificas de um determinado espegpe, podendo
Nao ser comuns em outros espacos-temporais; nEEugdes para um
problema investigado a partir de uma demanda espaguoral pode
permitir a resolucéo de problemas em momentosrlisge espaciais
distintos daquele que originou a solugéo.

No campo pedagdgico, a estruturacdo das praticasmtnhs em
sintonia com a formacao de sujeitos capazes dedart®s principios,
fendbmenos da natureza e o funcionamento de tedasjogiplica em
considerar as transformacgfes histéricas ocorridas as teorias e 0s
conceitos cientificos que permitem tais entendio®nt Nesta
perspectiva, os conteldos ndo se reduzem ou semefgpenas aos
conceitos cientificos, mas também aos problemasgu@iginaram do
ponto de vista de seu enfrentamento histérico. €a, £onsiderando
essa concepcao de transformacéo relativa a dimémiséoral, tanto os
conceitos cientificos selecionados para a compéeen® problema
guanto os episodios historicos da Ciéncia seledmmapara a
compreenséo dos conceitos em estudo sdo contesmiares.

Sob a ética da estruturacdo das atividades edasadi\partir de
temas — que configurem problemas para a comunidadelar, a fim
de potencializar o processo de problematizacadpooe argumentado
no item 2.4 —, esses problemas, representadosnméti¢a, embora
distintos daqueles que estdo na génese do prodessonstrucéo do
conhecimento cientifico, possuem uma funcéo semih& a partir da
problematizacdo de situa¢des contextuais e socitédnrelevantes que
se pode potencializar, junto com o aluno, a nedadside compreender
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o conhecimento cientifico que da conta de resolveproblema
localizado nessas condicdes e cuja formulaco iganatica é proposta
pelo professor. Destaca-se, entdo, essa outra sBimeoontida na
perspectiva da contextualizagéo.

Mas como selecionar esses problemas para estraupsdtica
educativa? Como saber o que é ou nao relevanttuao?aA escolha
desses problemas envolve, fundamentalmente, atigagdo do meio
fisico e sociocultural que constituem a localidé8ANTOS, 1977) em
gue o aluno esta inserido. Ou seja, € preciso iftbntquais sdo as
demandas do contexto espaco-temporal em que oesakira escola
estdo localizados. Por mais que o professor conbags alunos e seu
contexto sociocultural, diversos aspectos podemsgpagespercebidos
em uma compreensdo imediata. E preciso levar ensidmacio
também que essas demandas podem ser diferentedigignt@s espacos
geogréficos.

Sob essa perspectiva, 0s temas selecionados Estauturacao
do curriculo escolar tém, em sua natureza, um ezagéitcio-politico,
pois seu estudo esta voltado para uma melhor cemgfie de uma
demanda identificada a partir da investigacdo desséexto espaco-
temporal significativo em que o aluno esta imeras relagdes que ja
estabeleceu. A intencdo € que emerjam, mediantmldematizacao
dessa contextualizacdo, outras relacbes ainda stabetecidas pelos
alunos e para as quais os conhecimentos cienttitosuma funcéo a
desempenhar.

Em sintese, considerar as demandas do espaco (@&NTOS,
1977) no qual o aluno esta inserido, para uma ceemséo dos
processos de transformacgéo envolvidos, constituie¢olo de processos
educativos escolares. Nesta perspectiva, os cadeatdb se reduzem
ou se referem apenas aos conceitos cientificos, taabém as
demandas com as caracteristicas anteriormentazsitha. Ou seja,
tanto os conceitos cientificos selecionados patanapreensao dessas
demandas, que também dependem do espaco-tempoto gqaan
demandas que necessitam ser problematizadas, taenstcontetidos
escolares. Resta, contudo, caracterizar processoantribuam para
que os professores e a escola selecionem essasdiEmbeste sentido,
a pesquisa empirica apresentada no proximo captjul® permitiu a
identificacdo e a caracterizacdo de propostas ieasatpode indicar
caminhos para a selecdo e a abordagem de situagitegtuais em sala
de aula.



129

2.6 Temas e interdisciplinaridade

Na estruturacdo de préaticas educativas pautadalsardagem de
temas, uma vez definidas as tematicas de estudosnsderando o
contexto espaco-temporal, hd a necessidade dedprocem a selecéo
dos conceitos cientificos relevantes para a compéee da situacéo
escolhida. Como realizar essa selecao? Quem particdessa escolha?
Que relacdes precisam ser estabelecidas entreabeeanconceituacao
cientifica?

Os temas que podem orientar a elaboracdo e o adgemnto
de curriculos escolares na perspectiva educacitiselitida ao longo
deste capitulo possuem, fundamentalmente, natsteza-politica. S&o
temas que nao dizem respeito unicamente a Fisi€lidica ou a
Biologia, nem mesmo a area de conhecimento dasi@&da Natureza.
Temas de natureza soécio-politica envolvem as difese areas do
conhecimento.

Sob essa perspectiva, questdes relativas a irdgicharidade
passam a permear a pratica curricular e docentgothn(1993)
argumenta que, em geral, a organizagdo e a abonddgs contelidos
pelos professores tém um forte vinculo com um earéstrito, em que
0 conteudo escolar é entendido como isolado, apedgo em
recipientes. A comunicacdo entre 0s conteudos deredies
componentes curriculares, ou até na mesma disaj@im ocorrer, se da
de forma limitada, sem o devido aprofundamentoneptexidade.

O autor supracitado defende a inser¢do de temattasrriculo,
citando temas que configuram contradicdes nacionase ndo estdo
diretamente vinculados a espacos e tempos espsci@omo exemplo
de temética, menciona acidentes nucleares no paf® @xterior. Ou
seja, sugere a abordagem de temas globais, que terdam,
necessariamente, ligagdo direta com o contextmnmmidade escolar.
No entanto, também chama a atencdo que “variaveiso carea
(conhecimento especifico), sécio-econémica localegional (lugar,
espaco vivido) e tempo (época), sdo relevantes paebordagem
conjunta pelas equipes pedagogicas” (ANGOTTI, 199394). Assim,
mesmo quando temas globais da natureza despertmresise e
curiosidade no aluno, o autor ndo desconsideralesjdemas cujo
desenvolvimento possa contribuir para a tomadaodscéncia acerca
de situacgbes localizadas no espaco-tempo no qaakot os problemas
enfrentados no cotidiano. Por isso, nesses casomrsa relevante a
identificacdo de problemas que tenham algum nieedrticulacdo com
0 meio sociocultural do aluno.
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Como estratégia para a exploragdo da conceituagitifica
relacionada aos temas, globais ou locais, Angotiioduz o que
denomina de Conceitos Unificadores. Esses conce#psesentam
ancoras para a aquisicdo do conhecimento cientfipartir do tema,
podendo orientar as totalidades relacionadas aitemaem, no entanto,
descaracterizar a fragmentacao que se faz ind&p&inso momento de
organizar a abordagem do contelido escolar.

Os Conceitos Unificadores sdo complementares
aos temas e carregam para o processo de ensino-
aprendizagem a veia epistémica, na medida em
gue identificam os aspectos mais partilhados (em
cada época) pelas comunidades de C&T, sem
negligenciar os aspectos cognitivos (ANGOTTI,
1993, p. 193).

Para o autor, ao se organizar o programa escolande em
conta os Conceitos Unificadores, € necessario ifibant o que é
essencial para o entendimento das teméticas e é guplementar. Em
outras palavras, cabe ao professor selecionar jrtonde saberes
fundamentais, os quais estardo interligados a futde forma
complementar. Angotti (1993) apresenta quatro doxeque considera
fundamentais para a compreensdo ampla dos temestudto, a saber,
transformacgdesregularidades energia e escalas Esses conceitos sédo
caracterizados como supradisciplinares, no seqtidoestdo presentes e
estruturam as distintas areas do conhecimento if@ientenquanto
parametros epistemoldgicos, constituindo, portanteia epistémica da
Ciéncia. Por outro lado, conforme argumenta Angodihquanto
parametros pedagodgicos podem subsidiar curricakesdisciplinares,
sem descaracterizar as especificidades das pargsuldisciplinas
cientificas que compdem o curriculo escolar.

Watanabe-Caramelo compreende que os Conceitoabfifies,
por permearem distintos componentes curriculaseEseam amplos, “[...]
tém a caracteristica de aproximagdo, ou seja, apazes de reunir
assuntos dispersos visando um discurso mais ceedas diferentes
areas do conhecimento” (2012, p. 64). Deste modsese conceitos
possuem potencial para diminuir a fragmentagdolinearidade com
gue a conceituacao cientifica €, tradicionalmenbalhada em sala de
aula.

Os conceitos unificadores configuram, portanto,instrumento
gque pode orientar a escolha dos conceitos Cciesdifipara a
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compreensao de determinada tematica, quando houstesafio de se
implementar uma perspectiva interdisciplinar queinaés de ter como
referéncia conceitos especificos de determinadaptiica comoponto

de partida da programacdo, ainda que sejam seus organizadores,
tenham como referéncia temas conponto de partida, cuja
compreensao necessita de conceituacao cientifigiadrta de distintas
disciplinas do curriculo escolar. Os Conceitos Idadores, ao estarem
presentes em cada uma dessas disciplinas e em, toolafrme
argumenta Angotti (1993), possibilitam uma articéila da equipe de
professores, dos distintos componentes curricylalesmodo a se
estabelecer uma programacdo que, partindo de ¢omcei
compartilhados, como os Conceitos Unificadores etebsas, possa
contemplar conceitos especificos que compem atestrconceitual de
cada uma dessas disciplinas.

Watanabe-Caramelo (2012), em sintonia com Angd®i9g),
defende a abordagem de temas de carater globab garsino de Fisica
que envolvam questBes socioambientais. Apoiada ancids(1998),
argumenta em favor dos conceitos metadisciplinayee, teriam uma
funcdo estruturante na proposicdo do programaass@melhante aos
Conceitos Unificadores. Integram o0s conceitos nistgdinares as
nocdes deinteracdq sistema diversidade troca e reorganizacéo
permanenteNa visdo da autora, enquanto os Conceitos Udifies
sdo pautados essencialmente na conceituacao icenti6 conceitos
estruturantes metadisciplinares atuam como classganizadoras do
conhecimento.

A organizacdo do programa escolar por meio dos edtmsc
estruturantes metadisciplinares permite, segund@aivgabe-Caramelo, a
complexificacdo do conhecimento. A apropriacdo atthecimento pelo
aluno se da, nessa perspectiva, a partir de umegsoc de
complexificagcdo sucessivo, através de aproximagéeificuldades.

O que se deseja destacar, ao apresentar as pdadisl
apontadas por Angotti (1993) e Watanabe-Caram@b2(?2 &€ que tanto
os Conceitos Unificadores quanto 0S conceitos tesantes
metadisciplinares partem do pressuposto de queganiazacdo do
programa escolar, para contemplar uma abordagerdistiplinar de
conceitos cientificos, precisa de parametros estmtes ndo reduzidos
apenas as especificidades contidas em cada umapatisulares
disciplinas, mas sim parametros com universalidaelativamente
maior. Estes, ao serem tomados como referénciard@e\propiciar a
insercdo de conceituacdo especifica na sua relzm@oas tematicas
incluidas nos contetdos de ensino.
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Contudo, parece fundamental considerar tambémuaezat dos
temas que cada um dos autores pde como foco piadle de suas
respectivas analises. Watanabe-Caramelo aprofutetagica do meio
ambiente, enquanto Angotti, embora ndo a excluasidera temas que
podem ser escolhidos atendendo distintas perspectizonforme
apontado anteriormente.

Neste sentido, parece necessario tecer consideragiime a
relacdo entre os temas e a interdisciplinaridade possibilitem
identificar semelhancas nessas diferencas, ndo sue diz respeito a
natureza do tema, mas aos tipos de parametros gumitgm sua
compreensdo interdisciplinar. A fim de realizar umproximacao
proviséria que oriente essas consideracfes, poderitas como
referéncia a literatura que tem apresentado cobespge Abordagem
Temética envolvendo distintas naturezas de temaspaidir de
pressupostos fundamentados em Freire (2005), paaigperspectiva de
curriculo interdisciplinar.

Ligado ao tema meio ambiente, Lorenzetti (2008)iz@auma
andlise da producéo em dissertacfes e teses difsrmin programas de
universidades brasileiras e detecta a significatiflaéncia de Freire,
nao s6é no ambito da educacdo informal, mas tamb&neddicacéo
escolar. Torres (2010) analisa a implementacdo threpso da
Abordagem Temaética Freireana na rede de ensinécpudd municipio
de Chapeco (SC). A autora argumenta, em funcdmé&sea dos dados
obtidos no referido processo, que uma concepchooetiansformadora
de educacdo ambiental (TORRES, 2010; TORRES, MAERLR
2011) pode ser introduzida na educacao escolag soptementar o que
Freire (2005) caracteriza como Investigacdo Tematc Reducdo
Temética. Delizoicov (2008), por sua vez, ao ten@doco esses dois
aspectos da proposta freireana, analisa o papel tiggeam na
abordagem de Temas Geradores, 0s quais ndo seenmefer
exclusivamente ao meio ambiente, na estruturacdocudeiculos
interdisciplinares de ciéncias em redes publicazmgno. De modo
semelhante, Silva (2004) tem como foco a produgdiocwriculos
interdisciplinares, ocorrida em mais de uma deziengedes publicas de
ensino, principalmente municipais, que se estrotucam os Temas
Geradores obtidos a partir da Investigacdo Temdicda Reducao
Tematica.

De fato, Freire compartilha a ideia de que o prezeke selecao
dos conteldos deveria levar em conta, para umaaagopipreensao do
aluno acerca do tema, os saberes oriundos dastabstireas. Ele
denomina esse processo de Reduc¢do Temaética (RT):



133

Feita a delimitacdo tematica, caberd a cada
especialista, dentro do seu campo, apresentar a
equipe interdisciplinar o projeto de “reducédo” de
seu tema. No processo de ‘“reducdo” deste, o
especialista busca os seus nucleos fundamentais
gue, constituindo-se em unidades de apren-
dizagem e estabelecendo uma sequéncia entre si,
dao a visdo geral do tema “reduzido” (FREIRE,
2005, p. 134).

Freire, portanto, participa da compreensédo de gascalha da
conceituacgdo cientifica se da pelo grupo de professe, se necessario,
com a participacdo de outros profissionais, comaépmos e
antropologos, sendo estes e os docentes considegagecialistas em
sua area de atuacdo. Sob essa perspectiva, a Rligeesséncia, € uma
acdo interdisciplinar. Neste sentido, suas corsg@es sobre a
necessidade de um planejamento interdisciplinaa paabordagem de
temas parecem estar em sintonia tanto com a péxgpexterdisciplinar
de Angotti (1993), para a natureza dos temas cqueaglsidera, quanto
para a tematica do meio ambiente a ser abordadai@roomplexidade,
segundo Watanabe-Caramelo (2012).

Silva explica que:

[...] o processo de redugdo tematica pretende
estabelecer critérios ético-criticos e politico-
epistemoldgicos para a construgdo de progra-
macodes e atividades que possibilitem orientar de
forma orgénica um plano de acbes para a
construcao da pratica pedagdgica ao relacionar e
contextualizar concepcdes da realidade estudada e
os processos/produtos dos conhecimentos abor-
dados (SILVA, 2004, p. 215).

Trata-se, portanto, de atividades que envolvemrpocdocente
em um tipo de planejamento educativo processuglieeabarcariam os
parametros epistémicos (ANGOTTI, 1993) e os cardei#os por
Watanabe-Caramelo (2012) como metadisciplinares.

Segundo destacam Delizoicov (2008) e Silva (208&ig efetivar
a RT, num primeiro momento, os professores, tendwceferéncia os
saberes especificos de sua area de formacaoareaianalise do tema
e elegem os conceitos cientificos relevantes pacanapreensdo do
mesmo, tendo como parametros 0s conceitos unifieadoNum
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segundo momento, cada especialista socializa contotegas as
relacbes que estabeleceu entre o conteudo de saplida com a
tematica em estudo. Essa socializacdo permiteieulagdo entre as
diferentes areas do saber para o enfrentamentoraldema a ser
proposto aos alunos. Essa articulacdo precisad@asj como exposto
por Silva, ndo somente 0 produto do conhecimerdatifico, que se
relaciona mais diretamente com a estrutura coradeitas disciplinas,
mas também a din&mica de construcdo desse conimaime

O trabalho de RT néo €, portanto, na concepcaceanmtada por
Freire (2005), solitario. Somente por meio do thadacoletivo é
possivel realizar a programacdo escolar proposta petor. A
interdisciplinaridade, desse modo, acaba por sadic@o basica para a
implementagcdo de praticas pautadas na abordagetenuEs. Silva
(2004), ao discutir a organizagdo dos curriculdsicos, destaca a
importancia de se considerar a realidade conceetmohunidade escolar
no processo de construcdo curricular, problematizan junto aos
alunos, docentes e demais sujeitos envolvidos aaateducar. Neste
sentido, o autor compreende como fundamental atifidegdo e a
problematizacdo dos conflitos sociais, culturajgoliticos nos quais o
aluno esta imerso. Essa dinamica configura um ip&ia a construcéo
de préticas curriculares contextualizadas e irgeiglinares. Implica,
portanto, em se ter como referéncia, no processocatestrucao
curricular, parametros como os idéeracaq sistemadiversidadetroca
e reorganizacdo permanenteapontados por Watanabe-Caramelo
(2012).

Sob esse ponto de vista, ao ter como ponto dedpamBpectos
diretamente relacionados ao espaco-tempo do alkmcebendo a
construcao curricular como um meio para disporziilo conhecimento
historicamente produzido a partir de suas intexef@s e de sua
articulagdo com situagdes contextuais, 0 processorganizacdo do
programa escolar tem como compromisso promover ach&acdo
emancipatéria. Emancipatéria no sentido de quéraaer para a sala de
aula os contetdos escolares necesséarios ao engendicios conflitos
evidenciados na comunidade escolar, fornece a® aluisbnhecimento
necessario para o enfrentamento de probleméatiess kévenciadas no
cotidiano.

N&o sera, portanto, uma abordagem linear e compantalizada
dos conhecimentos cientificos que possibilitara eono melhor
compreender o tema proposto. E essencial o trabatbadisciplinar
para o entendimento das diversas dimensdes enaslais tematicas.
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A execucao de propostas de ensino em sintonia sggfementos
até o momento destacados implica, porém, em umraugom o
processo tradicionalmente realizado para a seldgamntetdo escolar.
Em geral, essa sele¢éo ocorre a partir da concéiugentifica, ou seja,
conceitos cientificos orientam a eleicdo de temaes sgrdo abordados
em sala de aula. Numa perspectiva de abordageente brganizada
com base na ideia de RT, essa logica se invertdprroe destacam
Delizoicov, Angotti e Pernambuco:

A estruturacdo da programacdo segundo a
abordagem tematica pode ser um critério que
ajudara a equipe de professores a selecionar o que
dos conhecimentos cientificos precisa ser
abordado no processo educativo. Trata-se, entdo,
de articular, na programacado e no planejamento,
temas e conceitos cientificos, sendo os temas, e
nao o0s conceitos, o ponto de partida para a
elaboracdo do programa, que deve garantir a
inclusdo da conceituagdo a que se quer chegar
para a compreensdo cientifica dos temas pelos
alunos (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAM-
BUCO, 2007, p. 273).

Sob essa dtica, a realizacdo da RT envolve um gsoceuja
intencionalidade é evitar que o tema abordado efodecorréncia ou
mera ilustracdo dos conceitos cientificos. Estautarprogramacao das
disciplinas tendo como ponto de partida a teméatice de chegada,
uma compreensédo diferenciada —, por meio da selegfwiosa da
conceituagdo cientifica, contribui para uma maimnificacdo dos
conteudos escolares.

Um dos fatores que pode interferir no nivel de cempsdo da
realidade e das possibilidades de sua transformagdeoelacdo com o
grau de integracéo estabelecido pelos docentes @hsaberes oriundos
dos distintos componentes curriculares, a partiorda pratica pautada
na interdisciplinaridade. E preciso considerar geaelages entre os
distintos conceitos, oriundos de diferentes cangestificos, também
sdo conteudo escolar. Ou seja, os conteldos estolao se limitam a
conceituagdo cientifica condizente com cada commgeneurricular,
mas incluem as relacdes que podem ser estabeleritteasos conceitos
oriundos de diferentes campos do saber.
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2.7 Implicacdes epistemoldgicas e didatico-pedagégs inerentes a
abordagem de temas: construindo parametros analitics

Os aspectos abordados no presente capitulo, djam,demas e
conhecimento, temas e problematizacdo, temas extoatizacéo e
temas e interdisciplinaridade tiveram como objetigcutir elementos
que podem contribuir para uma maior compreensaagcaceas
implicacBes epistemoldgicas e pedagdgicas envaumaprocesso de
elaboracéo de propostas de ensino pautadas naagbordle temas.

As consideracdes feitas a partir da interlocucdm diderentes
autores que, de alguma forma, contribuem no caragagdgico e/ou no
campo epistemoldgico, a exemplo de Gehlen (200ya %$2004),
Delizoicov (2008; 1991); Angotti (1993), Bachela(@996) Fleck
(2010), Watanabe-Caramelo (2012) e Freire (20@®),sudibsidios para a
construcdo de par&metros analiticos que permitestisan propostas
tematicas em desenvolvimento no ensino de CiémtdaNatureza, no
contexto do ensino médio.

No decorrer do presente capitulo foram ressaltadgamas
compreensdes, como: (1) a ideia de que nao é qralgma que possui
potencial para promover a articulagdo entre osreab@o aluno e o
conhecimento cientifico, uma vez que a teméaticaigaeconfigurar um
problema significativo para a comunidade escoljra(necessidade das
intervengdes implementadas a partir da tematicdlizexiem o aluno na
construcdo do conhecimento, colocando-o como eugkdte. Os eixos
estruturadores de uma abordagem nessa perspecfiea &
problematizacéo e a contextualizacéo; (3) as relaeétabelecidas entre
tema e conceituacdo cientifica permitirem que malse aproprie do
conteudo escolar, a fim de melhor compreender enintem sua
realidade. Para isso, contudo, destaca-se quetelcimnescolar ndo se
limita a conceituacdo cientifica, englobando tambétiversas
dimensdes, como problemas/situacdes contextuaidadms, problemas
enfrentados no processo de construgdo de tecc@sceitos, a dinamica
da producdo cientifica e as relagbes que poderassabbelecidas entre
conceitos procedentes das distintas areas do saber.

A partir dos aspectos (1), (2) e (3), consideragse O0s
parametros analiticos se constituem, respectivanent: (i) anatureza
do tema (ii) a funcdo dos conceitos cientifi¢as (iii) a construcdo do
conhecimento.

(i) Natureza do temacompreende-se que o tema pode abarcar
distintas dimensfes, a saber, conceitual, contexdoaial, politica e
ambiental. A natureza conceitual contempla aspecttecionados,
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exclusivamente, com a conceituacdo cientifica, ®ead temética

expressa a partir de determinado conceito ou deulatbes entre
diferentes conceitos. Temas de natureza contexioalsua vez, estdo
relacionados com fendémenos naturais ou tecnolég&osituacdes
representativas de determinado contexto, sem, nanten abarcar
gquestdes sociais e politicas, de modo explicitm & n&o incluem,

necessariamente, esse tipo de questdo no planégadeensino. Ja os
de natureza social envolvem teméticas que, de aldarma, destacam
ou remetem para implicacBes sociais envolvidasmat consideradas
de modo explicito no planejamento da abordagem ema.t

Diferentemente dos temas de natureza conceituabrgexdual, a

dimenséo social tem como pretenséo, em geral, sciemtizacdo acerca
das decorréncias sociais submergidas no tema. Anddo politica é
contemplada quando a tematica, para além de tmzeestudo os
aspectos sociais, assume 0 compromisso com adraregfao, mediante
varias formas de pretensdo. Em outras palavrajuastdes e 0s
aspectos desenvolvidos a partir do tema tém pealidedde maior a

tomada de consciéncia acerca do problema, inclumdliscussédo de
perspectivas para uma intervencdo na realidaderetand?or fim, a

dimensdo ambiental abarca demandas diretamenteioreddas com

tematicas ambientais, que envolvem contradicbesoblgmaticas do

meio ambiente, podendo apresentar, simultaneansedtmensao social
elou poalitica.

A natureza do temtambém se relaciona com as caracteristicas e
a funcdo dos problemas a serem apresentados erdesalala. Como
defendido ao longo do presente texto, com base ehie® (2009) e
Bachelard (1996), o professor precisa ficar atgrata a qualidade do
problema, a fim de que o mesmo tenha significadalawoo. Questbes
que se relacionam, quase que exclusivamente, qoectas conceituais,
por exemplo, podem ter um relativo afastamentoodadcéo desejada
nos documentos oficiais, conforme se destacou neitWa 1,
considerando as intencdes, as premissas e osvobjgtietendidos com
a implementacao das proposi¢cdes que emanam dessesahtos.

(i) A funcéo dos conceitos cientifice&sse parametro se refere a
relacdo estabelecida entre a conceituacao ciendfizc tema em estudo.
Ou seja, permite analisar se 0s conceitos sdodinados ao tema ou se
orientaram a escolha da temética. Essa discussié® qudaborar para
uma maior compreensdo de como 0s recortes seldosnao
conhecimento  historicamente  produzido — incluindos o
problemas/situacdes contextuais, os problemasraaftes no processo
de construcao de teorias e conceitos, a dinamigaadieicdo cientifica e
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as relacdes estabelecidas entre conceitos proesddeas distintas areas
do saber — contribuem ou ndo para o aluno melhowpoeender os

temas abordados no curriculo escolar. Compreendees@nto, que é

necessario o estabelecimento de critérios pardimigd® do que sera

apresentado como conteudo escolar.

Esse pardmetro abrange, ainda, a relacdo entraceitmcao
cientifica e o aluno, tendo, desse modo, relagcé@dadcom a dimenséo
politica submergida nas teméticas. As demandas dieaedo na
contemporaneidade exigem a formacdo de sujeittsosi capazes de
entender a dindmica de produc¢éo do mundo atuajwasepara tomar
decisbes e se posicionar diante do desenvolvimeigatifico e
tecnoldgico. O conhecimento disponibilizado na ksconfigura, nesse
contexto, um instrumento para a compreensdo evaredo na
realidade. Em outras palavras, o aluno precisgsgpaar do contetdo
escolar, em suas multiplas dimensdes, de tal fqueaconsiga utiliza-lo
como instrumento para o enfrentamento de conftismperspectiva de
uma transformacgé&o do seu meio.

(iii) Construcdo do conhecimentesse parametro tem relacdo
com a organizacdo de atividades educativas, notérdbas propostas
tematicas, que coloquem o0 aluno como sujeito ddeximento. Isso
implica em um planejamento de ensino e de aulagjigte ndo s6 uma
participacdo ativa do aluno, mas também que relacsna participacdo
durante a abordagem dos problemas, e de suasetctsticas, em torno
dos quais se estruturam e/ou se desenvolvem gguaeto.

Assim, se o desejavel seria a inser¢cdo de aspedtoslos do
meio sociocultural ao curriculo escolar e a ap@emsproblematizacéo
das visbes de mundo do aluno, € preciso considerajue medida isso
estd sendo planejado, uma vez que ha, efetivamatistintas
compreensdes de como ocorre a construcao de cordreoipelo aluno,
as quais, nem sempre, se organizam incluindo es&spmencionados.

O quadro 03, a seguir, sistematiza as principascudsdes
relacionadas a cada um dos parametros construidos:

Quadro 3: Aspectos constituintes dos parametros aliticos.

PARAMETRO ASPECTOS CONTEMPLADOS

Natureza do tema O tema pode abarcar distintas
dimensdes: conceitual, contextual,
social, politica e ambiental.

Funcdo dos conceitos cientificos | Refere-se a relagéo estabelecida entfe a
conceituacdo cientifica e o tema em
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estudo e a relagdo entre a conceituagao
cientifica e o aluno.

Construgdo do conhecimento Relaciona-se com a organizacao de

atividades educativas, no ambito das
propostas tematicas, que coloquem o
aluno como sujeito do conhecimento.

A construcdo desses parametros analiticos, quemipitca do
préximo capitulo constituirdo categorias de anali@dORAES,
GALIAZZI, 2007), tem por finalidade delimitar aspes fundamentais
gue permitam a caracterizacdo de préaticas e quansirao mesmo
tempo, de critério para o0 estabelecimento de amaxéies e
distanciamentos entre as diferentes propostas itawatocializadas no
contexto da pesquisa em ensino de Ciéncias.

2.8 Sintese

Em suma, os aspectos discutidos ao longo desteulcapi
evidenciam a necessidade de mudanca da educagdaresdiferente
daquelas relacionadas com as transformacdes gtessA organizacdo
de préticas educativas pautadas na abordagem das.ter
implementagcdo de propostas teméticas, que atendderaandas da
educacao na contemporaneidade, implica em revercess0 de selecéo
e abordagem dos conteudos escolares.

Sob essa perspectiva, a selecdo do tema de estemisapestar
baseada em critérios previamente estabelecidos|egaen em conta,
por exemplo, demandas espaco-temporais presentesomanidade
escolar. A selecdo dos conteudos para a compreeasfanatica, por
sua vez, ndo se restringe a conceituacao cientdficda que esta precise
estar presente, estrutural e funcionalmente, noricals e na
programacao das disciplinas. Conforme se destacdango do texto,
situacBes-problemas e contextuais, problematicasdguam origem a
teorias e conceitos, o processo de producgdo daconénto cientifico e
as articulagdes existentes entre conceitos ciesgifioriundos das
diversas areas do saber também constituem o guiersamina de
conteudo escolar.

A insercdo desses elementos ao curriculo escatalados a
temas socialmente relevantes, demanda, contudensapa formacéao
docente inicial e continuada. Assim, no ambito dembcdo de
professores, considera-se imprescindivel o dese@memto de
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estratégias para: (a) a proposicdo de espacosdEmassdes criticas
acerca de préticas curriculares e metodologiasisie@ voltadas para a
significacdo do conteldo escolar, em suas multipglasenstes, a
exemplo da Abordagem Tematica; (b) o aprimoramelgopraticas
investigativas, que permitam identificar aspectdevantes do contexto
sociocultural a serem inseridos ao programa escelagstruturar
atividades para a sala de aula, colocando o alwneo csujeito do
conhecimento; e (c) a construgdo coletiva de ptaposurriculares,
favorecendo o dialogo e a interacdo entre as diese areas do
conhecimento a partir da abordagem de uma sityaigétema.

Tendo como base os aspectos discutidos até o momeot
préximo capitulo serdo caracterizadas as perspsctiiematicas
desenvolvidas para o ensino de Ciéncias, no enséto. A intencdo é
compreender, a partir dos parametros analiticosteddos, e de modo
mais abrangente, rmatureza do temaafuncéo dos conceitos cientificos
e aconstrucdo do conhecimenen praticas pedagdégicas pautadas na
Abordagem Temadtica.
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3. PRATICAS PEDAGOGICAS IMPLEMENTADAS
POR MEIO DE TEMAS: UM PANORAMA DA PESQUISA
EM ENSINO DE CIENCIAS

O debate em torno da insercdo de temas ao curdeufCiéncias
nas orientacdes nos documentos oficiais, como titlecno Capitulo 1,
indica a necessidade de compreender como o dekafioplementacéo
de propostas em sintonia com a Abordagem Teméatitd sendo
enfrentado. Diante dos diferentes enfoques tensdtisogeridos nos
documentos oficiais, € relevante procurar entendentre outros
aspectos: como os temas estdo sendo inseridooespo de ensino e
aprendizagem? Como as teméticas tém sido articukaolaurriculo de
Fisica, Quimica e Biologia? Qual a natureza dossecontemplados?
Quais pressupostos teodricos e metodologicos ténizabal essa
insercdo? Como estdo sendo formados os profesquestuam no
ensino médio para implementar uma perspectivacciar em sintonia
com essas proposicdes? Que relacbes sdo, ou pedastabelecidas,
entre as proposi¢cfes contidas nesses trabalhos@EM e PCN+?

Este capitulo tem por objetivo apresentar elemerjos
contribuem para a busca de respostas para essstbeapue delinear
como tem ocorrido a insercdo de temas ao curridalcCiéncias, no
ensino médio. Assim, é apresentado um panorampedagiisas a partir
da disseminacdo de seus resultados em periodicasedale ensino de
Ciéncias e em atas de eventos. Esse panoramaeaermetracterizacao
das principais propostas de abordagem de temaswibdsdas no
ensino de Fisica, de Quimica e de Biologia, s@eidis no ambito da
pesquisa em ensino de Ciéncias. Além disso, essztedzacao
também permite avaliar qual o nivel de sintoniagtapostas discutidas
no ambito da pesquisa em ensino de Ciéncias cooni@gaces dos
documentos oficiais.

® Distintas perspectivas tematicas séo citadas sieksmimentos como: Situagdo de Estudo,
Unidade de Aprendizagem, CTS, Sequéncias Didafleasa Gerador, entre outras.
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3.1 Procedimentos Metodoldgicos

A investigacao de como as orientagdes relativdmedagem de temas
estdo sendo inseridas nos programas escolaresractecizacao de
propostas pedagodgicas organizadas a partir deitaéiigiram uma
ampla revisao bibliografica, permitindo a local@agle estudos que
discutem a abordagem de temas no ensino de CigasfaEscialmente de
Fisica, Quimica e Biologia no ensino médio. E inguute sitpéndice A

— Roteiros das entrevistas realizadas com formadore

Apéndice B— Roteiros das entrevistas realizadas com docdateducacao
bésica

Apéndice C — Roteiros das entrevistas realizadas com forneasder
Estudo pilotwiar que, embora o0s estudos selecionados também
contemplem a insercdo de temas no curriculo doerisndamental e
no ensino superior, as propostas caracterizad&s oagsitulo enfocam,
de maneira particular, praticas desenvolvidas nditdndo ensino
médio.

O periodo considerado para a revisdo abarca osdmn@606 a
2011. Esse recorte temporal foi realizado em fumizgfioconstatacdale
gue nesse periodo se concentram grande parte blasap@es acerca da
abordagem de temas, tanto no que se refere ao mioeetrabalhos
gquanto a diversidade de propostas tematicas. Admt@omo critério de
delimitagdo os periddicos nacionais classificadosiac A1 e A2 pelo
Qualis Capes na area de en8ieoque possuem publicacdes acerca do
ensino de Ciéncias, quais sejam: Investigacdes msin& de Ciéncias
(IENCI); Ciéncia & Educacao; Ensaio — PesquisasEducacdo em
Ciéncias; Revista Brasileira de Pesquisa em Edocagd Ciéncias
(RBPEC).

No que diz respeito aos eventos, a revisdo bildfag
contemplou os trabalhos publicados nas atas donfnocdlacional de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC) (comunicagéi@ poster),
do Encontro de Pesquisa em ensino de Fisica (E&municacao oral
e poster), do Encontro Nacional de Ensino de Q@n{ENEQ)

" Inicialmente, realizou-se um levantamento bibkdigo num recorte temporal de 10 anos
(2000-2010). Esse primeiro olhar indicou que, apdsea parametros e orienta¢des curriculares
nacionais terem sido apresentados desde o findéckda de 1990, os resultados de pesquisas
acerca de sua implementagao, principalmente ncseguefere a abordagem de temas, foram
socializados com maior intensidade a partir de 20W%. Além disso, as perspectivas
tematicas socializadas e discutidas no ambito sqyiea em ensino de Ciéncias no periodo de
2000 a 2005 também estdo contempladas no recongotal considerado na escrita deste
capitulo.

8 Tendo como referéncia o ano de 2011.
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(comunicacdo ordl e do Encontro Nacional de Ensino de Biologia
(ENEBIO) (comunicacdo oral e poster). Optou-se ggses eventos e
periédicos porque representam o0s principais me®digulgacdo e
socializacé@o dos resultados das pesquisas em atesiBi@ncias.

Foram selecionados 324 estudos, assim distribuidos:

Tabela 3: PeriddicolnvestigagGes em Ensino de Ciéncias (IENCI)

Ano Total de Artigos sobre %
Artigos Temas
2006 18 1 5,5
2007 18 1 55
2008 18 2 11,1
2009 24 3 12,5
2010 24 2 8,3
2011 24 1 4,2
TOTAL 126 10 7,9

Tabela 4: PeriédicoRevista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Q&En¢(RBPEC)

Ano Total de Artigos sobre %
Artigos Temas
2006 12 1 8,3
2007 12 2 16,6
2008 18 2 11,1
2009 20 0 0
2010 22 2 9,1
2011 20 1 5
TOTAL 104 8 7,7
Tabela 5: PeriddicoCiéncia & Educagéao
Ano Total de Artigos sobre %
Artigos Temas
2006 24 1 4,2
2007 28 2 7,1
2008 39 6 15,3
2009 39 1 2,6
2010 45 4 8,9

9 Os trabalhos da modalidade poster no ENEQ sadcpdbk na forma de resumos e, por isso,
optou-se por ndo considera-los, pois as informagpessentadas pouco contribuiam para uma
maior compreensdo do processo de elaboracdo en@piacdo das propostas investigadas

nesta tese.
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2011 | 60 | 5 | 8,3
TOTAL | 235 | 19 | 8,1

Tabela 6: PeriédicoPesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENSAIO)

Ano Total de Artigos sobre %
Artigos Temas
2006 12 0 0
2007 18 1 55
2008 18 2 11,1
2009 18 2 11,1
2010 27 0 0
2011 27 1 3,7
TOTAL 120 6 5

Tabela 7: AtasEncontro Nacional de Pesquisa em Educacéo em CiaagENPECY®

Evento Total de Artigos Artigos sobre Temas %
ano/Ano
VI ENPEC- 683 55 8,0
2007
VIl ENPEC - 692 53 7,6
2009
TOTAL 1375 108 7.8

Tabela 8: AtasEncontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Fisi&PEF)

Evento Total de Artigos Artigos sobre Temas %
ano/Ano
X EPEF 108 5 4,6
2006
XI EPEF 165 8 4,8
2008
Xl EPEF 131 11 8,4
2010
X1l EPEF 265 21 7.9

10 As atas do VIII ENPEC, realizado em dezembro d&12®3o foram consideradas nesta
revisdo porque, em setembro de 2012, apenas unsdovereliminar dos artigos estava
disponivel, conforme informagdes do boletim infotin@09/2012 da Associacéo Brasileira de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC), cdestano enderego eletrbnico
http://www.abrapec.ufsc.br/wp-content/uploads/2038joletim_09.121.pdf. Destaca-se que
uma andlise superficial dos artigos que enfocamb@dagem de temas publicados nas
referidas atas ndo indicou a presenga de aspettoamtes a serem incorporados ao capitulo ja
em fase de concluséo.
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2011
TOTAL 669 45 6,7
Tabela 9: AtasEncontro Nacional de Pesquisa em Ensino de QUIiM(ENEQ)
Evento Total de Artigos Artigos sobre Temas %
ano/Ano
XIIIENEQ 84 10 11,9
2006
XIV ENEQ 93 19 20,4
2008
XV ENEQ 212 32 151
2010
TOTAL 389 61 15,7

Tabela 10: AtasEncontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO)

Evento Total de Artigos Artigos sobre Temas %
ano/Ano
Il ENEBIO 237 20 8,4
2007
Il ENEBIO 417 47 11,3
2010
TOTAL 654 67 10,2

A sequéncia de procedimentos para a localizacdoedtuglos
seguiu as seguintes etapas:

1) Levantamento do numero de trabalhos publicados n
periédicos (por ano) e dos trabalhos completosesumos expandidos
publicados nas atas dos eventos (resumos ndo tanesiderados);

2) Leitura preliminar do titulo, resumo e palavchsve, na busca
por referéncias a temas (a exemplo das express@éesatica” e
“abordagem temética”) ou citacbes de determinadmatecomo
“agrotoxicos” e “aquecimento global”), ou as prdpsscitadas nos
documentos oficiais analisados (conforme explictad Capitulo 1)
como Situacdo de Estudo, CtSUnidade de Aprendizagem, Aspectos
Sociocientificos, Projetos Tematicos, Unidades fiid§;

' E importante destacar que foram selecionadostodassque discutem a implementacéo de
praticas a partir da abordagem de temas que emvohs relacdes CTS e CTSA, ou que
apresentam elementos que sinalizam essa propogicéignificativo o nimero de trabalhos
que discutem as relagbes CTS, em especial os poedes e as diferentes concepgbes. Mas,
como o objetivo deste trabalho é caracterizar ascps pedagdgicas desenvolvidas a partir de
tematicas, optou-se por desconsiderar estudosisgigem as relagées CTS de maneira geral.
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3) Contagem do estudos que discutem a abordageemas nos
periédicos (por ano) e nas atas dos eventos (tabatompletos e
resumos expandidos);

4) Identificacdo em cada trabalho selecionado darewa do
trabalho (levantamento de compreensfes, andlisendiementacéo,
relato de experiéncia, discusséo tedrica).

Destaca-se que foram excluidos da selecao os ssidoentes a
insercdo de temas nas séries iniciais do ensirdafoantal e a analise
de temas em livros didaticos.

A organizacdo dos estudos para a andlise seguge@sntes
etapas:

1) Leitura preliminar dos estudos selecionados;

2) Agrupamento dos trabalhos a partir do referéneé@ico que
baliza a proposta discutida/desenvolvida;

3) Leitura sisteméatica e aprofundada dos trabalipos
agrupamento, com a qual se buscou identificarnédlireza do tema
abordado; (b) metodologia adotada na implementacioelacéo entre
tema e conteudo; (d) delimitacdo de grupos de |Es@lou de ensino
que discutem e implementam a proposta em sala lde @) regido
brasileira ou escolas que implementaram as tersatcd) aspectos que
contribuem para a explicitacdo dos pressupostogdedmetodoldgicos
que balizaram a formacéo dos docentes atuantessimoenédio para a
organizacdo do curriculo e a implementacédo dastizasdem sala de
aula. Destaca-se que, embora os dados analisagdem® (d), (e) e (f)
ndo sejam discutidos e apresentados de forma sistam na
caracterizacdo das propostas expostas neste oapitlks sé&o
fundamentais para os futuros encaminhamentos dpipas

4) Em funcéo de uma inferéncia da leitura prelimdas estudos,
verificou-se que eles poderiam ser classificadepeddendo de suas
caracteristicas comuns, em: (i) propostdndercao Pontual Conceitual
(IPC,'3); (i) proposta delnsercdo Pontual Contextual (IR€); (iii)
proposta de Bconstrucdo Curricular Conceitual (RG); e (iv)
proposta d&keconstrucdo Curricular Contextual (R

2 Na sigla IPG, a letra | refere-se & palavra insercéo, a letéaiPplementacéo pontual, g, C

ao termo Conceitual.

3 Na sigla IPG a letra | refere-se a palavra insercéo, a leté@implementacéo pontual, ¢ C

ao termo Contextual.

4 Na sigla RCG, a letra R refere-se a palavra Reconstrugdoradgta implementacéo a nivel
curricular, e G, ao termo conceitual.

15 Na sigla RCG a letra R refere-se a palavra Reconstrucora@sta implementacéo a nivel
curricular, e G ao termo contextual.
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Entende-se por insercdo pontual de temas as wabtedizadas
em um numero de aulas enfocando blocos de conteél#msonados a
um tema e que apresentam indicattfae cunho metodolégico. Ja nos
estudos agregados, no que se chamou de Recons@ucacular, ha
um nivel maior de articulacdo entre a abordagernem@s e mudancgas
no curriculo, de forma que as discussfes sinalizansformacdes que
vao além de questbes metodoldgicas.

Os termosconceitual e contextual estdo relacionados com a
natureza do tema e com as articulacbes estabelecdére a
conceituagao cientifica e a tematica. Assim, untpg@sta conceitual,
seja pontual ou de reestruturacé@o curricular, iasestruturada a partir
de uma escolha, cuja tematica se origina expligtden da natureza
conceitual das ciéncias, ou mesmo de um conceitsiggendo este o
ponto de partida para a organizacdo das atividalZesima proposta
contextual teria como ponto de partida para a @xga#éo das atividades
de ensino um contexto, o qual pode contemplarniésti dimensdes
como social e/ou politica, e cuja escoftf se restringe originalmente
a um ou mais conceitos cientificos especificos.

Para um enquadramento ndo “engessado” dos trabalbiosi-se
por pensar essa classificacdo em forma de espdetronpdo semelhante
ao procedimento adotado por Sauerwein e Delizoi@908) para
caracterizar o perfil de concepcdes de formacdotim@da de
professores fisica.

Nesse espectro, em um extremo, estdo situadasspaspgue se
enquadram na perspectiva pontual conceitual, devautai de Banda
IPC,, € no outro, propostas que caracterizam recoiggiar curricular
contextual, chamada de Banda RCComo intermediarias teriamos
propostas pontuais contextuais, Banda IP@ propostas de
reconfiguracao curricular conceituais, Banda RCC

Desta maneira, praticas educativas elaboradastia gartemas
conceituais e que tenham como proposta a inseay#agl sdo alocadas
na Banda IPE J4 quando as teméaticas abordadas representam uma
situacdo contextual, essas praticas se alinhamad®amda IPC

De forma semelhante, propostas de ensino orgasizadartir de
tematicas contextuais que tenham entre seus pretes reconstrucédo

* Em muitos estudos é possivel identificar apendisativos em relagdo & forma como os

elementos séo inseridos no ensino de Ciénciasr¢@sgontual ou reconstrugdo curricular).

Em outras palavras, ndo esta claro como essa &@wseaprre e, muitas vezes, ndo ha uma
preocupacéo por parte dos autores de esclareaeraspscto. Por isso, na continuidade da
pesquisa, com a obtencdo de mais dados acercaop@stas, € possivel que o que se sinalizou
como pontual neste capitulo tenha caracteristieasabnstrucéo curricular, e vice-versa.
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curricular, isto é, que discutam e defendam a beetgdo de programas
escolares a partir de situagbes contextuais, slwadas na Banda
RCG. Quando, apesar de prever a reconstrucdo cumi@gapraticas
analisadas e/ou sugeridas estiverem pautadas emns tden natureza
conceituais, as propostas serdo enquadradas nadhddanda RCC
Destaca-se ainda que diferentes implementacbegata em um
mesmo referencial tedrico podem integrar bandamis.

A figura 01 representa a posicdo das Bandas ncctespé\s
Bandas IP¢ e RCG se afinam com a Abordagem Conceitual, e as
Bandas IPCe RCG caracterizam o que se denomina Abordagem
Temética, perspectivas ja diferenciadas no Capituldla regido do
espectro em que h& continuidade, determinada peoppsde se
aproximar ou se distanciar mais de uma banda, senlingtar
necessariamente a ela.

Banda Ban Banda Banda
Insercéo Recon sercao Reconstrugéo
Pontual o Curr ontual Curricular
Conceitual Conc ntextual Contextual
(IPC,) (RC (IPC) (RCQ)
Continuidade Ruptura i Continuidade
Bandas IPGe RCG Abordagem i Bandas IP¢& RCG
Conceitual/Abordagem
Tematica

Figura 1: Representacédo das Bandas no espectro.

Conforme ilustra a figura 01, considera-se que dritiruidade
nas Bandas IPCe RCGC, pois agregam trabalhos organizados pela
mesma ldgica Conceitual, diferenciando-se na angditdas atividades
desenvolvidas. De forma semelhante, as Bandas ¢PRCG séao
consideradas continuas por contemplarem a perspatdi Abordagem
Temética, ou seja, por terem como eixo orientady aulas ou do
programa escolar um determinado contexto/situagatdgma.



149

Contudo, passar da légica conceitual, na forma yabnbu na
reconstrucao curricular, para a légica contexiogdlica, como sugere a
figura 01, uma ruptura. Essa ruptura esta reladinprincipalmente,
com o estabelecimento de novos parametros, quesadamitam a
conceituagdo cientifica, para a selecdo dos cooseéscolares a serem
estudados em sala de aula. Em outras palavragrat@shos alocados
nas Bandas IP& RCG, a estrutura conceitual das disciplinas ndo é o
Unico critério utilizado na estruturacdo do prograte ensino, levando-
se em consideragdo, por exemplo, aspectos oriuddosontexto da
comunidade escolar. Sob essa perspectiva, a conc#it cientifica esta
subordinada ao tema em estudo, ou seja, os teg@hides constituem
pardmetros para se selecionar qual conceituac&tificie das varias
disciplinas do ensino médio constituiriam a progrgéo de cada uma
delas, na perspectiva de uma programacdo que dqueterm
interdisciplinaridade, conforme discutido no Capit2. A relacéo
estabelecida entre o tema e 0s conceitos ciertiicoetomada, neste
capitulo, ao se caracterizar cada uma das propestaticas localizadas
a partir do levantamento bibliografico, nos t6pi8d3 3.4 e 3.5.

A andlise dos estudos localizados e agrupadosatdacom os
parametros citados anteriormente seguiu a dinad@canalise Textual
Discursiva (MORAES, 2003; MORAES, GALIAZZI, 2007Assim, em
cada trabalho, identificaram-se unidades de signjﬁé , 0 que
caracterizou a unitarizagipprimeira etapa da referida metodologia. As
unidades de significados se originam do processtedeonstrucdo dos
textos, sendo que “cada unidade constitui um eleanga significado
referente ao fendmeno que esta sendo investighloRAES, 2003, p.
195).

Para tanto, Moraes propde que a unitarizacdo seieretizada
em trés momentos: “1) fragmentagcéo dos textos dicagho de cada
unidade; 2) reescrita de cada unidade de modo ggama um
significado, o mais completo possivel em si mesn® atribuicdo de
um nome ou titulo para cada unidade assim produitizn).

A sele¢do das unidades de significado foi cona@déizcom base
em aspectos previamente definidos, em sintonia csmaspectos
tedricos discutidos no Capitulo 2, quais sejam:Nafureza do tema
esta categoria busca distinguir quais dimensdesnm tcontempla:
contextual, social ou politica, etc., evidenciasdoa possibilidade de

1 Também chamadas de unidades de analise (MORARBS).20
'8 Na construgéo deste capitulo, tanto trechos digoaranalisados quanto artigos na integra
foram considerados fragmentos. Ou seja, em sintmiaMoraes e Galiazzi (2007), assumiu-
se que os fragmentos podem ter diferentes ampditextensoes.
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transformacdo a partir de seu estudo; Fyncdo dos conceitos
cientificos esta categoria busca discutir dois aspectos: laca®
estabelecida entre a conceituacédo cientifica en@a tem estudo, no
intuito de identificar se sdo 0s temas ou 0s coTEe@is principais eixos
orientadores da construcdo da proposta de ensiaoretacdo entre a
conceituagdo cientifica e o aluno, analisando-se geim medida o
conhecimento disponibilizado pode configurar untrimeento para a
compreensdo e intervencdo na realidade; e Qonstrugdo do
conhecimento esta categoria pretende analisar em que medida a
proposta tematica permite a constru¢éo do conhetingelo aluno, a
partir das estratégias de ensino desenvolvidasidage

Segundo Moraes:

As unidades de analise sédo sempre definidas em
funcdo de um sentido pertinente aos propoésitos da
pesquisa. Podem ser definidas em funcdo de
critérios pragmaticos ou semanticos. Num outro
sentido, sua definicho pode partir tanto de
categorias definidas a priori, como de categorias
emergentes. Quando se conhecem de antemao os
grandes temas da analise, as categarigsiori,

basta separar as unidades de acordo com esses
temas ou categorias (MORAES, 2003, p. 195).

Ou seja, a andlise apresentada neste capituledimada a partir
de categorias analiticas escolhigagriori, sendo que a escolha das
mesmas levou em conta os aspectos que se consiflendamentais
para a caracterizacdo de préaticas pautadas naagleondie temas e para
se estabelecer semelhancas e diferencas entr@@ssias localizadas
no levantamento bibliogréfico.

Considerando o agrupamento dos trabalhos pelo ipainc
referencial tedrico-metodolégico, organizou-se amwoicagdo —
terceira etapa da Andlise Textual Discursiva — dampreensdes
produzidas em torno das categorias, 0 que permitdescricdo e a
interpretagcdo das propostas tematicas localizadam @& revisao
bibliografica.

3.2 Visao geral acerca da abordagem de temas no ieiesde Ciéncias

Conforme apresentado no Capitulo 1, os parametnoEwares
e as orientagbes presentes nos documentos ofamigisnentam em
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favor da insercdo de novos elementos aos progragsaslares,
sugerindo a abordagem de temas e de situacdesit@migecomo uma
alternativa para a melhoria do processo de ensimorendizagem. No
ambito das DCNEM (BRASIL, 2011), em especial, aiadee
abordagem de situacdes contextuais, relacionafiamas Transversais,
€ apresentada como um meio para a reestruturagieahdetdos a
serem estudados no ensino médio.

No contexto da pesquisa em ensino de Ciéncias desipel
localizar diversas propostas em sintonia com agntagbes dos
documentos oficiais, que visam, principalmente, emsino mais
contextualizado e interdisciplinar. Neste sentidoanalise dos 324
estudos selecionados sinaliza para a diversidadi®, ho que se refere a
natureza dos trabalhos quanto a natureza dos tenfasados e dos
referenciais tedricos e metodoldgicos adotadosaibitante esclarecer
gue néo foi possivel classificar de forma rigidasisidos selecionados,
uma vez que nem todas as préticas relatadas eatisaglas estdo em
sintonia com uma proposta tedrico-metodol6gica.shexasos, parece
haver certo sincretismo, cuja origem nao foi padgietectar, ou entao,
temas de diferentes naturezas desenvolvidos core bas Unico
referencial tedrico e metodoldgico, ou ainda, ted@snesma natureza
desenvolvidos a partir de distintas propostas.

No que se refere a natureza dos trabalhos seledsn&a o
levantamento de compreensdes/opinides acerca dermitda
tematica, a andlise de discurso sobre temas espscifi analise de
implementacdo, os relatos de experiéncia e as sdi8es de cunho
tedrico, que relacionam a abordagem teméatica eerefiis tedricos.

Os estudos que fazem referéncia a temas objetivamdo
levantamento de compreensdes de alunos e de mefesddo um
panorama das dificuldades dos estudantes em reda;@otendimento
de determinadas tematicas e, principalmente, d&oidel dos avancos
e dificuldades percebidos pelos professores atslapte especial, na
educacdo basica. Os temas enfocados nos referdoslhios estao
relacionados, em sua maioria, a questbes que @molguestdes
sociocientificas, a exemplo do estudo de Guimagieal. (2010), e
temas controversos, como o estudo de Reis, Sil&lva (2010) e
Pedranciniet al. (2008). S&o igualmente abordados temas em sintonia
com os Temas Transversais (BRASIL, 1998b), em éslpepiestdes
ambientais, como as discussfes realizadas por &ivarvalho (2009),
e relativas a sexualidade, como os trabalhos diea\&eal. (2010) e de
Ribeiro e Fonseca (2010).



152

Os estudos que investigam as compreensdes doss diorzm
desenvolvidos nos diferentes niveis de ensinogmplo do trabalho de
Pedrancinget al. (2008), que analisaram a compreenséo dos alung8%s do
ano do ensino médio acerca das aplicacbes e imppésa dos
transgénicos. Os autores apontam que o conhecintETt®nstrado
pelos estudantes sobre o tema se aproxima dasnagoes divulgadas
pela midia, ou seja, apresenta um conhecimentorfaligle ideias
equivocadas e sensacionalistas acerca da tematica.

Na mesma dire¢cdo, o trabalho de Guimargéesal. (2010)
investigou como estudantes do ensino médio entemnpgestdes acerca
da manipulacdo genética em seres humanos, semdaacttatado como
um aspecto sociocientifico. Os referidos autoregram a analise no
posicionamento dos estudantes em torno da eugesdivp e da
eugenia negativa, sem enfocar, necessariamentenositos cientificos
relacionados ao tema. De maneira geral, os esegladb a favor da
eugenia negativa e contra a eugenia positiva.

Esses trabalhos, em geral, ndo fazem referéncieteaniinada
proposta de implementacdo, ou seja, nem todos tigaes a
compreensao de temas apés o desenvolvimento de puopsta
tematica em sala de aula. Mesmo assim, esses ssaptesentam
elementos que sinalizam a necessidade de uma migitrssdao em
torno de alguns temas, como o trabalho de Mardoidfeniz e
Marcondes (2010), que investigam as representagiEsais e
concepgbes de alunos. Os autores focaram o estaddeméatica
“Aguecimento Global”, considerando o 9° ano do mm$undamental e
0 3° ano do ensino médio. Os alunos investigadesnaneira geral,
apresentam uma viséo simplificada e reducionistandm ambiente e
possuem ideias incoerentes, do ponto de vista @&aciai e acerca dessa
tematica. Destaca-se que 0s alunos do ensino regdiessaram maior
clareza sobre o assunto, o que indica que os awegstudados ao
longo da vida escolar contribuiram para uma ma@nmeensdo do
tema em questéo.

Em relacdo aos estudos que tém como objetivo paheaipenas
relatar praticas implementadas a partir de detewiniema, percebe-se
que os mesmos foram publicados, em sua maiorigENBBIO. Em
geral, esses trabalhos ndo configuram propostasmgEementacao
balizadas em um referencial tedrico-metodolégicoas npraticas
organizadas de forma isolada em poucas aulas owlguns casos,
vinculadas a projetos.

Os temas mais enfocados nos relatos tém como edstic a
transversalidade e contemplam as sugestdes dos BRBdtdando
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guestdes relacionadas a sexualidade (ALEN@ARI, 2008; SILVA,
ALBRECHT, 2010; SILVA, JUCA, SANTOS, 2010), ao meio
ambiente, a exemplo dos temas “Mudancas Climatia®RRES,
ALMEIDA, PINTO, 2010), “Aquecimento global” (SEABRA
LAMEIRA, MENDONCA, 2010) e “Reciclagem e Lixo"” (KUKA et
al., 2010), e, por fim, a teméticas consideradas po#sncomo a
construcao da “Usina Hidrelétrica de Belo MontelAMA, VELOSO,
ROMAGNOLI, 2010).

