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RESUMO

No campo da educacéo, nos estudos sobre o curriculo, existem diferentes tendéncias e
posicionamentos filoséficos, sendo, alguns deles, considerados criticos e outros nao.
Todavia, formas mais amplas de conceber o curriculo passaram a ser construidas a partir
de autores que se fundamentaram na producdo tedrica critica procedente do
posicionamento filoséfico materialismo-histdrico-dialético. Entre esses autores encontra-
se Paulo Freire que colaborou de maneira significativa para o entendimento sobre o
curriculo em uma perspectiva educacional emancipatéria e democratica. Diante da
influéncia de Freire nas politicas curriculares, tanto por meio de suas obras quanto pela
sua atuacdo como secretario da Educacdo do municipio de Sdo Paulo, categorias
entendidas criticamente nesta concepcdo educacional, disseminaram-se e
transformaram-se em termos polissémicos. A partir disto, o fato do curriculo de Ciéncias
da Natureza da cidade de Sao Paulo, publicado em 2019, contemplar as categorias
didlogo, realidade concreta e sujeito, presentes na perspectiva curricular critica freireana,
fez com que esse documento tornasse-se objeto de estudo desta pesquisa. Assim, 0
objetivo geral deste trabalho € compreender se as concepc¢des desses conceitos
propostos no curriculo de Ciéncias da Natureza (2019), no municipio de S&ao Paulo,
relacionam-se, ou hdo, com a proposta curricular implementada na gestao de Freire ante
a SME-SP (1989). Para isso, foi realizada uma analise qualitativa dos documentos em
gue tais analises tiveram como base filosofica e como fundamentacdo teodrico-
metodoldgica o materialismo-histérico-dialético. Assim, selecionou-se documentos que
seriam pertinentes a pesquisa, elencando o caderno de formacdo oriundo da gestao
Paulo Freire diante da SME-SP (1989-1992), publicado em 1992, como o caderno de
“Visdo da Area” de Ciéncias. Além do documento elaborado pela SME—-SP, no ano 2019,
intitulado “Curriculo da Cidade de Ciéncias da Natureza” (segunda edicao). Considera-
se, a partir dos resultados obtidos que, de maneira geral, por mais que, algumas vezes,
0s enunciados do documento analisado aparentassem aproximacfes com vertentes
curriculares criticas, como a freireana, as concepc¢des de dialogo, realidade concreta e
sujeito abordadas no documento relacionam-se muito mais a uma concepg¢ao
educacional e curricular acritica e nao freireana do que critica e freireana, pois se
aproximam dos principios procedentes do posicionamento filoséfico positivista que
podem ser encontrados na perspectiva curricular tecnicista.

Palavras-chave: Curriculo de Ciéncias. Curriculo Critico. Didlogo. Freire. Realidade
Concreta. Sujeito.



ABSTRACT

In the field of education, in studies on the curriculum, there are different trends and
philosophical positions, some of which are considered critical and others not. However,
broader ways of conceiving the curriculum started to be built from authors who were
based on the critical theoretical production from the philosophical materialism-historical-
dialectic position. Among these authors are Paulo Freire, who contributed significantly to
the understanding of the curriculum from an emancipatory and democratic educational
perspective. In view of Freire's influence on curriculum policies, for his literary works and
for his role as Secretary of Education in the city of Sdo Paulo, categories that are critically
understood in this educational concept, were disseminated and transformed in polysemic
terms. From this, the fact that the Science curriculum of Nature of the city of S&o Paulo,
published in 2019, contemplate the categories dialogue, concrete reality, and subject,
present in the critical Freire perspective, made this document object of study in this
research. Thus, the general objective of this work is to understand the conceptions of
these concepts proposed in the Natural Sciences curriculum (2019), in the city of S&o
Paulo, they are related, or not, with curricular proposal implemented in Freire's
management in the SME-SP (1989). For this, a qualitative analysis of the documents was
carried out, which had as a philosophical basis and as a theoretical-methodological basis
the materialist-historical-dialectic. Thus, documents were selected that would be relevant
to the research, selecting, in this way, the formation notebook created in the management
of Paulo Freire, in the SME-SP (1989-1992), published in 1992, as well as the “Vision of
the area” notebook of Sciences. In addition to the document prepared by SME-SP, in
2019, entitled “Curriculum of the City of Natural Sciences” (second edition). Based on the
results obtained, it was considered that, in general, the document analyzed appeared, at
times, to be close to critical curricular aspects, such as the Freirean one, in what concerns
the conceptions of dialogue, concrete reality, and subject. However, the document
showed to be more related to an uncritical and non-Freirean educational and curricular
conception than to a critical and Freirean one, as they are closer to the principles from
the positivist philosophical position that can be found in the technicist curriculum
perspective.

Keyword: Science Curriculum. Critical Curriculum. Freire. Dialogue. Concrete Reality.
Subiject.
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INTRODUCAO

Desde minha formacéo escolar, os assuntos da area de Ciéncias cativavam-me,
embora 0 meu apreco pela pessoa, que era minha professora de Ciéncias e,
posteriormente, de Biologia, tenha sido o diferencial no momento da escolha do curso de
graduacdo. Assim, no inicio de 2011, ingressei na Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM), no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas. Devido a
estrutura do curso, em meu primeiro ano fiz disciplinas conjuntamente com todas as
outras licenciaturas do campus e com as turmas de Servico Social. E nesse contexto,
gue comecei a perceber que o lecionar envolve muitas outras questdes do que
puramente o contetdo o qual pretende-se ensinar.

Ao longo de dois anos de curso e do meu envolvimento em coletivos estudantis,
passei a ter contato com obras distantes das chamadas “Ciéncias duras”, e uma
inquietac&o sobre a coeréncia entre teoria e pratica comecou a aflorar em mim, pois nao
consegui enxergar, naquele momento, como aproximar os meus estudos da area de
Ciéncias Humanas com os de Bioldgicas. Por conta de problemas financeiros e com o
risco eminente de ter que abandonar a graduacao, iniciei os tramites burocraticos para
retornar ao Estado de S&o Paulo e continuar meus estudos em uma Universidade Publica
no curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas. Por esses motivos, chego a
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) — campus Sorocaba, em 2013, lugar onde
algumas respostas sobre as minhas inquietacdes supracitadas emergiram.

Em meu primeiro ano de graduacao na UFSCar, cursei uma disciplina intitulada
“Metodologia de Ensino”, a qual considero um divisor de aguas em minha trajetoria
académica, visto que ja havia estudado, mesmo que superficialmente, sobre as
tendéncias pedagogicas ou o0s posicionamentos filosoficos da area de Educacdao.
Entretanto, por meio de uma abordagem definitivamente diferente, visto que pela
primeira vez em minha vida, esses assuntos foram tratados a partir de suas implicacfes
no contexto escolar, possibilitando uma reflexdo sobre minhas préprias vivéncias neste
ambito para além de conhecer as obras de Paulo Freire. Dessa forma, comeco a
compreender melhor que existem alternativas para a realizacdo de um trabalho docente
ético, critico, humano e que apresente uma relacao coerente entre teoria e pratica.

Apébs esses ocorridos, novas duvidas referentes ao como, em pratica, manter a

coeréncia entre a teoria e a atuagédo docente, fizeram com que eu sentisse a necessidade
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de suprir algumas demandas epistemoldgicas sobre o assunto, o que levou a realizacao
de uma iniciacao cientifica (IC) na area da Educacao. Nesta IC, foi trabalhado a relacédo
do conteldo da area de Ciéncias presente na apostila do Estado de S&o Paulo com o
contexto dos educandos. A partir dela aproximei-me ainda mais das obras de Freire e
pude refletir de maneira mais fundamentada sobre a pratica docente de diferentes
professores com quem tive contato durante a graduagédo. Com o avanc¢o dos anos e dos
acontecimentos vividos, passei a perceber que esses professores apresentavam
diferentes visdes e intencdes com sua atividade docente, evidenciadas justamente pelas
praticas adotadas para ministrar as suas aulas.

Em 2014, passei a integrar o grupo de discentes do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no qual participei de um processo de formacgéao
novamente fundamentado em uma perspectiva critica em razdo de o subgrupo de
Biologia ser orientado e coordenado pela Prof.2 Dr.2 Juliana Rezende Torres, que é
alinhada a pedagogia libertadora! ou freireana. O programa foi primordial para que eu
vivesse 0s desafios reais da busca pela coeréncia entre teoria e pratica e realizasse um
trabalho critico pautado nos fundamentos da pedagogia freireana no contexto escolar,
bem como para compreender os desafios que uma proposta contra-hegemaonica enfrenta
neste ambiente.

Assim, mesmo compreendendo a complexidade da tarefa, noto que muitas vezes
os discursos defendidos pelos professores na Universidade ndo condizem com suas
praticas, pois evidenciam que somente se apropriaram de termos da area da Educacéo,
mas continuam a ministrar aguela mesma e velha aula expositiva, descontextualizada e
com uma enorme valorizacdo da memorizacdo de contetdo. Nesse contexto, ainda era
possivel observar que os professores nem sequer tinham parado para analisar sua
préopria pratica educacional e utilizavam de termos por um modismo, ou até mesmo, por
ndo compreender 0 que essas palavras carregavam de sentido e significado.

Apoiada nesses acontecimentos e continuando a minha busca sobre
compreender melhor a relacéo teoria e prética, realizei meu trabalho de conclusao de
curso (TCC) a partir de uma analise curricular em uma perspectiva freireana. Nessa
pesquisa, elaborou-se um estudo tedrico a respeito das concepcdes que o0s
pesquisadores da area de Ciéncias possuiam sobre a categoria “contextualizagao” e

quais as implicacfes dessas concepcgdes para o ensino critico de Ciéncias. Os resultados

! Esta pedagogia propde uma educacao critica a servico da transformagao social.
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da analise mostraram que essa categoria ndo se fez presente no ambiente escolar
exclusivamente ap6s sua ampla divulgagdo em documentos oficiais da area de
Educacdo, mas que, por conta da veiculagdo da categoria neste tipo de documento,
tornou-a polissémica, dando margem a préticas docentes diversas, ditas
contextualizadas (cf. GARCIA, 2017).

Como sintese desses mudltiplos acontecimentos, tanto pessoais quanto
académicos, emerge esta pesquisa de mestrado que se propde a dar continuidade ao
tema abordado no TCC, anteriormente citado, no que tange ao ensino de Ciéncias critico
e a andlise critica do curriculo, uma vez que se tem como tema a Politica Curricular e se
busca analisar a coeréncia de categorias ou de termos de cunho critico em um
documento que prevé uma determinada pratica educativa.

Realizar uma pesquisa no campo das Politicas Curriculares justifica-se
principalmente pela compreenséo de que a acéo educativa e seus respectivos curriculos
nNao Sao processos que ocorrem naturalmente e que sao permeados de intencionalidades
e conteudo. Essas a¢des constituem-se como instrumentos de poder, visto que podem
contemplar um determinado aprendizado e ndo outro, e desse modo, permitem ainda
privilegiar e exercer o poder da manipulacéo e do cerceamento do que deve ser ensinado
para cada grupo social, determinando o saber escolar a ser aprendido pelos sujeitos (cf.
SILVA, 2010).

No entanto, o curriculo educacional pode, contrariamente a uma face autoritaria,
assumir um carater util para a transformacéo do pensar e do agir em relacdo ao ensino
de Ciéncias, de modo a minimizar a distancia entre a rotina escolar e o ensino de
Ciéncias de forma critica, proporcionando assim, uma pratica educacional com mais
sentido e significado para os educandos para além de ser mais coerente com a teoria
gue a fundamenta.

Dessa maneira, experiéncias como as realizadas por intermédio da politica da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (SME-SP), no periodo em que Paulo
Freire assumiu a pasta da Educacdo como secretario, sdo uma referéncia para as
politicas de curriculo no Brasil, no que diz respeito ao ensino na perspectiva critica, desde
a década de 1990 (cf. SAUL; SILVA, 2011).

A afirmacédo anterior é sustentada por estudos realizados por diferentes autores
que identificaram a fundamentagdo das praticas e das concepg¢des do pensamento

educacional de Paulo Freire nos projetos educacionais, como Oliveira (2012) que
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analisou o Projeto da Escola Cabana da Rede Municipal de Ensino de Belém—PA, no
periodo de 1997 a 2004; Hage e Gerone Junior (2012) que analisaram o Projeto Escola
Acai implementado pela gestdo municipal de Igarapé-Miri—-PA (2009-2012); Menezes
(2012) que, a partir de sua analise sobre os indicios de materializac@o das concepcdes
e praticas inspiradas em Paulo Freire em sistemas publicos de ensino, revelou acdes
pautadas nessa concepc¢ao educacional desenvolvidas pela Secretaria de Educacao de
Pernambuco e pelo municipio de Camaragibe que materializaram os fundamentos
educacionais de Paulo Freire; e, ainda, Silva (2004), cuja pesquisa de doutorado,
acompanhou e assessorou quatorze? sistemas publicos municipais e estaduais no Brasil
ressaltando a inspiracdo advinda do Movimento de Reorientacdo Curricular ocorrido
durante a gestao de Paulo Freire na Secretaria Municipal de Educacao de Séao Paulo.

Em consonancia com esses trabalhos, a presente pesquisa também objetiva
analisar a presenca e a coeréncia de concepc¢des e categorias desenvolvidas por Freire
em um documento educacional, que neste caso é a proposta curricular oficial do
municipio de Sao Paulo. Assim, analisou-se tal curriculo, o primeiro do pais a anunciar
ter sido construido a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que se configura
como uma politica publica normativa e de abrangéncia nacional na area da Educacao
(cf. BRASIL, 2018).

A presenca de termos e categorias freireanas em propostas curriculares ou em
politicas educacionais, nao € algo inesperado, pois, como ressaltam Saul e Silva (2011,

p. 03):

A atualidade do pensamento de Paulo Freire vem sendo atestada pela
multiplicidade de experiéncias que se desenvolvem tomando o seu
pensamento como referéncia, em diferentes areas do conhecimento, ao
redor do mundo. A crescente publicacdo das obras de Freire em dezenas
de idiomas, a ampliagdo de féruns, catedras e centros de pesquisa,
criados para pesquisar e debater o legado freireano, sdo indicagbes da
grande vitalidade do seu pensamento. Tal projecdo confere ao conjunto
de suas produgdes, o carater de uma obra universal.

2 As redes publicas de ensino acompanhadas pelo autor foram: Angra dos Reis—RJ (1994-2000), Porto
Alegre—-RS (1995-2000), Chapec6—-SC (1998-2003), Caxias do Sul-RS (1998-2003), Gravatai—-RS
(1997-1999), Vitéria da Conquista—BA (1998-2000), Sdo Paulo—SP (2001-2003), Belém—-PA (2000-
2002), Macei6—AL (2000-2003), Dourados—MS (2001-2003), Goiania—GO (2001-2003), Cricitma—SC
(2001-2003), Estado do Rio Grande do Sul (1998-2001) e Alagoas (2001-2003).
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De fato, as afirmacdes realizadas pelos autores podem ser identificadas em
diferentes pesquisas que utilizaram como principal referéncia, em suas teses, 0s
pressupostos freireanos, como Torres (2010) que se baseou nos fundamentos da
Pedagogia Freireana sistematizados na dindmica da Abordagem Tematica via Tema
Gerador (cf. DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002) para evidenciar os
principais fundamentos da Educacao Ambiental (EA) escolar em uma perspectiva critico-
transformadora, a partir da reconstituicdo do Movimento de Reorientacdo Curricular de
Chapec6-SC, anunciando que a Abordagem Temética via Tema Gerador possui a
poténcia de viabilizar uma EA escolar em uma perspectiva critico-transformadora; Saul
(2015) fundamentou-se em Freire (1987), principalmente no que tange a metodologia da
investigagédo tematica (cf. FREIRE,1987) juntamente com as contribuicdes de Silva
(2004) sobre Rede Tematica, para analisar de forma critica os desafios da formagéo
continuada de professores e as possibilidades de construcdo de novas praticas
pedagogicas, de modo a realgar a investigacao tematica como um caminho viavel para
a formacéo docente comprometida com a transformacéo para a humanizacao; Gehlen
(2009), através da articulacdo entre Freire e Vygotsky, objetivou corroborar as reflexdes
epistemologicas e pedagogicas a respeito da funcdo do problema no processo de ensino-
aprendizagem, apontando que a concepc¢ao de problema, a partir desta articulacéo, pode
contribuir na organizacdo das praticas pedagodgicas da area de Ciéncias; e, ainda,
Lambach (2013) que, também, embasando-se nos fundamentos freireanos e nas
contribuicdes posteriores de Silva (2004), buscou investigar as possibilidades, os
avancos e as dificuldades na formacdo de professores de quimica que atuavam na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de maneira a apontar 0s avangos no processo de
formacdo no que se refere ao dialogo, a metodologia, a epistemologia e as politicas
pedagdgicas.

No curriculo de Ciéncias da Natureza (2019), do municipio de Séao Paulo, é
possivel identificar varios elementos e conceitos oriundos de perspectivas criticas de
curriculo, como os presentes na concepcao educacional freireana, particularmente, por

exemplo, como se pode observar na sec¢ao intitulada “Concepcéo de Curriculo”:

Curriculos devem ser centrados nos estudantes: O propésito
fundamental de um curriculo é dar condicbes e assegurar a
aprendizagem e o desenvolvimento pleno de cada um dos estudantes,

conforme determinam os marcos legais brasileiros. Curriculos também
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precisam dialogar com a realidade das criangas e adolescentes, de
forma a conectarem-se com seus interesses, necessidades e
expectativas. Em tempos de mudancas constantes e incertezas quanto
ao futuro, propostas curriculares precisam ainda desenvolver
conhecimentos, saberes, atitudes e valores que preparem as novas
geragbes para as demandas da vida contempordnea e futura.
Considerando a relevancia para os estudantes da Rede Municipal de
Ensino, o Curriculo da Cidade estrutura-se de forma a responder a
desafios histdricos, como a garantia da qualidade e da equidade na
educacdo publica, a0 mesmo tempo em que aponta para as
aprendizagens que se fazem cada vez mais significativas para cidadéos
do século XXI e para o desenvolvimento de uma sociedade e um mundo
sustentaveis e justos. As propostas de formacao de carater tdo amplo e
ndo imediatistas exigem algumas adjetivacfes as praticas curriculares
que nos apontam numa direcdo da integralidade dos objetivos de
formacdo. Dentro dessa perspectiva, o curriculo ndo visa apenas a
formagcdo mental e logica das aprendizagens nem ser um mero
formador de jovens ou adultos para ainsercdo no mercado imediato
de trabalho. O que levaria o curriculo a escapar dessas duas finalidades
restritivas com relagdo a sua funcao social é sua abrangéncia do olhar
integral sobre o ser humano, seus valores e sua vida social digna (Sao
Paulo, 2019, p. 19, grifos nossos).

