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RESUMO

Este trabalho de pesquisa busca compreender e analisar como os professores
de ciéncias que trabalham em escolas municipais que adotam o projeto Escola
Cabana lidam com o processo de elaboragao de suas propostas curriculares a partir
de temas geradores. Procurando identificar os fatores envolvidos no processo de
proposicao curricular, desafios e dilemas que consideram importantes dentro de uma
proposta educacional diferenciada. Para efeito de orientagdo metodoldgica
considerei a abordagem qualitativa como suporte da pesquisa. Como este trabalho
esta vinculado a uma determinada realidade educacional, as chamadas Escolas
Cabanas, elegi como sujeitos de pesquisa 5 professores de ciéncias que atuam em
escolas que oficialmente seguem as orientacdes desta proposta educativa e 1
técnica da coordenadoria de educacdo do municipio. As informacfes foram obtidas
a partir de duas fontes principais: leitura de documentos oficiais sobre o projeto e
entrevistas semi-estruturadas com os professores de ciéncias de instituicdes de
ensino vinculados ao projeto. A analise dos dados, feita a partir dos depoimentos
dos professores sujeitos, possibilitou apreender as percepgcbes e acdes dos
docentes sobre a proposta de se elaborar curriculo por temas geradores. No
confronto com a realidade de trabalhar dentro de uma proposta educacional
diferenciada, os professores narram as limitacdes, 0s avancos e recuos em suas
praticas curriculares. O isolamento profissional, a percepcéo e traducdo de forma
pessoal das orientacdes do projeto e as dificuldades em romper com as tradigcbes
curriculares foram pontos levantados pelos professores sujeitos de maneira direta ou
indireta em seus depoimentos. Assim como, as dificuldades e dilemas de se
trabalhar o novo, com conhecimentos advindo dos cotidianos dos alunos e alunas,
portanto, com praticas que vao de encontro com aquelas presentes no periodo de
formacdo e atuacdo profissional. A percepcdo de que os professores precisam
redimensionar seu envolvimento com a questdo curricular, recuperando essa
competéncia inerente a docéncia de se elaborar propostas curriculares coerentes
com sua realidade educacional foi tacita no decorrer da pesquisa. Assumir 0
processo de proposicéo curricular, entender o papel e a centralidade que o curriculo
apresenta no cotidiano da atuacdo docente, sdo caminhos que apontam para

curriculos e préaticas educativas mais conscientes.



ABSTRACT

This research paper seeks for the comprehension and analysis of how science
teachers who work in municipal schools which adopt the <<Escola Cabana>> project
deal with the process of their curriculum proposals elaboration involving generating
themes. This work looks for identifying the factors involved in that elaboration,
important challengers and dilemmas in an inovative educal proposal. Relating to the
methodology orientation, | considered the qualitative approach to support the resech.
As this document is related to a determined educational reality — the << Escola
Cabana>> - | selected five science teachers as reseach subjects: they act in schools
that oficially follow these educational proposal orientations, and | also selected a
technician of the municipal education administration. The data was obtained from two
main sources: reading oficial documents about the project and semi-structured
interviews with science teacher in education institutions involved in the project. The
data analysis made from subject teachers statements helped to comprehend the
teachers’ perceptions and actions about the proposal to elaborate a curriculum based
on generating themes. Confronting the reality of working inside a different education
proposal, teachers narrate their limitations, advances and retreats in their curriculum
practices. The profissional isolation, the perception and personal interpretation of the
project orientations and the difficulties in breaking curriculum traditions were points
discussed by the subject teachers in a direct or indirect way in their statements.
Besides, the difficulties and dilemas in working new things with knowledge coming
from students’ daily life, therefore, they work with practices which confront the ones
from the graduation period and professional acting. The perception that teacher need
to size up their involvement in curriculum woks again, recovering the competence of
elaborating curriculum proposals closely related to the teaching process of
elaborating curriculum proposals related to the educational reality, ocurred through
the research development. Assuming the curriculum proposals process,
understanding the curriculum role and centrality in the teaching area are ways that

lead to more conscious curriculum and educational practices.



PORQUE CURRICULOS, TEMAS GERADORES E ESCOLA
CABANA?

A cabeca pensa de onde 0s pés pisam

Leonardo Boff

N&o foi por acaso que escolhi a pergunta acima para nomear este capitulo que
trata sobre a definicdo de meu objeto de pesquisa. Tive muitas vezes que respondé-
la ao perceber que causou certa estranheza uma professora Licenciada Plena em
Ciéncias Biologicas, com trajetoria profissional centrada em escolas de ensino
meédio, concentrar o foco de sua pesquisa em curriculos e temas geradores
Teméticas tradicionalmente mais vinculadas a area da pedagogia, propriamente dita,
do que ao campo do ensino de Ciéncias.

As possiveis respostas a este questionamento estdo diretamente associadas a
minha trajetoria profissional como professora em escolas publicas. Foram as
experiéncias, as incertezas e os desafios que surgiram ao longo do exercicio de
minha profissdo que me levaram a olhar para a discussao curricular sob uma nova
Otica, diferente daquela que vinha desenvolvendo em minha pratica educativa.
Refletindo o que Bogdan e Biklen afirmam quando dizem que a prépria biografia

pessoal influencia, de forma decisiva, a orientacao de um trabalho (1999, p. 85).

Neste sentido, optei por descrever sucintamente minha biografia profissional,
procurando evidenciar as conexdes existentes entre as decisdes sobre o foco de
investigagdo que orienta o trabalho e a construcdo de minha identidade como

professora de Ciéncias e Biologia. E 0 que passo a narrar daqui por diante.

Iniciei o curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas em 1990 na
Universidade Federal do Par4 (UFPa). A opcao pelo curso estava ligada diretamente
ao meu interesse desde o ensino fundamental (na época 1° grau) pela disciplina

Ciéncias e posteriormente pela Biologia ja no ensino médio. O encantamento pelos



conhecimentos bioldgicos, aliado a visdo de Ciéncia como benfeitora da humanidade
e solucionadora de problemas que afligiam a sociedade, eram, entédo, extremamente
atraentes para mim e contribuiram para as decisdes que tomei em minha escolha

profissional.

No entanto, a decisao de cursar licenciatura foi feita no momento da inscricéo
para o concurso do vestibular, pois até entdo pensava em ser pesquisadora dentro
da area e ndo professora de Ciéncias e Biologia. Aspiracdo, que segundo Negréo
(2004), é muito comum entre os estudantes que ingressam no curso de Ciéncias

Biologicas.

No decorrer do curso, minhas intencdes iniciais em seguir carreira profissional
como pesquisadora foram se diluindo. A medida que estagiava nos laboratérios do
Centro de Ciéncias Bioldgicas, crescia em mim a idéia de que estes eram espacos
extremamente solitarios, imersos em uma rotina de atividades que passei a
considerar pouco motivadoras e dinamicas. Muito diferente da visdo idealizada e até
mesmo romantizada que se tem (e eu as tinha) de Ciéncia e de pesquisador quando
se inicia o curso e bem mais proxima a imagem de ciéncia normal proposta por

Kuhn'! como atividade extremamente conservadora e rotineira.

No ultimo ano do curso, estavam as chamadas disciplinas pedagdgicas,
aguelas que, segundo as minhas expectativas e dos demais colegas, iam nos
ensinar a dar aulas. Com esta concep¢do equivocada, cursei Psicologia da
Educacao, Didatica Geral, Estrutura do Ensino do primeiro e segundo graus, Pratica

de Ensino em Biologia e Metodologia Especifica do Ensino de Biologia.

O contato somente no final do curso com discussdes e problematizagdes que
as disciplinas pedagogicas propiciam sobre o processo de ensino-aprendizagem foi

um choque para a nossa turma de licenciatura. Principalmente porque estavamos

! Thomas S. Kuhn é considerado um dos principais e mais influentes autores sobre histéria e filosofia
da Ciéncia. A partir da publicacdo de seu trabalho mais famoso “A estrutura das revolugdes
cientificas”, conceitos como paradigma, ciéncia normal e revolucfes cientificas passaram a compor
as analises e os discursos nas disciplinas cientificas. Para ele, a ciéncia normal caracteriza-se como
atividade conservadora, na qual os conhecimentos sdo conduzidos, com adeséo estrita e dogmética,
de acordo com um paradigma dominante, a ciéncia para Kuhn se desenvolve quando estes
paradigmas comegam a ser questionados e sdo substituidos por novos que caracterizara um novo
periodo de ciéncia normal (Zylberstajn in Moreira & Axt, 1991).



familiarizados com a estrutura metodoldgica de nosso curso, estruturado até entdo,
dentro do modelo trés-mais-um?, no qual as aulas das disciplinas especificas eram
freqientemente expositivas, mondélogos que quase nunca eram interrompidos por

questdes, duvidas e curiosidades dos alunos (Schnetzler, 2000, p.14).

A vivéncia deste modelo de organizacdo revelou a profunda cisdo conceitual e
metodoldgica entre as disciplinas especificas e pedagdgicas do curso de Biologia.
Como se no curso existissem dois universos paralelos, que nao dialogavam, sequer
se reconheciam. De um lado as disciplinas especificas nas quais 0 que importava
era 0 conteudo cientifico em si e por si, (idem, p.17), e de outro as disciplinas
pedagogicas, com abordagens e discussdes diferenciadas, mas que pouco afetavam

0s conhecimentos que haviamos adquirido nos trés primeiros anos.

O choque foi ainda maior quando cursamos disciplinas formadas por alunos de
outros cursos de licenciatura, mais “acostumados” com reflexdes acerca das
guestdes sociais, politicas, culturais e epistemologicas que envolvem a producéo e
divulgagdo dos conhecimentos, como Historia, Filosofia, Sociologia, Psicologia e
Geografia. Sentiamo-nos como “peixes fora d’agua” diante das discussdes que eram
travadas nestas disciplinas, raramente nos manifestdvamos e percebiamos o quanto
estas discussfGes e questionamentos estavam ausentes em nosso processo de

formacdao profissional.

Apesar das dificuldades observadas durante as disciplinas pedagodgicas, elas
contribuiram para que um novo olhar fosse sendo construido sobre as problematicas

gue envolvem o ensino e a aprendizagem dos conhecimentos cientificos.