As atividades desenvolvidas a partir dessas teasdéinvolveram
debates, palestras, minicursos, exibicdo de vidmdas expositivas e
dindmicas de grupo. Os autores, em geral, argumegata favor da
necessidade de se abordar em sala de aula quéetgtiessantes aos
alunos, que tenham relagdo com o seu mundo e gs@bitem a
articulacdo com os contetdos de Ciéncias, como fiadtivacional para
0 estudo.

A identificagdo da natureza dos trabalhos locatizggermitiu a
selecdo, para uma analise mais sistematica, daqugle tém por
objetivo analisar e discutir praticas implementagtasalgum referencial
tedrico-metodolégico. Além disso, permitiu a sete@ a analise de
estudos de cunho teérico que apresentam elementsaukiliam na
organizacdo e implementacdo de propostas de emmintadas em
temas.

Outro aspecto a destacar sdo as distintas compe=epsira 0s
termos “tema” e “tematica”. Alguns dos trabalhokcenados tratam
0s temas como sindnimos de conteldos e de concBibwsexemplo,
Vilhena et al. (2010) investigaram a utilizacdo de modelos didéti
para o ensino de Biologia a partir de “temas conmugdo, genética e
sistema respiratério que despertam interesse eolsi@tos de muitas
davidas por parte dos estudantes” (VILHEMAal, 2010, p. 3). Em
outro estudo, Cirino e Souza (2006; 2008) idertrtacn os tipos de
discursos utilizados por alunos do ensino médifakewmem sobre o gas
ozbnio e problemas relacionados a diminuicdo desteatmosfera
terrestre, sendo que, inicialmente, os autoresrfagéeréncia ao assunto
como contelido. No decorrer do texto, utilizam eonter‘tema” ao se
referirem ao conteddo: “[...] este tema trata [daf relacdes entre o
homem e a atmosfera, considerando principalmenteasgectos
quimicos envolvidos. Os estudos associados a @i possibilitam o
desenvolvimento de competéncias” (CIRINO, SOUZA&. 1).

De forma semelhante, Gil de S& e Silva (2008) eieten
“Solucdes” (referindo-se a solugdes quimicas) camotema, em que
investigam as concepcbes prévias de estudantesnsinoemédio;
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Aquino e Vasconcelos (2010) discutem sobre a iagggr dos temas
“Polimeros, Sais Orgéanicos e Radiacdes”; Mozzerei@Qa e Justi
(2007) investigam as contribuicbes do ensino baseadmodelagem
para a aprendizagem do tema “Interacdes Molecljdviszzer e Justi
(2009) investigam as contribui¢cdes da construcéandéogias com base
na modelagem, por alunos, para a compreensdo @d'BEesolucao”.

Com excecdo de Gil de S& e Silva (2008), todos ersaib
estudos citados fazem alguma referéncia as ori@ggacurriculares
nacionais para justificar a escolha do tema ou iexpla opcao
metodoldgica adotada para a abordagem do temaitmmee sala de
aula. Neste sentido, Aquino e Vasconcelos (20ifihafm que:

O assunto polimeros foi escolhido, pois é um
conteldo que esta inserido nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s) [...] e que muitas
vezes nao chega a ser abordado no ensino médio.
A grande importancia da abordagem do referido
assunto estd ndao s6 nos inumeros objetos con-
sumidos diariamente e que fazem parte direta-
mente do cotidiano dos alunos, mas na ne-
cessidade de discussédo sobre o consumo cons-
ciente de materiais plasticos e seu descarte na
natureza, que é um tema transversal também
previsto nos PCN’s (AQUINO, VASCON-
CELQOS, 2010, p. 2).

Ainda que os autores empreguem o termo “assunsgtasndo-o
ao termo “tema”, esse trecho sinaliza a compreedsdgue a palavra
pode estar sendo usada como sinénimo de conceittificio, no estudo
de Aquino e Vasconcelos (2010). Talvez esteja imlada com a
interpretacdo dos autores acerca do que é uma gteopeamatica nas
orientacdes oficiais para o ensino de Quimica.

J& o estudo de Mozzer, Queiroz e Justi (2007)bacdar o tema
“InteracBes Moleculares”, centra a discussdo naoitapcia da
modelagem como alternativa para contemplar abomdaggtuais,
conforme proposto nos PCN+ (BRASIL, 2002a). Os rasta@estacam
que o ensino de Quimica precisa ser estruturadartér glos trés
aspectos explicitados nas orientacfes oficiaiastaamacdes quimicas,
materiais e suas propriedades e modelos explisativo

Dentro dessa perspectiva, o tema interacdes in-
termoleculares apresenta-se como chave para a
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compreensdo de propriedades dos materiais tais
como: temperatura de fusdo e ebulicdo, solu-
bilidade, densidade e viscosidade, além de per-
mear diversos campos do conhecimento
(MOZZER, QUEIROZ, JUSTI, 2007, p. 2).

Sob esse enfoque, a estratégia de ensino apresertaeferido
trabalho configura uma metodologia com base na lagdm,
contemplando uma estruturagdo mais préxima de wnaepcdo em
sintonia com a abordagem conceitual, uma vez quafisea que o
“tema” é o proprio conceito dateracdo intermoleculacom o qual se
estabelecem relagbes com os demais conceitodicienti

Reitera-se que o carater dubio em relacdo a nateem papel
do tema nos documentos oficiais, como destacaddCaypitulo 1,
permite esse tipo de interpretacdo, qual seja,namdi@acao de tema
para termo oriundo da estrutura conceitual dasciciénainda que a
escolha recaia sobre conceitos cientificos coresibsr complexos.
Evidentemente, essa opcdo de se nomear “tema” eomdipo de
conceito cientifico ndo estd em questdo, enquastaterador de
praticas educativas em ensino de ciéncias. O quiessja é entender
como essa opgdo tem permitido que elementos fundaimeda
proposta emanada dos documentos oficiais, tais como
interdisciplinaridadee acontextualizacadpestdo sendo contemplados e
implementados. Nos casos em que um conceito éEn#kpecifico é
denominado de tema, parece implicar algum nivel rdiativa
dificuldade para um tratamento curricular estrudargor ele e que
envolveria distintas disciplinas cientificas, sobd® quando esses
conceitos sdo fundamentais para determinada disgjpmas néao
necessariamente para outra. Por isso, é fundanwamtgdreender o que
a literatura vem discutindo sobre temas e sua aberd. Assim, emerge
a questdo: o que se compreende com o uso do téema™? A analise
sistematica das propostas de ensino localizadasarér mlas trés
categorias analiticas construidas tera como unobjesivos esclarecer
aspectos relacionados a essa indagacéao.

Compreende-se, com base nas discussdes apresemadas
Capitulo 2, que ha diferenca entre tema e conteddoéito. Um tema,
na visdo aqui adotada, expressa uma situacdo, mtext@ ou um
problema a ser discutido em aula. Ele pode abdistintas dimensdes
dependendo de sua natureza, como social, contextoakeitual,
ambiental, politica, entre outras. A partir do terdaversas relacbes
podem ser estabelecidas com conceitos cientifispscéficos, ou, sob
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outro angulo, alguns conceitos podem desencadeastodo de
determinado tema. Mas o cientifico especifico enm& representa,
necessariamente, um tema.

Desta forma, a delimitagdo do que se entende poa testa
relacionada com as relagBes estabelecidas enteen® ¢ 0 conceito
cientifico especifico. Em uma perspectiva de ensamo que 0s
conteldos estdo subordinados aos temas em esalddelimitacéo
parece ser necessaria, uma vez que os termos dém ger sinbnimos.

No entanto, é compreensivel que sejam implemenfadasstas,
ou ainda, atividades, que considerem temas e ¢oag&imo sinénimos,
ja que as orientacdes oficiais permitem essa irdtrgdo. Com isso, a
acdo docente estaria mais direcionada a implen@mtde aspectos
metodoldgicos na abordagem dos contetdos de emsisala de aula do
que, propriamente, a uma reestruturacdo currialdar conteidos de
ensino, a partir de critérios que nao se limitaestautura conceitual do
conhecimento cientifico. No presente estudo, tenpse objetivo
caracterizar praticas que, no minimo, superem aia idde
desenvolvimento de atividades isoladas. Por issotrabalhos que
tratam temas como sinénimos de conceitos ciergifealescrevem ou
analisam somente atividades desenvolvidas de fesolada, ou seja,
sem contemplar uma proposta balizada em determimefdwencial
tedrico-metodologico, ndo integram as propostasctarzadas no
decorrer deste capitulo. Desta forma, parte doe88#los selecionados
nao foi considerada na analise sistematica dasogtap tematicas
apresentada na sequéncia deste capitulo. No ent@ntmportante
esclarecer que, embora os estudos excluidos n&anteoontribuido
para a caracterizacdo de propostas tematicastreleeram elementos
gue permitiram uma maior compreensdo das diferectesepcdes
acerca do termo “tema”, conforme discussédo antef®staca-se,
também, que uma andlise mais detalhada dessesogstgdando
realizada, podera melhor caracterizar sua cong@loupara a Educacéo
em Ciéncias.

Considerando isso, 0s estudos que remetem panalenientacao
e a analise de préaticas pedagogicas desenvolvidasngino médio
foram organizados em trés grupos. Optou-se porseptar, num
primeiro momento, como as ideias de Tema EstruturdBRASIL,
2000; 2002a; 2006) e de Eixos Tematicos vém omelata elaboracao
de referenciais curriculares estaduais, para onende Fisica, de
Quimica e de Biologia.

Num segundo momento, sdo apresentados 0s estudgRdos
no que se chamou dReconstrucdo Curricularque integram, portanto,
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as bandas RCGe RCGC do espectro, cujas praticas contemplam, entre
outros aspectos: (i) um nivel maior de articulagéive a abordagem de
temas e mudancas no curriculo, de forma que assdies vao além de
questdes metodoldgicas; (i) o tema parece cordiguo eixo
estruturador do programa escolar; (iii) as ativetadiesenvolvidas a
partir do tema envolvem, de maneira geral, um biresi trimestre, ou
ainda, todo o ano letivo.

Por fim, séo caracterizadas praticas classificada® Insercao
Pontual que agregam as bandas JRAPG, as quais contemplam: (i) a
abordagem de determinado contetdo ou blocos delmtog que se
inter-relacionam; (ii) implementa¢des envolvendu,geral, um nimero
relativamente pequeno de aulas; e (iv) uma énfase metodoldgica
para o tema, sendo que 0 mesmo ndo parece comfigur@ixo
estruturador do programa escolar. O quadro 04 eqi@ss propostas
caracterizadas em cada agrupamento.

Quadro 4: Relagao das propostas tematicas caracteadas.

CLASSIFICACAO PROPOSTAS
TEMA ESTRUTURADOR Licbes do Rio Grande (RS)
Banda: RCC, Curriculo Minas Gerais (MG)
Perspectiva Freireana
RECONSTRUCAO CURRICULAR CTS
Bandas: RCG,e RCG Situacdo de Estudo
llha Interdisciplinar de
INSERCAO PONTUAL Racionalidade (IIR)
Bandas: IPG, e IPC Unidade de Aprendizagem (UA)
Unidade e Sequéncia Didatica
Projeto Tematico
Ensino Inovador

Na andlise, optou-se por se realizar considerag@estir de uma
visdo de extensdo dos trabalhos, de modo que umrgmaa inicial
pudesse ser esbogado. A partir de elementos cerdidocada trabalho,
e usando as classesmelhanca diferenca foi possivel realizar uma
primeira aproximacdo, no intuito de se distingwircaracteristicas que
tornaram possivel agrupar trabalhos que possuegustreemelhantes,
para, entdo, apresentar a sistematizacao a pasticategorias analiticas
pré-definidas.
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3.3 Tema Estruturador como meio para a inser¢cao deovos
elementos ao curriculo

Com a reviséo bibliogréfica foi possivel localizzstudos que
abordam préticas implementadas de acordo com o Esimaturador
exposto nos PCNEM (BRASIL, 2000). Entre esses esfuiestacam-se
aqueles que enfocam referenciais curriculares @s®dem que o
curriculo foi organizado com base nos Temas Estdtres (BRASIL,
2002a), a exemplo do trabalho sobre a propostéolar do estado do
Rio Grande do Sul (MACKEDANZet al, 2010), ou nos Eixos
Teméaticos, como 0s estudos que discutem aspecksiorados a
reestruturacdo do curriculo das escolas do estaddMidas Gerais
(LEAL, MORTIMER, 2008).

Frente as demandas dos PCN, secretarias estaduadudacao
estdo promovendo movimentos de reorientacdo claricpara a
construcdo de programas escolares em sintonia sanentacoes dos
documentos oficiais. Esses movimentos se justificgois uma
educacéo de qualidade, que atenda aos pressupost@os nos PCN,
“requer a selecdo de conhecimentos relevantes, igoentivem
mudancas individuais e sociais, assim como forreasrganizacéo e de
distribuicdo dos conhecimentos escolares que pliesib sua
apreensao e sua critica” (MOREIRA e CANDAU, 20072D).

Neste contexto, o estudo de Mackedahal. (2010) enfoca as
orientacbes curriculares do caderno “Licbes do Biande” (RIO
GRANDE DO SUL, 2009), apresentando uma investigag@ca das
opinibes de professores acerca do desenvolvimerdo Tdmas
Estruturadores em sala de aula, além de discutidddas Tematicas
desenvolvidas por licenciandos de Fisica, da Usidade Federal do
Rio Grande (FURG), na educacgéo basica.

Convém destacar, entretanto, que as referidas tacies
curriculares estiveram em vigor no periodo de 20@®11 nas escolas
estaduais do Rio Grande do Sul. Em 2012, inicioa-gaeplementacéo
de um novo referencial curricular, denominado EmsiNédio
Politécnico (RIO GRANDE DO SUL, 2011). Essa novapamsta tem
como principal orientacdo o mundo do trabalho coprncipio
educativo e a pesquisa como principio pedagdgiosietonia com as
DCNEM (BRASIL, 2011) e com o Ensino Médio Inovad8RASIL,
2009).

O referencial curricular para a rede estadual do ®iande do
Sul visava complementar as orientacdes contidasP@i$, pois estes
“ndo continham recomendacdes suficientes sobre cdaz@-los
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acontecer na préatica” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, 14). Em
funcdo da amplitude das orientacfes nacionaisptiese necessaria a
elaboragédo de um documento voltado para as espgades do referido
estado, tendo por base a experiéncia da rede aebtdeueducacado e
propostas de outros estados. Propds-se que camla esganizasse seu
curriculo, porém, “a autonomia pedagégica da escmlasiste na
liberdade de escolher o método de ensino, em agadpcao didatico-
metodoldgica, mas ndo no direito de ndo ensindroli de ndo abordar
aqueles conteudos curriculares” (RIO GRANDE DO SRQQ9, p. 10).
Desta forma, sugeriu-se um curriculo comum parastes escolas.

E possivel apontar que, embora a proposta curmridgdaRio
Grande do Sul tivesse como pressuposto dar maibsidia aos
professores, ndo houve avancgos na forma de abondageganizacao
dos conteldos em relacdo as orientacdes contida®@bl, conforme
evidenciado por Mackedaset al. (2010). A impossibilidade das escolas
selecionarem os temas e os contetdos a seremhtaebal limitou a
autonomia docente a escolha metodolégica.

Em geral, os temas apresentados nos referencraisutares sao
0s mesmos daqueles sugeridos pelos PCN, apressrdadimngo do
Capitulo 1. Mackedanzt al. (2010), ao investigarem, junto aos
professores da rede estadual do Rio Grande daSuhpressdes sobre
o referencial curricular de Fisica e os materiaigpoio distribuidos nas
escolas, sinalizam que prevaleceu a forma traditida estruturagéo do
ensino, pois os docentes tém dificuldade de altarasrganizagéo
curricular e desenvolver as tematicas sugeridas piavras de
Mackedanzt al. (2010):

A partir da andlise das entrevistas realizadas com
os professores, percebemos que estes sentem uma
necessidade de repensar a forma de abordagem em
suas aulas, mas ndo possuem subsidios para
concretizar esta mudancga, muitas vezes por medo
de inovar e falta de apoio do sistema de ensino.
Este receio, em grande parte, se origina pelo fato
de estarem ligados fortemente ao ensino tradi-
cional, sendo este uma possivel consequéncia do
modelo de aprendizado as quais foram submetidos
(MACKEDANZ et al, 2010, p. 9).

Nos referenciais curriculares do estado de Minasi§edestaca-
se a estrutura para a abordagem dos conteldosrescab longo do
ensino médio. No 1° ano sdo desenvolvidos os CdoseBasicos



160

Comuns (CBC). Esses conteldos séo obrigatdriosodm & rede de
ensino. No 2° e 3° anos s&o desenvolvidos os Gindeul
Complementares (CC), em que os CBC devem ser novaressinados
em um nivel maior de aprofundamento, possibilitaads alunos uma
melhor compreenséo dos conhecimentos abordados.

Os temas apresentados no referencial curriculaeddado de
Minas Gerais sao diferentes das tematicas sugeridasPCN. Por
exemplo, para o componente curricular de Fisic&BS do 1° ano séo
trabalhados a partir de trés Eixos Tematicos: “giaeg Vida na Terra”,
“Transferéncia, Transformacao e Conservacéo dagirier “Energia —
Aplicacdes”. Ao discultir critérios para a selecé@s donteudos Fisicos,
destacam-se trés aspectos: a busca de um conhexrim@wersal, a
relacéo entre a Fisica e a Cultura e a énfasespestas tecnoldgicos e
sociais da Fisica (MINAS GERAIS, 2006).

Queiroz e Hosoume (2011) investigaram as potedeiddis da
elaboracgéo e desenvolvimento de Unidades Didgbaes abordar esses
conteldos de Fisica. O tema “Geradores de eneféidca&’, que
configura um topico a ser estudado no CBC, foi @anm@ntado a partir
dos Trés Momentos Pedagdgicos (DELIZOICOV, 2008ksaE
articulacdo com aspectos da Abordagem Tematica arapgctiva
Freireana demonstra a preocupagdo com a problag@dz
contextualizacdo e valorizacdo do conhecimentoiprdes estudantes.
Por sua vez, enquanto proposicdo de contelidosem s#yordados, a
proposta teve forte vinculo com a abordagem camedeiQueiroz e
Hosoume (2011) buscaram uma estratégia metodolégiddnidade
Didética, a qual sera discutida na sequéncia destéulo, no item
3.5.3, para contemplar os contetdos previstosfecereial curricular.

No componente curricular de Quimica, os CBC e oseSt@do
organizados a partir dos eixos “Materiais”, “Modgle “Energia”. Ha,
ainda, sugestbes de temas para o desenvolvimentpragjetos, a
exemplo das tematicas: “Condicdes Basicas de Vidajyas Usadas:
Tratamento de Esgotos”, “O Ambiente Modificado”Aptofundando o
Conhecimento do Planeta”. Para a selecdo dos cm#ea serem
trabalhados na disciplina de Quimica foram conadies como critérios
os focos de interesse do conhecimento quimico mel mhédio de
ensino, buscando a articulagdo entre as proprisdadsnstituicdo e as
transformacdes dos materiais. Além disso, foransidenadas as formas
de abordagem do conhecimento quimico, a partiré&ke dspectos: os
fendbmenos; as teorias e modelos explicativos; em®sentacdes. Os
contetdos selecionados podem ser trabalhados enerd#s niveis de
profundidade, relacionados com situacdes concrefasvida dos
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estudantes e contemplando uma abordagem invegtigélINAS
GERAIS, 2006).

O curriculo de Biologia do estado de Minas Geras$a e
organizado a partir de quatro temas, sejam elesia“Ta Vida”,
“Histéria da Vida na Terra”, “Corpo Humano” e “S&ldA escolha
desses temas foi orientada pela possibilidade @ssws possibilitarem
a integracdo entre as disciplinas que compdem a deeCiéncias da
Natureza e a &rea da Matematica; por contribuirera p organizacao
do pensamento biolégico; por instrumentalizarem asnos a
estabelecer relacdes mais complexas entre as rddsreareas da
Biologia; e por possibilitarem a retomada, sempre gecessério, de
alguns conceitos chaves da Biologia (MINAS GERAR®)6).

No que se refere matureza do temaé possivel inferir que a
dimensdo conceitual € contemplada tanto no refedemurricular
“Licdes do Rio Grande” quanto no curriculo do estdd Minas Gerais.
As teméticas agregam, em sua esséncia, relacdetasdicom a
conceituagao cientifica a ser abordada em salaulde @ exemplo do
gue é sugerido nos documentos oficiais. Porém,nasativas de
articulacdo entre os conteldos escolares e os t@enastudo indicam
avancos no tratamento do conhecimento escolarallo @o referencial
curricular para o ensino de Quimica de Minas Ggras temas
sugeridos para o desenvolvimento de projetos, cd@ondicbes
Béasicas de Vida” e “Aguas Usadas: Tratamento deotBsy podem
agregar a dimensdo social e ambiental. Se integrago programa
escolar de forma sistematica, essas tematicasmtepistencial para
articular conhecimentos cientificos e cotidianos.

Vale destacar que, como os PCN configuram orieetacés
tematicas abordadas nas propostas curriculareduaiando precisam,
necessariamente, ser as mesmas desses documentaeja) cada
secretaria estadual de educacéo poderia adotniasipara a selecao de
outros temas, além daqueles sugeridos nos docusnefittais, ou
orientar as escolas para que o fizessem, consateraspectos
socioculturais do contexto escolar. Diante disponta-se a importancia
da ampliac@o da discussédo em torno de parAmettesatérios para a
escolha dos temas que orientardo a organizacamdmma escolar.

No que diz respeito duncdo dos conceitos cientificoas
discussdes de Mackedagizal. (2010) sinalizam que os professores nao
conseguiram romper com a légica tradicional denensiu seja, tiveram
dificuldades em organizar o processo de ensinagendjzagem a partir
dos Temas Estruturadores, ndo estabelecendo acied entre a
tematica e a conceituacdo cientifica. Assim, osceitws cientificos
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configuraram também o eixo estruturante das ati@daplanejadas e
desenvolvidas.

Diante disso, torna-se fundamental, na continuidkdpesquisa,
aprofundar as compreensfes da relacdo estabepewmigaofessores da
educacao béasica entre tema, ou Eixo Tematico, s da proposta de
MG, e a conceituagédo cientifica. Esse aprofundamémelevante, pois
contribui para a construgdo de novos entendimerdosrca da
implementacédo de programas de ensino pautados xems Eeméaticos
em nivel estadual, ou seja, em um sistema que \envwoh grande
numero de escolas, professores e gestores.

Um dos aspectos a ser destacado no referenciatudarrdo
estado de Minas Gerais € a ideia de recursividag® gegundo
Machado et al. (2008, p. 10), “apresenta-se como um recurso de
democratizacao e de inclusdo, pois quem nédo aprar@enomento em
que foi ensinado tem nova oportunidade de apren@oitudo, ha a
necessidade de estudos para melhor entender c@ooog®rre na
pratica, ou seja, como se da a ressignificacdaoioseitos ao longo do
desenvolvimento do programa escolar a partir doaseabordados.

Em relagdo ao processo denstrucdo do conheciment@s
referenciais curriculares chamam a atencdo paraecassidade de
promover a abordagem dos contelidos escolareslatisuas tematicas,
a partir do desenvolvimento de atividades que rzanil os alunos a
buscar os saberes cientificos, ou seja, para gae sautdnomos no
processo de aprender. Nas “Licdes do Rio Grand) BRANDE DO
SUL, 2009), argumenta-se em torno do estabelecimdat relactes
entre teoria e prética, para além de atividades labmratorio,
observacdes e elaboracdo de materiais, mas tambésemntido de
buscar elementos para entender a realidade sdcsada

Outro fator que merece ser mencionado sao as edsiicas do
processo de implementacdo dessas propostas comnbasd@emas
Estruturadores. A proposta do estado do Rio GrashdeSul foi
construida por uma equipe de 22 especialistashdalyide instituicdes
de ensino superior do estado e das escolas da estlual,
contemplando as diferentes areas do conhecimenteqdipe de
especialistas elaborou o referencial curricularfguentregue as escolas
para que as mesmas transformassem o curriculo ém IO
GRANDE DO SUL, 2009).

Mackedanzet al. (2010) afirmam que os professores da rede
estadual do Rio Grande do Sul consideram a projesta elaborada,
entretanto, “a maneira com que a aplicagéo foi stgpdificultou tanto o
ensino quanto a aprendizagem” (MACKEDANMNZal, 2010, p. 9).
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J& a proposta curricular do estado de Minas Géoaelaborada
por um grupo de especialistas (consultores e mofes da rede). A
proposta teve uma versdo preliminar discutida corofepsores
participantes do Projeto de Desenvolvimento Priofied (PDP),
implementado nas Escolas-Referéncia, que configuinatituicdes de
ensino que servem de referéncia em funcéo do tralpEdagdgico que
realizam, e nas Escolas Associadas, nas divergpg@esede Minas
Gerais (MINAS GERAIS, 2006).

Ornelas et al. (2008) descrevem que o processo formativo
proporcionado em Minas Gerais configurou como Guwérecido a um
grupo de professores, responsaveis pela dissemindedaspectos
tedricos e praticos da nova proposta curricularnt@o, algumas
limitagbes sdo sinalizadas em relacdo ao processelaboracdo e
implementacéo do curriculo no referido estado:

[...] parece haver uma distancia entre o que é

proposto e o que é possivel de ser executado

devido a realidade da escola, as suas condicdes
precarias e a percepcdo de que os docentes, fi-
guras importantes nos processos de mudancgas, nao
se sentem construtores dessa proposta (MEN-

DONCA, SILVA, 2010, p. 5).

Além disso, os professores tém encontrado dificdddana
implementagcédo do CBC, o que implica ho esvaziamdasconteudos
escolares e na manutencdo do curriculo tradicigM&NDONCA,
SILVA, 2010). Essas colocacdes sugerem que a pipasricular ndo
foi amplamente discutida com os professores, seqmtesentada por
meio de cursos de capacitacdo. Desta forma, asuldéides e as
limitagbes encontradas no processo de implementagio
desenvolvimento estdo diretamente relacionadas riaafocomo as
inovacoes curriculares chegam aos professoresutagib basica.

Essas dificuldades também trazem implicacdes patanm, pois
a falta de clareza por parte dos professores ackergaroposta a ser
implementada e o esvaziamento dos conteldos eszotare remetem
para um tratamento superficial da conceituacaotifin em sala de
aula, podem impedir o estabelecimento de relaché® @ que €
aprendido na escola e o mundo da vida. Objetivarsg,referenciais
curriculares, que a apropriacdo do conhecimentdribaa a formacgéo
cidadd e a qualificacdo basica para o mundo daltrapconforme as
proposi¢des dos documentos oficiais.
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Esses dados indicam que, como os referenciaicolames foram
pensados e elaborados por um pequeno nimero deadisfees, com a
participacdo de alguns professores representaatesde estadual, mas
nao através de um processo formativo que prop&iagmrticipacdo da
rede na elaboragdo do curriculo escolar, isso peddificultado sua
apropriacdo pelos professores da educacdo basgsa forma de
construcao de curriculos escolares, na qual seatieata elaboracao de
propostas para, posteriormente, através de curstsigis e limitados
temporalmente, providenciar a sua implementacaacgoontribui para
mudancas efetivas no processo de ensino e aprgadizaonforme
apontado por pesquisas ja realizadas com os pooésssNo caso da
rede do RS, como destacam Mackedahzal. (2010), € comum a
manutencdo da forma tradicional de organizacdordgrama escolar e
de desenvolvimento do mesmo em sala de aula.

Destaca-se que, além das discussdes acerca danienpdegao de
Temas Estruturadores, se encontram, na literabutias opcdes de
Abordagem Tematica. Assim, a descricdo e a anéiafizadas, e
apresentadas na sequéncia, tém a finalidade dizéocaproximacoes,
similaridades, distanciamentos com as orientacGes dbcumentos
oficiais (BRASIL, 2000; 2002a; 2006; 2011). Comoisgem-se como
objetivo apresentar elementos que contribuam pama maior
entendimento de préaticas educativas que poteremale perspectiva de
uma implementagdo curricular a partir de temasfocore propdem os
PCN, assim como quais as exigéncias formativas dais
implementac¢des implicam.

Desta forma, a caracterizagcdo das propostas pautada
abordagem de temas, enfocadas neste capitulocdeve parametro o
que consta na literatura. Para a tecedura do podgapitulo, em fungéo
das lacunas informativas presentes nos estudosads, realizou-se
uma pesquisa empirica junto a uma amostra de autioe trabalhos e
professores da educacdo basica que implementanopssfas em sala
de aula, para a obtencdo de dados ausentes s arti

3.4 Programas escolares com base em temas

Sé&o significativas as discussfes, no ambito dauEEsgm ensino
de Ciéncias, acerca de propostas curriculares igaena construcdo de
programas escolares a partir de temas, em queicalagfio entre
aspectos sociais, ambientais e culturais, e o0 @dateescolar, é
enfatizada. Essas propostas integram as bandas, RCRCG do
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espectro projetado neste trabalho, sendo que &hperspectivas que as
balizam estdo: principio educacional Freireano,ssqugostos do
movimento CTS e elementos da abordagem histériktaral

3.4.1 ContribuicBes da perspectiva Freireana

A concepcdo de Educacdo Libertadora de Freire 208k
como foco, inicialmente, a alfabetizacdo de jovemaslultos em espacos
nao formais, em que o contexto social do educandbigurava o ponto
de partida para o processo de ensino e aprendizageio como
premissas bésicas a dialogicidade e a probleméatzagonsiderando
isso, estudos tém procurado discutir a inser¢caaddsss freireanas no
espaco da escola formal (DELIZOICOV, 1982; PERNAMERL,
DELIZOICOV, ANGOTTI, 1988; DELIZOICOV, 2008), propalo a
organizacdo do curriculo e do trabalho pedag6gmosela de aula a
partir de Temas Geradores.

E importante destacar que o termo “Tema Geradoruéto
utilizado no contexto do ensino de Ciéncias, emhwean sempre
estabeleca relagdo com o0s pressupostos freireaspscto que sera
enfocado ao longo deste topico. Em geral, os estizdem referéncia a
Freire ao explicitar a importancia de se considaspectos da vivéncia
do aluno em sala de aula, como meio para a comledgdo do
conhecimento cientifico e como elemento motivadiowa ensino. E
pouco expressivo o humero de trabalhos que relacian elaboracéo e
0 desenvolvimento de préaticas pedagdgicas a prfiremas Geradores
e a Investigacdo Tematida(FREIRE, 2005), aspecto central da
concepcao de educacdo proposta por Freire.

Entende-se que para a elaboracdo de determinadpapra
escolar estar em sintonia com a proposta de Abendagematica
Freireana, este, de alguma forma, tera que condéerajguns elementos

9 A Investigacdo Tematica pode ser entendida codin&mica pela qual o programa escolar é
estruturado. E desenvolvida em cinco etapas, amefaristematizado por Delizoicov (1982,
2008), a partir do 3° capitulo da otffedagogia do Oprimidade Paulo Freire. Sinteticamente,
essas etapas correspondem a: (1) “reconhecimeglimimar’, que consiste em reconhecer o
contexto socio-histérico-econdmico-cultural em gue o aluno; (2) escolha de contradigbes
vividas pelo aluno que expressam de forma sintiizaseu modo de pensar e de ver/interagir
com o mundo, bem como a escolha de codifica¢cdgsb{8ncéo dos Temas Geradores a partir
da realizacdo de dialogos descodificadores; (4)ug@a Tematica - trabalho em equipe
interdisciplinar, com o objetivo de elaborar o peoga curricular e identificar quais
conhecimentos s@o necessarios para o entendimesttethas; e (5) desenvolvimento do
programa em sala de aula.
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da Investigacao Temaética. Considerando isso, ad@stocalizados que
discutem essa perspectiva educacional enfocangigmimente: 1) a
organizacao curricular a partir de Temas Geraderda Investigacao
Tematica, com vistas ao desvelamento da realidattes gstudantes
(TORRES, DELIZOICOV, 2007; COELHO, MARQUES, 2007
formacdo docente articulada ao processo de coéstrugirricular
(TORRES et al, 2008; HALMENSCHLAGER, STUANI, SOUZA,
2009); 3) a formacédo continuada enfocando o usdetmologias da
Comunicacgéo e Informacéo (TIC) com base na Alfabeéio Cientifica
e na contextualizacdo na perspectiva freireana ESIRLAMBACH,
2010); 4) a elaboracéo de material didatico (GONDMOL, 2010); e
5) a elaboracdo de minicurso voltado para a ineem@ temas
contemporaneos na formacédo de professores e koatos em Fisica
(FERRARI, ANGOTTI, TRAGTENBERG, 2009)

Assim, a caracteristica predominante dos estudog qu
estabelecem algum nivel de articulagdo entre erddn€iéncias e 0
referencial de Freire, no contexto considerado angmsquisa, é a
formacdo docente e a articulacdo tedrica entre @dslgem Temética
na perspectiva freireana e outros referenciaise€dsdos selecionados
na revisao bibliogréfica, em geral, chamam a atepegda a necessidade
e a importancia de implementagdo de préaticas eslasaém sintonia
com a concepcao freireana de educacdo, apresengdgmdentos que
permitem a delimitagcdo/construcao de uma propostars$ino viavel
para o ensino médio.

Esses elementos apresentados e as préticas discesithio além
das sugestbes contidas nos PCN. Em outras palavsagstudos
analisados apresentam articulagcbes mais expli@tas relacdo a
abordagem de temas sugerida nos documentos qfwisiforme andlise
realizada no Capitulo 1. Além disso, apresentandmpeiros para a
elaboracdo de praticas de ensino pautadas na mpatidacéo,
contextualizacdo e interdisciplinaridade, em sii@arom a discussao
realizada no Capitulo 2.

As propostas tematicas balizadas na perspectivadna também
estabelecem articulagbes com outros referenciasjoc Coelho e
Marques (2007), que delineiam uma articulagdo dessppostos da
Abordagem Temética com as discussdes sobre formpgda a
cidadania (SANTOS, SCHNETZLER, 1997; SANTOS, MORER|
1999); Torres e Delizoicov (2007), que articulanmca Abordagem
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Relaciona® (MORAES, 2001); e Torrest al. (2008) que discutem as
relacdes com a Andlise Textual Discur$iVeMORAES, GALIAZZI,
2007).

Os temas abordados e/ou sugeridos nos estudos ageen f
referéncia & implementagcdo na educagdo basicatedram uma
contradicdo vivenciada pela comunidade escolasegaj um problema
que necessita enfrentamento. Entre os temas eofaams estudos
estdo: “Mineracdo do Carvdo” (COELHO, MARQUES, 2007
“Tecelagem Manual” (GONDIM, MOL, 2010), “As aguas Ganal da
Barra” (TORRES, DELIZOICOV, 2007; TORRES, MORAES,
DELIZOICQV, 2008). Assim, a natureza do tema é umpadrtante
aspecto que contribui para caracteriza-lo como Tearador.

Desta forma, anatureza do temaessa perspectiva educacional
envolve a dimens&do social, mas, principalmentesideracfes que
explicitam a dimensdo politica envolvida na corig@a contida no
Tema Gerador, pois o0 estudo da tematica deve fidasibo aluno a
tomada de consciéncia acerca da sua realidade dstas va
transformacéo. Trata-se, pois, de uma perspediiveagional cuja nao-
neutralidade é explicitamente considerada na stieulagdo com a
abordagem de conteldos cientificos, também naeceascupara a
estruturacao de curriculos e programas de ensino.

Defende-se que a investigacdo da localidade envigeen os
alunos e a manifestacdo de problemas relacionaslosortradicdes,
devem constituir critérios para a escolha dessem3&eradores e para
a selecdo dos conteldos universais desenvolvidosaan de aula.
Assim, no que se referefdncdo dos conceitos cientificass contelidos
abordados tém a finalidade de auxiliar o aluno ompmeensao da
tematica em estudo, contribuindo para o desenvelim do senso
critico e para a superacao dos niveis de consaiéagi sintonia com a
compreensado de Freire (2005), de que a construgammhecimento,

2 Com base em Moraes (2001), Torres, Moraes e Dabizq2008, p. 5) explicam que “a
proposta de Abordagem Relacional consiste no dekemento de agbes pedagdgicas
baseadas no estudo das relagbes, que tenham coraocamgribuir para a construgdo do
conhecimento da integragcdo do mundo em que viveawsgja, um conhecimento integrado
que leve em consideracédo a complexa rede de cadr8eseus componentes fisico-quimicos,
biolégicos e humanos”.

2L A Andlise Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, 2@), como ja apresentadeste
capitub, configura uma metodologia de analise que contemn@iaetapas: (1) unitarizacéo —
nesta primeira etapa retiram-se fragmentos dosdextalisados, emergindo, assim, unidades
de significado; (2) categorias temaéticas — as ul@slade significado séo agrupadas segundo
suas semelhancas semanticas, a partir das quasmad construidas categorias analiticas; (3)
comunicagdo — elaboraram-se textos descritivosterpiretativos (metatextos) acerca das
categorias tematicas.



168

com vistas a transformacédo, se da pela superac@ordziéncia real
(efetiva) pela consciéncia maxima possivel.

Ao analisar a relacdo entre o tema e o conteldoera s
desenvolvido, pode-se afirmar que o0 que se preteédeo
estabelecimento de articulagdes entre o contextmadtural e o0s
conceitos cientificos, possibilitando a significagistes e a abordagem
de conteudos que contemplam as dimensdes sodtakatuambiental e
politica. Coelho e Marques (2007) discorrem, pangxo, acerca da
tematica “mineracdo do carvao”, identificada conignificativa no
contexto da regido de Criciima (SC), e que podsitdl abordagem de
aspectos socioambientais, como a poluicdo do saloataminagéo de
seres humanos. Ou seja, no que diz respefingdo dos conceitos
cientificos nessa proposta a conceituacdo cientifica estgpreem
subordinada ao tema.

A articulacdo com o referencial teérico da Abordaagdeelacional
se apresenta com uma alternativa para o0 enfoquequistdes
ambientais, contribuindo para a superacao dasutfiides que surgem
na estruturac&o curricular que contempla a perispegiobalizant& da
tematica ambiental (TORRES, DELIZOICOV, 2007). Nedavras de
Torres e Delizoicov, a articulagdo entre as duapgstas pode ocorrer:

[...] por meio da dindmica de estudo das relacbes
dos elementos envolvidos num esquema rela-
cional, utilizando-se o conceito de Dimensédo

Relacional, para a estruturacdo de curriculo (de
Ciéncias) calcados numa concepcao de educacgdo
ambiental que vise a formacdo de sujeitos

conscientes e transformadores das sociedades
opressoras. Perspectiva de educacdo de Paulo
Freire (TORRES, DELIZOICQV, 2007, p. 11).

Assim, é possivel sinalizar que essa articulacaaése partir de
dois aspectos: a) no que diz respeito a metodglegiaque as etapas da
abordagem relacional sdo articuladas as etapasoddagem tematica e
b) no que se refere a concepcdo educacional, amabquestdes
ambientais em uma perspectiva critico-transfornmeador

Ja a articulacdo da proposta de Abordagem TemEtEiseana
com o0s pressupostos da Andlise Textual Discursigatemplam
somente aspectos metodoldgicos. Sob essa perspextga articulagédo

2 Torres e Delizoicov (2007) argumentam em favopeispectiva globalizante em detrimento
da concepgéao naturalista.
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contribui, de maneira especial, para a escolhdisaréproblematizacédo
das situacbes significativas para a obtencdo dosa3eGeradores
(TORRESet al, 2008).

Essa articulacdo entre a Abordagem Tematica ngoeuetiga
freireana e 0s pressupostos da Analise TextualuBis@a também é
relatada e analisada por Oliveira e Recena (2009paesentarem a
construgdo de uma proposta didatica para o engnBalimeros, na
disciplina de Quimica. O referido estudo apresemtanalise dos
aspectos levantados por meio de uma redacdo el@bpedos alunos
sobre plasticos. Essa atividade é entendida peei@lie Recena (2009)
como a primeira etapa da Investigacdo Teméticagvantamento da
realidade, seguida da analise dos textos dos alwwmgorme o0s
pressupostos da Analise Textual Discursiva (MORAE3\LIAZZI,
2007), processo caracterizado como escolha dasficendies.
Pressupostos do movimento CTS, em consonancia studos que
buscam a aproximacgéo deste com as ideias de Regitbém balizaram
a analise realizada pelos autores supracitados, aplecam a
importdncia das atividades realizadas para o lewanto das
contradi¢cdes vivenciadas pelos estudantes acecqlésticos em seu
dia a dia. Oliveira e Recena (2009) sinalizam qaepartir das
codificacdes selecionadas, sera realizada a Rediegaética.

Neste caso, no entanto, a teméatica “Polimeros” paiteria ser
denominada “tecnicamente” de Tema Gerador, dadoooegimento
adotado para a sua escolha. Por outro lado, GliveiRacena (2009)
explicitam que o planejamento de ensino ndo seirmgst apenas a
abordar conceitos cientificos quimicos que se imiam aos
“Polimeros”, envolvendo questdes relacionadas, pgemplo, a
reciclagem e a visdo ingénua dos alunos acercaagwaveitamento de
residuos. A tematica “Polimeros” contempla, pela satureza, um
aspecto conceitual e, em funcdo disso, a proposta edsino
desenvolvida integra a Banda P@o espectro considerado, muito
embora questdes sociais e politicas possam sartidas a partir da
referida temética. Como o trabalho nao apreseetaesitos relativos a
Reducdo Tematica, ndo esta explicito o que, efatnte, foi trabalhado
com os alunos em sala de aula. Por outro lado, JeBwradores
discutidos em outros trabalhos, como “Mineragcdo @arvao”
(COELHO, MARQUES, 2007) e “As &aguas do Canal dar®ar
(TORRES, DELIZOICOV, 2007; TORRES, MORAES, DELIZQDY,
2008), por sua nhatureza social e politica, permitedesenvolvimento
de praticas que convergem em dire¢cdo a Banda.R&E exemplo,
entre as questdes apontadas por Coelho e Marq0@s) (Bara serem
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discutidas nas aulas de Quimica, a partir do teMmeracdo do
Carvao”, estao:

No tocante a poluicdo das &guas, o sistema
hidrogréafico da regido é apontado como o mais
degradado do Estado, devido ao aporte da
poluicdo do carvdo [...]. Quanto a poluicdo at-
mosférica, segundo as estimativas feitas e apre-
sentadas em documento oficial por ocasido da
Ri0-92 [...], os poluentes emitidos pelas industria
ligadas ao setor carbonifero ultrapassam em muito
os limites da legislacdo ambiental.[...] Ademais,
h& uma grande incidéncia de doencas respiratorias
gue sdo significativamente maiores que nas
demais regifes do Estado, sendo 70% das inter-
nacdes verificadas nos hospitais da regido e 27%
dos 6bitos atribuidos a doencas ocasionadas pela
poluicdo de atividades ligadas ao carvao (COE-
LHO, MARQUES, 2007, pp. 4-5).

Na Abordagem Tematica com inspiracdo freireanaa par
desenvolvimento dos temas em sala de aula, desgagazoncepcédo de
Conceitos Unificadores (ANGOTTI, 1991;1993) e os nmémtos
Pedagdgicos (TORRES, DELIZOICOV, 2007). Os Conseito
Unificadores sdo definidos como um conjunto de ettos que podem
se constituir em &ncoras na aquisicdo do conhetimen como
alternativa para minimizar a fragmentacdo do pees&on tanto pelos
estudantes quanto pelos professores. A selecdesdessaceitos deve
estar orientada pelos campos epistemolégico e pgiag para que
efetivamente propiciem o enfrentamento da fragngéiotano ensino de
Ciéncias, conforme consideragdes de Angotti (1991).

Os Momentos Pedagodgicos (TORRES, DELIZOICOV, 2007)
orientam o desenvolvimento das teméticas em salauiee também
iniciativas de formag&o docente, como o curso ®olgpara a formagéo
continuada de professores explicitado no estudodeset al. (2008) e
a proposta de insercao de temas contemporaneasmacfio inicial de
professores, a qual foi organizada a partir deidaiiles realizadas a
distincia, com o0 wuso do Moodle (FERRARI, ANGOTTI,
TRAGTENBERG, 2009).

Esses momentos correspondem a: 1) Problematizaigial, Ique
consiste em identificar e problematizar as integm@es que os alunos
tém sobre a situacdo significativa abordada; 2)afimpcdo do
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Conhecimento, momento em que o professor seleciqoais
conhecimentos cientificos sdo pertinentes paraghalcom as questdes
apontadas pelos alunos e pelo professor; e 3) agdc do
conhecimento, etapa em que o aluno, de posse dbedamento
cientifico, faz uso deste para compreender a situagie originou a
problematizacéo e estabelecer relagbes com oulesdes que sejam
pertinentes (TORRES, DELIZOICOV, 2007; TORRE&Sl, 2008).

As atividades propostas em sala de aula, ao partite um
problema a ser resolvido, colocam o aluno como itsuj&o
conhecimento. Portanto, no que refemastrucdo do conhecimentaa
Abordagem Temaética Freireana, o processo de eesipoendizagem é
organizado tendo como de partida o levantamentwidées de mundo
dos estudantes e sua problematizacdo. Essa dinfanicpor objetivo
fazer com que o aluno sinta a necessidade de uaonstovos
conhecimentos para melhor compreender o problemsto pem
discusséo.

Com base no exposto, sinaliza-se que a implementagd
praticas a partir de Temas Geradores, na perspdotiveana, permite
uma articulagédo entre temas e conceituacdo cemtifuja perspectiva
nao é simplesmente a de se abordar conceitos ficiesitimas sim
planejar sua abordagem com a finalidade de que elesserem
apropriados, possibilitem uma compreensdo do telferedciada
daquela que se tinha, antes desses conceitos &demapropriados
pelos alunos. O Tema Gerador ndo é compreendidergercomo um
elemento motivador do processo de ensino e apeEgeliz, mas como
uma situacdo problema que necessita enfrentametocpmunidade
escolar e que sera o ponto de partida e de chemadao processo de
construcdo de conhecimentpelo aluno. Sob essa perspectiva, o
conteldo cientifico representa um instrumento pac@mpreensao do
objeto de estudo, estando, obrigatoriamente, sutzatd ao tema.

Desta forma, a apropriagdo do conhecimento, nessgpegrtiva
tematica, intenciona a posse do conhecimento luatoente produzido
e a consciéncia do problema enfrentado. Isto éemile fornecer
condicbes de compreensdo das contradicbes enwlvidatema na
perspectiva de atuar, enquanto cidaddo, em pracesstansformacao.
Trata-se, portanto, de planejar as atividades dgnencom essa
finalidade conscientizadora. Evidentemente, como epmlquer
planejamento de ensino, a partir de qualquer ca@ceple ensino e
aprendizagem, os objetivos precisam ser avaliddestaca-se, contudo,
que o objetivo explicito, nesta concepc¢do de algemidematica, € uma
articulacdo entre tema e conceituacdo cientifica goal esta é
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subdeterminada pelo tema.d®@safig portanto, para uma aprendizagem
dos conceitos cientificos, € o tema problematizadagosomenteos
préprios conceitos, conforme pretende uma abordaggsnreferéncia é
estruturada exclusivamente pelos conceitos cieosifiainda que estes
procurem, eventualmente, alguma relacdo com algporde tema, que
nestes casos seria subdeterminado pela conceituacdo

E importante ressaltar, mais uma vez, o papel olalgmatizacéo
para a construcdo e apropriagdo do conhecimentogsélidante. E ela
gue possibilita a tomada de consciéncia acercauestdes abordadas
em sala de aula e também permite vislumbrar uma meslidade
possivel, por meio da transformacéao.

Essa concepcdo de abordagem de temas ndo estétexmis
orientacfes oficiais, apesar de ser citada nastagées para o0 ensino
de Quimica (BRASIL, 2006), nas quais se usa o tefirama Gerador”
fazendo referéncia a Freire (2005). No entantonetdos presentes
nessa perspectiva de Abordagem Tematica, a exedgloeducdo
tematica, podem contribuir para ampliar as disessibs PCN, uma
vez que apresentam uma alternativa para a abordageoeitual. A
superagdo da abordagem conceitual presente nosnelotms oficiais
pode ser minimizada a partir de dois aspectosdafdo de critérios
para a selecdo dos temas, de forma que aspectdsxtcais se
sobressaiam em relagcdo a aspectos conceituais; real®)acdo da
reducdo temética, ou seja, 0s conceitos cientif@osselecionados para
a compreensdo da tematica e ndo somente porqgeaimtea estrutura
conceitual.

Cabe destacar também o significativo nimero de destu
localizados que utilizam o termo “Tema Geradorhtado por Freire
(2005), sem fazer, alguma vezes, referéncia a pghaoefreireana de
educacdo. Temas diversos sdo denominados como Teenadores, a
exemplo das discussbes realizadas por Olivetraal. (2010), que
abordaram o tema “Sachés de Catchup e Maioneseénsmo de
Quimica, estratégia desenvolvida com base nas sidd@a ensino
contextualizado defendido nos PCN. Os referidosrastexpressam que
o trabalho realizado a partir de “temas geradopEsie aumentar o
interesse dos alunos pelo conteddo quimico e iveentnovos
conhecimentos.

Ja os trabalhos de Bonenberger, Silva e Martin7R@ de
Araujo, Mol e Machado (2010) citam Freire ao digemt a abordagem
dos Temas Geradores “Fumo” e “Reuso da agua’, cigamente.
Bonenberger, Silva e Martins descrevem como o fieinabordado em
sala de aula e analisam a aprendizagem dos alonosgio de pré-teste
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e pos-teste. O tema “Fumo” foi escolhido pelos gssbres pela sua
proximidade com a realidade dos alunos e por permnitflexdo critica
sobre a mesma. Os autores buscaram aporte nos euosnoficiais
para a elaboragéo das atividades:

O PCN para o Ensino Médio aponta que o Ensino
de Quimica deve contribuir para a formagdo do
cidaddo. Os educadores ao trabalhar com temas
geradores, além de contextualizar o aprendizado,
podem permitir o desenvolvimento de conheci-
mentos e valores que ajudam os estudantes a
compreenderem e interagirem melhor com o
mundo ao seu redor. Portanto, para isso, a escolha
do tema gerador deve estar dentro da realidade do
aluno, para facilitar a sua reflexdo critica sobre
assunto trabalhado (BONENBERGER, SILVA,
MARTINS, 2007, p. 3).

Isso indica que a caracterizacdo parcial, ao naociorear a
Investigacdo Tematica que os documentos oficiaaenfaacerca de
Temas Geradores, esta contribuindo para professel@sorarem
praticas pautadas numa abordagem tematica aparentéalvez
equivocada, supondo que teria sido inspirada petceaito de Tema
Gerador. No entanto, apesar de enfatizar a neegleste abordagem de
aspectos da realidade do aluno, as atividadesdaltparecem sugerir
que houve énfase aos conceitos cientificos reladims ao tema, em
detrimento de questdes sociais e politicas relegatterca da tematica.

Araujo, M6l e Machado (2010) apresentam uma pr@pgse foi
desenvolvida, no ensino de Quimica, para diminuwolsumo de agua
no laboratério de Quimica, a partir do Tema GerdRBeuso da agua”.
O foco principal da proposta consiste na experia@Ed, sendo
considerados o0s interesses e as motivacbes dososaluro
encaminhamento dos experimentos. Além da referéackeire, os
autores buscaram aporte em Vygotsky e Saviani mo sgurefere a
formacado para o mundo trabalho.

As préticas desenvolvidas a partir dos temas “FuriiRéuso da
agua” e “Saches de Catchup e Maionese” integranarad® IPG do
espectro construido, uma vez que a andlise daslaates propostas
indica que a temética configurou apenas uma exBoagi#io para os
conteldos que se objetivavam abordar em sala de Bah outras
palavras, o tema foi utilizado de modo a que seegssm abordar
determinados conteldos especificos a partir doss qge escolheu
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convenientemente algum tema que propiciasse o dasenento da
atividade educativa. Ou seja, o tema, nestes camoece ter sido
subordinado pela estrutura conceitual.

Portanto, ha diferentes compreensbes para a ideideaina
Gerador e sua implementacdo em sala de aula, gisiesmo tempo
em que se discutem questdes como “Sachés de CatcMagionese”,
com forte vinculo conceitual, abordam-se questdetengialmente
significativas como o Tema Gerador “Fumo” e tamtiéméticas como
“Mineracdo do Carvdo”, que configura uma contraalicBocial.
Contudo, apesar da potencialidade da temética “Fuamguanto tema
social e politico, e dos autores do trabalho defilard pressupostos da
concepcdo freireana de educacdo, parece que asdaddsy
desenvolvidas foram subdeterminadas pela estrutoreceitual do
conhecimento ao se escolher o tema.

A polissemia acerca da ideia de Tema Gerador também
evidenciada por Torres e Maestrelli (2011) ao aasdim trabalhos
sobre Educacdo Ambiental. Em sintonia com as ceresides
realizadas nesta tese, as autoras concluiram quegmiexto por elas
investigado, o Tema Gerador €, na maioria das yeg#igado como
elemento motivador do ensino definido que, por sécaconsiderar a
din&mica através da qual os Temas Geradores si@E®let planejados
para serem abordados no curriculo, tem como refer@s propostas de
eixos tematicos e estruturador para o planejamdbntgrocesso de
ensino e aprendizagem originados de diagndsticos cdatexto
socioambiental. No entanto, recomendam (TORRES, SWRELLI,
2011) o desenvolvimento da dindmica da Investigag@&matica
(DELIZOICOV, 2008) no planejamento e na organizacée
reconstrucdes curriculares, para que as mesmaoPAOMUM Processo
formativo escolar critico-transformador.

3.4.2 O enfoque CTS/CTSA no curriculo de Ciéncias

E significativa a discussdo em torno da insercicasigectos
relacionados a Ciéncia, a tecnologia e & Sociedaias inter-relacdes
no ensino de Ciéncias, em sintonia com pressupaktosiovimento
CTS. Grande parte desses estudos chama a atengda pacessidade
de elaboracdo de programas escolares contextumsizagin que
gquestdes ambientais, politicas, sociais, cultueaisconémicas sejam
contempladas. Em muitos estudos, ha referénciaZACtomo forma
de enfatizar a importancia do tratamento de quesifiientais e suas
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articulagbes com a Ciéncia, a Tecnologia e a Sadi&dContudo,
apesar da ampla referéncia a necessidade de teestéio curricular a
partir de aspectos que contemplem as relacdes TB3/Cas praticas
implementadas no contexto do ensino de Fisica, demiQa e de
Biologia ainda estdo centradas na inser¢cdo pontel temas,
contemplando, assim, as BandasJBdPG, a exemplo da lIR, da UA e
das Unidades e Sequéncias Didaticas.

Desta forma, poucos séo os estudos que efetivaraprasentam
dados que permitam caracterizar as praticas impiemias como
inovacoes curriculares organizadas por meio dagésale aspectos que
contemplem as relagbes CTS/CTSA, contemplando eseukenomina,
nesta tese, de Bandas RC&€ RCG. De maneira geral, as propostas
discutidas nos estudos localizados possuem aprodonaom 0 que
Pinheiro, Silveira e Bazzo (2009, p. 11) denomindm enxerto:
“introducdo de temas CTS nas disciplinas de ci&nciabrindo
discussbes e questionamentos do que seja ciéteia@ogia”. Porém,
neste topico, sdo apresentadas, principalmentppgias que remetem
para a possibilidade/necessidade de alteracdo micuta para a
abordagem de temas em sala de aula.

As propostas de inovagdes curriculares que busgearieanos
pressupostos do movimento CTS possuem diferentgsisnide
abrangéncia, pois as iniciativas envolvem a cogdtrude nova
disciplina (SILVA, et al, 2010a), o desenvolvimento de projeto
(SILVA, MORTIMER, 2007; RODRIGUES, MORTIMER, 2010;
SOUSA et al, 2010), a abordagem de aspectos sociocientificos
(SANTOS, MORTIMER, 2009) e a elaboragéo de progsd&ensino
interdisciplinares para a implementacdo de tengtida relevancia
social na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) (FORGII, AULER,
2007; MUENCHEN, AULER, 2007a; 2007b).

Os estudos de Silva e Mortimer (2010, 2009, 2085 Rodrigues
e Mortimer (2010) e Souset al. (2010) contemplam o projeto “Agua
em Foco: qualidade de vida e cidadania”, cujo olget possibilitar aos
estudantes do ensino médio um ensino de Quimidaxdtaalizado, que
contribua para o entendimento dos fendmenos do oauBwolusaet al.
(2010) defendem que os projetos tematicos devamiliaauxa
conscientizagdo dos alunos sobre a sua realidadéjbeindo para a
formacdo cidadd e para a atuacdo na sociedade.if®arabusca-se
discutir os conteddos quimicos considerando ag@etaentre CTS, com
vista ao letramento cientifico (RODRIGUES, MORTIMERO010).
Destaca-se que este projeto promove a integrag&ersidade-escola,
sendo trabalhado também na formacdo inicial deepsofes de
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Quimica, na Universidade Federal de Minas GeralkM@3) (SILVA,
MORTIMER, 2007).
Silva e Mortimer explicam que:

A proposta curricular CTS tem como objetivo um
ensino de contetdo cientifico a partir de um
contexto tecnolégico e social, de modo que os
estudantes possam integrar o conhecimento ci-
entifico com a tecnologia e mundo social nos
quais estdo inseridos, o que levaria a um
integracdo entre educacéo cientifica, tecnoldgica e
social, em que os contelidos cientificos e tec-
nolégicos ndo séo dissociados das discussfes dos
aspectos historicos, éticos, politicos e socio-
econdmicos (SILVA, MORTIMER, 2007, p. 2).