A partir dessas evidéncias, o objetivo geral deste trabalho € buscar compreender

se as concepcdes desses conceitos propostos no curriculo de Ciéncias da Natureza no

municipio de Sao Paulo relacionam-se, ou ndo, com a proposta curricular implementada

na gestdo de Freire na SME-SP (1989-1992), orientada pela seguinte questao

investigativa: Quais foram as permanéncias e/ou modificacées ao longo do tempo no

curriculo municipal de Ciéncias de Sao Paulo em relacéo as categorias dialogo, realidade

concreta e sujeito, e quais as implicacdes destas permanéncias e/ou modificacdes para

0 ensino critico de Ciéncias?

Esta pesquisa possui 0s seguintes objetivos especificos:

freireanas;

Identificar a concepc¢ao pedagogica das categorias dialogo, realidade concreta
e sujeito apresentadas no Curriculo de Ciéncias da Natureza (2019) do
municipio em questéo;

Analisar as evidéncias de referéncias tedrico-criticas no presente curriculo
inferir sobre a presenca de concep¢bes que proporcionam

distanciamentos ou aproximagfes da abordagem critica de categorias

Realizar uma analise que coteja as concepc¢des das categorias dialogo,

realidade concreta e sujeito, presentes no curriculo de Ciéncias de Séo Paulo
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(2019), como implementado em 1989, para identificar a coeréncia tedrica
desse curriculo, proposto em 2019, com a abordagem critica destas categorias

freireanas.

Para atender aos objetivos deste trabalho, buscou-se, através de uma abordagem
qualitativa, realizar uma analise dos documentos com base filoséfica e como
fundamentacdo tedrico-metodolégica o materialismo-histérico-dialético. Portanto,
pondera-se aqui a relevancia social de se almejar um ensino mais significativo e
transformador, em que o curriculo € compreendido de forma critica, proporcionando
dessa maneira que se reflita e atue sobre os objetivos, as condicbes e 0s recursos
educacionais para o desenvolvimento de uma sociedade mais igualitaria e justa, como
preconizado por este posicionamento filosoéfico.

Para tal foram selecionados documentos considerados pertinentes para a
pesquisa, elencando os cadernos de formacao oriundos da gestao Paulo Freire na SME—
SP (1989-1992), publicados em 1992, como: o caderno de “Relatos de praticas de
Ciéncias” e o caderno de “Vis&o da Area” de Ciéncias, bem como o documento elaborado
pela SME-SP, no ano 2019, intitulado “Curriculo da Cidade de Ciéncias da Natureza”
(segunda edicéao).

Dessa forma, no primeiro capitulo contempla-se parte do embasamento teorico
mobilizado nesta dissertacdo, de modo a discorrer sobre alguns aspectos da historia do
curriculo, a partir do momento em gue se estabeleceu como um campo institucionalizado
de estudo, abordando suas diferentes concepcdes e finalidades ao longo de sua historia.

Levanta-se, com base nos posicionamentos filoséficos positivista, fenomenoldgico
e materialista-historico-dialético, as divergéncias e as singularidades destes
posicionamentos no que diz respeito as suas concepcodes de ontologia e epistemologia,
bem como as suas concepc¢des pedagdgicas de sujeito, conhecimento e realidade, para
assim desenvolver sobre o posicionamento filosofico, a concepcédo de curriculo e as
categorias relevantes para a presente pesquisa.

O capitulo Il, intitulado “Uma contextualizac&o histérica do Ensino de Ciéncias no
Brasil”, direciona-se especificamente a histéria do curriculo de Ciéncias no pais,
buscando contemplar as principais politicas curriculares nacionais e internacionais que
influenciaram o ensino da area, de modo a abordar os aspectos histdricos, sociais,

culturais, politicos, econdmicos e epistemoldgicos especificos da area de Ciéncias nas
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propostas curriculares, a partir do século XX, segundo os documentos oficiais e
pesquisadores da area.

Ainda nesse capitulo, explorou-se a contextualizacdo e a caracterizacdo do
curriculo de Ciéncias do municipio de Sao Paulo, desde 1980. Apresentando também, a
compreensao de curriculo de Ciéncias quando fundamentado nos preceitos freireanos,
com base no caderno de “Visdo da Area” de Ciéncias oriundo da gestdo Freire ante a
SME-SP, pois esta compreensdo tornou-se referencial critico de analise para este
trabalho.

Ja4 no capitulo Il aborda-se os caminhos metodoldgicos desta pesquisa,
contextualizando o objeto de estudo, o curriculo atual de Ciéncias da Natureza de Sao
Paulo (2019), e também, a metodologia de analise de dados empregada.

O capitulo 1V intitulado “Anélise do curriculo municipal de Sado Paulo”, versa sobre
0os dados e a analise do curriculo atual de Ciéncias da Natureza desse municipio,
segundo as categorias selecionadas. Aléem disso, contempla-se a discusséo dos dados
e as ponderacdes sobre a importancia de se abordar e construir o curriculo em uma
perspectiva critica para o ensino de Ciéncias.

Por fim, nas consideracdes finais sdo contempladas as ponderacdes e reflexdes
para a conclusdo desta pesquisa e para os trabalhos futuros que pretendem abordar os

principios e as concepcdes criticas de curriculo na area de Ciéncias.
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CAPITULO | - BREVE HISTORICO DAS TENDENCIAS E CONCEPCOES DE
CURRICULO

Neste capitulo, objetiva-se abordar alguns aspectos da histéria do curriculo desde
0 momento que se estabeleceu como um campo institucionalizado de estudo da area.
Posteriormente, contemplo trés posicionamentos filosoficos que influenciaram o campo
curricular ao longo do tempo, sendo eles, o positivismo, a fenomenologia e o
materialismo-historico-dialético. Por fim, busco discutir a concepc¢éo de curriculo pautado
nos principios e diretrizes da pedagogia freireana, alinhando esta pesquisa a este ultimo

posicionamento.

1.1 As tendéncias e concepcdes de curriculo a partir do século XX

Segundo Moreira e Silva (2008), foi ao final do século XIX e inicio do século XX,
nos Estados Unidos da América (EUA), onde surgiu um campo especializado de estudos
sobre curriculo. No entanto, Silva (2010), ressalta que mesmo antes de se constituir
como objeto especializado de estudo, as questbes que permeavam, 0 que atualmente
se conhece como curriculo, ja eram alvo de atencédo de professores e professoras de
diferentes épocas, mesmo com a auséncia do emprego dessa palavra, haja visto que ja
se estabelecia uma pratica real precedente do curriculo por meio de comportamentos
politicos, econdmicos, didaticos e sociais, dos quais as teorizacbes sobre curriculo
basearam-se.

Esse novo campo especializado de estudo tinha a principio, como seus principais
propositos e preocupacfes, 0 estabelecimento de um processo de racionalizagéo,
sistematizacdo e controle da escola e do curriculo (cf. MOREIRA; SILVA, 2008). Tais
preocupacdes eram expressas, tanto pelas forcas politicas, culturais e econémicas
estadunidenses ligadas a educacao quanto pelos tedricos da época que realizaram a
consolidacdo desse novo campo de pesquisa.

Compreender esses propasitos e sua intencionalidade torna-se mais facil a partir
do entendimento da situacdo norte-americana daquele século. O pais passava por um
periodo de sucessivas ondas de imigracdo e um crescente processo de industrializagéo,

sendo principalmente por esses motivos que se interessou em elaborar uma burocracia
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do Estado que se incumbisse dos negdcios relacionados a educacao, abrangendo mais
conhecimentos e populagbes, de maneira a objetivar o estabelecimento de uma
identidade nacional para além do controle da escola e do curriculo, j& que esses ultimos
foram vistos como meio de desenvolvimento e adaptacao das préximas geracdes as
mudancgas econdmicas, culturais e sociais que ocorriam na época (cf. MOREIRA; SILVA,
2008).

Foram por esses motivos e contexto, que segundo Silva (2010), conferiu-se ao
curriculo as caracteristicas de explicar de maneira racional, l6gica e eficiente, questdes
restritas aos resultados educacionais — rigorosamente preestipulados e medidos —, e que
ocorreu o desprendimento de esforcos de tedricos para o surgimento de um campo de
pesquisa sobre o curriculo associado ao controle e a eficiéncia social. Dessa forma, é
possivel identificar, nos primeiros estudos da area, duas grandes e principais tendéncias,
a proposta de Bobbitt (1918), que propunha a construgcédo cientifica do curriculo,
possibilitando o desenvolvimento das habilidades desejadas para a vida profissional
adulta; e a de Dewey (1902), da elaboracdo de um curriculo que prezasse pelos
interesses dos educandos.

Para Moreira e Silva (2008), ambas as tendéncias curriculares, de inicio,
propuseram diferentes respostas as mudancas socioculturais, econémicas e politicas
gue o pais passava, mas pretendiam adaptar a escola e o curriculo a ordem econdémica
gue se consolidava — o capitalismo. Essas tendéncias dominaram o campo curricular até
o0 inicio da década de 1970, enquanto outros autores, como Ralph Tyler (1949), em meio
a esses anos, procuravam contribuir no que tange a ordem de eficiéncia dos problemas
enfrentados nessas tendéncias e ainda incorporar algumas concepc¢des as mesmas.

No Brasil, a tendéncia de Bobbitt ficou conhecida como tecnicismo e a tendéncia
de Dewey, como escolanovismo. De acordo com Saviani (2008), a Escola Nova
compreendia o curriculo como meio de igualar a sociedade, ou seja, qualquer distor¢cao
gue nao correspondia a sociedade idealizada pela burguesia e seus interesses deveria
ser equalizada, ajustada e adaptada para que fossem aceitos, tanto pelo préprio sujeito
guanto pelos demais, independentemente de suas diferencas e singularidades
psicoldgicas e cognitivas. Assim, para a tendéncia escolanovista o importante ndo é
aprender, mas “aprender a aprender’. Do mesmo modo que o0 escolanovismo, o

tecnicismo n&o questionava a organizacao social que vinha a se consolidar, mas como
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aumentar a eficiéncia do desenvolvimento das habilidades de interesse no processo
educativo diante desse modelo de organizacéo social.

Skandar e Leal (2002), ressaltam que, no Brasil, aproximadamente na década de
1970, a tendéncia tecnicista marca, também, a entrada e a influéncia da filosofia
positivista preconizada por Augusto Comte® nas escolas e em seus respectivos
curriculos, uma vez que esta possui o positivismo* como fundamento filoséfico.

Ao retornar ao contexto norte-americano, de modo geral, tem-se até o final da
década de 1950 alguns marcos no processo de desenvolvimento do campo de pesquisa
sobre o curriculo, como a publicacdo do 26° Anuério da National Society for the Study of
Education®; a conferéncia sobre teoria curricular de 1947 realizada pela Universidade de
Chicago; a publicacdo do livro “Principios basicos de curriculo e ensino” de Ralph Tyler,
em 1949; e por fim, o movimento que ficou conhecido como estrutura das disciplinas,
gue se fortaleceu depois do lancamento do Sputnik pelos russos, em 1957 (cf.
MOREIRA; SILVA, 2008).

O movimento da estrutura das disciplinas surgiu ao final da década de 1950,
periodo da Guerra Fria e da corrida espacial. Por conta da derrota dos norte-americanos
na corrida espacial, ocorre o fortalecimento do discurso sobre a necessidade de
recuperar-se a qualidade da educacédo — perdida supostamente pela ma atuacdo dos
professores — por intermédio de uma reforma curricular. Dessa forma, foi realizada a
reforma curricular de Ciéncias, Matematica, e das demais areas, sustentadas pelos
recursos federais, devido ao entendimento dos norte-americanos sobre a culpa dos
professores na derrota da corrida espacial. Esta reforma tinha como intencao, a partir do
estudo dos conteudos das diferentes areas, ressaltar a investigacdo, o pensamento
indutivo e a redescoberta (cf. MOREIRA; SILVA, 2008).

Como Moreira e Silva (2008) enfatizam, tal reforma, bastante atrelada ao nome
de Jerome Seymour Bruner®, desencadeou criticas por néo viabilizar a revolugéo

pedagdgica esperada através das reformulacdes curriculares. Na década de 1960, as

3 Augusto Comte foi um filésofo francés que fundou a “fisica social”, nome que precedeu o aparecimento
da sociologia e estava intrinsicamente relacionado a origem da filosofia positivista. De acordo com
Giannotti (1978), essa ciéncia se baseia no modelo de investigacdo préprio das ciéncias empiricas para
buscar descobrir as leis que governam os fenbmenos.
* E um movimento e posicionamento filoséfico, socioldgico e politico, que teve suas origens na Francga
por volta do século XIX (cf. GIONNATTI; LEMOS, 1978).
> Sociedade Nacional para o Estudo da Educacéo.
¢ Psicélogo e Professor de psicologia em Harvard e depois em Oxford, escreveu trabalhos sobre a
educacéo e liderou o que posteriormente ficou conhecido como Revolugdo Cognitiva (1960) (cf.
CORDERO, 2017).
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condi¢Oes indignas e limitadas, além dos conflitos entre classes, a marginalizagéo, o
racismo e a participacédo do Estados Unidos na Guerra do Vietnd, culminaram em uma
grande revolta que, por sua vez, levou ao questionamento sobre as instituicdes e seus
interesses tradicionais, 0s quais se contrapunham aos interesses daqueles que
almejavam uma América mais igualitaria, justa, humana e democréatica. No entanto,
como Moreira e Silva (2008) apontam uma onda conservadora pairou, € novamente, a
palavra de ordem se torna eficiéncia e produtividade, e o discurso pedagdgico podia
apresentar diferentes tendéncias, mas nenhum questionamento sobre a sociedade
capitalista e o papel da escola no processo de reproducdo e manutencao da mesma.

No Brasil, ao final dos anos de 1950, Paulo Freire lancou as bases da sua
concepcao de educacao, que buscava a transformacao social por meio da emancipacao
e da humanizacéo dos sujeitos. Freire torna-se referéncia com sua pedagogia intitulada
posteriormente como freireana e passa também a influenciar o campo curricular (cf.
MENEZES; SANTIAGO, 2014).

No contexto internacional, outros autores que, assim como Freire, ndo se
conformavam com o sofrimento dos grupos oprimidos pelo modelo socioeconémico
injusto e desigual que se instaurava, passam a se interessar em denunciar o papel da
escola e do curriculo no processo de reproducdo dessa sociedade. Com base nos
interesses desses grupos oprimidos por essa organizagao social, também buscavam,
através da fundamentacéo nas teorias sociais europeias, como a teoria critica da Escola
de Frankfurt e o marxismo, elaborar e justificar suas reflexdes e propostas (cf.
MENEZES; SANTIAGO, 2014).

Desse modo, foi em 1973, na conferéncia da Universidade de Rochester, nos
Estados Unidos, que diversos especialistas em curriculo deram inicio ao processo de
reconceituacado da area. A despeito das divergéncias, existia um consenso, a rejeicao
das tendéncias curriculares dominantes que apresentavam e defendiam um curriculo
apolitico, ateérico e neutro. A partir disso, duas correntes desenvolveram-se: uma,
fundamentada no posicionamento filosofico materialista-histérico-dialético, preconizado
por Marx e associada as Universidades de Wisconsin e Columbia, ambas localizadas
nos Estados Unidos, cujos representantes mais conhecidos no Brasil sdo os autores
Michael Apple e Henry Giroux; e a outra, associada ao posicionamento filosoéfico

fenomenolégico oriundo dos pensamentos desenvolvidos por Edmund Husserl que, por
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sua vez, tem como principal representante na area de estudo sobre o curriculo o autor
William Pinar (cf. SILVA, 2010).

No final da década de 1970 era possivel notar novas tendéncias na composicao
do campo de estudo sobre o curriculo, ocorrendo um processo de deslocamento dos
focos, das intencdes e preocupacbOes deste campo de estudo, pois pretendia-se
compreender e analisar questdes que nao enfatizavam o planejamento, desenvolvimento
e controle do curriculo, nem supervalorizavam a implementacdo de procedimentos
cientificos de avaliacdo. A pesquisa quantitativa ndo representava mais ser o melhor
mecanismo para a realiza¢do de pesquisas na area curricular. Assim, os autores que se
fundamentavam no marxismo e, consequentemente, no posicionamento filoséfico
materialista-historico-dialético, nos Estados Unidos, séo considerados os precursores do
gue atualmente & denominado como Sociologia do Curriculo (cf. SILVA, 2010).

Essa tendéncia pauta-se principalmente na andlise das relagbes entre
curriculo/cultura, curriculo/poder, curriculo/ideologia, buscando compreender quais 0s
interesses e para quem o curriculo trabalha a favor, e por fim, como fazer deste objeto
um instrumento em prol dos grupos historicamente oprimidos. Para tanto é realizada uma
discusséo acerca daquilo que contribui para que o curriculo, tanto escolar quanto oculto,
seja um recurso usado para a reproducao das desigualdades sociais (cf. MOREIRA;
SILVA, 2008). Por sua vez, tais desigualdades podem ser representadas pelas
contradicOes sociais presentes nos curriculos educacionais, e que, se desenvolvidas e
problematizadas apresentam um potencial emancipatorio (cf. FREIRE, 1987).

Aproximadamente na mesma época, com preocupacdes e intencionalidades
parecidas com as da Sociologia do Curriculo, sociélogos britanicos liderados por Michael
Yang esforcaram-se para definir os novos caminhos da Sociologia da Educacéo. Assim,
sociélogos do Departamento de Sociologia da Educacado do Instituto de Educacéo da
Universidade de Londres realizaram um importante processo em compreender que a
Sociologia da Educacao era a Sociologia do conhecimento escolar e, desse modo, a do
curriculo. A origem desses esfor¢os foi nomeada Nova Sociologia da Educacéo (NSE) e
constituiu a primeira corrente socioldgica que especificamente era voltada ao estudo do
curriculo (cf. SILVA, 2010).

Segundo Moreira e Silva (2008), mesmo sendo insuficientemente divulgada no
Brasil, € consideravel a influéncia da NSE para os rumos atuais da teorizacdo sobre o

curriculo, sendo referéncia indispensavel para os estudos da area.
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E possivel notar que trés vertentes filosoficas foram citadas na contextualizacdo
histérica do curriculo aqui realizada, sendo elas: o positivismo, a fenomenologia e o
materialismo-historico-dialético, estas serdo aprofundadas, no item a seguir, com a

finalidade de ressaltar suas concepcoes, relacdes e implicacdes na esfera educacional.