Ao final do curso, no primeiro semestre de 1995, optei por elaborar monografia
na area da educacdo em ciéncias, na época poucos eram 0s alunos de licenciatura
gue optavam em fazer a monografia que abordassem questdes relativas ao ensino e

aprendizagem de ciéncias. Assim, desenvolvi meu primeiro ensaio de pesquisa

2 referente a estrutura curricular geralmente adotada pelos cursos de Licenciatura, que dos 4 anos
previstos para a graduacdo, os 3 primeiros seriam destinados ao estudo das disciplinas especificas
do curso e no Ultimo ano eram abordadas as disciplinas pedagogicas. Esse paralelismo entre
disciplinas pedagdgicas e especificas € apontado, dentre outros fatores, como uma das causas da
ineficiéncia na formacao docente em aliar teoria e pratica (Schnetzler, 2000).



discutindo a importancia que os professores de ciéncias atribuem ao livro didatico, o
destaque que este instrumento assume em sala de aula, bem como, a relagcéo
pedagogica existente entre professor, livro didatico e os alunos (Serrdo, 1995). A
realizacdo deste trabalho, além de ter sido um primeiro contato com as questfes
epistemologicas e metodoldgicas que envolvem um processo de pesquisa em
educagéo, contribuiu decisivamente para minha o0pgdo em seguir carreira

profissional como professora de Ciéncias e Biologia.

Iniciei entdo, no mesmo ano de concluséo do curso minhas atividades
profissionais em uma escola particular e em outra de ensino publico. Trabalhando
como professora em turmas de ensino fundamental e médio reproduzia - sem me
dar conta disso - o mesmo paradigma de Ciéncia e ensino presente em meu
processo de formacao, baseado na atividade cientifica como produtora de verdades
e no ensino de Biologia como divulgador fiel das maravilhas da Ciéncia para a
humanidade. Explanar as verdades cientificas, torna-las aceitas e repetidas sem a
necesséria critica ou especulacdo sobre outras possibilidades de conhecimento
constituiam-se, em muitas situacdes, as diretrizes de minha ac¢do pedagodgica
(Santos& Praia apud Maldaner 2000, p. 60).

Neste sentido, relembrando minha trajetoria profissional, percebo o quanto as
reflexdes epistemoldgicas estavam ausentes tanto no periodo de formacédo quanto
na pratica docente que desenvolvia. A tdnica de minha acdo educativa estava
ancorada na transmissao das entdo consideradas verdades cientificas. Como uma
colagem, um patchwork das préticas, situagdes e metodologias vivenciadas antes e

durante o periodo de formacéo inicial como professora de Ciéncias e Biologia.

Questionamentos como: que conhecimentos deveriam ser abordados nas aulas
de Ciéncias? Que saberes devem ser considerados importantes ou essenciais para
fazer parte do curriculo? Por que se ensina 0 que se ensina nas escolas? Nao se

constituiam como pontos de reflexdo de meu fazer educacional.

O que refletia em uma visdo naturalista de conhecimento caracterizado pela
adocao, sem maiores questionamentos, do chamado “programa oficial” daqueles

saberes que sdo normalmente abordados nas seéries de ensino, no qual estavam



ausentes questbes sobre a origem e a importancia desses conhecimentos.
Restringia, desse modo, minhas decisfes a dimenséo técnica, sobre a sequéncia
dos conteudos cientificos e metodologia que deveriam ser empregadas em minha
pratica pedagdgica. Nesta perspectiva, o foco principal estava voltado para como
ensinar? Uma vez que o0s conhecimentos tinham, de certa forma, l6gica e
importancia tdo Obvias que sua abordagem em sala de aula passou a ser

inquestionada e, pior, inquestionavel.

Apesar de ja ter tido contato com algumas discussfes na area de educagdo em
ciéncias, neste momento, minhas preocupacdes voltavam-se para 0s aspectos
metodolégicos do processo de ensino e aprendizagem, pois, 0s conhecimentos
cientificos, nesta minha viséo, ja estavam escolhidos e instituidos pelos programas
oficiais e pelos livros didaticos, um onipresente auxiliar das atividades pedagogicas.
Os conhecimentos que deveriam ser abordados e sua sequéncia ja estavam postos
e eram 0S mesmos que estavam presentes nos livros adotados nas séries de ensino
em que atuava. Restava-me entéo pesquisar, desenvolver e por em pratica métodos

e técnicas eficientes que assegurassem a difusdo dos saberes da ciéncia.

Na época ndo percebia que essa relacdo de dependéncia e subordinacdo a
determinados tipos de conhecimentos e técnicas de ensino era sintoma de uma
pratica profissional profundamente arraigada ao modelo da racionalidade técnica,
que fragmenta e dicotomiza os processos de producdo e divulgagdo dos
conhecimentos. Schon (1992), afirma que é sob a égide deste modelo que
tradicionalmente repousam as praticas profissionais e as relacdes entre pesquisa e

conhecimento no campo da educacéo.

A cisdo entre as fases de concepcgao e execugao, entre o0 pensar e 0 agir, S&o
caracteristicas do paradigma da racionalizacao tecnoldgica do ensino, resultando em
relacao hierarquizada entre pesquisadores e técnicos, na qual os professores foram
sendo relegados de sua missdo de intervencdo e decisdo no planejamento de
ensino, ficando sua funcédo reduzida a de aplicadores de programas e pacotes

curriculares (Contreras, 2002, p. 36).



Nas praticas dos professores assumir esse modelo da racionalidade técnica,
segundo Grundy (apud Contreras, 2002, p. 96), implica em:

assumir uma concepcao “produtiva” do ensino, isto é entender o
ensino e o curriculo como atividade dirigida para alcancar resultados
ou produtos pré-determinados (...) entender o contetdo curricular
como um conjunto de conhecimentos despersonalizados e estaticos
gue devem ser adquiridos

A reflexdo sobre esse modelo de pratica que vinha desenvolvendo foi, como
nao poderia deixar de ser, processual. Levando-me a questionar sobre a valorizacao
dos conhecimentos cientificos como saberes incontestaveis e neutros, a ampla
aceitacdo da sequéncia e das propostas de abordagem de conteludo presentes nos
manuais escolares que até entdo achava tdo naturais quanto essenciais ao ensino

de Ciéncias.

Como marcos importantes neste caminho de olhar para minha prépria pratica
com postura critico-reflexiva aponto trés momentos decisivos: a realizagdo do curso
de especializacdo em Ensino de Ciéncias no ano 1999 na Universidade do Estado
do Pard (UEPa), a aprovacdo no concurso publico para professora de ciéncias da
Prefeitura Municipal de Belém em 2000 e finalmente o ingresso no programa de
mestrado em Ensino de Ciéncias e Mateméaticas no Nucleo Pedagogico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico da Universidade Federal do Para (UFPa) no ano de
2002.

As discussBes sobre conhecimento cientifico e seu ensino iniciadas na
especializacdo foram fundamentais para comecar entdo, a olhar as limitacGes,
incoeréncias pedagogicas e epistemoldgicas de minha pratica. Aliado a este fato, o
ingresso na rede municipal de ensino e o contato com o projeto Escola Cabana®
durante as formacbes continuadas promovidas pela Secretaria de Ensino do
Municipio (SEMEC) e as discussfes sobre propostas curriculares alternativas e
temas geradores levaram-me a questionamentos como: qual concepcao de curriculo
eu manifestava em minha acdo docente? Que conhecimentos considerava

importantes para que fossem abordados em minhas aulas de ciéncias? Como

% Projeto politico pedagégico implantado a partir de 1997 nas escolas municipais, cujas diretrizes e
orientagdes principais serdo abordadas no 2° capitulo deste trabalho de pesquisa.



elaborar uma proposta curricular a partir do tema gerador adotado pela minha

escola?

Apesar de refletir sobre estas questbes, perceber quanto eram importantes e
essenciais para minha pratica docente, ndo conseguia encaminha-las
concretamente para que fizessem parte de meu cotidiano docente. O sentimento de
nao saber fazer aquilo que durante muitos anos eu vinha ensinando em minha
pratica, contribuiu, sobremaneira, para esta postura de refletir sobre minha formacao
profissional e meu fazer pedagdgico, o que Schon (1992) caracteriza como reflexao
na acdo. Supondo que as situacgbes singulares, ndo familiares, possibilitam a
reflexdo sobre a forma com que habitualmente entendemos as acdes que

realizamos, reorganizar o que estamos fazendo mostra o que estamos fazendo (37).

Foram as situagBes imprevisiveis e singulares envolvidas na elaboracgdo
curricular por temas geradores, diferentes das que rotineiramente desenvolvia nas
outras realidades de escola na qual trabalhava, os importantes pontos de partida
para as decisoes e reflexdes que desenvolvo ao longo deste trabalho de pesquisa. O
contato com esse novo modelo de conceber os conhecimentos e sua valorizagdo no
espaco escolar possibilitou-me refletir na acdo, pensar no que estava fazendo e
como estava fazendo, colocar em questdo as concepcdes tacitas de conhecimento e

curriculo que minha prética docente assinalava.

Dentro da rede municipal, as orientagcbes para se trabalhar uma estrutura
curricular diferenciada, selecionando conhecimentos a partir das situacdes
relevantes do dia-a dia dos educando foi, e continua sendo, um desafio para uma
professora formada dentro de um padrdo pedagodgico técnico. Um exercicio de
percepcado que me fez perceber que a obediéncia aos programas oficiais e aos livros
didaticos por muitos anos é consequéncia da forma de ver o processo de ensino-
aprendizagem como campo de transmissdo de conhecimentos consolidados e

cristalizados (Maldaner, 2000).

No entanto, as discussdes sobre teorias curriculares travadas durante o curso

de mestrado, especialmente no grupo de estudos sobre processos de ensino-



aprendizagem, foram decisivas para a revisdo de meus conceitos sobre curriculos,

sobre o alcance e importancia deste nos espacos escolares.

As discussbes em torno do estreito relacionamento existente entre
conhecimento e poder; o estudo das teorias curriculares, a no¢do de curriculo
escolar como um recorte que envolve disputas culturais, conflitos, embates,
concepcdes de sociedade, homem e conhecimento, que corporificam e integram os
curriculos que sao materializados em salas de aulas, foram enfoques que emergiram

nas discussoes realizadas em nosso grupo de estudo.

As contribuicbes que as Teorias Criticas e Pos-Criticas trazem ao estudo do
campo curricular através das criticas as Teorias Tradicionais de Curriculo e o
entendimento destes como producéo social e formadores de sujeitos, nos remete a
entender sua centralidade no processo de ensino-aprendizagem. Pois, como nos
afirma Silva (2002, p.15) os curriculos estdo inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvidos naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa

identidade, na nossa subijetividade.

A compreensdo da importancia do curriculo escolar passa pelo entendimento
de que eles sédo artifices na construcdo de um significado de mundo, sociedade e
individuo, e ndo uma simples e descomprometida listagem de contelddos a serem
trabalhados (Canen e Moreira, 2001). Foram a partir destas perspectivas que as
reflexdes sobre minha pratica como professora de Ciéncias e Biologia foram se

constituindo.

Assim, optei em voltar o foco desta pesquisa para esta realidade, buscando
compreender como os professores de ciéncias que como eu, formados dentro de um
modelo tecnicista de educacédo, percebem, compreendem e efetivam a proposta de

se fazer curriculo e ndo apenas de reproduzi-lo.