No caso dos referidos autores, a elaboracéo detpréjgua em
Foco: qualidade de vida e cidadania” foi utilizastano meio para a
insercdo de aspectos que envolvem as relagbes €T8Hrdculo, em
gue “os temas de trabalho sdo definidos a partididgo entre o
professor e os alunos ou a partir das necessiddalesluno e da
comunidade” (SILVA, MORTIMER, 2007, p. 3). Assimmbora se
argumente em favor da reconstrucdo curricular #&@diz nos
pressupostos do movimento CTS, o trabalho em tonprojeto parece
contemplar a Banda IR(pois segundo Silva e Mortimer (2009, p. 4)
“Ao participar do projeto Agua em FoCo, a escokemcia um projeto
tematico em que os professores véao trabalhar de 18t aulas com os
contetdos de Quimica, as questdes ambientaisaieapda cidadania”.
E importante destacar também que esse projetovastalado a um
projeto maior, denominado FoCo — Programa de Fdm&pntinuada
de Professores de Ciéncias da Natureza — cujoiwvabjét promover
espacos de formacao docente, articulando formag&alie continuada.

Ja para Mendes e Santos (2010), a contemplacaceldgdes
CTS no ensino de Ciéncias, em especial no ensiri@uilaica, pode se
dar a partir da abordagem de aspectos sociocgrstiéim sala de aula:

A discussao de temas sociocientificos, aqueles que
associam aspectos politicos, sociais, econdmicos,
ambientais, éticos e morais aos contelidos disci-
plinar, no Ensino de Ciéncias pode acontecer a
partir da problematizagcdo de questbes con-
troversas [...], da consideracdo das relacdes



177

Ciéncia-Tecnologia-Sociedade [...], ou da proble-
matizacao de questBes culturais, em uma pers-
pectiva freireana. (MENDES, SANTOS, 2010, p.
2).

Essa articulagdo entre aspectos do movimento CTS e
pressupostos da concepcdo educacional de Freisgizanfquestoes
relacionadas aatureza do temaa exemplo da necessidade de se
abordar temas que tenham relevancia social paraduwo,ae a
importancia da problematizacao, com vistas a irmag#io ao curriculo
de “discuss@es de valores e reflexdes criticagpqgasibilitem desvelar a
condicdo humana” (SANTOS, MORTIMER, 2009, p. 193).

Sob uma perspectiva mais articulada a reestrutniragdicular,
integrando a denominada Banda RCEorgiarini e Auler (2007) e
Muenchen e Auler (2007a; 2007b) discorrem sobragementacao de
curriculos que tencionam contemplar tematicas ®soadialevantes,
aproximando as praticas desenvolvidas a abordagemétita na
perspectiva freireana. Sob essa perspectiva, buseditonfiguracbes
curriculares mais abertas frente a problemas, atiems fortemente
marcadas pela componente cientifico-tecnolégica”UBMCHEN,
AULER, 2007b, p. 2). Os autores complementam gassan proposta,
“os conhecimentos trabalhados deixam de ter urefinsi e/ou apenas
uma finalidade futura, passando a constituir-se emios, em
ferramentas para a compreensdo de temas de reke\sowal, para
compreensédo de situacdes do mundo vivido” (MUENCHENLER,
20074, p. 2).

Entre os temas abordados nos trabalhos estdo:ofRetthmento
no RS” (FORGIARINI, AULER, 2007), “Agrotoxicos”,
“Desmatamento”, “Sistema publico de saude” (MUENCHRULER,
2007a), “Metais”, “Desperdicio” (SANTOS, MORTIMER2009),
“Agua” (SILVA, MORTIMER, 2007; RODRIGUES, MORTIMER,
2010; SOUSAet al, 2010) e “Lixo” (SILVA, SILVA, MUNFORD,
2010).

E possivel inferir, portanto, que matureza do temanessa
perspectiva envolve distintas dimensdes. O deseimehto das
tematicas “Reflorestamento no RS” e “Agrotéxicosdr exemplo, de
cunho social e politico, objetiva que a conceitoac&ntifica seja
trabalhada de forma que configure instrumento pammpreensao e
atuacao frente as questdes levantadas, vivencgalas alunos. J4 os
temas “Metais” e “Desperdicio”, trabalhados a patti livro Quimica e
Sociedadg SANTOS, MORTIMER, 2009), enfocam tanto a dimenséao
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conceitual, ao se relacionarem diretamente com acefimacao

especifica da Quimica, quanto a dimenséo socidltaaer a discussao,
por exemplo, a importancia dos metais para o debamento da

civilizacdo e os beneficios e problemas que podeanretar para a
sociedade.

A maioria dos trabalhos que abordam as relacoesGITSA
refere-se ao ensino de Quimica (SILVA, MORTIMER, 020
RODRIGUES, MORTIMER, 2010; SOUSAt al, 2010; SANTOS,
MORTIMER, 2009). Silvaet al. (2010a) discute a insercdo de uma
disciplina, denominada Teia Viva, na grade curéacylo ensino médio,
como forma de contemplar a parte diversificadagaibdiria do curriculo.
O desenvolvimento da referida disciplina é umaiatica do Grupo
PIBID-Biologia da Universidade Federal de Goias @)F visando
contemplar as proposi¢cdes do Programa Ensino Méwaivador
(BRASIL, 2009). Foi desenvolvida no primeiro ano ewsino médio,
sendo que o planejamento das atividades buscauiriforporar temas
contemporaneos de forma a promover uma interdepeizd&om os
contetdos curriculares, onde o ponto de partidaasdproblematicas
locais vivenciadas e elucidadas pelos educanddsV£S et al, 2010a,
p. 5). J& os estudos (FORGIARINI, AULER, 2007; MUENEN,
AULER, 2007a; 2007b) que discutem a implementagéidethaticas
socialmente relevantes no curriculo da EJA propdpraticas
interdisciplinares, envolvendo, principalmente, asomponentes
curriculares de Quimica, de Biologia e de Fisica.

As atividades desenvolvidas e/ou sugeridas pat@aade aula
envolvem diversas estratégias, como exposicdo dieosj aula
expositiva dialogada (SANTOS, MORTIMER, 2009) edstigacdo e
andlise de dados referente a qualidade da agusgds & rios (SILVA,
MORTIMER, 2009). Assim, alguns trabalhos mostrare g empenho
no desenvolvimento de estratégias visando censtrucdo do
conhecimentopelo aluno, a exemplo das atividades investigativa
realizadas no contexto do projeto “Agua em FoCagstd projeto, ha
énfase na importancia de se apresentar aos alungszablema a ser
investigado a partir do qual se estabelecem passvculacbes com a
necessidade de introducdo de novos conheciment@®ealunos — os
contetdos cientificos. Segundo Silva e Mortimer0@0p. 4) é
privilegiada a abordagem de problemas aberto$ €m.que a ciéncia é
utilizada para subsidiar analise de custos e beogsfio projeto Agua
em Foco procura potencializar a mudanga da culaseolar, ao
aproxima-la das praticas reais que o aluno, coatedéio e trabalhador,
irA encontrar na sua vida”.
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No que se refere faingdo dos conceitos cientificas atividades
relativas ao tema “Agua”, por exemplo, visam progroa reflexdo
acerca da realidade escolar “[...] de forma a pogar a mobilizacdo
para a mudanca social e ambiental e contribuir pafarmacéo de
cidadaos criticos e participativos” (SILVA, MORTINRE: 2009, p. 2).
Em outro trecho, argumenta-se que propostas quéeropfem as
relacdes CTS “[...] podem gerar a¢des politicasacoartas e abaixo-
assinados as autoridades, manifestacfes como f@asseaabraco do
cérrego”. Ou seja, intenciona-se que, de posse athecimento
cientifico relacionado com o tema em debate, ocatenha condi¢des
de melhor intervir em sua realidade.

Esse também é um aspecto presente nos estudossquismh a
aproximagéao Freire-CTS, nos quais se defende aitoacao cientifica
como um instrumento para melhor compreender evinteo mundo.
Compreende-se que a abordagem de temas socialrantantes, que
contemplem as relacdes CTS, configura uma altematirricular para
a significacdo do contetido escolar.

No que diz respeito a articulacdo entre tema e etuagao
cientifica, alguns dos estudos localizados (FORGMRAULER,
2007; MUENCHEN, AULER, 2007a; 2007b) defendem acsdimacéo
dos conceitos cientificos ao tema, privilegiandoaumbordagem
interdisciplinar. J& outros trabalhos compreendeme questbes
envolvendo a triade CTS podem ser abordadas deafpamtual “[...]
com exemplos de fatos e fenbmenos do cotidiantivetaa conteddos
cientificos que ilustram aplicacbes tecnolégicavokendo esses
aspectos; ou ainda por meio de questdes dirigidaestudantes sobre
esses aspectos” (SANTOS, MORTIMER, 2009, p. 2).

De maneira geral, as praticas implementadas cornasvia
insercao das relagdes CTS ao curriculo de Ciérciasibuem para a
alfabetizagcéo cientifica e tecnolégica (ACT), aspedefendido nos
documentos oficiais. Essa concepcao de ensinodeolara a ACT é
amplamente discutida na esfera educacional, a dmenop estudo
apresentado por Cachapeizal. (2011), o qual argumenta em favor da
ACT e da imersdo dos estudantes na cultura ciemtiflomo meio para
a formacédo de cidadaos capazes de compreendetassperentes ao
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, tendo dipbes de se
posicionar e tomar decisdes frente a este.
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3.4.3 Pressupostos da Abordagem Historico-culturdlalizando a
insercao de temas no curriculo de Ciéncias

Os pressupostos da Abordagem Historico-Cultural,especial
as ideias de Vygotsky, sdo os principais apori@sctes da proposta de
reconstrucdo curricular denominada Situacdo dedBtAUTH et al,
2009; MALDANER, BAZZAN, LAUXEN, 2006; BOFFet al, 2009).
De modo geral, a proposta de ensino & apresentad® wma
alternativa curricular que prioriza uma abordagéin linear e menos
fragmentada dos conteudos de Ciéncias. As atividaésenvolvidas
estdo balizadas, principalmente, na ideia de $igigfio conceitual
(VYGOTSKY, 2005) e nas orientagfes do PCN (BRAZI0QO0; 2002a;
2006) acerca da contextualizag&o e da interdiseiptiade.

A selecéo e a organizacdo dos contetdos a seradadss estdo
relacionadas a uma tematica que representa unag&itueal e que, de
alguma forma, se faz presente no contexto dos slunghet al. (2009,
p. 3) explicam que “por ser uma situacao prate@, €, do mundo real
(natural, tecnolégico, social), a compreensdo exigabordagem de
diversas dimensdes que se cruzam com o0 tema” &sgmra abordagem
do conteudo se da de forma mais complexa do quératamento
disciplinar tradicional. Sob essa perspectiva, Bs& elaboradas para
serem desenvolvidas no ensino fundamental, em, gevadomponente
curricular de Ciéncias, e no ensino médio, envalgems componentes
curriculares de Fisica, de Quimica e de Biologimfigurando-se como
um projeto interdisciplinar.

Entretanto, as discussdes apresentadas nos egtdamsn que,
em geral, a reestruturacéo do curriculo ocorrenpeio da alteracdo da
ordem de abordagem dos conteldos:

Os estudos de acompanhamento do desenvol-
vimento de varias SE ja realizados mostraram que
deslocar um terminado bloco de contelido escolar
de bimestre ou trimestre é facilmente aceito pelos
professores; até mesmo de um ano para outro.
Porém, dentro do bloco de contelido, digamos,
termoquimica, a manutencdo da sequéncia dos
conhecimentos escolares e os conceitos com que
eles costumam ser trabalhados permanecem
(AUTH et al, 2009, p. 5).



181

Ou seja, nem sempre ha uma reestruturagédo currggydartir do
tema em estudo, o que sugere que a proposta pgedeainduas bandas
do espectro: a Banda RgQuando o conceito determina as alteracdes
curriculares, e a Banda RgQuando um contexto € ponto de partida
para a organizacdo do programa escolar. Isso ingieso tema, na SE,
possui um papel diferente, por exemplo, do Temaad&er na
Abordagem Temética com aporte em Freire. O temecpager utilizado
para agregar conteados comuns relacionado a ek, dderentes
componentes curriculares, mas sem, necessariangemeglizacdo de
uma reducdo tematica para a selecdo dos conceitosap importantes
para o entendimento das relac6es mais amplas iasranematica em
estudo.

Ao afirmarem que “as SE tratam de situagdes reais, grande
potencial inter e transdisciplinar, que s@o sefeias para dar conta de
conteudos escolares que os professores compreeraam proximos
da tradic&o escolar”, Maldaner e Costa-Beber (2009) explicitam um
importante aspecto presente na relagdo entre tersaneeituacdo
cientifica: a subordinagdo do tema ao conceito. &sores
complementam ainda que “a experiéncia mostra que ruptura total
com essa tradicdo ndo tem chances de prosperaescatas reais”
(MALDANER, COSTA-BEBER, 2009, p. 3).

Contudo, movimentos de reorientacdo curricularabzados em
algumas cidades brasileiras mostram que é pogsévelar uma nova
escola, em que os conteudos disciplinares saoimmelos para a
compreensédo de situacdes significativas aos egtgjam ndo somente
porque fazem parte da estrutura conceitual dagpliiss a exemplo do
que é apresentado e analisado em Silva (2004)zdiav (2008),
Stuani (2010), Torres (2010) e Sampaio, Quadrdimentel (1994).

Sob essa perspectiva, por exemplo, foi realizad@€bapecé-SC
(STUANI, 2010; TORRES, 2010) o movimento de redagéo
curricular na perspectiva critica, em que o culvidoi construido a
partir da realidade do educando e, em fungcdo diEsmnoveu-se um
processo de ensino e aprendizagem com o objetiwmiggcientizar os
alunos dos problemas relativos ao seu contextoséfa a tomada de
consciéncia da propria realidade como ponto dédpapiara 0 processo
educativo libertador.

A estruturacdo do curriculo foi realizada a patérinvestigacéo
da realidade, que envolveu toda a comunidade esdddapratica, o
processo de reconstrucéo do curriculo foi realizadceis etapas, quais
sejam: a) Levantamento preliminar da realidadel]dzaEscolha de
situacBes significativas; c) Caracterizacdo dos asétontratemas
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geradores sistematizados na rede tematica; d) falglom de questdes
geradoras; e) Construcao da programacdo; f) Pigmias atividades
para sala de aula (STUANI, 2010; TORRES, 2010).

De modo semelhante a implementacéo da perspectiraana
em Chapeco (SC), outros exemplos podem ser endostr8ilva (2004)
tem como foco a implementacdo dessa perspectivanaim de uma
dezena de redes publicas de ensino em municipiaZados em todas
as regides do Brasil. Conforme o autor, a refee€bésica que norteou a
producdo de curriculos através de Temas Geradimesfetivacdo das
necessarias Investigacdo Tematica e Reducdo Tembében como a
consequente formacdo continuada de professoreseantcs para a
execucdo desse projeto politico pedagogico em rpdbhcas, foi o
processo de reorientacdo curricular (PONTUSCHKA31$SAMPAIO,
QUADRADO, PIMENTEL, 1994; TORRES, O’ CADIZ, WONG,
2002) ocorrido na rede publica de ensino do muiaiclle Sdo Paulo
(SP) durante o periodo 1989-1992, quando, entaolo Fereire foi
secretario da educacéo. As andlises realizadasefa@aéncias citadas,
sobre os processos de implementacdo, consideramptasas ocorridas
e avaliam as condi¢des, particularmente as quefeem a formacéo de
professores, que precisaram ser introduzidas deo nmedserem
contempladas como uma atividade de trabalho naliant escolar
(SAMPAIO, QUADRADO, PIMENTEL, 1994; TORRES, O’ CAR)
WONG, 2002) das escolas pertencentes as redes rquedpram a
reorientacdo curricular com base nos Temas Gemduoaelnvestigacdo
Temética e na Reducéo Temética.

Os momentos destinados a organizacdo do progracwaes
possibilitaram que as concepcdes dos professoresserfo
problematizadas e que os mesmos se conscientizatsemudancas
necessarias em sua pratica educativa. Neste sedddtaca-se que ao
organizar a reconstrugcdo do curriculo atrelada émdgdo dos
professores, garantiu-se que a formacdo fosse \ddgEla com os
professores na escola, e ndo em momentos formatessnculados da
realidade escolar. Além disso, permitiu que os dieseampliassem sua
compreensdo sobre o contexto no qual o aluno estérido,
identificando as situagcfes-limites e pensando ogss educativo com
vistas a superacgdo dos problemas vivenciados.

Portanto, o estabelecimento de algum nivel delatiggdo entre
as diferentes perspectivas de abordagem de terdascpatribuir para a
superacdo das dificuldades de implementacdo deicagatmais
contextualizadas que tenham como ponto de partidalialade e ndo a
estrutura conceitual. Evidentemente, em sintonia 50, devem ser
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planejados e implementados processos de formac@ootessores que
viabilizem o desafio desse tipo de proposta edonacti

Na SE, temas como “Aquecimento Global do Planeta”
(LAUXEN, BINSFELD, ZANON, 2008; BINSFELD, AUTH, 209),
“Conhecendo o céncer: um caminho para a vida” (Béf&, 2007),
“Drogas — efeitos e consequéncias no ser humaroFiet al, 2009),
“Ar Atmosférico” (MALDANER, BAZZAN, LAUXEN, 2006;
LAUXEN, WIRZBICKI, ZANON, 2007), “Interconversdesedenergia
em processos biofisicoquimicos” (MALDANER, COSTA-BER,
2009) e “Rio Capibaribe” (SOUZAt al, 2009) sdo abordados nos
trabalhos analisados.

Assim, anatureza do temaa SE assume distintas dimensdes.
Tematicas como “Interconversbes de energia em gs06€e
biofisicoquimicos” e “Ar Atmosférico” contemplam aimenséao
conceitual. J& os temas “Conhecendo o cancer: mimba para a vida”
e “Drogas: efeitos e consequéncias no ser humaamcpm possuir
natureza social, uma vez que tém como pretenséestatom os alunos
os efeitos e as consequéncias do uso de drogas,@sB0 a discussao
de fatores que podem contribuir para a diminuigiio&hcer.

E possivel sinalizar que diferentes fatores oriardaescolha dos
temas: a) questdes relevantes para a comunidadiarescexemplo da
temética drogas que, segundo Beff al. (2009), foi sugerida pelos
estudantes; b) a estrutura conceitual, como na B#ulada
“Interconversbes de energia em processos biofigiotiqos”, que, de
acordo com Auttet al. (2009, p. 4), “foi proposta e desenvolvida para
articular conteidos da 22 série do ensino médionoginamica,
termoquimica, respiracdo e metabolismo celular, ccaaracteristicas
dos seres vivos.”; e ¢) tematicas amplamente \adasl na midia, como
o tema “Aquecimento Global”. Conforme explicam Baid e Auth
(2009, p. 4), optou-se pela abordagem desse tewrasgr um dos
assuntos que mais circulava na midia e pela pet@aie de ser um
contexto vivencial conceitualmente rico para agwdias ciéncias”.

Sobre afuncédo dos conceitos cientificas propria natureza dos
temas indica que a conceituagéo cientifica de mi@tada série pode
orientar a escolha do tema, sendo esta realizadageral, pelo
professor. Essa conclusédo converge com dados afadse em estudos
anteriores (HALMENSCHLAGER, 2010; GEHLEN, 2009), gsais
argumentam que conceitos cientificos podem cordigenitérios para a
selecéo de temas no contexto da SE.

Em contraposi¢cdo, entretanto, a discussdo realizadalguns
dos estudos localizados na revisdo mostra que, ramdoestrutura
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conceitual possa contribuir para a escolha da teméata flexibilidade
para a introducdo de novos conteddos necessatiasapeompreensao
das questdes abordadas (BO&tFal, 2007). Ao analisar as praticas
implementadas a partir do tema “Conhecendo o camecercaminho
para a vida”, Boffet al. (2007, p. 6) afirmam que “os conceitos ndo
definidos previamente por imposi¢cdo de um programansino, mas
sdo selecionados a partir da necessidade em camdpreea SE
proposta”.

Essa concepg¢do também aparece no estudo que diacute
implementagdo da tematica sobre drogas. A carstitercomum dessas
duas SE é a participagdo da comunidade escolascotha do tema, ou
seja, ao contrario das demais SE, essas duas réim fedaboradas
somente a partir de escolhas realizadas pelosssmwts. Outro aspecto
a se destacar em relagdo as tematicas “Conhecencinaer: um
caminho para a vida” e “Drogas: efeitos e consecjgénno ser
humano” é a possibilidade de tratar o assunto com@roblema que
necessita enfrentamento. Embora essa abordagerfigo@oexplicita
nos trabalhos analisados, seriam temas com potempzEea o
desenvolvimento de praticas voltadas para a sujerale uma
problemética.

As discuss0es iniciais sobre a SE ocorreram no GIBHijui,
sendo desenvolvidas mais sistematicamente em estmlaunicipio de
ljui (RS). Porém, foi possivel localizar estudogxamplo de Souzet
al. (2009), que analisam praticas implementadas & partreferencial
tedrico da SE, em uma escola de Recife (PE). Namémta énfase dada
no trabalho de Souzt al. (2009) é para a SE enquanto metodologia de
ensino e ndo para a reconstrucdo curricular. Assisn,atividades
desenvolvidas a partir do tema “Rio Capibaribe”acterizaram a
insercdo pontual da SE e envolveram, basicamentestado dos
conceitos de pressdo, forca, area, fluido, pesassana partir de uma
situacdo contextual.

Como sinalizado anteriormente acerca da ideia deaSe
Geradores, a localizagdo desse estudo indica quiisk@minacdo de
concepcOes teodricas e praticas no contexto da igasgm ensino de
Ciéncias. Entretanto, essa disseminacdo implicaessignificacdo de
compreensdes acerca da abordagem de temas, gyuemaalvezes, até
na simplificacéo.

Outro aspecto relacionado com a disseminacado deepodes no
contexto da SE € a organizacao de praticas nessgeptiva a partir da
ideia de Conceitos Unificadores (ANGOTTI, 1991)mooa discussao
realizada por Authet al. (2009) ao tratarem o conceito de energia no
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ambito da SE “Interconversdes de energia em prosess
bioficoquimicos”. Neste trabalho, buscou-se analisdesenvolvimento
da SE *“identificando o conceito unificador energieno sistematizador
e problematizador da evolucdo da compreensdo d¢oatedos
estudantes sobre o tema” (AUHHal, 2009, p. 4). Neste caso, houve a
ressignificacdo de um aspecto originalmente didoutio ambito da
Abordagem Temaética na perspectiva freireana (DELZZDYV, 2008).

As estratégias metodoldgicas desenvolvidas parboedagem
dos temas em sala de aula englobam atividades imgoeais,
producdes textuais coletivas e individuais, aprtegéio de seminarios,
pesquisas, entre outras. A analise dos trabalhdisaique ha uma
prevaléncia da conceituag¢do cientifica no momertaldidcussao dos
assuntos propostos, a exemplo do exposto por A&tthl. (2009),
quando analisaram producdes dos alunos acercadiaggo de energia.

Assim, aconstru¢do do conhecimentta SE esta relacionada,
principalmente, com a promocao de espacos de didgartir dos
quais se busca a aproximacdo dos saberes dos amsosaberes
cientificos. Neste sentido, Boff e Pansera de Ara(3011, p.3)
defendem que “A escola precisa favorecer a cor&iftgconstrucao do
conhecimento, por meio de situagbes problematizaderdesafiantes,
que conduzam a busca de informac¢Bes e possibilibem isso, o
desenvolvimento em seu meio”.

Essa aproximacdo entre conhecimento cotidiano keoimento
cientifico a partir do estudo da temética “AlimentdProducéo e
Consumo” (BOFF, PANSERA DE ARAUJO, 2011) se deuy po
exemplo, por meio da priorizacdo de conceitos geempissem a
compreensdo do alimento como fonte de matéria egieane dos
elementos envolvidos em uma boa nutricdo e saletpunfio Boff e
Pansera de Araljo (2011, p. 6), a problematizacaéataceu por meio
das seguintes questdes: “por que se identifica rwaincentracdo de
glicidio redutor (lactose) no soro e ndo no quelRoP que o leite talha
em pH acido ou quando adiciona coalho?”.

Entretanto, compreende-se, nesta tese, que as O@siest
anteriormente citadas sé@o potencialmente probleasiras do ponto de
vista conceitual, ndo configurando, necessariamemteproblema que
exija enfrentamento e tomada de decisdo. Na medidque as questdes
apresentadas aos alunos se aproximam de uma péticiem
contextualmente significativa, o processo deonstrucdo de
conhecimentopode ser potencializado, uma vez que a conceituaca
cientifica estudada pode vir a ser um instrumenswa pmelhor
compreender o que se estd problematizando. Insttonwie inclui,
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mas nao se reduz, a problematizacdo de aspectowselativos aos
conceitos cientificos.

E importante, portanto, que o professor da educhééica tenha
clareza acerca do papel do problema no processendéo e
aprendizagem. Conforme discutido no capitulo amtedom base em
Gehlen (2009), ndo é qualquer problema que possi@ngial para
promover uma aprendizagem significativa, inclusige conceitos
cientificos.

A relevancia do conteudo conceitual na SE e a fawnao este é
articulado a abordagem dos temas, indica uma testelacdo com o0s
pressupostos da tendéncia educacional denomindtieo¢Social dos
Contetdos (LIBANEO, 2001), para a qual é tarefagipal da escola a
difusdo de contelidos cientificos. De acordo coreferida concepcao
educacional, “ndo basta que os conteudos sejamaglos, ainda que
bem ensinados; € preciso que se liguem, de fordissiociavel, a sua
significacdo humana e social” (LIBANEO, 2001, p).30este contexto,
cabe ao professor oferecer ao aluno o acesso aoteudos,
relacionando-os com elementos da experiéncia dancassim como
promover a andlise critica dessa realidade de farajada-lo a superar
a experiéncia.

A elaboracéo e o desenvolvimento de SE forneceegitra que
permitem a caracterizacdo de préaticas pedagogitaslisciplinares, a
exemplo daquelas defendidas nos documentos ofiesecto que pode
contribuir para uma abordagem mais dindmica dogeddos escolares.
Em outras palavras, as praticas implementadas #&r pde SE
configuram exemplos de abordagem que podem daa amideia de
interdisciplinaridade presente nos PCN. Conformseutido no Capitulo
1, apesar do discurso a favor da interdiscipliraté] as sugestdes de
articulagbes entre os componentes curricularesreta de Ciéncias da
Natureza s&o incipientes ao se considerar os desgie as equipes de
professores dos distintos componentes curriculpresisam enfrentar
para realizar articulagbes de cada um seus regpecteixos
estruturadores com os eixos dos outros componentes.

O desenvolvimento da SE visa, portanto, a aprofwiado
conhecimento por meio de atividades interdiscipéisajue promovam,
em geral, algum nivel de articulagdo entre congexoconceituacao
cientifica. Essa articulacdo fica restrita, em afgutrabalhos, a
proposicdo de uma problematizagdo que tem comodadiecusséo de
aspectos contextuais, em detrimento de questb&ssseqoliticas mais
amplas. Essa caracteristica sinaliza que, em relacfuncdo dos
conceitos cientificgsa apropriagcdo do conhecimento cientifico na SE
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esta mais relacionada com o entendimento mais adgl@ndmenos,
situacBes e tecnologias, 0 que contribuiria, napteansdo de seus
idealizadores, para o aluno intervir e transforsua realidade.

Por isso, é possivel inferir que tanto na Abordadematica
Freireana quanto na SE a apropriacdo do conhearast# voltada para
uma maior compreensdo e transformacdo da realidadeue se
diferencia sdo 0s pressupostos necessarios parasésefetivar. Na
Abordagem Temaética Freireana essa compreensaingstaecamente
ligada a abordagem de um tema que represente umtradigdo social,
que precisa ser compreendida com conhecimentosgjadunos ainda
nao possuem, e 0s quais a escola deve propicaoflematizacdo que
se realiza em torno das contradicdes, conforme apifestam na
localidade e no contexto do aluno, é realizada d€lomque possa
ampliar o nivel de consciéncia em torno das mesms@&sdio que a
conceituacdo cientifica a ser estudada, e necasg#@ia essa
conscientizagdo, é subordinada a esse tema. J&,n@s Sontradicdes,
ainda que possam estar envolvidas implicitamente aguma
determinada SE, para o entendimento da realidadpassibilidade de
intervencgdo, ndo sao explicitamente consideradasums relacdes com
a conceituacdo cientifica selecionada para serdabtar Procura-se
relacionar o desenvolvimento da SE com a aprogrialgf contetdo
cientifico e de suas inter-relagbes com fenémenasurais e
tecnolégicos, sem que, necessariamente, o temdamtmconfigure um
problema articulado a compreensdo e superac¢ao rdeadigdes, cujo
conhecimento cientifico tem uma contribuicéo a dar.

E importante destacar ainda que, entre as propostasterizadas
neste capitulo, a SE é a que possui um maior déverganicidade com
escolas de educacgédo bésica, via grupo de pesquidasenvolvimento
da proposta é entendido como um importante espaigo @ formacao
inicial e continuada de professores, mobilizanderdntes sujeitos para
pensar o ensino de Ciéncias de forma mais sigtiifecao aluno.

Contudo, essa significagdo nao estd, obrigatoritenen
relacionada com a natureza do tema e com a subgétindos
conteudos escolares ao mesmo. Assim, na SE, um'‘temeeitual”’ que
nao representa um contexto ou um problema, por grerpode ser
interpretado como suficiente para que a abordagesi abnceitos
cientificos tenha significado ao estudante. Esssppetiva ndo deixa de
atender as demandas dos documentos oficiais, rais guabordagem
conceitual é evidenciada.
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3.5 Praticas implementadas de forma pontual

Diferentes perspectivas didatico-metodol6égicas nteim a
insercao pontual de temas no ensino de Ciénciaspogem integrar as
Bandas IPge IPG do espectro considerado neste trabalho, a exemplo
de projetos tematicos (DUSO, BORGES, 2007; PAPOWELAI, 2007;
COSENZAZet. al, 2010; LIMA et al, 2010; BARCELOS, VILLANI;
2006), Unidades Didaticas e Sequéncias DidaticasNT®S,
AQUINO, 2010; SILVA, AMARAL, FIRME, 2010; FIRME,
AMARAL, BARBOSA, 2008; VILELA et al, 2008; VILELA et al,
2007), llha Interdisciplinar de Racionalidade (REEHI, ALVES-
FILHO, 2010; LEONEL, SOUZA, 2009), Unidades de é&pdizagem
(LARA, BORGES, BASSO, 2007; REBELLO, RAMOS, 200@htre
outras. Essas iniciativas pontuais abordam, de inaageral, diferentes
temas, como tema social, ambiental, motivador, ugstador,
transversal.

3.5.1 llha Interdisciplinar de Racionalidade

As propostas de ensino organizadas a partir de llha
Interdisciplinar de Racionalidade (lIR) tém comoore tedrico as
ideias de Foureet al. (1997), que discutem a Alfabetizacéo Cientifica e
Tecnologica (ACT), defendendo que, para que a mesceera, O
processo de ensino e aprendizagem deve proporaonar individuo
autonomia, capacidade de comunicacdo e dominioodbecimento.
Como metodologia de ensino, apresentam a IR, qode pser
desenvolvida em torno de um projeto, de uma nogiod® uma
tecnologia, enfocando, dessa forma, temas que f@enrestabelecer
relacdes entre o conteldo cientifico e a situagiesudo.

Os temas abordados na IIR apresentam distintasndoms, a
exemplo do tema “Automedicacdo” (RICHETTI, ALVESEHO,
2010), que configura um tema social; do tema “Ragam do lixo
urbano” (SOUSA, BRITO, 2007), voltado para a questébiental; do
tema “Nanociéncia e Nanotecnologia” (LEONEL, SOU2809), que
caracteriza um enfoque tecnoldgico envolvendo aceitracdo
cientifica; do tema “Aromas” (RICHETTI, JACQUES, XES FILHO,
2007), relacionado aos sentidos humanos.

A natureza do temana IIR abrange, portanto, tanto aspectos
sociais quanto conceituais. A teméatica “Reciclagdmlixo urbano”
(SOUZA, BRITO, 2007), por exemplo, permitiu exploaspectos como
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poluicdo do solo e das aguas, a legislacdo muhieipatadual referente
ao processo de coleta e destino do lixo, mercadtratelho, entre
outros. As discussGes em torno desses aspect@srggatam somente a
dimensdo social. No entanto, o tema e, em espeasalaspectos
enfocados a partir do mesmo, tém potencial paraleswva dimensao
politica. Richetti e Alves Filho (2010) destacameqw tema
“automedicagdo”, por exemplo, possibilita exploraaspectos
relacionados a dimensdo familiar e social, a di@ensultural, a
dimensdo econbmica e a dimensdo politica. Por oladp, a
implementagdo do tema “Aromas” (RICHETTI, JACQUES,VES
FILHO, 2007) indica uma abordagem mais conceitqag pode estar
relacionada com a prépria natureza da tematicauerst&p.

A elaboracdo e o desenvolvimento das atividadeslesndo as
tematicas seguem algumas etapas, conforme explicRichetti,
Jacques e Alves Filho (2007) e Sousa e Brito (20Binjeticamente, as
etapas correspondem a: 1) Fazer um Cliché da &uastudada:
entende-se por cliché o conjunto de representa¢éesetas ou
equivocadas) que a equipe investigada tem sobieia;& estudada.
Este sera o ponto de partida da pesquisa, configardiversas questdes
sobre 0 assunto abordado; 2) O panorama espontéoasiste em
aprofundar o contexto do cliché. Essa etapa podecssstituida pelas
seguintes acg0es: lista de atores envolvidos, liescmrmas e condicdes
impostas pela técnica, lista dos jogos de interesksxs tensdes, lista das
caixas-pretas, lista de bifurcacfes, lista de daslmas e de
especialidades envolvidas; 3) Consulta aos Espseml e as
Especialidades: etapa destinada a busca de adgikspecialistas para
responder algumas das questdes levantadas; 4chtap@o: nessa etapa,
tem-se por objetivo aprofundar a situacdo em estseja por meio da
ajuda dos especialistas, seja por meio da leitargexto explicativo ou
de algum artefato; 5) Abertura aprofundada de atgu@nixas-Pretas e
descobertas de principios disciplinares que swstentma tecnologia:
essa etapa possibilita o aprofundamento de detadminaspecto
relacionado a situagdo em estudo; 6) Esquematizgighal da situacao
em estudo: nessa etapa € elaborada uma sintesgiedo ou de um
esquema da organizagdo social da tecnologia; 7jtébede algumas
Caixas-Pretas sem a ajuda de especialistas: egsa @tdestinada para
gue os alunos exponham suas representagfes emdesituacdo em
estudo; 8) Sintese da IIR produzida: nessa etapatiza-se o resultado
final da IIR construida.

A implementacdo dessas etapas em sala de aulaairsteBanda
IPC,, quando o ponto de partida for um aspecto coraleitua Banda
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IPC, quando o trabalho comeca por meio de contextitR Aonfigura,
portanto, uma abordagem pontual, realizada em tenrdimado nimero
de aulas, sem implicar em reestruturagéo currichlarestudo de Sousa
e Brito (2007), por exemplo, a implementacédo dcatéReciclagem do
lixo urbano” foi desenvolvida em 12 aulas, podesdo caracterizada,
desse modo, como “enxerto” (PINHEIRO, SILVEIRA, BAA@, 2009).

Essa metodologia pode ser considerada um modela par
representar situacdes do cotidiano dos alunos,igemahdo uma
estratégia pedagolgica e epistemolégica que permbierdar o
conhecimento proveniente de varias disciplinas ebén os
conhecimentos prévios dos estudantes (RICHETTI, B&VFILHO,
2010). Contudo, parece que cabe ao aluno busctcdar informacdes
provenientes de distintas areas do saber para metiopreender o
tema em estudo. E o professor assume mais o papelediador no
desenvolvimento das etapas da IIR do que estruturdel atividades
interdisciplinares.

Reconhece-se a importancia de trabalhar a parsitulacdes que
tenham algum significado ao estudante, muito embssa situacéo nédo
represente, necessariamente, um problema a séridesdsso permite
inferir que, apesar do aluno participar ativamelate decisdes acerca do
tema a ser estudado e das estratégias a serenadaalipara buscar as
informacdes, ou seja, para abrir as “caixas-pretas’processo de
construgcdo do conhecimentoo desenvolvimento de uma IIR tem
multiplas possibilidades para o ponto de partidafarme as situacdes
referidas. Contudo, parece ndo haver critérios arigntem a selecéo
das llhas de Racionalidade na sua relacdo com umiBlematica
oriunda de contradi¢bes, ainda que isso possaescdsua escolha
parece ser balizada pela necessidade de possibditdousca de
informacdes, pelos alunos, oriundas de varias ateasonhecimento
para a sua melhor compreensédo. A dimensao probiameta ficaria,
entdo, na dependéncia da perspectiva metodolégicantd o seu
desenrolar.

Ao colocar o aluno como corresponsavel pelo pracdesensino
e aprendizagem, deixando sob seu encargo a busdaf@mnacdes e
dados necessarios para o entendimento da questdestmo, a
dindmica estabelecida paracanstru¢cdo do conhecimenfelo aluno
estd em sintonia com a ideia do aprender a apréSa&flANI, 2002).
Essa perspectiva valoriza o fato do individuo agieepesquisando, sem
a transmissao do conhecimento do professor ao.aluno

No que refere duncéo dos conceitos cientifiaso organizar o
processo de ensino e aprendizagem seguindo essgms ete
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contemplando temas de relevancia social, o desamato de IIR
permite que relagbes, para além da dimens&o coakeisejam
estabelecidas entre a temética em estudo e ositosnce

Ainda sobre a relagdo entre tema e conteddo na&liRportante
destacar que os conteldos a serem ensinados detarraiescolha da
tematica. Neste sentido, Richetti e Alves Filhol@Q. 5) explicam que
“a tematica da Automedicacéo foi escolhida pela esteeita relacéo
com os contetdos de Quimica e também por ser ufitiagocomum no
cotidiano da populacdo brasileira”. Leonel e So(@2@09) também
apontam para a importancia de discussdo do temaotincia e
Nanotecnologia” no ensino médio como forma de coptar contelddos
de Fisica Moderna e Contemporanea, muitas vezdigemgados no
ensino de Fisica, na educacéo basica.

Os estudos analisados também chamam a atencao apara

potencialidade da IIR para a um ensino contexiaddiz e

interdisciplinar. Para Leonel e Souza (2009), cedeslvimento de IIR

pode contribuir para “cruzar saberes oriundos d@awydisciplinas e
conhecimentos da vida cotidiana, criando uma moalglio apropriada
para representar dada situacdo” (LEONEL, SOUZA92004).

Richetti e Alves Filho (2010) centram sua discusséensino de
Quimica ao apresentar trés possibilidades de IIRresm tema
“automedicacdo”, uma para cada ano do ensino mébatudo, os
referidos autores expressam as possiveis relac@espqdem ser
estabelecidas com outros componentes curriculaaegxemplo da
Fisica, da Biologia e da Lingua Portuguesa. AléadjiRichetti e Alves
Filho apresentam aspectos relacionados ao consexiocultural dos
estudantes, como anabolizantes e associacdo eetlecamentos e
bebidas alcodlicas, que podem ser problematizagesnitindo a
contextualizacdo dos contetidos quimicos em estudo.

Contudo, no contexto da IIR, reconhece-se também
possibilidade da abordagem interdisciplinar emextotdisciplinar. “A
interdisciplinaridade, como atributo de uma IIR, \8ecula mais as
relacbes construidas a partir de ummeresse comumque as
caracteristicas do contexto ou contribuicbes dawvatisciplinas sobre
um tema” (SOUSA, BRITO, 2007, p. 8 — grifo dos aef). Desta
forma, uma IIR ndo precisa, fundamentalmente, ewvotliferentes
componentes curriculares, pois aspectos interdiisaips seréo tratados
no ambito de um Unico componente curricular. Eattet essa ndo é
uma pratica facil de ser realizada no contexto lascgois, como
evidenciam os estudos de Sousa e Brito (2007) keRicJacques e

a
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Alves Filho (2007), as préticas por eles analisadascontemplam, de
forma satisfatéria, as relacdes interdisciplinares.

Para os autores que discutem e defendem a IIR,
desenvolvimento de suas etapas permite a ACT. €smn & apropriacdo
do conhecimento a partir do estudo de determinamiatica, sobretudo
daquelas que contemplam as dimensfes sociais #camli pode
contribuir para a tomada de decisbes em questbesequolvem a
Ciéncia e a Tecnologia.

Com base nesses aspectos que caracterizam a |ibsséved
sinalizar que as teméaticas enfocadas nos estucalizbdos apresentam
maior relevancia contextual do que aquelas sugernda documentos
oficiais. Em outras palavras, as tematicas aboelada IIR sugeridas
e/ou analisadas apresentam aspectos, principalmergee diz respeito
a interdisciplinaridade, que podem complementar caientacdes
presentes nos PCN, na busca por uma maior artimukagtre contetddo e
tema. Além disso, as etapas propostas para o ddgemsnto do estudo
permitem aos estudantes participacdo ativa no gsocde ensino e
aprendizagem, fazendo com que mobilizem diferesabgres na busca
por respostas as questdes levantadas acerca dgasitau tecnologia
abordada.

E importante destacar que apenas um dos estudd@3NEE,
SOUZA, 2009) sobre a IIR faz referéncia as origgaccurriculares
nacionais (BRASIL, 2002a; 2006). Neste sentidoaut®res defendem,
entre outros aspectos, que o ensino de Fisicaspredissibilitar uma
melhor compreensdo do mundo, formando para o ekerda
cidadania. Além disso, sinalizam que as orientagGesiculares
“defendem a introducdo da FMC a partir do eletramégmo e
ressaltam que temas relevantes e atuais merecemaatecomo a
Nanotecnologia, além de outros de forte relacéo aspectos sociais e
ambientais” (LEONEL, SOUZA, 2009, p. 6).

No entanto, apesar do potencial da IIR para afgiggéo de um
determinado tema e dos conteldos relacionados, aagldiscussdes
acerca da elaboragdo e implementacdo contemplamaspe viés
metodologico. Além disso, a proposta ndo apresemba, estudos
analisados, maior organicidade, sendo que néo feééneia a acdes
realizadas, por exemplo, junto a secretarias deagdio e de forma mais
sistematica em escolas, em parceria com profesgoressino basico.

Um aspecto que pode estar relacionado com essa dalt
organicidade é o fato dos estudos analisados né@seagarem uma
maior articulagcdo entre a construcdo de IIR e andgio docente.
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Somente um dos estudos explicita a realizacdo denumturso, de
quatro horas, cujo objetivo era:

[...] apresentar uma proposta interdisciplinar para
abordagem de topicos da Ciéncia contemporanea
em sala de aula do Ensino Médio por meio da
Nanociéncia e Nanotecnologia e visava despertar
o interesse dos professores de Ciéncias e encoraja-
los a tratar assuntos como este em sala de aula e
mostrar que a Fisica do século XX e XXI constitui
um corpo de conhecimentos bem estruturado e
apresenta explicagbes de alguns fendmenos que
acontecem no mundo atbmico e nanométrico
(LEONEL, SOUZA, 2009, p. 7).

Assim, os trabalhos analisados ndo estabelecegbeslantre o
que se propde desenvolver a partir da IR e a selzeke de um
processo formativo mais efetivo com os docentesdieacdo basica.
Contudo, compreende-se, nesta tese, que parafesgmes assumirem
propostas da natureza da IIR como uma nova pratcemanente é
preciso a estruturacdo de momentos de formacdo syperem
discussoes pontuais.

3.5.2 Unidade de Aprendizagem

A Unidade de Aprendizagem (UA) é apresentada coma u
metodologia, organizada a partir de temas, quep@nobjetivo superar
o planejamento sequencial que consta, em esppomljvros didaticos
e curriculos tradicionais. Busca-se valorizar chemimento prévio dos
alunos, para, a partir das atividades realizadasssilplitar a
(re)construcdo de conceitos (LARA, BORGES, BASS@)72 DUSO,
DA BROI, CUNHA, 2010). Essa perspectiva de ensista dalizada,
principalmente, segundo os estudos analisadogritaspios do Educar
pela Pesquisa (DEMO, 2011).

As atividades propostas contemplam a Banda,|R®is a
implementacéo € pontual e os temas abordados naptEsentam uma
natureza mais conceitual, como a tematica “Solu¢dlscutida por
Lara, Borges e Basso (2007), e o tema “Circuitadriebs” discutido
por Rebello e Ramos (2009). Lara, Borges e Basstaacin diversos
aspectos que permitem estabelecer relacdes et@neao“Solucdes” e o
contexto dos alunos, a exemplo do fato de as sedugStarem presente
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na vida diéria (remédio, produtos de higiene e ¢ing) e da degradacgdo
gue podem causar ao meio ambiente (poluicdo, degrexatizando a
abordagem do tema a partir dos conceitos a sereiael®s. De forma
semelhante, Rebello e Ramos (2009), ao discormcaca UA sobre
“Circuitos elétricos”, priorizam a abordagem coneali da tematica.
Destaca-se o tema “Nanotecnologia e Salde”, enfopad Duso, Da
Broi e Cunha (2010) que, além de abordar conceétztionados a
nanotecnologia, possibilitou discutir sobre o traato e a prevencao de
doencas por meio da nanomedicina.

Portanto, no que se refere natureza do temaa principal
caracteristica da UA é a dimensao conceitual. Case bnisso, é
possivel sinalizar, no que diz respeitiudacdo dos conceitos cientificos
que na relagdo entre tema e conteddo ha uma snho@di das
tematicas aos conceitos, sendo que, de maneiral, gera
conteudo/conceito em si é entendido como um tenestaDforma, a
conceituacgao cientifica configura critérios passeolha do tema.

N&o obstante, outros aspectos também sdo explisitabs
estudos, a exemplo do contexto e interesse dossaluso, Da Broi e
Cunha (2010, p. 5) afirmam que “os critérios pdaha@acdo da UA sao
amplos e construidos levando em consideracédo &ss igpeévias dos
estudantes, concepcbes dos professores e inovagbedoldgicas para
a aprendizagem significativa”. Reforcando a ideipressa por Duso,
Da Broi e Cunha (2010), Rebello e Ramos (2009) gxBlicam que a
UA considera o conhecimento dos estudantes, tepdo dbjetivo a
reconstrucdo desse conhecimento, tornando os angognemais
complexos [...] o desenvolvimento da UA esta intimeate relacionado
com a realidade do aluno e com seus interessesoa laprendizagens
significativas”.

Metodologicamente, a UA é organizada a partir dés tr
pressupostos: questionamento, construcdo de argpsre2comunicagao
(LARA, BORGES, BASSO, 2007; REBELLO, RAMOS, 200®ara
contempla-los, diversas atividades s@o desenvaelviden os alunos,
como debates, pesquisas, seminarios, usmfi@are producdo escrita,
aula expositiva dialogada, jogos educativos, resalude exercicios,
elaboracédo de projetos de pesquisa, entre outras.

Desta forma, o processo denstrucédo do conhecimenge inicia
a partir do questionamento, o qual ndo represemtgproblema que
necessita enfrentamento. Os questionamentos envoprécipalmente,
duvidas e curiosidades dos alunos acerca da tenddado como
funcdo possibilitar o levantamento das concepcd@gigs dos alunos.
Moraes, Galiazzi e Ramos (2004) explicam que otiuesnento pode



195

envolver qualquer aspecto relacionado ao ser, coommecimentos,
valores, atitudes, etc. A etapa de construcdogierantos, por sua vez,
implica na participacao ativa e reflexiva do aluegjgindo analise,
interpretagdo e novas compreensdes sobre o tenssteio. Por fim,
segue-se a etapa da comunicagdo, em que os resullagesquisa sdo
socializados e postos em discussao.

Ou seja, no desenvolvimento da UA em sala de adlumo é
desafiado a ser ator no processo de aprendizageepnstrucdo do
conhecimentomuito embora o que se chama de questionamento néo
configure uma problematizagdo do tema e dos comesetds prévios
identificados.

Préticas interdisciplinares também sédo defendidgsresentadas
nos trabalhos. Duso, Da Broi e Cunha (2010) relatqne o
desenvolvimento da UA sobre “Nanotecnologia e Saédegolveu 0s
componentes curriculares de Quimica, Fisica, Matemalingua
Portuguesa, Biologia, Informatica Basica e Artemal. Borges e Basso
(2007) discutem a UA desenvolvida na disciplina @e&imica, mas
chamam a atencdo para o carater interdisciplinesadproposta, pois a
mesma ‘reline as concepgbes do saber cientific@gresatrulturais,
crengas, ideologias, e outros, possibilitando unsfov global do
conhecimento humano, tornando possivel que o aerorne sujeito de
suas acfes” (LARA, BORGES, BASSO, 2007, p. 5).

Compreende-se, a partir do exposto, que na UA hdr dafase
no desenvolvimento de atividades com o objetivestabelecer novas
relacbes entre o conteudo, o estudante e o professo que o0
compromisso com a aprendizagem € compartilhado. ieplica na
adocao, pelo professor, escola e aluno, de oustugodiante do que
deve ser ensinado e aprendido, superando a meramiszsdo de
informacdes. Argumenta-se, na UA, em favor da indpmia da
pesquisa nha escola, entendendo a educacdo comoragesgo de
formagdo na competéncia humana, em que o queskotam
reconstrutivo configura um critério para a pesquésa sintonia com as
ideias discutidas por Demo (2011). O termo “questivento” esta
relacionado “a formacao do sujeito competente,emicdo de ser capaz
de, tomando consciéncia critica, formular e exequtajeto proprio de
vida no contexto histérico” (DEMO, 2011, p. 13). &4 termo
reconstrucdo esta relacionado com a “instrumentagdie competente
da cidadania, que €é o inovador e sempre renovaat

No entanto, essa nova postura parece muito maisgahda com
“como ensinar” do que com “o que ensinar’ e “pana gnsinar’. Em
outras palavras, embora a UA organize o desenvehtondas aulas a
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partir de uma tematica, parece que, fundamentaémanénfase na UA
esta na participagéo ativa do estudante na eseatibadesenvolvimento
das questbes abordadas em sala, de forma quentergsses, duvidas e
guestionamentos sejam debatidos. Neste caso, 0 ¢éerapréprio
conteudo seriam subordinados a esses parametrodaidgficos.

Sob essa perspectiva, é fundamental que a pescuidigure
uma atitude cotidiana no contexto escolar, sendserdelvida de
maneira que permita a autonomia do aluno e do gsofediante da
construcdo do conhecimento. Para isso, no enthatde se garantir a
participacdo ativa do aluno no processo de ensiraprendizagem,
superando-se a ideia de sala de aula tradiciomatjue o aluno escuta,
registra e reproduz informacdes.

O que se espera do aluno e do professor € a reagAstisto €, a
ressignificacdo do conhecimento. Que o aluno paspattir das leituras
e discussfes realizadas em sala de aula, elabdmggrpretar sobre o
gue esta sendo estudado, podendo essa interpretdgénar em novas
compreensfes acerca do objeto de estudo (DEMO,).2MNdsse
contexto, o professor deixa de ser o detentor de tosaber e passa a
ser o mediador no processo de ensino e aprendizag@mandendo
também nas interacBes dialdégicas promovidas (LARQRGES,
BASSO, 2007; REBELLO, RAMOS, 2009).

Mas, essa nova postura diante da aula e do congrgtirmplica
levar em conta alguns aspectos (DEMO, 2011), eosrequais se
destacam: a) a necessidade de haver equilibrie gatvalho individual
e coletivo, pois a educacé@o pela pesquisa exidgmllra em equipe,
embora, por outro lado, seja preciso que o aluserd®lva autonomia
na construcdo do conhecimento; b) promover no atuimciativa de
buscar materiais para responder as questdes ldaanéan aula e, de
preferéncia, que essas questdes partam tambémrmineahdo somente
do professor; ¢) a importancia da intepretacdo @edanstrucdo de
significados diante do material pesquisado, lidorefido; d) a
necessidade de adotar estratégias didaticas eomisirdom a proposta
do educar pela pesquisa, como 0 habito da leitwauso de recursos
eletrénicos; e) buscar alternativas de avaliac@olas considerando
também o interesse do aluno pela pesquisa, asratdies apresentadas
e a participacdo no processo de ensino e de apagysn.

Além disso, Demo (2011) chama a atencdo para &sidede de
se repensar a estruturacao curricular para a ingulErgdo permanente
do Educar pela Pesquisa na escola basica:
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Com o tempo, serd mister uma fonteorga-
nizacdo curricular em todos os sentidos. Pode-
mos entender isso como a passagem do curriculo
extensivo para o intensivo. [...] eurriculo in-
tensivovolta-se para a formacdo da competéncia
autdbnoma, critica e criativa do aluno, supondo ndo
propriamente um professor (=quem da aula), mas
um orientador que trabalha e faz trabalhar juntos
(DEMO, 2011, p. 41 - grifo do autor).

Demo apresenta ainda outros formatos organizatigasurriculo
que possibilitam contemplar o que ele chama deiatlior intensivo,
como “o aprofundamento por temas a exposi¢cédo haagzguperficial”
(DEMO, 2011, p. 42), que permitiria superar aulase cgpenas
reproduzem conteudos, optando-se por “trabalhar &dlgoms temas”.
Isso indica que, na concepc¢ao educacional defenulidia autor, ha
algum nivel de preocupacao com “0 que ensinar’ad'gue ensinar”,
para além do Educar pela Pesquisa como metodaegasino.

Diante disso, parece que o0 processo de elaboracéo
implementagcdo de UA se apropriou apenas parciabmdas ideias
relativas a concepcdo de Educar pela Pesquisandilgdepor Demo
(2011). Em outras palavras, ao operacionalizar uc&dpela Pesquisa
na educagdo béasica, a UA, na busca por priorizagstges
metodoldgicas, minimiza aspectos curriculares gstates presentes
também na obra de Demo.

Portanto, a apropriacdo do conhecimento a partir Uda
possibilitara um melhor entendimento da conceitoagjéntifica e do
processo de pesquisa em sala de aula. Mas néotdmciamalidade
explicita de se abordar as tematicas para quepskemlo conhecimento
historicamente sistematizado, o aluno consigavimtertransformar sua
realidade.

Semelhante a IIR, porém, de forma ainda mais et@lio
aprender a aprender orienta as atividades em salauth. Essa
concepcgdo educacional estd em sintonia com osupestes da Escola
Nova, os quais, segundo Saviani (2002), se corgrapd pedagogia
tradicional. O autor explica que a compreensaoatoigal presente na
Escola Nova propds o deslocamento do:

[...] eixo da questdo pedagdgica do intelecto para
0 sentimento; do aspecto loégico para o psico-
I6gico; dos conteldos cognitivos para os métodos
ou processos pedagogicos; do professor para o
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aluno; do esforco para o interesse; da disciplina
para a espontaneidade; do diretivismo para o néo-
diretivismo; da quantidade para a qualidade; de
uma pedagogia de inspiracao filoséfica centrada
na ciéncia da légica para uma pedagogia de
inspiracdo experimental baseada principalmente
nas contribuices da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que
considera que o importante ndo é aprender, mas
aprender a aprender (SAVIANI, 2002, p. 9).

Portanto, algumas caracteristicas presentes nz®igo a énfase
nos aspectos metodolégicos, em que a pesquisaigc@al eixo para a
aprendizagem do aluno, e o professor como medidggrocesso de
construcdo do conhecimento, estdo em total sintwvan o0s
pressupostos da Escola Nova. Cabe destacar quec@sgaeensdo
educacional contribui, entre outros aspectos, pam@mpimento da
visdo do professor como detentor e transmissoodbecrimento.

Considerando os pressupostos da UA, compreendeeste
estudo, que uma maior articulagdo entre tema eeédat pode
potencializar ainda mais o processo de ensino end@agem
desenvolvido a partir dessa perspectiva educacigxsdim, poderia
haver uma maior énfase em tematicas que, de alfommea, tenham
mais significado ao estudante. Temas como “Cirsuigdétricos”
(REBELLO, RAMOS, 2009) e “Solug¢des” (LARA, BORGEBASSO,
2007) sdo sinbnimos de conteddos/conceitos e fimita
estabelecimento de relagdes com questfes contextuaa vez que a
programacdo dos conteldos € parametrizada pelguesaticonceitual,
ficando as articulagdes contextuais na dependédaiaorientacédo
metodoldgica que se estabelece no desenvolvimarst@tividades dos
alunos.

Porém, cabe destacar ainda que a proposta aterdlEmaEsmdas
apresentadas nos documentos oficiais, apresentanudysive,
importantes aspectos que permitem avancar na a®rdde temas, a
exemplo da importancia da pesquisa em sala de aula.

3.5.3 Unidade e Sequéncia Didatica
A elaboracédo e o desenvolvimento de Unidades Rakate de

Sequéncias Didaticas configuram outra perspectvacterizada como
pontual, integrada pelas Bandas JRAPG. Essas opc¢des de ensino sdo
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utilizadas como sinénimos, em muitos dos estudaslitados na
revisdo bibliografica, de modo que serdo apresast&mn um Gnico
grupo.

Distintos referenciais balizam a elaboragdo degsapostas,
destacando-se aqueles que discutem as relacdeg CTSA. Assim,
em geral, as unidades e sequéncias didaticas \dsainbuir para o
desenvolvimento do senso critico dos estudantesta ga abordagem
de questdes que envolvem a dimensdo conceituagl,secondmica,
politica e ambiental. Com base nisso, as estratélijiaticas discutidas
nos trabalhos buscam contemplar tematicas sigtifica no contexto
sociocultural dos estudantes, como ponto de papidda a abordagem
dos conceitos cientificos (MARCONDE®t al, 2009; SILVA,
ALMEIDA, SILVEIRA, 2010).