1.1.1. Os posicionamentos filoséficos positivista, fenomenolégico, materialista-
histérico-dialético e a perspectiva curricular critica

De acordo com Trivilos (1987), os pesquisadores da area social, como a
Educacao, buscaram respostas para seus problemas de pesquisa fundamentando-se em
modelos de producdo do conhecimento e em visGes particulares de mundo, isto é, em
processos que se consolidaram na realidade cientifica e possibilitaram a sistematizacéo
de seus resultados, a partir de uma determinada visdo de mundo, que pode variar de
acordo com o posicionamento filoséfico do pesquisador.

Dentre outras possibilidades, o posicionamento filoséfico pode corresponder a
vertente filosoéfica positivista, a fenomenologica ou a materialista-historico-dialética,
entretanto, cada vertente apresentara dimensdes e concepc¢oes distintas. Sendo assim,
cada uma delas configura-se e possui uma maneira propria de conceber o mundo, ou
uma ontologia; uma forma de compreender o que é o ser humano, ou uma concepcao
de sujeito; e, uma forma de entender o conhecimento que é necessario para que o ser
humano atue no mundo, ou uma epistemologia (cf. MARTINS, 2016).

Essas diferencas entre concepcbes e dimensdes das vertentes filosoficas
mencionadas implicam em distintas concepcfes pedagogicas e, consequentemente, em
diferentes formas de compreender o que € sujeito, realidade e conhecimento, na esfera
pedagodgica.

O positivismo concebe a realidade/mundo como um conjunto harmonico de
fragmentos, cujo funcionamento € dirigido por leis que geram regularidades (cf.
TRIVINOS, 1987). O sujeito, nesse posicionamento filoséfico, também é dirigido por leis,
entretanto, ele possui a capacidade de compreendé-las e ainda domina-las. O
conhecimento tem como objetivo impulsionar a racionalidade técnica, a qual é
compreendida como neutra, tanto em seu sentido ético quanto politico, almejando a
formacao de seres humanos que por meio da conexao entre conhecimento e habilidade
tornam-se capazes de solucionar problemas.
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As pesquisas pautadas na filosofia positivista caracterizam-se pelo desinteresse
nas causas do fendbmeno, entretanto, enfatizam a preocupacdo em como Sao
estabelecidas as relagbes entre os fatos observaveis e possiveis de serem testados
empiricamente a fim de prever e dominar o mundo real (cf. TRIVINOS, 1987).

Para esse posicionamento filoséfico, o conhecimento tem como foco o objeto. O
sujeito pesquisador deve manter sua subjetividade o mais distante possivel para garantir
uma suposta neutralidade perante o objeto de estudo. Assim, o objeto € descrito pelo
sujeito pesquisador de forma objetiva, buscando a identificacdo de regularidades para a
posterior refutacdo ou comprovacao de suas hipéteses. Caso se obtenha a comprovacao
da descricdo realizada pelo pesquisador, por meio do empirismo, 0 conhecimento é
considerado valido ou verdadeiro (cf. SANTANA, 2008).

Trivifios (1987) afirma que as concepcgdes oriundas do positivismo permitiram a
reificacdo’ do conhecimento e dos sujeitos envolvidos no processo educacional. Tal fato
repercutiu na confeccéo do curriculo escolar expresso na concepc¢ao pedagogica técnica,
fazendo com que curriculo e alistamento de conteudos preestabelecidos para
determinadas e diferentes disciplinas fossem compreendidos quase como sinénimos.
Como consequéncia, Silva (2004, p. 49), assevera que “[...] 0 ato de educar se restringe
a pratica transmissora desses contetudos com a expectativa propedéutica de adaptacao
a realidade social”.

Ja no posicionamento filoséfico fenomenologico é dado total enfoque a
subjetividade em detrimento da objetividade ou materialidade. Nessa vertente, concebe-
se o0 mundo/realidade como lugar onde se convive e, a partir da subjetividade dos
sujeitos, é que se da sentido e significado ao mundo. O ser humano caracteriza-se pela
situacao vivida, nivel de consciéncia e de liberdade, para além de ser compreendido
como um ser que dialoga e através da linguagem demonstra suas intencionalidades. A
atuacao do ser humano baseia-se na promocao da expanséo de consciéncia, liberdade
e autonomia dos sujeitos levando-os a uma diferente situagéo existencial (cf. MARTINS,
2016).

O conhecimento, nesse pensamento, é de cunho qualitativo e se da por meio da

interacdo do sujeito pesquisador com o sujeito pesquisado, com foco em entender a

’ E uma operacdo mental que consiste em transformar conceitos abstratos em objetos, coisificando-os
e tornando-os inanimado.
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esséncia® deste Ultimo. Desse modo, busca-se por meio do didlogo intersubjetivo
compreender as intencdes dos investigados. Na possibilidade da obtencdo de um
consenso intersubjetivo por intermédio do dialogo entre os sujeitos envolvidos, o
conhecimento é considerado valido ou verdadeiro (cf. SANTANA, 2008).

Por mais que o posicionamento filoséfico fenomenologico ndo tenha se
concretizado em um curriculo, sua influéncia foi significativa no que tange a consideracao
da subjetividade no campo do curriculo, como Trivifos (1987, p.47) aponta, “a
fenomenologia, baseada na interpretacdo dos fendmenos, na intencionalidade da
consciéncia e na experiéncia do sujeito, falou do curriculo construido, do curriculo vivido
pelo estudante”.

Entretanto, no posicionamento filosofico denominado materialismo-historico-
dialético, a compreenséao do que € o mundo/realidade se opde de muitas maneiras a
vertente positivista e a vertente fenomenoldgica, pois, concebe a realidade como fruto
de uma construcdo histérica humana, que ndo esta dada e que se concretiza em uma
totalidade, ja que articula tanto a realidade concreta quanto subjetiva, além da micro e a
macroestrutura social que estdo sempre em movimento/transformacdo. Tal
transformacao acontece devido as contradicbes subjetivas e objetivas, caracterizadas
pela dialética entre os opostos.

Dessa maneira, o real, neste momento, é passivel de transformacéo por meio da
praxis, e o ser humano é compreendido como um ser da praxis. Nessa concepc¢ao, o ser
humano constroi 0 mundo e a si mesmo por meio das transformacfes oriundas do
trabalho em seu sentido marxiano (cf. MARTINS, 2016).

A producao do conhecimento, nessa vertente, tem como objetivo transformar, por
intermédio da praxis humana, os sujeitos e a realidade, visando a superacdo da
organizacao da sociedade em classes sociais através de um processo que possibilita
desvendar as relacdes assimétricas em um determinado contexto histérico. Contudo, o
propésito desse conhecimento € construir um mundo mais humano, ou seja, menos
coisificado. Quanto mais o conhecimento produzido viabilizar o desvelamento da génese
da realidade historica vigente, este € considerado mais verdadeiro naguele determinado

momento.

8 E compreendido como a subjetividade do sujeito que revela as intencionalidades das agdes
manifestas direta e/ou indiretamente (cf. MARTINS, 2016).
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Esse posicionamento filoséfico fundamentou pensadores das vertentes criticas de
curriculo que, de acordo com Giroux (1986), colaborou para que se compreendessem 0s
assuntos pertinentes ao campo em uma perspectiva emancipatoria, possibilitando, por
meio da fundamentacdo dos trabalhos pautados nesta filosofia, a realizacdo de uma
critica & concepcao positivista e ao modelo de producao capitalista.

Diante do exposto sobre os posicionamentos filoséficos positivista,
fenomenolbgico e materialista-historico-dialético, pode-se delinear o que se configura
como epistemologia e ontologia, bem como a concepcdo pedagdgica que essas
vertentes possuem sobre 0 que é realidade, sujeito e conhecimento. Dessa forma, e a
partir das contribuicdes de Martins (2016) e Simdes (1994), foram esquematizados, na

tabela abaixo, as respectivas e distintas concepgoes:
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Tabela 1- Sistematizacdo da concepc¢ao de epistemologia, ontologia e a concepcao pedagogica de realidade, sujeito e
conhecimento para os posicionamentos filosoficos positivista, fenomenoldgico e materialista-histérico-dialético

Posicionamento
Filosofico

Epistemologia

Ontologia

Concepcéo Pedagogica

Realidade

Sujeito

Conhecimento

Positivismo

O foco do processo de conhecimento é o objeto;

O fazer cientifico é concebido como neutro e apolitico;

O objeto deve ser descrito de forma objetiva e expressa de
maneira quantitativa;

Busca identificar regularidades nos fenémenos;

A realidade é um conjunto
harmdnico de fragmentos;
Seu funcionamento €
dirigido por leis que geram
regularidades;

A realidade é abordada de
maneira contemplativa no
processo de produgdo do
conhecimento;

Ocorre a andlise fragmentada

@ O ser humano é dirigido
por leis, entretanto, ele
possui a capacidade de
compreendé-las e ainda
domina-las.

® O conhecimento é concebido como fruto de uma
descoberta que sempre existiu no mundo natural;

@ O conhecimento cientifico deve ser transmitido de um

sujeito para o outro;

Conhecimentos cientificos s&do considerados verdades

o A produgdo do conhecimento é preferencialmente oriunda de |¢ A realidade é | da realidade que, por sua vez, absolutas que devem ser somadas e acumuladas;
observagdes e experimentag&o; compreendida como | fragmenta o conhecimento. o E selecionado a priori, pois ele vem antes dos sujeitos no
o O objetivo é prever e dominar a realidade natural e humana; estatica. processo educativo.
e O conhecimento é compreendido como valido ou verdadeiro
quando é comprovada a descri¢do realizada pelo pesquisador,
por meio da observagdo empirica.
Fenomenologia [ O foco do processo de conhecimento € a subjetividade presente (¢ A realidade/mundo € |e A realidade é abordada como @ O ser humano caracteriza- o O conhecimento € concebido como fruto da percepgéo do

no sujeito;

O objeto deve ser compreendido em sua esséncia e esta é
expressa de maneira qualitativa;

O processo de produgdo do conhecimento busca identificar como
o fendmeno funciona na subjetividade dos sujeitos, ndo para
explicar seus motivos;

A produgdo do conhecimento é oriunda do dialogo intersubjetivo;
O objetivo € promover a expansao da consciéncia e da autonomia
dos sujeitos;

O conhecimento é compreendido como valido ou verdadeiro
quando se alcanga um consenso intersubjetivo através do didlogo
entre as manifestag@es intersubjetiva dos sujeitos.

concebida como um lugar
onde 0s sujeitos convivem,
sendo a subjetividade
destes que da sentido e
significado ao mundo.

espaco que se experiencia e se
compreende quem se é.

se pela situagdo vivida,
nivel de consciéncia, para
além de ser compreendido
como um ser que dialoga
e por intermédio da
linguagem demonstra
suas intencionalidades.

individuo e dos significados atribuidos a essa percepgéo;
@ O conhecimento cientifico deve ser incorporado como seu
para o individuo;

@ O conhecimento cientifico deve ser somado e processado
na cognicao do individuo para alteracdo do seu campo
perceptual;

@ O conhecimento cientifico é selecionado a priori, pois o
professor possui o papel de realizar um acordo com os
educandos.

Materialismo-
histérico-
dialético

O foco do processo de conhecimento é a totalidade concreta;

A totalidade concreta deve ser compreendida em uma dinamica
dialética-historica;

Busca-se desvendar as relagdes sociais assimétricas em um
determinado contexto histérico;

A producdo do conhecimento é oriunda do trabalho em sua
concepcao praxiologica;

O objetivo do processo é promover a transformagéo por meio da
praxis humana dos sujeitos e da realidade, visando a superagéo
da organizacdo da sociedade em classes sociais, e assim,
construir um mundo mais humano;

O conhecimento é compreendido como valido quando desvela a
génese da realidade histérica vigente.

A realidade é
compreendida como sendo
fruto de uma construgdo
histérica humana e se

concretiza em uma
totalidade concreta em
movimento/transformacéo;
A realidade é
compreendida como
dindmica, em constante
transformacao.

A realidade é abordada como
sendo fruto da a¢do humana
no processo de produgédo do
conhecimento e, sendo assim,
passivel de transformagao;
Ocorre a andlise da realidade
como totalidade, buscando a
unidade das partes nas suas
relacdes.

e O ser humano é
compreendido como um
ser da praxis;

e O sujeito constréi o
mundo e a si mesmo por
meio das transformacdes
oriundas do trabalho, em
seu sentido marxiano.

@ O conhecimento cientifico é concebido como fruto da
construgéo e agdo humana;

Este deve ser construido e reconstruido a partir da relagao
entre homem/mundo e homem/homem;

@ O conhecimento cientifico é histérico, transitivo e relativo;
deve ser resultado de superagdes histéricas que produzem
novas sinteses histéricas;

® O conhecimento cientifico é selecionado a posteriori (na
pedagogia freireana), ou a priori (na pedagogia Histérico-
critica), sendo produzido pelos sujeitos no processo
educativo.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Com base na sistematiza¢do acima, € notdrio que o curriculo pode se constituir
com diferentes sentidos e significados, dependendo da forma como € concebido e em
qual posicionamento filoséfico estda respaldado, podendo, de acordo com suas
intencionalidades, assumir diferentes finalidades.

Assim, formas mais amplas de conceber o curriculo passaram a ser construidas
a partir de autores que se embasaram na producdo tedrica critica procedente do
materialismo-historico-dialético. Dentre eles, Paulo Freire colaborou de maneira
significativa para o entendimento do curriculo em uma concepc¢ao pedagogica freireana
(cf. MENEZES; SANTIAGO, 2014).

A pedagogia freireana baseia-se na articulacdo entre quatro principais elementos,
a dialogicidade, a problematizacdo, a conscientizacdo e a contextualizacdo. Essa
articulacdo estd associada a temas geradores — viabilizadores da pratica de uma
educacdo emancipatéria e democratica — que, por sua vez, intencionam a construcao da
consciéncia critica dos sujeitos envolvidos no processo educativo, de modo a fomentar
suas atuacOes na esfera social, cultural e material, constituindo assim, suas realidades
concretas (cf. TORRES, 2010).

A partir de uma dinamica de aprendizagem e conscientizacao que torna possivel
e necessaria a participacdo de todos os sujeitos nela relacionados, de forma que os
inclua no contexto socio-histérico como sujeitos soécio-histéricos que sao, € que a
pedagogia freireana concretiza-se como pratica da liberdade. Consoante com essa
perspectiva, para tornar-se sujeito, € necessario refletir e atuar sobre a realidade

concreta, conforme Torres (2010, p. 157) coloca:

[...] a concepcdo educacional (freireana) consiste em um ato de
conhecimento do concreto, em uma aproximacao critica da realidade, em
um esfor¢o de humanizacao, direcionado a revelagdo do concreto, do real
— na busca da conscientizagéo.

Nessa concepcdo pedagodgica, a conscientizacdo € compreendida como uma
“consciéncia em agao”, constituindo-se como decisdo e compromisso histérico, a partir
das relacbes homens-mundo, acdo-reflexdo-acdo transformada e, dessa forma,
concretiza-se como praxis (cf. FREIRE, 1987).

Por esses motivos, Fernandes (2016, p. 482), aponta que,

31



[...] a pedagogia da libertacdo de Freire esta enraizada nos principios
fundamentais do humanismo marxista, uma vez que visa superar a
opressao através de um processo de conscientizacdo critica
fundamentada na unidade dialética entre teoria e pratica
transformadoras.

Vinculada a perspectiva pedagdgica preconizada por Paulo Freire, a concepcao
curricular evidencia estar fundamentada no posicionamento filoséfico materialista-
histérico-dialético, uma vez que como para esta vertente filosofica, Freire (1987), ndo
dicotomiza a teoria da pratica, a subjetividade da objetividade, compreendendo que o
sujeito e a realidade possuem a poténcia de se transformarem, como o autor ressalta em
sua obra “Pedagogia do Oprimido”. “ndo se pode pensar em objetividade sem
subjetividade. Nao ha uma sem a outra, que nao podem ser dicotomizadas”
(FREIRE,1987, p.16).

A pedagogia freireana denuncia a organizacdo desumanizadora e anuncia uma
organizacao humanizadora, por meio da desmitificacédo da realidade, o que significa “[...]
objetiva-la, apreendé-la como campo de sua acgao e reflexdo. Significa penetra-la, cada
vez mais lucidamente, para descobrir as inter-relacbes verdadeiras dos fatos
perceptiveis” (FREIRE, 1985, p.31) para que se supere as situacdes-limites ou
contradicbes sociais que condicionam 0s sujeitos ao estado de coisas (cf. FREIRE,
1987).

A realidade € encarada como um desafio a ser respondido e € por meio da
investigacdo tematica que tais desafios serdo desvelados, pois a realidade é sintetizada
em temas geradores. Ao passo que 0S sujeitos se encontram mais conscientizados,
maior o potencial para denunciar e anunciar o mundo em suas rela¢des dialéticas, devido
ao compromisso dos sujeitos com a transformacdo do pensar e do agir (cf. FREIRE,
1987; TORRES, 2010).

Sendo assim, a concepcao pedagodgica oriunda de Freire objetiva a libertacdo dos
sujeitos que estdo em condi¢Ges de opressdo, por meio da praxis® que estéa relacionada

ao que o autor entende como dialogo (cf. FREIRE, 1987), da mesma forma que para o

° Para o autor, “a verdadeira reflexdo deve sempre levar a acéo; e a a¢io s6 esta envolvida em uma
praxis auténtica, no lugar de um ativismo simples, se os seus resultados séo objetos da reflexao critica”
(FREIRE, 1987, p. 52-53).
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materialismo-historico-dialético. E através da praxis, ou seja, é pelo rompimento com a
dicotomia entre teoria e pratica, acao e reflexdo que deve ocorrer de forma simultanea e
dialética, que se pretende conscientizar e possibilitar que os sujeitos se transformem e
transformem sua realidade, libertando-se individualmente e coletivamente de condi¢des
desumanas (cf. FERNANDES, 2016).

Freire (1987, p. 17), ainda enfatiza que a

[...] realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da acdo dos homens, também néo se transforma por acaso. Se
os homens sao os produtores desta realidade e se esta, na “inversao da
praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora é tarefa historica, é tarefa dos homens.

Dessa maneira, ressalta a concepcao de sujeito como ser da praxis e que,
historicamente por meio dela, este se constroi e reconstréi, assim como, também,
evidencia a compreensédo de que a realidade é historica, sendo oriunda da atividade
histérica humana. Por ter essas compreensdes do que se configura como sujeito e
realidade, em concordancia com o que € preconizado pelo materialismo-historico-
dialético, € que Freire (1987) enfatiza o poder e a possibilidade real de se transformar a
realidade e os sujeitos com o intuito de construir um mundo mais humano.