Encaminhando, neste sentido, este processo investigativo para a realidade dos
professores de ciéncias que trabalham com a orientacdo de elaborar suas préprias
propostas curriculares a partir de temas definidos pela escola/comunidade. E nessa

realidade pedagdgica que a pesquisa sera desenvolvida.



Assumo aqui, no entanto, como Macedo (2002), a opgcdo de ver o espaco
pedagdgico e suas praticas ndo como campo de incompeténcias, de repeti¢cdes, de
falta de habilidade e desanimo, mas como um locus construtivo, de reflexdo, de
tentativas e reconstrucdo de praxis. Por conseguinte, ndo € intencdo deste trabalho
reconhecer ou avaliar o que se configurava como certo ou errado, 0 que poderia ou
nao ser feito dentro da proposta da Escola Cabana. Busco entdo com esta pesquisa
identificar e compreender os processos envolvidos na configuracdo do curriculo em

acao, daquele construido no dia-a-dia dos professores de ciéncias e de seus alunos.

E nessa perspectiva que situo as intencbes deste trabalho, procurando
entender como 0s nossos professores de ciéncias lidam e percebem o processo de
criacdo e gestdo curriculares que o projeto escola cabana preconiza. Quais
aspectos, sejam eles epistemoldgicos ou estruturais, entram em cena nesta forma
de selecdo de saberes por temas geradores. Quais os desafios e dilemas que
despontam e que eles apontam neste processo. Buscando, neste ultimo campo,
identificar os fatores e/ou situacfes que os professores entendem como desafiantes
na elaboracao do curriculo por temas geradores e os dilemas, que eles percebem no
processo proposi¢ao curricular por tematicas geradoras. Enfim, que historia eles tém
a contar sobre a elaboracdo e implementacdo de seus curriculos de ciéncias na

realidade da proposta pedagdgica pensada para as escolas municipais.

Assim como Chaves (2000), identifico-me com a proposta de falar com
professores, no lugar de falar sobre eles ou para eles, sobre suas dificuldades,
limitacdes, superacdes e perspectivas que emergem diante da proposta de se fazer
e se efetivar um curriculo para a disciplina Ciéncias baseado nas vivéncias

cotidianas dos educandos e sua comunidade.

Frente as opcdes assumidas neste processo investigativo, destaco neste
momento 0s questionamentos que considero importantes para o delineamento da

pesquisa.

1. Como os professores de Ciéncias que atuam em escolas que adotam o
projeto Escola Cabana constroem suas propostas curriculares a partir

dos Temas Geradores?



2. Quais os desafios e dilemas que eles atribuem ao processo de

construcéo e efetivacdo de suas propostas curriculares?

A estas questdes, coloco aqui os objetivos assumidos no desenvolvimento da

pesquisa:

1. Compreender e analisar como os professores elaboram suas propostas
curriculares para Ciéncias a partir dos Temas Geradores.

2. ldentificar e Problematizar os desafios e dilemas que os professores
apontam e enfrentam no processo de construgdo de um curriculo via

Tema Gerador para Ciéncias.

S&o0 esses 0s objetivos que orientam a pesquisa daqui por diante, séo eles que
procuro desvelar nas discussbes e reflexdes encaminhadas neste processo
investigativo. No entanto, minha visdo fragmentaria e técnica, inexperiente no campo
curricular, por vezes, sobrepde-se as expectativas de desenvolver discussdes mais
amplas e profundas sobre o tema abordado. Navegar por estes mares por mim
nunca dantes navegados foi realmente um grande desafio, mas que, sem duvida, se
constituiu em momento de aprendizagem impar possibilitando-me olhar para
guestdes antes consideradas tdo naturais e familiares que muitas vezes passavam

despercebidas nas atitudes e reflexdes sobre minha pratica educativa.

Nos caminhos percorridos neste exercicio de pesquisa identifico-me com

Fazenda (1995) quando fala sobre os dilemas vividos pelo pesquisador iniciante.

E prisioneiro do desejo de ir além, de criar, de inovar,de caminhar
em direcdo ao que ndo é. Porém, como ainda n&do sabe quem é, fica
impedido de transgredir seus proprios limites.

Entretanto, & medida que vai se apropriando do si mesmo, sua
pesquisa experimenta o0 gosto pela auténtica descoberta de sua
subjetividade. Como num espelho, vé sua imagem... E todo um
processo de construir-se e, nesse construir-se, aos poucos, revelar-

se. (12)

Assim, trago aqui os relatos desta viagem de descobertas em que um novo
olhar foi sendo construido em relagdo a questdo curricular. Nas falas dos

professores sobre suas vivéncias neste processo de reorientacdo curricular, percebo



refletidas muitas atitudes, duvidas, dilemas e desafios que também estdo presentes
em meu fazer docente, ao revelar estes aspectos da pratica dos docentes envolvidos

na pesquisa também revelo-me, como num espelho, vejo minha imagem.

Na intencdo de definir o desenho da pesquisa e situar em que realidade foi
desenvolvida, passarei entdo a falar, no préximo capitulo, sobre o projeto Escola
Cabana e Temas Geradores, procurando esclarecer seus principais
encaminhamentos tedricos. Para tanto, utilizei como fonte de pesquisa documentos
oficiais emitidos pela Secretaria Municipal de Ensino (SEMEC) sobre o projeto, os
chamados Cadernos de Educacdo®; o depoimento de uma técnica da Coordenadoria
de Educacéao, ligada a SEMEC, que participou do processo de implantacdo do
projeto nas escolas municipais, que relatou suas impressdes sobre 0s processos de

divulgacao e implementacéo da proposta naquela realidade educacional.

4 S&0 documentos publicados pela Secretaria Municipal de Educacdo SEMEC que apresentam as
diretrizes gerais do projeto Escola Cabana, desde seus pressupostos gerais até o atual
encaminhamento do projeto em algumas escolas municipais.



SOBRE ESCOLA CABANA E TEMAS GERADORES: O contextod o

olhar.

A educacao auténtica, repitamos, ndo se faz de A
para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona
e desafia a uns e a outros, originando visdes ou
pontos de vista sobre ele.

Paulo Freire

Foi com base no projeto politico pedagdgico denominado Escola Cabana que
desenvolvi este processo de pesquisa. Tal projeto foi proposto para as escolas que
integram a rede municipal de ensino da cidade de Belém do Para a partir de 1997,
fazendo parte do plano geral de acdes implementadas pelo entdo novo governo
municipal — chamado Governo do Povo - que assumiu a administracdo da cidade
neste periodo. A proposta apresentava como diretrizes basicas a democratizacéo do
acesso as escolas e a permanéncia com sucesso; gestdo democratica do sistema
municipal de educacdo; valorizacdo dos educadores, além da qualidade social da

educacao (Belém, 1999, p. 1).

Este projeto trazia em suas orientacfes novas formas de organizacao da acéo
educativa escolar que significavam claras rupturas com praticas pedagogicas ha
muito instaladas nesses espacos educativos. A proposta de trabalho com o
conhecimento na perspectiva interdisciplinar como meio de superar a fragmentacéo
entre os diferentes saberes; a organizacdo do processo escolar em ciclos de
formacdo® como estratégia de superacdo da estrutura seriada; avaliagéo
emancipatéria com a utilizacéo dos registros sinteses®, eram aspectos presentes na

proposta que representavam tais rupturas.

® Os ciclos basicos de formagédo séo estruturados conforme a faixa etéria dos alunos que de acordo
com a mudanca de idade avancam continuamente nos ciclos. Na rede municipal de Educacéo, o
ensino nas escolas cabanas esta organizado em 4 ciclos, séo eles: Ciclo Basico | — criangas de 6,7 e
8 anos de idade; Ciclo Bésico Il — criangas de 9 e 10 anos; Ciclo Béasico Ill — 11 e 12 anos e Ciclo
Bésico IV — 13 e 14 anos.

® Os registros sinteses, diferentes dos didrios de classe convencionais, sdo instrumentos que
procuram sintetizar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos durante o ciclo, através de
pareceres individuais que consideram os avancos e dificuldades dos alunos nas acdes educativas
desenvolvidas no espaco escolar. (Belém, 1997)



E foi justamente nos desdobramentos desta nova forma de conceber a acéo
educativa nas escolas municipais que busquei encaminhar esta pesquisa.
Concentrando as anadlises e discussdes nas narrativas de professores de ciéncias
sobre como percebem e/ou encaminham a orientacédo de trabalhar o conhecimento

na perspectiva interdisciplinar que o projeto preconiza.

Neste sentido, a proposta da Escola Cabana p6e em discussdo questdes
relativas ao curriculo usualmente materializado nas escolas. Rediscutindo as
concepgdes envolvidas no entendimento e encaminhamento das questdes
curriculares no espaco escolar, propondo novas formas de olhar os processos de
selecdo de conhecimentos que sdo concretizados nas praticas escolares. Assim, 0

projeto diz que:

Instaura-se uma nova “ordem” na compreensao de Curriculo onde os
contelidos nao estao acabados e nao se desdobram linearmente, mas
sim estdo colocados frente a um processo dialégico com a pratica
social e sdo instigados pelas tematicas propostas. Os objetos de
conhecimento das diversas disciplinas devem responder a uma acao
critica e reflexiva coletiva expressa por um fim sécio — histérico, a
realidade vivenciada colocada em questdo. (Belém, 1999, p. 29)

Nesta visdo, o projeto assume explicitamente a fundamentacao tedrica apoiada
em Paulo Freire. Para este autor o curriculo escolar tradicional & acentuadamente
verbalista, dissertativo e profundamente desligado da situacdo existencial das
pessoas envolvidas na acdo educativa (Silva, 2002). Freire propde, entdo, que a
realidade vivida, que o contexto interpretado e argumentado, indique as pautas do
“que fazer educativo”, de seus conteldos e de suas exigéncias, possibilidades,

impossibilidades, probabilidades, obstaculos e chances (Freire, 1987).

E na compreensdo freiriana de selecdo de saberes que o projeto Escola
Cabana se fundamenta. Na perspectiva de construcdo do curriculo escolar como
portador de conhecimentos representativos do universo cultural dos educandos, que
fale sobre realidade vivida pelos estudantes e que seja construido coletivamente na
comunidade escolar. Para tanto, a proposta baseia sua perspectiva interdisciplinar
na abordagem dos temas geradores ou temas significativos, que seriam tematicas

advindas das situacdes presentes e concretas vivenciadas pelos alunos, que



problematizadas nos espacos escolares serviriam como base para o processo de

selecdo e abordagem de conhecimentos que comporiam o curriculo escolar. Sobre

esse assunto, Freire (1975 in Souza 2002, p. 114) declara que:

“(...) todo o processo educativo, escolar ou ndo, tem inicio pela
identificacdo dos temas geradores de interesse das criancas e dos
adultos, homens e mulheres, adolescentes ou jovens, em cuja
compreensdo intervirdo os conhecimentos cientificos dos quais os
educadores séo portadores e o senso comum dos educandos. Pois, 0
conhecimento da visdo do mundo dos educandos que contém 0s seus
temas geradores que captados e estudados, colocados num quadro
cientifico a eles sdo devolvidos como temas probleméticos”.