Silva e Schemiedecke (2011, p. 1) definem sequédiditica
como um “[...] conjunto de atividades escolaresanizadas de maneira
sistematica em torno de um tema, de uma problematicsituagéo”,
com aporte tedrico na proposta de sequéncia ciddlic Brousseau
(2008) e no conceito de Transposicado Didéatica (CAENARD, 1998).
De forma semelhante, compartilhando a ideia deoedgBo de unidades
e sequéncias didaticas a partir de uma situacdsepna, Silva, Amaral
e Firme (2010), de Firme, Amaral e Barbosa (2008Jilela et al.
(2008; 2007), apoiam-se no referencial tedrico dehddit (2005).
Meheut discute a contemplacdo de duas dimensdesgaaizacdo de
sequéncias didaticas: a dimenséo epistémica, queitpeaproximar o
conhecimento a realidade do aluno, e a dimensdagpgita, para
estabelecer os papéis do professor e dos alunpsnesso de ensino e
aprendizagem, bem como as interacdes que conéibpira o estudo
do tema e para o aprendizado.

No ambito do ensino de Fisica, Bernardo, Viana mtdtoa
(2010) discorrem acerca da insercdo da teméaticadtRéo da energia
elétrica” a partir de uma Unidade Didatica balizada pressupostos do
movimento CTS/CTSA. Queiroz e Hosuome, (2011) bussaporte
nas ideias de Freire (2005), enfocando a probleagdto, e na proposta
dos Momentos Pedagogicos de Delizoicov e Ango®92), para a
abordagem do tema “Geradores de energia elétAdadia no ensino de
Fisica, Silva e Schmiedecke (2011) discutem o estlm tema “As
maquinas térmicas e as transformacfes sociaiscotms€VIII".

No contexto do ensino de Quimica sao discutidagiddlds e
Sequéncias Didaticas sobre a “Quimica dos perfun8&NTOS,
AQUINO, 2010), sobre “O descarte de pilhas e bagemo meio
ambiente” (SILVA, AMARAL, FIRME, 2010; FIRME, AMARA,
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BARBOSA, 2008) e acerca do tema “Aquecimento GIopALELA et
al., 2008; VILELA et al, 2007).

No que se refere ao ensino de Biologia, no ensiédian o
desenvolvimento de sequéncias didaticas enfoca stermamo
“clonagem”, “células-tronco” e “transgénicos” (SIRY ALMEIDA,
SILVEIRA; 2010; SILVA; 2010). Esses estudos ndoespntam um
referencial teérico que baliza, especificamente,elaboracdo de
sequéncias didaticas, preocupando-se mais com arigdes de
atividades pedagogicas, a exemplo de pesquisafm&@n e debates
que podem ser desenvolvidos para a abordagemrdas.te

Com base nos temas abordados nas Unidades e Sieguénc
Didéaticas, € possivel inferir que raatureza do temabarca distintas
dimensdes, como questdes relacionadas a geracaoendegia
(BERNARDO VIANNA, FONTOURA, 2010; QUEIROZ, HOSUOME,
2011), de questdes ambientais (SILVA, AMARAL, FIRMBEOOQS;
FIRME, AMARAL, BARBOSA, 2008; VILELA et al, 2008; VILELA
et al, 2007), de aspectos relacionados a CTS e Temasnieok
(SILVA, ALMEIDA, SILVEIRA, 2010; SILVA; 2010) e teréticas
(ZANETI, MOURA, OLIVEIRA, 2010; SOUZA, CHAVES,
OLIVEIRA, 2010) que contemplam o Tema Transversalde
(BRASIL, 1998b). Ha uma prevaléncia, no entanto, dimenséao
conceitual e da dimenséo social.

De maneira geral, os estudos analisados indicam &gue
organizacdo das Unidades e Sequéncias Didaticasedtanla pelos
conteudos que se desejam abordar. Ou seja, noegudese duncao
dos conceitos cientifico® tema esta, quase sempre, subordinado a
conceituagcdo cientifica. Porém, outros aspectosdamcontribuem
para a selecéo dos temas, como a necessidade ate debre assuntos
presentes na midia, destacada por Bernardo, Viartmtoura (2011),
ao justificarem a escolha pelo tema “Producdo dmgém elétrica”; a
importancia da contextualizacdo histérica do calelescolar,
conforme discutido por Silva e Schmiedecke (20h&)abordagem do
tema “As maquinas térmicas e as transformacfesisond século
XVII"; e a possiblidade de abordar questdes secidsociadas aos
conteudos, como evidenciado por Silva, Amaral en&in2008) no
estudo do tema “O descarte de pilhas e bateriaseimambiente”.

A metodologia de organizacdo das Unidades e Semqsénc
Didaticas também € variada, o que permite infete §a diferentes
enfoques para @onstrucdo do conhecimentoelo aluno, o que é
compreensivel, visto que distintos subsidios teérisdo utilizados
como balizadores. So ressaltadas as estratédé&cds utilizadas para
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a abordagem dos temas em sala de aula, a exempaiivitades
investigativas, pesquisas, entrevistas, realizad&o experimentos,
debates, entre outras.

Alguns estudos também chamam a atengéo para ocf@iteo
desenvolvimento de Unidades e Sequéncias Didgiaasum ensino de
Ciéncias contextualizado e para o0 desenvolvimento paaticas
interdisciplinares (MARCONDES&t al, 2009; QUEIROZ, HOSUOME,
2011; ZANETI, MOURA, OLIVEIRA, 2010; SILVA, ALMEIDA
SILVEIRA, 2010; VILELA et al, 2008).

De maneira geral, as praticas implementadas e/opoptas a
partir de Sequéncias e Unidades Didéticas caraateriméddulos de
ensino, a partir dos quais se desenvolvem blocoscatgeldos
relacionados a uma tematica, denominada de sityaohtema em
muitos estudos. Nos estudos analisados, destacam-sequéncias e
unidades como uma estratégia didatica que inceatpaaticipacdo ativa
do estudante no processo de ensino e aprendizadmoyendo
atividades que mobilizem os estudantes a buscarced para a
situacdo-problema enfocada. Outras ficam no ambito
questionamento, por meio do qual procuram motivgsracesso de
ensino e aprendizagem.

Os questionamentos levantados para instigar a sti&oudos
temas buscam articular aspectos conceituais e xtoate, como na
Sequéncia Didatica analisada por Vilaga al. (2007), em que a
abordagem do tema “Aquecimento Global” em salaute fai orientada
pelas seguintes questdes:

O que é o efeito estufa e quais os seus impactos?
Por que o CQ é considerado um gas estufa,
mesmo estando em menor quantidade em relagcéo
a outros gases da atmosfera? Qual a origem do
CO,? Quais os combustiveis que na queima
produzem o gas carbdnico e como se processa esta
reacdo? Quais as vantagens e desvantagens, do
ponto de vista social e ambiental, dos diferentes
combustiveis que produzem o gas carbdnico?
(VILELA et al, 2007, p. 7)

Em relagdo a fungdo dos conceitos cientificosesses
guestionamentos sugerem um processo de apropdagé@nhecimento
que ofereca ao aluno condi¢des de analisar aspmmtizgs e ambientais
relacionados ao tema em debate. Essa organizagdaldens aspectos
em comum com a proposta de UA, pois salienta a ri@pcia da
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participacdo ativa dos estudantes na busca poosespas questdes
levantadas. Mas, no que diz respeito aos temasurha maior
preocupacdo com a abordagem de situagBes contexsugierando a
énfase conceitual da UA.

Por outro lado, a abordagem de situa¢gfes que gdenalforma,
caracterizam um problema, pode contribuir para plementacdo de
propostas que superem o cunho metodol6gico, coafigio um
importante espaco para transformacdes nos cursi@doolares. Desta
forma, sinaliza-se a importancia de se ampliais=ids6es em torno da
elaboragéo e desenvolvimento de Unidades e Seqsébiiaticas, com
vistas a uma maior articulacéo entre tema e pragesoolar.

E importante destacar ainda que praticas analisadhscutidas
em muitos trabalhos que ndo citam os termos unsdadsequéncias
didaticas também podem ser consideradas mddulosem@no
desenvolvidos sob essa perspectiva. Em outrasrpalawesse topico se
enquadram, de acordo com a andlise realizada, smuitivos trabalhos,
além dos anteriormente citados, que abordam acBsate temas, mas
nao fazem referéncia, necessariamente, a uma paomhdatico-
metodoldgica. Esses estudos enfocam, principalmentstintas
estratégias de ensino implementadas para a abarddggemas, que
contemplam as relacdes entre CTS/CTSA, questbeigatais, sociais e
transversais.

No &mbito do ensino de Fisica, os temas abordasias,eem sua
maioria, relacionados a producdo e ao consumo elgiana exemplo
de “Producdo de energia elétrica e impactos amd&n(SILVA,
CARVALHO, 2006), “Implementacdo de usinas termomacts no
Nordeste do pais” (SOUZA, MEDEIROS, 2010), “Fontles energia”
(SILVA, ARAUJO, 2011), “Fontes e formas de energi@OUZA,
FREITAS, SILVA, 2011), “Energia elétrica” (BERNARDQ/IANNA,
FONTOURA, 2007; 2008). Temas relacionados a nanotegia, como
“Nanociéncia e Nanotecnologia” (SIQUEIRA-BATIST& al, 2010), e
a problemas ambientais, como “Aquecimento GlobBIARBOSA e
CASTRO, 2007), também séo discutidos.

No ensino de Biologia hd uma énfase para questibgeatais,
como “Biodiversidade e Mudancas Climaticas” (TORRBEMEIDA,
PINTO, 2010). O mesmo ocorre no ensino de Quingoa,que sao
abordadas tematicas a exemplo de “Industria, Quainmeéc Meio
Ambiente” (VASCONCELLOS, SANTOS, 2008), “Agriculare a
Quimica dos fertilizantes” (BORGESt al, 2010), “Chuva acida”
(NASCIMENTO et al, 2010) e “descarte de pilhas” (FIRME,
AMARAL, 2007).
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Os critérios de selecdo das tematicas estdo e,
principalmente, com os seguintes aspectos: amptalagdo do assunto
na midia (SIQUEIRA-BATISTAet al, 2010; BARBOSA, CASTRO,
2007), relevancia do tema no contexto escolar (SQUZEDEIROS,
2010; BORGES:t al, 2010), configurar uma unidade do livro didéatico
adotado na escola (TORRES, ALMEIDA, PINTO, 2010).

Destaca-se, nessas propostas, a necessidade drtwalitacio
do conhecimento cientifico, articulando-o com sjties/aspectos do
cotidiano de estudantes, por meio da abordagemudstdps sociais,
ambientais e culturais. Neste sentido, a contdzagio € sugerida, em
muitos trabalhos, como um “instrumento” que podetriouir para a
motivacdo dos alunos no processo de ensino e apagedh. Embora
alguns estudos sinalizem para a necessidade de oug@izagdo
curricular com énfase em CTS, as propostas apestne analisadas
nao indicam reestruturacdo curricular. De manedralgos temas estéo
subordinados aos contetdos a serem estudados, odéo acom o
curriculo estabelecido nas instituicées de ensino.

Assim, a elaboracéo e o desenvolvimento de seqagnaiidades
e mbdulos de ensino configuram a estratégia madligad para a
insercdo de novos elementos no ensino de Ciénuaensino médio,
por meio de temas. Essa perspectiva metodologicssibplita a
implementacg&o das orientagbes dos documentosisficiaa vez que o0s
PCN apresentam poucos elementos para balizar ansteegdo
curricular, tendo como ponto de partida tematicamificativas ao
contexto do estudante.

3.5.4 Projeto Tematico

Os Projetos Tematicos discutidos no ambito da pssgem
ensino de Ciéncias, assim como as Unidades e Segsébdidaticas,
apresentam distintos referenciais tedricos, a eled®w Duso e Borges
(2007) que enfocam o projeto “Aquecimento Globatitores e suas
influéncias na poluicdo e Meio Ambiente”, em quiermatica principal
€ 0 “Aquecimento Global”. O referido projeto config uma abordagem
interdisciplinar para o ensino médio, que envolhge ammponentes
curriculares de Biologia, Quimica, Fisica, Matewr®ti Lingua
Portuguesa e Informética basica, estando em sintdaiacordo com os
autores, com a ideia de Pedagogia de Projetos (HERNEZ, 1998).

Pressupostos do movimento CTS e da Educacédo Arab{&#t)
sdo citados como aporte te6rico em diversas prapastplementadas
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(BRIGUENTI et al, 2009; SANTOSet al, 2010; COSENZAet al,
2010). Em muitos desses estudos, a articulacde €IS e EA é
referida como CTSA, pois se entende que o tratameest temas
ambientais, de forma contextualizada e interdis@pl permite
interacdes entre os campos CTS e EA, de forma bantel as teméaticas
enfocadas na elaboracdo e desenvolvimento de Wsdad®equéncias
Didaticas.

Santos et al. (2010) também destacam a importancia da
abordagem CTS no projeto de extensdo “A Quimica avascola:
preparagcdo e apresentacdo de palestras e exp@sm@ra alunos do
ensino médio”, promovido pela Universidade FeddelGoias (UFG).
No referido projeto, o tema “Lixo” é desenvolvidont o objetivo de
gue os alunos compreendam as relagbes existent@s eronteldo
quimico e as situacdes do cotidiano.

Sob o mesmo enfoque da integracdo universidadéaescdos
pressupostos CTS e CTSA, Briguestial. (2009) discutem o projeto
colaborativo “Conhecimento e Curriculo Escolar ¢glaados com
Ciéncia, Sociedade e Ambiente, no ensino primaseaindario, com
énfase na regionalizacdo dos resultados do Praeboe Politicas
Governamentais”, que envolve escolas e a Univalsidastadual de
Campinas (UNICAMP). Esse projeto possui carateerdigciplinar,
integrando as disciplinas de Geografia e Lingu&Boesa, tendo como
finalidade a produgdo de conhecimento e do cuaicescolar,
considerando aspectos de geociéncias e enfocandmerbs
local/regional.

Na mesma direcdo, Gomide, Lima e Takahashi (20&8paem
acerca do projeto interdisciplinar, qgue contemplpesspectiva CTS,
sobre o tema “Bronzeamento Artificial’. As ativided desenvolvidas
envolveram os componentes curriculares de FisicaniQa, Biologia,
Sociologia, Geografia e Lingua Portuguesa.

Além desses projetos, destacam-se também aquedesugoam
aporte tedrico na abordagem construtivista e nasitagdes dos PCN,
alguns enfocando, inclusive, os dois referencRapoulaet al. (2008)
apresentam discussdes realizadas acerca de urtoprgganizado para
enfocar o tema “Agua e Salde”, a partir das idééaBiaget (1977) e de
Vygotsky. Costa e Carvalho (2009) discorrem sobrerojeto “A
educacdo ambiental, lixo e reciclagem: mudancasatitedes no
contexto escolar e na comunidade”, que buscanmérefier nos PCN, em
Vygotsky e em Ausubel (2003). Sile al. (2010b) abordam o projeto
“conversando sobre sexo na escola”, com base na Teansversal
Orientacdo Sexual, dos PCN. Ja o projeto deseimobvipartir de Tema
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Gerador “Depressao”, e discutido por Limal. (2010), se referencia
nos PCN e busca desenvolver praticas educativasensino de
Quimica, contextualizadas e interdisciplinares. ®©feridos autores
destacam a importancia de projetos dessa naturza despertar o
interesse dos alunos por novos conteddos quim&mendendo sua
aplicagéo.

Ja as discussdes de Silet al. (2010c) sobre as “Trilhas
Marinhas”, que enfoca o tema “Biologia Marinha”sba aporte tedrico
na Pedagogia de Projetos (HERNANDEZ, 1998). Essjetor se refere
ao ensino de Biologia no ensino médio, tendo piisadn, segundo os
autores, a integracdo dos alunos a aprendizagestagstontribuindo,
assim, para a conscientizacdo dos mesmos.

Diante dos temas contemplados nos projetos citados
anteriormente, € possivel inferir que temas trassi® de carater
ambiental (DUSO, BORGES, 2010; PAPOUIlef\ al, 2008; SANTOS
et al, 2008; SILVAet al, 2010c; SANTOSt al, 2010) e voltados para
guestdes de Saude (SIL\& al, 2010b; COSENZAt al, 2010; LIMA
et al, 2010) s&o desenvolvidos na educacdo basica. Eah ge temas
foram selecionados por permitirem uma aproximagicahhecimento
cientifico ao contexto do aluno, ou seja, 0s pogjéram desenvolvidos
para contemplar, de forma contextualizada e irgeiglinar, os
conteudos escolares. Aatureza do temanos Projetos Tematicos
envolve, principalmente, a dimensdo contextual.

Para Hernandez e Ventura (1998), os projetos dallra podem
ser desenvolvidos a partir de qualquer teméaticparéir do curriculo
oficial, neste caso, tendo natureza mais conceitc@no também
emergir de um fato da atualidade ou de um probléazido pelo
docente. Sua escolha deve levar em conta a reiavydai@ promover no
aluno a busca pelo conhecimento e as contribuicfesa a
aprendizagem. Essas caracteristicas se aproximasn pdapostas
contidas na UA e na IIR, uma vez quaaureza do tema sua funcéo
no processo de ensino e aprendizagem sdo semslhassam como a
postura do professor como mediador do desenvolvordas atividades.
Desta forma, a ideia do aprender a aprender, prestuda Escola
Nova (SAVIANI, 2002), e conforme analise de Delami, Angotti e
Pernambuco (2007), também fundamenta as atividadesProjetos
Tematicos propostos por Herndndez e Ventura (1998).

No que se refere a questdes metodologicas, ha wita énfase
para as estratégias didaticas desenvolvidas ar mphrtitematica em
questdo. Os estudos, em sua maioria, justificarscallea da tematica
em funcéo de sua relevancia social e/ou ambiergaberelacdo com o
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contetdo, 0 que permite concluir que os temas séaoltedos pelos
professores, em alguns casos, na interacdo comiassidades. Entre
as estratégias de ensino explicitadas estdo: pesqdé campo,
entrevistas, debates, jogos de papéis, exibicdo filees e

documentarios, construcdo de maquetes, seminarivjdades

experimentais, aulas expositivas.

As atividades propostas aos alunos nos traballwadidzados, no
entanto, usam, em sua maioria, o tema como ildgirdgs contetudos a
serem estudados. Assim, 0 contexto expresso a parttematica é
explorado com a finalidade de se abordar os caxaitentificos,
permanecendo, segundo parece, como uma motivagdingaduzi-los
na programacgdo que torna superficial as relac@estieantes entre o
contexto e os conceitos abordados. Isso pode timitprocesso de
construcdo do conhecimentama vez que a relacdo entre tematica e
conceituagdo cientifica ndo é devidamente estataleEm geral, o
tema é apresentado ao aluno pelo professor, seaseémfo carater
problematizador envolvido nas questdes levantadas.

A elaboracéo e desenvolvimento de projetos tenmgtieoescola
basica representa um importante espago para unm didilogo entre os
professores, possibilitando o estabelecimento teukrgbes entre os
componentes curriculares. Contudo, a insercaoetadticas ocorre, em
geral, em um numero isolado de aulas, intercalad@smas vezes, com
0 contelido tradicional, como explicita Barcellogikani (2006, p. 86):
“Os professores em geral aceitaram o desafio dmarnarticulando
simultaneamente os trabalhos em conjunto, que waupauma das
aulas semanais, aos trabalhos tradicionais reérems contelidos mais
especificos do programa das disciplinas”.

Assim, os projetos teméticos ndo implicam em muasnga
estrutura curricular das disciplinas envolvidagamdo voltados mais
para a discussdo de tematicas que possuem relagéoproxima com
0 conteudo escolar, ao mesmo tempo em que contripaea a insercdo
de elementos contextuais. Destaca-se que as paspistprojetos tém,
em geral, como componente curricular central, doBia, enfocando,
principalmente, questdes ambientais. Por meio dadagem de temas
dessa natureza, busca-se contemplar a contextiizee a
interdisciplinaridade, bem como desenvolver o0 segsitico nos
estudantes, com vistas a conscientizacdo acerca pdaslemas
ambientais, das relagdes CTS e suas implicacoesdaadiaria, entre
outros.

Em relacdo duncéo dos conceitos cientificos apropriacdo do
conhecimento pode permitir ao aluno relacionarargetidos escolares
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com os contextos enfocados em sala de aula. Conagigraticas
descritas nos trabalhos analisados remetem, emmsi@ia, para a
ilustracdo de conceitos cientificos a partir dosa®, através das opcdes
metodoldgicas dos projetos que, nem sempre, seiaetan com uma
perspectiva explicita de transformacédo do conteatwsiderado, através
de problematizac¢des, ainda que priorizem plangj@escom o objetivo
de propiciar que o aluno aprenda a aprender.

Cabe destacar que grande parte dos projetos tesa#c
implementada a partir da integragdo universidadelas por meio de
grupos de pesquisa ou pela insercdo de licenciamg®slesenvolvem
praticas de ensino nas escolas de educacdo b&spaesenta uma
alternativa para que as orientacfes oficiais seaj@uoutidas com os
professores da educagdo basica, sendo necessd&@imsgumesmos
participem efetivamente da elaboracdo das proptestasicas.

3.5.5 Ensino Inovador através de Tema

A proposta de ensino organizada a partir de Tereg#Rais esta
balizada na perspectiva de Ensino Inovador, de dsh(2005), cujas
ideias representam, segundo Palheta e Brito (280Bjito e Gomes
(2007), um paradigma emergente no campo educaciualse opde a
concepcgdo de ensino reprodutivista. Neste sentiés, aspectos séo
considerados ao pensar 0 processo de ensino edejagem: a) visao
sistémica: tem-se por objetivo estudar as integiga entre os sujeitos
envolvidos no processo de formacao e o contexto@dtural; b) visdo
progressista: o didlogo e a reflexdo politica saterelidos como
imprescindiveis para o desenvolvimento de tomadalets#sio; e c)
ensino com pesquisa: 0s sujeitos envolvidos noegsac de ensino e
aprendizagem s&o produtores de conhecimento (PARHBRITO,
2008).

Além disso, Brito e Gomes (2007, p. 3) explicitameq‘A
proposicéo de ensino de Fisica através de temasrguapresentamos
guarda os mesmos principios das de outras aborslégyeaticas como a
de Freire e de Delizoicov e Angotti”. Ou seja, asvidades
desenvolvidas sob a perspectiva de Temas Regibusis algum nivel
de sintonia com a concepcéo freireana de educacao.

Com base nesses principios, propde-se que o atesiRtsica seja
desenvolvido a partir de temas, como “Poluicdo sono municipio de
Breves: aspectos fisicos e sociais” (PALHETA, BRJTAD08). Outros
exemplos de temas séo citados por Brito e Gomd¥/(20Ensino de
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Fisica através de temas: a origem do universo eadripnos”,
“Principios Fisicos do Sistema de Abastecimentdgiea de Breves” e
“Ensino de Fisica através de temas: A Fisica ptesennavegacéo e na
construgcado naval de Abaetetuba’. A andlise dessagticas permite
sinalizar que os temas possuem diferentes enfopaissséo abordados
temas que abrangem a dimensao social (poluicdaragorezondmica
(navegacéo), ambiental (poluicdo sonora, navegag#stecimento de
agua) e mais conceitual (origem do universo).

Desta forma, nem todas as tematicas contemplamctaspe
regionais, conforme explicitado por Palheta e B(R608). Devido a
articulacdo entre a conceituagao cientifica e utargenado contexto,
como em “Principios Fisicos do Sistema de Abastainde 4gua de
Breves”, anatureza do temagode ser caracterizada, principalmente,
como contextual e conceitual. Essa articulacdo éambugere que as
implementagfes integram um espaco intermediarie estBandas IRC
e IPG, pois ndo partem de um tema exclusivamente camteiao
mesmo tempo em que relacionam explicitamente oeddot a ser
estudado com o contexto a ser abordado.

Nessa proposta, tanto o professor quanto o aludenp@scolher
a temdtica a ser estudada, a qual pode ser degiglavem uma Unica
disciplina, em uma unidade do programa escolarava p abordagem
de determinado tdépico/conteudo. Brito e Gomes (2p03) esclarecem
que “o professor propde temas, levando em congidera contexto em
que os alunos vivem, e 0s organiza de maneira derophar 0S
contetdos curriculares previstos no programa”. €feridos autores
complementam que “os estudantes também propdens emascolha é
feita por eles, sob coordenacdo do professor Cape ao professor
observar e alertar os estudantes para a necessidagjeste do tema as
necessidades curriculares” (BRITO, GOMES, 2008)pDesta forma,
em relagéo &unc¢éo dos conceitos cientific@spossivel concluir que os
temas, nessa proposta, estdo subordinados aoslaositepois 0s
mesmaos precisam se “ajustar” ao curriculo escélsse € um aspecto
que diverge da concepcdao freireana de abordagetendss, na qual o
programa escolar é construido a partir de Temasadeers que
representam uma situacdo-problema da comunidadelaesque
necessita estudo e enfrentamento na sua articul@pA@ conceituacao
cientifica. Conforme dissertado, a conceituacamtifiea ndo € o
determinante exclusivo das “necessidades curriesilaembora deva
estar presente na programacao e desempenhe unfipagsehental.

Brito e Gomes (2007) e Palheta e Brito (2008) també
apresentam uma estratégia didatica para a aborddgeiemas em sala
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de aula, sugerindo trés momentos: 1) Apresentagdi@sentacdo do
tema aos estudantes, a partir de palestras, exikiddmes, visitas de
estudo, cujo objetivo é despertar o interesse g@stiodo da temética; 2)
Aprofundamento: neste momento sdo estabelecidas;0ed entre
aspectos levantados na apresentacdo do tema aamstes cientificos;
e 3) Producéo-Avalicdo: nesta etapa, 0s estudapsssentam um
produto relacionado ao estudo, elaborado com basepesquisa
bibliogréfica e orientacdo do professor. Essa noétgih proposta para
0 desenvolvimento dos temas em sala de aula seimprodos
Momentos Pedagdgicos, presentes na Abordagem Tentéiizada na
perspectiva freireana de educacdo, e discutidoBglimoicov (2008).

No entanto, apesar dessa aproximacéo, as condjdies a
construcdo do conhecimenpelo aluno se distinguem do que propde a
Abordagem Temética Freireana. Ao iniciar o trabgledagdgico com
uma apresentacdo do tema sem, contudo, dar énfase @
problematizacdo, parece minimizar as questfes \@dasl na tematica,
uma vez que, ao ter a fungdo de despertar o iseds aluno para o
estudo da temética, estaria mais proxima de umaagéb do que de
uma problematizagdo. Além disso, a ideia de apteg@n parece
restringir essa primeira etapa do estudo ao prafesfo considerando
as compreensdes do aluno. Assim, as relaces lesidbse na segunda
etapa entre elementos da apresentacéo e a copéeitiantifica podem
se limitar a viséo que o docente tem sobre a temati

Por fim, a etapa de producdo-avaliacdo sugere g@uoos sao
mobilizados a produzir e socializar os resultadosuhs pesquisas que,
se encaminhadas adequadamente pelo professor,a-@docomo
sujeitos do conhecimento. Conforme discutido ndtabpanterior, cabe
ao professor selecionar situagdes problemas coengat para uma
aprendizagem significativa.

A partir da caracterizagdo das etapas da abordagersala de
aula, propostas por Brito e Gomes (2007) e Paln@&sto (2008), e da
natureza do temacompreende-se que, apesar de a teméatica expressar
uma articulagdo entre contexto e conceituacdo ifi@nto “produto”
esperado ao final das implementacdes parece natengolar a
dimensdo politica, a qual esta diretamente ligadear@gsformacéo da
realidade.

Essas caracterizacdes possibilitam concluir queprapostas
implementadas de forma pontual sdo diversas, em gma
reorganizacado do curriculo parece nao ser a pehg@peocupacao.
Além dessas iniciativas apresentadas no decorrgrekente capitulo,
destacam-se estudos que buscam abordar temas taisbeempartir de
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uma perspectiva mais complexa, como 0s estudosdioeitem a
insercdo de temas ambientais no ensino de FisicATANABE-
CARAMELLO, KAWAMURA, 2011; 2007; 2006). Watanabe-
Caramelo e Kawamura (2011; 2007; 2006) discorrerarcac da
necessidade de tratar questdes ambientais, a exelmgema “Agua’,
na perspectiva da complexidade, como forma de pailezar o
processo de ensino e aprendizagem, diminuindo exfstiplidade com
gue questdes dessa natureza sdo muitas vezesddmrda

Para isso, discutem a abordagem teméatica parastiquda agua
a partir de trés aspectos: a abrangéncia tematieatrutura conceitual
do saber cientifico e a construcédo da articulagdi® embos. Segundo
Watanabe-Caramello e Kawamura, em uma abordagedatitam

a questdo, o tema ou o problema s&do elementos
centrais, em torno dos quais sdo construidas, pelo
professor, as propostas de atividades. No entanto,
e respeitando dentro de certos limites a cultura
escolar, essas atividades devem ter como pano de
fundo a Fisica dos livros didaticos e das se-
guéncias curriculares vigentes. (WATANABE-
CARAMELLO, KAWAMURA, 20086, p. 8).

Desta forma, embora essa perspectiva destaquesidippdade de
articulacdo entre o tema e a estruturacdo contaitenatifica, parece
nao haver énfase na reestruturacdo curricular. i@gmasdo isso, sdo
apresentados dois possiveis enfoques para a quisstigua no ensino
de Fisica, um que sugere o estudo do tema a gartiotidiano proximo
do aluno e outro que indica aspectos globais mladas a temética.
Nas duas abordagens sugeridas sdo consideradetoaspzeiais locais,
0s quais contribuem para a aproximacdo do aluno @oobjeto de
estudo (WATANABE-CARAMELLO, KAWAMURA, 2006).

Assim, apesar desses estudos que enfocam a termdtiziantal
na perspectiva da complexidade (WATANABE-CARAMELLO,
KAWAMURA, 2011; 2007; 2006) nao referenciarem asemacdes
curriculares oficiais, eles apresentam elementos germitem a
estruturacdo de propostas de ensino que contenglgmoposicoes dos
documentos oficiais (BRASIL, 2000b; 2002a; 2006).
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3.6 Sintese

A caracterizagdo das praticas pedagogicas impledesta partir
de temas indica a existéncia de diferentes comgdesnacerca da
Abordagem Temaética no ensino de Ciéncias, com uk@sitlade no
que se refere aatureza do temaOs temas assumem, por exemplo,
dimensao conceitual e social, e aos referenciéisceemetodoldgicos
adotados. Predomina, no entanto, o estudo de @sestintextuais,
abarcando a dimenséo social, e de questbes caisefBfio poucos 0s
estudos que tém como objetivo apresentar e distemdticas que
representem um problema ou uma contradicdo que ssize
enfrentamento. Por isso, € fundamental buscar mlaimentos que
permitam entender como os temas s&o introduzidosadgende aula, na
tentativa de identificar quais questbes sdo pgialdas no momento do
desenvolvimento da proposta no contexto escolar.

Em relacdo duncao dos conceitos cientificaomo apresentado
no decorrer do capitulo, estes orientam a escodisateématicas na
maioria das propostas analisadas, a exemplo da d2A]IR, das
Sequéncias e Unidades Didaticas, na implementagéingd, e da SE,
que busca a reconfiguragdo curricular. Isso siaglara a necessidade
de ampliar as discussdes em torno dos critériceldgdo dos temas, de
modo que alternativas, além das que se apresentam determinadas
pela prépria conceituacdo, e, portanto, subordmaaalas, possam
subsidiar também propostas de Abordagem Teméticano co
determinantes da selecdo de conceitos. Parecesgag @iscussfes nao
s6 potencializariam ganhos para se conceber clasiescolares, como
também indicariam alternativas distintas para mesee formativos de
professores, tanto iniciais quanto em servico.

Propostas alternativas a compreensao de que optetiaa estar
subordinado aos conceitos cientificos teriam coefieréncia estruturas
conceituais como, por exemplo, a considerada pgo#in(1991) para
se selecionar conceitos cientificos que constamam curriculos e
programacgdes, mas que, no entanto, teriam comop@aa selecdo a
compreensdo de temas definidos a partir de outit&ri@s que nao
apenas o dos conceitos cientificos. Haveria, dess®, uma selecdo de
conceitos cientificos subordinada aos temas, ot@udém estaria em
sintonia com o0s parametros, potencializando, ao Qaesce, a
perspectiva da contextualizacdo e da interdis@ptilade. Temas
complexos, com necessidade de abordagem por oosgait
proveniente de mais de uma estrutura disciplinajue também se
relacionem, por exemplo, com aspectos mais diret@meividos e
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presenciados pelos alunos, ndo seriam limitadoras ddfinicdo
curricular, como aquela que tem como ponto de dartionceitos
cientificos oriundos de disciplinas, ainda que @snds sejam
estruturadores de sua abordagem. Desafios paraulagtes
interdisciplinares e de contextualizacdo estdo insgcamente
incorporados no planejamento educativo de temaseddipo de
Abordagem Temdtica, sendo que seus enfrentamemesvem a
formacao inicial e continuada de professores.

Uma referéncia que sinaliza para temas com esaatesstica e
que, intrinsecamente, exige um trabalho envolvepdgessores de
distintas disciplinas e, de alguma forma, de cdotdizacdo, € a
proposicdo da Abordagem Tematica Freireana, emagimeestigacao
Tematica (FREIRE, 2005) e sua adequacgdo para aagihuescolar
constituem critérios para a selecdo dos Temas G@®daos quais 0s
conteudos escolares estardo subordinados comizagéal da reducéo
tematica.

Uma das caracteristicas presente nas propostagiesh € a
preocupacdo em desenvolver atividades diferencieal@sos alunos, a
exemplo da experimentacdo, de saidas de campo,idimsy de
atividades investigativas. Com isso, busca-se ®&awvob aluno no
processo deonstrucdo do conhecimento que implica no professor
assumir o papel de mediador, superando-se a ideisadsmissdo de
conhecimento. As atividades desenvolvidas tém bjgtivo articular
conceituacao cientifica e questbes contextuaispeanéeja limitado o
numero de propostas que promovam essa articulagiompio da
apresentacdo de situagbes que configurem um prabé&maluno, de
forma que o0s conceitos cientificos sejam mobilizsadpara o
entendimento dessa problemética e ndo somentegesido na grade
curricular.

O quadro 05 sistematiza os principais resultadssutidos a
partir das categorias de analise:

Quadro 5: Principais resultados por categoria anatica.

NATUREZA DO FUNGAO DOS CONSTRUGAO DO
TEMA CONCEITOS CONHECIMENTO
CIENTIFICOS

eOs conceitos orientam
5,.escolha das tematicas

Predomina o estudo d
guestdes contextuai

aPreocupacdo em dese
navolver atividades diferent

abarcando a dimens§
social, e de questdd

\amaioria das pro-postas
sParece ser hegemoni

conceituais.

a compreensao de que

ciadas com os alunos:
caexperimentacdo, saidas

D.

e

@ampo, videos, atividade
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S&o poucos os estud

que tém como objetivo ceitual

apresentar e discut
tematicas que repre
sentem um problem
ou uma contradicéa

psdocdo da estrutura co
como critérig
rpara a selecdo das t
-maticas de estudo tam
abém implica no enten
D dimento de que o tem

gue necessite enfrem-esta subordinado a es

tamento.

estrutura.

ninvestigativas.

a0 papel de mediador.
5a

Busca-se envolver o alun
eno processo de ensino
n-aprendizagem, o que in
- plica no professor assum

o

ir

Defende-se, nesta tese, que para além de umalagfiouentre
conceituacao cientifica e tematica, as atividaésemlvolvidas deveriam
promover a apropriagdo do conhecimento pelo alenfmgna que esse
conhecimento possa ser utilizado como um instruonewnle
transformacdo. Essa perspectiva, no entanto, é madente na
Abordagem Tematica Freireana e nas propostas tatizanos
pressupostos CTS, sejam aquelas que integram aaBR€d, ou a
Banda RCg pois ha uma maior énfase na importancia do ahstar
preparado para a tomada de decisGes frente ao vdéserento
cientifico e tecnoldgico. As demais propostas pare@nfocar, de
maneira geral, questdes contextuais, sem expliqit@cessariamente,
um problema desafiador ao aluno. Resta, contudesiiyar como os
temas sdo desenvolvidos efetivamente em sala depatéh avaliar em
gue medida podem contribuir para a transformacioedidade do
aluno.

A maior parte dos trabalhos localizados com a &@evie
analisados neste capitulo integram as bandas éPRG. Ou seja, as
iniciativas ocorrem, predominantemente, em algusodes, atendendo a
um determinado bloco de contetidos, como aconteddAna na IIR.
Parece, portanto, que a implementagéo de pratimsayacterizam, em
especial, a Banda RGCrepresentam um desafio a ser superado.
Detectou-se que somente trés perspectivas vém nerfd®d esse
desafio, a saber: a SE, a Abordagem Tematica &rgire Freire-CTS.
Diante disso, considera-se pertinente aprofundeompreensfes acerca
dos encaminhamentos necessarios para a implemerdac@ropostas
tematicas que tenham como objetivo a reorganizegé&eaular a partir
de temas contextuais.

Sinaliza-se que parte dos trabalhos analisados nesefte
capitulo ndo faz mencdo aos parametros e oriergacdgiculares
nacionais (BRASIL, 2000; 2002a; 2006), a exemplonu&oria dos
estudos que discutem a IIR e de alguns estudosedgiseam temas
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CTS/CTSA. Contudo, parece haver algum nivel deosiatcom as
proposi¢cdes dos documentos oficiais, como ocorma eoideia de
interdisciplinaridade na IIR. Nos casos em que bferéncia as
orientagdes oficiais, é possivel inferir que mugstidos compreendem
a abordagem de temas como uma alternativa parseecdio de novos
elementos aos curriculos, a partir da estruturagéoeitual tradicional.
De maneira geral, reconhece-se 0 esforgo que vedo sealizado pelos
pesquisadores da &rea de ensino de Ciéncias mavdéver propostas
pedagogicas que permitam uma maior significacdo dw#eudos
escolares, ainda que sob diferentes formas de/éme#io.

Diante dessas consideracdes, sinaliza-se paraessdade de
ampliacdo das discussdes acerca da Abordagem Tanmétiprocesso
de formacéo docente, como meio para superacdo iflasldhdes
evidenciadas nas diferentes propostas. E necegs@roover debates
sobre a abordagem de temas como um meio parargdasge novos
elementos aos programas escolares, e também atasdmplicacbes
formativas que a implementacdo de propostas degseena exige. O
processo de elaboracdo e desenvolvimento de @d@inasintonia com
as proposicdes dos parametros e orientagdes sfigjge configurem
uma Abordagem Tematica, implica, por exemplo, mopimento, pelos
professores da educacdo basica, com praticasdmeafragmentadas,
gue tenham como Unico ponto de referéncia a caegio cientifica.
Nesse contexto, considera-se viavel melhor comgererem que
medida ocorre a superacéao da linearidade e da ératggéo no trabalho
efetivo da sala de aula, e também quais elemeatoiadamentais para
a adocao de outras referéncias, que ndo someotmositos cientificos,
para a organizacdo de propostas de ensino pauwadiznas.

Por isso, compreende-se como fundamental investigaio as
propostas aqui apresentadas estéo se transformamgoatica docente
no contexto escolar, bem como as estratégias das@las por
formadores para trabalhar essas perspectivas coprofsssores em
servico. Considerando isso, para a construcao drinpo capitulo,
foram obtidos dados referentes ao processo de nmepkacio de
tematicas na escola basica, no ambito do ensindopegartir de uma
amostra intencional das propostas de ensino cdeactas neste
capitulo.
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4. ABORDAGEM TEMATI~CA NO CONTEXTO ESCOLAR:
A PRATICA E A FORMACAO DOCENTE EM EXEMPLARES

A Abordagem de temas configura um importante aspamtido
nas orientacbes e parametros curriculares para sincenbasico
(BRASIL, 1998b, 2000, 2002a; 2006) e nas DCNEM (EBRA 2010b;
2011), conforme discussdo apresentada no Capitaleste trabalho.
Contudo, apesar da énfase na perspectiva de cagéoizio programa
escolar a partir de Temas Estruturadores e da dtetsansversalidade,
no ensino meédio, a discussdo em torno do papeirda ho processo de
elaboracdo do curriculo, assim como dos critériessdlecdo das
tematicas e dos conteldos necessarios para 0 geundiemento,
permitem diversas compreensoes.

Os PCNEM (BRASIL, 2000), os PCN+ (BRASIL, 2002ap®
OCEM (BRASIL, 2006), em especial, a0 serem apresst como
parametros e ndo como programas curriculares idedtss, comportam,
no ensino de Ciéncias, diversas interpretacdesesabAbordagem
Tematica, como as diferentes propostas caracteszam terceiro
capitulo. Destaca-se, por isso, o significativooesf de grupos de
pesquisa e de ensino na implementacdo, na analiaesecializacdo de
iniciativas pautadas na Abordagem Tematica. A impletacdo dessas
iniciativas na escola bésica exige, entretantogarizacdo de processos
formativos para os professores em exercicio, peatimente para os
professores que, durante a formacdo inicial, n&ram a chance de
conviver com discussdes e praticas docentes endmsad abordagem
de temas, quer porque a sua formacgao inicial accgre periodo no
qual tal perspectiva ainda ndo era presente, queue mesmo apoés a
edicdo dos PCN, a abordagem de temas ndo condétiato, a agenda
da totalidade dos formadores de professores.

Tem-se como pressuposto, neste trabalho, quesddraracédo da
pratica do professor de Fisica, de Quimica e delofim que
implementam tematicas em suas aulas, depende dwm foomo as
concepcOes tedricas e praticas da proposta deoes@intrabalhadas no
processo de formacao. Por isso, o presente capétulgor objetivo: (i)
sinalizar implicagbes das orientagfes oficiais raz@sso de elaboragéo
e desenvolvimento das propostas de ensino pautedabordagem de
temas, a partir dos aspectos ambiguos apresentmo®ngo do
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Capitulo 1; (ii) caracterizar e analisar praticasahtes desenvolvidas a
partir da Abordagem Tematica, considerando as teafsticas plurais

apontadas no Capitulo 3, identificando, sobretu@ue se entende
como conteldo escolar e as relagbes estabeleaias @ tema e a

conceituacdo cientifica; e (iii) caracterizar pszmEs de formacéao
proporcionados no contexto dessas propostas, afmade perspectivas
formativas a partir da visdo de formadores, prdpo=s e integrantes de
grupos de pesquisa e ensino, e dos docentes gescidvam a

formacao.

4.1 Procedimentos metodologicos

A selecdo das propostas, em que se buscou uma maior
compreensdo, foi realizada a partir do nivel deamigdade,
considerando-se: (a) a sua proposi¢ao a partimdgrupo de pesquisa
e/ou ensino ou secretaria municipal/estadual decagdo; (b)
indicativos de intervencao/implementacdo de fornsematica em
escolas de educacdo basica; e (c¢) algum nivel tilulacdo com
processo de formacéao docente (formagéo continuada).

As propostas investigadas neste capitulo, a sahddade de
Aprendizagem (UA), Situacdo de Estudo (SE), Fréif& e a proposta
curricular do estado de Minas Gerais, represent@mplares daquelas
caracterizadas no Capitulo 3. A escolha dessespixers teve como
objetivo contemplar diferentes contextos: (a) pst@dmplementada de
forma pontual, que integra a Banda JRid espectro, com énfase na
conceituagcdo cientifica, como € o caso da UA; (mpgasta que
apresenta maior nivel de organicidade no que sgereéf articulacao
entre formacdo docente continuada e reconstrugéiciudar a partir da
Abordagem Tematica, a exemplo do que ocorre na Qe eontempla
a Banda RCCou a Banda RC{ (c) proposta que tem como critério de
selecdo de temas a identificagdo de problemaséachoiies
socioambientais, tendo como pretenséo a reconstaugéicular a partir
de um determinado contexto, integrando a Banda;R@& espectro,
como as discussdes em Freire-CTS; e (d) propogtenmentada de
forma mais ampla, em nivel estadual, cujo supededo principal séo
0s parametros e as orientacbes dos documentomigfi@omo o
curriculo de Quimica de Minas Gerais, que integdamda RCG

Metodologicamente, realizou-se uma entrevista srieirada,
com um professor-pesquisador-formador (Apéndices A)n professor
da educacdo basica (Apéndice B) de cada exemplacrit€io de
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selecéo do professor-formador levou em considerdg&oaspectos: (1)
ser autor ou coautor de, pelo menos, um dos estadalizados, ou ser
indicado por professor-formador localizado por mggoartigos; e (2)
possuir algum nivel de envolvimento com a implemeid da proposta
na escola basica e com a formacdo de professaea. escolha do
professor da educacdo basica foi realizada a pddas seguintes
aspectos: (1) ter participado de algum processmdtivo relativo a
abordagem de temas; e (2) ter participado da elgBor e
implementacdo de uma proposta temética em salaladerm ambito do
ensino médio, em um dos componentes curricularesngegram a area
de Ciéncias da Natureza. A localizacdo desse pafési realizada via
indicacé@o do professor-formador ou via autoria oautoria de estudos
analisados no Capitulo 3. Os formadores estaoifidadbs como F1,
F2, F3... Fn., e o professores como P1, P2, P3.reBguardando-se a
identidade dos mesmos. Destaca-se que os fragmeritoglos das
entrevistas sdo identificados com a letra E antesddntificacdo do
sujeito, por exemplo, EF1 e EP1.

Quadro 6: Identificacdo dos formadores entrevistads.

Identificacdo dos Formadores
Sujeito Proposta
F1 UA
F2 SE
F3 Freire-CTS
F4 Referencial Curricular de Quimiga
de Minas Gerais

Quadro 7: Identificag8o dos professores da educac@@sica entrevistados.

Identificacdo dos Docentes
Sujeito Formacédo | Proposta
P1 Licenciado em Quimica — Mestfe UA
em Ensino de Ciéncias e
Matematica
P2 Licenciado em Fisica SE
P3 Licenciado em Fisica — Mestre em Freire-CTS
Educacao
P4 Licenciado em Quimica — MestiieReferencial Curricular
em Quimica de Quimica de Minas
Gerais
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As questdes da entrevista semiestruturada, tantitada para o
formador (Apéndices A) quanto a realizada com cedte (Apéndices
B), foram organizadas a partir de trés eixos, gsejam:O que foi
feito? Como foi feito?E o que demandou o que foi feitoCdm o
instrumento, buscou-se:

1) Investigar aspectos relacionados ao processo de
implementagdo das propostas em sala de aula, @dzaoto a pratica
desenvolvida a partir dos seguintes elememimsioocorre a introducao
e o desenvolvimento da tematica em sala de aalaio acontece a
introducdo da conceituacao cientificpjais relagbes sao estabelecidas
entre o0 tema e 0s conceitos cientificosee comose da a articulacéo
entre a conceituacéo cientifica especifica de alites componentes
curriculares.

2) Identificar elementos que contribuem para qudegsores se
apropriem das concepcles teoricas e praticas e @saicondicdes
necessarias para o desenvolvimento de iniciatidas,natureza das
investigadas nesta tese, na escola béasica, emaspecensino médio.
Buscou-se, com isso, melhor compreender como ofegsares se
envolvem no processo de elaboracdo e desenvolonunipropostas
tematicas e quais mudancgas foram possiveis nag@Fidagdgica e no
curriculo a partir da implementacéo. Outro aspepte se pretendeu
identificar diz respeito ao que precisa ser gadantunto a escolas e
secretarias, para que propostas semelhantes aoplaxes possam ser
efetivamente desenvolvidas, contribuindo para ehami do processo
de ensino e aprendizagem. Assim, considerando gqupatAmetros
curriculares fornecem orientacfes acerca da abemdade temas, a
exemplo das evidenciadas no Capitulo 1, é fundahantlisar quais
espacos e tempos sao garantidos para que propestascas possam
ser implementadas na escola basica.

3) Aprofundar as compreensdes acerca do papehuoden cada
um dos contextos investigados. No Capitulo 3, faagnesentados, com
base na revisdo bibliogréfica, alguns elementos gqeemitiram
caracterizar as propostas de ensino, como osiasite selecao e a
natureza do tema e a relacdo entre o tema e oudmt€om a
entrevista, buscou-se um maior entendimento daoptapde maneira
geral e, de forma particular, em relacdo a conaegedtema concebida
e a relacdo deste com o processo de construcdontieamento pelo
aluno.

4) Aprofundar as compreensdes acerca do proceskwrdacao
docente proporcionado a professores da educac&a Ioéscontexto das
iniciativas tematicas. Focou-se em dois aspeddosa (dentificacdo dos
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espacos de interacdo, dos professores envolvidaase parcerias
firmadas com secretarias de educacdo e com escela@i) na
estruturacdo e na natureza das atividades forrsafi@senvolvidas com
os docentes. Com a investigacdo desses aspectengwu-se
caracterizar tempos e espacos voltados para a p&ande atividades
formativas junto aos professores da educacdo baagsim como
dificuldades e potencialidades dos trabalhos @ddiz em parceria com
secretarias de educacdo e instituicbes de ensiamobdDiante da
ambiguidade apresentada nos documentos oficiais relacdo a
abordagem de temas, e sua articulacdo com a negé&mtkxtualizagao,
interdisciplinaridade e transversalidade, de acocdan o que foi
destacado no Capitulo 1, torna-se fundamental @esnpger o processo
pelo qual as propostas tematicas sédo elaboradagplenientadas na
escola basica.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio sctitas. No
caso de F1, F2, F3, P1, P2 e P3, a conversa ocarpartir de um
encontro presencial, e com F4 e P4, utilizou-setelefone celular, na
funcdo viva voz, o que também permitiu o registrodidio e posterior
transcricdo. E importante esclarecer que as comgdes dos
formadores e professores entrevistados podem n@oesentar,
necessariamente, a visdo de todos os integrantgsugo de pesquisa
ou ensino que participam. Em outras palavras, pde haver, nos
grupos, uma compreensdo homogénea acerca da progostica.

Destaca-se que a busca pelos dados empiricos gqdatem
também a realizacdo de um estudo piloto, no quahfeentrevistados
dois formadore€, um da UA e outro da SE (Apéndice C). Embora os
dados obtidos com esse estudo inicial ndo constam andlises
apresentadas no presente capitulo, eles contribyieaa uma melhor
compreensao das propostas de modo geral e, enmadsdacdinamica
de disseminacdo de seus pressupostos junto a sprdssda educacdo
basica. Além disso, indicou a necessidade de redimaar as questdes
da entrevista para um maior esclarecimento aceygaafdel do tema e
de sua articulacdo com a conceituagao cientifica.

A dindmica de andlise das informacdes obtidas peio ndo
instrumento de pesquisa foi balizada na AnalisetugxDiscursiva
(MORAES, GALIAZZI, 2007). Como explicitado na apeesacdo desta
tese, essa perspectiva metodologica propde tn@asepeara a analise dos
dados obtidos, quais sejaumitarizacéq categorizacda comunicagao

2 Os formadores entrevistados no estudo piloto A&cos mesmos que colaboraram com a
versao final do capitulo.
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No presente capitulo, para selecionar as infornzag8eenciais,
buscou-se identificar unidades de significados tmasscricbes das
entrevistas, 0 que caracteriza a unitarizacao. doeaGaliazzi (2007,
p.11) esclarecem que esse processo “implica exawsi@xtos em seus
detalhes, fragmentando-os no sentido de atingtagl@is constituintes,
enunciados referentes aos fendmenos estudados”.

No entanto, é preciso ter o cuidado de se considerantexto do
qual o fragmento de texto foi retirado (MORAES, GALEZI, 2007).
Por isso, os fragmentos de falas ndo foram cormider de forma
isolada, sendo que as informac¢des que se apreasneves e depois
do trecho da unidade de significado foram analisgol@ra manter o real
sentido proposto pelo formador ou professor ergtado.

Nesse processo, ressalta-se a importancia de watiseargorosa
do material para garantir a qualidade da produ¢Biona analise
rigorosa supde sempre uma leitura cuidadosa, aptafla e
pormenorizada dos materiais do ‘corgfisgarantindo-se no mesmo
movimento a separacdo e o isolamento de cada frsigadicativa”
(MORAES, GALIAZZI, 2007, p. 22).

Ap6s a unitarizacdo do texto referente a transwrichs
entrevistas, buscou-se estabelecer relacbes entre uradades
construidas, no sentido de classifica-las, por rdeiagrupamento de
elementos semelhantes. Esse processo permitiagharde grupos de
elementos comuns apresentados a partir de categamiiticas. Ou
seja, diferentemente do processo de andlise ddaulaBj as categorias
emergiram a partir do agrupamento das unidadegdificados e naa
priori. Isso caracteriza a segunda etapa da Andlise dleRigcursiva
(MORAES, GALIAZZI, 2007), na qual ocorre a categagao.

No seu conjunto, as categorias constituem os
elementos de organizacdo do metatexto que se
pretende escrever. E a partir delas que se
produzirdo as descricbes e interpretagbes que
compordo o exercicio de expressar as novas
compreensdes possibilitadas pela andlise. (MO-
RAES, GALIAZZI, 2007, p. 23).

Segundo Moraes (2003, p. 10) “toda categorizacgidenuma
teoria. O conjunto de categorias é construido tir plesse referencial de
abstrac@o que o suporta. Esse olhar tedrico padeesglicito ou néo,

24 Corpus significa todos os materiais considerados para ndarnizacdo e posterior
categorizac&o. Na construgéo deste capitulo, ga@acdo emergiu das entrevistas.
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ainda que seja desejavel sua explicitacdo”. Sola essspectiva,
convém esclarecer que a categorizacdo realizadagpataboracdo do
presente capitulo teve como aporte as discussdeseapadas no
Capitulo 2, em especial, os trés parametros quesidiaiam a
construcdo das categorias de analisgureza do temaconstrucdo do
conheciment@ fungéo dos conceitos cientificos

Em outras palavras, embora a categorizacdo tenkggigln das
unidades de significados retiradas da fala dosestados, a escolha
dos elementos relevantes esteve condicionada aestas tedricos ja
discutidos na tese e que também orientaram a andlis dados
empiricos no Capitulo 3.

Assim, o texto apresentado neste capitulo, por deigual se faz
a comunicagdo da investigacao realizada, tercaapaeda Andlise
Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, 2007), estaganizado a
partir de dois focos analiticos, a saber: (1) Aipaéddocente no contexto
da Abordagem Tematica e (2) Perspectivas formatieassuas
decorréncias na préatica pedagdgica, 0s quais agragaategorias que
emergiram da andliseApreensdo da RealidadeProblematizacap
Conhecimento Escolare Dialogicidade e o (re)conhecimento do
“outro” , relativas ao primeiro foco; €ondigbes para Mudanca
Transformacgdo da Préatica Docenteonstituintes do segundo foco. O
guadro 08, a seguir, apresenta a descricdo dessg®das.

Quadro 8: Descricdo das categorias de andlise.

Foco 1: A prética docente no contexto da Abordagefematica

Categorias de analise Descricao

Categoria que possibilita analisar em
gue medida as demandas da
comunidade escolar sdo consideradas
no processo de elaboracgéo e
Apreensao da Realidade desenvolvimento da proposta. Com
isso, objetivou-se também identificar
quais estratégias sao implementadas
para a obtencéo de dados relativos a
realidade do aluno/comunidade
escolar.

Categoria que permite analisar que
temas séo trabalhados pelos
Problematizagéo professores e como acontece a
introducdo dos mesmos em sala d
aula. Discute-se em que medida o

D
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tema configura um problema e que
questdes sdo apresentadas ao alu
com o intuito de problematizar.

Conhecimento Escolar

Categoria que permite apresentar
problematizar a compreensao de
conteldo escolar que permeia as

praticas desenvolvidas pelos docentes.
Em outras palavras, possibilitou
discutir que conhecimentos sédo
efetivamente trabalhados pelo doce
a partir das tematicas e se tais

conhecimentos vao além ou néo d

conceituagao cientifica.

11}

nte

Dialogicidade e o (re)conhecimentd
do “outro”

Categoria que abarca dois aspectos
se e como ocorre o didlogo entre
professor e aluno e o quanto/comd
essa interacao contribui para o
processo de ensino e aprendizagen
(ii) se e como acontece o dialogo en
os docentes e 0 quanto essa intera
potencializa o desenvolvimento
profissional e a estruturacdo de
praticas interdisciplinares.

@

Te
tre
ao

Foco 2: Perspectivas formativas e suas decorréncina pratica pedagogica

Categorias de analise

Descricao

Condic¢des para Mudancga

Categoria que tem por objetivo
discutir as condic6es necessarias p
a implementacao de praticas pautad

na Abordagem Temética no ensing
médio. A analise abrangeu trés
dimensoes: formativa, estrutural e

participativa. Por isso, sdo
caracterizados estratégias e
pressupostos tedrico-metodolégico
gue orientam processos formativos
espacos, tempos e dinamicas
necessarios na escola. Além dissg
discutem-se as compreensges do
formadores frente ao papel que terig

para contribuir & necessaria

organicidade para a insercéo de
iniciativas dessa natureza na escola
bésica.
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Categoria que engloba discussoes

acerca das modificagdes necessarias,
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na prética e no curriculo, para a
implementacéo de perspectivas
Transformagéo da pratica docente| pedagodgicas pautadas na Abordagem
Tematica no ensino médio. Envolve jas
transformacdes esperadas e ocorridas
na pratica docente a partir do trabalho

com temas e do processo formativg.

Os dados oriundos das entrevistas, categorizadasoddo com o
quadro 3, foram articulados com outras informac@esrca dos
exemplares, obtidas em documentos, dissertac@es, ¢eartigos. Parte
dessas fontes foi indicada pelos formadores e tesentrevistados.