Contudo, nem toda concepcéo pedagogica possui esses mesmos entendimentos
daquilo que se constitui como dialogo, sujeito e realidade, podendo estas categorias
serem utilizadas no campo curricular e educacional com diferentes significacbes e
perspectivas, definidas principalmente a partir de seu posicionamento filoséfico, que é o
gue viabiliza a argumentacao e as justificativas atribuidas a cada concepcéo de curriculo.

Em vista disso, faz-se necessaria uma discussdo pertinente acerca das
implicacdes pedagdgicas e sociais dessas distintas concepc¢des sobre dialogo, realidade
concreta e sujeito, ja que existem diferentes intencdes e objetivos relacionados ao campo
curricular e que estas categorias tém sentidos especificos quando preconizadas pelo
materialismo-histérico-dialético e pela pedagogia freireana, pois estdo comprometidas

com a construcédo coletiva de uma sociedade mais justa e humana.
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Com afinalidade de aprofundar melhor o que se configura como dialogo, realidade
concreta e sujeito na perspectiva curricular pautada nos principios freireanos, passo a

tratar deste assunto no proximo item.

1.2 A proposta curricular na perspectiva freireana

As discussdes associadas ao campo do curriculo, segundo Menezes e Santiago
(2014), vém tanto se expandindo quanto se aprofundando. Esse feito tem proporcionado
a superacdo de uma concepcao de curriculo limitada, linear e fragmentada, passando a
compreendé-la como uma acgao politico-pedagdgica que envolve valores, interesses e
aquilo que é compreendido como sujeito e educacéao.

Logo, pretendendo entender melhor as contribuicbes politico-pedagodgicas de
Paulo Freire para o campo do curriculo, busca-se aqui discutir a percepc¢ao do autor
sobre as categorias dialogo, realidade concreta e sujeito, uma vez que estas sao
categorias de analise deste trabalho. Compreende-se, ainda, que elas sao centrais para
pensar e concretizar o curriculo com base nos fundamentos freireanos, ou seja, em uma
perspectiva freireana.

Freire (1987), em “Pedagogia do Oprimido”, discute acerca do didlogo na
Educacao e contempla o que compreende como realidade concreta e sujeito, a fim de
proporcionar um processo educativo emancipatorio. Na referida obra, o autor tece
consideracdes do que entende ser a esséncia do dialogo, que nesta perspectiva, e do
modo Unico que ocorre na espécie humana, tem-se a palavra, como sendo o principal
componente constituinte do dialogo. Para Freire (1987), um conjunto de palavras
manifesta-se na forma de dialogo quando contempla a interacdo entre dois elementos
gue sao, respectivamente, a acao e a reflexao, isto é, a praxis.

Com esse sentido, esses elementos constituem o que o autor chama de palavra
verdadeira, que significa a unido da reflexdo e acdo presente nas palavras, que ocorrem
neste processo de forma igualitaria e conjunta. Dessa maneira, a concepcao do que é a
palavra contribui para o entendimento de dialogo como praxis e, consequentemente, de
gue esta é capaz de transformar a realidade vivida e o pensar dos sujeitos. O contraponto
a palavra verdadeira, é entendido como palavra inauténtica, a qual ndo possibilita as
transformacdes, devido ao desequilibrio existente entre a acdo e a reflexdo, visto que a

palavra desprovida de acédo, transforma-se em mero idealismo, dizer por dizer. No
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entanto, sacrificada a reflexdo, as palavras tornam-se ativismo, agcao somente pela agéo,
0 que passa a impossibilitar, também, o dialogo freireano.

Para que se possa desenvolver um processo educativo dialégico fundamentado
em Freire, além da acdo e da reflexdo € necesséario que se tenha o amor, a fé, a
humildade e a esperanca nos homens, pois antes mesmo da pronuncia das palavras
verdadeiras, é necessario o estabelecimento da confiancga entre 0s sujeitos, o que implica
no crer na capacidade do homem de ser mais'® . Esse homem que, por sua vez,
encontra-se constantemente em estado inacabado e imperfeito, em condi¢do de eterna
busca do aprender, do melhorar e do querer, e o didlogo representa, neste momento, o
encontro entre os sujeitos, que pode proporcionar o ser mais (cf. FREIRE,1987).

Assim, o ato de dialogar representa ser, sobretudo, um ato de coragem e
compromisso entre os sujeitos, para além das palavras, faz-se necessario o pensar
verdadeiro e critico.

E possivel notar, partindo desse processo educativo, o profundo interesse no
despertar de consciéncia dos sujeitos para com a sua realidade, tanto no que tange a
realidade local quanto a ndo imediata, mas subjetiva, para que através desta tomada de
consciéncia seja possivel retornar a realidade com uma acao transformadora.

Freire (1987) preocupa-se com uma educacdo que objetiva a conscientizacdo'?,
o didlogo mediatizado pela realidade para a obtencédo da manifestacéo do juizo de valor
dos educandos a respeito das situacdes vividas em seu mundo real.

Esse feito salienta as visdes de mundo dos educandos, fazendo com que esse
processo de ensino-aprendizagem possua sentido e significado para os educandos por
ocorrer através de uma abordagem metodoldgica que contempla o contexto histérico dos
sujeitos envolvidos. Ou seja, parte da realidade concreta desses sujeitos, de modo a
viabilizar, por meio de problematizacdes dialdgicas, o levantamento das contradi¢cdes
sociais ou situacfes-limites expressas, que sintetizam temas significativos a base dos
guais se configuram em objetos de investigacao (cf. FREIRE, 1987).

Para tanto, como parte deste processo, a investigacdo acontece de maneira

conjunta e reciproca, pois envolve tanto o educando quanto o educador. O processo se

10 Esperanca atribuida ao homem de sobre-exceder as situacdes de opressdo naturalizadas que
expressam uma contradi¢éo social.
11 A categoria conscientizacdo refere-se ndo somente a tomada de consciéncia, mas a atuag&o
consciente, a a¢do segunda transformada.
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Inicia antes mesmo de se chegar aos ambientes escolares, por meio de entrevistas e
visitas aos locais cotidianos da dada comunidade investigada (cf. FREIRE, 1987).

Assim, o educador ou equipe, passa a investigar e conhecer a realidade de cada
sujeito envolvido e acaba por proporcionar a elaboracdo e o delineamento dos temas
geradores (cf. FREIRE, 1987). Esses concretizam-se a partir do entendimento do
educador a respeito do universo de palavras que sao expressas pelos educandos, haja
vista que € através delas que é possivel entender como os préprios educandos pensam
e agem sobre sua realidade.

E por meio da investigac&o do universo tematico respaldado no contexto imediato
e local, e também, necessariamente no contexto subjetivo e ndo imediato, (que culmina
nos contextos locais e sdo representados pelas organizagbes sociais, culturais e
econdmicas da comunidade que se pretende ensinar e conscientizar), que se
estabelecem relacbes entre a vida dos educandos, o0s problemas sociais
contemporaneos e os contetudos programaticos especificos.

Nesse momento, pode-se observar ponderacdes quanto a relevancia social e a
contextualizac&o, visando um ensino mais significativo e critico. Essa forma de ensinar
leva em consideracdo quem S80 0S Sujeitos e seus respectivos contextos,
proporcionando que o ensino seja pertinente e que se formem cidadaos criticos e
participativos, capazes de refletirem e atuarem na realidade coletiva em busca de sua
autonomia.

Nota-se ainda, com base no exposto, que a perspectiva freireana de educacao
contrapbe-se e denuncia as concepcdes oriundas da educacdo tradicional e
conservadora, que de acordo com Triviios (1987), permitiram a reificacdo do
conhecimento e dos sujeitos envolvidos no processo educacional. Tal reificacdo fez com
gue os educandos se transformassem em objetos no processo pedagdgico, pois como
Freire (1987) enfatiza, possibilitou que se compreendesse o educando como uma tabula
rasa, sem construcdo histérica, passivo de receber todo contetdo que lhe € imposto.

Segundo o autor, isso configura uma concepc¢éo de educacéo bancaria:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos
gue os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepgao “bancaria” da educagéo, em
gue a unica margem de acdo que se oferece aos educandos € a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE, 1987, p.33).

36



Neste processo de coisificacdo do educando, o educador também se coisifica, ja
gque ndo se reconhece como sujeito que produz a sua prépria prética e,
consequentemente, a si mesmo. Em contrapartida, para Freire (1985), o ato de conhecer

para o ser humano

[...] ndo é o ato através do qual um sujeito, transformado em objeto,
recebe, décil e passivamente, os conteddos que outro lhe da ou impde.
Requer sua agéo transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca
constante. Implica em invengédo e em reinvencdo. Reclama a reflexdo
critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se
reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o ‘como’ de
seu conhecer e os condicionamentos a que estd submetido seu ato. [...]
Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito, e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer
(FREIRE,1985, p. 27).

Dessa forma, pensar um curriculo, a partir das concepcdes freireanas, requer
penséa-lo com base em uma pedagogia dialdgica e critica para viabilizar que o educando
passe de sua condicdo de objeto para sujeito, pertencendo a um tempo histérico que &
mutavel e estd em constante modificacdo. Além disso, da mesma forma que se
transforma, possibilita a transformacdo do meio em que vive, devido a uma abordagem
gue proporciona partir da sua realidade, ndo somente a imediata, mas também a
subjetiva (cf. DELIZOICOV, 1982).

Nessa perspectiva compreende-se que, partir da realidade concreta do educando,
ndo pode ser concebido como um recurso para facilitar a transmisséo de conteudos preé-
estipulados, no entanto, € necessariamente, uma abordagem da realidade que
possibilita, através do didlogo, problematizar o educando a expor sua visdo de mundo a
respeito de situacfes que possuam sentido para 0 mesmo e que expressem uma
demanda local ou global (cf. TORRES, 2010).

E o uso da categoria de forma critica que busca entender como o proprio
educando compreende os problemas enfrentados em sua vida cotidiana e onde torna-se
necessario a apropriacdo de novos conhecimentos, a fim de superar estes problemas,
gue estdo relacionados as situacdes de opressdo, humilhacdo e desumanizacédo (cf.
SILVA, 2004).
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Freire (1987) buscou, em um contexto de alfabetizacdo de jovens e adultos e a
partir da Investigacéo e Reducédo Temética, desenvolver conteddos pautados em temas
geradores, ou seja, em temas que representavam situacdes-limites percebidas pela
equipe de especialistas, compreendidas como contradicdes sociais vivenciadas
localmente e que impossibilitava os educandos de se humanizarem, de serem mais.

Delizoicov, Angotti, Pernambuco (2002) e Silva (2004), utilizando as concepg¢des
de Freire como base tedrico-metodoldgica, desenvolveram uma sistematizacdo
curricular pautada em Abordagens Tematicas, sendo que, nesta perspectiva, o contetdo
torna-se subordinado aos temas e estes representam contradicbes sociais que
necessitam ser superadas em uma determinada comunidade, bem como preconiza
Freire (1987).

Tal abordagem implica em uma concepgdo de curriculo intitulada como
Abordagem Tematica Freireana (ATF) por um coletivo de pesquisadores freireanos que
participavam do Grupo de Estudos e Pesquisa em Ensino de Ciéncias (GEPEC) e que
estavam em fase de doutoramento em Educacao Cientifica e Tecnolégica, (PPGECT),
entre o periodo de 2006 a 2010, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
Eles passaram a contemplar, em seus trabalhos cientificos, a sistematizacao curricular
de Abordagem Tematicas pautadas em temas geradores oriunda de Delizoicov; Angotti;
Pernambuco (2002) e Silva (2004).

Desta forma, a perspectiva curricular orientada nos procedimentos tedrico-
metodolégicos da Abordagem Tematica Freireana originou-se da sistematizacdo da
dindmica da Investigacdo Tematica e Reducdo Tematica oriundas da concepcéo de
educacéo de Freire, contempladas no capitulo 3 da Pedagogia do Oprimido (cf. FREIRE,
1987) para a educacéao escolar (cf. TORRES, 2010).

De acordo com Torres (2010), a sistematizacdo da dinamica de ATF para a
educacdo escolar foi realizada primeiramente por Delizoicov (1982; 2008) em um
processo caracterizado por cinco etapas que se correlacionam, sendo elas:
Levantamento Preliminar, Andalise das situacfes e escolha das codificacdes, Dialogos
descodificadores, Reducédo Temética e Sala de Aula.

O Levantamento Preliminar (cf. FREIRE, 1987) consiste na realizacdo de um
levantamento das situagOes existentes na comunidade escolar, que podem se
concretizar de diferentes formas, mas objetiva viabilizar uma melhor compreenséao da

realidade vivida e das relagbes nela existentes, cujo entendimento e aproximacdo da
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realidade de vida dos educandos € possivel a partir da andlise coletiva dos dados
obtidos.

Posteriormente, tem-se a segunda etapa denominada Andlise das situacdes e
escolha das codificagbes (cf. FREIRE, 1987) e, neste momento, as situacbes e 0s
fendmenos que possuem sentido e significado para os sujeitos da comunidade escolar
comecam a ser identificados pelos educadores mediante uma analise aprofundada de
todos os materiais e dados obtidos, considerando-se as distintas especializagbes das
area do conhecimento. Essa analise tem como perspectiva encontrar relacdes entre as
falas presentes em todos 0os materiais coletados, que explicitam a visdo dos educandos
gque compdem a comunidade escolar, viabilizando aos especialistas tomarem por
hipotese o que seja significativo para tal grupo social, ou seja, aquilo que a comunidade
entende como sendo dificuldades a serem superadas, de modo que, concomitantemente,
tais situagdes possibilitem a compreenséo de um contexto mais amplo para além daquele
da realidade local. Assim, as situacdes-limites evidenciadas nas falas dos educandos
dara origem aos temas geradores, que contemplardo as contradicdes sociais vividas
localmente, a serem superadas (cf. SILVA, 2004; TORRES, 2010).

Por conseguinte, as supostas falas significativas (que possibilitardo o surgimento
dos temas geradores) sdo selecionadas, por intermédio de uma analise qualitativa, a
gual compreende o delineamento de grupos/categorias utilizados como um instrumento
de trabalho do educador-pesquisador. Esse processo inicia-se com a codificacao-
problematizacdo e na sequéncia ocorre a descodificacdo das mesmas, junto aos
educandos, o que Freire (1987) denomina codificacdo-problematizacao-descodificacdo
(cf. TORRES, 2010).

Na terceira etapa, que se refere aos Dialogos descodificadores (cf. FREIRE,
1987), ocorre o circulo de investigacao tematica (cf. FREIRE, 1987) que busca através
da problematizacdo de situagdes significativas codificadas, a legitimag¢do ou ndo das
mesmas como temas geradores, configurando-se “objetos” de estudo ou desafios a
serem superados. Os temas geradores caracterizam a visdo de mundo dos educandos
acerca de suas situacdes-limites e implicam como tal em tarefas a serem cumpridas e
superadas, o que faz essencial a presenca dos temas opostos, ou seja, a visao de mundo
dos educadores/especialistas acerca de tais situagcdes, denominados por Silva (2004)

como contra-temas (CT). E na tensdo entre visées de mundo que se déa a dialogicidade
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freireana entre saberes, mediada pela realidade concreta que sintetiza contradicdes
sociais imediatas e mediatas (cf. TORRES, 2010).

Na etapa que compreende a “Redugdo Tematica” (cf. FREIRE, 1987), busca-se,
a partir da compreenséo do tema, planejar sua abordagem no processo educativo. Dessa
forma, a reducdo dos temas € realizada pelos especialistas, que correspondem aos
professores em suas respectivas areas de conhecimento, pressupondo uma abordagem
interdisciplinar do tema gerador. Ocorre, portanto, a selecdo de conteudos pertinentes,
gue corresponderdo aos conteldos programéaticos constituidores dos curriculos criticos
a serem elaborados com base nos Momentos Pedagdégicos (cf. DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002).

Por fim, ocorre a etapa chamada Sala de Aula (cf. DELIZOICQOV, 1982; 2008) que
corresponde aos circulos de cultura '2de Freire (1987) realizados no ambito dos cursos
de alfabetizacédo de jovens e adultos por ele assessorados. Para a efetivacdo deste
momento, faz-se necessario contemplar as quatro etapas anteriores que objetivaram o
levantamento, a analise, a obtencdo e o planejamento programatico dos temas
geradores pela equipe escolar envolvida no processo educativo, sendo possivel chegar
a acao educativa que contém todo o programa a ser desenvolvido, assim como 0s
materiais didatico-pedagogicos sistematizados, para seu uso com os educandos em sala
de aula (cf. TORRES, 2010).

A pratica educativa, nessa abordagem, é compreendida enquanto praxis e
pressupde a utilizacdo do didlogo como forma sistematizada e rica de realizar diferentes
trocas de vivéncias e saberes que as compdem. Essas trocas implicam proporcionar uma
oportunidade de sobre-exceder a realidade imediata dos sujeitos em seus contextos,
através da apropriacdo critica de novas formas de pensar e de fazer sobre a mesma
realidade. A riqueza e relevancia social de tais trocas de vivéncias constituem o carater
dialogico viabilizador de um ensino mais contextualizado que entende 0s sujeitos como
sécio-histoéricos (cf. PERNAMBUCO, 1994), presente tanto na estrutura da ATF quanto

em Freire.

12,0 circulo de cultura corresponde ao conhecimento organizado em seu sentido pedagdgico, ou seja,
no primeiro processo de codificacdo-problematizacdo-descodificacdo, que ocorre na caracterizacao
das situacdes-limites, conforme Silva (2004), sua expressdo acontece a partir de falas significativas,
gue ja foram legitimadas pela comunidade-alvo deste processo educativo e passaram a ser discutidas,
sistematizadas e planejadas pelo grupo de especialistas para posterior desenvolvimento em sala de
aula (FREIRE, 1987; SILVA, 2004).
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Desse modo, a abordagem critica de curriculo, exige um dialogo problematizador,
implica em uma préxis educativa que permita a transformacéo das visées de mundo dos
sujeitos socialmente excluidos, oprimidos e privados de seus direitos. Tal préxis
educativa possibilitaria a modificacdo da realidade a partir da atuacdo dos proprios
sujeitos. Assim, o didlogo fundamentado em Freire e imbricado em uma concepcéo de
curriculo faz com que o educando estabeleca relacdes entre suas vivéncias locais e 0s
conhecimentos cientificos demandados pelas contradi¢cdes vivenciadas em busca de
superacoes (cf. BORGES, 2014).