Na busca dos temas geradores para constru¢cdo de um curriculo representativo

do cotidiano e da cultura da comunidade escolar, o projeto considera as seguintes
etapas: (Belém, 1999:29):

Encontro para construcéo coletiva, onde é feita analise socio-antropologica da
realidade. E através deste levantamento investigativo do cotidiano da escola e
da comunidade que sdo definidas tematicas que se apresentam como
interesses gerais. Sao também levantadas as possibilidades do trabalho das
areas/ou disciplinas, assim como, a relevancia e significado para a construcao

do saber coletivo, levantando hipéteses e analises.

Distribuicdo dos grupos para elaboracdo do Plano de Trabalho por ciclos, no
quais sao realizadas discusséo e selecao das sub teméticas por interesse e
profundidade em cada ano do ciclo, com detalhamento em cada é&rea e/ou

disciplina dos objetivos e procedimentos metodoldgicos.

Reencontro para discussao coletiva, na qual é realizada a socializacédo e a
compatibilizacdo do que foi definido em cada ciclo, procurando destacar os
conteudos criticos que refletem a realidade escolar e da comunidade a qual
pertencem os alunos. Expressando a leitura politico-pedagdgica e a filosofia
coletiva da escola.

Gouvéa (2002) define trés momentos principais na selecao de saberes por temas

geradores: o Estudo da realidade - em que se analisa o contexto local, percebido



nas falas dos estudantes e da comunidade através de entrevistas realizadas no
contexto escolar e extra escolar, Organizacdo do conhecimento - em que 0sS
contetdos escolares sdo selecionados do conhecimento universal e confrontados
com as problematicas e situacdes evidenciadas nas entrevistas; Aplicacdo do
conhecimento, momento em que o0s saberes deverdo ser utilizados para “reler” a

realidade vivida.

Neste sentido, o curriculo planejado para as escolas municipais apresenta o
professor como interveniente e configurador de uma organizagao curricular gestada
como elemento de construgdo social. Sobre esta perspectiva curricular, Gouvéa

(idem, p. 94) declara que:

Apostou-se na autonomia, na socializagdo do conhecimento e na
capacidade dos educadores construirem o préprio material didatico,
negando-se a ingeréncia dos editores e de administradores publicos
que defendem uma homogeneidade irreal e injusta, procurando fazer
do educador um mero reprodutor de curriculos pré —concebidos
(Belém, 2002).

O professor, nesta proposta, é reconhecidamente protagonista na tomada de
decisbes, exercendo papel ativo na elaboracdo e implementacdo do curriculo.
Adotando este enfoque, a proposta Escola Cabana pretende redimensionar as
relagBes entre professores e curriculos, conhecimento escolar e saberes cotidianos,
rediscutindo as praticas docentes curriculares e os conhecimentos que compdem o

curriculo adotado nas escolas do municipio de Belém.

O que se pretende é a superacdo de acles isoladas na escola,
construindo coletivamente o curriculo, evidenciando situacdes do
tempo presente, compreendendo e desvelando essas situacfes que
podem se apresentar enquanto tematicas, ponto de partida e de
encontro das diversas disciplinas, evidenciando os seus limites e
avancos (Belém, 1999, p. 28).

Neste sentido, esse processo de elaboracdo curricular apresenta grandes
desafios aos professores. Desafios que rompem com a ldgica que tradicionalmente
tem orientado o0s processos de proposicdo e gestdo curricular nas escolas,
repercutindo tanto nas questbes estruturais/ organizativas do trabalho docente
quanto nas concepc¢bes de curriculo/conhecimento que tem orientado a prética

curricular dos professores.



A proépria definicdo dos temas geradores a partir de pesquisa nha comunidade
escolar, a perspectiva de construcao coletiva da acéo curricular como superacéao de
acOes isoladas na escola, a participacdo dos professores interlocutores entre cultura
popular presente nos temas significativos e 0s conhecimentos cientificos,
representam alguns desses desafios presentes no discurso oficial sobre o projeto
Escola Cabana.

Tais desafios tornam-se ainda maiores quando olhamos para as bases que tém
orientado as praticas curriculares em Ciéncias Naturais. No curriculo praticado na
area a oposicao entre saberes cotidianos e ciéncia aparece com bastante frequiéncia
nas narrativas curriculares escolares, que, de um modo geral, tem considerado o
saber cientifico como saber superior, Gnico, ou pelo menos o mais adequado, a
desvendar o real e a fornecer respostas as necessidades humanas (Saviani, 2000;
Chaves, 2005).

Essa visdo de conhecimento cientifico tém prevalecido nas praticas curriculares
dos professores da area. Segundo Roberts (apud Moreira e Axt, 1991) a énfase
curricular em Ciéncias Naturais est4 mais voltada para a visdo de ciéncia dogmatica,
em que as evidéncias da realidade sao obtidas no confronto entre experimentos e
teorias, assim, a natureza dos fendbmenos é revelada a partir de uma concepcao de
realidade como algo estatico e homogéneo, o conhecimento entdo, é produto deste

exercicio de decifragem do mundo real.

(...) o homem apenas desvela as verdades, ndo as constroi, porque o
mundo esté pronto, as verdades estdo dispostas a serem reveladas,
tudo esta dado. Descartes ja afirmava em seu Discours de la méthode
gue “(...) havendo somente uma verdade em cada coisa, qualquer um
gue a encontre saberd tudo quanto ha para saber” (Lopes, 1994, p.
43).

As praticas docentes reafirmam estas concepc¢des, a no¢cdo de conhecimento
como construcdo social se mantém distante das salas de aulas, o referencial
conceitual dos professores esta situado ainda na perspectiva da ciéncia como
verdade objetiva, epistemologicamente aliado as concepcdes positivistas de saber
como construto imprescindivel a compreensdo e acesso ao real, desvelando o

mundo que esta pronto, revelando as verdades naturais. Assim, o conhecimento



cientifico passa a ter entdo valor absoluto, com fim em si mesmo, traduzido nos
espacos escolares em curriculos técnicos, portadores de conteldos assépticos no
qual os saberes sdo percebidos como conjunto de verdades que podem ser

confirmadas, previstas e predeterminadas.

O curriculo da area tem sido importante agente de difusdo da visdo hierarquica
de ciéncia e conhecimento cientifico, acentuadamente etnocéntrico, por considerar a
cultura cientifica a mais adequada a transitar nos curriculos de ciéncias,
subestimando ou mesmo omitindo em sua proposta curricular outras formas de

interpretacéo da realidade.

O modelo de formacdo docente praticado nas Ciéncias Naturais ressalta a
relagdo dicotdmica entre conhecimento cientifico e outras formas de compreensao
do real. No caso do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, esta situacao até
pouco tempo atrds’ era reforcada pela prépria estrutura do curso, que reservava trés
anos somente para as disciplinas cientificas e apenas um ano para as pedagdgicas.
O predominio do discurso cientifico, o incentivo a carreira de pesquisador e ndo de
professor, a prépria distancia fisica dos locais em que eram ministradas as
disciplinas cientificas e pedagogicas refletiam o discurso hierarquico da cultura

cientifica.

Assim, a reestruturacdo prevista no projeto Escola Cabana encontra préticas
docentes apoiadas nesta visao cientifica que na maioria das situacdes é excludente
e preconceituosa em relacdo as outras formas de conhecimento. Considerar o
curriculo por temas geradores é reconhecidamente o grande desafio que o projeto
propbe aos docentes, pois, 0S convoca a revisar e reestruturar a acdo pedagogica
em relacdo as concepc¢des de ciéncia, conhecimento e cultura popular. Aposta-se no
curriculo por temas geradores por se tratar de uma concepcdo de educacdo que
favorece a construgdo e vivéncia de um curriculo real, dindmico, que tem sua

esséncia nas praticas sociais (Belém, 2002, p.109).

" A partir de 2001 um novo curriculo foi proposto para o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgica
da Universidade Federal do Pard, no qual as disciplinas pedagogicas estédo distribuidas ao longo do
curso e ndo apenas ao final deste como a organizacéo anterior.



Essa perspectiva de acdo curricular ndo se apdia, no entanto, apenas na
contextualizagdo dos conhecimentos cientificos a uma dada realidade, na utilizagao
ilustrativa de situacfes/fenbmenos para que os alunos possam compreender 0S
conteudos cientificos que sdo trabalhados nas aulas. O projeto preconiza que € na
realidade cotidiana que se encontram elementos para o trabalho coletivo e, a partir
dela, desencadeia-se toda a referéncia tedrica, ou seja, a constru¢ao e reconstrucéo

dos conceitos (Belém, 1999, p. 29).

Neste sentido, a escola cabana propde que a realidade vivenciada pelos
educandos deve servir como eixo norteador para selecdo dos saberes que seréo
abordados nas aulas em determinados tempos/espacos. Portanto, a logica que
embasa este projeto pedagodgico considera a necessidade da escola trabalhar com a
cultura das camadas populares, rompendo com a relacdo existente entre a cultura
escolar e as experiéncias e cultura daqueles que detém o poder nas sociedades
(Santos, 1994). Muito diferente da visdo curricular tradicional que ndo reconhece o

conhecimento escolar como produto de ideologias e interesses sociais.

Assim, o0 projeto situa-se em oposi¢cdo as formas tradicionais de curriculo que
uniformizam as realidades e homogeneizam as acbes pedagdgicas,
despersonalizando os curriculos. O redimensionamento curricular proposto pela
Escola Cabana defende a superacéo da visdo de curriculo como elemento neutro,
apolitico e ahistérico que alheia a participacdo docente das decisdes e dos
encaminhamentos curriculares. Propde que os significados, vivéncias e problemas
enfrentados pelos alunos e comunidade aparecam nas narrativas curriculares,
tomem parte ndo apenas como exemplo ou ilustracdo para os conhecimentos
cientificos, mas como elementos importantes na leitura da realidade em que os
estudantes fazem parte. Neste sentido, os professores sdo gestores de curriculos
nos quais as vivéncias dos educandos também facam parte do discurso curricular
escolar que resgate a cultura de que o aluno € portador. (Silva, 1998, p. 24 apud
Saviani, 2000)

Os temas geradores falam sobre o cotidiano de vida dos alunos, expressam as
problematicas que a comunidade enfrenta, como a violéncia urbana, consumo e

trafico de drogas, falta de saneamento basico, condi¢cdes precérias de salude dos



anseios e perspectivas de vida dos moradores. A maioria das escolas municipais
localiza-se em areas da periferia da cidade, atendendo estudantes socialmente e
economicamente carentes, cujo universo cultural ndo tem sido considerado nos

curriculos concretizados nas escolas. (Moreira, 1999)

A cultura, os anseios, o0s significados, as dificuldades, o modo de vida dos
educandos, estdo presentes nos temas geradores. Nas escolas municipais
participantes do projeto, os temas escolhidos representavam o cotidiano vivido pela
comunidade escolar: Quando chove as ruas ficam cheias de agua, temos que tirar o
sapato e andar descalco; O bairro é bom. Foi ai que consegui a minha casa; As
vezes falta amor, falta dinheiro; E muito grande a violéncia no bairro, tem assalto,
morte, briga de gangue, tem tudo, sdo exemplos de como o dia-a-dia dos estudantes

e da comunidade escolar aparecem nos temas geradores (Belém, 2002).