4.2 A pratica docente no contexto da Abordagem Tertiéa

No contexto da pesquisa em Educacdo em Ciénciasorome
caracterizado no Capitulo 3, ha uma diversidaderojgostas tematicas,
gque atendem, pelo menos parcialmente, as oriegtafidais. Contudo,
as préticas implementadas em sintonia com o qudesemina de
Abordagem Tematica parecem ainda ndo universabzadatotalidade
das redes publicas de ensino, em termos de an®lgedgrafica, uma
vez que abrangem, em geral, um numero limitado siml&s e/ou
municipios. Ou seja, apesar dessas iniciativaseestam sintonia com
as demandas atuais do ensino médio, a implemerpagéce configurar
um grande desafio para escolas e professores, tmmacorrido nos
contextos tomados como exemplares nesta pesquisas Gejam:
Situacao de Estudo (SE), Freire-CTS, Unidade dergpragem (UA) e
curriculo do estado de Minas Gerais (Curriculo -)MG

A partir dos dados obtidos com as entrevistas, esue
articulagcdo com outros materiais produzidos acel@s propostas, é
possivel caracterizar, de maneira geral, o contggtonplementacéo e
as atividades realizadas em cada perspectiva tamatdo ambito de
atuacdo de P1l, P2, P3 e P4. Além disso, foi pdsgdemtificar
teméticas abordadas no ensino médio e o papel quenemsmas
desempenham no processo de elaboracéo das pdieasino.
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4.2.1 O contexto das implementacdes

Antes de aprofundar a analise de cada exemplanéepiznte
uma descricdo geral do contexto em que os professparticipantes
desta pesquisa, implementaram as propostas pawadasmas. Ou
seja, convém esclarecer, a partir das falas dosntex da educacéo
basica, de que lugar eles estédo falando e quasnaicas abordadas
em sala de aula. Essa caracterizac¢éo inicial tando@tnibuiu para uma
primeira analise em torno do papel do tema em oagadas propostas
consideradas como exemplares, por meio das inf@esagbtidas com
os formadores.

A UA é desenvolvida, por P1, em dois momentos rdisi a
partir das intervengbes realizadas no PIBID, em qu#g como
supervisora de Quimica, e nas aulas de Quimicanipistra no ensino
médio. A professora teve contato, inicialmente, ampressupostos da
UA por meio de uma disciplina cursada na pos-greditug ROCHA
FILHO, BASSO, BORGES, 2006). Posteriormente, o ditad no
ambito do PIBID contribuiu para ampliar as discesséicerca da UA.

As implementacdes do PIBID ocorreram em turno isnar
envolvendo quatro alunos de cada escola parti@paat PIBID-
Quimica da PUC-RS, totalizando 16 alunos. Foi eadoco tema
“Ciéncia Forense”. P1 explica que:

[...] em relacio ao PIBID, as Unidades de
Aprendizagem foram trabalhadas como uma
proposta para a gente integrar as quatro escolas
que fazem parte do programa. Entdo, nés
escolhemos em conjunto, professores supervisores
e coordenadores de area, [...] o Tema Gerador
para poder desenvolver a atividadepartir do
momento da escolha deste tema nés fizemos
aguela parte toda do guestionamento para
entdo_categorizar as _guestdes dividimos estas
categorias para cada escola. (EP1 - grifo meu).

P1 se refere ao tema tratado na UA usando o téremoa
Gerador Conforme discutido no Capitulo 3, € comum o usssd
termo mesmo quando as praticas elaboradas e dbsdasonéo

configurem um Tema Gerador na perspectiva cunhadgrpire (2005),

% por exemplo, os alunos frequentavam o ensino nrédtarno da manha e participavam das
acdes do PIBID no periodo da tarde.
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como ocorre na UA, que contempla a Banda,l®G espectro de
préticas.

A parte toda do questionamengoie P1 menciona diz respeito ao
levantamento de perguntas junto aos alunos patitég da UA. Esta
estratégia vem sendo utilizada no contexto da Ura jidentificar os
interesses dos alunos em torno da tematica emoedilataes e Gomes
defendem que essa dindmica permite a explicitaggacdnhecimentos
iniciais. “Parte-se do pressuposto de que alguéneste consegue fazer
perguntas sobre um tema a partir de conhecimentasjas e
entendimentos j& existentes. Assim, perguntas sitosnde expressar
conhecimentos iniciais” (2007, p. 245).

Cabe destacar que diversos estudos sobre a UA feferéncia
ao levantamento e categorizagdo de questfes juoso adunos
(FORSTER, 2012; ANELE, 2007; MORAES, GOMES, 200E}sa
dindmica de estruturacdo da UA estd em sintonia @®mpressupostos
da Andlise Textual Discursiva (MORAES, GALIAZZI, @D), conforme
permite inferir a analise do estudo de Moraes e €0f2007), que tem
por objetivo discutir o processo de elaboracéo e U

Mores e Gomes (2007) sugerem que a construcdo delin
deve contemplar quatro momentos: (1) assunc¢éo elasiccerca do
tema a ser estudado, que pode ser feita por meielatemracéo de
questbes pelos alunos; (2) categorizacdo iniciak gonsiste na
classificacdo dos questionamentos a partir de ele®mem comum; (3)
categorizacao intermediaria e final. Geralmenteatagorizacéo inicial
resulta em um numero elevado de categorias inicj@s isso, €
sugerida a sistematizacdo de ideias em categordés amplas. Esse
processo permite 0 mapeamento de assuntos e asgeé poderdo ser
trabalhados em sala de aula; e (4) producdo desxto sintese pelos
alunos, com o objetivo de apresentar possiveisn@nbamentos e
solugdes para as questdes levantadas.

Segundo P1, as questdes obtidas acerca do temaci&ié
Forense” foram agrupadas em quatro categoriashear:s@onceito e
outras areas de atuacgdo; Legislacdo; Histéria @amcaéi Forense; e
Experimentacdo. As atividades foram realizadasamd de oficina ao
longo de quatro meses.

Em suas aulas de Quimica, por sua vez, P1 desenvol em
Varios momentos:

Inclusive trabalhei com um contetdo chamado
Equilibrio_Quimico como Unidade de Apren-
dizagem. Trabalhei corlimentos. Ai, trabalhei
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a questdo daguncdes inorganicas _com _ali-
mentos Eu faco pequenos projetos dentro dos
conteldos que eu tenho que trabalhar. Algs,
sempre tento encaixar as unidadegEP1 - grifo
meu).

Evidencia-se que, no caso de P1, a conceituacatificie orienta
a estruturacdo das atividades a serem desenvoleidasala de aula
como projetos de ensino que se encaixam a gradeutar. Essa
caracteristica vem sendo sinalizada em outros @s{idNDEMANN et
al., 2009; STRIEDER, WATANABE-CARAMELO, GEHLEN, 2012),
gue apontam que as tematicas trabalhadas por goodssem sala de
aula estao, muitas vezes, subordinadas ao curpogiestabelecido e ao
livro didatico.

Com base na discusséo apresentada no capitul@mgraaraliza-
se que ha diferencas em torno do papel de cursiquésestabelecidos e
do livro didatico nas propostas analisadas nest, fgois, de acordo
com o espectro construido, as perspectivas qugrameas Bandas IBRC
e RCG, possuem maior afinidade com as caracteristidaslasd no
paragrafo anterior, sendo que, muitas vezes, ogripsdconceitos a
serem estudados configuram “tematicas”. As progagi@ contemplam
a Banda IP¢ por sua vez, buscam a insergcédo de elementoseséiitas
a grade curricular, ja que a intencéo € articulemreceituacao cientifica
com o tema em estudo. J& as associadas a BandgpRpGem novas
organizacdes curriculares, em que 0s conceitostifiies estejam
subordinados ao tema, o0 que demanda processos tifasnanais
sistematicos. Ou seja, se consideradas as quataaBao espectro, ha
distintas premissas que se manifestam em disteriocaminhamentos,
intencdes, articulagbes tema-conceitos e estratégiamativas e de
implementagdo. Contudo, a dificuldade em promovéeragdes
curriculares a partir da abordagem de temas tambéamre em
propostas que buscam desenvolver o trabalho por deitematicas
contextuais, e que tenham como prioridade a rdesigio no
curriculo, como é o caso das acdes balizadas ressypostos que
aproximam Freire e CTS, realizadas por P3.

A referida professora também vivenciou a elaboragd@
implementacdo da proposta tematica em dois comtediiintos. No
ambito do trabalho com a Educacgédo de Jovens e @&d(HJA), em
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2006 e 2007, e do Ensino Médio PolitécAicRIO GRANDE DO
SUL, 2011).

Eu comecei com uma implementagédo em Julho de
Castilhos, na EJA, e foi pam periodo de uma
semana mas o planejamento foi bem longoPor

isso que uma das conclusdes que a gente chegou
do trabalho foi essa: a importdncia do
planejamento. Foi com uma turma da Ultima
totalidade do ensino médio da EJA e o tema foi
“Desemprego”. Fizemos duas implementacfes la
e 0 segundo tema foi relacionado a esse, mas o
nome foi “Desemprego: Geracdo de trabalho e
renda” [...]. (EP3 - grifo meu).

Essa implementacdo foi impulsionada a partir dosacude
formacdo continuada que P3 participou, promovido gerupo de
estudos tematicos em Ciéncia-Tecnologia-Socied&IETCTS) da
Universidade Federal de Santa Maria, que envolveiegsores da rede
publica estadual da 82 Coordenadoria Regional dedtédo (CRE) e da
Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) - Santa idMar
(MUENCHEN, 2006). Os estudos realizados no conteetgse espaco
formativo, e as posteriores discussdes na pés-gcady contribuiram
para que elementos da Abordagem Tematica Freirdasaem
incorporados, atualmente, no trabalho realizadd®@ano Ensino Médio
Politécnico:

A gente comecou ano passado [2012] e os temas
gue surgiram foi “Desemprego”, teve a questédo do
“Lixo”, “Infraestrutura”. Basicamente foi “Infra-
estrutura” porque foi relacionada a regido ali
deles. Foram esses. E 0 que aconteceu? A gente
fez todo aquele... fizemos o levantamento preli-
minar. Estou falando da Abordagem Tematica.
(EP3).

O planejamento da proposta de ensino, nos doisxtostem que
P3 atuou, contemplou as etapas da Investigacdo tiEamha

%O referencial curricular esta balizado pela igkggpolitecnia, que busca a articulacdo entre
areas de conhecimento, contemplando as dimensarstden, da ciéncia, da tecnologia, e do
trabalho, enquanto principio educativo, e da pssg@nquanto principio pedagégico.

2" As etapas da Investigacdo Tematica correspondetefisamente a: (1) “reconhecimento
preliminar”, que consiste em reconhecer o contsgtio-histdrico-econémico-cultural em que
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(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007). Na EJA, o
programa de ensino elaborado foi implementado remrder de uma
semana, envolvendo vérias areas do conhecimentoocobjetivo de

implementar um trabalho interdisciplinar (FERR&Oal, 2007; RIGO

et al, 2006).

No ensino médio, as tematicas ndo chegaram a senw#vidas
em sala de aula, pois o trabalho parou no planej@nrje.] paramos no
planejamento. Mesmo porque vieram um monte de icagbes por
causa da estrutura do novo Ensino Médio Politéchaatdo, a gente
gastou muito tempo com isgealtou tempo para o planejamento |...]
(EP3 - grifo meu).

As falas mostram que, no processo de elaboracdo e
implementagdo de praticas docentes em sintonia fe@ine-CTS, no
contexto de P3, embora a proposicdo da proposiaasegestruturacao
curricular, o que foi possivel implementar a padr tematica foram
atividades pontuais no decorrer de uma semanalAaEdntudo, como
afirma P3, isso demandou um amplo planejamento.

Ja P2, ao contar sua participacdo na construcdo e
desenvolvimento de SE, destaca a parceria comvarsitlade para a
efetivacdo da proposta na escola, que comecou @én 20

[...] a primeira vez que a escola trabalhou a
proposta de inovagao do curriculo foi em 2006.
Dai o grupo, a principio, era para ser de Ciéncias
da Natureza em conjunto com o GIPEC, que era o
grupo que estava articulando a escola para fazer
um trabalho diferenciado. [...] a escola vinha
fazendo uma parceria com palestras, com alguns
momentos de conversa com médicos sobre a
guestao do cancer. Entdo, a gente achou que seria
uma boa, ja que o hospital procurou a escola, essa
parceria da comunidade com a escola. E a escola
também precisava trabalhar um tema que pudesse
contemplar  conceitos para tornar uma
aprendizagem significativa dentro da area de
Ciéncias da Natureza. Entdo, a gente achou que

vive 0 aluno; (2) escolha de contradigbes vividado paluno que expressam de forma
sintetizada o seu modo de pensar e de ver/intecagir o mundo, bem como a escolha de
codificagbes; (3) obtencdo dos Temas Geradores rir mia realizacdo de dialogos
descodificadores; (4) Redugéo Tematica - trabathcequipe interdisciplinar, com o objetivo
de elaborar o programa curricular e identificarigju@nhecimentos sdo necessarios para o
entendimento dos temas; e (5) desenvolvimento dgrama em sala de aula.
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esta situacdo poderia ser sobre o cancer. [..]]
fechou mais ou menos em um trimestre. (EP2).

O trabalho desenvolvido a partir da temética “Caehdo o
cancer. um caminho para a vida” ocorreu, portapi, meio da
integracdo universidade-escola, contando com mofes do ensino
superior/formadores, licenciandos de Ciéncias Bioks e Quimica da
Unijui, e docentes da escola. Mobilizou também mwudade escolar
na busca por um maior entendimento acerca dasOgsestlativas ao
desenvolvimento, prevencdo e tratamento do canédgds a
implementacdo dessa SE, outros temas foram tratmhaa escola,
como “Ambiente e vida: o ser humano nesse contegtdDrogas:
efeitos e consequéncias no ser humano”.

A reforma curricular vivenciada por P4 foi mais danppois
ocorreu em nivel estadual, envolvendo todas adassda rede estadual
de Minas Gerais na implementag&o do Curriculo Ba&Simmum (CBC)
e do Curriculo Complementar (CC). E, ao contrarin mrocesso
vivenciado por P1, P2 e P3, a participacao naedhintaria, uma vez
gue a mudanca curricular foi decidida no a&mbitoegoamental.

O CBC — MG foi implementado primeiramente na
escola-referéncia de minha cidade. Para a escola
escolhida, a SEE [Secretaria Estadual de
Educacdo] enviou algumas informacfes e a
obrigatoriedade do cumprimento do CBC [...].
Como sabiamos que posteriormente teriamos que
utilizar o contetildo basico comum elaborado pela
SEE, nos antecipamos, e comegamos a usar o
mesmo sem muitos esclarecimentos. Nas reunifes
de mddulo 1l, estuddvamos o curriculo e, na
expectativa de recebermos, em outro momento, 0s
esclarecimentos para nossas duividas, comegamos
a colocéa-lo em pratica por puro esforco. (EP4).

Como apresentado no capitulo anterior, 0 CBC den@aiestava
organizado em trés Eixos Tematicos, a saber: “l&s&r “Modelos” e
“Energia”, os quais deveriam ser trabalhados e dalaula em todas
as escolas do estado. Caberia a escola organj@aigcama de ensino
tendo como referéncia esses trés eixos. F4 exqliea

Nés acabamos, no caso da quimica, acabamos
pensando em alguns critérios para dizer o que
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deveria ser estruturador. Uma das coisas foi
considerar que o0s conteldos todos deviam
abranger os aspectos fenomenolégicos, teoricos e
representacional. [...] A outra seria definir gipe t

de abordagem dos contelidos em torno de trés
grandes temas que eram: as propriedades dos
materiais, a constituicio dos materiais e as
transformacdes dos materiais. A ideia era de ir
aprofundando isso ao longo dos trés anos [...] a
escola que faria a escolha dela, mas a orientagédo
ja estava colocada em termos de recursividade dos
conteldos. A recursividade era dos conteddos
conceituais. (EF4).

O tema exerce, portanto, papel distinto nos exeepla
investigados nesta pesquisa. No contexto de P4 ,eoBF4Eixos
Tematicos estdo relacionados a aspectos estrutdeaipensamento
quimico:

E que existem alguns modelos e teoria que es-
truturam o pensamento na quimica e que a gente
recorre a eles em varios contextos. Entdo, os
contextos, eles mudam, mas 0s conceitos sao 0s
mesmos. (EF4).

Sob essa perspectiva, ficava a cargo do professmiher os
contextos, sendo que seu estudo deveria conteroglatrés Eixos
Teméaticos propostos. Assim, “Materiais”, “Modelo€’ “Energia’
seriam eixos estruturadores da atividade docentdeveriam ser
trabalhados a partir de diferentes contextos ages problemas. Em
outras palavras, esses sdo aspectos fundamentaigjym o aluno de
ensino médio compreenda o conhecimento quimica® ister-relagdes
com fendmenos, tecnologias e contextos. Baseadosdeia de
recursividade, esses aspectos seriam estudadogeeemitts momentos.
O primeiro ano, no entanto, teria a finalidade deab aluno uma visao
geral dos conhecimentos quimicos. Isso gerou ésrzan aos
professores da educac¢édo basica:

[...] entendemos que no 1° ano teria que ser dado
todo o contelido de quimica de forma superficial.
Como se fosse apresentar o conteldo para os
alunos. Isso foi um erro horrivel [...]. Para os
alunos muito interessados gerou um desaponta-
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mento, pois ndo compreendiam bem os fatos,
gueriam saber mais sobre os mesmos, mas nao
tinhamos como aprofundar os assuntos, pois senédo
nao conseguiriamos cumprir tudo que foi pro-
posto. Para os alunos medianos e fracos foi pior
ainda. (EP4).

F4 também reconhece as dificuldades de entendimdato
proposta por parte dos docentes:

Agora, a nossa proposta, claro, tem um monte de
coisas que a gente tem que observar. Mas uma
delas que a gente acabou criando um consenso
entre nés, de que os professores ndo entenderam a
organizacdo do curriculo como estava proposto
naquele documento. Temas, topicos. Era um cur-
riculo apresentado tendo como previsto a recur-
sividade e esta bem explicado nos documentos.
(EF4).

Um dos aspectos, citado por P4, e também por Ferf2013),
qgue dificultou o desenvolvimento da proposta ena st aula, foi o
livro didatico:

[...] foi um pouco custoso pra gente, por que nés
tivemos um problema: a bibliografia, os livros que
a gente tinha em maos, eles ndo abordavam
aqueles temas da forma que era proposta pelo
CBC. Entéo, qual problema que nés tivemos? Nés
tinhamos aqueles temas para serem trabalhados,
s6 que, no entanto, nés ndo tinhamos o material
gue nos norteasse para usar aqueles temas. (EP4).

De fato, o livro didatico desempenha um papel ingde na
pratica docente. Em muitas situagdes, como evidarfedl, acaba sendo
usado como a principal referéncia para o planejoner
desenvolvimento das atividades em sala de aulénPa elaboracédo e
0 incremento de programas de ensino pautados edtitas podem
culminar com a reorganizacdo dos conteudos ciewsifialterando a
ordem e, até mesmo, a énfase dada aos mesmogdssdalidade de
movimentagdo da conceituagdo cientifica pode piap& organizagéo
de novos arranjos conceituais que ndo seguemaxitiade com que o
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contetdo é apresentado na maioria dos livros dmktisso demanda
pelo professor a elaboracéo de novos materiaisicida

O descontentamento dos professores, até pela fdta
entendimento da proposta, e a troca de administqaglica, culminou
com o projeto “Reinventando o Ensino Médio”, indtib pela
Resolugédo 2030, de 25 de janeiro de 2012, queamguita uma nova
estruturacdo curricular para as escolas estaduwaisMicias Gerais
(FERREIRA, 2013). Os Eixos Temaéticos e a ideiaadeinsividade néo
sdo contemplados nesse curriculo, sendo listado®lmos a serem
cumpridos em cada ano do ensino médio.

De forma distinta ao curriculo de Minas Gerais, 8&
desenvolvida por P2 o tema ndo se refere a aspestagurais do
pensamento Fisico, Quimico ou Biolégico. A temaktinaca representar
um contexto que permita a articulacdo entre sabergsdos de
distintos componentes curriculares. Nas palavrd=2de

O tema, para mim, é fundamental para ele
conseguir, em primeiro lugar, integragdo das areas
[...] Entdo, o tema, para mim, é fundamental para
produzir a aprendizagem mesmo. E o contexto, é
o interdisciplinar, afinal de contas, o mundo é
complexo, nés ndo fomos feitos separados, tem
uma integragao perfeita, ai a gente separa tudo na
escola. Entdo, ndo tem como realmente... e para
fazer essa articulagdo de todas as areas, eu nao
vejo outra saida a ndo ser um tema e, logicamente,
um tema que seja importante, um tema que seja
relevante e que desperte o desejo de todos que-
rerem saber mais sobre eles. (EF2).

O tema representa, portanto, 0 meio de articulagdtoe o0s
diferentes componentes curriculares. Pretendeas§H) que conceitos
especificos das disciplinas envolvidas na impleag@t da tematica
sejam mobilizados para a compreenséo da situagieeqapresenta aos
alunos. Situacdo que, por ser real, é complexanaga conhecimentos
de diferentes disciplinas para um entendimento amajslo.

J& no ambito de Freire-CTS, ao citar temas implé¢saes por
estagiarios do curso de Licenciatura em Fisicapc#rmas: seguranca
ou inseguranca?” e “Enchente: é possivel preverif®explica:

[...] eles tinham o tema e a partir do tema se-
lecionavam o que da fisica ajudaria a compreender
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esse tema. Trabalham em geral, a partir da
perspectiva dos Trés Momentos Pedagdgicos,
aulas mais dialogicas, também com experi-
mentacgdo, com debates, com inlmeras atividades
e recursos metodoldgicos, inclusive compu-
tacionais. Partia-se do tema. [...] E, assim, o
conceito passa a ser um meio para entender algo
gue é mais amplo e que perpassa essa realidade
que é o tema ou o problema vivenciado. (EF3).

A tematica configura, como explicita F3, o obje® estudo, a
partir do qual serdo selecionados os conceitosseéiies para 0 seu
entendimento, em sintonia com a perspectiva fregete educacdo. Em
outras palavras, nos trabalhos desenvolvidos pedtamiarios citados
por F3, na perspectiva Freire-CTS, a conceituagénotifica estava
subdeterminada pelo tema, que representava pararoiviamatica para
a comunidade escolar, convergindo com a caract@gzda proposta no

capitulo anterior.

No contexto da UA, por sua vez, o tema tem, naovis F1,

dupla funcgéo:

Se for “Eletroquimica”, “Tabela”, todos eles tém
que propor uma propor¢cdo dos conhecimentos
guimicos. Os conhecimentos quimicos sempre
presentes. O aluno tem que aprender a quimica.
Em segundo é ter, como eu vou te explicar? Ter
um significado social para que os alunos possam
levar para a vida e possam entender melhor até o
que acontece com eles. E, de repente, até mudar
alguma coisa, que é 0 que se espera. Nesse
sentido, entdo, o tema para mim é assim: é o lado
cognitivo e o lado da formacao do individuo. Ele
tem que integrar essas duas coisas. (EF1).

“Eletroquimica” e “Tabela”, considerados por F1 cotemas,
representam contetdos especificos da Quimica. Assjjme € chamado
de tema, por si s6, ndo acena para discussfes mpéem as
possibilidades de estruturar, na proposicdo doictlor articulacdes
contextuais e interdisciplinares, inclusive a igfem de ter um
significado socialJa a teméatica “Alimentos”, trabalhada por P1 ala s
de aula para abordagem das funcdes inorganicae, petencial para
discussdes de cunho social, dependendo do encanentta realizado
pela professora. S&o tais aspectos que se pretessidanecer ao longo
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deste primeiro foco analitico intitulado “A pratidacente no contexto
da Abordagem Tematica”. Ou seja, em que medidarag trabalhados
a partir das diferentes perspectivas teéricas eduoéigicas articulam

contextos e conceituacao cientifica? Qual a abrengé&las discussdes
realizadas por meio das tematicas? O que se entemde contelddo

escolar?

Por isso, buscou-se, com as categorias apresergadagulir,
discutir elementos que possam colaborar para mebmpreender o
processo de elaboracdo e implementacdo das quatspeptivas
tematicas. Compreende-se que 0s aspectos priosizeeza discussao
podem contribuir, ainda, para se pensar e analisttas formas de
insercdo de teméaticas nos programas de ensinosegainam com a
Abordagem Temadtica.

4.2.2 Apreenséo da realidade

Apesar das diferencas que existem entre os exessplé@cutidos
neste capitulo, como a maneira pela qual a propbstga a escola e o
papel do tema, € unanime a preocupacao com a pagani de uma
pratica docente que estabeleca algum nivel deukag&o entre a
conceituacdo cientifica e as situacfes context@isseja, com uma
pratica docente que permita ao aluno relacionacaitos disciplinares
com a sua realidade.

Essa preocupacédo também foi explicitada por formesdo

[...] a contextualizacdo pra ver a importancia da
guimica, pra eles sentirem por que eles estudam
essa disciplina na escola. Ndo é pra decorar. E
porgue se eles entenderem aquilo que a professora
falar, eles vao aplicar em alguma situacdo da vida
deles e ai eles vao entender por que aquilo dli est
acontecendo. (EF1).

Alguns tém interesse especifico em certos con-
tetdos e até aprendem sem contextualizar. Mas a
gente percebe, ao longo de toda essa experiéncia
gue a gente ja tem, quando os assuntos sdo
trabalhados isoladamente, quando chegar a
realidade, normalmente o aluno ndo sabe explicar
aquela situacdo real. [...] contetdos trabalhados



235

sem contextualizacdo ja se sabe que pouco se
aprende sobre eles. (EF2).

Relacionar a conceituagéo cientifica a situacdesiwincia do
aluno seria, na visdo de F1 e F2, uma forma deifis@gn o
conhecimento escolar. De forma semelhante, ao deféiMateriais”,
“Modelos” e “Energia” como eixos estruturantes dengamento
guimico e aspectos fundamentais da pratica docdétechama a
atencao para a importancia do contexto, uma vezsgEs aspectos sao
mais bem entendidos a partir de situacfes da aelalid

[...] sdo trés grandes dimensdes do conhecimento
guimico e organiza 0 nosso pensamento, a nossa
mente, entdo, tem um papel estruturador fun-

damental. Agora por outro lado, ndo se aprende

esses conceitos fora do contexto. Entdo, a con-
textualizacdo, e ndo se aprende uma vez sO, a
recursividade. (EF4).

Diante dessas colocagbes e das orientacbes presante
documentos oficiais, em especial, nas DCN (BRASH)10b) e
DCNEM (BRASIL, 2011), que defendem a organizacéotrédalho
pedagdgico a partir de elementos da realidade wlwoakconsidera-se
relevante, nesta tese, analis&# e como a apreensdo da realidade é
considerada no momento da escolha da tematica esaatada e no
momento da organizacdo e desenvolvimento do pregdenensino.

No que diz respeito ao processo de elaboracéo afsogia de
ensino, no ambito de atuacdo de P3, a apreens@alittade do aluno
configurou um dos principais aspectos do processordganizagdo do
ensino, sendo que o levantamento da realidadeusegupressupostos
da Investigacdo Temética (DELIZOICOV, 2008). Noteato da EJA:

Com o intuito de conhecer melhor as expectativas,
interesses e 0s motivos pelos quais os alunos
voltaram para a escola, foi respondido um

guestionario pelos mesmos. Da andlise do ques-
tionario, evidenciou-se a necessidade de apro-
fundamentos sobre algumas situagGes de rele-
vancia sdcio-econémica na cidade, tais como: de-
semprego, seguranca, transporte escolar, pro-
blemas com a saude publica (falta de atendimento
médico e cobrancas indevidas, pelo SUS). (RIGO
et al, 2006, p.2).
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Essas situacbes relevantes, identificadas por mdo
guestionario, foram problematizadas com os alunostemplando a
terceira etapa da Investigacdo Tematica. “O problelm desemprego
foi 0 que gerou mais polémica (muitos questionaosem opinides
levantados) e, portanto, revelando constituir- se situacdo mais
significativa” (RIGOet al, 2006, p.2).

No Ensino Médio Politécnico, P3 usou a mesma dicamia EJA
para a obtencéo de Temas Geradores a serem tidmmiha espaco do
Seminario Integrad8. Cabe destacar que a reforma curricular
implementada nas escolas estaduais do Rio GrandS&ulio(RIO
GRANDE DO SUL, 2011) tem desafiado professores gartizarem
novas propostas de ensino, que priorizem a argigalalos conceitos
cientificos com questdes relativas ao mundo dalinab Essa proposta
foi, no entanto, pouco discutida com os docentelregdo, gerando
muitas dividas no momento de sua implementacdo aende aula
(MACHADO, 2013).

Entdo eu fiz esse levantamento preliminar, fiz a
codificacdo, a descodificacdo e a gente iniciou o
planejamento. (EP3).

Ao explicar que instrumento utilizou para realisdevantamento
preliminar, P3 afirmou que:

Eu comecgo primeiro com um questionario. Esse
questionario eu levo pros professores, ai a gente
discute e faz um levantamento das principais
falas. E, por exemplo, no ano passado, o que eu
fiz: fui pra_ comunidade com uma das alunas e
fotografei _tudo o que eles (os _alunos)
mencionaram Ai, o que eundo_achava pra
ilustrar das falas, eu peguei algumas fotos da
internet, e entdo eu coloquei pra eles e mostrei na
projecéo as fotos da comunidade, algumas fotos
gue ndo eram da comunidade, mas relacionadas ao
gue eles falaram e falas deles. (EP3 - grifo meu).

2 0 Seminario Integrado contempla a parte diveesificdo curriculo e se constitui em um
espago para a integragdo das areas do conhecimadi@nte desenvolvimento de projetos de
pesquisa pelos alunos.
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Nos trechos destacados, P3 se refere ao processmlifieacao
dos dados obtidos por meio do questionario. Assiias significativas,
codificadas, s&o problematizadas com os alunos.oGipresentado no
Capitulo 1 e discutido no Capitulo 3, a Investigad@&matica esta
alicercada no processo de codificacdo-problemdtzdescodificacao.
Essa dindmica pode contribuir para que a equipdodentes localize
questbes relevantes da comunidade escolar, qudagwam uma
situacdo problema para o aluno. P3 sinaliza, em falaa que os
elementos apreendidos no levantamento preliminaentaram o
planejamento das aulas. Portanto, as estratégssndavidas por P3
permitiram a identificacdo de aspectos relevantga @ comunidade
escolar, evidenciando questdes problematicas ieas pelos alunos
que frequentam a escola, conforme excerto a seguir:

Tem duas invas6es. Tém muitos que moram na
invasdo. Entdo, muitos mencionam assim: “ah
professora, vive queimando a nossa geladeira,
porque a luz é gato”. Entdo, meu Deus, foi uma
euforia enorme. Eles levantavam e apontavam e,
ao mesmo tempo, tinha uns que eu vi que olhavam
e parece que estavam pensando “aquilo ali fui eu
que escrevi”. E ai eu os questionava, problema-

tizava [...]e_isso foi muito produtivo sabe, eles
se_engajaram nisso_e dali a umas_duas, trés
semanas, eles também gqueriam ter que fazer
pesquisa sobre aquiloTeve um grupo que ja foi
também pra comunidade, fotografou alguma
coisa, alguns videos e produziu um trabalho. (EP3
— grifo meu).

A dindmica estabelecida por P3, além de orientescalha dos
temas, instigou o “saber mais” e parece ter caritiiv para a
organizacdo de atividades educativas que colocaraaluno como
sujeito do conhecimento, ou seja, como agente racepso de
construcdo do conhecimento.

As atividades desenvolvidas em sala de aula, nspgeiva
Freire-CTS, indicam que a apreensdo de elementoeal@made do
aluno também esta inserida nas estratégias deoepsira a articulagéo
entre a conceituacdo cientifica e o contexto doala exemplo do
questionario realizado “[...] em outras turmas dBA Hinformacdes
sobre faixa etéria, sexo, tipo de emprego, se hdesempregados na
casa do pesquisado, localizagdo centro/vilas)” (R&B al, 2006, p.2)
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no desenvolvimento do tema “Desemprego: geracéabalho e renda”.

Nas palavras de P3:
A gente elaborou um questionario sobre emprego
formal, informal, quantos tinham carteira assi-
nada, na casa quantos tinham carteira assindda [...
e essa turma foi aplicar esse questionario nas
outras duas turmas, depois eles voltaram e fizeram
uma analise do questionario, tabelaram aquilo ali,
fizeram graficos com a professora de geografia.
Ai, a professora de matematica pra colocar ali,
trabalhou porcentagem e regra de trés [...]. (EP3).

Ou seja, elementos advindos da realidade do aloniigararam
objetos de estudos em sala de aula. As informdopdas discutidas e
relacionadas a conteddos disciplinares. Neste cas@studo da
conceituagdo cientifica contribuiu para uma maiomgreensdo da
dimensdo do desemprego na cidade, a partir, palmcgnte, da
articulacdo entre a conceituacdo especifica dos paoemtes
curriculares de Histéria, Geografia, Filosofia edua Portuguesa. Ja os
professores da area de Ciéncias da Natureza estatmh articulagbes
entre o tema “Desemprego: geracdo de trabalho datee a
conceituacao especifica de Quimica e Fisica abdoggor exemplo, as
relagdes CTS, cujo aspecto sera melhor discutidseg@éncia deste
capitulo, no item 4.2.4, na categaianhecimento escolar

No ambito de atuacdo de P2, foram também privitkEga
atividades em sala de aula que promoviam a inzgs@ e a obtencéo
de dados da realidade do aluno. As atividades taderas do
desenvolvimento da SE, sistematizadas por Boff {R0hostram que
em diversos momentos buscaram-se elementos caaitexjpara
subsidiar o estudo dos contetdos disciplinaresemplo de entrevistas
com pessoas da comunidade que tém ou tiveram cénder visita ao
CACON? para participar de palestras e conhecer equigasien
utilizados no tratamento da doenca.

No processo de elaboracdo e desenvolvimento da SE
“Conhecendo o cancer: um caminho para a vida”,calles do tema
levou em consideracdo um trabalho que ja vinhacseedlizado na
escola, em parceria com um hospital e médicosesalprevencédo do
cancer.

2 Centro de Alta Complexidade em Oncologia do Hespi¢ Caridade de ljui.
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Na verdade, foi o grupo de professores que tinha
gue escolher uma tematica para trabalhar e que
essa temaética tivesse uma relevancia ndo sé em
termos de sala de aulmas_que fosse uma
guestdo social _gue pudesse repercutir_num
diferente olhar sobre a questdo da saude, da
prevencdo E também pelo fato de que, se a gente
ndo pegasse nesse tema, entdo, nds estariamos
fazendo dois trabalhos paralelos, onde poderiamos
entdo ali unir. Entdo, o grupo de professores
escolheu. (EP2 - grifo meu).

N&o houve, como no contexto de P3, um levantanpetoninar
da realidade para a escolha do tema. Mas aspeciosdas da
comunidade escolar, como a necessidade de amgiatisaussoes
acerca da doenga, buscando a conscientizacdo @ercéomo um
problema de salude publica, dos fatores de risooneaf de tratamento,
foram considerados na selecdo e desenvolvimenttemia (BOFF,
2011).

Como a escola ja vinha com o trabalho em con-
junto com o CACON. No caso o CACON, o
centro de tratamento do cancer, procurou a escola
para que a escola pudesse, em parceria com eles,
fazer campanhas de prevencao. Porque o objetivo
do hospital, além de tratar, era fazer uma
conscientizacdo da prevencado do cancer. Entéo, a
escola vinha fazendo uma parceria com palestras,
com alguns momentos de conversa com médicos
sobre a questéo do cancer. (EP2).

A apreensdo de dados da realidade, como a realimadaeio de
entrevistas com pessoas doentes e debates comiabsie; visou
também, como coloca P2, conscientizar os alunasade® cancer. Ou
seja, além de permitir a contextualizacdo do canf@to cientifico, o
trabalho se preocupou na apropriacdo do conheainpeid aluno de
forma que houvesse algum nivel de transformacécsuanforma de
entender a doenca e os fatores relacionados aceitap habitos
alimentares e tabagismo.

Ja P1, ao ser questionada sobre como os elememteslitiade
do aluno séo considerados no momento da escolteardgica, afirmou
que:
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Assim, na escola que eu trabalho os meus alunos
sdo mais privilegiados. Eles tém acesso a tudo. Eu
ndo trabalho em uma escola que néo tenha
recurso. Entdo, o aluno é de um poder aquisitivo
maior comparado com outras escolas. [...] a
guestao da alimentacéo, eles sabem o que pode e 0
gue nao pode. Entdo, o que eu trouxe para eles de
novo € a nocao de conceitos quimicos para o
alimento porque eles ndo faziam essa relagéo.
Entao, esse foi o diferencial. Mas em termos de
conhecimento, eles trazem. Eles tém essa baga-
gem. (EP1).

Na visdo da referida professora, por seus alunmesteondicao
social e econbmica privilegiada, ndo ha a necedsidie discussdes
mais amplas relacionando a conceituacdo cientffima questbes do
mundo vivencial. A escolha da temética “Alimentog§r exemplo,
levou em conta, principalmente:

[...] por que eu tinha que trabalhar com funcdes

inorganicas. Ai, quando comecei a trabalhar com

acido, eles comecgaram a pedir exemplos do dia a
dia. [...] eu comecei a questionar eles. Pedi para
eles, entdo, trouxessem os exemplos. Ndo queria
dar a resposta pronta. Fiz eles pesquisarem a
respeito de exemplos. E a maior parte deles

trouxeram exemplos voltados para os alimentos.

Eles foram intencionalmente buscar através dos
alimentos. Até pelo o que eles comiam mesmo

como merenda na hora do intervalo e em aula
mesmo, balas, essas coisas. (EP1).

Portanto, no contexto de P1, além do principaéiddatde escolha
do tema ser a conceituagdo cientifica, o contegtvege mais como
ilustracdo do conteldo a ser estudado e ndo cojetoate estudo. Essa
caracteristica também se evidenciou em algumagladies realizadas
para a implementacdo do tema “Compostos Inorg&h{¢BRSTER,
2012), em que a professora fez diversos encaminitamyeno decorrer
da UA, fazendo com que os alunos trouxessem sisagd cotidiano
para a sala de aula, a fim de exemplificar os dwxem estudo.

Assim, embora se busque na UA estabelecer relagdmeso
contexto do aluno, a forma como as questdes camtiexsao incluidas
na pratica pedagogica parece estar, em alguns ntosndimitada a
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ilustracdo, em detrimento de uma articulacdo miaipla em torno de
contextos e conceitos cientificos. Sobre isso, dfdca queainda esta
muito complicadg@romover alteragfes curriculares a partir da UA:

Até por que o professor tem seus medos. E
primeiro, a gente tem que trabalhar com eles. Mas
a gente esta tentando alguma coisa. Eles estdo
observando alguma cois®uando o tema é
transversal, eles normalmente fazem fora da
sala_de aula Quando o tema é mais dentro de
uma unidade de quimica... “Tabela periédica” ndo
teria problema nenhum de trabalhar dessa forma,

conforme nossa sugestédo. (EF1 - grifo meu).

A opcdo por se considerar a conceituacdo cientificmo
principal critério para a selecao de temas coritplwa que tematicas,
ditas transversais por F1, sejam contempladas merspectiva que
parece ser causal e ilustrativa, minimizando de@@es estruturantes na
programacao dos conteldos. O desenvolvimento dastéransversais
em outros espagos, que nao seja a sala de autmpoftante. Mas, é
necessario melhor entender o papel da escola erafespor para
propiciar/organizar/promover atividades que pemmitaos alunos
estabelecer as relagdes entre a conceituagdo ficenéf os temas
transversais “fora da sala de aula”, uma vez geeaabrdo com os
parametros, diretrizes e orientacdes oficiais (BRAR002a, 2006,
2010b, 2011), teméticas com carater transversatriden ser o eixo
articulador entre os distintos componentes cuai@s, no ensino
médio, promovendo um ensino contextualizado e digeiplinar. N&o
obstante, temas denominados transversais, confatiseutido no
Capitulo 2 desta tese, também configuram conte@tola, sendo
relevante a sua abordagem em sala de aula.

Na proposta vivenciada por P4, de forma semelhantgA,
aspectos da realidade e sua apreensdo ndo cordiguraicialmente,
critérios para a elaboracgéo do curriculo apreseraadescolas estaduais
de Minas Gerais.

[...] Os consultores de Fisica, Quimica e Biologia,
sentaram para poder definir os eixos. Definidos os
eixos, fizemos a discussdo de quais seriam as
grandes ideias que estruturam o pensamento em
cada disciplina, as ideias estruturadoras, na®soé d
conceitos, mas também de teorias, modelos e etc.
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as ideias estruturadoras do pensamento na Fisica,
na Quimica e na Biologia. (EF4).

Priorizaram-se aspectos conceituais no momentctiat@wacao
curricular, tendo como pressuposto que:

[...] os contextos, eles mudam, mas 0s conceitos

sdo os mesmos. Vocé pode pensar o contexto de
agua, o contexto de solo, o contexto de alimentos,

para poder tratar de reacdes, propriedades e
modelos. Entdo, essa era uma coisa de pensar
primeiro, antes de pensar em grandes temas [...], a
gente pensar em quais sao as ideias que importava
ao final esse estudante sair sabendo. (EF4).

Neste sentido, a proposicdo curricular é essenerabm
conceitual e a perspectiva contextual ndo se incarpstruturalmente
na programacao das disciplinas. Fica, portantdepandéncia de outras
variaveis a inser¢éo, ou nado, de aspectos contizgares, tais como
0s que se relacionam com as condicdes do meicoo,fisiocial e
econdmico em que vive o aluno.

Os encaminhamentos pedagdgicos sugeridos nos msédulo
didaticos disponiveis no CR¥trazem elementos que d&o indicativos
das possiveis relacdes estabelecidas entre cacggoquimica e
guestdes contextuais, como 0 médulo sobre “Coitgtitudos Materiais
— Misturas e Solugdes”. Alguns dos médulos dispEiaitém, a exemplo
do supracitado, um tépico denominado “Articulac@o G@bnceitos de
Quimica e Contextos”, que pode conter até trésegsgs, mostrando: 1)
Focos de Interesse da Quimica; 2) Abordagem TemdtdEnsino; e 3)
Aspectos do conhecimento Quimico. Nos esquemagar sectirados
do mddulo didatico, o contexto “agua” foi sugerigara o estudo da
constituicdo dos materiais, misturas e solucoes.

%0 Centro de Referéncia Virtual do Professor. Dispelrém: http://crv.educacao.mg.gov.br/
sistema_crv/index2.aspx??id_objeto=23967 .
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ESQUEMA 1: Focos de Interesse da Quimica
Propriedades dos materiais

AGUA

Constituigao dos materiais Transformagdes dos materiais

ESQUEMA 2: Abordagem Tematica do Ensino
Propriedades e Usos da Agua

AGUAE
SOLUCOES

Composigio dasﬁguas Representagio da dgua como
substéncia e das solugdes aquosas

ESQUEMA 3: Aspectos do Conhecimento Quimico
Fenomenolégice: processos de separacio

CONCENTRAGCAQ
DAS SOLUGOES
Tedrico: Representacional
(Definicies dos tipos de concentraciies) (Férmulas e definigdes)

Figura 2 : Esquemas explicitando possiveis articuides
entre conceitos quimicos e o contexto “Agua”.

Entre as atividades sugeridas no moddulo, consta o
desenvolvimento de um projeto interdisciplinar ebghdo a avaliagdo
da agua em rios ou cérregos da regiao em que akizbba comunidade
escolar, para a identificagdo da qualidade da d&yu® fatores que
possam ter causado altera¢des no solo e na agesto@s ambientais, a
exemplo das contidas no modulo didatico, de saudde enovas
tecnologias, sédo apresentadas no referencial glaricomo possiveis
teméaticas para a realizacé@o de projetos, os cqgegisindo P4 ndo foram
colocados em pratica:

Nenhum projeto foi realizado. Com a preocupacgéo
em cumprir o conteldo obrigatério nos
distanciamos da realizacdo de projetos. O fato de
sermos pressionados com as avaliacdes que
chegariam para comprovar a implementacdo do
CBC e o numero pequeno de aulas semanais por
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turma, nos colocou em situacdo de trabalharmos
com a “faca no pesco¢o”. Ndo tinhamos paz. Era o
tempo todo alguém nos lembrando do [...] CBC.
Virou um aprisionamento. De maos atadas, ndo
tivemos oportunidade de alcar novos voos.
Ficamos presos as atividades corriqueiras e as
praticas conservadores de sempre. (EP4).

Assim, embora o referencial curricular apresentadsmentos
para o desenvolvimento dos Eixos Tematicos a padetisituacdo do
contexto, e até mesmo articulados com projetosdistEplinares, pelo
menos na escola de P4, conforme permite concluagmento, isso nao
foi implementado como sugerido. Evidentemente, ésten exemplo
gue ndo representa pertinentemente algum nivekderalizacéo, mas
sugere a complexidade envolvida na implementacao piddicas
docentes oriundas de propostas para mudancas utameis, na sua
relacdo com a formacéo continuada de professocesneas condi¢bes
do seu cotidiano de trabalho. Por isso, considerarportante, neste
trabalho, investigacfes voltadas para a analissod® as propostas de
inovacéo curricular se tornam curriculo em agdoamexto da escola.

Em sintese, é possivel inferir que a apreenséo sgects
advindos da comunidade escolar teve distinta reté®a nos
exemplares, em especial acerca de seu papel nhasimtema e na
organizacao do programa de ensino. No contextd3de Rvantamento
da realidade, primeira etapa da Investigacdo Tematrientou a
selecdo de situagBes significativas a serem ceaddie e
problematizadas junto aos alunos para a escolh@ied Gerador e
posterior Reducdo Temética. Na SE implementadaP@orbuscou-se
também privilegiar o estudo de uma tematica relevda ponto de vista
social, sem a realizacdo, porém, da investigacéto ja comunidade
escolar. J4 na UA e no referencial curricular denddi Gerais,
privilegiaram-se aspectos conceituais no momentestieituracdo das
préticas.

Entretanto, nas quatro propostas, é possivel parceto
desenvolvimento dos temas em sala de aula, a @@ em propor
atividades aos alunos que os mobilizem a trazeoslaglativos a sua
vivéncia. A forma como esses dados sdo exploraaloddm varia,
desde ilustracdo de contextos, como no caso datdAgbjeto de estudo
e analise sistematica, como na SE.

A apreensao da realidade permite a identificagéimocdiscutido
no Capitulo 2, das demandas espaciais e tempaaisrdunidade em



245

gue os alunos estao inseridos, as quais tambéntitaens contetido
escolar a ser abordado em sala de aula. A selegggas] demandas
implica, fundamentalmente, na investigacdo do nifsizo, social e
cultural que o aluno se encontra imerso, procesalizado somente na
perspectiva Freire-CTS.

4.2.3 Problematizacéo

Para aprofundar a compreensédo em torno do paptni@ no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizageelevante
discutir em que medida as tematicas selecionadagsentam uma
problemética esee comoocorre a problematizacdo em sala de aula. Na
andlise dessa categoria, privilegiou-se a discudgitemas sobre os
quais foi possivel obter mais informac¢fes acercaet@aminhamentos
realizados no contexto escolar, quer a partir desedstas quer por
meio de produgbes que descrevem, em especial, datas
desenvolvidas com os alunos.

O quadro 9, a seguir, sistematiza os temas quéarpau
atividades no ambito dos exemplares investigadsiaese.

Quadro 9: Abrangéncia das tematicas
implementadas em sala de aula.

Proposta Tema Abrangéncia das discussdes

UA “Alimentos” O trabalho em sala de aula, de acord
com P1, envolveu discussdes em torno
dos compostos inorganicos presentes
nos alimentos, por interesse dos
estudantes. Foram debatidas questfes
relacionadas a habitos alimentareg
saudaveis e ndo saudaveis e sobreg o
valor calérico dos alimentos.
Analisaram-se rétulos de alimentos,

UA “Compostos O trabalho em sala de aula, segundo
Inorgéanicos” Forster (2012), enfocou a identificacfio
de compostos inorgénicos e a
representacado quimica dos mesmos.
Exemplos trazidos pelos alunos foram
testados quanto a indicacao acido
base. E rétulos e embalagens fora
analisados para identificacédo de
componentes inorganicos.




246

SE

“Conhecendo o
cancer: um caminhd
para a vida”

O trabalho em sala de aula, nos
diferentes componentes que
desenvolveram o tema, de acordo com
P2 e Boff (2011), esteve voltado para a
compreenséo da doencga,
reconhecimento de tecidos com
neoplasia, dos fatores de risco, do
equipamentos utilizados no tratamento,
das condi¢des para o tratamento
dificuldades enfrentadas por pessoas
com a doenga no municipio. Os
conceitos cientificos foram trabalhadps
a partir desses aspectos contextuais| Os
alunos elaboraram e apresentaram para
a comunidade escolar panfletos sohre
os tipos de céancer, orientando
mulheres acerca do o cancer de mama
e sobre meios de prevencéo.

Freire-CTS

“Desemprego:
geracédo de trabalhg
e renda”’

O trabalho em sala de aula, em turmas
da EJA, conforme P3 e Ferrébal.
(2007), englobou discussdes em torno
da evolucgéo do trabalho no mundo, po
Brasil, na regido e no municipio;

acerca da industrializagéo e
globalizacao e suas relagcdes com p
desemprego tecnoldgico; e sobre ¢
avanco cientifico e a ndo neutralidade
da ciéncia. Foram promovidas
palestras sobre empreendedorismo| e
elaboracgéo de curriculo, pelo
SEBRAE, e sobre economia solidarip,
por uma associagao do municipio, que
se apresenta com uma alternativa
baseada na politica da partilha com
divisdo de trabalho e lucros com 12
familias da cidade. Relativos a
Ciéncias da Natureza, foram estudadgos
0s conceitos de substancias e de
reacOes quimicas.

Curriculo-MG

Eixo Temético
“Materiais”. Tépico:
Constituicdo dos
materiais — misturas
e solucgdes.

As discussdes e atividades que
integram o médulo didatico
“Constituicdo dos materiais — misturas
e solucdes”, sugeridas para serenm
desenvolvidas em sala de aula, est@o
centradas no contexto “Agua”. O
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médulo contempla, de modo geral, a
importancia da agua, o ciclo da agua
etapas de tratamento para a obtengéo
de agua potavel e a utilizagao da agua

como solvente. Ao sugerir o
desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar, propdem-se a
avaliacdo da qualidade da 4gua de Uma
fonte de agua local (rio, cérrego, etc).
com a finalidade de investigar
possiveis impactos ambientais na
regido e denuncia-lo aos érgaos
competentes. Sugere-se também
contemplar, no projeto, a obtencéo de
dados histéricos sobre a regiao
pesquisada, para se compreender, entre
outros aspectos, como ocorreu a
ocupacéo da area, se ha enchentes e
possiveis doengas causada pelas aguas.

~—

No contexto da UA, as tematicas ndo foram apredasta
discutidas com os alunos como uma problematicang t'Alimentos”,
apesar de ter promovido discussdes acerca do ‘alldrico dos
alimentos e sobre habitos saudaveis de alimentadadpi amplamente
explorado enquanto um problema. Questfes vinculadeste tema de
cunho social, econémico e politico, como o acesama alimentagéo
de gualidade a todas as pessoas e da obesidaderar@iccitados pela
professora como assuntos postos em discussao.

P1 relata a discusséo realizada em sala de aula:

Depois que eles escolheram o tema, comecaram a
guestionar, depois da escolha, mais ou menos fui
direcionando, mas ndo dando nunca a resposta
esperando que eles trouxessem. [...] Primeiro a
gente identificou quais os alimentos eram &cidos,
quais eram 0 que eram basicBsai, 0 que é um
acido? Quais 0os_componentesEntdo, consegui
trazer para aquele alimento mesmo e ai ficou claro
para eles diferenciar tomate cru é acido, cozido el

€ baésico. Essas coisas eles comecaram a trazer
esse conceito também. (EP1 - grifo meu).
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As questdes levantada que é um acido? Quais o0s
componentes?lizem respeito & conceituacdo cientifica e ndana u
situacd@o que representa uma problematica que arecto conceito de
acido para ser compreendida. Sao perguntas, pmrgu se limitam a
uma relacdo estrita com o conteudo quimico dis@pliAo apresentar a
diferenca entre perguntar e problematizar, Muenq2€10) destaca,
entre outros aspectos, que a pergunta tem comtivobjmplementar
uma estratégia de transmissdo do contetdo/congaitoo aluno, ndo
relacionado explicitamente a uma situacao-probleivida por ele. Em
contraposicdo, a problematizacdo esta vinculada aqmestes
relevantes ao aluno e propicia uma leitura crilms questdes abordadas
em sala de aula.

O denominado tema “Compostos Inorganicos”, por gsea,
configura, como se pode depreender, uma perspeiveeitual, pois,
além de constituir um contetddo quimico, os encaamréntos feitos em
sala de aula tiveram como eixos estruturadore®eseitos cientificos
relacionados com o termo “Compostos Inorganicos” No
desenvolvimento da UA “Compostos Inorganicos” (FORR, 2012)
também foram privilegiados momentos para o debateczializacéo de
materiais trazidos pelos alunos, como rétulos eataglens, assim como
na abordagem do tema “Alimentos”, por P1. O diadlegtabelecido
buscou atender as questbes levantadas pelos alcerea dos
compostos inorganicos. Conforme categorizacdo destdfo(2012),
essas perguntas englobaram, entre outros aspdajo©rigem dos
compostos inorganicos; (b) Definicdo de compostasganicos; (c)
Identificacdo dos compostos inorganicos a partisuhes caracteristicas;
(d) Relagéo dos compostos inorgénicos com a s@idseja, as duvidas
dos alunos envolveram questbes coPar. que sédo inorganicos? Onde
surgiram tais termos? Quais tipos de acidos podegjugicar a salde,
e em que circunstancia? Qual é a diferenca entigodxe hidroxidos?

Embora a professora tenha solicitado, em diversmsantos, a
participacdo dos alunos em aula para que expusessasnideias e as
debatessem (FORSTER, 2012), as discussfes centsavam
conceituagdo cientifica. Aspectos contextuais quelegsem estar
vinculados a alguma situacdo-problema da vivéneiacdmunidade
escolar, ndo foram explicitamente consideradosaaflo-se com o que
Muenchen (2010) caracteriza como perguntar.

No ambito do curriculo de Quimica de Minas Gemis,sintonia
com a perspectiva da UA, os Eixos Tematicos tamb&pnesentam
estruturas conceituais. Assim, ndo foram encamamhasd discutidas
atividades, no médulo didatico analisado, a pddiuma problemética.
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Para o desenvolvimento do conteldo quimico saoilggiadas
discussbes que estabeleciam relagBes genéricas eomiceituacdo
cientifica e exemplos do cotidiano. Questbes emvmo a dimensao
social e ambiental aparecem, com mais énfase,apogicao de projeto
interdisciplinar.

Ao ser questionada sobre se e como os Eixos Taraatiam
problematizados em sala de aula, P4 relata:

E porque pra mim, por exemplo, eu nunca fiz isso
programando fazer. Eu fiz isso também de forma
involuntaria, porque eu entendi depois de um
tempo, que, na verdade, que aquela forma de atrair
0s meninos e de expor a eles o que nds falariamos
naquele momento, era uma problematizacdo. Mas
0 tempo todo eu lidei com isso como uma
motivacdo. [...] Falava, por exempldg uso de
acetona para tirar o esmalte, por que ocorre?
Ou, por _exemplo, quando vocé toma um
antiacido, guando esta com gueimacéo. Entéo,
essas coisas, essa quimica ela é gostosa de falar
Considerava como uma motivacdo, porque
quando nés comegamos a aula falando sobre isso
0S meninos se interessam. Inclusive, cada um
deles tinha alguma coisa para contar a respeito. E
guando isso que eles tém pra contar a respeito
vem ao encontro do conteddo que vocé vai
trabalhar, ai a gente chega a uma conexao
importante. (EP4 — grifo meu).

Delizoicov e Angotti discutem o papel da probleaagfio em
sala de aula e apontam que:

Mais do que simples motivacédo para se introduzir
um conteudo especifico, a problematizacao inicial
visa a ligagao desse contelido com situagdes reais
gue os alunos conhecem e presenciam, mas que
ndo conseguem interpretar completa ou correta-
mente porque, provavelmente ndo dispdem de
conhecimentos cientificos suficientes (DELIZOI-
COV, ANGOTTI, 1992, p. 29).

Desta forma, a problematizacdo, em uma visdo nmagaa ndo
se limita & motivacdo, representando um importa@seaco para o
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dialogo entre professor e aluno, e do aluno core pates, de maneira
gue os conhecimentos prévios acerca do tema endoestgjam
explicitados. Além disso, a problematizacdo contngara o que o aluno
perceba a necessidade de novos conhecimentos pathorm
compreender o objeto de estudo, na medida em deen@s se limite
apenas a um determinado conceito especifico, datecessidade da
articulacdo entre temas, conceitos unificadoresGANTI, 1993) e
conceitos cientificos especificos, conforme analisa autores.

No CRV*! estdo disponiveis diversos roteiros de atividades,
contemplando os Eixos Tematicos propostos no clorite Quimica de
Minas Gerais. Alguns desses roteiros trazem oéeta para a
introducdo do tema/conteldo em sala de aula, grraitpen analisar
como os conteudos podem ser trabalhados em salaulde pelo
professor.

Quadro 10: Exemplo de estratégia sugerida no CRV
para a introducéo de temas em sala de aula.