Silva (2004), ao discutir e investigar sobre a elaboracdo de curriculos criticos via
Tema Gerador (cf. FREIRE, 1987), ressalta que os curriculos reorganizam-se, por meio
das demandas que perpassam a realidade do educando, pois visa-se a construcao do
conhecimento critico a partir de praticas pedagogicas que condizem as necessidades
expressas pelos sujeitos que, por sua vez, constituem o mundo/realidade concreta da
comunidade a fim de formar cidadaos que conquistam sua autonomia.

Visto que, a perspectiva atribuida para o uso sistematico das categorias dialogo,
realidade concreta e sujeito nos trabalhos de assessoria que Silva (2004) participou,
fundamentou-se em Freire (1987) e em Delizoicov, Angotti, Pernambuco (2002),
entende-se aqui, que estas categorias para Silva (2004) possuem 0 mesmo carater mais
amplo, critico e ético do que para Freire (1987). Isso justifica-se, uma vez que tais
concepcdes tedricas sao parte constituinte de seu trabalho de assessoramento
pedagodgico que corroborou para o entendimento de curriculo escolar respaldado nas
concepcdes de Freire para o contexto da educacao escolar.

Segundo Silva (2004, p. 29), “todo curriculo pressupde uma concepcao de sujeito
e de mundo, um contexto de validade para o conhecimento ministrado e um processo
metodoldgico de organizacdo da pratica educacional”. Partindo do proposto na tese
desse autor, o dialogo € compreendido como um processo metodoldgico de organizagao

da pratica educacional na dinamica curricular, pois

ndo (é) uma técnica para a instrumentacdo, envolvendo, portanto,
construcdo e formacgdo coletivas, e nédo fundagcdo e transmissao
individuais. Parte-se de problemas, necessidades e conflitos coletivos
para, explicitando as tensGes epistemoldgicas envolvidas na
problematica concreta, buscar apreendé-las como contradicbes que
demandam intervencdes na realidade vivenciada (SILVA, 2004, p. 178).
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Ainda, pode ser articulada a categoria realidade concreta em Freire (1987) com
contexto na compreenséao da dindmica curricular de Silva (2004, p. 190), ja que

o dialogo do educador com a comunidade, com seus pares e com 0
conhecimento sistematizado, dentro e fora da sala de aula, deve ser
sempre encarado como um ato de investigacdo - pesquisa-acéo -, de
buscas sucessivas para uma compreensdo mais profunda de seus
interlocutores, dos contextos e das praticas de onde falam e constroem
visbes e processos de intervencgdo na concreticidade do real. Assim, a
postura do educador em pesquisa perpassa todo o processo de
construcdo e implementacéo da proposta pedagdgica.

Assim, Silva (2004) compreende, como Freire (1987) que, por meio do dialogo,
pretende-se entender a visdo de mundo do educando, pois, é nesta visdo de mundo que
estdo imbricadas as situagdes reais vivenciadas apresentando demandas e problemas,
manifestos em contradicfes enfrentadas cotidianamente no contexto vivido por esses
educandos. Desta forma, é partindo da realidade concreta do educando que o educador
passa a compreender e selecionar novos conhecimentos a fim de superar estes
problemas/desafios. Nessa perspectiva, tem-se um contexto a luz do educando,
representando a visdo de mundo deste, e um outro, representando o contexto do
educador, relacionado a Ciéncia, a Historia e a Filosofia da Ciéncia.

Da mesma forma, a concepc¢dao de sujeito em Silva (2004) esta imbricada no que
se configura como sujeito para Freire (1987), pois ambos os entendem em sua
concretude. Assim, 0 sujeito concreto € aquele que pertence a um tempo histérico,
envolvido em uma cultura composta por aspectos econémicos e politicos, construidos
pelo préprio ser humano. Ao passo que 0s sujeitos concretos constroem e transformam
o mundo, fazem o mesmo a si, sendo que as transformacdes dos sujeitos também
modificam o mundo em uma relacao dialética.

Na organizacgdo curricular alicercada na dinamica da Abordagem Tematica via
temas geradores (cf. DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2002; SILVA, 2004), ou
ATF, o didlogo, a realidade concreta e 0 sujeito representam ser categorias
estruturadoras do planejamento e desenvolvimento desta dinamica. Porém, para que

seja trabalhada de maneira ético-critica, tal dinAmica requer que essas categorias sejam
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entendidas de forma articulada e mutuamente dependentes. O processo dialdgico deve
ainda ocorrer em todos os momentos para viabilizar uma educagdo comprometida com
a transformacédo sociocultural dos contextos e dos sujeitos de maneira critica.

Posto isto, no préximo item desenvolvo alguns aspectos da trajetéria historica do
curriculo de Ciéncias no Brasil atentando, por fim, a compreensdo de curriculo de

Ciéncias quando fundamentado nos preceitos freireanos.
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CAPITULO Il = UMA CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DO ENSINO DE
CIENCIAS NO BRASIL

Primeiramente, pretende-se realizar uma breve abordagem sobre a histéria do
curriculo de Ciéncias no Brasil, contemplando as principais politicas curriculares
brasileiras que influenciaram o ensino da &area segundo os documentos oficiais e os
autores, tais como Mendes Sobrinho (1998); Britto (2010); Krasilchik (1987, 2000), Veiga
(2004); Chassot (2004); Borges e Lima (2007); Macedo (1999, 2004); Lopes (2002,
2004); Ferreira (2017); Bittencourt (2017) e; Schwartzman e Christophe (2009).

Desse modo, neste primeiro momento, ndo se tem como objetivo contemplar toda
a historia das Ciéncias em seu aspecto mundial e nacional, bem como néo se pretende,
aqui, apresentar algo inédito sobre a historia do curriculo de Ciéncias, mas restringir-se,
neste momento, a um resgate para compreensao e reflexdo acerca dos aspectos
histéricos, sociais, culturais, politicos, econdmicos e epistemoldgicos especificos da area
de Ciéncias nas propostas curriculares a partir do final do século XIX. Tal recorte justifica-
se devido ao campo de estudo especializado em curriculo se estabelecer em um
contexto estadunidense no final do século XIX (cf. SILVA, 2010).

Posteriormente, pretende-se contextualizar e caracterizar o curriculo de Ciéncias
do municipio de Sao Paulo, a partir de 1980, finalizando o capitulo com a compreensao

de curriculo da area quando fundamentado nos preceitos freireanos.

2.1 O curriculo e 0 ensino de ciéncias a partir do século XX

Segundo Mendes Sobrinho (1998), € possivel identificar manifestacdes realizadas
por intelectuais, como Benjamin Constant e Silva Jardim, a favor da inclusdo de
disciplinas cientificas no curriculo das Escolas Normais, desde o final do século XIX. A
producdo cientifica, em uma concepcédo positivista, no final deste mesmo século,
apresentava novas ideias e explicacdes que se contrapunham a visao aristotélica de
mundo no que diz respeito, por exemplo, as explicacdes criacionistas. Acontecimentos
como esses serviram de propulsores para mudancgas nos regulamentos escolares que
culminaram na implementacdo de disciplinas cientificas em seus curriculos sob forte

influéncia liberal e positivista. De acordo com Schwartzman e Christophe (2009, p. 34):
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O positivismo, que influenciou os intelectuais brasileiros desde o século
XIX, valorizava as ciéncias mas de forma dogmatica, como um conjunto
de conhecimentos que deveriam ser aprendidos e aplicados, mas néao
para serem questionados ou pesquisados.

A nivel regional, no Brasil, € possivel identificar esse acontecimento com a
insercéo de disciplinas de cunho cientifico no curriculo das Escolas Normais de Sao
Paulo, desde a Lei n° 130, de 25 de abril de 1880. As politicas de S&o Paulo passam a
influenciar toda regido sudeste devido a sua condigdo de Estado mais desenvolvido do
pais e de difusor de reformas educacionais (cf. MENDES SOBRINHO, 1998).

Neste contexto de transformagdes ideoldgicas, culturais e politicas, que envolvia
uma alta taxa de mortalidade em decorréncia de epidemias, somadas ao processo de
urbanizacdo das cidades e as condi¢des portuarias, ocorre, a partir do século XX, a
disseminacao e a institucionalizacédo da disciplina Higiene nos curriculos das Escolas
Normais do pais. De maneira geral, sua inser¢cdo nos curriculos se da em um meio
influenciado pelo positivismo, iluminismo e ensino tradicional'®, em que o predominio
francés marcou tanto o desenvolvimento do ensino de Ciéncias quanto a area da
educacdo como um todo (cf. MENDES SOBRINHO, 1998).

Em sua tese, Britto (2010) discute as mudanc¢as no contexto mundial e nacional,
ainda nas primeiras décadas do século XX, que passaram a redirecionar tanto a
formacado dos professores quanto os préprios curriculos, que implementaram o ensino
de Ciéncias Naturais conjuntamente com a expansao dos estudos cientificos e da Escola
Normal. A partir de 1932, o ensino de Ciéncias Naturais ja era requisitado e preconizado
para o ensino escolar por movimentos como “Manifesto dos Pioneiros”, entretanto, a

autora ressalta

a preocupacdo com a higiene e medidas sanitaristas leva ao contexto
escolar o desenvolvimento de acgBes educativas essencialmente
biologizadas, e, consequentemente, prescritivas, j& que deveria educar
“‘homens trabalhadores, limpos e saudaveis” (BRITTO, 2010, p. 95).

13 Modelo de educac&o caracterizado pelo professor sendo a autoridade pedagdgica inquestionavel e
tem como funcéo a reproducao do saber e a formagédo moral de seus alunos (cf. SAVIANI, 2008).
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Dessa forma, as disciplinas da area de Ciéncias e Biologia, até aproximadamente
1940, estavam relacionadas principalmente a Medicina e a Psicologia. Tal relagéo lhes
conferia um status de producdo dos conhecimentos cientificos, nesse caso,
fundamentados nos principios higienistas e da eugenia, e que como Britto (2010, p.130)
pontua, resultando na “cultura de branqueamento’ que interfere até hoje nos processos
educativos de exclusdo”. Como produto dessa ideologia cientificista viabilizou-se a
legitimacdo de desigualdades momentaneas do ambito cultural, social e politico
enquanto permanentes, ja que eram compreendidas como bioldgicas (cf. VEIGA, 2004).

Com o firmamento dessa ideologia, que implicava em uma concepcéo de Ciéncias
experimental e mensuravel, estudos classificatorios passaram a atingir as criancas e
suas condic¢des de aprendizagem, gerando resultados que eram relacionados a assuntos
referentes a classe, a género e a etnia. Assim, a transferéncia do método cientifico ao
método de ensino contribuiu para que disciplinas de ensino de Ciéncias aparecessem
nos curriculos (cf. BRITTO, 2010).

Segundo Krasilchik (1987), com o fim da Segunda Guerra Mundial, transcorrem
modificacdes no ensino de Ciéncias por conta da influéncia dos acontecimentos sociais,
culturais, histéricos e econdmicos vivenciados no contexto do mundo ocidental da
década de 1950. Com a industrializacdo e o desenvolvimento tecnolégico e cientifico, as
Ciéncias passam a ser reconhecidas como fatores primordiais para viabilizar o
desenvolvimento econdémico, social e cultural. Nesse momento, o ensino das Ciéncias é
compreendido como um empreendimento socioeconémico e culmina em diferentes
reformas educacionais e em sua énfase em todos os niveis escolares.

De acordo com Chassot (2004), no periodo da Guerra Fria, mais especificamente,
0 avanco cientifico da Unido Soviética, que resultou no lancamento do Sputnik, em 1957,
relaciona-se com as modificacdes e reformas do ensino e curriculo de Ciéncias, pois foi
a partir desse acontecimento que se instala um sentimento de crise no ensino da area
no contexto estadunidense.

Com isso deu-se inicio a financiamentos estatais expressivos em projetos de
curriculo, que ficaram conhecidos posteriormente como projeto de 12 geracao do ensino
de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio. Tais projetos pretendiam
garantir a hegemonia estadunidense na corrida espacial por meio do ensino de Ciéncias
no Ensino Basico, e nesses ambientes buscava-se identificar e incentivar jovens a seguir

carreira em areas cientificas. Ainda como fruto desse apoio governamental foram
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desenvolvidos projetos de Fisica (Physical Science Study Commitee — PSSC), de
Biologia (Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Quimica (Chemical Bond
Approach — CBA) e de Matemética (Science Mathematics Study Group — SMSG). Esses
acontecimentos marcaram e influenciaram diferentes regides, além de repercutirem de
diferentes formas em diversos paises (cf. KRASILCHIK, 2000).

O Brasil, que também estava sob influéncia cultural norte-americana, passa a
defender que os educandos com aptiddes cientificas fossem preparados com a
justificativa de ser necessario desenvolver o progresso cientifico e tecnolégico nacional
e se tornar independente de matéria-prima e produtos industrializados. A partir disto,
modificagbes importantes ocorreram no cendrio politico e educacional brasileiro, como a
publicacdo da Lei 4.024 — Diretrizes e Bases da Educacéao, de 21 de dezembro de 1961,
gue transforma a concepcao da escola, uma vez que esta passa ter o papel de formar
todos os cidaddos e ndo mais um pequeno grupo privilegiado, além de ampliar a
participacdo das Ciéncias no curriculo escolar em suas diferentes modalidades (cf.
KRASILCHIK, 2000).

O golpe militar de 1964 traz novas alteracdes nas politicas educacionais e o papel
da escola transforma-se mais uma vez, enfatizando, nesse momento, a formacéao de
trabalhadores com a justificativa de alavancar a economia do pais. Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 5.692, promulgada em 1971, mudancas afetam o
ensino de Ciéncias que passam a ter um carater profissionalizante. Sob forte influéncia
americana, reformas ocorrem através de auxilio técnico e financeiro dos estadunidenses
ao Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) e por meio de acordos MEC/USAID (Agéncia
dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional) desde o Ensino Superior até
0 ensino de 1° e 2° Graus que, por sua vez, fortalecem a pedagogia tecnicista no Brasil
(cf. BORGES; LIMA, 2007). De acordo com Borges e Lima (2007, p. 167):

[...] nesse periodo o ensino de Ciéncias no pais apresentou-se
contraditério. Primeiro porque, embora documentos oficiais (LDB/1971)
valorizassem as disciplinas cientificas, o periodo de ensino a elas
disponibilizado fora reduzido por for¢ca de um curriculo de viés tecnicista,
fortemente impregnado por um carater profissionalizante. Segundo,
porque, apesar de o0s curriculos apresentarem proposi¢cdes que
enfatizassem a “aquisicdo de conhecimentos atualizados” e a “vivéncia
do método cientifico”, o ensino de Biologia, na maioria das escolas
brasileiras, continuou a ser descritivo, segmentado e teérico.
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Ainda, na década de 1970, identificam-se lacunas tanto na formacéo cientifica
guanto na formacao educacional geral referentes aos desafios de cada vez mais se ter
aporte de conhecimento, e de maneira mais rapida, por conta do dinamismo social e
tecnologico enfrentados naquele momento. Nesse contexto, criticas sobre a suposta
neutralidade da Ciéncia alavancaram uma diferente concepcao filoséfica e sociolégica
gue passa a compreender os limites e as responsabilidades pertinentes a Ciéncia. Por
essa razao, a Ciéncia, neste momento, é compreendida como uma atividade social e,
sendo assim, integram-se aos curriculos as discuss@es sobre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade — CTS (cf. SANTOS, 2007).

Com o fim da ditadura, os anos de 1980 caracterizaram-se por propostas e
tendéncias educacionais que prezavam pela redemocratizacdo da sociedade brasileira.
Dessa forma, propostas criticas e emancipatorias eram bastante representativas nesse
periodo. Os anseios referentes a redemocratizacdo do pais também repercutiram no

ensino de Ciéncias, como Borges e Lima (2007, p. 168), ressaltam:

A preocupacdo com a reconstrucao da sociedade democratica repercutiu
também no ensino de Ciéncias e a gama de projetos desenvolvidos nessa
década apresentou grande variabilidade de concepcdes sobre o ensino
das ciéncias, mobilizando instituicGes de ensino de varios tipos, como
Secretarias de Educacado, Universidades e grupos independentes de
professores.

Como exemplo dessas mobilizacdes, tem-se a criagdo de novos projetos que
visavam a melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o “Projeto Interdisciplinar via
Tema Gerador” (cf. SAO PAULO, 1989; 1992). Este ultimo, segundo Torres (2010),
destacou-se pela sua amplitude de éareas de conhecimento e niveis de ensino
contemplados na Rede Municipal de Educacdo de Sédo Paulo que tinha o intuito de
promover a construcdo de uma escola publica democrética, de qualidade e popular.

Na década de 1990, o MEC disponibiliza, nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), uma proposta de reorganizacao curricular de acordo com o ideéario presente na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) de n° 9.394/1996 relacionada com o ato
de proporcionar uma educagédo que integrasse temas de cunho sociais por meio de

temas transversais com as disciplinas classicas do curriculo, a fim de oportunizar uma
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melhor compreenséo e apreensédo da realidade. Porém, de acordo com Macedo (1999;
2004), nessa proposta, era notdrio que se continuava a privilegiar o conhecimento
cientifico historicamente acumulado em detrimento da relagdo social existente entre
conteudo e realidade. A autora enfatiza que a escolha de se privilegiar essa estrutura
curricular em disciplinas ocorre de forma intencionada, pois implica no carater seletivo
da escola.

Em 1999, sdo publicados os Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio
(PCNEM) que, em 2002, foram complementados com os PCN+ Ensino Médio. Nos
documentos citados sao tratados o0s assuntos pertinentes ao ensino de Biologia.
Segundo Lopes (2002), tais parametros apropriaram-se de diferentes discursos
académicos que foram ressignificados, de modo que estes pudessem atender as
finalidades educacionais previstas no documento que, segundo a autora, estavam
atrelados a formacéo para o mundo do trabalho. Tal feito da o carater hibrido!4 citado por
Lopes (2002; 2004) destes documentos.

Ja em 2004, é lancado o Decreto n° 5.154 referente a educacéo profissional no
pais que, posteriormente, foi transformado em lei (Lei no 11.741/2008) e passa a alterar
a LDB, institucionalizando e integrando a educacéo profissional técnica de nivel médio,
em que se destaca a possibilidade de se desenvolver a preparacéo para o trabalho, tanto
em estabelecimentos de Ensino Médio quanto em parceria com instituicoes
profissionalizantes (cf. PEREIRA; PASSOS, 2011).

Entretanto, em julho de 2016, € anunciada a medida proviséria de n° 746, que foi
transformada em lei (Lei n°® 13.415) em 16 de fevereiro de 2017 correspondendo a
reforma do Ensino Médio. Tal reforma possibilitou a flexibilizacdo dos caminhos
formativos dos educandos e aumentou o tempo dos mesmos na escola, justificando tais
feitos pelo argumento de que assim seria possivel atrair mais os educandos a esta etapa
formativa. Sendo assim, o Ensino Médio passa a ser organizado por area de
conhecimento e seguiria uma Base Nacional Comum. De acordo com Ferreira (2017), o
curriculo passou a focar na Lingua Materna e em Matemética em detrimento das outras
areas, impactando a area de Ciéncias.