No entanto, incorporar o cotidiano as acdes curriculares ndo é pratica comum
entre os professores da area de ciéncias. A realidade aparece com mais frequéncia
nas narrativas curriculares figurativamente, ilustrando algum conceito ou fenémeno
cientifico. E nessa compreenséo de contextualizacdo dos conhecimentos que as
praticas curriculares da area se apoia. Moreira (idem) comenta que os professores
tém dificuldades em organizar seu ensino e curriculo tomando como ponto de partida
a cultura popular por ndo reconhecerem a diversidade cultural que compdem a
sociedade, conseglentemente, acentuam em suas praticas, as distancias entre

saberes escolares e as experiéncias de vida dos alunos (42).

Estruturar acdes curriculares voltadas para a articulacdo destes universos -o
cientifico e o popular —€ uma tarefa complexa, tanto pelas questdes de natureza
epistemologicas envolvidas na proposi¢cdo dos curriculos escolares, quanto pela
propria demanda organizativa e estrutural que a implantacdo de propostas

curriculares como estas requerem.

Neste Ultimo campo, a perspectiva de constru¢do coletiva dos curriculos por
temas geradores solicita um perfil de atividade docente diferente daquela que vem

sendo desenvolvida nos espacos educativos, pois demanda a¢des conjuntas em que



professores, alunos e demais membros da comunidade escolar desenvolvam

praticas pedagogicas coletivas.

Neste sentido, o levantamento investigativo dos cotidianos da escola e
comunidade; discussdo e selecdo de sub-teméticas; detalhamento dos objetivos e
procedimentos metodoldgicos; reencontro para discussdo e encaminhamentos das
acOes pedagogicas, opbem-se as dinamicas estabelecidas nas escolas
caracterizadas por praticas isoladas, pelo exercicio solitario da profissdo em que o
dialogo, as discussfes e encaminhamentos em conjunto, na maioria das situacoes,
estdo ausentes nas acBes docentes. Nessa nova perspectiva, a logica é o

deslocamento da ac¢éo solitaria rumo a pratica solidaria.

Fatores diversos concorrem para este cendrio de isolamento docente, 0s quais
se relacionam tanto com a estrutura organizativa das escolas quanto pelo padréo
cultural associado as instituicdes escolares. Neste primeiro campo, o estrutural, a
burocratizacdo da atividade docente, a organizacdo do tempo em horas aulas e o
tempo de permanéncia dos professores nas escolas associado ao trabalho em sala
de aula séo fatores que dificultam o encontro e discussdes entre os professores, 0
que compromete a perspectiva de exercicio coletivo das a¢bes curriculares previsto
no projeto. Esse modelo de escola condiciona as decisdes docentes aos aspectos
relacionadas ao universo da sala de aula. Os professores, neste cenario, acabam
decidindo sozinhos os encaminhamentos de suas praticas, concentrando-se nas
exigéncias técnicas, reduzindo seu trabalho aos problemas mais imediatos em

classe, aos que Ihe sdo impostos pela vida cotidiana (Contreras, 2002, p.152).

Os fatores organizacionais aparecem constituindo e interferindo no
desenvolvimento da proposta de organizar curriculos por temas geradores. Apesar
do projeto trazer aliado ao discurso a¢des concretas para minimizar algumas dessas
dificuldades®, desenvolvendo iniciativas para explicitamente transformar a
organizacdo do espaco e do tempo da escola, na pratica, tais acbes mostraram-se

ainda insuficientes para fomentar a pratica curricular coletiva (Belém, 1999, p. 6).

8 Dentre os guais a reorganizacdo das horas de trabalho em sala de aula que sofreram reducéo para
implementacdo da hora pedagoégica, as HPs, destinada ao estudo e planejamento de acgdes
educativas coletivas.



Desta forma, as ac¢fes curriculares do projeto Escola Cabana revelam-se muito
mais do que simples orientacbes, constituem-se nos cotidianos® dos professores
verdadeiros desafios a serem vencidos, envolvendo embates que repercutem tanto

no campo conceitual quanto na estrutura da atividade docente.

No dia-a-dia do projeto é complicado pensar em um professor que trabalhando,
por exemplo, em uma escola estadual e em outra municipal adepta ao Escola
Cabana, consiga lidar com duas realidades educacionais completamente diferentes,
gue durante o corre-corre entre uma escola e outra tenha que deixar de lado um
esquema de trabalho para mergulhar em outro, com exigéncias e procedimentos

diferentes daqueles que tradicionalmente constituem o trabalho docente.

E nesse terreno movedico que se tem a implementagdo da proposta Escola
Cabana. Solicitando dos professores novas posturas pedagdgicas em relacdo aos
conhecimentos que transitam nos espacos escolares, na medida em que 0s convoca
a participar e assumir o processo de elaboracéo curricular para a disciplina a partir
dos temas geradores escolhidos pela comunidade escolar. A compreensédo de
curriculo como resultante da selecdo de saberes mediatizados pela realidade
proxima dos educandos configura-se como uma profunda inversdo na concepcao e
pratica curricular docente, caracterizada ainda pela concepcdo de educacdo e
curriculos incontestados (Hage, 1995, p.180).

Assim, os professores se véem diante de dois caminhos curriculares distintos
gue apresentam caracteristicas e exigéncias dissonantes. De um lado a abordagem
tradicional que tém orientado a selecdo de saberes na area das Ciéncias Naturais
privilegiando a transmissdo conhecimentos classicos de forma abstrata e asséptica,
e de outro o curriculo por temas geradores que propde que os significados, valores e
vivéncias dos alunos facam parte e norteiem as narrativas curriculares que sao

desenvolvidas no espaco/tempo escolar.

° Cotidianos no plural, pois, baseado em Santos (1995: 322-7 apud Macedo 2002) referem-se a
espacgos/tempos diversos e diferentes, ao contrdrio da acepcdo homogénea e invariavel que
geralmente é atribuida a palavra cotidiano.



Os professores revelam como interagem com as rupturas e desafios que a
Escola Cabana traz, como as orientagbes de construir curriculos por temas
geradores repercutem nos cotidianos de suas acglOes pedagogicas. Exercer
coletivamente a docéncia, construir em conjunto propostas de curriculos para as
disciplinas, incluir os saberes cotidianos nos discursos curriculares da area de
ciéncias, participar ativamente do processo de proposi¢cao curricular, sdo questdes
postas aos professores que dentro das escolas cabanas mesclam-se aos Varios

fatores que compdem o cenario educacional das escolas municipais.

Assim, foi nestes espacos heterogéneos que encaminhei o presente trabalho
de pesquisa. Campo em que multiplas concepcbes, experiéncias e praticas
pedagogicas interagem e coexistem resultando em posturas e encaminhamentos
diferenciados em relacdo a perspectiva de elaborar curriculos para a area de
ciéncias a partir de temas geradores. Sdo as opcdes assumidas no fazer da
pesquisa que passo a relatar no proximo capitulo que aborda a trajetoria percorrida
em busca dos significados, percepcdes e acdes dos docentes envolvidos nesta

proposta pedagdgica.



OS CAMINHOS DA PESQUISA.

Somos organismos contadores de histérias,
organismos que individual e socialmente, vivemos
vidas relatadas.

Connelly e Clandinin.

Neste capitulo, busco reconstituir os passos metodoldgicos desenvolvidos ao
longo da pesquisa. Considero particularmente dificil a tarefa de relatar os eventos
gue a constituiram, uma vez que o tempo real que tais eventos inserem-se nao
corresponde ao tempo em que sdo relatados. As decisdes, encaminhamentos,
duvidas e opcdes em relacdo aos procedimentos que foram adotados no processo
investigativo ocorreram simultaneamente e ndo de forma estanque e linear como
podem aparecer descritos no texto, primeiro uma ac¢ao e depois outra. No entanto,
mesmo que pareca linear, retomarei 0s passos que considero mais importantes no

desenvolvimento da pesquisa.

De acordo com a opgao assumida em desenvolver um processo investigativo
que falasse com professores sobre suas histérias de construcdo curricular,
considerei ser a abordagem qualitativa o suporte metodolégico que mais se
aproximava dos problemas que me propunha a discutir, uma vez que dentre suas
caracteristicas, ela se prop0e a estudar o significado que as pessoas dao as coisas,
tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, isto €, a maneira como 0sS
informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas (Bogdan e Biklen,
1999, p. 49)

E a partir deste referencial metodolégico que procuro situar a pesquisa, ouvindo
os relatos dos professores sobre os significados, perspectivas, experiéncias,
reconstrucdes, desafios e dilemas no cotidiano da proposta Escola Cabana, no que
diz respeito aos processos de elaboracdo e gestdo de suas propostas curriculares
por temas geradores.



Para que tais objetivos fossem alcancados, as informagBes necessarias para
responder as questbes de pesquisa foram levantadas em 2 fontes principais:
publicacdes oficiais sobre o projeto e entrevistas com professores de Ciéncias que
atuavam em escolas declaradamente engajadas no projeto Escola Cabana e que

apresentassem suas histérias de formacédo docente ligadas a area das Ciéncias
Naturais.

A decisao de trabalhar com professores de ciéncias encontra-se fundamentada
na propria natureza de minha formacdo e atuacdo profissional. Assim, estando
interessada na visdo e vivéncias dos docentes, em aprofundar-me no mundo dos
significados das ag0es e relacdes humanas estabelecidas nas narrativas curriculares
desenvolvidas pelos professores no espaco/tempo da proposta pedagodgica, que
entrevistei 5 docentes com o perfil desejado para o alcance das questdes que
propunha a discutir neste processo de pesquisa (Lima, 2003).

Inicialmente, realizei levantamento bibliografico das publicacbes relativas ao
projeto Escola Cabana feitas pela Secretaria Municipal de Educagdao (SEMEC) com
objetivo de entender as orientacdes tedricas que direcionam o projeto e seus
principais momentos de constru¢ao. Esta fase foi realizada com visitas e consultas
ao acervo da biblioteca da COED (Coordenadoria de Educacdo do Municipio de
Belém 6rgéo vinculado a SEMEC) que dispunha de textos oficiais publicados sobre a
proposta, os chamados Cadernos de Educacao. Estes textos abordam a historia de
elaboracdo do projeto, seus fundamentos tedricos, assim como, focalizam os
momentos iniciais de sua implantacdo nas escolas municipais e trazem também, nas
publicacbes mais recentes, relatos das experiéncias no projeto vivenciadas por

professores na rede municipal de ensino.