Eixo Tema Introducéo do tema
Temético
Materiais Propriedade dos Questdao prévia:
Materiais Inicialmente o professor podera

apresentar a questao a seguir
para iniciar a discusséo do
fenébmeno.
E possivel introduzir ou retirar a
casca de um ovo sem quebra-
ou perfura-lo? Justifique sua
resposta.

o

O questionamento sobre como retirar a casca de wmsem
guebra-la, assim como as questdes levantadas pardxémplo do uso
de acetona para tirar esmalte, envolvem, principate) situacfes
curiosas do dia a dia. Ou seja, essas questdessti#prelacionadas com
situacBes que representam uma problematica.

J& no contexto da SE e de Freire-CTS, os temadadms
explicitam, de forma mais direta, a abordagem deasulimensdes além
da conceitual, como as dimensdes social, econbmiembiental. A
teméatica “Conhecendo o cancer: um caminho parda possibilitou a

31 Disponivel em: http://crv.educacao.mg.gov.br/sistecrviindex2.aspx??id_objeto=23967 .
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discussdo de questbes sociais e ambientais, pdidizon os alunos

para a compreensao de fatores de risco e de p&aveagloenca. Frison

et al. (2007) sistematizam as questfes discutidas imielaie com o0s

alunos:
O que significa a palavra cancer para vocé? Vocé
conhece alguma pessoa que convive ou ja con-
viveu com esta doenga? Descreva 0 que vocé sabe
sobre as dificuldades encontradas por elas em
relagdo ao cancer. Que fatores vocé considera que
podem contribuir no desenvolvimento dessa
doenca? E possivel prevenir a doenga? Como?
(FRISONeEet al.,2007, p. 342).

Essas questdes, ao contrario das questdes levarmiadd®l na
problematizagdo do tema “Alimentos”, ndo abrangdmtaimente a
conceituacgao cientifica. Elas englobam aspectasigyacerca do cancer
e da concepcao que os estudantes tém sobre a d&emgatem, num
primeiro momento, que os alunos pensem a respagocdusas e da
prevencao.

Ao descrever como iniciou o estudo do tema “Conheégeo
Cancer: um caminho para a vida”, P2 coloca que:

No primeiro momento, o professor que abriu deu
0 pontapé inicial na Situacao de Estudo. E depois,
a medida que cada professor fosse trabalhar para
chegar aos seus conceitos que depois gostariam
gue os alunos percebessem. Para poder ter o
entendimento desse tema a gente precisaria ter
conceitos cientificos entendidos. [.A_gente
precisava fazer todo um movimento em busca
desses conceitos, dessas aplicacdes, dessa teoria,
e _gue fosse aos poucos, que eles entendessem
gue aguele senso comum, as concepcoes iniciais
deles, aos poucos foram se moldando a um
novo contexto que foi a parte mais cientifica,
mais_elaborada. Muitas vezes, para entender o
porqué daquela tecnologia sendo usada ali, eles
teriam que ter esse conhecimento mais cientifico.
A diferenca das radia¢cbes, por que a radiacdo
ultravioleta era fator de risco, por que a UVA né&o

e a UVB sim. Entdo, todos esses entendimentos
precisariam estar amparados numa base conceitual
cientifica. (EP2 — grifo meu).
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Neste fragmento P2 explica que as questbes diasytid
inicialmente, em sala de aula também tiveram pgetiob fazer com
que os alunos comecassem a estabelecer relacbes ses
conhecimentos prévios e a conceituagao cientfficgentido de ampliar
seus entendimentos. E possivel perceber que P2ndente
problematizagdo como essencial para o levantansasoconcepgdes
alternativas, para que, a partir dos questionaraefeibos, os alunos
possam diferenciar o que é senso comum e conheoino@ntifico
historicamente construido.

Essa compreensdo esta em sintonia com as etapaSEda
discutidas por Boff (2011). Na primeira, segundautora supracitada,
“busca-se resgatar os entendimentos da vivénciameliaa o0s
significados trazidos de seus meios sociais” (BGHH1, p. 91). Na
segunda etapa, “as atividades séo elaboradas amenaionalidade de
aprofundar as discussfes sobre a tematica em estudom de
aprofundar as ideias trazidas do cotidiano dosoalu(8OFF, 2011, p.
92). Por fim, a terceira e Ultima que “contemplaauneleitura da
tematica, uma vez que retoma o contexto como um pad meio de
atividades de sistematizacdo, incluindo questdemisp culturais e de
conhecimentos cientificos com vistas a complexgfioados conceitos a
luz do conhecimento estruturado pela ciéncia” (BQG¥EA1, p. 93).

Nesta perspectiva, a problematizacdo tem o pagfelzeée o aluno
pensar sobre a situacdo em estudo, porém, ndcsoraente a partir do
seu conhecimento cotidiano, mas no sentido de m@nNsum
pensamento cientifico sobre o objeto de estudookimas palavras, o
gue se pretende é que, a partir do momento em @heno comeca a
formular um pensamento cientifico sobre determingelaatica, o
conceito do cotidiano passe a caminhar no sentdahbtracdo e o
conceito cientifico passe a vir em direcdo a cdandee conforme
defendido na abordagem histérico-cultural. Assinpraeblematizacéo
assume, segundo essa compreensdo, um papel naucaosido
conhecimento por parte do aluno, ndo direcionagdugivamente, ao
seu carater motivador.

De forma semelhante a SE, o tema “Desemprego: &erde
trabalho e renda” engloba a dimensao social e, éamta dimensao
politica e econdmica, ja que o seu desenvolvimentosala de aula
privilegiou questbes acerca da empregabilidadeidede, da situacdo
dos alunos da EJA frente ao mercado de trabalhmse adpectos
politicos e econdémicos que contribuem tanto pafata de empregos
gquanto para a geracédo de renda.
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As atividades desenvolvidas tiveram como proposicao
contemplar os Trés Momentos Pedagdgicos (DELIZOICOV
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007; DELIZOICOV, 2001), seqgio a
ideia apresentada aos docentes a partir dos exmsiptamaticos
trabalhados no curso de formacado continuada (MUERICH2006) do
qual P3 participou. A problematizagdo inicial, gquomfigura o primeiro
momento, tem por objetivo identificar as compreessdos alunos
acerca do problema em discussdo e instigad-los saabpor novos
conhecimentos que possam contribuir para um melhi@ndimento das
questbes envolvidas no tema. Ao se considerar guébordagem
Teméatica com inspiracdo freireana o Tema Geradofigtoa uma
contradicdo social, uma problematica a ser enfdantaa
problematizagéo inicial envolve a discussédo dergogaspectos, como
sociais e politicos, ndo se restringindo & conaedia cientifica.

Cabe destacar que a ideia de problematizacdoadalizo &mbito
de atuacdo de P3 se alinha com os trabalhos qumitelis a
problematizacdo enquanto premissa basica para leorat@éio do
curriculo escolar a partir de Temas Geradores, am @ mesma €
inerente a todo o processo de estruturacdo do gmagrescolar, a
exemplo do estudo de Stuani (2010). A autora desceeanalisa o
movimento de reorientacdo curricular realizado nanigipio de
Chapec6 (SC), organizado na perspectiva da Abondagematica
Freireana (DELIZOICOV, 2008).

De forma semelhante, Delizoicov (2000), ao discogebre
diferentes perspectivas de insercdo de problentis groblematizacéo
no ensino de Fisica, com vistas a superagédo da deiresolugcédo de
listas exercicios, apresenta a problematizacédo @xaoestruturador da
atividade docente. Para isso, discute a potenadgidla organizacao do
trabalho pedagdgico a partir de temas significaticomo alternativa
para um ensino problematizador.

Em sintese, no que se refere a natureza do termaxemplares
considerados neste capitulo, a perspectiva Frdie«Ca SE explicitam
uma maior preocupacado com a abordagem de temdtieagpodem
caracterizar uma situacao problema. Na UA e naeeéial curricular
de Minas Gerais, por sua vez, a conceituacao fitenfoi privilegiada
como eixo estruturador dos programas escolares s questoes
levantadas para o aluno em sala de aula.

Em consequéncia disso, a introdu¢do da conceitucigatifica
em sala de aula privilegia, nha UA e no curriculo;MGdiscussdo de
questdes relacionadas ao dia a dia do aluno, nibortte despertar nele
a curiosidade sobre os contelddos escolares, o @ae imclui,
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necessariamente — como ocorreu nos exemplos medasnpelos
entrevistados —, a abordagem de situacdes-problearasteristicas
dos espacos-temporais em que vivem os alunos, génma de seus
centros de interesse. No contexto da SE, as queedd@antadas
envolvem aspectos mais amplos e superam a ideidedpertar a
motivacao e a curiosidade dos alunos, buscandaanmgl significados
dos conceitos por eles apresentados. Na perspdetaiee-CTS séo
apresentadas ao aluno questbes que englobam ssdagids presentes
na tematica em estudo.

4.2.4 Conhecimento escolar

As discussOes realizadas nas categorias de aralisgiores
sinalizam que a abordagem de temas em sala depadéapromover,
nos diferentes contextos considerados como exeesplagsta tese, o
estudo de questdes que ndo se limitam a conceitudedtifica. Neste
sentido, buscou-se identificar e debater o que rdesee formadores
compreendem como conteudo escolar.

Destaca-se, inicialmente, que os professores tértemmplado,
nas discussdes pautadas nas tematicas, aspeatdgosed Historia da
Ciéncia:

Eles sabem que tém a imagem la, sabem do radio
e tal. Mas a partir dali eu vou trabalhar o que é
onda, como ela chega 14, o que é uma onda ele-
tromagnética, o espectro [...]; a funcdo do ul-
trassom,até o histérica de onde surgiu esse
ultrassom por gque due surgiu, qual foi o
contexto histérico do surgimento disso(EP3 -
grifo meu).

Dependendo do assunto, menciono nomes im-
portantes que se dedicaram a explicar os fatos
guimicos. Acredito na importancia de se escla-

recer, com uma linha histérica, a evolucdo e

elaboracdo dos conceitos cientificos, mostrando
gue eles nao foram criados do nada e que nao
aconteceram da noite para o dia. E que foram
fruto de erros e acertos. Procuro ressaltar para o
meu aluno que pessoas dedicaram muito tempo na
realizacdo de experimentos e observacdo dos
mesmos. (EP4).
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Essa perspectiva desenvolvida por P3 e P4 é ddfends
documentos oficiais (BRASIL, 2002a, 2006) e porrasitestudos, a
exemplo de Quintal e Guerra (2009) e Martins (208&hdo que pode
ser inserida no processo de ensino e aprendizagerdas enfoques:
como conteudo disciplinar especifico ou como opgéatdoldgica para
abordar conceitos cientificos especificos. Mar@®7) argumenta que,
em funcdo disso, a Historia da Ciéncia configurenbam uma
necessidade formativa para docentes, para que smasetenham
condi¢des de implementar praticas que contempl@mcéass histéricos
e filoséficos em sala de aula.

Na abordagem do tema “Desemprego: geracdo de okl
renda” promoveu-se um debate em torno do avangwifide e da néo
neutralidade da Ciéncia (Ferrébal, 2007). A Abordagem Temaética,
na perspectiva desenvolvida por P3, contribui, gndo, para se
trabalhar aspectos relacionados com o processoodstrgcdo do
conhecimento. Assim, em sintonia com o que foi nidifto no Capitulo
2, 0 conteudo escolar, sob essa visdo, ndo sealiais conceitos
cientificos, mas envolve também questfes relacamad contexto de
producdo do conhecimento disponibilizado ao alumosala de aula.
Esse tipo de abordagem pode colaborar para queno #é#nha uma
vis&o nao distorcida do trabalho cientifico (GILREZ et. al.,2007).

Além de contribuir para a discussao de aspecttdrisiss e sobre
0 processo de construcdo da ciéncia, as propostagtitas tém
promovido a articulacdo entre contextos e concgdiniaientifica. No
contexto da aproximagdo Freire-CTS, F3 relata ositecolos
trabalhados a partir da tematica “Armas: seguranganseguranca?”
(TAVARES, BENEDITO, MUENCHEN, 2013):

E os alunos tiveram que se posicionar no inicio e
ao final como eles viam as armas. Os beneficios e
os maleficios, ou seja, o armamento ou o desar-
mamento e por qué? Entdo, essas discussbes
permearam também o processo além da com-
preensao do funcionamento e da fabricacdo. Teve
uma visita a fabrica de armas, inclusive, além
desse envolvimento na producdo também e do
funcionamento, s6 que com todo o cuidado porque
tu estavas trabalhando com arma. (EF3).

A abordagem do tema propiciou a discussédo de qgestitiais,
econdmicas e politicas articuladas a conceituaightifica:
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Os conceitos da fisica utilizados para a com-
preensdo foram impulso, quantidade de movi-
mento, basicamente [...] (EF3).

Tavares, Benedito e Muenchen (2013, p. 7), ao areali as
atividades realizadas, defendem que a implementdcdoa partir de
assuntos controversos e advindos do mundo viviolde gontribuir para
a formacdo de alunos criticos, formadores de apimapacitados a
participar de discussdes que envolvam a ciéncieeenmlogia”

Ja na implementacdo do tema “Desemprego: geracfatmdho
e renda”, Ferraet al. explicitam que a disciplina de Fisica contribuiu
com discussbes acerca da nao neutralidade da ai@énala “[...]
industrializacdo, globalizacdo, sistemas econémicgeausas do
denominado desemprego tecnoldgico, vinculado aascas no campo
da ciéncia e tecnologia, comparacao de dados si@semprego em
paises desenvolvidos e subdesenvolvidos” (2003), jp. que contempla
0s parametros e orientagbes curriculares naciqBRASIL, 2002a,
2006). E o componente curricular de Quimica “frabalhou as reagbes
guimicas envolvidas nas atividades fisicas e ast&untias quimicas
liberadas” (Ferracet al, 2007, p. 3) buscando relaciona-las com as
atividades de ginastica laboral, promovidas peaiglina de Educacéo
Fisica.

P3 descreve como contribuiu para as discussGespmtexto do
ensino de Fisica:

[...] na verdade eu trabalhei com a professora de
Filosofia junto e de Portugués também; porque ela
encontrou os textos, e Geografia que [...] trodxe |

a questao da Guerra Fria, a questao dos sistemas
de governo. Eu trabalhei a questdo do avancgo
tecnolégico, a substituicdo do homem pela ma-
quina. Trabalhei isso, mas também foi baseado em
textos mais filoséficos, eu tive que trabalhar com
ela isso. Da fisica, miniaturizagdo [...] foi tran-
sistor a valvula. (EP3).

Embora os docentes de Fisica e Quimica tenhamvséviglo no
processo de elaboragéo e implementagéo do temafiipesgo: geracao
de trabalho e renda”, as discussfGes se centraramcarmponentes
curriculares da area de Ciéncias Humanas e nalaremguagens. Isso
indica que, dependendo da natureza do tema, hav&@ ou menor
potencialidade de explorar, de modo mais abrangecbaceitos
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cientificos especificos de uma ou outra area ddeximento. Neste
sentido, a ideia de Conceitos Unificadores (ANGQTI®93) pode
contribuir para a estruturagdo do programa escolar.

No contexto da implementac¢éo do tema “Conhecendancer:
um caminho para a vida” cada componente -curricelavolvido
aprofundou as discussdes em um aspecto, a padiirddade com seu
conhecimento disciplinar.

Um dos fatores é a radiagdo. A Fisica tem que

estudar radiagdo como contetido especifico da sua
disciplina. Entdo, para entender o céncer é fun-

damental o conhecimento de energia, de radiacéo.
Enfim, nesse sentido a professora de fisica focou

estes conteudos. (EF2).

Assim, o0s principais conceitos trabalhados por ®2,Fisica,
foram energia, radiacbes e suas consequéncias, ctrespe
eletromagnético, radiagcéo ionizante, radiacaovidtieta, efeito da onda
eletromagnética nos seres vivos, equipamentozadiis na radioterapia
e Raio-X (FRISONet al.,2007).

A quimica: existe tratamento e existem fatores de

risco, como, por exemplo, o cigarro. Qual é a

constituicdo deste cigarro e que substancias sao
estas que causam tanto mal a ponto de poder
ocasionar um cancer? Entdo, a quimica tinha um

papel de trabalhar a constituicdo dessas

substancias, tanto das que levam a ter o cancer,
guanto as substancias que sdo usadas para o
tratamento do cancer, por exemplo, na quimio-

terapia. Entdo, a quimica tinha que trabalhar estas
substancias, ai, ela ja discutia o que era uma
substancia pura, uma mistura de substancias, até
chegar nos atomos. Quando tu vai falar na

guimioterapia tem o0s isOtopos, entdo, nesse

sentido, falar em is6topo na quimica torna-se

importante, porque sempre se estuda um isétopo,
mas ndo sabe para que serve. Entdo, existem
isétopos radioativos. O que é isso? Entdo é

importante trabalhar esse conceito neste contexto.
(EF2).
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Neste caso descrito por F2, portanto, o conceitsulbstancia é
trabalhado para o entendimento dos efeitos do roigas organismo,
analisando-o como um fator de risco para o deseimvehto do cancer,
e também das substancias que compdem os medicameados no
tratamento da doenca. O conceito de is6topo focudatlo com o
tratamento do cancer. Além disso, foram estudadsstratura atbmica,
as particulas, as interacdes intra e intermoleesilarenergia (FRISON
et al.,2007).

E a biologia com a alteracdo da célula. E um
conteudo tipico do primeiro ano. Eles trabalham
no ensino médio. O foco da biologia tem que ser a
partir da célula. Nesse sentido, todos o0s congeitos
gue normalmente séo trabalhados isolados, que
ndao produzem, normalmente, nenhum sentido,
eles eram aprofundados para entender o céncer.
Com isso, os alunos ficaram muito mais atentos.
Como eles eram envolvidos a fazer pesquisa,
como cada grupo de alunos ia pesquisar o cancer
de figado, enfim, diversos tipos de cancer, eles se
envolviam. Além disso,eles iam para a
comunidade, fazer pesquisas para_saber dos
problemas que as pessoas gque tinham cancer
enfrentavam, como_elas_eram_atendidas pelos
sistemas de saude, quais os tipos de apoio _que
elas tinham (EF2 — grifo meu).

O docente de Biologia, por sua vez, focou na omga@io,
constituicdo e fungéo da célula, discutindo, eatrieos aspectos: como
ocorre a formacgao de tumores, como as células emest multiplicam,
implicagBes do sistema imunoldgico no desenvolvimenna cura do
cancer. (FRISOMNt al.,2007).

Frison et al. também sistematizam os aspectos que perpassaram
todos os componentes curriculares no estudo daitenf€onhecendo
0 Cancer: um caminho para a vida”:

[...] Fatores que aumentam a predisposicdo ao
céancer: alcatrdo, solventes, radiacéo, alcool, fumo
pesticidas, fuligem, entre outros; poluicdo qui-
mica, virus, excesso de sol, maus habitos ali-
mentares; tipos de alimentos que aumentam a
predisposicdo ao céancer, por exemplo: frituras,
carnes secas, carnes defumadas e carnes assadas
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no carvao [...]; Alimentos que protegem vocé
contra o cancer. cenoura, legumes, milho,
espinafre [...]; a influéncia dos alimentos ingesd

na aquisicdo da doenca; pesquisa de campo para
coleta de dados e informacdes com a comunidade,
postos de salde e hospitais, sobre planos de
assisténcia que contribuem para o custeio do
tratamento (FRISONt al, 2007, p. 346).

A insercdo de elementos relacionados ao “mundoidi e ao
“mundo do trabalho” representa, como amplamenteutdo no
Capitulo 1, o foco principal das orientagbes cufaies (BRASIL,
2009; 2010b; 2011). A elaboracdo de programas dEn@nnessa
perspectiva implica, contudo, no rompimento conees]s presentes na
concepcéo tradicional de curriculo, afinando-se eona perspectiva
curricular critica (SILVA, 2004; SILVA, 2002). A pspectiva critica,
conforme argumenta Silva (2002), preocupa-se n@itces com 0S
conceitos cientificos a serem disponibilizados km@ mas também
com o papel de um contetddo para uma formacdo aLUfGANETIC,
1989) que potencialize, para além das formacdedisgianais
especificas, uma capacidade critica e autdnomavakaraquestbes
relativas a producdo cientifica e tecnologica essuacdes com a
contemporaneidade.

No caso do “Conhecendo o cancer: um caminho pardad, a
estruturacao das atividades desenvolvidas e osnamttamentos feitos a
partir da tematica (BOFF, 2011; FRISQN al, 2007) acenam para a
subdeterminagcdo da conceituacdo cientifica a temattm outras
palavras, nessa SE foi possivel romper com a AgerdaConceitual,
pois a conceituacdo cientifica foi selecionada pammpreenséo das
diversas dimensdes relacionadas a doenca. Cortdale,destacar, que
esta ndo é uma caracteristica unanime em todosofEgs de ensino
balizados na SE. Estudos anteriores (HALMENSCHLAGER10;
HALMENSCHLAGER, SOUZA, 2012) analisam SE desenvidd em
outros contextos, englobando teméticas como “Denadgforma tudo se
move” e “Interconversdes de matéria e energia spscos biofisicos,
bioldgicos e tecnoldgicos”, nas quais a tematidavessubordinada a
conceituacgao cientifica.

N&o obstante, mesmo quando essa ruptura com a adeord
Conceitual ndo ocorre, torna-se possivel a insedgddiscussdes que
ndo se limitam a conceituacdo cientifica, como rmasoc do
desenvolvimento da UA sobre “Alimentos”:
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Também a questdo da conscientizagdo. Muitas
vezes me faz mal aquele alimento, mas eu sigo
ingerindo. Ai eles faziam uma reflexdo a respeito

disso também. Ja que eu tratei de alimentos, entao,
tratei também da questdo do saudavel, do nao
saudavel, fui por esse caminho também. Até

porqgue eram eles que traziam esses questio-
namentos. (EP1).

P1 complementa ainda que:

A respeito das calorias, principalmente, da
guantidade diaria que poderia ser ingerido de tal
alimento. Nessa faixa etaria eles comem muita
bolacha, biscoito, esse tipo de coisa. Elas tinham
bastante preocupacdo, essas bolachas recheadas.
Eles trouxeram muito para a sala de aula a
embalagem de alguns alimentos para analisar.
Teve uma parte do trabalho, inclusive, que foi
andlise de rétulos de alguns alimentos. (EP1).

O conhecimento escolar abordado em sala de aula, no
desenvolvimento do tema “Alimentos”, contemplourt@oto, questbes
relativas aos produtos alimenticios consumidosspatimlescentes. Esse
tipo de abordagem também representa algum avangaense entende
como conteudo escolar, muito embora seja afinado wma opcéo de
curriculo tradicional, na medida em que estrutumsa yprogramacao
tendo como referéncia conceitos cientificos. Prdiferenciar-se dessa
opcéo ao propor uma abordagem metodoldgica desmesitos que, de
alguma forma, se articula com aspectos vivendd@ntém, entretanto,
a mesma légica de estruturacdo dos programas deogrsem a
pretensdo de promover rupturas.

O trabalho realizado a partir da perspectiva HE€IF& e da SE,
por sua vez, mostra que a abordagem de temas preseatam uma
problemética para a comunidade escolar contribnai paessignificacédo
dos conteldos escolares, pois estes passam a anghob exemplo,
guestdes de salde publica, como é o caso dassiissusm torno do
acesso e tratamento de paciente com céancer, et@spetativos ao
posicionamento critico frente a ciéncia e a teaialocomo no estudo
sobre armas. S&8o0 os temas, nestes casos, quelrasirii selecdo e
insercdo de conceitos cientificos na programagédoraecerem outros
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critérios, para além das estruturas conceituascifigas das ciéncias da
natureza, como € a opcao dos programas de enadticidnais.

Em suma, o conhecimento escolar trabalhado endsadala nos
exemplares abrangeu diversos aspectos, como elgsnent
epistemologicos relacionados ao processo de produgi
conhecimento, demandas sociais e politicas da ddadmescolar, e as
relagbes que podem ser estabelecidas entre sabergslos de
diferentes campos do saber. Isso indica que prapgshutadas na
articulacdo com temas, com seus distintos signifisa conforme os
exemplos explorados e, em especial, aquelas queanfsituacdes-
problemas significativas para a comunidade escolars seus
respectivos contextos espacos-temporais, configunam estratégia
vidvel para a renovacédo dos conteldos escolares.

4.2.5 Dialogicidade e o (re)conhecimento do “outro”

O trabalho a partir das tematicas contribuiu, conéo as
discussdes realizadas nas categorias anteriorea, g@aestudo de
contetdos que nao se limitam a conceituacdo deEmtifazendo para a
sala de aula elementos relacionados a vivéncialdass. Essa inclusdo
de aspectos da realidade ao programa escolar ouplor um lado, em
uma maior interagdo entre professor e aluno eppto lado, em uma
maior interacdo, em algumas propostas, entre qsipsdprofessores.

Sob a perspectiva da articulacdo entre professdegsor, os
entrevistados destacam o dialogo e o trabalhoieole& organizacdo da
préatica docente:

O interessante € que, além de a gente ter que saber
o conteldo especifico da disciplina, a gente
também tinha que saber um pouco do conteddo
dos outros, porque na sala de aula a gente néo
trabalhava puramente a Fisica, sempre estaria
relacionado com o tema. Entdouitas vezes a
gente teve que discutir em grupo, estudar junto

e ser bastante humilde em ir para o colega e
dizer “me ensina, me explica sobre isso porgue

eu também preciso estar a par para poder falar
para os alunos’ Foi um trabalho bastante
coletiva. (EP2 - Grifo meu).
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Em sua fala, P2 traz mais elementos que permitéririgue os
conceitos cientificos estudados estavam subordénadd tema, ao
afirmar quea gente néo trabalhava puramente a Fisica, semgtaria
relacionado com o tem&ssa articulacdo entre o tema e a conceituacao
cientifica, em uma perspectiva de entender a $ituag perspectiva de
sua totalidade, demandou o dialogo entre os pares.

Implicou também na estruturacéo das acdes reatizzasala de
aula, de forma que as atividades planejadas naivwlse inter-
relacionassem no momento da implementacdo em salaaulh,
conforme relata P2:

Ai a gente viu que para comecgar o trabalho em
sala de aula ng@ecisavamos gue fosse feito um
cronograma_de cada dia de aula_em cada
disciplina, o que cada um ia dando sequéncia, 0
que cada um ia trabalhando dentro dessa tematica.
Entdo, a gente preparava semana por semana.
Segunda-feira, nos primeiros periodos é tal
disciplina, entdo, vai comecar por aqui, depois que
o professor sai, entra o outro, vai continuar com
isso. O trabalho foi tdo interessante e gratifieant
porque além de trabalhar Ciéncias da Natureza
conseguiu contemplar Matematica, buscou a parte
das Ciéncias Humanas também. Conseguiu tra-
balhar junto a area das Linguagens também. Até
na elaboracdo de entrevistas que eles teriam que
fazer, depois eles tiveram dentro da Fisica
também a elaboracdo de dialogo. [fo] um
trabalho gue precisou sempre do planejamento
no_coletivo, dos professorese essa constante
busca de ir atrds do material, de preparar as,aulas
porque trabalhar uma Situacdo de Estudo é um
trabalho bem autébnomo. (EP2 - grifo meu).

A organizacdo de um cronograma com as discussdesapa
professor realizaria em sala de aula foi fundanheptaa que o
desenvolvimento da tematica tivesse continuidadeerespaco. Mostra-
se, logo, uma estratégia viavel para a operackawd da proposta.

Em sintonia com as colocacbes de P2, P3 tambénacdest
trabalho coletivo realizado no &mbito da implemeditada perspectiva
Freire-CTS na EJA:
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Entdo, o que aconteceu: as reunibes [..] as
guartas-feiras a gente tinha toda noite. Nao era a
metade do periodo. Entdo, a gente tinha tempo pra
fazer as leituras. Entdo, o que aconteceu la, so qu
a gente avancouzssas leituras fizeram com que

a gente discutisse inclusive a nossa condicéo,
sabe?[...] e a leitura dessa parte do Movimento de
Reorientacdo Curricular [de S&o Paulo] levantou
muitas questdes da nossa pratica que eles
comecaram a discutir. (EP3 - grifo meu).

O estudo coletivo e os diadlogos estabelecidos sabpeatica
abrangeram diversos aspectos:

[...] postura do professor; interdisciplinaridace;
ndo participacdo dos pais na vida escolar; falta de
valorizacao do professor; desrespeito na exposi¢ao
de idéias; situagdo da escola no contexto atual:
muita informagdo e pouca formacéo; evasao e
repeténcia; a escola exclusivamente preparatoria
para o vestibular; curriculo de cima para baixo
esquecendo sua flexibilidade; a possibilidade da
extingdo das reunides semanais da EJA e ainda a
necessidade de garantirmos esse espacgo através de
estudo, planejamentos e resultados do que
fazemos. Surgiu também o questionamento do
porqué as disciplinas de ciéncias exatas possuirem
maior carga horaria que as ciéncias humanas. Sao
mais importantes? Quem determinou a diferenca?
(FERRAOet al, 2007, p.2).

As discussdes em torno da organizacdo do progravalae
pautado na abordagem de temas, em sintonia conressupostos
Freire-CTS, envolveram, portanto, muitos aspectés ale contetdo
disciplinar e metodologias de ensino. Estas sesaptam como uma das
principais caracteristicas dos movimentos de reta@io curricular
criticos (SILVA, 2004; STUANI, 2010).

Por meio de andlises coletivas das praticas
vigentes, tensiona-se a partir dos principios e
diretrizes de uma pedagogia ético-critica, apre-
endendo os porqués dos limites dessas praticas,
procuram-se fomentar propostas educacionais que
reorientem e reorganizem os fazeres escolares.
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Portanto, partir das dificuldades observadas pela
comunidade escolar nas praticas pedagdgicas
cotidianas, apreender coletivamente suas moti-
vacoes, interesses e significados, interpolar dis-
cursos e fazeres, sdo procedimentos recorrentes
dos movimentos de reorientagdo curricular para a
construgdo critica de préaticas educacionais al-
ternativas (SILVA, 2004, p. 88).

Desta forma, convém que a organizacdo do progranalas
desafie os professores a repensar a pratica pddagégm
desenvolvimento, resgatando a autonomia e a idetgiddos
educadores. Para isso, é preciso pensar um processormacdo
permanente “[...] onde o repensar da pratica temocoonto de partida
as situacdes-limites do fazer pedagdgico dos wofes, num dialogo
constante de acao-reflexdo- acdo, suscitando abwraldo de suas
praticas, seus inéditos viaveis” (STUANI, 20106).

Em relacdo a interacdo aluno-professor, P3 destauapel do
levantamento preliminar:

Quando eu [...] fiz a entrevista com os alunos, de
guem tinha evadido e néo tinha voltado pra escola,
guando uma aluna me respondeu assim “eu
chegava na escola com fome e eu ndo conseguia
entender nada. Eu tinha frio, eu tinha fome, eu
tinha sono”. Eu nunca imaginei que eles passavam
fome. Nunca pensei que eles fossem passar fome.
E eu, meu Deus, ndo sei quem eles sao! Ai, eu
tenho mais esse cuidado, porque eles fazem a
producdo do texto pra responder o questionario,
pra fazer até a decodificagdo, eles fazem um
guestionario e na decodificacdo eles respondem
outro questionario, eles pdem muito deles ali.
Entéo, quando a gente I€, tem muito professor que
fica assustado e diz assim, “eles moram na
invasdo”. E ai um pai vai la e ai tu vé um pai da
invasdo e tem valores maravilhosos. (EP3).

O dialogo estabelecido com os alunos a partir daniamento da
realidade ndo serve somente para selecionar s#siagjgnificativas do
ponto de vista da articulacdo tema-conceito, maddan para que o
professor (re)conheca o aluno e o contexto no quatesmo esta
inserido.
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Silva defende que:

O conhecimento da realidade local torna-se

fundamental no processo de ensino-aprendizagem,
ndo mais como um mero diagndstico de perfil

socioecondmico sem significado programatico

relevante, mas como uma premissa basica para
estabelecer um dialogo consistente entre
individuos que procuram melhor compreender um

mesmo objeto de andlise, ou seja, a realidade
vivida em seus problemas, necessidades, conflitos
e tensdes [...]. (SILVA, 2004, p. 210).

E uma caracteristica do trabalho nos exemplaresidemados
nesta tese, de modo geral, a realizacdo de atesdgmie buscam
promover espagos para a interacdo entre professtune® e aluno-
aluno. Porém, o didlogo “[...] ndo pode reduziasem ato de depositar
idéias de um sujeito no outro, nem tampouco toseasimples troca de
idéias a serem consumidas pelos permutantes” (RREIB05, p. 45).

No estudo do tema “Conhecendo o cancer. um canpaha a
vida”, as atividades desenvolvidas ao longo da emphtacdo da
proposta geraram interacoes voltadas, principakneara promover o
didlogo entre a vivéncia dos alunos e o conhecinei@ntifico. Nas

palavras de Frisoet al:

Para propiciar o didlogo entre a vivéncia dos
estudantes e as explicagbes das ciéncias como um
saber estruturado é necessario que os professores
estejam atentos as diferentes manifestacfes dos
alunos, para problematizar e propiciar a cons-
trucdo de conceitos cientificos a partir da valo-
rizacdo daquilo que eles ja sabem, o que exige
uma constante formacao profissional. (FRIS&@N

al., 2007, p. 343).

Contudo, P2 coloca que, embora as atividades pridamva
partir do tema tenham propiciado a participacadivefedo aluno, o
professor ainda é visto, muitas vezes, como detdontoonhecimento:

Ele ainda vé o professor como alguém que esta
ali, que tem que ser escutado pelos alunos, que é
ele o dono da verdade, do conhecimento. A gente
vé pouca valorizacdo de aprender com o colega,
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de fazer uma roda de discusséo, de que cada um ja
tem algumas coisas e que essas concepgles sdo
importantes na aprendizagem dos outros, que nao

€ s0 via professor, que nao € s6 aquela coisa tudo

prontinha, resposta para tudo. (EP2).

Na mesma diregao, ao avaliar as praticas implemasta partir

da temética “Conhecendo o cancer: um caminho pai@ad, Frisonet

al. salienta:

[...] as dificuldades apresentadas pelos estudantes
na elaboracdo e producdo de textos e também na
busca de dados. Por ndo estarem habituados a
desenvolver esse tipo de atividade, a maioria deles
se limitou a simples coépias de informactes
contidas em livros, revistas e outras fontes de
informacfes, especialmente a Internet, portanto
ainda ndo h& um olhar reflexivo sobre as
informagcBGes obtidas no decorrer do trabalho
realizado. Ainda assim as atividades propostas
impulsionaram os estudantes a explorarem com
maior prazer e curiosidade as questfes trazidas e
vivenciadas por eles (FRISOBt al, 2007, p.
347).

Os alunos tém a expectativa de que cabe ao profdssoa

resposta as questdes levantadas, e a si mesmosteamapir e registrar
as informacgdes. O didlogo e o debate com os colegasala de aula
ainda néo é entendido como espaco para aprenadorme explicitou

P2. Além disso, sentem dificuldade em assumiremuiria das

producdes solicitadas pelo professor, optando ppresantar

informacdes de diversas fontes sem a devida arstisécidade.

Na abordagem do tema “Alimentos”, P1 expde queterdagdo

dialégica com os alunos também contribui para stmetiracao, se
necessaria, do planejamento:

Sempre procuro fazer um instrumento de pesquisa
no final pra identificar o que melhorar, o que
alterar que se for o caso. E sempre tem retorno
bem positivo. Até porque eles conseguem mostrar
0 que aprenderam e pelo préprio diadlogo no final.
No final promovo um debate, uma discussao. Fiz
o fechamento com um filme envolvendo
alimentacao. (EP1).
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Isso mostra que a professora buscou levar em egsritapressfes
dos alunos acerca do trabalho realizado, mas Satveé=cer, talvez, um
dialogo critico em torno do tema em estudo. Essactexistica esta
relacionada com a natureza do tema e com a re¢stébelecida entre a
tematica e a conceituacao cientifica. Assim, addgem de temas de
natureza conceitual, em que se apresenta o cordexio ilustracdo da
conceituacgao cientifica, pode permitir a interagdive professor e aluno
e aluno-aluno, prevalecendo, entretanto, uma ceaw&bre coisas que
0 aluno pensa e sabe sobre a tematica, sem némessae estabelecer
um dialogo critico.

Temas que representam um problema relacionado cem
contradi¢cdes espaco-temporais vividas pelos alppesuem potencial,
conforme argumentam, dentre outros, Freire (20DB)izoicov (2001;
2008) e Silva (2004), para promover em sala de &t o didlogo
critico entre professor e aluno quanto o dialogmeeprofessor e seus
pares no momento da organizagdo do programa esdédddtera-se,
dessa forma, a necessidade do professor ficaroatemualidade do
problema (GEHLEN, 2009) que ser& apresentado etiiscem sala de
aula, pois 0 mesmo também interfere nas interagstebelecidas pelos
diferentes sujeitos que integram a sala de aula.

4.2.6 Limitacdes da pratica docente

As discussdes realizadas nas categorias que enfacpratica
docente no contexto da Abordagem Tematica indicdgunaas
limitagBes presentes no processo de implementagégbpostas na
escola bésica.

Embora a proposicdo da abordagem de temas emesaldalseja
uma alternativa vidvel para o estabelecimento deascestruturas
curriculares que tenham como parametros ndo somaeotgceituacao
cientifica, nos exemplares investigados ha ceftauttiade em inserir
ou manter a implementacdo de um programa de emsima@ue 0S
conceitos estejam subdeterminados pela tematiastrdo.

O referencial curricular do estado de Minas Getrais, por um
lado, aspectos importantes a serem levados emdevagsdo em uma
proposta tematica, como a ideia de recursividadadequacdo da
abordagem do conhecimento ao nivel cognitivo dascs. Mas, por
outro lado, no entanto, esta alicercado na es&rninceitual, em que a
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conceituagao cientifica a ser estudada direcioneoogextos a serem
escolhidos pelos professores.

No ambito da UA, os temas possuem, em geral, rture
conceitual, como “Compostos Inorganicos”, “Tabelari®dica”’,
prevalecendo a conceituacdo cientifica como prahaipitério para o
planejamento das aulas. Temas com caracteristicassversais,
potencialmente promotores de uma maior articulagéice conceitos e
contextos, sdo trabalhados fora do horario de aalap argumentam os
entrevistados.

O trabalho na perspectiva Freire-CTS, ao contréliao UA,
propiciou a implementacdo, em sala de aula, de temaatica
contextual, que representa um problema para a ddeds escolar.
Contudo, a proposta foi realizada no ambito da Edwdalidade
escolhida por ter maior flexibilidade curricular (@NCHEN, 2006), e
desenvolvida no periodo de uma semana, 0 que earacb que se
denomina de enxerto (PINHEIRO, SILVEIRA, BAZZO, Z)00u seja,
ndo houve reestruturacao curricular com base edmgdros oriundos
do reconhecimento da realidade escolar, de modo ogupeograma
escolar continuou a ser desenvolvido, apds a ingiéagdo do tema,
em sintonia com a perspectiva tradicional.

A SE, na escola em que P2 atua, foi implementadaieensos
trimestres, mas ndo se constituiu em uma reforméalar, visto que o
trabalho nessa perspectiva é intercalado ao ddseneato do
curriculo tradicional do ensino médio. Ou seja, @guns trimestres,
foram trabalhadas SE, e em outros, o curriculstigbelecido na escola.
Atualmente, inclusive, com o Ensino Médio PolitéenfRIO GRANDE
DO SUL, 2011), h& ainda mais dificuldade na orgagép de SE, ja que
houve diminuicdo da carga horaria dos componentesicalares
especificos para a introducéo dos Seminarios lateg:

A ruptura com o curriculo tradicional, pautado nboflagem
Conceitual, configura, deste modo, um grande desg@ra o
desenvolvimento de praticas contextualizadas edist@plinares em
sala de aula, conforme evidenciam os relatos denadores e
professores da educacdo basica participantes gesguisa. De tal
modo, 0 ndo rompimento com essa estrutura acabaepoaracterizar
um problemaque necessita enfrentamento.

Compreende-se, neste trabalho, que a necessidasigpemcao
da Abordagem Conceitual representa o que FleckOj2@nomina de
complicacdo Para o autor, um problema configura uma com@icac
quando um determinado EP ndo da conta de resalv&$sas
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complicagdes surgem, entdo, como excegdes, sesdongaveis pela
transformacao do EP.

Sob esse ponto de vista, a ruptura com a Abord&gmmoeitual
representa umacomplicagdo que demanda a producdo de novos
conhecimentos, pela comunidade académica, queilummtpara a
elaboragdo e a implementacdo de curriculos em goeneeituacdo
cientifica esteja subdeterminada a situa¢des prtdgidentificadas no
contexto fisico, social e cultural do aluno.

A dificuldade em considerar critérios que nao saeitéim a
conceituagdo cientifica para a estruturacdo dogrammas escolares
implicou, em alguns exemplares, na exploracdo deertos e tematicas
como ilustracdo dos conceitos disciplinares. Essdrawe foi
identificado, principalmente, nas falas de P1 e d@relatarem como
fazem a articulacdo entre conceitos e contextosefay outra quest&o
ser enfrentada diz respeito a como utilizar o cdateepresentado pela
tematica, como objeto do conhecimento, buscanddelsicer relacdes
entre contexto e alunos, sujeitos do conhecimententre contexto e
conceituagdo cientifica, de modo a romper com apgetiva de uma
estruturacao curricular parametrizada pela Abontla@enceitual.

Em relacdo ao desenvolvimento dos temas em satulde as
atividades desenvolvidas tém como pretensdo, atrogée do
conhecimento pelo aluno, envolvendo-o no processoedsino e
aprendizagem. Mas, conforme evidenciado nas estasyiainda ha
resisténcia acerca do professor compartilhar comalono a
responsabilidade de aprender. Isso sinaliza a sidegle de
enfrentamento de outro aspecto, intrinsecamentacioglado ao
curriculo tradicional: a superacdo da concepcidediEacdo bancaria
(FREIRE, 2005).

Além dessas limitagGes ja destacadas, o livro idwlaprincipal
material de apoio do professor no momento da pagpardas atividades
docentes, representou, no contexto de P4, um elmpepara a
implementagdo dos Eixos Tematicos em sala de Awdatruturacao dos
livros didaticos leva em conta, na maioria das sezeforma como
tradicionalmente a conceituacdo cientifica € diadinas séries do
ensino médio. Desta forma, o rompimento com a Adogech Conceitual
ndo se limita ao programa escolar estruturado pelmsentes. E
importante que essa ruptura abranja também o miatdiilatico
disponibilizado para o professor. Considerando essassidade, vem se
buscando, por meio do Programa Nacional do Lividabéo (PNLD), a
adequacédo dos materiais didaticos, disponibilizadssescolas publicas
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brasileiras, as proposicées dos parametros e agided curriculares
nacionais (BRASIL, 2002a, 2006).

O enfrentamento desseomplicacdorelativa a superagdo da
Abordagem Conceitual envolve diversos fatores, a&mgo dos
aspectos formativos e estruturais, discutidos aiseg segundo foco
analitico desta tese.

4.3 Perspectivas formativas e suas decorréncias
na pratica pedagoégica

A implementacdo de praticas pautadas na Abordageméfica
nao pode estar desvinculada do debate acerca oeadg@o docente.
Embora na ultima década tenha se intensificadoseussdo sobre a
importancia de se promover o estudo de perspediaisadas com a
abordagem de temas no ambito da formacgé&o inictahocforma de
contemplar alternativas que contribuam para a edgldo de programas
escolares contextualizados e interdisciplinaresL(MENSCHLAGER,
HUNSCHE, DELIZOICOV, 2013; SOUZAet al, 2012), muitos dos
docentes atuantes na educacgédo basica ndo vivendaiseaeussdes dessa
natureza. Neste sentido, a elaboracdo e a implagéntde novos
parametros, orientacdes e diretrizes curriculasga p ensino médio, a
partir de 1998, parecem ter motivado a ampliacds depacos
destinados para formar professores capazes deacaat pratica, no
contexto escolar, o que se propde nos documeritigisf

Por isso, busca-se caracterizar nesta tese prgcésmsoativos
desenvolvidos no ambito dos exemplares investigadasalisar que
elementos das experiéncias vivenciadas pelos dzanrsses processos
e na implementagcdo em sala de aula podem ter luoickoi para a
transformacao de préaticas pedagdgicas.

4.3.1 Condi¢des para mudanca

Os aspectos destacados pelos professores da enllrzgjéa e
pelos formadores como condicbes para mudanca, divaefe
implementacdo de praticas pautadas na Abordagem atibam
englobam, basicamente, trés dimensfes: (1) Formaijive integra as
necessidades formativas e 0s processos de formagdiaados no
ambito dos exemplares; (2) Estrutural: que diz ei#égpao apoio das
secretarias de educacgédo e escolas e a organizagdentpos e espacos
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escolares; (3) Participativa: que se refere a satzde de trabalho
coletivo e a participacdo do docente na elabordgdwoposta.

4.3.1.1 Dimensao Formativa

Formadores e professores da educacao basica charatancao
para a necessidade de estudos da parte tedrica, @®mressupostos
gue orientam as propostas, de estudos de formagabegde contelddos
disciplinares. Neste sentido, P3 destaca os estadnosos realizados no
ambito da escola em que atua:

E eu notei que essa parte tedrica € muito
importante. Tanto é que, agora, na formagéo eles
gueriam sugestbes pra trabalhar e a gente ja
conversou sobre isso, queio _da pra ir pra
frente se eles ndo tiverem essa parte de estudo
[...] a gente usa essa parte de estudos dentro da
nossa carga horéria, entendeu? A gente analisou
aquele livro do movimento de... aquele de Sé&o
Paulo, quando Freire foi... [secretario da
educacao] aquele ali a gente comegou. O grupo
estava muito bom. A gente tinha os textos que o
professor [...] [formador da Universidade Federal
de Santa Maria - UFSM] nos dava e que era
daquela escola de Belo Horizonte (EP3 - grifo
meu).

O livro que P3 se refere apresenta os encaminhamtairicos e
metodoldgicos utilizados no processo de reestrgéioracurricular
realizado no municipio de Séo Paulo (SP) (SAMPAIWADRADO,
PIMENTEL, 1994), balizado na Abordagem TematicairEama. Ou
seja, seguiu as etapas da Investigacdo Tematidac@nento apresenta
uma visédo geral da proposta interdisciplinar imgetada em escolas
municipais, cuja pretensdo era constituir-se em movimento de
reorientacdo curricular e, ao mesmo tempo, promavefiormacao
docente, valorizando o contexto da escola e agasatlocentes como
espaco formativo.

J& os materiais disponibilizados pelo formador &M dizem
respeito a Escola Plural, perspectiva implementadeede municipal de
Belo Horizonte (MG). A referida proposta estavateia em quatro
grandes ndcleos, a saber: (1) eixos norteadoresenglobavam, por
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exemplo, uma nova identidade da escola, uma naridthde do seu
profissional e uma intervencao coletiva mais rdd{@ a reorganizacao
dos tempos escolares em ciclos de formacédo; (3yoengréo de
processos formativos voltados para a discussaom®m do rompimento
da concepcéo tradicional de ensino, baseada nanzeg#o e acimulo
de informagbes; e (4) a ressignificagdo da avaliag@iperando-se a
ideia de classificar, excluir, aprovar ou reprofddtRANDA, 2007).

Alguns desses textos também foram estudados notcArmbi
processo formativo em que P3 participou em 2005foAnmacao
vivenciada por P3 configurou um curso de 40 hagaizado no ambito
de projeto mais amplo, de carater interinstitudiormavolvendo a
UFSM e a UFSC, aprovado e financiado pelo Consblacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq)c@so tinha por
objetivo, segundo Muenchen (2006):

> Desenvolver e discutir dois temas sob a
forma de exemplares;

> Discutir pressupostos da abordagem
temaética e do movimento CTS;

> Obter critérios que subsidiem a proble-
matizacdo de compreensfes, sobre interacdes
entre CTS, sustentadas por professores;

> Orientar os professores para o desen-
volvimento de uma pratica pedagdgica docente
junto aos seus alunos a respeito das interactes
entre CTS;

> Iniciar 0 processo de investigacdo de te-
mas a serem estruturados e implementados em
turmas de alunos (MUENCHEN, 2006, p. 60).

F3, ao falar sobre o curso, explica que:

Trabalhou-se também na perspectiva dos Trés
Momentos Pedagdgicos. Foi dado um exemplar
do livro [Ensino de Ciéncias: Fundamentos e
métodogz], que, se eu ndo me engano, era da
questdo da poluicdo que esta no final do livrp [...
N&o como uma receita, mas tinha gue mostrar
mais ou menos.Foi trabalhada uma tematica do
grupo que era dos “Modelos de transporte e
implicacdes socioambientais”, por que tinha que

%2 Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007).
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se mostrar pra eles como que se fagianuitos
desses ja& pegaram essa tematica e levaram pra
sala_de aula, antes mesmo_de chegarem ao
Tema Gerador_da_escola ou o _possivel tema
(EF3 - grifo meu).

O curso promovido seguiu, conforme colocagdo de @3,
Momentos Pedagdgicos: ocorreuPeoblematizacdo Inicial, a partir
dos exemplares sobre “Poluicdo” e “Modelos de paris e
implicagBes socioambientais”;@rganizacdo do Conhecimentocom
0 estudo e discussdo dos pressupostos da Aborddgematica
Freireana e do movimento CTS; éplicacdo do Conhecimentoem
que os professores foram desafiados a elaborarpkernmantar uma
pratica em sintonia com a Abordagem Tematica. Rirtedocentes, no
entanto, ndo se apropriou integralmente dos prestagpque norteiam a
proposta Freire-CTS, uma vez que aplicaram emdsalaula uma das
tematicas trabalhadas no curso, ndo realizanduestigacdo Temética

em sua escola.

No contexto da SE, estudos tedricos foram artiodacbm o
processo de elaboracdo e desenvolvimento da peogblets surgiram
como uma necessidade para que os professores reeliemdessem as
praticas implementadas.

Bem, na época assim, quando a gente comecgou, a
gente ndo ficou entrando muito em estudo de
tedricos que nos orientassem exclusivamente, ou
gue os professores ficassem exclusivamente
estudando teéricos que dessem um aporte. Mas
algumas concepcOes relacionadas a teéricos que
buscam aguestdo da participacdo dos estu-
dantes, da vivéncia deles, a questdo da
valorizacdo do que o aluno tem de
conhecimento do seu cotidiano, da sua
realidade, esse movimento da discussdo em sala
de aula, de Freire, Vygotsky, nessas linidas,

na época, a gente ndo tinha muito tempo para
outras leituras _de tedricos, gue eu acho muito
importante. Depois, aos poucos, a gente foi
vendo gque precisava _ao _mesmo_tempo_ se
fundamentar teoricamente (EP2 - grifo meu).

A construcdo de SE buscou, no contexto de atuagd@2d um
processo de formacdo continuada articulado comnbextm escolar,
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como o realizado por meio do planejamento e impieagéio da
tematica “Conhecendo o céncer: um caminho paraa’,vpromovido
pela integracdo universidade-escola. Essa mesrspgotiva formativa
foi realizada em outras escolas, a exemplo do Cemdr Educacéo
Basica Francisco de Assis (EFA), em que o GIPEQdUacompanhou
a implementacédo de sucessivas SE, he Z anos do ensino médio
(HALMENSCHLAGER, 2010). As interacdes do GIPEC-Wihij nas
escolas de educacdo basica, tém como caracterigtinaipal o
envolvimento de trés categorias de sujeitos, demexhois como grupo
triadico (ZANON, 2003), constituido por professodss universidade,
licenciandos dos cursos de Fisica, de Quimica ec@i& Biologicas, e
docentes da educacéo basica.

[...] no primeiro ano nés estudamos a tematica,
noés fomos ao CACON, tinha uma professora de
patologia na universidade que era médica e gue
trabalhava muito_sobre o _céncer [...] Ela foi

fazer palestra pra nés. Eu também néo sabia nada.
Entdo, tinha professores da universidade, licen-

ciandos, e professores da escola. Entdo, ela foi
fazer palestra sobre o que era o cancer, quais 0s
riscos e assim por diante. Ai nesse caminho

vieram outros professores de anatomia. Entdo, a
gente conseguiu neste periodo muitos professores
da universidade que tinham conhecimento espe-

cifico da area para trabalhar conosco, porque a
gente tinha que, primeiro, na minha concepcéo,

[...] que entender um pouco sobre a tematica para
dai, entdo, ver quais contribuicdes poderia ter dos
conteudos escolares, pra entender aquela tematica.
(EF2 - grifo meu).

A elaboragéo e o desenvolvimento de SE envolvedamio: (1)
0 estudo da tematica, inicialmente, pelo grupo degpisadores e
professores; (2) a realizacdo de encontros de estudlanejamento
semanais; e (3) o acompanhamento sistematico éas aelo GIPEC-
UNIJUI. Cabe destacar que tanto as reunides dejpiaento quanto a
implementacdo em sala de aula foram gravadas titas.

Diante da dificuldade de estabelecer com os profess
momentos de estudos tedricos, 0 grupo de F2 busomp estratégia,
trazer para o0s encontros a propria pratica do ssofe transcrita,
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articulando-a com os pressupostos teéricos queesgam discutir. Nas
palavras de F2:

NOs tivemos reunides semanais com 0S pro-
fessores epa verdade, estudar a fundamen-
tacdo tedrica nao foi facil, porgue normalmente

0s professores ndo ocupam tempo para ler, ndo
estdo habituados para ler Entdo, o que a gente
fazia? Procurava discutir. Se vocé olhar as falas
das transcri¢cbes, sempre tem alguma coisa, Freire
aponta tais e tais coisas, Vygotsky aponta tais e
tais coisas. E é por isso que nés vamos ter que
fazer etapas, por exemplo, de buscar os co-
nhecimentos de vivéncia, de fazer o apro-
fundamento, de sistematizar, de voltar ao contexto
inicial para fazer uma sistematizacéo. (EF2 - grifo
meu).

Assim, embora os professores reconhecam, como P3, e
importancia de estudos teéricos, colocar isso edticar na escola é
desafiador. As condi¢des de trabalho na escolddgaiilile modo geral,
pouco contribuem para o professor reservar tempa patudar e
realizar leituras. Os docentes preocupam-se mais coconteldo
disciplinar especifico de seu componente curriqd@FF, 2011).

Para a superacdo dessa dificuldade e integraradespores ao
processo de inovagédo curricular, F2 destaca conuafuental:

Problematizar a pratica do professor. Entdo, se eu
chegar e disser: fagca assim que é melhor, ele nédo
vai aceitar, porque ele tem a préatica dele, a
vivéncia dele. [...] Entdo, a gente teve que fazer
um trabalho dizendo que eles tinham que ter
autonomia, que eles tinham que discordar, que
eles tinham que propor. E todo um trabalho de
confianca. (EF2).

De forma semelhante, F3 defende que:

Entéo, esses processos formativos, eles precisam
também estar preocupados com esta problema-
tizacao das préprias praticas e fazer com que esses
professores sintam necessidade da mudanca.
Porque ndo é impondo a perspectiva da Abor-
dagem Temaética, isso € um desafio muito grande.
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Como eu vou chegar nesse professor para que ele
se sinta incomodado e queira mudar. (EF3).

F4 corrobora afirmando:

[...] outra dimenséo que eu acho que tem que fazer
parte dessa formacdo permanente semanal e etc. é
a discussdo da pratica docente em sala de aula.
N&o s6 de trazer coisas novas, mas de estranhar as
coisas que acontecem, de ajudar o professor nesse
exercicio de estranhamento de distanciamento.
(EF4).

A problematizagéo das praticas ja desenvolvidasspdbcentes é
assinalada, portanto, como aspecto essencial Freesso de propostas
pautadas na abordagem de temas. De forma semellSalnte (2004)
considera fundamental que o processo de reconstrdgécurriculo
comece com a tomada de consciéncia das possilgtiddel superacao
das contradicfes observadas na realidade escalpralasd € possivel
por meio da problematizacao das teorias politiaagégica. Com isso,
problematizam-se as necessidades presentes natoodiés “vivéncias
pessoais nas praticas educacionais e comunita(Bi’VA, 2004,
p.179). Essa problematizacdo pode contribuir pardistanciamento
epistemoldgico necessério para a conscientizaciiediocadores do que
€ necessario para a transformacao da propria p@ditagogica.

E importante destacar que, na® 3Boordenadoria Regional de
Educacéo (CRE), também aconteceu, em diversos ntospéormacoes
continuadas voltadas para a implementacao de gsdtimlizadas na SE,
no ensino médio. Atualmente, as reunides de estymlomovidas por
formadores/pesquisadores, acontecem mensalmemede@cio de 4
horas.

Em nivel de coordenadoria, a gente tem uma vez
por més a reunido da area de Ciéncias da
Natureza. E uma manhd por més. Em alguns
momentos a gente faz um relato de experiéncia,
normalmente os relatos de experiéncia das escolas
gue tentam trabalhar dentro de uma tematica, mais
ou menos uma ideia de Situacdo de Estudo e, a
partir dali, a gente vai tentando construir uma
Situacdo de Estudo. S6 que é uma coisa bastante
lenta. (EP2).
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Os encontros mensais, como indica P2, permitem agle
professores socializem suas praticas, embora sgamoimitados para
0 avanco de implementacdo de SE nas escolas. Adésesl encontros,

segundo P2,

tem se priorizado a participagdo defegzores

universitarios na formacdo continuada, com o dedeimento de

palestras:

Entéo, as formacdes continuadas na escola tém
acontecido assim: hoje vem o professor da
universidade para falar sobre inclusdo, outro
momento vem o professor que vai falar sobre a
postura do professor em sala de aula, noutro
momento vem o professor que vai falar da
avaliacdo.Parece-me que teria_que ter outro
momento para dizer: hoje o grupo de
professores vai comecar a estudar sobre esse
assunto, sobre essas concepcoes de ensino,
sobre essas teorias. E, a partir dai, o grupo se
organizar, cada um fica com uma_parte do
estudo, socializacao Nesse sentido_nao_tem
acontecido Porque o tempo que nos resta é para
essa formacao. Entdo, quando tu vens na escola,
eu sei que elas sao validas, tudo vale, tem essas
horas todas de formacao continuada na escola que
€ com a presenga da universidad®s parece
qgue, depois gue termina, parece gue a gente
ndo _incorpora no dia a dia aguilo (EP2 - grifo
meu).