Em paralelo com a reforma do Ensino Médio, no ano de 2015, foi publicada a

primeira versao para consulta publica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),

14 De acordo com Lopes (2005, p. 51) o hibridismo é a “[...] associag&o de principios das teorias criticas,
com base neo-marxista e/ou fenomenoldgica e interacionista, a principios de teorias pds-criticas,
vinculadas aos discursos pos-moderno, pds-estrutural e pés-colonial”.

49



elaborada pelo MEC com apoio do Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
(CONSED) e da Uniao de Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME). Na fase inicial,
varias instancias que compunham o debate educacional, além das instancias sociais,
passaram a discutir tal documento e a argumentar em defesa de seus principios e
direitos. Em 2016, a segunda versao da BNCC foi publicada, contemplando somente
algumas das modificacdes propostas por essas instancias, mais especificamente, as que
nao eram conflitantes com a concepc¢éao educacional liberal contemplada no documento.
Bittencourt (2017, p. 560), enfatiza:

[...] os principios educativos norteadores da proposta inicial, focados na
afirmacdo dos direitos de aprendizagem, no ambito de propostas
transnacionais de carater fortemente regulativo, permanecem
inalterados, e acabam vencendo no que Costa (1998) denomina a arena
de conflitos que caracteriza a disputa curricular.

A terceira versao do documento foi publicada em 2017, divergindo-se das versbes
anteriores por ser bastante breve e descritiva, devido ao intuito de se chegar a uma
versao final para consulta. Em 2017, foi homologado pelo Ministério da Educacéao, a
BNCC para o Ensino Infantil e Fundamental (cf. BITTENCOURT, 2017) e, em 2018, para
o Ensino Médio (cf. BRASIL, 2018), de modo a normatizar o que deve ser apreendido na
area de Ciéncias e como isto deve ocorrer.

A seguir, esquematizo, em uma linha do tempo, os principais acontecimentos e
mudancas que perpassaram a histéria do ensino de Ciéncias no Brasil, bem como as
politicas publicas educacionais e acontecimentos histéricos internacionais que

impactaram o ensino da area no pais.
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Figura 1: Linha do tempo com 0s principais acontecimentos e mudangas que perpassaram a
histéria do ensino de Ciéncias no Brasil a partir do século XIX.

= 1880
Ocorre a manifestagdo de
intelectuais a favor da inclusdo de
disciplinas cientificas no curriculo

4

das Escolas Normais. Novas
explicagdes influenciadas pela
filosofia positivista emergem no
campo das Ciéncias.

1932
O ensino de Ciéncias Naturais,
com a expansdo dos estudos
cientificos e da Escola Normal,

passam a ser requisitados e
preconizados para o ensino
escolar por movimentos como o
dos Pioneiros.

1957
Apds o lancamento do Sputinik
pela Unido Soviética, no periodo
de Guerra Fria, projetos de

= 1940

Ciéncias sdo financiados nos
Estados Unidos buscando garantir
a hegemonia estadunidense na
corrida espacial. Tais
acontecimentos influenciaram no
contexto brasileiro, onde se
expande o ensino de Ciéncias e &
publicada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo de 1961.

1970
A Ciéncia passa a ser
compreendida como atividade
social e, sendo assim, os

curriculos integram discussdes
sobre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade.

1990
Nesta década, com a publicacdo
dos PCN, ocorre a proposta de se
reorganizar os curriculos de
acordo com o ideario da LDB de
1996.

— 2015
E publicada a primeira versdo da
BNCC para o Ensino Infantil e
Fundamental.

2018
E publicada a BNCC para o
Ensino Médio normatizando o que
se deve apreender na area de

Ciéncias.

Fonte: Elaborado pela autora.

= 1900

Ocorre a disseminagéo e
institucionalizagcdo da disciplina
Higiene nos curriculo das Escolas
Normais do Brasil, influenciada,
também, pela filosofia positivista.

Com a transferéncia do meétodo
cientifico para o ensino ocorre o
aparecimento das Ciéncias nos
curriculos escolares.

1950

Com o fim da Segunda Guerra
Mundial e com a industrializagéo,
reformas curriculares passam a
enfatizar o Ensino de Ciencias em
todos os niveis escolares.

1964

Com o Golpe Militar e com a
publicagdo da nova LDB de 1971,
o Ensino de Ciéncias passa a dar
enfoque a formag&o profissional.

1980

Com a redemocratizagdo do
Brasil, propostas curriculares
criticas e emancipatérias tomam
forma. como o Projeto

Interdisciplinar via “Tema Gerador”
no municipio de Séo Paulo.

1999

Neste ano sdo publicados os

PCNEM, que, em 2002, sdo
complementados com o PCN+ que
tratam dos assuntos relacionados
a Biologia.

2017

E langada a Lei que reforma o
Ensino Médio em ambito nacional,
passando a ser organizada por
areas de conhecimentos,
impactando na area de Ciéncias,
pois o curriculo passa a focar na
lingua materna e em Matematica.
Ainda neste ano € homologada a
segunda versdo da BNCC para o
Ensino infantil e Fundamental.
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Com base nessa contextualizacdo histérica do ensino de Ciéncias e das
propostas e politicas curriculares da area no Brasil, € possivel abordar alguns aspectos
sobre a histéria do curriculo de Ciéncias da capital paulista, a partir da década de 1980,
gue implicam tanto em questdes relacionadas a uma concepg¢ao critica e emancipatéria
de politica curricular quanto em politicas educacionais relacionadas a um curriculo
acritico.

Deste modo, a seguir sera abordado o curriculo de Ciéncias do municipio de Sdo
Paulo, a partir de 1980, objetivando evidenciar as caracteristicas, os elementos e o
contexto histérico do curriculo da capital paulista, uma vez que o curriculo de Sdo Paulo
refere-se a gestdo Paulo Freire na SME de 1989-1992, adotado neste trabalho como
parametro para a analise dos dados empiricos. Tem-se em vista, aqui, a busca pelo
estabelecimento das relagGes entre concepcdes de categorias freireanas presentes no

curriculo atual do municipio e no referente a 1989.

2.2 As propostas curriculares do municipio de Séo Paulo a partir da década de
1980

Sé&o Paulo, a maior cidade do Brasil, possui 12.252 milhdes de habitantes'® e
contempla uma diversidade populacional e socioeconémica, caracterizando-se como
uma cidade heterogénea e com uma complexa economia que vai desde padrdes de
paises ricos até os mais pobres no contexto mundial. Além do que tange as questdes
socioeconbémicas, 0 municipio apresentou, ao longo de sua historia, drasticas flutuacées
em sua gestao politica entre “progressistas” e “conservadores” (cf. ISHII, 2015).

Na década de 1980, acontecimentos nacionais influenciaram a gestdo municipal
de S&o Paulo, jA que o pais vivia um contexto de lutas pela redemocratizacdo e
superacao do regime militar imposto com o golpe de 1964. Nesse contexto, em 1983,
Mario Covas é nomeado prefeito da cidade de S&o Paulo, pelo entdo governador do
estado, Franco Montoro e Guiomar Nano de Mello assume a SME-SP.

Na gestdo Mario Covas (1983-1985), a reforma curricular fundamentou-se nos
preceitos da pedagogia historico-critica de Demerval Saviani, a qual buscava ressaltar a

importancia dos contetdos e de sua transmissdo como funcéo primordial da escola.

15 Consulta em dezembro de 2019 no IBGE.
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Nessa vertente, defendia-se o dominio por todos e, principalmente, da esfera popular,
de um conhecimento cientifico universal. Moreira (2000, p. 113), afirma que na
pedagogia histérico-critica, acredita-se que,

embora produzido historicamente, no interior das relagdes sociais, tal
conhecimento, ao expressar as leis que regem os fenbmenos naturais e
sociais, era visto como transcendendo os interesses individuais, origem
de classe e restricdes histéricas. De seu tratamento deviam derivar os
conteddos escolares, a serem criticamente ensinados a todos os
estudantes, principalmente aos oriundos das camadas populares, para
0S quais a escola constituia 0 espaco em que essa aquisicao poderia de
fato ocorrer (LIBANEO, 1990; SAVIANI 1983).

De acordo com Moreira (2000), por mais que a alteracdo curricular ndo tenha se
consolidado por completo, ocorreu a extingao da disciplina de Estudos Sociais nas 5% e
62 séries, atuais 6° e 7° anos, porém, manteve-se a organizagdo curricular em uma
sequéncia logica de conteudos e de disciplinas, salientando o que se acreditava ser
fundamental. Nos documentos oficiais publicados no periodo foram enfatizados o intuido
de contemplar, por meio do trabalho educativo, as demandas de aprendizagem e as
caracteristicas socioculturais dos educandos mais pobres.

Um novo regimento para as escolas também foi implementado no municipio. Ele
buscou partilhar o poder, principalmente no que diz respeito a acdo do Conselho da
Escola, que passou a ter poder deliberativo e a ser composto por professores, pais,
educandos, administradores e funcionarios, o que representou ser uma conquista como
instrumento democratico da escola (cf. CUNHA, 1991).

Contudo, com o término do mandato e com Janio Quadros (1986—-1988) como
novo prefeito, e Paulo Zigg como novo secretario da educacdo, acontece a
descontinuidade dessas politicas e concepcdes de educacdo, dando inicio a uma
reorientacdo educacional através de politicas repressivas que tiveram como
consequéncias a retomada da politica educacional anterior ao desenvolvido no governo
de Mario Covas, ja que objetivava-se tomar o poder democratico dos conselhos
escolares. Para tanto, a gestdo agregou as Secretarias de Educacdo e do Bem-Estar
Social, passou a reorganizar as estruturas e as fungdes delas e a valorizar o diretor da

escola em detrimento dos professores e dos demais sujeitos envolvidos no processo

53



educativo, retrocedendo no que diz respeito as conquistas democréticas da gestédo
anterior (cf. ISHII, 2015).

Em 1989, é eleita como prefeita de Sdo Paulo, Luiza Erundina de Sousa (1989—
1992), e Paulo Freire assume como Secretério da Educacao, no periodo de 1989 a 1991.
Em sua gestéo, Freire intencionou o desenvolvimento de uma politica curricular alinhada
a construcdo coletiva de uma escola publica, popular, democratica e com qualidade
social, de modo a viabilizar a elaboracédo de um novo posicionamento filoséfico curricular
orientado pela racionalidade emancipatoéria, que objetivou dispor os conhecimentos
cientificos, a fim de proporcionar a emancipacdo dos sujeitos e superar uma Visao
tradicional de curriculo (cf. SAUL; SILVA, 2011).

Assim, orientado por uma educacao critica e freireana, foi realizado o Movimento
de Reorientagdo Curricular. De acordo com Saul e Silva (2011), o movimento
desenvolveu-se em trés momentos, sendo eles: “a problematizagcdo da escola, a
sistematizacdo e andlise das informacbes e a criacdo coletiva de novas
possibilidades/propostas” (cf. SAUL; SILVA 2011, p. 11).

De maneira geral, tal vivéncia na rede municipal de S&o Paulo evidenciou a
poténcia das escolas no que tange a participacdo, a autonomia, a democratizacdo da
escola e a elaboracdo de praticas e politicas curriculares, mesmo que com algumas
dificuldades enfrentadas neste percurso (cf. SAUL; SILVA 2011).

Cabe dizer que, neste trabalho, sera tomada como referéncia a proposta curricular
utilizada para o ensino de Ciéncias construida na gestdo de Freire, mais
especificamente, sera adotado o caderno de “Viséo da Area de Ciéncias” produzido no
Movimento de Reorientacdo Curricular com o objetivo de analisar a proposta curricular
de ensino de Ciéncias (2019), implementada pela gestdo municipal atual (2017-2020).

Com o fim do mandato de Luiza Erundina, assume em 1993, Paulo Maluf (1993—
1996), e Soélon Borges dos Reis ocupa o lugar de secretario da Educacéo. Assim, as
politicas educacionais da gestdo anterior sdo interrompidas, fazendo com que as
conquistas, no que se refere a uma visdo mais ampla e critica de curriculo relacionada a
democratizacdo da educacéo no municipio, fossem cessadas (cf. ISHII, 2015).

Nesse novo momento a proposta educacional € baseada no modelo da qualidade
total. Esse modelo, oriundo da area empresarial, implicava em uma nova pratica escolar
que deveria “embasar-se nos conceitos de controle, gerenciamento, rotina e

padronizacdo, para que se atinja a qualidade de todas as atividades desenvolvidas”
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(AGUIAR, 2011, p. 05). Tal gestdo, compreendia os assuntos do ambito social como
sendo pertinentes a area privada, desresponsabilizando o estado destas fun¢fes. Essa
politica culminou na divisdo do sistema de ensino, findando o aumento da
competitividade e fortalecimento dos movimentos que intencionavam a privatizacéo do
setor publico municipal.

No entanto, essa proposta ndo teve seguimento e, por desentendimentos
partidarios, ocorreram varias trocas de Secretarios de Educa¢éo no municipio. Na gestédo
de 1995 sdo publicados novos documentos oficiais denominados “Curriculos e
Programas — organizadores de areas/ciclos”. No documento € possivel identificar o
intuito da gestdo em organizar por ciclos e anos, os curriculos e a atividade docente (cf.
ISHII, 2015).

As novas eleicbes em 1997, colocam Celso Pitta (1997—2000) como prefeito e
Régis de Oliveira como secretario da educacdo, dando continuidade aos projetos
educacionais da gestdo anterior. Em junho de 1998, é aprovada pela Secretaria
Municipal de Educacdo, de forma autoritaria, a Portaria de n°® 1971 que passa a
estabelecer as diretrizes para construcdo do Regimento Escolar das escolas municipais
de S&do Paulo. E nesse contexto que as escolas comecam a elaborar seus regimentos
em consonancia com as imposi¢des presentes nessa portaria, onde a escola passa a ser
organizada em dois ciclos de progressao continuada e cada uma adquire, sem dialogo
com a comunidade escolar, um regimento (cf. AGUIAR, 2011).

Ja em 2001, Marta Suplicy (2001-2004), é eleita como prefeita e o Prof. Dr.
Fernando de Almeida assume a SME—SP. Essa nova gestdo lanca suas linhas de acao
gue deveriam contemplar todas as modalidades de ensino. De maneira contraria a
gestdo passada, o didlogo com os educadores ocorre através dos cadernos de

EducAcao desta gestdo. Ishii (2015, p. 38), ressalta que,

o caderno EducAcéo 1 introduziu a politica educacional da prefeitura com
trés artigos: o primeiro artigo intitulava-se “Ficar na escola e gostar dela
€ um direito de todos: a qualidade social da educacéo”; o segundo artigo,
com o tema “Participar da escola é um direito de todos: a democratizagao
da gestao”; e o terceiro artigo, “Ter escola de qualidade é um direito de
todos: a democratizagdo do acesso e da permanéncia”. Esses artigos
evidenciaram as metas estabelecidas para gestdo da educacdo. O
caderno EducAcéo 2 discutiu a Formacédo Permanente dos Professores
e 0 Movimento de Reorientacdo Curricular. O documento EducAcéo 3
apresentou a sintese das trés diretrizes municipais, do movimento de
reorientacdo curricular e da formacdo continua de professores. E o
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documento EducAgéao 4 “Cidade Educadora - Educacao Inclusiva - Um
sonho possivel” era constituido de sete textos com o intuito de aprofundar
0 debate das metas da gestdo. O Ultimo caderno dessa série, 0
EducAcao5, trouxe as reflexdes dos temas destacados na revista
EducAcéo 4 e no caderno tematico n.1, reacendendo o debate de pontos
conflituosos no cotidiano escolar a partir de textos reflexivos.

No caderno 4, da revista EducAcao, é possivel notar avangos no que diz respeito
a compreensao do papel social da escola, a promocdo da mesma como espaco de
inclusdo e emancipacéo e a construcdo coletiva de um curriculo atrelado as questdes
organizacionais da escola em ciclos. Entretanto, a SME ndo modifica os ciclos de dois
para trés, como os implementados pela gestdo 1992 e mantém, paradoxalmente, a
organizacao em dois ciclos de progressao continuada da gestao conservadora passada.
Desse modo, tal gestdo néo obteve sucesso nas alteracdes da escola a fim de promover
uma educacao publica, popular e democratica por meio do movimento de reorientacdo
curricular, pois ele nao foi efetivado (cf. AGUIAR, 2011).

Na gestdo de José Serra/Gilberto Kassab (2005-2009), e sequencialmente de
Gilberto Kassab (2009-2012), assume a SME, em um primeiro momento, José
Aristodemo Pinotti, sendo substituido, posteriormente, por Alexandre Alves Schneider.
Novamente, uma diferente proposta de educacdo € desenvolvida, primeiramente,
através de dois projetos, “Ler e Escrever — prioridade na Escola Municipal” e “Sao Paulo
€ uma Escola” (cf. ISHII, 2015). Para Aguiar (2011, p.10),

o Programa Ler e Escrever — prioridade na Escola Municipal foi instituido
pela Portaria n® 6328/05 com o objetivo de desenvolver projetos para
reverter o fracasso escolar ocasionado pelo analfabetismo e pela
alfabetizacdo precéria dos alunos da Rede Municipal; de implementar o
processo de ensino e aprendizagem em ciclos; de investir na melhoria da
gqualidade de ensino; de superar os altos indices de defasagem idade/ano
dos ciclos; de solucionar as dificuldades apresentadas pelos alunos, com
relacdo as competéncias de ler e escrever. (...) O Programa S&o Paulo é
uma escola foi instituido pelo decreto n®46.210, de 15 de agosto de 2005,
com o objetivo de ampliar o tempo de permanéncia dos alunos no
ambiente escolar, além do periodo regular de aulas, inseridas em
horarios pré e poés-aula, desenvolvendo 11 atividades educacionais,
culturais, recreativas e esportivas relacionadas ao projeto pedagogico de
cada unidade escolar.
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Em 2007, é lancada a Portaria de n® 4507/07, que institui os programas de
reorientacdo curricular da gestdo, a partir de experiéncias de alguns professores,
compreendidas, pela gestdo, como sendo bem-sucedidas e passam a definir os
conteudos que devem ser ensinados em todas as escolas da rede, independentemente
de seus contextos e necessidades (cf. AGUIAR, 2011).