Aliada a consulta bibliografica procurei entdo, uma técnica da COED que havia
participado ativamente dos eventos iniciais de implantacdo do projeto, desde sua
elaboracdo e que atualmente era assessora pedagdgica nas escolas municipais
acompanhando a efetivacdo das orientacdes previstas no projeto Escola Cabana.
Esta entrevista possibilitou-me olhar a proposta além dos relatos descritivos e, até

em certa medida, idealizados que geralmente compdem documentos oficiais.



Com um roteiro de entrevista semi-estruturado, previamente elaborado,
conversamos sobre suas experiéncias com projeto. Esse encontro teve como
objetivo captar como a proposta foi se constituindo, quais eram seus objetivos e
expectativas iniciais, conhecer um pouco dos “bastidores” de sua implementacao.
Saber em que contexto foi proposto e quais 0s movimentos que participaram de sua
elaboracdo e a situacdo atual das escolas municipais, em relacdo a adocdo e
vivéncia desse projeto. Enfim, ir além do que oficialmente estava escrito e descrito

nos documentos publicados pela SEMEC.

Confesso que apés a entrevista duvidei bastante da viabilidade da pesquisa.
Pois, segundo os relatos da técnica, atualmente, poucas escolas da Rede Municipal
continuavam trabalhando efetivamente com temas geradores e nessas escolas raros
eram os professores que adotavam as praticas elaborativas de curriculo que o

projeto preconiza, apesar de oficialmente declararem o contrario.

N&o obstante a esta declaracéo, decidi que manteria os problemas da pesquisa
mesmo que a realidade ideal de construgéo curricular veiculada nos textos oficiais
sobre o projeto ndo se fizesse presente. Por entender que o ndo consolidado, os
porqués que estariam por traz da nao efetivacdo do projeto nas escolas e no dia-a-
dia dos professores poderiam também se constituir em campo de analise bastante
proficuo. Entendia, assim como Pereira (1995 apud Lima, 2003, p. 31) que o atipico,
0 inédito, o irregular, o local, tem muitos subsidios a oferecer para a pesquisa
cientifica. Principalmente quando essa realidade fala das situacdes vividas dentro de
uma proposta diferenciada, que tem como um de seus principios a proposicao e
gestdo curricular pelos professores, situacdo que envolve em sua natureza tedrica
tanto aspectos estruturais quanto conceituais, proporcionando espacos para que a
irregularidade, o inédito e o atipico também aparecam na vivéncia do projeto.

Compreendendo esses aspectos, considero que a pesquisa ficou até mais
humanizada, pois as situacdes ideais que esperava encontrar nas escolas
municipais foram sendo substituidas por relatos de tentativas, dlvidas, avancos,
obstaculos, limites e perspectivas sobre o trabalho dos professores/sujeitos com o0s

temas geradores.



Ciente entdo das situacfes e limites que a realidade impunha a pesquisa,
procurei entdo saber, primeiro com técnicos da COED e depois informalmente com
outros colegas de trabalho também professores de ciéncias do municipio, quais
escolas da Rede Municipal de Ensino que seguiam, pelo menos declaradamente, os

pressupostos do projeto Escola Cabana.

Essas informacbes foram repassadas pela Coordenadoria de Educacdo do
Municipio (COED), que pos a disposicao a relacdo dos professores de Ciéncias que
atualmente trabalhavam nas escolas municipais e a situacdo da escola em relacao a

adocéao do projeto, se era Cabana ou néao.

Simultaneamente, elaborei um roteiro de entrevista semi-estruturado®® que foi
usado como orientador para os relatos dos docentes, a opg¢ao por tal instrumento
encontra fundamento na atmosfera de influéncia reciproca entre entrevistador e
sujeito da entrevista que tal recurso de pesquisa possibilita, favorecendo a interacéo
entre quem pergunta e quem responde (Ludke e André, 1986). Interacdo que julgo
fundamental para desenvolver clima de dialogo cordial com os professores durante o
processo de entrevista. Assim, 0 roteiro apresentou duas partes principais, a
primeira com algumas questdes iniciais sobre a historia de formacéo e atuacao
profissional dos sujeitos e a segunda parte, com questdes mais especificas sobre as
vivéncias, impressfes e encaminhamentos curriculares dos professores dentro do

projeto Escola Cabana.

Com a finalidade de testar previamente os limites do roteiro, realizei entrevista
preliminar com uma professora de ciéncias que trabalhava em uma escola cabana.
Essa entrevista, inicialmente piloto, foi incluida no bojo da pesquisa pela importancia
das informacgdes recebidas. Para resguardar sua identidade, condi¢do negociada no
momento da entrevista, passarei a denomina-la de Mara. Tal procedimento foi
estendido aos demais participantes, portanto, os nomes dos professores — sujeitos

que aparecem ao longo da pesquisa sao ficticios.

9 ver anexo 1



Para a definicdo dos demais sujeitos que comporiam 0 processo investigativo,
procurei na relacéo oferecida pela COED, nome de professores de Ciéncias que eu
conhecia, ou que pelo menos tivesse tido algum contato em determinados
momentos, seja no periodo de formacao profissional ou mesmo nos eventos de
formacado continuada que a Secretaria de Educacdo do Municipio promovia. Dessa
forma, entendia que o acesso aos professores seria facilitado, assim como, o

interesse em contribuir com a pesquisa seria maior.

Agindo assim, esperava que ao conhecerem anteriormente a entrevistadora,

"1 entre os docentes entrevistados

fosse possivel estabelecer um “jogo de confianca
e eu, para que se sentissem a vontade ao contar suas histdrias e nao interrogados
sobre suas praticas curriculares. Com este procedimento tentava romper, ou pelo
menos atenuar, o aparente status do entrevistador em relacdo ao sujeito da
entrevista, advindo da desigualdade na troca de informacdes entre quem, no
momento da entrevista, compete perguntar e quem deve responder. Buscava
redimensionar este aspecto hierarquizador dos processos de entrevista que,
segundo Thiollent (1990), dificulta a necessaria interacdo entre sujeitos e

pesquisador.

Outro fator que buscava minimizar com tais encaminhamentos era a resisténcia
gque os professores apresentam em relacdo a participagdo em pesquisas
académicas, nas quais, muitas vezes sdo vistos como objetos para coleta de
informacdes, ficando alheios as analises, interpretacdes e utilizacdo social das
informacgBes transmitidas (Thiollent, 1990). Neste sentido, achei imprescindivel
comunicar claramente o0s objetivos da pesquisa, assim como, informar aos
professores que suas falas e vivéncias no projeto pedagogico Escola Cabana seriam
objetos de andlises, por conseguinte, participar ou ndo da pesquisa ficaria a critério

de suas decisoes.

" Do original “juego de creencia’, que como assinala Elbow (1986 apud Connely e Clandinin, 1995),
supbe uma forma de trabalhar no interior de uma relacdo que exige conhecimento conectado, na qual
quem conhece estd pessoalmente envolvido ao conhecido, em um ambiente cooperativo e
participativo.



Com estas orientacdes, mais 2 professores de Ciéncias foram entrevistados. O
contato preliminar ocorreu diretamente com eles, nas escolas em que trabalham no
turno da noite. Nesse momento, retomei 0s objetivos da pesquisa e solicitei seu
apoio para a realizacdo dela, informando que seria uma entrevista com algumas
questdes orientadoras (semi-estruturada) e registrada em &audio e posteriormente
transcritas na integra com o compromisso de guardar sigilo quanto as identidades
dos sujeitos, razdo pela qual passarei a chama-los pelos nomes ficticios de Pedro e
Jodo Alberto. Os professores consultados mostraram-se disponiveis em participar da

pesquisa.

No entanto, esta estratégia de entrevistar somente professores com 0s quais ja
havia tido algum contato anterior a entrevista ndo foi possivel de ser sustentada ao
longo da pesquisa. Como eram poucos os docentes que conhecia e havia optado
por entrevistar pelo menos 5 professores, tive que buscar outros docentes fora do
meu circulo de amizade/conhecimento para compor o trabalho. Foi assim que
visitando escolas adeptas ao projeto para entrevistar professores de ciéncias sobre
suas vivéncias curriculares que conheci Lucia e Antbnio, ambos professores de uma

mesma escola municipal que aceitaram ser sujeitos da pesquisa que desenvolvia.

As entrevistas de Pedro e Jodo Alberto foram marcadas nas escolas em que
atuavam no periodo da manhda, pois os dois informaram, de antemao, que nas
escolas municipais que trabalhavam no periodo da tarde e noite ndo tinham tempo,
“é aula direto”, disse-me um deles e, portanto, ndo podiam parar no momento de
suas aulas para a realizacdo da entrevista. As demais, de Lucia e Anténio, foram
realizadas no periodo de intervalo de suas aulas na escola que era de 20 minutos,
devido ao tempo reduzido, as entrevistas foram realizadas em trés encontros pré-

estabelecidos.

O fato de conhecé-los anteriormente, no caso de Pedro e Jodo Alberto, ou
mesmo de ser também professora da rede municipal, portanto conhecedora e
participante da mesma realidade de ensino da qual falavam, contribuiu,
sobremaneira, para que as interlocu¢des fossem feitas em clima de dialogo amigéavel

e fluente.



Mesmo com o roteiro semi-estruturado em maos e com a responsabilidade de
direcionar o processo de entrevista aos problemas da pesquisa, muito do que foi dito
pelos professores versavam sobre suas impressdes gerais sobre o projeto Escola
Cabana, pontos em que discordavam e o0s que achavam interessantes. Falaram
também sobre as dificuldades que vivenciaram no momento de escolha profissional
e daquelas presentes em suas atividades como professores de ciéncias, sejam elas

materiais, econdmicas ou mesmo formativas.

Nesse didlogo, percebi nos professores uma particular satisfacdo em falar
sobre suas histérias de vida profissional, sobre as decisdes e indecisbes que
pontuaram suas escolhas de ser professor de ciéncias. Foi como se as estivessem
revivendo para poder conta-las, uma mesma pessoa ocupada, a0 mesmo tempo em
viver, em explicar, em re-explicar e em reviver historias (Connely e Cladinin, 1995, p.
22).

Esse processo foi muito gratificante, pois na correria do dia-a-dia pouco
falamos sobre n6s mesmos, sobre 0s momentos importantes de nosso processo de
formacéo e atuacdo profissional. Acostumados a contar histérias de outras pessoas,
esse momento de entrevista deu oportunidade para que os professores fossem os

personagens principais de suas historias, se sentissem valorizados em seus relatos.