O fragmento indica que as capacitagfes pontuaisioema de
palestra, embora contribuam para a formacdo degsof, ndo atendem
as necessidades inerentes a transformacéo currieala P2:

[...] precisaria de um trabalho mais rotineiro.
Teria que constantemente o grupo estar sentado,
semanalmente, ou planejando ou estudando, em
um turno especifico, essas teorias. (EP2).

F4, em sintonia com P2, também defende o desemvehid de
processos formativos mais rotineiros:

[...] eu ndo acredito muito em cursos. A gente faz
muito essas coisas muito para atender a demanda
social, de escolas, prefeituras, estados, MEC, etc.
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Mas eu ndo acredito nisso. Isso ndo funciona.
(EF4).

A concepcédo formativa apresentada por P2 e porskl em
sintonia com um dos principios da formacao de peafies defendido
por Garcia (1999), que concebe a formacdo de s como um
continuo, que ndo se acaba no curso de licenciaunarecisa,
necessariamente, buscar a articulagdo entre foomag&ial e
continuada. O autor também defende que a formaegéie der parte
integrante da pratica docente, ao discutir o “desleimento
profissional de professores” e chamar a atencd@ partermo
desenvolvimento, que transmite a ideia de evolg&ontinuidade, o
gue implica em uma formagdo docente como forma alerizar as
dimensdes contextual, organizacional e orientada pamudanca. Ao
assumir essas dimensfes, 0 processo formativo ilmgntpara a
superacdo da ideia de aperfeicoamento. Além d@accia destaca a
importancia da formacédo de professores acontec@rdpio contexto
escolar, a partir da identificagéo e consideragiprdblemas relativos a
este.

Candau (1996), convergindo com a ideia apresemad&arcia
(1999), destaca a escola corurus de processos formativos que
contribuem para a superagdo do modelo classicomeaao, o qual
investe em cursos de capacitacéo, muitas vezemdelados da préatica
do professor. A autora entende que é necessériocdes formacédo
continuada do contexto da universidade para o xtntscolar, sendo
gue o saber docente, o reconhecimento e a valédzdeste devem
configurar as principais referéncias para proceksosativos. Sob essa
perspectiva, F3 defende que:

[...] formacgdo é um processo, ndo é estangoe
curso nao é suficiente Eu acho que esses pro-
fessores precisariam ter essa formacgéo por escola
pra dar continuidade a esse proced$@o essa
questdo da universidade ficar levando para
eles (EF3 - grifo meu).

Considerar a escola como um espago formativo eraiggmas
reais da sala de aula como objeto de estudo etigaedo se apresenta
como uma alternativa viavel para a transformacaesdala, em sintonia
com as demandas dos documentos oficiais (BRASILOR02011),
possibilitando a articulagédo entre desenvolvimegmudissional docente
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e inovagbes curriculares. Garcia (1999) ressalta gs relacdes
estabelecidas entre desenvolvimento profissioriabeacdo curricular
sdo, principalmente, determinadas “pelas concepgiescurriculo,
inovacdo curricular e pelo papel do professor nacepgao,
desenvolvimento e avaliacdo curricular que se asscomo pratica
habitual” (GARCIA, 1999, p. 142).

A partir disso, pressupfe-se, nesta tese, quebmralio e o
desenvolvimento de um curriculo comprometido coramancipagéo
dos alunos, que leve em consideracéo elementosidofisico, social e
cultural da comunidade escolar, em que o profetsura voz para
decidir, junto com seus pares, qual conheciment®d disponibilizado
na escola, pode contribuir significativamente pmarf@rmacao docente,
em uma perspectiva de formacdo permanente (FREIREQ). O
trabalho desenvolvido na SE, por exemplo, no coéotde atuacdo de
P2, permitiu essa articulagdo entre desenvolvimetuaicular e
desenvolvimento profissional, como defende Gart@99). Segundo
Boff (2011), as interagbes promovidas na escolaocesdm o0s
professores como sujeitos ativos e autores do gsocde ensino e
aprendizagem, ndo se limitando a reproducédo deicolos pré-
estabelecidos.

Implementar curriculos pautados em temas em nistadeal,
sejam eles conceituais ou contextuais , articuladelsenvolvimento
curricular e desenvolvimento profissional doceste torna ainda mais
desafiador. A formacdo continuada promovida nodestde Minas
Gerais, para a implementacdo do referencial cuarae Quimica, se
deu por meio do programa denominado “Educacdo Quada de
Professores: Um Estudo dos CBCs para a Area deci@#rda
Natureza”, conforme descrevem Ornedasl, caracterizando um curso
de média duracao.

O principio fundamental do curso de quimica foi o
de propiciar aos professores de quimica a
oportunidade de VIVENCIAREM novas possibili-
dades de abordagem para os processos envolvidos
em aprender, ensinar e conviver em sala de aula,
considerando aspectos apontados e discutidos na
proposta curricular (ORNELAESt al, 2008, p. 5).

O curso foi oferecido a um grupo de professorespamsaveis
por disseminar, posteriormente, aspectos tedricpsaticos da nova
proposta curricular em suas escolas. Teve duragagudiro semanas,
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com 08 horas diarias de atividade. Incluiu ativeladomo: (i) estudo
dos conteudos béasicos comuns: em que foram sedetziore trabalhadas
com os professores atividades experimentais, o#gladas aos topicos
do CBC e CC; (i) aprofundamento conceitual: quejetbava
aprofundar “alguns conceitos que se mostram maisplicados de
serem ensinados ou de dificil compreensao na aesauimica”
(ORNELAS et al., p. 5, 2008). Foram estudados topicos referentes a
termoquimica, ligacdes quimicas e interacfes indkxenlares; (iii)
estudo da fundamentacdo tedrico-metodoldgica do :GB€&liante o
qual se promoveram debates e reflexdes sobre ‘§Boc&nsino-
aprendizagem; linguagem e elaboracdo conceituahcafu da
experimentacdo; ensino contextualizado; modelsddti® da quimica;
diversidade cultural” (ORNELA:t al., 2008, p. 6); (iv) analise de
livros didaticos: realizada levando-se em consighya os livros
didaticos de quimica pelo PNLEM/MEC, com o objeti® localizar
abordagens que se aproximassem da proposta do GBCGC; (v)
Ampliacéo do Universo Cultural Cientifico: cujas/atades tinham por
objetivo ampliar o acesso dos professores as irfpdes cientificas,
como a observagéo astrondmica; (vi) e exploracdandoiente virtual
CRV: através da qual os professores puderam conleeesplorar o
ambiente virtual; (vii) oficina de elaboracdo den&: em que os
docentes foram desafiados a produzir materiaistididgedagogicos
para serem publicados no espaco virtual; (viipBjamento do curso de
disseminacédo: em que os professores tiveram doisdudestinados a
organizacdo de um plano para compartilhar o quenaderam com os
colegas na escola; (ix) processo de identificagéiondiltiplicadores:
mediante o qual se solicitou aos professores asardg um documento
e a resolucdo de duas avaliagbes de conteldosspaondentes aos
tépicos do CBC e do CC.

De forma distinta da SE, em que foram privilegiag@scola e as
interacdes estabelecidas entre os diferentes aaijgite elaboraram e
desenvolveram a proposta de ensino como espacordedao, o
processo formativo, no ambito da implementagdo B ,Ccentrou-se
no estudo de conceitos cientificos e de metoddogga o ensino dos
mesmos. Destaca-se nessa proposta formativa, paémdeia de
professores disseminadores dos pressupostos tedicpraticos do
referencial curricular.

Selles (2000) também entende a escola como espdgontacao
e apresenta a ideia de multiplicadores de formaé&@oanalisar um
projeto de formacdo continuada de professores dénclais,
implementado no Rio de Janeiro, que busca a ati@ale a integracéo
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entre os conhecimentos académicos e 0s conhecsnamteenientes da
prética docente, a autora destaca que a participdgs professores em
atividades dessa natureza pode contribuir para mgadana pratica
educativa.

O referido projeto aborda, principalmente, questi@dativas a
sala de aula, sendo que “a metodologia de trabalirapreende
encontros nas diversas regides, cuja programacéid thebate tedrico
em grupos e oficinas pedagdgicas” (SALLES, 200@)pDestacam-se
dois aspectos referentes a organizacdo: a pagfmpde professores
representantes de diversas regifes do estado garizam o evento,
gue sdo os multiplicadores das ideias do projeta, realizacdo dos
encontros nas escolas.

Com o0 estudo, Selles (2000) identificou duas difbessde
desenvolvimento profissional: a dimensdo metodofggue destaca a
necessidade de atualizacdo de novas ideias ednaesc®o uso de uma
linguagem de comunicagdo acessivel ao professos; @dimenséao
institucional, que discute o estabelecimento decep@s entre as
universidades e escolas participantes, e a coagélidde um espaco
para a abordagem de questdes educacionais atuais.

Na visdo de F1, em sintonia com o processo formatescrito
por Ornelaset al. (2008), o aprofundamento dos contetdos discigmar
para o professor conseguir implementar a UA emdakaula é um fator
importante:

Trabalhar assim requer também sair um

pouquinho mais, tem que saber o assunto um
pouco mais amplo, porque nés nao conseguimos
fazer a interdisciplinaridade com outras ciéncias.

Mas a gente faz dentro da propria quimica. E uma
quimica sem fronteiras. Entdo, por exemplo, tem

assuntos ali de geral, de fisico-quimica, de

organica, e o professor deveria ter essas ideias
mais completas. Ainda esta faltando. (EF1).

Essa perspectiva formativa defendida por F1 vaeramntro da
ideia de que a formagdo continuada contribui pasugrimento de
lacunas da formacdo inicial, ndo estabelecendogssadamente,
articulacao entre o contetdo da formacéo e osgmud reais da sala de
aula, os quais nao se limitam a conceituacdo fiEmtiDelizoicov
argumenta que, independente da proposta adotaala paganizacado de
cursos formativos, quando os mesmos ndo sao cfnyenientemente

a

articulados a organicidade do contexto escolan &t planejados
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juntamente com o professor e considerando as dmgliem que ele
atua na escola [...]” (2005, p. 374), pouco contrdm para mudancas na
pratica docente. O autor complementa que:

[...] € necessario algum empenho dos docentes
formadores em nao cair na tentacdo de planejar a
formacgéo continuada a partir da perspectiva do,
algumas vezes denominado, modelo diicit
cognitivg caracterizado, dentre outros aspectos,
por uma transmisséo unidirecional de conheci-
mentos e pela compreensao reducionista de que a
assimilagdo de novos conhecimentos e praticas €
determinada por habilidades intelectuais e a
consequente desvinculacdo de conexdes sociais e
institucionais que balizam tanto a producdo como
a adocdo destes conhecimentos e praticas (DE-
LIZOICOV, 2005, p. 374 — grifo do autor).

A compreensao da escola e do préprio processootdgarézacao
curricular como ambiente formativo pode auxiliar saperacdo do
modelo de déficit cognitivo, aproximando-se da jpectiva defendida
por Delizoicov (2005).

Em relagéo ao estudo de contelidos disciplinaresalba e Gil-
Pérez (2011) colocam o conhecimento da matéria anstnada como
uma necessidade formativa a ser contemplada. Pon&aiante uma
visdo mais ampla daquela explicitada por F1. Pareeferidos autores
esta ndo é uma questdo trivial, relacionada son@mtsaber ou néo
saber determinado contetdo. O professor precisaecen a matéria a
ensinar para conhecer os problemas relacionadageiroda construcao
do conhecimento e, dessa forma, saber quais sdobssiculos
epistemologicos e didaticos referentes a deterricadtetdo; para ter
clareza acerca das metodologias que orientaram natragdo de
determinado conhecimento; para reconhecer as ¢dEsaexistentes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, tomando c@é@ms€a, por
exemplo, dos mitos relacionados ao desenvolvimargmtifico e
tecnolégico; para acompanhar e compartilhar com estudantes
resultados de pesquisas recentes; para saberoseleds conteldos
pertinentes a serem estudados na escola basicajistasi a uma visao
correta da ciéncia e da tecnologia; e para estarcendicdes de
aprofundar saberes e adquirir outros.

N&o é, entretanto, qualquer processo formativo afeadera a
perspectiva de “conhecer a matéria” proposta povdlleo e Gil-Pérez
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(2011), uma vez que ela sugere discussfes de @piktemoldgico.
Concordando com a incluséo dessas discuss6esmacko docente, F4
defende um trabalho mais articulado com a escok gratica do

professor:

Outra coisa que eu acho que é fundamental é ter
uma discussao no campo epistemoldgico. Isso ndo
é simples de fazer, professores com uma formagao
mais sélida, que é mais demorada, que ndo € o que
encanta a primeira vista aos professores pelas
proprias dificuldades de fazer discussdes no
campo da filosofia, epistemologia. (EF4).

Cachapuzt al. argumentam a favor da insercéo de discussdes de

cunho epistemologico na agenda de formacg&o docamtsjntonia com
a argumentacdo de F4. Para os autores “desejawrhané que, de
algum modo, o professor ndo assente 0 seu sabeetuwid na
informacdo, mas que possa também desenvolver damdrgos e
saberes no modo como se investiga, como se fazizl§CACHAPUZ
et al 2011, p. 87). Assim, parece fundamental a promodé
momentos, nos processos formativos articuladosoatexto escolar,
para se discutir a dindmica de producdo do conleeton
disponibilizado ao aluno em sala de aula, bem ceuas implicacdes
histéricas e sociais. Nao obstante, essa discupsétisa abordar
aspectos relacionados ao processo de construcacomtrecimento
cientifico como conteldo escolar, para que o0 psofesassim o
considere no planejamento de suas acdes em saldade

Em sintonia com a perspectiva formativa defendida Fil, em
seu ambito de atuacdo, as acles realizadas acerthA chinda néo
ocorrem no espaco da escola, sendo que a formag@&muada é
ofertada a partir da articulagdo universidade-asaah disciplinas
ministradas pela formadora no curso de LicenciagmaQuimica, a
exemplo do trabalho realizado na disciplina de Mefingia de Ensino:

E como é que funciona? Eu comeco fazendo um
projeto de parceria com uma determinada escola.
Essas escolas se inscrevem aqui. Entdo, eu tenho
sempre uma lista de espera. Atualmente eu tenho
uma lista de espera. Elas se inscrevem e a gente
faz um projeto junto com os alunos envolvendo
essa parceria. Entdo, nesse mesmo tempo minha
proposta é explicar para os meus alunos como se
escreve um projeto dentro da area de ensino.
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Depois, entdo, o professor tem contato com a
gente. Nés chamamos o professor que fez esse
contato pra ver o que ele quer que a gente

trabalhe. Quais sdo as necessidades dele dentro do

ensino de Quimica. Entdo, ele sempre me traz um
tema. Tabela periédica, eletroquimica, nocdes de
quimica organica, cinética quimica, func¢des inor-
ganicas. (EF1).

Em sala de aula, com os académicos do curso deicuiFil
estuda, inicialmente, diversas estratégias de @n&im seguida, séo
elaboradas UA envolvendo os temas apresentados peltessores da
educacdo basica. O processo de elaboracdo engloestudo do
contetdo quimico, a andlise de livros didaticosedsino médio e o
mapeamento dos conceitos a serem trabalhados na UA.produzida
é desenvolvida com alunos e professores da edudagdica, na
universidade.

Em outro componente curricular, denominado de &untento
lll, F1 também propbe a elaboracdo e a socializalgAdJA junto a
alunos e professores do ensino médio, em formafidimab de quatro
horas:

Uma mini oficina onde eles simplesmente apre-
sentam aos professores o trabalho que eles fi-
zeram. Que sdo, normalmente, diferentes temas, e
como eles fizeram e como eles poderiam utilizar
com os alunos, se quisessem. (EF1).

Na mesma direcdo, F2 e F3 inserem, respectivandinteissdes
acerca da SE e da perspectiva Freire-CTS, na féonagcial de
professores e nos programas de pés-graduacdo eaiugune, por meio
de disciplinas que ministram ou via grupo de pesquNo contexto
desses formadores, entretanto, as estratégias endimitam a esse
espaco académico, chegando a escola a partirxpoméo, do curso de
40 horas ministrado pelo grupo de F3, e do acongmaahto
sistematico realizado por F2 na escola em quelR2 at

Em suma, ha uma diversidade de estratégias formsatendo
realizadas, como as identificadas nos exempla@s, @ inser¢cdo da
abordagem de temas no ensino médio: (a) a elaloracaa
implementagédo do programa escolar como espac¢amag¢éo, como na
SE; (b) a promocdao de curso de curta duracdo,rapaala perspectiva
Freire-CTS; (c) a promocgao de curso de média daragatemplando a
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ideia de professores disseminadores, como no ualaride Minas
Gerais; e (d) a realizacdo de oficinas, no conteltauniversidade, a
exemplo do que ocorre na UA.

4.3.1.2 Dimensao Estrutural

Outra condicao citada, relacionada com a promoeduamentos
de estudos sistematicos no contexto escolar, éio dp escola, direcédo
e coordenagdo para a implementacdo de proposta®roen as
investigadas nesta tese. Nas palavras de F3:

Para a formacdo aconteceu o primeiro contato...
foi ter um apoio da Secretaria de Educacgéo para a
liberacdo desses professores para virem aqui nas
sextas a noite e sabados quinzenalmente. Foi o
curso de 40 horas, se nao me engano, de agosto a
dezembro.Para que isso acontecesse precisou
de _um _apoio_politico, uma_liberacdo desse
professor. Entdo, para o curso acontecer foi isso.

(EF3 - grifo meu).

O grupo de P3 interferiu junto a secretarias decaghp
municipais e do estado para que os professoressemeparticipar do
curso ofertado. De forma semelhante, F2 relata pelpdo GIPEC-
Unijui na conquista de dois periodos semanais g&ttalo na escola em
que P2 trabalha:

Nés conseguimos com a coordenadoria da 362
Fomos a coordenadoria, falamos sobre os pro-
fessores que estavam trabalhando na Situacéo de
Estudo e os professores que estavam nesse projeto
tinham direito ha duas horas por semana para
planejamento. [...] intermediamos com a CRE esse
horéario. Porque aqui ja existia varias vezes de ter
esse planejamento. N6s temos na Unijui varios
projetos. Mas o que acontecia? A coordenadoria
liberava uma vez, quatro horas, nos tinhamos
todas as segundas- feiras a tarde o espago para 0s
professores da escola. Muitos ndo vinham, outros
vinham fazer croché, tricd e assim por diante.
Entéo, o que aconteceu? A coordenadoria tirou as
horas, s6 que ela tirou de todos. Entdo, o que nos
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mostramos ali na Sdo Geraldo: este grupo esta
trabalhando. Quem tem, de fato, interesse no tra-
balho vai ganhar as duas horas. E elas vinham
porque se elas ndo viessem naquelas duas horas,
elas perdiam as duas horas do GIPEC. Elas tinham
aquelas duas horas que eram especificas para esse
projeto. Isso é um ponto importante. (EF2).

Tanto no contexto de P2 quanto de P3 os formadores

desempenharam um papel fundamental na conquistaodeio para
estudo e planejamento junto a secretarias de efluckssa estratégia
funciona de maneira positiva, mas além da intedemips formadores,
h& necessidade de politicas publicas educaciomaicypadas com a
organizacdo de processos de inovacdo curricul&sulados com a

formacédo docente.
Além do apoio da 36 CRE na liberacdo dos periodos, a

participacdo da coordenacdo da escola no projetelaleoracdo e
desenvolvimento de SE foi fundamental:

Inclusive a coordenacao da escola trabalhou junto.

A coordenadora, inclusive, era uma das profes-

soras da area de Ciéncias Humanas. Entdo, ela
fazia o trabalho de sala de aula junto com nés,

fazia a parte da coordenacédo. Foi um trabalho que
deu bons resultados. (EP2).

E F2 complementa:

Outra coisa importante é a coordenacdo peda-
gogica. No periodo que a gente tinha uma coor-
denacgdo pedagdgica estimulada, ela queria fazer
um trabalho melhor, ela participava da discussao
do grupo, foi um trabalho fantastico. Trocou de
coordenacgdo, veio uma que ndo estava nem ai,
baixou o rendimento. Porém, como nés tinhamos
antes aquela coordenadora que estimulava, os
professores ja estavam estimulados. Entdo, eles
chegaram ao ponto de pedir para a coordenacgéo se
eles podiam chamar as reunides por conta propria,
porgue sempre quem chamava as reunides era a
coordenacgédo pedagogica. [...] E continuou. (EF2).
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Garcia ao defender a escola como unidade basicaudanca e
formacgéo, destaca “[...] a importancia da exist&nde lideranca
instrucional entre os professores, de modo que exista uma meztea
na escola que funcione como impulsionadora de npada® inovagoes”
(1999, p. 141 - grifo do autor). Esse papel podelessempenhado, por
exemplo, pela coordenagéo pedagdgica, como aconeceontexto de
P2.

No entanto, além do apoio da coordenacédo e daagst®imodo
geral, é preciso que o Projeto Politico Pedagd@i€d) seja construido
contemplando uma perspectiva critica de curricydara que os
professores da escola tenham um direcionamentaagfzess a serem
realizadas.

Eu acho que tdo importante quanto os professores
quererem € a escola propiciar isso. Se a escola ndo
propicia ou ndo sabe pra onde ir, tu notas
claramente que tu ndo tens um trabalho pra fazer
ali. Porque tu ndo vai ter respaldo, entende?[...].
Agora se a escola: essa é a nossa proposta, entéo,
guem esta aqui € porque esta aceitando ela. Entéo,
todo mundo tem que saber qual é 0 seu regimento,
todo mundo vai ter que fazer seu PPP, participar
desse PPP efetivamente. Senéo, n&o. Eu noto isso.
(EP3).

Na visdo de P3, portanto, a reorganizacao do clorigrecisa
estar respaldada no projeto de escola, envolverttis tas dimensdes da
instituicdo de ensino ao contemplar o PPP e o egimnescolar. Nesta
direcdo, Garcia (1999, p. 143) coloca que a cog@trule inovacdes
curriculares constitui espago para o desenvolvimepiofissional
docente “quando contribui para melhorar o conhecimee a
profissionalidade dos professores, quando, atrdetss os professores
conseguem transformacdes e melhorias, no &mbitesedoespaco de
influéncias: as escolas, o curriculo e o ensino”.

N&o obstante, nesta tese, compreende-se que oscudes
processos de reorganizacdo curricular em sintooma & Abordagem
Temédtica, que estejam organicamente articulados cam
desenvolvimento profissional docente, precisadspaldo de secretarias
municipais e estaduais de educacao, constituindms® um projeto
amplo comprometido com a transformacdo da educagim conteldo
disponibilizado ao aluno nas escolas.

Um dos fatores que contribuem para a manutencgurateas
tradicionais na escola, segundo P2, é o fato denguitas vezes o0s
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professores desistem porque a proposta de inoveg@ce adequa ao
tempo disponivel para o planejamento das acoes:

Algumas escolas séo bastante resistentes em
termos de os professores acharem que, da forma
como eles estdo distribuidos nas escolas, se torna
guase inviavel e, por um lado, eu também
concordo. [...] Tem professores que tem 60 horas
em trés, quatro escolas. Teria que comecgar com
uma organizacao diferente. (EP2).

Diante disso, e de outros entraves presentes nalagde2
argumenta a favor da reestruturacéo dos tempokest0

Entéo, nés precisariamos de uma reorganizagao do
tempo de sala de aula. Nés temos s6 duas aulinhas
por semana e, as vezes, acontece de ter numa
semana um evento, na outra semana tem outra
atividade que ndo seja aula para trabalhar aquela
tematica. Entdo, o trabalho acaba ficando muito
travado nesse sentidBor um lado, a gente se
angustia gque muitos conceitos acabam ficando
por ndo dar conta da forma com gue a escola
estd organizada nos tempos de sala de aula.
NOs precisariamos de um tempo integral de
trabalhos ou uma forma diferenciada de organi-
zagao. (EP2 — grifo meu).

A organizacado tradicional da escola acaba por ssartouma
dificuldade na implementacéo de propostas confaguelas discutidas
nesta tese. O trabalho realizado, a0 mesmo tempgerproporciona a
ressignificacdo de concepcdes tedricas e préaticss professores,
também redimensiona o tempo da sala de aula. @Qu aépsercéo de
novos elementos ao curriculo envolve alteragdesicafis e
administrativas. Além disso, had a preocupagdo emtrabalhar
determinada quantidade de conceitos, como destaeafda de P2. E
dificil de modificar a concepcédo dos professored@no da questédo da
guantidade de conteddo, mesmo para aqueles quep dém
participaram e implementaram praticas em uma petispegematica.

A reorganizacdo da escola precisa prever a gardatizmpo e
espaco para estudo e planejamento. F2 defende que:



289

Em primeiro lugar precisa de espaco, tempo fixo,
tal dia. Era quinta-feira a tarde, é o dia de
discussdo do GIPEC. Foi criado um espaco de
discussdo, sem encontro, sem esse espaco nao tem
como fazer(EF2).

Nesta direcdo, P1 afirma que:

O ideal é a gente ter mais tempo para a ela-
boracdo. Isso realmente é precario, por que a
carga horaria muitas vezes nao favorece mesmo.
O que eu penso sempre em fazer diferente planejo
fora da minha carga horaria. Planejamento em
casa. Nao tenho tempo hébil assim. Em sala de
aula é inviavel vocé fazer. Porque é planejamento.
Tem que dar aula. Mas fora isso, eu consigo
articular. (EP1).

Mesmo no contexto da UA, em que a abordagem destema
configura uma metodologia de ensino, a reorganag®s tempos e
espacos escolares, garantindo-se tempo para o lseejgmento,
mostra-se fundamental, conforme coloca F1. Outemsaddas, porém,
nao parecem ser tdo pertinentes, como 0 espac@sado coletivo e a
reorganizacdo dos tempos em sala de aula, umaueez A se encaixa
na grade curricular.

As demandas estruturais estdo diretamente relatdsna
concepcdo educacional que orienta as atividadekeingmtadas e ao
nivel de ruptura que essas praticas conseguenekstabem relacdo a
Abordagem Conceitual. A elaboracdo e a implementalg praticas
interdisciplinares requerem, fundamentalmente, @sgera estudo e
planejamento coletivo, bem como a reorganizacaopdisios tempos
de sala de aula.

Em sintese, é importante que a escola busque ugaaipacao
gue permita estabelecer momentos periodicos deleegtude reflexdo
para a reconstrugdo do curriculo, considerando ifisuldades
percebidas pelos professores. N&o basta, portasbopente a
disponibilidade da comunidade escolar para a czgaéb e o
desenvolvimento do programa escolar balizado na rdsigem
Tematica. Para que isso se efetive no contextdagss®0 necessarios
gue sejam garantidos alguns direitos, entre eldeppo e o espaco
dentro da carga horéria docente, devidamente reameepara que se
promovam as a¢fes necessarias para a mudancdioa edéicativa.
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4.3.1.3 Dimenséo Participativa

O estabelecimento de tempos e espacos na esautiay de carga
horaria dos professores, propicia a contemplacdoouten aspecto
evidenciado nas entrevistas - o trabalho coletivoolocado pelos
professores como um elemento fundamental para inggl&r praticas
contextualizadas e interdisciplinares no ensinoionéd

Sob esse ponto de vista, P4 destaca a interlocugamntexto
escolar:

[..] eu acho que o professor precisa ter um... ele
ndo pode trabalhar solto, solitario. A gente fala

com ele algumas coisas, conta algumas coisas
bacanas e ele vai embora fazer e ndo tem
interlocucdo. Eu acho que precisa ter uma inter-
locucdo, e ndo é uma interlocugdo com a

universidade. Uma interlocugdo constante. Entdo,
um projeto de formagéo continuada, a primeira

coisa que ele precisa fazer é construir espacos
coletivos de trabalho permanente dentro da carga
horaria obrigat6ria, em um horario em que todos

possam estar presentes, e remunerados. (EF4).

A interlocug@o entre os docentes, na perspectivanderabalho
coletivo na elaboracdo e implementacéo de praiteasdoras, precisa
ser garantida para o que o didlogo aconteca estigaes. Sob esse
ponto de vista, o didlogo constitui 0 eixo norteapara a construcao
das propostas de ensino e ndo somente em saldade@uo estratégia
de ensino.

Na mesma dire¢cdo que F4, P2 argumenta que:

Com certeza! Se néo tiver planejamento coletivo,
vocé faz o teu trabalho, vocé até muda, vocé tem o
seu modo diferente de trabalhar a tua aula e faz
algumas ligacdes sempre, contextualiza e tenta
abrir mais para outros conceitos que nao €
especifico da tua disciplina, mas o resultado sé
aparece se € no coletivo. (EP2).

Ou seja, atividades realizadas de modo individegpdocentes
também propiciam algumas transformacdes na prattano o
estabelecimento de rela¢des entre conceitos eispscife determinada
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disciplina com contexto. Mas, somente no coleti® raudancas
alcancam melhores resultados, conforme argumentdaP®o ao aluno
um entendimento mais amplo a partir da articulagétre saberes
oriundos de diferentes componentes curriculares. igsn, para a
referida professora, 0 sucesso do trabalho realiagglartir da tematica

“Conhecendo o céncer: um caminho para a vida” éuitdo a
integracdo entre os professores:

E um trabalho no coletivo. Se, caso contrario, ndo
tivesse sido planejado no coletivo, ndo teria dado
resultado que deu. S6 que hoje eu vejo assim,
continuar essa proposta como ela esti, nesses
moldes do tempo de sala de aula, ele esta
angustiando por outro lado assim, que vocé nao
consegue avancar dentro de todos aqueles con-
ceitos que vocé gostaria que o aluno tivesse
naquela série ou no ensino médio. (EP2).

Mais uma vez aparece o argumento de que para codoa
pratica a proposta é preciso redimensionar o tedepsala de aula. A
implementag&o do Ensino Médio Politécnico, no Riar@e do Sul, por
um lado, trouxe um espaco para a realizacdo deetpsoj
interdisciplinares, enquanto, por outro lado, reédsignificativamente a
carga horaria dos componentes curriculares, o goese tornando uma
barreira, segundo P2, para a abordagem dos caheeitgala de aula.

F3, ao analisar os impactos do curso promovido patiacussao
e a implementacdo da perspectiva Freire-CTS, tanfhémeferéncia,
em sintonia com P2, ao trabalho coletivo, ao dipee o professor
precisa estar articulado com seus pares e, dergmefa, envolvendo
diferentes areas do conhecimento.

Agora para que isso chegasse as escolas, esse
professor ele tinha que estar muito motivado e ele
precisava também de outras areas do conhe-
cimento para que isso acontecesse. Em alguns
casos claramente se conseguiu, outros ndo porque
isso é processo, demanda terripaima ruptura

com a pratica anterior. (EF3 — grifo meu).

Alguns dos professores participantes do curso acdoc a
proposta em pratica na escola, como é o caso dpuB3e apropriou de
tal forma dessa perspectiva, a ponto de disserminésimo uma
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alternativa viavel para a organizacdo dos Semisdritegrados (RIO

GRANDE DO SUL, 2011). Um dos fatores que contriaoirpara a

apropriacao pelos docentes dos pressupostos ted@icoetodologicos
das perspectivas tematicas foi a proposicdo de abardagem

formativa em que a pratica desenvolvida pelo psafiefosse pensada,
elaborada e planejada por ele mesmo, na interloc@@ seus pares.

A gente ndo foi com uma proposta pronta para

a escola Partiu de uma necessidade da escola. O
gue eu achei muito importante que funcionou
muito bem, foi porque. gente deu o espaco para
eles se posicionarem diante de suas escolhas
Entéo, foram eles que escolheram trabalhar com
cancer. Eu nunca ia sugerir o cancer, eu ndo sabia
nada da doenca. Nunca tinha me passado pela
cabeca estudar o cancer. Mas era um desejo deles,
entdo, vamos estudar isso ai. Entdo, esse trabalho
comecou com as discussfes e até hoje, e isso foi
em 2005, a primeira vez que a gente foi para a
escola com um projeto de extensdo, a partir dali
foi se ampliando a pesquisa e até hoje a gente
continua esse vinculo com a escola e sempre tem
um ou outro professor que esta envolvido. (EF2 —
grifo meu).

Corroborando com a importancia da participacédoivefetio
professor na elaboracdo da proposta de ensin@léZaajue:

[...] eu acho que o professor precisa se sentir
autor, se sentir responsavel. No momento que nés
somos excluidos da elaboragdo do CBC nés
também ndo nos apropriamos desta proposta. A
gente nao se via nela. Entendeu? A nossa voz foi
emudecida. Nds néo tivemos o direito de falar. Ela
chegou para a gente pronta. De cima para baixo. E
com uma maquiagem que nés tinhamos par-
ticipado da elaboracao. (EP4).

Isso indica a necessidade de pensar alternativasipavacoes
curriculares que ndo coloquem os professores coemosmeprodutores
de curriculos, pois a perspectiva reprodutivistacpocontribui para a
insercdo e a manutencgao de praticas inovadorascotaebasica. Desta
forma, a participagdo dos professores na elabordgdproposta de
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ensino é essencial para a aceitacdo e o enfrertardes desafios
inerentes as modificacdes propostas pela Abordabematica. Mas
essa participacdo ndo é solitaria e isolada. Assabalho coletivo e
autoria se apresentam como dois aspectos fundamempi@a
transformacdes curriculares.

4.3.2 Transformacédo da préatica docente

A partir dos processos formativos propostos pefapas de F1,
F2, F3 e F4, em que os pressupostos teoricos edatéficos que
orientam a elaboracdo de praticas pautadas naagmondde temas
foram compartilhados com professores da educacéiwabatinha-se
como expectativa a transformacdo de concepcoesitegs. Varios
elementos foram citados pelos professores quanelstignados sobre o
gue mudou em sua préatica com a participacao ngegas de ensino.

Na visdo de P3, o trabalho a partir de tematicasriboiu para a
ressignificacdo dos conteddos escolares e para usihom
aproveitamento do tempo em sala de aula:

[...] quando tu trabalha com temas, muitas vezes
tu otimiza o teu tempo. Porque o tema, tu pode
trabalhar assim, por exemplo, eu trabalho algo da
Fisica e o outro da Biologia. Entdo, num tema tu
trabalha tanta coisa que, as vezes, tu otimiza teu
tempo até de conteudo, entendeu? [...] de repente

tu ia levar naguela forma tradicional de seguir o
livio ou seguir a listagem do PEIESdigamos
assim, tu ia levar mais tempo do que ali porque,
como o tema é mais interessante, eles vao
aprender muito melhor, entdo, eles vdo buscar
mais, teu tempo vai ser otimizado. (EP3).

A otimizacdo do tempo, citada por P3, esta reladanportanto,
com a possibilidade de realizagdo de um trabaltiurdo com outros
componentes curriculares, o que possibilita o estel questdes mais
amplas, ndo restritas a conceituacao de uma Uisicipltha. Ao falar da
necessidade de insercdo de novos elementos acutmiiconsiderando a
realidade do aluno, P3 complementa:

% O PEIES consiste em um Programa de Ingresso amcEBsiperior seriado, promovido
anualmente pela Universidade Federal de Santa Mal#sM). Atualmente, chama-se
Processo Seletivo Seriado.
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Mas eu me dei conta disso, que se eu quiser que
ele aprenda alguma coisa, entendeu? Na verdade,
isso eu fui obrigada a fazer. Porque sendo, ele nao
vai aprender. Eu faco véarias macacadas la na
frente e ele continua sem entender como fazer
aquilo ali. (EP3).

No fragmento acima, P3 chama a atencao para aéftpe as

inovacoes em sala de aula né&o deveriam se resungueatdes
metodologicas. A selecdo e a organizacdo de carge@dcolares
vinculados a realidade do aluno possuem grandengiate para
promover a aprendizagem. Isso ndo significa quesonetodologias
ndo merecam atencdo. O que se entende é que srragdes na
escola ndo podem ficar limitadas a elas. E imptetaraver uma
adequacéo entre o conteudo a ser ensinado e aategfadescolhida.

Em relagéo a transformacgéo na forma de introduzoraeddo, e

a adequacao entre conteldo e metodologia, P2 angainge:

Normalmente a gente ia trabalhar um conceito,
comecava fazendo algumas discussGes com eles
daqui a pouco ja ia definindo, formulando,
exemplificando. Agora_a gente trabalha um
pouco  diferente. A  partir de um
guestionamento mais amplo, vai fazendo uma
discusséo com eles/ai vendo que para entender
aquela situacdo questionada eles precisam ver
conceitos da tua disciplina e, as vezes, elegja té
algumas noc¢8es sobre esses conceitos tamém.
gente vai tentando fazer um gancho com outras
situacdes da realidade delesNdo vou dizer que,

de vez em quando, a gente ainda ndo dita um
pequeno resumo, uma sintese ou alguma coisa.
Mas, normalmente, séo eles que tém que fazer
algumas anotacdes, fazer as suas producdes. (EP2
- grifo meu).

Ou seja, a metodologia de trabalho em sala deganlhou uma

nova dindmica, em que o dialogo com o aluno élpgiado. Ao trazer

questbes mais amplas para o debate, a discussé@partar diferentes
dimensdes, como o0 viés politico e social. O prafiesssume, nessa
perspectiva, outro papel, uma vez que as relagites & conceituacao
cientifica e contextos e o aprofundamento ciewtifi@o sendo dadas ao
longo da interacdo professor-aluno, superando @ovide educagdo
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bancéaria (FREIRE, 2005) em que o professor “deSpmjateddo no
aluno.
P2 complementa ainda:

No inicio eu tinha muita restricdo, se o0 meu aluno
perguntasse alguma coisa que eu nao soubesse
responder. Hoje essa parte eu ja ndo me intimido
mais. A minha forma de trabalho mudou. Eu
sempre procuro deixar bem claro para eles que a
gente esta ali para aprender juntos e que eu nao
guero que eles me vejam simplesmente como um
saco de contelidos que vai despejando aos poucos.
Entdo, eu me sinto mais a vontade nesse sentido.
(EP2).

De forma semelhante, no contexto da UA também iegizar a
participacao do aluno:

A diferenca é bem significativa no sentido posi-
tivo mesmo. Porque quando a aula que a gente da
normalmente é mais tradicional, expositiva-
dialogada. Com a Unidade de Aprendizagem a
gente faz o aluno trazer os questionamentos e ele
se torna mais participativ&le se sente motivado

a fazer, a buscar. Por que ele tem interesse por
aquele tema. Foi ele qgue escolheu. Ndo é
imposto. Ele escolheEle se sente mais, ele cria
mais em cima daquilo que ele quer aprender.
Envolve-se, com certeza, mais. (EP1 — grifo meu).

A principal mudancga na pratica desenvolvida por@fartir da
implementacdo da UA, esta na participacdo do altamtp na sala de
aula, desenvolvendo atividades voltadas para atac@eanalise de
diferentes informagdes, quanto na decisdo do tes& astudado. Isso
diferencia a UA da SE e da perspectiva Freire-QV&.SE, como ja
discutido neste capitulo, o tema foi escolhido pefrofessores,
enquanto em Freire-CTS, o tema € selecionado & garprocesso de
Investigacdo Tematica. Assim, ndo é o aluno quexidina o que vai ser
estudado, em um primeiro momento. O desenvolvimgdatema e/ou a
problematizacdo de questdes pertinentes podemtairierprocesso de
reducdo tematica, mas € o professor que organizanaeituacao
cientifica necesséria para o entendimento do tema.
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Na fala a seguir, P2 expde que as transformacéierciadas ndo
se restringiram ao desenvolvimento do tema em skdaaula,
envolvendo também o planejamento e a avaliagao:

Uma vez por semana nés tinhamos duas horas de
planejamento no coletivo dos professores e, até
entdo, procurando entender que a gente né&o
deveria e ndo deve pensar naquela forma linear e
sequéncia de conteldos. E que alguns conceitos
gue precisam ser trabalhados dentro daquela
tematica, eles podem ser trabalhados de uma
forma néo tao profunda, e que em outro momento,
em outra situacdo, vai aparecer novamente. Entao,
a _gente procurou sempre tentar entender essa
questdo, que aquela forma sequencial
tradicional a _gente também ndo _considerava e
ndo considera como ideal e que uma mudanca
seria_muito_bem vinda. Entdo, o grupo_se
propds a trabalhar junto e mudar a sua pratica

e planejar, elaborar e avaliar até mesmo junto.
(EP2 - grifo meu).

A ideia de recursividade explicitada por P2 seafiom o que
consta no referencial curricular de Minas Geramém, o ponto de
partida para a mobilizacdo dos conceitos estaamaticas de estudo.
Séo elas que irdo definir a necessidade de estedamente, em outro
nivel de aprofundamento, determinado conceito ifiemt Nao obstante,
a estruturacéo das atividades de ensino a partendéticas diminuiu a

resisténcia dos docentes quanto a linearidade madadem dos
conceitos cientificos:

Os professores que continuam no grupo ja nao
tém mais essa questdo que “radiacdo é trabalhado
no terceiro ano, entdo, ndo vou trabalhar agora
com cancer que esta sendo trabalhado no primeiro
ano”. Entdo, isso foi uma ruptura que esta
muito_tranquila_na_escola, gque estd muito
tranquila por parte desses professores que
trabalharam desde o inicio. Entdo, eu posso
movimentar este curriculo. Escolhe a tematica e
todos os professores podem trabalhar com essa
tematica, mas eu nao vou dizer que o curriculo
estd como eu imaginei que poderia ficar em trés
anos [...]. Eu imaginei que poderiamos ter situagéo
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de estudo do primeiro ao terceiro ano numa

sequéncia que a gente pudesse trabalhar todos os

conceitos importantes dentro da situacdo de
estudo. Entdo, isso ndo tem. Mas se trabalha a

situagdo de estudo e os conceitos, esse curriculo é

trabalhado conforme a tematica, ao menos nas

turmas que estdo sendo desenvolvidas neste ano.

(EF2 — grifo meu).

Desta forma, novos parametros estabelecidos pargaaizacéo
do programa escolar nas turmas em que sdo deseEl@#IBE estdo
contribuindo para a transformacdo da pratica decefitimportante
destacar que mudar a ordem tradicional de abordageoconceituacao
cientifica em sala de aula ndo significa, entretariserir novos
elementos ao curriculo. A movimentagdo de arraojoseituais pode
ser feita somente a partir de aspectos que estrutar pensamento
fisico, quimico e biolégico, como ocorreu no cwidcde Minas Gerais.
Em outras palavras, isso ndo demanda, necessar@gmeor
transformacdo no contelddo escolar. Essa transféonapr sua vez,
pode acontecer em distintos niveis nas diferentexd® do espectro
considerado neste trabalho. Por exemplo, em prapagie integram a
Banda IPG, pouca ou nenhuma mudanca pode ocorrer no conggtim
disponibilizado ao aluno a partir da tematica, qoefigura, em geral, a
prépria conceituacao cientifica. A Banda R@8ntempla propostas que
podem se caracterizar pela movimentacdo de bloeogodteudos,
formando novos arranjos conceituais. As perspectieanaticas que
integram as Bandas IP@ RCG, no entanto, buscam promover a
insercdo de aspectos ao curriculo que ndo se fimétaconceituacao
cientifica, trazendo para a discussédo questde®xtaais que podem
envolver véarias dimensfes, como a dimensao socjalliica, o que
possibilita - especialmente quando h& proposicaoreteganizacéo
curricular, como na Banda RGE alteragdes no contetdo escolar.

O que parece evidente, como defende P3, é quecessm de
levantamento da realidade exerce um papel fundamenb
estabelecimento de critérios para a selecdo ddsecnentos a serem
disponibilizados em sala de aula e para a supedi;goe se denomina
de ensino tradicional.

Entdo, hoje eu tenho uma nogdo que quando eu

chego a sala eu tenho que saber quem eles sao [se

referindo aos alunos]. Eu tenho que saber quem
séo eles. Entadioje eu me dou conta de que eu
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tenho gue saber quem s&o eles pra saber o que
eu vou trabalhar com eles E diferente de tu
chegares com conceito. (EP3 - grifo meu).

Essa transformagdo demanda uma ruptura com a goratic
curricular pautada exclusivamente em determinadacatuacao
cientifica, desenvolvida, em alguns casos, pelagmes ao longo de
sua trajetdria profissional. Para essa rupturarecono entanto, as
praticas dos professores precisam ser problematzad momento da
organizacdo do programa escolar. S&o necessarionemas de
reflexdo e debate acerca dos limites de uma prégidagdgica orientada
somente por conceitos disciplinares. Além dissosuperacdo da
Abordagem Conceitual esta relacionada com o (reEmmento da
comunidade escolar, dos problemas presentes nextomto aluno.

Para P4, em contraposicdo, a implementacdo doenefat
curricular das escolas mineiras ndo trouxe tramsfobes na pratica
pedagdgica e curricular que vinha sendo desenwolvid

A implementacdo do CBC néo contribui de forma
significativa em meu modo de ensinar. As
propostas apresentadas ndo me surpreenderam. Eu
ja ministrava minhas aulas de forma muito
proxima da vida do meu aluno. As duas vertentes
oferecidas pelo mesmo, interdisciplinaridade e
contextualizagdo, jA& permeavam meu trabalho.
Nem sempre com essa nomeacgdo, mas proximo
desse formato. (EP4).

P4 acrescenta ainda:

O que eles colocaram foi uma roupagem nova, sé.
Eu percebi que isso foi como se fosse uma
roupagem nova. Mas néo trouxe, pelo menos pra
mim, no meu caso, ndo trouxe transformacdes na
minha forma de trabalhar por estar dividido em
temas e, por exemplo, em eixos. Esses temas ja
estavam dentro do trabalho que eu realizava.
(EPA4).

A percepcdo de P4 tem relagdo com 0 modo como ROt
chegou até os professores. Como néo se sentiraemdaproducdo do
referencial curricular, embora o processo de etajdur tenha contado
com representantes docentes, pode nédo ter ocdradsformacdes na
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pratica e no curriculo em acao na escola. Divefetoses interferem na
pratica desenvolvida pelo professor em sala de aalao a realidade
dos alunos que frequentam a escola, seus interessetivacoes. Por
isso, o curriculo formal, estabelecido pelo estaélodiferente do
curriculo real, implementado no contexto escolar.

Em suma, os elementos discutidos neste tOpicoizanalpara
transformacdes na forma como os contelidos sdoadmsdem sala de
aula, no que se entende como conteldo escolar agaaizacdo de
novos arranjos conceituais. Entretanto, a transfoém das concepc¢des
e praticas dos professores envolveu, fundamentédmans contextos
investigados, trés aspectos: a promoc¢do de pracdssmativos; a
participacdo dos docentes na construcdo dos pragrden ensino; e a
garantia, nas escolas, de condicdes minimas patanejamento e 0
desenvolvimento das propostas.

4.4 Sintese

As discussbes realizadas no foco 1, referente asicas
desenvolvidas em sala de aula nos exemplaresizsirsah a existéncia
de uma complicacdo (FLECK, 1986, 2010) no processo de
implementacdo das tematicas no contexto escolalifieuldade de
romper com a légica da Abordagem Conceitual nautesaicdo dos
programas de ensino, 0 que se apresenta como uravenho
desenvolvimento de processo de ensino e aprendizagea vez que é
um problema novo para ser enfrentado por pratisadée curriculos
concebidos a partir, exclusivamente, de estrutu@sceituais das
disciplinas cientificas. O enfrentamento do prolslemige, desse modo,
transformacdes tedricas e praticas para a prodeig@plementacao de
curriculos escolares cujos pressupostos sejam osmase dos
documentos considerados no Capitulo 1. Quais sejdemas
Estruturadores, interdisciplinaridade, contextwalén e
problematizagdo. Assim, por mais que haja um esfdegcomunidade
cientifica em transpor para o &mbito escolar antagdes presentes nos
documentos oficiais, sobretudo aquelas que dizepei® a oferta de
um ensino contextualizado e interdisciplinar, oafiesque precisa ser
enfrentado parece ser o do rompimento com aspe&etosoncep¢ao
tradicional de curriculo, fundamentado pela petsypeda Abordagem
Conceitual.

Esse novo problema ganha maior abrangéncia corinedisze:s e
orientacfes oficiais, que embasam a relevanciaalmlho a partir da
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realidade do aluno. Os exemplares investigados riese permitiram
analisar o que vem acontecendo, efetivamente, hit@oas secretarias
de educacdo e das escolas, no enfrentamentoaiespécacao.

A busca por solugdes esta diretamente relacionaa as
discussbes do foco 2, pois as praticas implementadaescola séo
decorréncia dos processos formativos vivenciaddss perofessores.
Isso indica uma segundeomplicacdo decorrente da primeira, ao
introduzir outra concepg¢do curricular ndo prevista concepgéo
tradicional — a da Abordagem Conceitual : Que ¢aristicas devem ter
os processos formativos para tornar os professeegmiros para
implementar praticas pautadas na Abordagem Terf&floano articular
inovacao curricular, voltada para a insercdo deosaiementos aos
programas de ensino e desenvolvimento profissao@nte?

E preciso, antes de tudo, langar um novo olharesabrpraticas
docentes, independentemente se sdo pontuais oubrsggam a
reconstrucao curricular, pois a ruptura com a Aagetn Conceitual ndo
é imediata. As discussdes realizadas ao longo dagieulo permitem
identificar quatro niveis de praticas desenvolviagsrtir das teméaticas:
(1) a ideia de contexto como ilustracdo da conae#ta cientifica. Essa
abordagem avanca no sentido de que nédo é apresesmadluno o
conceito por si s6; (2) a exploracdo de contexim®oc objetos de
estudo, mas subdeterminados pelos conceitos @estifjue precisam
ser estudados. Essa abordagem avanca ao estalbeteceior nivel de
articulacdo entre os contetidos disciplinares agites da vivéncia dos
alunos; (3) a exploracdo de contextos como objg¢osstudo, com a
subordinacé@o das situacbes da realidade aos amhointificos, mas
com a organizacdo de novos arranjos conceitudiexaatio a ordem
tradicional com que os contetdos disciplinares adordados. Essa
perspectiva contempla os programas escolares dagea partir dos
Temas Estruturadores (BRASIL, 2002a, 2006), uma q&@z, como
discutido no Capitulo 1, os mesmos se afinam combardagem
Conceitual, permitindo a movimentacdo de blocos cbmtelddos
escolares; e (4) a exploragéo de contextos consmbé estudo, sendo
as situacbes selecionadas representativas de pdias da
comunidade escolar que necessitam enfrentamentsaNdordagem ha
a subordinacdo dos conceitos cientificos ao temasndo, ou seja,
ocorre a ruptura com a Abordagem Conceitual a raedige novos
para@metros sao estabelecidos para a organizacaqragramas
escolares. Essa pratica, por sua vez, contemplaieo cgnsta nas
diretrizes nacionais gerais para a educacdo b&BRASIL, 2010b) e
nas novas DCNEM (BRASIL, 2011), conforme discusséatizadas no
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primeiro capitulo desta tese. O que se propdeamirt com 0S Nnovos
encaminhamentos, € a ruptura com a Abordagem Qoakei
privilegiando-se a insercdo de aspectos relacianadm o “mundo da
vida” do aluno como eixo orientador da selecdo daceituacao
cientifica especifica.

E de consenso comum entre os formadores e proésssor
entrevistados que cursos de poucas horas, estangiesontribuem
para o estabelecimento da ruptura que envolve deingmtacdo de
préticas definidas no quarto item supracitado. Saie (2008), ao
investigar e analisar perspectivas formativas ndi#mda formacgéo
continuada de professores de Fisica, classifi@araguatro Bandd$ a
saber: (i) Banda D, associada a perspectivas detdéfi seja, a ideia
de que o processo formativo envolve reciclagemjnameento,
aperfeicoamento e capacitacdo, no sentido de dapuinas da formacéao
inicial; (i) Banda ID, que inclui perspectivas gpessuem identificacéo
com a ideia de déficit, mas que abrangem elemenutes/isam superar
essa concepcao formativa; (iii) a Banda O, queessgmta uma
concepcdo organica de formacdo, em que a formagétingada é
considerada parte do trabalho do professor, enwdbveo trabalho
coletivo e a reorganizagdo de tempos e espacolese® (iv) a Banda
IO, que seria intermediaria entre a ideia de dédicrganica.

As perspectivas formativas que contemplam as BaBdasID
tém como pressuposto que o dominio da conceituajdatifica
especifica e as novas metodologias de ensino d@mestes para o
trabalho pedagdgico, por isso, a preocupacao enmirslgctunas
conceituais e metodolégicas dos docentes. Sédcadést em geral, a
partir de cursos de curta duracdo. Contudo, a e&gho e o
desenvolvimento de praticas de ensino envolvemrshgedimensbes,
especialmente quando se propde a inser¢cdo de redgpEntos ao
curriculo a partir de temas, sendo o conteldo plisar apenas uma
dessas dimensdes. Em outras palavras, essas pigespirmativas ndo
atendem a totalidade das demandas da educacaatdeporaneidade.

Propostas de formacéo que atendem a Banda 10,upovez,
envolvem cursos de média e longa duracdo e assucw@O
pressuposto que as ac¢des formativas ndo devemita i discusséo de

34 Sauerwein (2008) utiliza o termo “espectro” matafimente, associando-o a faixa de luz
visivel do espectro eletromagnético. A partir dissmsidera que as diferentes perspectivas de
formacao integram Bandas continuas de um espeetpyaicas formativas. A Banda D, em
um extremo, constitui uma regido de Déficit, e ad&aO, em outro extremo, configura uma
regido em que os processos formativos se afinamucoeanconcepcao organica. As Bandas ID
e 10 séo intermediarias, se aproximando mais dewputro extremo.
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novas metodologias e conteddos conceituais, buscarad
problematizacdo da pratica do professor e das ptadtivariaveis que
interferem no fazer docente, como as condi¢cbes simle e da
comunidade escolar. Entretanto, embora processasnafivos
promovidos sob essa compreensdo avancem ao camsidatros
elementos além da conceituagéo cientifica e de duletgias, ainda
apresentam limitagfes ao ndo considerarem a esmmia um espaco de
formacdo permanente, a partir de a¢des continuas.

Os dados obtidos indicam que a superacdo das c@aTiiis
presentes no processo de elaboragdo e desenvdwiniembordagem
Tematica envolve a adocdo de uma perspectiva fivandé concepcéo
organica (SAUERWEIN, 2008). Sao, entre outros, derdo com
Sauerwein, elementos estruturantes da perspecgéaioa:

[...] processos formativos de média e longa

duragdo; o reconhecimento das influéncias das
concepcBes sobre ensino, ciéncias, educacéo,
aprendizagem, interdisciplinaridade nas praticas
docentes; professor como agente de sua formacao;
estabelecimento de grupos de trabalho de pro-
fessores; planejamentos didaticos como ins-
trumento de planejar e refletir sobre a acao

didatica; estabelecimento de parcerias docentes
universitarios e professores da educagdo basica;
pressupostos construtivistas nos projetos ou
programas de FC; discussdo da utilizacdo de
diarios de professores como instrumento de
planejamento e de reflexdo sobre a acdo docente;
implementacdo da idéia de “formadores mul-

tiplicadores” - professores da educagdo basica
atuando como formadores de colegas, dedicando
parte da carga horaria para essa fungao
remunerada (SAUERWEIN, 2008, p. 121).

Ou seja, existerduascomplicagfegelacionadas ao processo de
implementagdo de praticas pautadas na Abordagematitamno
contexto do ensino médio: uma que diz respeito gersgdo da
Abordagem Conceitual e outra que se refere a stfemde processos
formativos estanques. No enfrentamento da compglxaglativa a
formacgé&o, é importante levar em consideracdo querafessores que
atuam na educacdo bdsica vivenciaram, em sua maiori processo
formativo inicial balizado nas concepg¢bes que ¢argam um EP
vinculado a escola tradicional, distinto daqueltdarado por meio de
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praticas pautadas na subordinacdo de conceitométitas relevantes
para a comunidade escolar, que prevé a insercéovids elementos ao
curriculo que néo se limitam a conceituacao cieatif

Em sua obra, Fleck (2010) argumenta acerca defatéses
sociais que interferem no processo de construcacodbecimento.
Destaca-se, neste estudo, o fator relacionado cpeso da formagéo”,
gue “condiciona” os sujeitos a se apropriarem dasepcdes tedricas e
praticas do CP no qual estdo inseridos. No contele® praticas
educacionais, compreende-se que as concepc¢deadestiglvivenciadas
pelos professores em seu processo de formacaal sé@ determinantes
para a atuacdo pedagodgica. Desta forma, tendofespov vivenciado
uma educacéo balizada nos principios pedagégiepstmologicos da
escola tradicional, em que se da énfase a trar@missrecepcao de
conhecimentos, na maioria das vezes como verdadedutas, e para a
conceituagdo cientifica como eixo estruturador d#igas docentes,
torna-se necessario — no movimento de reconstrdgd@rogramas
escolares, seja pontual ou curricular — a aprofoale uma concepgao
de educacéo que contemple, pelo menos, uma esatraturicular
concebida por uma Abordagem Temaética. Considerasdpo processo
de formacdo permanente dos professores precisangplal aspectos
que possibilitem aos docentes a transformacaogenals concepcdes e
praticas. Em outras palavras, para a mudanca diagopedagdgica, é
necessaria a transformacao do EP dos professo@gpa uma nova
préatica educativa seja instaurada.