Com o estabelecimento das diretrizes curriculares nacionais presentes na Lei
Federal n® 9.394/96 (LDB/1996) e na Resolucdo CNE/CEB n° 02/98, que se embasaram
em politicas educacionais neoliberais, propostas por organiza¢des internacionais, a
gestédo elabora as habilidades e competéncias minimas e um sistema de avaliagdo que
contemplariam a andlise do rendimento escolar pela “Prova Sao Paulo”, instituida pela
Lei n® 14.063, em 2005. Diante desse cenario, e de acordo com Aguiar (2011, p.11), “o
Programa Ler e Escrever — prioridade na Escola Municipal; o Programa Sao Paulo € uma
Escola e o Programa de Orientacdo Curricular foram impostos de forma autoritaria, em
uma acao antidialogica”.

Em 2013, torna-se prefeito de Sao Paulo, Fernando Haddad (2013-2016), e César
Callegari passa a ser o novo Secretario da Educacdo. No entanto, apés dois anos de
mandato, Gabriel Chalita assume a pasta. Em outubro do mesmo ano, apos
disponibilizacdo para consulta publica por meio digital, Haddad realizou a publicacao do
Decreto n° 54.452 que instituiu o “Programa de Reorganizacdo Curricular e
Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino — Mais
Educacéo S&o Paulo” (cf. SAO PAULO, 2013) e a Portaria n° 5.930 que apontava as
caracteristicas deste novo programa da SME-SP (cf. SAO PAULO, 2013), o qual
afirmava, como principal objetivo, o estabelecimento da qualidade social da educacéo.

Nesse contexto, as principais mudancas implementadas na proposta, segundo
Sousa e Sordi (2017, p.421), foram:

1- Alinhamento com as politicas do governo federal, como por exemplo,
com a utilizagdo do IDEB como um dos instrumentos para a melhoria da
gualidade social da educacao e alfabetizacdo de todas as criancas até o
3° ano do ensino fundamental, como determina o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC); 2- Revisdo dos ciclos de
aprendizagem, substituindo os dois ciclos anteriores por trés ciclos: ciclo
de alfabetizacéo (1° ao 3° ano), ciclo interdisciplinar (4° ao 6° ano) e ciclo
autoral (7° ao 9° ano); 3- Utilizacdo dos conceitos numéricos: 0 (zero) a
10 (dez) a partir do 4° ano ao 9° ano; 4- Reprovagéo dos alunos ao final
do ciclo de alfabetizag&o (3° ano) e a partir do 6° ano em todos os anos
escolares.

57



De maneira geral, observa-se que a proposta implementada na gestdo néo
consolidou, na préatica educacional, a qualidade social, além de ter evidenciado o
aumento na taxa de evaséao escolar e a consolidagédo de um sistema de monitoramento
das praticas pedagdgicas dos educadores através de avaliagfes, distanciando-se assim,
de uma concepcao de qualidade social embasada no didlogo, na participagéo coletiva e
na autonomia (cf. SOUSA; SORDI, 2017).

No ano de 2017, assume a prefeitura de S&do Paulo, Jodo Déria (2017-2018), e
como secretério da Educacgéo, Alexandre Alves Schneider. Em mar¢co do mesmo ano €
iniciada, pela SME-SP, a realizagdo de seminarios no municipio contemplando, diretores
e coordenadores pedagdgicos de todas as escolas de Ensino Fundamental da Rede,
professores, compreendidos pela gestdo como referéncia, gestores e técnicos das
Diretorias Regionais de Educacéo (DRES), a fim de se discutir a nova proposta curricular.

Assim, ainda no ano de 2017, é publicado o “Curriculo da Cidade de Sao Paulo”
(cf. SAO PAULO, 2017), abrangendo todo Ensino Fundamental para as seguintes areas
do conhecimento, Linguagens (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacao
Fisica); Matematica (Matematica); Ciéncias da Natureza (Ciéncias Naturais) e Ciéncias
Humanas (Geografia e Historia). Tal curriculo continua a ser organizado em trés ciclos,
como na gestdo anterior. O documento curricular ainda afirma ser o primeiro a estar
alinhado com as diretrizes preconizadas pela Base Nacional Comum Curricular.

Contudo, Jodo Ddéria deixa o cargo de prefeito em 2018 para concorrer ao
Governo do Estado e, assim, Bruno Covas (2018-2020), assume a funcéo de prefeito.
Nessa nova gestédo é publicado o documento de “Orientagdes Didaticas do Curriculo da
Cidade” e a segunda versao do “Curriculo da Cidade”.

Com a finalidade de atender, em ordem cronolégica, as gestdes do municipio de
Sao Paulo, a partir da década de 1980 e suas principais caracteristicas no campo

educacional, esquematizou-se uma linha do tempo:

58



Figura 2: Linha do tempo contemplando as gestdes municipais de S&o Paulo
de 1980 até o presente momento (2019).

1980

1983-1985

Prefeito: Mario
Covas.

Secretarioda
Educagao:
Nano Mello.

Caracteristicas da
gestao:

Reforma curricular
fundamentou-se na
pedagogia Hitorico-
critica e se
preocupouem
redemocratizara

escola.

1986-1988

1989-1992

Prefeito: Janio
Quadros.

Secretarioda
Educagao:
PauloZigg.

Caracteristicas da
gestao:

Reforma curricular
retoma as atitudes
antidemocraticos
da gestdo anterior
a de Mario Covas.
Sao
reestabelecidoso
controle da escola
e do curriculo de
mareira ditatorial.

Prefeita: Luiza
Erundina.

Secretarioda
Educagao:
Paulo Freire.

Caracteristicas da
gestao:

Ocorre 0
Movimento de
Reorientacdo
Curricularaqual
fundamenta-se na
pedagogia
Libertadora.
Avancos ocorrem
na construcdo
curricular coletiva e
democratica.

Fonte: Elaborado pela autora.
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1990

1993-1996

1997-2000

p

2001-2004

2000

2005-2008

2009-2012

Prefeito: Paulo
Maluf.

Secretarioda
Educagdo:

Solon Borges dos
Reis.

Caracteristicas da
gestao:

A reforma
curricular se baseia
no modelo
empresarial
nomeado
Qualidade total As
concepcdes
neoliberaistomam
forca na maquina
publicae na gestio
escolar.

Prefeito: Celso
Pitta.

Secretarioda
Educacao:
Régis de Oliveira.

Caracteristicas da
gestao:

Nesta gestdo é
dado continuidade
a0 que estava
sendo
desenvolvendona
gestdo anterior.

Prefeita: Marta
Suplicy.

Secretarioda
Educagao:
Fernando de
Almeida.

Caracteristicas da
gestao:
Estagestdotenta
reestabelecero
didlogo com 0s
preofessores e
coma cominidade
vislumbrando
democratizera
escolae o Ensino,
entretanto ndo
consegue efetivar
as concepcoes
progressistas
propostas.

Prefeito: José
Serra.

Secretarioda
Educagao:

José Aristodemo
PinottiAleandre
Alves Schneider.

Caracteristicas da
gestdo:

Ocorre nesta
gestdoo
alinhamento das
politicas municipais
comas politicas
educacionais
federais,
embasando-se,
principalmente, nas
neoliberais.

Prefeito: Gilberto
Kassabe.

Secretario da
Educagdo:
AlexandreAlves
Schneider.

Caracteristicas da
gestao:

Nesta gestdo é
dado continuidade
ao que estava
sendo
desenvolvendona
gestao anterior

>

2010

2013-2016

Prefeito: Fernando
Haddad.

Secretarioda
Educagao: César
Callegari.

Caracteristicas da
gestao:

A gestdo deste
governo da
continuidade ao
alinhamento das
politicas
educacionais
municipaiscom as
federais. Pormais
que se afirmasse
quererrestabelecer
a qualidade da
educacao ocorre
umecontrole e
vigildncia da escola
e do curriculo.

2017-2020

Prefeito: Jodo
Ddria/Bruno
Covas.

Secretarioda
Educagao: Jodo
Cury Neto.

Caracteristicas da
gestao:

Nesta gestao é
realizada a reforma
curricular municipal
parase alinhar
comaBase
Nacional Comum
Curricular (BNCC),
e élangadoo
primeiro curriculo
municipal ase
dizer orientado
pelaBNCC.

59



2.3 O curriculo aluz de Freire: uma sintese a partir da experiéncia de 1989 em
Sao Paulo

Como ja mencionado na secdo anterior, no ano de 1989, Luiza Erundina de
Souza € eleita como prefeita da cidade de Sao Paulo, exercendo seu mandato até
dezembro de 1992. E em sua administracdo que Paulo Freire assume a pasta da
Educacdo no municipio, de janeiro de 1989 até maio de 1991, quando, a seu préprio
pedido, é substituido por Méario Sérgio Cortella, que permaneceu na pasta até o final do
mandato (cf. SAUL; SILVA, 2009).

Na gestédo Freire na SME-SP acontece a implementacao da proposta politico-
pedagogica chamada “Escola Democratica”’, que tinha como intuito promover a
construcdo de uma escola publica democratica, de qualidade e popular. Tal proposta
tinha participagdo, descentralizacdo e autonomia como seus principios basicos e
fundamentais. Segundo Freire (2001, p. 98), a proposta politico-pedagogica tinha cinco

principais prioridades, a saber:

Ampliar 0 acesso e a permanéncia dos setores populares; Democratizar
a gestdo, o poder pedagdgico e educativo; Melhorar a qualidade da
educacao, mediante a construcao coletiva de um curriculo interdisciplinar
e a formacao permanente do pessoal docente; Eliminar o analfabetismo
de jovens e adultos em Sao Paulo; Formar cidaddos criticos e
responsaveis.

De maneira contraria as anteriores reformas educacionais oficiais do municipio de
Sao Paulo, Freire partiu da busca das experiéncias sociais e culturais dos educandos e
dos educadores para que fossem sistematizados os conhecimentos que integrariam esse
processo educativo. Assim, por intermédio do desenvolvimento da autonomia e da
participacdo de todos os envolvidos no processo, almejou-se a construcdo do
conhecimento.

Em 1° de fevereiro de 1989, é publicado, no Diario Oficial do Municipio de Sao
Paulo, as diretrizes da proposta de escola publica concebida, a partir do texto intitulado

“Aos que fazem a Educagao conosco”.
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A qualidade dessa escola devera ser medida ndo apenas pela quantidade
de conteudos transmitidos e assimilados, mas igualmente pela
solidariedade de classe que tiver construido, pela possibilidade que todos
0s usuarios da escola — incluindo pais e comunidade — tiverem de utiliza-
la como um espaco para a elaboracdo de sua cultura. Ndo devemos
chamar o povo a escola para receber instrugdes, postulados, receitas,
ameacas, repreensodes e puni¢cdes, mas para participar coletivamente da
construcdo de um saber, que vai além do saber de pura experiéncia feito,
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitando-lhe transformar em sujeito de sua prépria histéria. A
participagdo popular na criagdo da cultura e da educagcdo rompe com a
tradicdo de que so a elite é competente e sabe quais as necessidades e
interesses de toda a sociedade. A escola deve ser também um centro
irradiador de cultura popular, a disposicdo da comunidade, ndo para
consumi-la, mas para recrid-la. A escola é também um espaco de
organizacao politica das classes populares. A escola como um espaco
de ensino-aprendizagem sera entdo um centro de debates de ideias,
solucbes, reflexdes, onde a organizacdo popular vai sistematizando sua
propria experiéncia. O filho do trabalhador deve encontrar nessa escola
0s meios de autoemancipacéao intelectual independente dos valores das
classes dominantes. A escola ndo é s6 um espaco fisico. E um clima de
trabalho, uma postura, um modo de ser.

A marca que queremos imprimir coletivamente as escolas privilegiara a
associacdo da educacdo formal com a educacdo ndo-formal. A escola
nao é o Unico espaco da veiculagdo do conhecimento. Procuraremos
identificar outros espagos que possam propiciar a interacdo de préticas
pedagogicas diferenciadas de modo a possibilitar a interacdo de
experiéncias. Consideramos também praticas educativas as diversas
formas de articulacdo que visem contribuir para a formacdo do sujeito
popular enquanto individuos criticos e conscientes de suas possibilidades
de atuacdo no contexto social (FREIRE, 2001, p. 15).

Dessa forma, Freire defende e prop6e uma educacao construida pelos sujeitos
envolvidos e para estes sujeitos, pensando em uma pedagogia critico-libertadora e
contra-hegemaonica comprometida ndo com qualquer sujeito, mas com os das classes
marginalizadas e populares que, em sua concep¢ao, possuem a poténcia e o poder de
produzir e transformar a cultura e a educacdo. Ainda, nesta concepcao de educacéo,
essas transformacdes e mudancas na area ndo se dao de forma impositiva e autoritaria,
ou com medidas centralizadoras, mas de baixo para cima com a participacdo de todos
gue a estabelece, nesse caso, 0s pais, 0s educadores, 0s educandos, os funcionarios, a
comunidade em que a escola se situa e 0s especialistas das diferentes areas de

conhecimento mediatizados pela realidade. Entretanto, Freire ressalta (2001, p. 97):
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Mudar a escola na dire¢gdo que esta administracdo deseja, implica um
trabalho profundo e sério com os educadores que tem a ver com a
guestao ideoldgica, com 0 assumir compromisso, com a qualificacdo dos
profissionais e este caminho é, no meu entender, a dificuldade maior a
transpor. Nao considero também que seja uma dificuldade intransponivel.

Por conta desses motivos, a administracdo optou por implementar a proposta a
partir do Movimento de Reorientagcéo Curricular e, concomitantemente, desenvolver um
trabalho de formacdo permanente com os educadores, chamados de grupos de
formacdo. Eles eram assessorados por funcionarios da Diretoria de Orientacdo Técnica
(DOT), dos Nucleos de Acéo Educativas e Sociais (NAES) e de Universidades, como a
Universidade de Sao Paulo (USP), a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e
a Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC). O intuito dessa acdo era
promover de forma conjunta uma reflexdo critica sobre as praticas pedagoégicas dos
educadores escolares, visando a superacao das praticas e concepcoes caracterizadas
COMO opressoras, e sua reinvengao em uma perspectiva critica e humanizadora.

O Movimento de Reorientacdo Curricular era organizado de maneira
interdisciplinar e coletiva via Tema Gerador, e 0s conhecimentos significativos dos
educandos estruturavam toda organizacao. Essa diferente forma de pensar a educacao
e a pedagogia implicou, inevitavelmente, em uma concepc¢ao de curriculo escolar, que,
neste momento, propde a superacdo da organizacdo seriada e rigida dos espacos e
tempos escolares, objetivando através dos “ciclos de aprendizagem”, superar, também,

o que Freire denominava de educacao bancaria?®, linear e fragmentada.

A organizacéo da escola em ciclos implicou no respeito ao aluno, ao ritmo
de desenvolvimento humano, ou seja, cognitivo, social e afetivo. Teve por
objetivo articular teoria pratica, assegurando ao aluno a continuidade e a
articulac@o do processo ensino-aprendizagem, respeitando seu ritmo, o
seu saber de experiéncia feito, 0 conhecimento que o educando traz, sua
histéria de vida. A proposta dos ciclos objetivou ressignificar o processo
de construgdo do conhecimento pelo educando a partir do paradigma
epistemoldgico critico-emancipatério, que articulava a dimenséao
sociocultural, considerando a realidade de cada escola e dos educandos,
com a dimenséo do processo ensino-aprendizagem (AGUIAR, 2011, p.
03).

6 Quando se deposita todo o contetido desconsiderando qualquer conhecimento do estudante e de
seu mundo real (cf. FREIRE, 1987).
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Em maio de 1991, Mério Sérgio Cortella substitui Paulo Freire na Secretaria da
Educacéo e passa a dar continuidade a proposta, conjuntamente com a equipe de Freire.
Assim, como fruto de decisdes coletivas ocorre a aprovacao, pelo Conselho Estadual de
Educacéo, da implementacédo dos ciclos de maneira experimental até julho de 1992 que,
apos revisdo, em agosto do mesmo ano, € aprovado pelo parecer CEE 934/02
juntamente com o documento oficial final do Regimento Comum das Escolas Municipais.

Para viabilizar as mudancas propostas desse movimento, a Secretaria passou a

priorizar determinadas agoes:

- reestruturacdo da carreira do magistério; - valorizacdo salarial dos
profissionais da educacéo; - fortalecimento do trabalho coletivo dos
profissionais na escola; - formacdo permanente dos professores,
destacando-se a modalidade de grupos de formacdo permanente, em
horarios coletivos remunerados e incorporados a jornada de trabalho,
para reflexdo entre os Professores, Coordenadores Pedagdgicos e
Diretores de Escola; - participacéo e envolvimento de toda a comunidade
escolar; - construcdo do programa curricular por cada escola de acordo
com a realidade local, utilizando-se do estudo preliminar da realidade
local resgatando o cotidiano da escola, da problematizacdo das
situagBes-limites para denuncia-las, anunciando sua superacao a partir
de uma educacao critico-emancipatoria e da sistematizacdo dos temas
geradores a partir do levantamento de contetdos significativos para os
alunos (AGUIAR, 2011, p. 4).

Nesse contexto, o Movimento de Reorientacdo Curricular configura-se em um
processo de construcdo coletiva dos sujeitos envolvidos no processo educativo,
considerando ndo s6 seus integrantes internos como 0s externos, vinculados as suas
determinadas comunidades escolares que, por sua vez, representavam o dialogo entre
a escola, a comunidade, os especialistas das diversas areas e a realidade, possibilitando
por meio da praxis a criacao e recriacdo das experiéncias curriculares, gue embasaram
novas praticas (cf. SAUL, 2012).

Assim, a partir do momento que é feita a proposta do Movimento de Reorientacao
Curricular pela SME-SP as escolas, em agosto de 1989, iniciam-se varias discussoes
entre os educadores da Rede Municipal e os assessores das Universidades
mencionadas, a fim de problematizar os assuntos pertinentes ao curriculo, organizar de
forma sistematica os dados oriundos destas discussdes para posteriormente retorna-los
as unidades escolares (cf. SAO PAULO, 1992).
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No que diz respeito a area de Ciéncias, foram realizadas as mesmas acgfes
supracitadas, mas seu detalhamento sera tratado no préximo item com o intuito de frisar
as categorias trabalhadas nesta dissertacdo — dialogo, sujeito e realidade concreta —,
construidas e abordadas na gestdo Paulo Freire na SME-SP, como referéncia para a

posterior andlise realizada.

2.3.1 Referencial tedrico para a construgdo curricular no ensino de Ciéncias na
gestao de Freire (1989-1992)

Em 1990, é elaborado um documento preliminar, o qual contempla a visédo de area
de Ciéncias no municipio de S&o Paulo, fruto do Movimento de Reorientagdo Curricular
da gestéo de Freire. Esse documento deu origem, no final de 1991, ao caderno de “Visao
da Area” de Ciéncias, distribuido pela SME—-SP em 1992, ap6s as discussées sobre essa
visao entre educadores coordenados pelo Nucleo de Agcéao Educativa e pela Diretoria de
Orientacdo Técnica (cf. SAO PAULO, 1992).