Assim, mesmo com experiéncias e vivéncias diferenciadas, as historias
contadas por Jodo Alberto, Pedro, Mara, Lucia e Antdnio sdo semelhantes em
muitas situacfes. A docéncia aparece sempre como segunda opc¢ao, por desilusado
com o curso escolhido anteriormente, como formula rapida de ganhar dinheiro ou
mesmo devido a aprovacédo no curso concorrido que nao aconteceu. De um modo
geral os professores entrevistados ndo ingressaram nos cursos de licenciatura
pensando em exercer a docéncia, essa alternativa foi sendo construida ao longo da

vivéncia académica.

Em relacdo ao tempo de atividade no magistério, os cinco professores
apresentavam tempo diferenciado de atuacdo docente que variava entre 7 e 29
anos. Neste universo, existe o caso da professora Lucia, formada em 1975 em

Ciéncias Bioldgicas, j4 aposentada pelo Estado mas que continua trabalhando nas



escolas municipais e, no outro extremo, o professor Antonio formado em 1998 em
Licenciatura em Quimica. Pedro é formado em Fisica desde 1997, Mara e Joao
Alberto sdo também licenciados em Ciéncias Bioldgicas, formados em 1988 1989

respectivamente.

Durante as entrevistas, o0s docentes revelaram que desconheciam as
orientacdes do projeto Escola Cabana até o ingresso na rede municipal de ensino.
Com excecdo de Mara, o trabalho com temas geradores foi novidade para eles.
Contaram também, que no periodo de formacgéo profissional ndo lembram de terem
discutido sobre curriculos. Apenas Jodo Alberto comentou que na disciplina
Estrutura de Ensino de 1° e 2° graus, a professora abordou o assunto mas apenas

sob o ponto de vista legal.

De posse das entrevistas, comecei 0 processo de transcricdo dos dialogos.
Apesar da monotonia deste trabalho, foi uma valiosa oportunidade de retomar as
situacdes vivenciadas e comecar a destacar algumas “falas” que poderiam indicar
possiveis campos de analises. Os primeiros destaques foram feitos a margem dos

relatos no intuito de destacar as idéias centrais presentes nas entrevistas.

Ao ler e reler as entrevistas, percebi a complexidade e a profundidade do
material que tinha em maos. Diversas tematicas afloraram, por conseguinte, senti,
inicialmente, a necessidade de construir quadros sinteses que me possibilitassem
uma visdo panoramica dos depoimentos dos professores. A partir dos objetivos
pretendidos, agrupei trechos das entrevistas que considerava mais significativos em
relacdo as questdes de investigacdo, de acordo com tematicas proximas. Esse
modelo de organizagcdo possibilitou direcionar meu olhar para as “falas” que
apareciam com maior regularidade nas cinco entrevistas, assim como, perceber
aguelas que eram singulares, posicionamentos e reflexdes levantadas, por exemplo,

somente por um dos entrevistados.

A partir da analise do quadro sintese, analisando as tematicas evidenciadas
nos relatos dos professores, optei por trabalhar com dois nucleos teméaticos

principais, que serdo usados como tematicas de andlises. Nelas procurei agrupar a



“falas” significativas que me orientardo nas discussdes que serdo feitas a seguir. As

tematicas sao:

1 A construgdo curricular via temas geradores: processo de elaboracdo — As

contingéncias da realidade.

2 Desafios e dilemas na construcdo do curriculo de Ciéncias por temas

geradores.

No primeiro nucleo tematico- A construcdo de curriculo via tema gerador, 0
processo de elaboracdo- procurei agrupar as falas que versassem sobre as
impressdes e vivéncias apontadas pelos docentes durante o processo de construcao
curricular pretendido pela Escola Cabana. Esta tematica, no decorrer do processo de
organizacdo do material, mostrou-se muito abrangente, assim, para melhor
encaminhar as analises em relacdo aos objetivos pretendidos, optei por organizar os
relatos dos professores a partir da seguinte pergunta norteadora: Como o0s
professores tém elaborado suas propostas de curriculo por Temas Geradores?
Deste questionamento, trés categorias de andlises emergiram como mais
significativas dos relatos dos professores, que séo: a for¢a da tradi¢cao curricular, as
limitacbes do isolamento profissional e a modelagem curricular. Sdo elas que

orientam as discussfes que desenvolvo ao longo desta tematica.

No segundo nucleo tematico, organizei os relatos docentes em relacdo aos
desafios e dilemas que apontavam na perspectiva de selecionar conhecimentos por
temas geradores. Para abranger as discussdes que sobressaiam nos depoimentos
dos professores, este ndcleo também foi organizado em duas sub tematicas: a
primeira que trata sobre os desafios narrados pelos docentes no cotidiano da
proposta, e a segunda, aborda os dilemas apontados pelos docentes em suas acfes

curriculares dentro do projeto Escola Cabana.

Apesar da aparente divisdo, os nucleos tematicos ndo sdo estanques, em
muitos momentos as discussfes enfatizadas em cada um deles irdo se entrelacar e
em certos momentos serdo retomadas, 0 que é inevitdvel quando se trabalha com

relatos de acdes que em sua natureza sao plurais e complexas. Nesta perspectiva,



cada nucleo tematico focalizar4, prioritariamente, um determinado tema de
discussdo. Assim, existirdo questbes que serdo abordadas nos dois nucleos de
analises, reforcando o carater ndo linear e heterogéneo presente nos relatos dos
professores sobre suas praticas e vivéncias cotidianas neste processo de

reorientacdo curricular.



1 CONSTRUCAO DE CURRICULO VIA TEMA GERADOR;:
PROCESSOS DE ELABORACAO - As contingéncias da

realidade.

A competéncia profissional de desenvolver o
curriculo é, em principio, uma das
atribui¢cbes verdadeiras do professor

Gimeno Sacristan

Compreender que professores e professoras de todas as épocas e lugares
sempre estiveram envolvidos, de uma forma ou de outra, com o curriculo €
vislumbrar a centralidade que a relacdo curriculo- professores apresenta no
processo educacional (Silva, 2002). No entanto, apesar do avanco do discurso
critico na area apontar as relacdes de poder que estdo envolvidas na selecdo dos
conhecimentos escolares e para a necessidade de intervengcdo critica dos
professores na elaboracdo e gestao curricular, ainda é muito marcante em nosso
sistema educacional, a visdo tradicional de professor como executor técnico de
propostas presentes em curriculos burocraticos, aparentemente neutros em suas

pretensodes e finalidades (Hage,1995).

Teoricos da area curricular, como Sacristan (2000), argumentam que a
competéncia no desenvolvimento dos curriculos € uma atribuicdo emblemética da
atividade dos professores. Entretanto, na realidade das acdes pedagdgicas essa
atribuicdo € pouco exercida ou mesmo reconhecida pelos professores como

constitutiva de seu exercicio profissional.

Esta situacdo descortina um panorama educacional marcado pela subtracéo
histérica do poder de decisdo dos professores sobre suas praticas afetando,
sobremaneira, o campo da criagdo e gestao curricular, concorrendo decisivamente
para manutencdo do cenario apontado por Hage (1995), de concepc¢bes de
curriculos desinteressados e de professores a margem das decisdes curriculares

das quais sdo apenas intérpretes.



Sao discussdes acerca das concepcgBes de curriculo apresentadas pelos
professores e das situacdes envolvidas nos processos de elaboracdo curricular a
partir da proposta da escola cabana que estdo postas neste capitulo. Nele abordo
como os professores de ciéncias assumem a tarefa de propor curriculo a partir dos
temas geradores definidos por suas escolas, buscando, em suas narrativas,
perceber como eles enfrentam o desafio de trabalhar nesta perspectiva de
elaboracao curricular que vai de encontro a concepcdes e praticas curriculares ha

muito instaladas no cenario pedagogico.

Assim, a pergunta que segue busca evidenciar os caminhos percorridos pelos
professores quando solicitados a compor seus curriculos para a disciplina ciéncias
por temas geradores. A partir desta questdo orientadora, os relatos dos docentes
apontaram para trés eixos principais que foram convertidos em sub tematicas de
analises: a tradicdo curricular, o isolamento profissional e modelagem curricular. Sdo
elas, as sub tematicas, que balizardo as discussdes que desenvolvo daqui por diante

neste capitulo.

Como os professores tém elaborado suas propostas de curriculo por Temas

Geradores?

l.1 - AFORCA DA TRADICAO CURRICULAR:

No confronto entre a realidade das préaticas curriculares e as teorias que
embasam o0 projeto proposto para as escolas municipais se percebe os limites e
possibilidades da implantacdo da Escola Cabana. Sacristan (2000), considera que
0S papéis possiveis e previsiveis dos professores em situacdes de implantacdo de
novas propostas no campo curricular podem se localizar, teoricamente, em uma
linha continua que vai desde o papel passivo de executor de propostas até de
profissional critico que utiliza o0 conhecimento e sua autonomia para propor solucées

originais dentro das situagdes educativas.



E neste sentido que as praticas, impressdes e mesmo as contradicdes que
aparecem quando se analisa o campo das teorias propostas e das praticas
realizadas sdo manifestadas pelos professores — sujeitos de forma diferenciada. Sao
percepcdes heterogéneas de seus exercicios pedagoégicos em relacdo a elaboracao
e efetivacdo de seus curriculos dentro do projeto pedagogico implantado nas
escolas municipais que estardo associadas as suas histérias de vida pessoal e

profissional.

Em vista destas questdes, busco discutir nesta sub -tematica o alcance da
tradicdo curricular, em especial daquela verificada na &area de ciéncias, sobre as
praticas curriculares dos professores — sujeitos, procurando entender como estes
aspectos se manifestam e se materializam em suas narrativas curriculares. Uma vez
que a evidente contraposicao tedrica que a proposta traz em relacdo as praticas
curriculares tradicionais, encontra no cotidiano das escolas fatores tanto contextuais
guanto conceituais que irdo compor/interferir no projeto vivido pelos docentes na
realidade das escolas municipais. Sobre essa vivéncia, os professores entendem
que:

... 0s professores tém muita resisténcia ao projeto. Um dos principais

problemas do tema gerador, isso eu vivenciei, é a rejeicdo, o0 medo
de dizer que aquele meu contetdo n&o vai encaixar ai. (Mara)

Se fossem fazer uma pesquisa aqui na escola sobre qguem gostaria
de trabalhar com temas geradores, a maioria dos professores nao
gostaria. Principalmente os de matematica e ciéncias preferem
trabalhar com o conteldo mesmo, aquele normal. Mas tem
gente [professores] que gostam [de trabalhar com os temas
geradores], a de artes, a de geografia... (Antdnio). [destaque meu]

O medo, resisténcia, rejeicdo e dificuldade manifestada pelos professores
revelam as varias facetas constitutivas e intervenientes que compdem esse processo
de elaboracdo curricular por temas geradores. Nao se constituem apenas em
palavras como forma de denominar uma situagdo, mas evidenciam os intrincados e

profundos fatores que formam as raizes desse projeto de gestao curricular.