No que diz respeito ao enfrentamentadmplicaciarelacionada
aos processos formativos, alguns dos elementosriessna formagao
organica, citados por Sauerwein (2008), estdo ertorsa com a
perspectiva defendida e implementada pelos forneademtrevistados, a
exemplo da organizacdo de grupos de trabalho ntxdonescolar na
SE e na perspectiva Freire-CTS; da promogdo decesppara a
discussao, socializacao e problematizacdo dasgsaliesenvolvidas na
escola; e do estabelecimento de articulacdo entvergidade e escola,
0 que possibilitou, na SE, o envolvimento de licemdos, formadores e
docentes da educacéo basica no processo de naeestéat curricular.

Por outro lado, também foi possivel identificarned@tos nas
perspectivas formativas que se afinam com o quer@ain (2008)
denomina de Banda D e 10. A ideia de formac&o dalfaara suprir as
deficiéncias de contetdos disciplinares, no cooted UA e do
curriculo de Minas Gerais, contempla a ideia décidé¢fla Banda D.
Cursos de curta e média duracdo que tenham conogicdo a
problematizacdo de praticas docentes e a discudsdoressupostos
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tedricos, a exemplo da formacgéo realizada no andstgerspectiva
Freire-CTS, convergem com a Banda 10, pois posslementos que
se aproximam de uma concepg¢do organica, mas nateeem de forma
sistemética no contexto escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, investigaram-se praticas docentdsnmptadas a
partir da abordagem de temas que contemplam o gueopde nos
Parametros Curriculares Nacionais para o EnsinddM@CNEM), nos
PCN + Ensino Médio: Orientag6es Educacionais Comptgares aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) e nas n@gées
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), para osnmmnentes
curriculares que integram a area de Ciéncias dar&iz. Discutiram-se
como as orientacbes acerca da abordagem de teroasstias pelos
documentos oficiais, estdo contribuindo para acetalfio de programas
escolares para o ensino de Fisica, de QuimicaBiallegia, no ensino
médio. Para isso, foram analisados parametrosjtaci@es e diretrizes
curriculares (BRASIL, 1998; 2000; 2002a; 2006; 281@011) e
trabalhos publicados nos principais eventos e @iens voltados para a
socializacdo da pesquisa em Educacdo em Ciéna&as,cbmo foram
realizadas entrevistas com formadores e docenteslulzacdo basica.
Entre os principais resultados, destaca-se que ap8mgtros e as
orientagBes oficiais para o ensino de Ciéncias atarNza apresentam
uma perspectiva de abordagem de temas que se raprdanto da
estruturacdo conceitual tradicional, na medida eme @s Temas
Estruturadores (BRASIL, 2002a; 2006) configuram tearda
conceituagdo cientifica, quanto de um enfoque maistextual, ao
enfatizar a importancia da aproximacgéo do conhetimescolar com o
conhecimento cotidiano; e ao sugerir Unidades Tieast(BRASIL,
2002a; 2006) que apresentam alguma relagdo entes edois
conhecimentos, e também ao defender a insercdoemast com
caracteristicas de transversalidade, advindos dhdade do aluno
(BRASIL, 2010b; 2011). Desta forma, a analise reaa possibilitou a
identificac@o de aspectos dubios nos documentomigfi especialmente
no que se refere & natureza e papel do tema, axtemiizacdo e a
interdisciplinaridade.

A flexibilidade em relagcdo a implementacdo das nbaigdes
curriculares nacionais, a discussao superficiaifégentes perspectivas
tematicas no ambito dos documentos oficiais e atearambiguo de
alguns aspectos, contribuiram para diferentespiratcdes do que seria
uma Abordagem Temadtica, conforme se evidenciou médisa dos
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artigos selecionados na revisao bibliografica. ®ssima variedade de
iniciativas pautadas na abordagem de temas, oapaszsob diferentes
pressupostos tedricos e metodoldgicos, foi locddizao ambito da
pesquisa em Educacdo em Ciéncias, a saber: pregpstecontemplam
a ideia de Tema Estruturador; programas escolarmasbase em temas,
gue englobam a Abordagem Tematica Freireana, a¢ditude Estudo
(SE) e os curriculos com enfoque CTS/CTSA; e petsps
implementadas de forma pontual, que envolvem R®jdematicos,
Unidades e Sequéncias Didaticas, llha Interdis@plde Racionalidade
(IIR), Unidade de Aprendizagem (UA) e o Ensino lader através de
tema. A caracterizacdo dessas iniciativas indieatre outros aspectos,
gque ha distintos entendimentos para o termo “tesvjaéira o papel deste
no processo de organizagdo do programa escolasirgonia com a
ambiguidade identificada nos documentos oficias. dutras palavras,
nas propostas caracterizadas nesta tese, tantoceitoacdo cientifica
quanto as situagdes problemas e/ou contextos ameatelaboracéo e o
desenvolvimento de atividades a partir de teméaticas

Portanto, é possivel inferir que, em relacamatureza do tema
tanto aspectos conceituais quanto contextuais \emao, por exemplo,
as dimensbes socioambientais e politicas, sdo roptgdos em
propostas de ensino pautadas em temas. No cas@xawsplares
analisados no Capitulo 4, a SE e a perspectivaeFediS buscaram
abordar temas que caracterizam uma probleméatiGaa g@omunidade
escolar, sendo que em Freire-CTS a temética repieesama
contradicdo social, uma situacao-limite (FREIRE)®)0 e na SE uma
situacdo socialmente relevante para os alunos, senfigurar,
necessariamente, uma contradicdo. Ja na UA e nicuidorde Quimica
do estado de Minas Gerais, privilegiou-se a estutonceitual como
eixo organizador de praticas docentes. Compreendeesta tese, que
questdes que representam um problema a ser edfpemamo o tema
“Desemprego: geracao de trabalho e renda”, impléadema proposta
Freire-CTS, promovem o didlogo critico entre alenprofessor, o qual
pode ser potencializado quando h& o levantamentoredidade,
conforme discussdo realizada a partir da categdidogicidade e
(re)conhecimento do “outra” Defende-se, portanto, tal como Silva
(2004), que aapreensdo da realidadedo contribui somente para o
diagnéstico do perfil dos que frequentam a eseoés, principalmente,
para o estabelecimento de um dialogo problematizado torno das
visBes de mundo do aluno e conflitos presentemaicidade escolar.

No que diz respeito duncdo dos conceitos cientificogem
algumas iniciativas ha a subordinacdo do tema éeitoiacdo cientifica
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ou até o entendimento de tema como sinbénimo deettoncientifico,
como ocorre na UA, na abordagem do tema “Compdstogéanicos”;
e, em outras, 0s conceitos cientificos sao subdetados pela temética,
como na Abordagem Temética Freireana. Além dissmrapriacdo do
conhecimento a partir do tema pode colaborar, gmeci quando o
tema configura uma situagdo socialmente relevaat@ o aluno propor
acOes que possam contribuir para a transformac&uaeealidade, a
exemplo da elaboracdo e distribuicdo de panflet@htando sobre o
cancer de mama pelos alunos que estudaram a tarf@tohecendo o
cancer. um caminho para a vida”. Nao obstante, ardagem de
gquestdes que representam uma probleméatica poieacial trabalho
interdisciplinar, pois, para um entendimento mampla delas é
necessaria, geralmente, a mobilizacdo de sabewrslos de diferentes
areas do conhecimento.

Apesar das distintas caracteristicas das propaagnsino
localizadas com a revisdo bibliogréfica, ha a pupacdo, de maneira
geral, com o envolvimento do aluno no processocalestrucdo do
conhecimentopor meio da proposicdo de atividades que o eltima
relacionar o conhecimento escolar com situa¢desotidiano. No caso
dos exemplares, foram propostas atividades qudialiesa os alunos a
trazer para a sala de aula dados de sua realidadeuais foram
considerados como ilustrativos da conceituacadifimnna UA e como
objeto de estudo na perspectiva Freire-CTS e na /A38im, nas
atividades realizadas, variou a forma como a ctungiio cientifica foi
introduzida em sala de aula e a maneira como acome
problematiza¢gép sendo que, em alguns casos, como no curriculo
Quimica de Minas Gerais, foram privilegiadas quest®&lacionadas ao
dia a dia que despertam a curiosidade dos aluno€me outros
contextos, a exemplo da SE, levantaram-se questi@s amplas
envolvendo a dimensdo social da tematica, supersmdd ideia de
problematizagdo como elemento motivador do procelss@nsino e
aprendizagem.

A elaboracdo e o desenvolvimento de propostas d#ncen
pautadas na abordagem de temas implica, porénstaloedecimento de
novos parametros para a selecdo da teméatica eodtsidos escolares.
Demandas espaco-temporais presentes na comunidadéare em
particular aquelas que configuram um problema quEessita
enfrentamento, possuem amplo potencial para agrefisicdo do
conhecimento disponibilizado na escola. Sob essap@etiva, o
conteudo escolar ndo se limita & conceituacao ificent englobando
também situacBes contextuais e problemas, quegti@ederam origem

de
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a teorias e conceitos, 0 processo de producaordecimmento cientifico

e as articulacbes existentes entre conceitos fid@stioriginarios de
distintas areas do saber. Nos exemplares investigad Capitulo 4, a
apreensdo da realidadeeve maior relevancia na selecdo do tema na
proposta balizada nos pressupostos Freire-CTS,eroptada pela
Investigacdo Temdtica (FREIRE, 2005; DELIZOICOVQ8D No que
se refere aa@onhecimento escolaem todos os exemplares houve a
insercdo ao curriculo de elementos que ndo sealimé conceituacao
cientifica, havendo uma maior transformacédo no sgpieentende por
contelido escolar nas praticas implementadas a partuma situacéo
problema, como na SE e em Freire-CTS.

Diante disso, verificou-se que tansformacdo da prética
docente envolvey nos contextos tomados como exemplares, pelo
menos, duas dimensdes, quais sejam: (1) metodalagic medida em
gue foram pensadas novas formas de abordagem diegidos em sala
de aula, buscando-se estabelecer relagdes erdreeittacdo cientifica
e situacdes contextuais; e (2) curricular, a pdgimudancas no que se
entende por conteddo escolar e na organizacdo des narranjos
conceituais.

Contemplando os aspectos ja destacados, a cazacimi das
perspectivas tematicas indicou a existéncia deretifes niveis de
compreensdo acerca da Abordagem Tematica, sendemuem dos
extremos esta a concepcdo de tema ser sinbnimongeit cientifico,
em que a énfase esta na dimensdo metodoldgica. dutrm extremo
estd uma compreensdo de Abordagem Temética ordanizpartir de
situacBes problemas, cujo foco esta na reorientagdaular em que a
conceituagdo cientifica estad subordinada ao temeordigura um
instrumento para o entendimento e o enfrentameatprdblema em
estudo. Com base nisso, optou-se por consideraas edsstintas
compreensfes como integrantes de um espectro quaEventanto
continuidade quanto ruptura. Continuidade no querelpeito a forma
de insergéo, pontual ou curricular, e ruptura ne sgirefere a natureza
da insergdo, conceitual ou contextual. Ou sejgygqutas de ensino que
contemplam as Bandas IP€@ RCG apresentam a mesma logica de
organizacdo, na qual os conceitos cientificos taiana escolha da
tematica. O que diferencia uma da outra é, prititipate, a amplitude
da implementacdao, relativa ao nimero de aulaseansgabalhadas. Ja
as praticas desenvolvidas a partir das perspectieagticas que
integram o que se denominou de Bandas BPRCG promovem uma
ruptura com a Abordagem Conceitual, pois, neste, @gonceituacéo
cientifica é subordinada ao tema.
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No entanto, como discutido no Capitulo 4, a ruptcom a
Abordagem Conceitual configura unsamplicacdo(FLECK, 2010) a
ser enfrentada no ambito das propostas de ensimgidesadas como
exemplares, pois ainda prevalece a implementacgwatdieas pautadas
no curriculo tradicional, sendo as tematicas idssrieventualmente ao
programa escolar. O significado da complicacdo datkF(2010)
relaciona-se a um problema cuja busca por solugg@bca em incluir
outros conhecimentos e préaticas, além dos que {8m adotados
historicamente como referéncia. Neste sentido, disgc@es que se
encontram para problemas com essas caracterigidgem, quase
sempre, e conforme argumenta o autor, transformsagi® que
tradicionalmente orienta “o qué fazer” humano, cooubrre, por
exemplo, com a organizagdo e a estruturacdo espapmral dos
sistemas publicos de ensino no Brasil.

Neste sentido, é possivel entender que muitas si¢éssgticas
sdo selecionadas a partir da conceituagdo cientifiara que as
discussbes abordadas nelas se *“encaixem” conformeeisi® na
elaboracdo da grade curricular, uma vez que ascgsahistoricas
tradicionais, na proposicdo de programas e cuoscutém como
referéncia exclusiva as estruturas conceituaiscéfggas das areas de
conhecimento que dao origem as disciplinas essl@ssignificado de
conteudo escolar, consequentemente, se reduzcasele um elenco de
conceitos oriundos dessas estruturas. E incondebévdogo, sem
solucéo, ao se ter como fundamento essa perspdisit@icamente
construida, que o contetdo escolar tenha como dlgeemais do que
esses conceitos cientificos para estruturar clomg@iprogramas. Resta,
desse modo, para uma eventual consideracdo dexemplo, aspectos
contextuais no ensino, a op¢do de inclui-los commo recurso
metodoldgico, em suas mudltiplas formas adotadapriiEas docentes
de sala de aula, jA que os aspectos contextuammpodo ser, eles
mesmos, considerados como parte estruturante dgoci conteddo
escolar, pois essa denominacdo é restrita aos itmmagentificos
especificos nas praticas tradicionais que elabaapnmogramacgéo de
conteudos escolares.

Relacionada a isso, uma segundamplicacdo necessita
enfrentamento para a implementacao de praticasieionia com a
Abordagem Temaética: a superacdo de processos feosgdontuais e
estanques de professores em servico, tanto pagaeosao tiveram a
oportunidade de se inteirar sobre a perspectivdbdadagem Tematica
em sua formacdo inicial, quanto para os que dedmatin noticia, mas
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que, por diversos motivos, dentre 0os quais a cecagido antes
considerada, ndo a implementaram em sua atuacaatdoc

Como indicam os elementos obtidos, especialmentatasvistas
realizadas, a  superacdo dessaxzomplicacbes envolve,
fundamentalmente, dois aspectos interligados: (ipramocéo de
processos formativos em uma perspectiva organi¢dJERWEIN,
2008), ou seja, que contemple, entre outros aspeat@scola como
ambiente privilegiado de formacado, a socializa@imalorizacdo e a
problematizacdo de praticas implementadas peldegsares; e (i) a
garantia institucional de espago para a constrdegmopostas de ensino
pautadas em tematicas, o0 que demanda a reestAducdss; tempos
escolares, exigindo, desse modo, um novo olharriir pas politicas
publicas educacionais.

Deste modo, as discussdes tedricas e os dados i@m®pir
apresentados nesta tese mostram que mudancasilemescenvolvem
outras dimensdes tdo ou mais importantes que a ndédoe do
“conteldo” a ser ensinado em sala de aula. Por, ipsocessos
formativos que contemplem, por exemplo, as Bandase OD,
apresentadas por Sauerwein (2008), podem néo lmainttie forma tao
significativa para mudancas no contexto escolar gtendam as
demandas dos documentos oficiais (BRASIL, 20028)62@010b,
2011). Mesmo quando h& proposta de transformacdo ou—
ressignificacdo de conteldos — ela inclui a nedadsi de outras
mudancas que nao se referem aos conteddos. Noxmond®s
exemplares, a implementagdo na escola exigiu madaaq sintonia
com a respectiva proposta de ressignificacdo de@da que propde,
como na SE, em que foi necessario o estabelecindmtoeunioes
semanais, na escola, para estudo e planejamengtivoplpara o
desenvolvimento de um trabalho interdisciplinarsata de aula a partir
da tematica “Conhecendo o cancer: um caminho peidaa Em outras
palavras, o “produto” — a ressignificacdo do codteéscolar —, em
qualquer dos casos analisados, esta intrinsecanmel@eionado ao
préprio “processo” pelo qual o “produto” vem seridplementado na
escola.

Algumas ac0es realizadas no @mbito dos exemplavestigados
nesta tese indicarondi¢cdes para a mudangas quais, se atendidas,
contribuem para o desenvolvimento de uma formagi@arspectiva
organica (SAUERWEIN, 2008), de forma a promoverrdc@dacao
entre o processo de elaboragdo de iniciativascolares e as praticas
implementadas em sala de aula. Séo elas:
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(i) articulacdo universidade-escola com o acompaento
sistematico das a¢fes realizadas na instituic&udeacéo basica.

Ha o empenho de grupos de pesquisa e ensino parargticas
elaboradas e implementadas constituam espaco egiadlo de
formacdo, mediante o acompanhamento da universidadeno
realizado no ambito do GIPEC-Unijui, a partir da &Esa perspectiva
contribui, por um lado, para a superacédo da petispede formacoes
pontuais e, por outro, para articular a inovacaoaiaudar com o
desenvolvimento profissional docente, privilegiaisdoa escola, em
suas inumeras dimensdes, como espaco formativo.

(i) problematizacéo das praticas docentes

Os formadores, em geral, colocaram a problematizadds
praticas j4 desenvolvidas pelos docentes como pectsfundamental
a ser contemplado no processo formativo. Essa diaacontribui para
que os docentes compartiihem experiéncias positvasegativas
vivenciadas em sala de aula, para que expressesncenaepcdes de
ensino e aprendizagem, seus conflitos e angldfisse aspecto se
mostra como a primeira etapa para a transformagdwética docente,
uma vez que permite a identificacdo e a valorizagde praticas
diferenciadas ja desenvolvidas na escola e umar maitscientizagéo
sobre as contradi¢cBes presentes na acdo educacjaraprecisam ser
enfrentadas para se promover alteracbes no proassensino e
aprendizagem.

(i) estabelecimento de grupos de trabalho degssires

A organizacdo de tempo e espaco para o traballativaplde
professores foi determinante para a implementaederdaticas em sala
de aula tanto na perspectiva Freire-CTS quantoEndsSo indica que
processos que superam a visdo individualista dmaigiio docente
possuem amplo potencial para a transformacgéo di@gdo professor.
A universidade desempenha, muitas vezes, papeledeadora junto a
coordenadorias e secretarias de educacdo e epantas conquista de
espaco e tempo para a formagéo de coletivos.

(iv) professores como multiplicadores

Outro aspecto presente nas perspectivas desera®krid alguns
dos exemplares considerados nesta tese, que dpressetonia com
elementos presentes na perspectiva organica dééepdr Sauerwein
(2008), ¢é a ideia de que docentes da educacampagsidicipantes de
processos formativos, possam atuar como multiphieesd de
concepcgbes tedricas e praticas em seus contextostudeao. ISso
também contribui para a identificacdo e o estabatatto de liderancas
na escola, que organizem tempos e espacos parsiugdo coletiva,
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assim como mobilizem outros docentes para particgia projeto
curricular em construcéao.

E fundamental, portanto, que docentes, universiagicolas e
secretarias de educagéo municipais ou estadugispporem iniciativas
voltadas para a ressignificagdo de contetdos essplevem em conta
que o0 processo e o produto ndo sdo dicotomizékereciso haver,
dessa forma, coeréncia entre o processo formatiepopcionado aos
professores, a forma com que se propde a implegéntaa escola e o
gue se espera que o professor faca, efetivamentsak de aula. Sob
essa Gtica, ndo se pode desconsiderar a formag@cdtica anteriores ja
vivenciadas pelos docentes, as quais precisama@ematizadas.

Para que docentes se apropriem da perspectiva ciolugla
apresentada nos documentos oficiais, em especad, PCNEM
(BRASIL, 2000), PCN+ (BRASIL, 2002a) e OCEM (BRASIR006),
sdo necessarios momentos formativos que nado tragmraspectos
contidos nesses documentos como “produto” des\adoutio processo
formativo. A ressignificagdo do conteldo escolan néorre por uma
atividade educativa tradicional, que prevé a trassio de conceitos
cientificos para um educando universal e idealizadm historia. De
forma semelhante, no caso do professor, é inviggakar que, para
qualquer professor, em qualquer tempo e localabadtansmissdo do
“conteldo” dos PCN para que ele o tome como reft@émpara
implementar praticas pedagogicas. Nao se tratgplessmente, de um
déficit de informacdo referente a curriculos quémpede de atuar
conforme os documentos sugerem.

A reforma curricular proposta pelos documentosiacprecisa
envolver a constru¢cdo de um Projeto Politico Pegiagd(PPP) que
contemple, de modo articulado, “o0 que” e “0 com@& pgretende
transformar em termos de curriculo. Delizoicov @0@o apresentar e
discutir projetos de ensino balizados na concepftéoeana de
educacdo no Brasil, a exemplo do movimento de reasicao
curricular de S&o Paulo (SP) (SAMPAIO, QUADRADO IMENTEL,
1994), desenvolvido em nivel de secretaria murlicifza educacao,
sistematiza encaminhamentos fundamentais para krimaptacdo de
praticas pautadas na Abordagem Tematica, que aetvena ideia de
gque o processo de elaboragdo de inovacfes curgsulado esta
dissociado dos contetdos — ressignificados — arserplementados
em sala de aula, como defendido nesta tese. Enssese
encaminhamentos estéo: (i) a necessidade de ag@oncantinuada ser
considerada parte do trabalho do professor, estamganicamente
articulada ao funcionamento das instituicdes dmenpara que tanto o
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planejamento quanto o seu desenvolvimento coniguespacos
formativos; (i) o estabelecimento de trabalho thebe na escola,

envolvendo grande parte das atividades desenvslypd®s professores
fora da sala de aula, tido como fundamental pasueracédo das
dificuldades relativas a implementacdo de pratigeitadas na
Abordagem Tematica; e (iii) alteracdo organizadiomduncional da

escola, com o redimensionamento dos tempos esgplamgue implica

na necessidade de apoio governamental e politimeohendo, por

exemplo, secretarias municipais e/ou estaduaidideagdo, e também
as universidades na formacéo continuada. Essestaspambém foram
contemplados em movimentos de reorientacdo cuericedlizados na
perspectiva critica realizados em diversas cidadesileiras, entre elas,
Sao Paulo (SP), Chapecd (SC), Porto Alegre (RSkiEYRS) e

Criciima (SC) (SILVA, 2004).

No caso dos exemplares investigados neste trabsdimoente a
proposta de Minas Gerais se deu no ambito da @deréistadual de
Educacgéo, envolvendo todas as escolas estaduaisfef@o estado.
Conforme apresentam Ornelat al. (2008), o processo formativo
desenvolvido no ambito da reestruturacdo curricidar Quimica
abordou, principalmente, questdes conceituais eodukigicas, por
meio de cursos de longa duracéo. A implementagionanutencéo de
um curriculo pautado em temas, que promova a reisagdo dos
conteldos escolares, precisam contemplar, entoetamh projeto
politico pedagdgico mais institucional — a exemdoque ocorreu nos
contextos analisados por Delizoicov (2008) — quesimere 0 processo
de formacdo organica como elemento constituinte mditica
educacional.

Diante disso, surge a questdo: qual o papel dansidades e
dos formadores frente as demandas formativas ersonpais, na
perspectiva da implementacdo de propostas de empsiotadas em
temas? As universidades podem dar contribuicbevameles tanto a
formacdo continuada, como no caso dos formadorgsvestados na
investigacdo aqui apresentada, quanto a formagéalifNo ambito da
formagéo continuada, isso ocorreria por meio darimtdiacdo de
tempos e espacos para a organizacdo de processoatifos e,
sobretudo, a partir da proposicdo de formacdes oaga mais
organicamente articuladas com a escola, de modosquimstituam
espacos formativos nas préprias escolas. Consilteisn para isso, o
movimento de reestruturacdo curricular e a soeigdin e reflexdo sobre
praticas implementadas como principal eixo estador da formagéo
docente.
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No ambito da formacéo inicial, o Programa Institael de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBD) configura uma paditipublica
educacional que pode contribuir de forma signifieat para o
estabelecimento de uma perspectiva formativa ccgarmente articulada
com a escola basica, por envolver licenciandos dsidtas de Iniciacdo
a Docéncia (ID) —, professores da educacédo basicapervisores —,
e formadores —coordenadores de &area. Assim, oedstéthento de
relacbes entre licenciandos, supervisores e forreadoonstitui, ao
mesmo tempo, um espago de formacdo continuada,nemlver o
professor da educacdo basica, e um espaco de fwmaigial, ao
possibilitar a inser¢cdo de académicos no contestolar. Ou seja, em
termos de politica publica educacional j4 se tem waspacgo
institucionalizado, o PIBID, proposto pelo PDE (BRA, 2008) como
um programa voltado para a relacdo permanente ettiacao basica e
ensino superior, que pode estar comprometido ctranaformacéo das
praticas curriculares almejadas pelos documeniomisfpara o ensino
médio e, simultaneamente, promover a formacdo decem uma
perspectiva organica (SAUERWEIN, 2008). Contudonetesséria
também a superacdo da histérica compreensao tnadidmplicada na
complicacaoreferente a proposicdo dos conteldos escolardss,Es
conforme se argumentou, ja nao seriam mais restdj@enas aos
conceitos cientificos que compdem as disciplinpeaficas dos cursos
de formacdo de professores. Tanto formadores queetociandos e
professores da educacédo bésica, ao estarem aftisuEm torno de
acles educativas do PIBID, precisam construir pugticas a partir da
ressignificacdo dos conteddos, conforme exigidoa pabordagem
Tematica.

A instituicdo de uma formacao, inicial e continuadapartir do
PIBID, que contribua efetivamente para a proposi¢io novas
configuragdes curriculares na escola basica, tecwtoo ponto de
partida situacdes socialmente relevantes paranmatomo propdem os
documentos oficiais, contemplaria em suas pratiGagre outros
aspectos, a elaboracdo de um plano de trabalhopeumita: (a) a
discussdo das demandas educacionais na contenmigdadae em
especial, a necessidade de reestruturacdo curriemando em conta
elementos advindos da realidade do aluno. Isso idenplem
problematizar com os licenciandos e supervisorgeeose entende por
conteudo escolar e possiveis critérios para ag&eldg conhecimento a
ser disponibilizado na escola; (b) o reconhecimenteealidade escolar,
para entender, por um lado, a organizacdo esc@araeo mapeamento
de praticas ja desenvolvidas pelos docentes daagd@loidbasica e, por
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outro, para o levantamento de situagles relevgrass a comunidade
escolar, que poderiam ser objeto de estudo endeaala; (c) o estudo
de propostas de ensino pautadas em temas quegumaalforma,
contemplem o que se prop8e nos parametros, org@mdag diretrizes
curriculares, e de outros referenciais teéricosppsgsam contribuir para
a ressignificacdo dos contelidos escolares; (dpmq@do de espagos
para a socializacdo, analise e reflexdo das psatimplementadas por
meio das intervengdes, problematizando-se com dbadsi ID e
supervisores as potencialidades e as dificuldadeseptes no
desenvolvimento de praticas que possam contrilaua p superacao da
Abordagem Conceitual; (e) o entendimento do PIBdh@ um espaco
de intervencd@o na escola que va além da monitosialas de reforcgo,
permitindo aos licenciandos planejarem e implenmrentaintervencoes
em sala de aula; (f) a articulacdo entre o ensia@esquisa, na medida
em que sejam identificados problemas a serem igeelsis nas praticas
implementadas por meio das intervengfes na esuadhajnando com a
elaboragcdo de artigos para a socializacdo, no @ndbitpesquisa em
Educacdo em Ciéncias, das experiéncias vivenciéglas;compreensao
do supervisor como um sujeito que, além de inteianaxs espacos de
atuacao dos bolsistas de Iniciacdo a Docéncia oelagspossa atuar
como multiplicador de concepcdes tedricas e pmitica contexto
escolar, mobilizando os demais docentes da suiuigdb de ensino
para repensar o curriculo e a pratica pedagdgica.

A proposicdo de uma formacdo, no ambito do PIBlBlitada
para as discussfes curriculares que atendam asdasnaducacionais
na contemporaneidade, em particular as orientacdesrca da
abordagem de temas, depende, entretanto, do pfépmador, pois do
seu engajamento, ou mesmo de um processo forngiegossibilite
uma compreensdo ressignificada de conteltdo, pogmnder a
superacao das praticas histdricas tradicionais.

Por isso, compreende-se como fundamental a re@tizée outras
pesquisas que tenham como foco investigar como deamrido a
insercdo de discussbes acerca da Abordagem Tenmétiémnbito da
formacao inicial de professores e, de forma pddicse e como grupos
gue desenvolvem projetos do PIBID se preocupamnserii em suas
agendas discussdes acerca de novas configurag@eslares.
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APENDICE A — ROTEIROS* DAS ENTREVISTAS
REALIZADAS COM FORMADORES

Roteiro 1 — Formador Freire-CTS

1. O que foi feito?

- Como iniciou e como esté sendo desenvolvido drsdalho e de seu
grupo para a implementacéo desta proposta de enaiescola basica,
em especial no ensino médio?

- Quem participa do processo de elaboracéo e ingpitagdo?

- Que tipo de atividades séo elaboradas e implexdaatem sala de
aula, no ensino médio? (citar temas identificades mvisdo
bibliogréafica — “Agrotoxico”, “Desmatamento”).

- Nessas atividades, como ¢é feita a introducéootesitos cientificos
especificos? Qual o papel desses conceitos?

- Nessas atividades, como se articula tema e donaééntifico
especifico? Qual o processo de escolha dos cosceitntificos
abordados? Quais os conceitos cientificos espesifibordados ao se
trabalhar o tema “x™?

- Qual é o papel do tema no processo de implentmtdgs atividades
em sala de aula?

- Séo articulados conceitos especificos de difesenareas do
conhecimento? Como foi feita essa articulagdo? © dpmandou essa
articulacao?

2. Como foi feito?

- Como os pressupostos da proposta sdo/foram heahzd junto aos
professores da educacéao basica?

- Que professores participam desse processo fmoRati

- Quais 0os mecanismos/caminhos para chegar at&éofssgores do
ensino médio?

% A apresentacéo dos roteiros segue a ordem deagédi das entrevistas com os formadores.
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- Que atividades formativas foram desenvolvidas asmndocentes e
como elas foram estruturadas?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para localizar/chamafessores da educacéo
basica para a realizacdo do processo formativaa gpamplementagéo
da proposta em sala de aula? Ou seja, 0 que demagmiotermos de
transformacdes estruturais e curriculares, a orgaéo do processo de
formacgéo e a implementacéo das atividades em saald?

- Quais foram as condi¢Bes necessarias para cspasferabalhar com a
proposta e transformar a sua pratica em sala d& aul

- Como vocé e seu grupo conseguiram implementas@opta na escola
basica, em sala de aula? Que alteracBes foramsdeiessna escola e na
préatica docente?
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Roteiro 2 — Formador Unidade de Aprendizagem

1. O que foi feito?

- Como iniciou e como esté sendo desenvolvido drsdalho e de seu
grupo para a implementacéo desta proposta de enaiescola basica,
em especial no ensino médio?

- Quem participa desse processo de elaboracdoenmptacao?

- Que tipo de atividades séo elaboradas e implexdastem sala de
aula, no ensino médio? (citar temas identificades mvisdo
bibliogréfica — “Solugbes”, “Circuitos Elétricos”).

- Nessas atividades, como ¢é feita a introducéootesitos cientificos
especificos? Qual o papel desses conceitos?

- O tema é problematizado com os alunos? Em queemm® Como
ocorre essa problematizacao?

- Nessas atividades, como se articula tema e donaééntifico
especifico? Qual o processo de escolha dos cosceitntificos
abordados? Quais os conceitos cientificos espesifibordados ao se
trabalhar o tema “x"?

- Que conteudos escolares, de modo geral, a almrddg tema “x”
inseriu ao programa escolar?

- Qual é o papel do tema no processo de implenf@mtdgs atividades
em sala de aula?

- Sao articulados conceitos especificos de difesenareas do
conhecimento? Como foi feita essa articulacdo? © dpmandou essa
articulacao?

2. Como foi feito?

- Como os pressupostos da proposta sdo/foram heahzd junto aos
professores da educacgéo basica?

- Que professores participam desse processo fmoRati

- Quais 0s mecanismos/caminhos para chegar atéofssgores do
ensino médio?



352

- Que atividades formativas foram desenvolvidas asmndocentes e
como elas foram estruturadas?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para localizar/chamafessores da educacéo
basica para a realizacdo do processo formativaa gpamplementagéo
da proposta em sala de aula? Ou seja, 0 que demagmiotermos de
transformacdes estruturais e curriculares, a orgaéo do processo de
formacgéo e a implementacéo das atividades em saald?

- Quais foram as condi¢Bes necessarias para cspasferabalhar com a
proposta e transformar a sua pratica em sala d& aul

- No seu contexto de atuacédo foi possivel percebasformacdes na
pratica do professor em sala de aula? Que elemgridem ter
contribuido para isso? Em caso afirmativo, quaissfiormactes?

- Como vocé e seu grupo conseguiram implementas@opta na escola
basica, em sala de aula? Que altera¢Bes foramsdeiessna escola e na
pratica docente?
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Roteiro 3 — Formador Situacdo de Estudo

1. O que foi feito?

- Como iniciou e como esté sendo desenvolvido drsdalho e de seu
grupo para a implementacéo desta proposta de enaiescola basica,
em especial no ensino médio?

- Quem participa desse processo de elaboragéaolenmaptacdo? Como
€ a dindmica de elaboracdo? Como ocorre a escathtzishaticas?

- Que tipo de atividades séo elaboradas e implexdaatem sala de
aula, no ensino médio, por exemplo, a partir datébrogas - efeitos e
consequéncias no ser humano” e/ou do tema “Contlecercancer —
um caminho para a vida"?

- Nessas atividades, como € feita a introducaoodesitos cientificos
especificos? Qual o papel desses conceitos?

- O tema é problematizado com os alunos? Em queemm® Como
ocorre essa problematizacao?

- Nessas atividades, como se articula tema e donaéentifico
especifico? Qual o processo de escolha dos cosceitntificos
abordados?

- Quais os conceitos cientificos especificos alttmsla@o se trabalhar os
temas “Drogas - efeitos e consequéncias no ser noaima do tema
“Conhecendo o cancer — um caminho para a vida"?

- Que conteludos escolares, de modo geral, a almrdalp tema
“Drogas - efeitos e consequéncias no ser humano’doutema
“Conhecendo o cancer — um caminho para a vidatiing® programa
escolar?

- Qual é o papel do tema no processo de implenf@mtdgs atividades
em sala de aula?

- Sao articulados conceitos especificos de difesenareas do
conhecimento? Como foi feita essa articulagcdo? © dpmandou essa
articulacao?

2. Como foi feito?
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- Como os pressupostos da proposta sao/foram headid junto aos
professores da educacéao basica?

- Que professores participam desse processo fmoRati

- Quais 0s mecanismos/caminhos para chegar at&ofssgores do
ensino médio?

- Que atividades formativas foram desenvolvidas asmndocentes e
como elas foram estruturadas?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para localizar/chamafessores da educagéo
basica para a realizacdo do processo formativaae gpanplementacéo
da proposta em sala de aula? Ou seja, 0 que demagmiotermos de
transformacdes estruturais e curriculares, a orgaéo do processo de
formacgéo e a implementacéo das atividades em saald?

- Quais foram as condicdes necessérias para cspoosfeabalhar com a
proposta e transformar a sua pratica em sala d& aul

- No seu contexto de atuacgdo foi possivel percebasformacdes na
pratica do professor em sala de aula? Que elemgmidem ter
contribuido para isso? Em caso afirmativo, quaissiormacfes?

- Como vocé e seu grupo conseguiram implementas@opta na escola
basica, em sala de aula? Que alteracdes foramsagiessna escola e na
préatica docente?
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Roteiro 4 — Formador Curriculo Quimica Minas Gerais

1. O que foi feito?

- O curriculo de Minas tinha uma organizacdo distirpois estava
dividido em Conteddos Béasicos Comuns (CBC) e emtdloios
Complementares (CC). Por que se optou por estaafderorganizacdo?
Quais foram os impactos no cotidiano escolar, guaa@al, nas aulas de
Quimica?

- Quem participou desse processo de elaboragaplenmantacdo? Em
que medida os professores participaram dessa coas#

- O curriculo de Quimica estava organizado a paleirtrésEixos
Teméticos (Materiais, Modelos e Energia). E as orientacdes
pedagdgicas organizam a abordagem dos contelduoggsiportemas

e topicos Como aconteceu a escolha desses Eixos Tematitemas?
Qual o papel desses eixos e temas? Qual a expactterca da
abordagem dos conteldos a partir dessa estrut@racéo

- Qual o papel dos conceitos cientificos espedfimquimica?

- Em que medida a proposta tem potencial contéxaddr e
interdisciplinar?

- O que motivou a recente alteracdo no curriculo?

- Na nova organizacdo, que papel desempenham as,tesugeridos
pelo referencial curricular, na organizacdo dasdattes propostas para
a sala de aula? “Materiais: propriedades”, “Modgioético Molecular”,

“Modelos para o atomo”, “Energia: combustiveis &s% Por que
esses temas?

2. Como foi feito?

- Como a proposta curricular foi trabalhada junts arofessores da
educacao béasica? E como a reestruturacao estatsainalbada?

- Que professores participam desse processo fmoRati

- Quais 0s mecanismos/caminhos para chegar atéofssgores do
ensino médio?
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- Que atividades formativas foram desenvolvidas asmndocentes e
como elas foram estruturadas?

- Como deve ser o processo formativo para o professnseguir
implementar em sala de aula um curriculo flexivefanizado por
Eixos Tematicos?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que demandou, em termos de transformacdestuzaisu e
curriculares, a organizacéo do processo de formaghomplementacao
das atividades em sala de aula? Que alteracdem foegessarias na
escola e na prética docente?

- Quais sdo as condicbes necessarias para o mofisguimica, do
ensino médio, trabalhar com a proposta e transfoensua pratica em
sala de aula?
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APENDICE B — ROTEIROS® DAS ENTREVISTAS
REALIZADAS COM DOCENTES DA EDUCAGAO BASICA

Roteiro 1 — Professor Educacéo Basica - Freire-CTS

Formacao inicial:

Pos-graduacéo:

Séries/ano que atua:

Tempo de magistério:

1. O que foi feito?

- Vocé implementou atividades de ensino a partitetieas, no ensino
médio. Quais os temas que vocé abordou em salailld@ Bm que
turmas? Em quanto tempo desenvolveu cada tema?

- Qual foi a sua participacdo no processo de edgldor das atividades
relacionadas a esses temas?

- Que tipo de atividades foram elaboradas e imphsas em sala de
aula, no ensino médio?

- Que aspectos (tedricos e/ou metodolégicos) fuedtemam as
atividades elaboradas e implementadas?

2. Como foi feito?

- Como vocé introduziu e conduziu a abordagem dwmtem sala de
aula?

- Nas atividades realizadas, como é feita a ingadude conceitos
cientificos especificos? Qual o papel desses doseei

% A apresentacdo dos roteiros segue a ordem deagédi das entrevistas com os professores
da educacéo bésica.
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- Nessas atividades, como vocé articulou o temasecanceitos
cientificos especificos da sua disciplina? Qualozgsso de escolha dos
conceitos cientificos abordados? Quais 0s conceit@Entificos
especificos abordados ao se trabalhar o tema &x@nfplificado com
temas falados pela professora).

- Vocé articulou conceitos especificos da disc#plque ministra com
conceitos especificos de outras disciplinas? Cowio fdita essa
articulacdo? O que demandou essa articulacao? Hfgoga partir de
um tema.

- Outras disciplinas participaram do desenvolvimetd tema em sala
de aula? Como?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para a implementacdaralgosta em sala de
aula? Ou seja, o que demandou, em termos de travegfoes estruturais
e curriculares, tanto a elaboracéo das atividadastq a implementacéo
em sala de aula?

- Quais foram as condi¢cBes necessarias para vabaliar com a
proposta e transformar a sua pratica em sala d& aul

- Como vocé conseguiu implementar essa propostatame aula? Que
alteracBes foram necessérias na escola e na platieate?

- Como foi o processo formativo que vocé vivencigara
conhecer/estudar a proposta? Qual a contribuicdordeacédo docente
recebida para a elaboracgéo e a implementacéo pgagta®@

- Quais as principais transformacfes na sua praicpartir da
implementagéo da proposta? Como eram suas aues?dntigora?
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Roteiro 2 — Professor Educacéo Bésica - Unidade é@rendizagem

Formacao inicial:

Pos-graduacéo:

Séries/ano que atua:

Tempo de magistério:

1. O que foi feito?

- Segundo informac¢des do formador, o PIBID opodoni 0

desenvolvimento de Unidade de Aprendizagem no gtmi#o ensino
médio. Como estdo organizadas as acdes do PIBI&sec@Ea em que
VOCé atua e por que se optou em trabalhar com a UA?

- Quais os temas que vocé abordou em sala de BolaQue turmas?
Em quanto tempo desenvolveu cada tema?

- Qual foi a sua participacdo no processo de edgldor das atividades
relacionadas a esses temas? Qual a dindmica deaglab da Unidade
de Aprendizagem no contexto em que vocé atua?

- Como ocorreu a escolha do tema? Que critéricarfdevados em
consideracdo?

- Que tipo de atividades foram elaboradas e imphkaaas em sala de
aula, no ensino médio?

- Que aspectos (tedricos e/ou metodolégicos) fuedtemam as
atividades elaboradas e implementadas?

2. Como foi feito?

- Como vocé introduziu e conduziu a abordagem dwmtem sala de
aula? (exemplificar com tema falado pela profegsora
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- O tema foi problematizado com os alunos? Em gamemto? Como
vocé problematiza? Que estratégias foram utilizagasa isso?
Descrever.

- Nas atividades realizadas, como é feita a ingadude conceitos
cientificos especificos? Qual o papel desses dmseei

- Nessas atividades, como vocé articulou o temasecanceitos
cientificos especificos da sua disciplina? Qualazgsso de escolha dos
conceitos cientificos abordados?

- Quais os conceitos cientificos especificos almslano se trabalhar o
tema “x™? (exemplificado com temas falados peldgssora).

- Que conteldos escolares, de modo geral, vocéunse programa
escolar a partir da abordagem do tema “x"? Pongaé priorizou esses
conteidos e ndo outros? (exemplificado com temimdda pela
professora).

- Vocé articulou conceitos especificos da disciplque ministra com
conceitos especificos de outras disciplinas? Cowio fdita essa
articulacdo? O que demandou essa articulacao? Hkquoea partir de
um tema.

- Outras disciplinas participaram do desenvolvimetd tema em sala
de aula? Como?

- Vocé considera o trabalho realizado interdiso@t? Em caso
afirmativo, que elementos o caracterizam como digeiplinar? Em
caso negativo, por que nédo foi possivel?

- Vocé considera o trabalho realizado contextudti2za Em caso
afirmativo, que elementos o caracterizam como ctuddizado? Em
caso negativo, por que nao foi possivel?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para a implementacdoUdalade de
Aprendizagem em sala de aula? Ou seja, 0 que demagich termos de
transformacdes estruturais e curriculares, tantelaboracdo das
atividades quanto a implementacdo em sala de aula?

- Quais foram as condi¢cbes necessarias para vabaltar com a
proposta em sala de aula?
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- Como vocé conseguiu implementar essa propostatame aula? Que
alteracBes foram necessérias na escola e na platieate?

- Como foi o processo formativo que vocé vivencigara
conhecer/estudar a proposta? Qual a contribuicdordeacéo docente
recebida para a elaboracgéo e a implementacéo pagta®

- Houve transformacdo na sua pratica com o procéssoativo e
implementagdo da proposta em sala de aula? Emafiasativo, quais
as principais transformagfes? Como eram suas antas? E agora?
Que elementos vocé destaca que contribuiram parsas es
transformacdes?
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Roteiro 3 — Professor Educacéo Basica - Situacae &studo

Formacao inicial:

Pos-graduacéo:

Séries/ano que atua:

Tempo de magistério:

1. O que foi feito?

- Vocé implementou atividades de ensino a partitetieas, no ensino
médio. Quais os temas que vocé abordou em salalld®2 BEm que
turmas? Em quanto tempo desenvolveu cada tema?

- Qual foi a sua participacdo no processo de edgldor das atividades
relacionadas a esses temas? Qual foi a dinamiedabderacdo? Como
aconteceu a escolha dos temas?

- Que tipo de atividades foram elaboradas e impkscas em sala de
aula, no ensino médio?

- Que aspectos (tedricos e/ou metodoldgicos) fuedtemam as
atividades elaboradas e implementadas?

2. Como foi feito?

- Como vocé introduziu e conduziu a abordagem dwmatéDrogas -
efeitos e consequéncias no ser humano” em salala® & a abordagem
do tema “Conhecendo o cancer — um caminho pardadi

- O tema foi problematizado com os alunos? Em gamemto? Como
vocé problematiza? Que estratégias foram utilizagasa isso?
Descrever a partir de um tema.

- Nas atividades realizadas, como € feita a ing@adude conceitos
cientificos especificos? Qual o papel desses doseei
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- Nessas atividades, como vocé articulou o temasecanceitos
cientificos especificos da sua disciplina? Qualozgsso de escolha dos
conceitos cientificos abordados?

- Quais os conceitos cientificos especificos altmslao se trabalhar o
tema “Drogas - efeitos e consequéncias no ser halfhan

- Quais os conceitos cientificos especificos altmslao se trabalhar o
tema “Conhecendo o cancer — um caminho para a%ida”

- Que conteldos escolares, de modo geral, vocéunse programa
escolar a partir da abordagem do tema “Conhecendanoer — um
caminho para a vida"? Por que vocé priorizou esseselidos e nao
outros?

- Vocé articulou conceitos especificos da disciplque ministra com
conceitos especificos de outras disciplinas? Cowio fdita essa
articulacdo? O que demandou essa articulacao? Hfgqoga partir de
um tema.

- Outras disciplinas participaram do desenvolvimetd tema em sala
de aula? Como?

- Vocé considera o trabalho realizado interdiso@t? Em caso
afirmativo, que elementos o caracterizam como digeiplinar? Em
caso negativo, por que ndo foi possivel?

- Vocé considera o trabalho realizado contextudti2za Em caso
afirmativo, que elementos o caracterizam como ctuddizado? Em
caso negativo, por que nédo foi possivel?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para a implementacioralgosta em sala de
aula? Ou seja, 0 que demandou, em termos de travegfoes estruturais
e curriculares, tanto a elaboracéo das atividadastq a implementacéo
em sala de aula?

- Quais foram as condi¢cdes necessarias para vabaltar com a
proposta em sala de aula?

- Como vocé conseguiu implementar essa propostatae aula? Que
alteracdes foram necessérias na escola e na platieate?
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-Como foi o processo formativo que vocé vivenciolarap
conhecer/estudar a proposta? Qual a contribuic&ordacéo docente
recebida para a elaboracéo e a implementacéo pgagia®@

- Houve transformacdo na sua pratica com o procéssoativo e
implementagdo da proposta em sala de aula? Emafiasativo, quais
as principais transformacdes? Como eram suas autas? E agora?
Que elementos vocé destaca que contribuiram parsas es
transformacdes?
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Roteiro 4 — Professor Educacao Basica Curriculo

Quimica Minas Gerais

Formacéo inicial:

P6s-graduacéo:

Séries/ano que atuou:

Tempo de magistério:

1. O que foi feito?

- O curriculo de Minas tem uma organizacao distiptés esta dividido

em Conteldos Basicos Comuns (CBC) e em Conteudos
Complementares (CC). Como foi a implementacéo daggmizacdo na
escola em que vocé atuou? Quais foram os impaaosotidiano
escolar, em especial, nas aulas de Quimica?

- Qual foi a sua participacdo no processo de edgidordo curriculo de
Quimica na escola? Houve alguma adaptacdo da paomas foi
implementada na integra?

- O curriculo de Quimica estd organizado a parér tés Eixos
Tematicos (Materiais, Modelos e Energia). E as orientagbes
pedagdgicas organizam a abordagem dos conteluduoggsiportemas

e topicos Que tipo de atividades foram elaboradas e impisnas em
sala de aula, no ensino médio, a partir dessastagi@es curriculares?

- Além dos Eixos Tematicos e temas, o referencigése tematicas para
o desenvolvimento de projetos, como “O Ambiente Kicabo” e “A
Manutencao da Vida no Corpo”. Em algum momento voaBalhou
com essas tematicas (ou outras) em forma de ps@jefue tipo de
atividades foram realizadas?

- Que papel desempenharam os Eixos Teméatico enwsstesugeridos
pelo referencial curricular, na organizacdo dasdgides desenvolvidas
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por vocé em sala de aula? Vocé conseguiu percebEixos e temas
como estruturadores do programa escolar?

2. Como foi feito?

- Como vocé introduziu e conduziu a abordagemgegemplo, do tema
“Propriedades dos materiais” em sala de aula?

- Nas atividades realizadas por vocé em sala d& aomo € feita a
introducédo de conceitos cientificos especificos?

- O tema foi problematizado com os alunos? Em gamemto? Como
vocé problematiza? Que estratégias foram utilizagasa isso?
Descrever a partir do tema.

- Qual o papel desses conceitos quimicos trabathamy exemplo, a
partir do tema “Propriedades dos materiais™?

- Quais os conceitos cientificos especificos almslano se trabalhar o
tema “Propriedade dos Materiais”? Qual o processcescolha dos
conceitos cientificos abordados?

- Que contelidos escolares/questes, de modo gerd, inseriu ao
programa escolar a partir da abordagem do temaptiédades dos
Materiais™? Por que vocé priorizou esses conte@dw®o outros?

- Vocé articulou conceitos especificos da disc#plque ministra com
conceitos especificos de outras disciplinas? Cowio féita essa
articulacdo? O que demandou essa articulacao? Hfgqoga partir de
um tema.

- Vocé considera o trabalho realizado interdiso@t? Em caso
afirmativo, que elementos o caracterizam como digeiplinar? Em
caso negativo, por que nédo foi possivel?

- Vocé considera o trabalho realizado contextudiZa Em caso
afirmativo, que elementos o caracterizam como digeiplinar? Em
caso negativo, por que nédo foi possivel?

3. O que demandou o que foi feito?

- O que precisou ser feito para a implementaciorajgosta em sala de
aula? Ou seja, 0 que demandou, em termos de traregf0es estruturais
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e curriculares, tanto a elaboracéo das atividadastq a implementacéo
em sala de aula?

- Quais foram as condi¢cdes necessarias para vabaltar com a
proposta em sala de aula?

- Como vocé conseguiu implementar efetivamente gegeosta em sala
de aula? Que alteragcdes foram necessarias na escakn pratica
docente?

-Como foi o processo formativo que Vvocé vivenciowarap
conhecer/estudar a proposta? Qual a contribuic&ordecéo docente
recebida para a implementacdo da proposta?

- Houve transformacdo na sua pratica com o procémsoativo e
implementacéo da proposta em sala de aula? Emafiasativo, quais
as principais transformacdes? Como eram suas autas? E agora?
Que elementos vocé destaca que contribuiram parsas es
transformacdes?
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APENDICE C — ROTEIROS®*' DAS ENTREVISTAS
REALIZADAS COM FORMADORES - ESTUDO PILOTO

Roteiro 1- Formador Unidade de Aprendizagem

1. Aprofundar as compreensdes acerca da propostenddo geral:

Referencial Tebrico:

- Como os pressupostos adotados, do Educar pedaiBasorientam a
elaboracdo da proposta de ensino (Unidade de Apesyein) e o seu
desenvolvimento em sala de aula?

Abordagem de Temas

- Qual o papel do tema na proposta? (“Circuitostrietis”,
“Nanotecnologia e Saude”, “Solu¢des”).

- Como vocé concebe o tema? Esta mais na dimenstimlabgica ou
como eixo articulador de uma reorganizacao cuar€ul

2. Aprofundar as compreensées acerca da formacacende:

Disseminacéo das concepcoes tedricas e praticas

- Como esses pressupostos sao trabalhados juntprefessores da
educacao basica?

- Que professores participam desse processo fmoRati

- H& parcerias com escolas e/ou secretarias esagluaunicipais de
educacdo? Em caso afirmativo, como essas parcs&iasfirmadas?
Quais os mecanismos/caminhos para chegar até fesgres do ensino
médio?

- Quais as dificuldades e potencialidades dos lttebaealizados junto
as secretarias e/ou escolas? Em caso negativgupaas parcerias nao
séo firmadas?

57 A apresentacéo dos roteiros segue a ordem deagédi das entrevistas com os formadores.
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- Estruturacdo do processo formativo

- Que atividades sédo desenvolvidas com os docentesno elas sdo
estruturadas?

- Qual o nivel de articulacdo entre os pressupodtoproposta e o
processo formativo organizado? (ou seja, ha coerétedrica e
metodoldgica?)

- Os professores séo desafiados, durante o prodessmtivo, a
organizar propostas de ensino? Ha estudos tedi@aa® os enfoques?

3. Aprofundar as compreensdes acerca da receptiéae da
implementacao:

Apropriacdo das concepcoes tedricas e praticas

- Como os professores recebem a proposta (se emvphsdo
indiferentes, desistem)?

- Quais mudancas na préatica pedagogica sdo espesadmrtir do
processo formativo? Que tipo de transformacdo énamnada
(metodologia, curriculo)? Que mudancas se espergpracesso de
ensino e aprendizagem de Ciéncias, em especialsimoemédio?

- Um dos aspectos centrais da Unidade de Aprerslizaga pesquisa.
Os professores participantes do processo formairseguem ver a
sala de aula como um espacgo para a pesquisa? &uaidencialidades
da pesquisa na escola (pelo professor), os liraites desafios a serem
superados?

Condicdes necessarias para mudancas

- Que condi¢des precisam ser garantidas para gm®fessor possa
trabalhar com proposta desta natureza e transfoansara pratica em
sala de aula? (em nivel de escola e em nivel detaga de educacéo).

- Que estratégias sdo pensadas no contexto da dénidie
Aprendizagem para uma maior articulagdo entre wusid@de
escola/secretaria, para que praticas pautadas ardaglem de temas
possam ser efetivamente implementadas na educas@a®

- Qual o papel da universidade (grupos de pesqlisasino) nesse
contexto? E qual o papel das secretarias e/ouasstol
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- A interagcdo com escolas/professores contrib@lgema forma para se
repensar a Unidade de Aprendizagem? Em caso dfronaguais
aspectos?
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Roteiro 2 — Formador Situacdo de Estudo

1. Aprofundar as compreensdes acerca da propostenddo geral:

Referencial Tebrico:

- Como os pressupostos adotados, da abordagenridustdltural,
orientam a elaboracdo da proposta de ensino (Sdude Estudo) e o
seu desenvolvimento em sala de aula?

Abordagem de Temas

- Qual o papel do tema na proposta? (“Ar Atmost&ritMetais”, “No
escuro todos os gatos sdo pardos”).

- Como vocé concebe o tema? Esta mais na dimenstimlabgica ou
como eixo articulador de uma reorganizacao cuar€ul

- A elaboracdo e o desenvolvimento da SE na edzdiwa contribui
para a formacdo continuada dos professores enwsRid?or qué?
Como?

2. Aprofundar as compreensdes acerca da formacacende:

Disseminacéo das concepcoes tedricas e praticas

- Como esses pressupostos sao trabalhados juntprefessores da
educacao basica?

- Que professores participam desse processo fmoRati
- H& parcerias com escolas e/ou secretarias esagluaunicipais de
educacdao? Em caso afirmativo, como essas parcs&fiasfirmadas?

Quais os mecanismos/caminhos para chegar até fesgres do ensino
médio?

- Quais as dificuldades e potencialidades dos lttebaealizados junto
as secretarias e/ou escolas? Em caso negativgupaas parcerias nao
séo firmadas?

- Estruturacdo do processo formativo
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- Que atividades sédo desenvolvidas com os docentesno elas sdo
estruturadas?

- Qual o nivel de articulacdo entre os pressupodtoproposta e o
processo formativo organizado? (ou seja, ha coerétedrica e
metodoldgica?)

- Os professores séo desafiados, durante o prodessmtivo, a
organizar propostas de ensino? Ha estudos te6@aai@ os enfoques?

3. Aprofundar as compreensdes acerca da recepti@ae da
implementacéo:

Apropriacdo das concepcoes tedricas e praticas

- Como os professores recebem a proposta (se emvphsdo
indiferentes, desistem)?

- Quais mudancas na préatica pedagoOgica sdo espesadmrtir do
processo formativo? Que tipo de transformacdo @ndidnada
(metodologia, curriculo)? Que mudancas se espergpracesso de
ensino e aprendizagem de Ciéncias, em especialsimoemédio?

- Um dos aspectos importantes proporcionado pela é&Ea
participacao/interacdo dos professores da edudadsioa no grupo de
pesquisa. Os professores participantes do prof@ssativo conseguem
ver a sala de aula como um espaco para a pesg@sa®d as
potencialidades da pesquisa na escola (pelo porjess limites e os
desafios a serem superados? Quais as contribudgdpssquisa para o
desenvolvimento profissional dos professores? @uede pesquisa o
professor envolvido na SE desenvolve?

Condicdes necessarias para mudancas

- Que condigbes precisam ser garantidas para quefessor possa
trabalhar com proposta desta natureza e transfoansara pratica em
sala de aula? (em nivel de escola e em nivel detaga de educacao).

- Que estratégias sdo pensadas no contexto da&itde Estudo para
uma maior articulacdo entre universidade escola@twg@, para que
praticas pautadas na abordagem de temas possaefetgamente

implementadas na educacao basica?
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- Qual o papel da universidade (grupos de pesqelisasino) nesse
contexto? E qual o papel das secretarias e/ouasstol

- A interagcdo com escolas/professores contrib@lgema forma para se
repensar a Situagdo de Estudo? Em caso afirmgtirais aspectos?