Segundo esse caderno, o objetivo era “ampliar a discussdo sobre o0 ensino de
Ciéncias Naturais” e “propor parametros para a construcdo de programas pelos
educadores” (SAO PAULO, 1992, p. 1). Ele é dividido em trés secdes, intituladas:
“Reflexdes sobre a histéria do ensino de Ciéncias Naturais”; “Concepgdes de Area” e
“Estrutura da Area”.

A secado denominada, “Reflexdes sobre a histéria do ensino de Ciéncias Naturais”,
da pagina 2 a 7, elenca a historia e o contexto em que se deu o desenvolvimento tanto
da Ciéncia quanto do seu ensino, tracando seus acontecimentos histéricos em ambito
internacional e nacional, de modo a demonstrar as influéncias sofridas no ensino da area
no Brasil pelos paises europeus, em um primeiro momento, e posteriormente, pelos
Estados Unidos (cf. SAO PAULO, 1992).

Com essa contextualizacdo é identificada as trés principais tendéncias
educacionais que perpassaram a histéria do ensino de Ciéncias desde a década de 1950
até a de 1990, no Brasil, a saber, a tecnicista; a escola novista e a Ciéncia integrada. Ao
final da secdo foram apontadas as dificuldades e os limites de tais tendéncias,
principalmente, no que se refere ao ensino critico da area, enfatizando, entretanto, novas
tendéncias que vinham se desenvolvendo. A proposta do caderno poderia ser
caracterizada como uma nova tendéncia de cunho mais amplo e critico (cf. SAO PAULO,
1992).
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Na segunda secdo, da pagina 7 & 11, denominada “Concepcdes de Area’, a
principio, problematiza-se: “Existe um método cientifico? Do que se trata a Ciéncia?” (cf.
SAO PAULO, 1992, p.7). Com base nessas questdes é caracterizada a compreensao da
Ciéncia e do seu fazer, segundo o posicionamento filosofico positivista para,
posteriormente, denunciar seus limites no ensino e na pesquisa da area, principalmente,
no que se refere a fragmentacdo do conhecimento e a falsa auséncia de intencionalidade
para, por fim, anunciar a importancia de se compreender a realidade investigada como
sendo interdisciplinar, convocando todos os professores a repensarem suas praticas (cf.
SAO PAULO, 1992).

Em um primeiro tépico, na mesma secdao, intitulado “Concepgbes de Ensino de
Ciéncias Naturais”, o documento passa a contemplar, de maneira geral, as categorias
dialogo, realidade concreta e sujeito. Novamente, inicia-se uma denuncia, neste
momento, a de que por mais que as tecnologias facam parte da vida cotidiana, a forma
de ensinar transmissiva da area, oriunda da concepc¢ao positivista de Ciéncia, néo
viabiliza que os sujeitos reflitam sobre a producéo e a distribuicdo destas tecnologias.
Concluindo, apoiado nessa denuncia, que a forma transmissiva de ensinar Ciéncias
tornava os sujeitos, ndo autbnomos de opc¢des ou questionamentos, mas subordinados
aos interesses alheios, impedidos assim, de transitar de sua interpretacao da realidade,
de maneira imediatista e fatalista, para uma interpretacao critica sobre essa realidade.

Mais uma vez, anuncia-se que o conhecimento do senso comum provindo do
contexto dos educandos, caracterizado pela compreensao fatalista e imediatista da
realidade, e os conhecimentos cientificos provindos do contexto do educador, de carater
de maior complexidade por estabelecer relacées e questionamentos constantes de forma
processual, a fim de findar solu¢cdes de problemas provenientes da realidade, sao

conhecimentos construidos historicamente de maneira individual e coletiva.

A medida que ambos (senso comum e conhecimento cientifico) falam da
realidade imediata na qual os individuos estdo inseridos, através do
didlogo, é possivel leva-los a aprender e apropriar-se dos conhecimentos
cientificos através de uma problematiza¢éo do seu senso comum, dando-
Ihes a oportunidade de transitar entre os dois conhecimentos, usando-0s
guando e onde forem necessarios. Introduzir o conhecimento cientifico
sem considerar o senso comum leva os individuos a decorarem
simplesmente o0 hovo conhecimento e continuar a pensar e agir somente
a partir do senso comum. Nega aos individuos a oportunidade de acesso
a maneira de pensar que tem sido base para a construcdo da sociedade
contemporanea (SAO PAULO, 1992, p. 11).
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Dessa forma, compreende-se que o dialogo entre os sujeitos, que apresentam
visbes distintas (mas pronunciam a realidade local), torna possivel, através da
problematizacdo do senso comum, a apropriagdo, por parte dos educandos, dos
conhecimentos cientificos, visto que lhes da a chance de se mover entre as duas
dimensfes do conhecimento e 0s mune para que, a partir da tomada de consciéncia, o
mesmo possa ter decisdes de forma consciente e quando julgar necessario.

E notdrio que se entende os sujeitos como historicos, pois 0os concebe como
inacabados e mutaveis e que se transformam a partir de suas relacées dialéticas com a
realidade concreta e com os demais sujeitos, como preconizado pelo materialismo-
histérico-dialético.

Ainda identifica-se, no contexto do ensino de Ciéncias, a concepcéo de realidade
como concreta e fruto da construcéo histérica dos seres humanos que sédo seres que
refletem e agem, ou seja, seres da praxis, para o materialismo-historico-dialético, ou que

dialogam, para Freire.

As Ciéncias da Natureza constituem-se, portanto, num processo com
uma histéria e evolucéo nao linear, resultado de um trabalho coletivo. E
funcao do ensino de Ciéncias no 1° grau garantir também essa dimenséao
das Ciéncias e incorporar a nivel das perspectivas metodolégicas de
ensino esse carater processual, coletivo e historico. E funcdo do ensino
de Ciéncias instrumentalizar o aluno para uma mudanca de consciéncia
na leitura da realidade onde se insere. Implica em desenvolver junto a
ele, habilidades e conhecimentos que estruturados ao longo do 1° grau,
possibilitardo, através de rupturas que o proprio aluno devera fazer, - a
compreensdo do processo cientifico; - a reflexdo e a¢do sobre o mundo
em que vive, quer das rela¢cdes com outros individuos, quer destes com
0 meio natural e tecnoldgico (SAO PAULO, 1992, p. 11).

Na terceira secéo intitulada “Estrutura da Area”, aborda-se, mais especificamente,
sobre como partir da realidade concreta no ambito educacional com base na pedagogia
freireana. Para tanto, foca-se na discussdo da escolha dos conteudos pertinentes,
enfatizando que o conhecimento cientifico compreendido de forma mais ampla almeja a
interdisciplinaridade e a unidade. Assim, “o grau de aprofundamento ou de complexidade
dos recortes da realidade que se quer trabalhar depende de situacBes concretas, das
quais levantadas para seu desvelamento e busca de solugbes” (SAO PAULO, 1992, p.
12).

Neste sentido, o documento ressalta que a sele¢do de contetdos deve partir da

realidade concreta, da visdo de mundo do educando sobre ela e que precisa se
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caracterizar como uma situacao-limite. Assim, a partir desta situagao, que necessita ser
superada, torna-se possivel, através de um processo educativo dialégico e critico, a
transformacao do pensar e do agir dos sujeitos, que atuardo na realidade também de
maneira transformada. A compreensao, sobre o critério para a selecao do conteudo, que
em uma proposta curricular fundamentada nos preceitos freireanos, deve partir e se
constituir da realidade concreta do educando, também é entendida em Silva (2004), que
se fundamentou em Freire (1987), utilizando a categoria contexto. Sendo assim,

retornando ao documento, € possivel observar as afirmacgfes supracitadas, nesse trecho:

A partir das razdes e objetivos expostos, levantados de uma perspectiva
educacional libertadora, ndo é possivel considerar a existéncia de “listas
de conteudo”, onde a realidade do aluno € inserida a titulo de ilustracéo.
Tal pratica ndo leva o aluno a transferir os conhecimentos, supostamente
apreendidos ao nivel de acdes efetivas e, assim, transcender o senso
comum. O nosso fazer pedagdégico esta estruturado numa proposicéo
inversa a essa, ou seja, iniciamos pelo conhecer — racional e
sensivelmente - a realidade na qual se inserem a escola e aluno. Isso ndo
implica um puro resgate informativo dessa realidade, mas sim no
desencadear de um processo de estudo sobre as contradicbes
envolvidas nas relacdes sociais, econémicas e culturais do local. Nesse
processo, € levantado um conjunto de contradi¢des e situacdes, que para
serem consideradas relevantes, significativas, devem contemplar o
individual e coletivo. E a partir da apreensdo dessa realidade complexa,
interdisciplinar, significativa para os alunos que serdo introduzidos os
conhecimentos sistematizados das diferentes areas, selecionados e
transformados em conteddos escolares, quanto respondem a
necessidade de entendimento e possiveis transformacdes dessa
realidade. Sao verdadeiros desafios cognitivos que impdem a cada area
selecionar conhecimentos a serem abordados na escola e estratégias
que possibilitem ao aluno vencer tais desafios e desvendar ndo sé a
realidade local, mas o contexto maior no qual esta realidade especifica
se insere, possibilitando uma atuacdo sobre a mesma (SAO PAULO,
1992, p. 27).

Entretanto, nota-se que para se ter um ensino de Ciéncias que proporcione a
transformacdo dos sujeitos e da realidade concreta, para além da contemplacdo da
concepcao de sujeito e partir de um contexto concreto para selecdo do conteudo, o

mesmo tem que ser pautado em um processo dialdgico.

Usando os trés critérios: a realidade local, a producdo do conhecimento
em cada area e o desenvolvimento cognitivo, o programa final de cada
escola resultara da negociagdo entre os professores de diferentes areas
gue dao aulas para uma mesma série e entre os diferentes professores
gue dao aula de uma mesma disciplina ao longo das diferentes séries.

67



Garantir a dialogicidade do processo € uma preocupacdo que deve
permear, desde a elaboracdo até a execucdo do programa pelos
diferentes professores. Em todos os momentos, entender e proporcionar
ao aluno a possibilidade de reconstrucdo permanente de seu
pensamento, bem como de acesso a novas formas de pensar; assim
como a recriagdo coletiva do conhecimento e o explorar de suas
possibilidades para além das questdes imediatas que geraram a sua
necessidade como uma sintese que é permanentemente refeita (SAO
PAULO, 1992, p. 28).

Sendo assim, como apresentado no trecho acima, da terceira secdo do
documento, o dialogo é, também, um processo metodoldgico para organizar a pratica
docente ndo se restringindo a uma técnica (cf. SILVA, 2004).

Por fim, o documento utiliza os “momentos pedagdgicos!” (cf. DELIZOICOV,
1982; 1991) para caracterizar e ressaltar melhor as prioridades de tal processo,
preocupando-se em evitar a imposicdo dos conteudos da area aos educandos
envolvidos. Com perspectivas fundamentadas nos preceitos freireanos, Delizoicov
(1982), conjuntamente com Angotti (1982), em um projeto na Guiné Bissau desenvolvido
na década de 1980, realiza um importante processo de sistematizacao e concretizacao
das concepcdes de Paulo Freire, para o contexto escolar (cf. DELIZOICOV,1982; 1991;
ANGOTTI, 1982; 1991).

Tal sistematizacdo possibilitou o desenvolvimento da dinamica didatico-
pedagdgica conhecida como “momentos pedagdgicos”, que passou por um processo de
apropriagcdo e incorporacdo de categorias freireanas, como a dialogicidade, a
problematizacdo, e a contextualizacdo. O dialogo é entendido por Delizoicov (2002),
assim como para Freire (1987), como um ato primordial para o processo educativo, em
gue é composto pelas palavras que contemplam o conjunto da acao e reflexao.

Todavia, é realizado o uso sistematico do dialogo nos momentos pedagogicos,
qgue se concretizam a partir da “Problematizagao inicial, Organizagdo do conhecimento e
Aplicacdao do conhecimento” (cf. DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002), de
modo que tais momentos estejam articulados ao processo de “investigagao tematica”

(FREIRE, 1987). No sentido de explicitar como o dialogo, nesta perspectiva critica do

7 Muenchen (2010), em sua tese aponta que, com a disseminag&o dos trés momentos pedagdgicos,
distintas compreensfes e praticas sdo encontradas no ensino de Ciéncias e algumas dessas
compreensdes nao se relacionam com os trés momentos pedagogicos tratados e construidos por
Delizoicov (1991), ou seja, ha andlises reducionistas sobre eles. Entretanto, o caderno de Visédo de
Area de Ciéncias, oriunda da gest&o Freire na SME—SP, emprega o livro de Delizoicov (1991), como
referéncia.
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conhecimento, demanda uma pratica e esta é processual, passo entdo a caracterizar
cada um dos momentos.

O primeiro corresponde a Problematizacdo Inicial, caracterizada por retratar
situacdes pertencentes a vida concreta que permeia tanto o contexto local quanto global
do educando, ou seja, as situa¢gdes que sao vividas e cotidianas, entretanto, que estao
dentro e séo influenciadas pelo contexto das organiza¢des sociais vigentes e ndo se
apresentam de forma concreta, mas sim de maneira subjetiva. Assim, o educando é
instigado a expor o que sabe a respeito das situacdes que possuem sentido e significado,
e que expressam uma demanda local ou global, além de constituir uma parte de sua
realidade. Busca-se, dessa forma, obter os entendimentos que os estudantes possuem
acerca de uma problematica, em que seja expressa a necessidade de se compreender
conhecimentos novos a fim de supera-los.

Ja o segundo momento, denominado Organizacao do conhecimento, compreende
o inicio dos estudos de conhecimentos de forma sistematizada que estéo relacionados
ao tema gerador e concomitantemente a problematizacéo inicial, ou seja, € a selecao e
a organizacdo dos conhecimentos cientificos necessarios para que ocorra o
entendimento dos temas significativos ja abordados. Essa sistematizacdo se da de
maneira a trabalhar um curriculo interdisciplinar através do tema gerador, que
anteriormente foi apontado pelo levantamento preliminar e, assim, elaboram-se as
guestdes geradoras?® para as diferentes areas das ciéncias e para as demais disciplinas,
a partir das quais se selecionam os conteudos cientificos a serem ensinados (cf. SILVA,
2004).

Por fim, o terceiro momento pedagogico corresponde a um Plano de Acao (cf.
SILVA, 2004) e a uma Aplicacdo do Conhecimento. Nessa etapa, objetiva-se que o
educando, a partir dos conhecimentos apreendidos, consiga realizar uma analise das
situacBes propostas no primeiro momento e em outras possiveis de serem explicadas e
compreendidas pelos conhecimentos cientificos ja trabalhados (cf. DELIZOICOV,
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002).

Dessa forma, busca-se desenvolver a capacidade de se fazer uso dos
conhecimentos estudados na organizacao do conhecimento, com o intuito de que estes
educandos interliguem constantemente as situagcées que contemplam seu cotidiano aos

conhecimentos cientificos abordados, almejando a “generalizagao da conceituacéo”, ou

18 Questdes geradoras tanto gerais quanto para as diferentes areas do conhecimento.
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seja, a capacidade de identificar o conceito cientifico pertinente, que segundo Delizoicov;
Angotti e Pernambuco (2002, p. 202) “é o potencial explicativo e conscientizador das
teorias cientificas que deve ser explorado”. Assim, o educando possuira o potencial de
apreender, com base nas situagdes trabalhadas na problematizacdo inicial e dos
conhecimentos cientificos explorados no momento, contudo, a partir de uma outra
perspectiva, mais abrangente do que os inicialmente apresentados.

De maneira geral, o documento referente & “Visdo da Area” de Ciéncias,
possibilitou evidenciar a concretude do pensamento freireano sistematizado e colocado
em pratica no municipio de S&o Paulo, contemplando assim, uma concepc¢ao mais ampla
e critica de curriculo na area de Ciéncias. Com base no exposto, esquematizou-se uma

sintese das concepc0Oes das categorias dialogo, realidade concreta e sujeito:

Tabela 2 - Sintese das concepgdes das categorias dialogo, realidade concreta e sujeito
presentes no caderno de Visao de Area de Ciéncias.

Caderno de visdo da area de Ciéncias

Dialogo Realidade Concreta Sujeito

Entende-se como um processo = Representou ser o contexto, no = Compreendido como sujeito

viabilizador da praxis educativa qual sdo expressas e vividas as = concreto, sendo assim,

que proporciona “ser mais”. contradicbes  sociais pelos ' histérico, mutavel e capaz de se
educandos e se caracterizam | transformar atraves das
como objeto de investigac@o e relagcdes com o mundo e com
superacao/transformacédo 0s homens.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir do desenvolvimento realizado neste item, de como € compreendido e
contemplado as categorias dialogo, realidade concreta e sujeito, quando abordadas em
um documento curricular da area de Ciéncias pautado nos preceitos freireanos, passo a

tratar, a seguir, sobre os caminhos metodologicos desta pesquisa.
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CAPITULO IIl - METODOLOGIA E INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Neste capitulo, almeja-se desenvolver a metodologia e os métodos empregados
nesta pesquisa. Segundo Ferrari (1982), métodos sdo as técnicas que proporcionam
ordenar o pensamento de maneira sistematizada ao longo de um periodo.

Pesquisas que possuem como objeto de analise documentos, utilizados como
meio, ou fonte de informacgdes e esclarecimentos e que podem ser analisados perante
determinadas questdes de interesse do pesquisador, sdo chamadas de pesquisas
documentais. Esse tipo de pesquisa é compreendido como procedimento que usa
métodos e técnicas para realizar a andlise dos mais diferentes documentos (cf. ANDRE,
2001).

Deste modo, neste capitulo, sera realizada a contextualizacdo do objeto de
pesquisa, que é o Curriculo de Ciéncias da cidade de Séao Paulo (2019), referente ao
Ensino Fundamental. Enfatiza-se seus principios e o descreve, segundo seus elementos
constituintes, como estrutura e organizagao, para que, posteriormente, seja possivel
realizar a andlise dos dados por meio do levantamento dos documentos emitidos pela
Secretaria Municipal da Educacdo de Sao Paulo, durante o periodo de 1989-1992 e
2017-20109.

3.1 Contextualizacdo do objeto de estudo

O Curriculo de Ciéncias da Natureza do municipio de S&do Paulo, para o Ensino
Fundamental, € um documento que teve duas edicdes, sendo a primeira publicada em
15 de dezembro de 2017 e produzida pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Paulo, m