Tais fatores articulam-se intimamente com a concepcdo de

curriculo/conhecimento na qual fomos formados e que manifestamos em nossas



praticas. S8o esses referenciais epistemoldgicos construidos ao longo do processo
de escolarizacdo, formacéo e pratica docente que norteiam as opg¢des assumidas
pelos professores em relagcdo a abordagem desse ou daquele conhecimento em

suas aulas de ciéncias.

Ao comentar que os professores preferiam trabalhar os conteudos habituais da
disciplina ciéncias ao invés do tema gerador, Antbnio e Mara trazem a luz
discussoes relativas a acentuada valoracdo do saber cientifico em relacdo a outras

formas de conhecimentos que tem sido freqiientemente afirmada no espaco escolar.

Particularmente em Ciéncias Naturais, a compreensdo de conhecimento como
algo acabado e pronto, aparece com bastante freqiéncia no discurso e praticas dos
professores da area. Maldaner (2000) destaca que no campo do ensino de ciéncias
a relagcdo entre professores e conhecimento cientifico é acentuadamente hermética e
hierarquica em relacéo a outras formas de producédo de conhecimentos. Este autor
considera que:

Se a ciéncia é vista, por exemplo, como atividade humana que produz
conhecimento valido em oposicéo a outros conhecimentos (populares,
do senso comum, de expressao artistica), o ensino tende a revelar
apenas o conhecimento da ciéncia. (63)

Considerando como Sacristan (2000) que curriculo materializa-se nas préaticas
pedagdgicas, portanto, se o ensino tende a refletir a supremacia dos conhecimentos
cientificos sobre as demais formas de cultura, o curriculo de ciéncias expressa tal
visdo hierarquica quando autoriza que apenas 0s saberes ditos cientificos, integrem

as narrativas curriculares da disciplina.

Esta concepcdo encontra-se apoiada na visdo positivista de conhecimento
como produto, percebido como saber estatico e cumulativo e, como tal,
correspondente a um conjunto de informagdes neutras e objetivas sobre a realidade.
Sao estas concepgdes que marcaram historicamente a producéo de saberes na area
que parecem prevalecer nos processos de formacdo e praticas docentes e
consequentemente nas acfes curriculares desenvolvidas pelos professores (Leite

apud Canen e Moreira, 2001).



As narrativas curriculares docentes encontram-se apoiadas nessas bases
epistemoldgicas, na selecdo de saberes balizada principalmente no racionalismo
académico, que, segundo Eisher e Vallance (apud Moreira, 1991), fundamenta-se
justamente na nocédo de curriculo como difusor dos produtos da inteligéncia humana,
0s conhecimentos cientificos. Portanto, o0s curriculos seriam o0s veiculos
disseminadores da cultura cientifica no espa¢o educacional, reconhecendo este

saber como forma legitima e imprescindivel a leitura e compreensédo do mundo real.

Sao essas concepcdes que conferem aos saberes advindos da ciéncia o status
de verdade, sdo também elas que entremeiam o0s processos de formacgéo docente e
consequentemente as a¢des educativas, incluindo as curriculares, dos profissionais
da area das Ciéncias Naturais. A partir desta légica, ndo é dificil entender porque os
professores da area, de matematica e ciéncias, como Antonio relata, apresentam
tanta resisténcia ao trabalho com temas geradores, preferindo abordar os saberes
tradicionais da disciplina, o conteddo normal, ao invés dos conhecimentos
suscitados pela realidade proxima dos alunos, priorizando 0s conhecimentos

cldssicos em suas acgdes curriculares.

A logica que embasa a selecdo saberes a partir da realidade vivida pelos
educandos vai de encontro a estas praticas curriculares. Usar os temas geradores
como eixos organizadores dos conhecimentos nas aulas de Ciéncias € inverter a
relacdo hierarquica que tem marcado a selecdo dos saberes na disciplina, a fala de
Antonio explicita tal hierarquia. Na visdo tradicional, os conhecimentos cientificos &
gue forjam a realidade na medida e na sequéncia em que sdo abordados. O
contexto, os fen6menos do cotidiano, aparecem como pretexto para que os saberes

da ciéncia sejam abordados e confirmados como fatos.

Sao estas concepcdes classicas de conhecimentos e curriculo escolar que
concorrem para que os professores optem, mesmo que involuntariamente, pela
abordagem dos conhecimentos cientificos, dos conteudos mesmos de que fala
Antdnio, apenas eles, deixando pouco ou nenhum espaco para que outras formas

compreensao da realidade somem-se aos saberes da Ciéncia.



Os relatos dos professores evidenciam a relacdo hierarquica entre os saberes
cientificos e aqueles advindos das situacdes cotidianas dos alunos. Nesta direcédo
Antonio declara que trabalhar com tema gerador até que € uma proposta boa, no
entanto, ele mesmo questiona que: mas, e 0s assuntos de ciéncias, e a matéria da
disciplina, onde fica? Essa fala revela o valor diferenciado que os professores

apresentam em relagdo aos conhecimentos cientificos.

O acentuado discurso cientificista que o curriculo de ciéncias naturais
apresenta no ensino fundamental entende como curriculo bom e valido aquele
configurado a partir da cultura cientifica predominante. Nesta perspectiva,
conhecimentos cotidianos, as situacfes e problemas enfrentados pelos alunos,
expressas nos temas geradores, ndo estariam qualificados a participar das
narrativas curriculares da disciplina por ndo se constituirem em saberes legitimos do

ponto de vista da ciéncia.

Tendo em vista estas discussdes, percebo que também concorrem para as
opcbes assumidas pelos docentes na vivéncia do projeto, fatores associados a
prépria historia dos curriculos, principalmente aqueles relacionados aos espacgos que
tem sido historicamente dedicado aos professores na elaboragdo das propostas
curriculares. Admite-se que, em uma medida ou em outra, que a liberdade em
relacdo ao que ensinar e como ensinar sempre existe, mas também se reconhece

gue suas fronteiras sdo bem definidas e estreitas.

Séo esses limites que podem ser percebidos no relato de Mara, quando fala
gque os professores preferem trabalhar os conhecimentos classicos de suas
disciplinas ao tema gerador da escola, porque aquele meu conteiddo ndo vai

encaixar ai.

As perguntas que se impdem neste momento sdo: a quem sempre competiu a
elaboracdo dos curriculos escolares? Que espacos 0s professores reconhecem
sendo de seus dominios e se apropriam em suas préaticas nas questdes de natureza
curricular? Qual a liberdade que os professores tém de elaborar propostas
curriculares mesmo dentro de um projeto pedagdgico diferenciado como o Escola

Cabana?



Essas questbes do ponto de vista tedrico encontram-se apoiadas nas
discussfes sobre a tecnologizacédo do ensino. Este processo que tem como uma de
suas principais caracteristicas a separacao entre as fases de concepcao e execucao
€ apontado como um dos principais fatores que concorrem para a participacéo
reduzida dos professores nas decisdes relacionadas ao planejamento do ensino,
principalmente daquelas atividades relacionadas a elaboracdo de propostas
curriculares (Aplle, 1987 apud Contreras, 2002). Nao é dificil perceber os contornos
gque este processo assume no cotidiano das praticas docentes, esses

desdobramentos podem ser percebidos quando Jodo Alberto relata:

E... esse planejamento ja foi feito h4 muito tempo e s6 é
repassado esse conteddo programético , ele jA vem bastante
limitado para terceira e quarta etapa e a partir dali, vocé comecga,
digamos assim, escolher o que € mais viavel vocé trabalhar com o
aluno a partir do tema gerador, porque mesmo assim reduzido vocé
ndo tem condicdes de se trabalhar tudo”.

Essa ldgica racionalizadora que dicotomiza os processos de elaboracédo e de
implementagé&o curricular pode ser traduzida na auséncia da efetiva intervengao ou
mesmo no reconhecimento por parte dos professores que esta € uma funcao
subjacente ao trabalho docente e ndo mais uma atribuicdo burocratica da funcédo. A
postura fatalista que Jodo Alberto assume frente aos conhecimentos que trabalha na
disciplina representa bem a insercéo que a dissociagcdo entre concepgao e execucao
apresenta nas praticas curriculares escolares. O repasse de um determinado
conteudo programatico, a escolha de conhecimentos a serem abordados em cima de
propostas curriculares pré-dadas evidenciam a relacéo dicotbmica entre o pensar e 0

fazer na confeccéo do curriculo para a disciplina na escola cabana.

Na realidade do projeto, estas questbes aparecem nas acdes desenvolvidas
pelos professores, apesar da proposta incentivar a participacdo dos docentes nos
processos relacionados a elaboracdo e efetivacdo de seus curriculos, o exercicio
docente estd bem mais impregnado de valores préaticos do que epistemoldgicos, em
escolher a metodologia, ou mesmo, a ordem de abordagem de conhecimentos ja

estabelecidos previamente.



O alcance destas questbes podem também ser percebidas quando Anténio

comenta como elabora suas propostas de curriculo:

E ja existe esse conteuido , ndo sei quem formulou , ja foi passado
para mim, o conteldo programatico assim , como na rede
estadual e vocé apenas vai montar seu planejamento em cima desse
planejamento, em cima desse conteudo pré-estabelecido é dessa
maneira . Ja vem tudo montado. Ai vocé so vai procurar desenvolver
suas atividades. [destaque meu]

No cenério das escolas cabanas, a liberdade que se outorga aos professores
para que eles livremente elaborem suas propostas curriculares, esbarra nos
contornos historicos da auséncia de participagcdo dos professores como

elaboradores ativos de seus curriculos.

A existéncia de uma proposta prévia, pré-formulada, cuja abordagem e
sequéncia de conhecimentos ja estdo definidos ainda que nao saibam quem
formulou, ndo corresponde a préaticas pedagdgicas isoladas no campo curricular,
mas em uma concepcao tradicional de curriculo que predominantemente tem
orientado o exercicio docente. Tal concep¢ao caracteriza-se pela visdo reducionista
da questdo curricular, alheia as discussfes de natureza social, politicas e
ideoldgicas que integram a selecdo de saberes, portanto, acentuadamente ahistérico
e cientificista (Silva, 2002; Sacristan, 2000).

Macedo (2002) comenta que tradicionalmente a criagcdo curricular € vista como
processo de elaboracdo de um documento formal que posteriormente sera
implementado nas escolas. A histéria dos curriculos aponta para a reduzida
participacdo ou mesmo auséncia dos docentes nos processos de decisdo sobre os

conhecimentos que deveriam compor as propostas curriculares.

Tais decisfes, hegemonicamente, ficavam a cargo de técnicos especializados
responsaveis em elaborar propostas em que as idéias de organizacdo e
desenvolvimento eram predominantes. Criando um modelo de curriculo oportuno

para uma sociedade em amplo desenvolvimento industrial no inicio do século XX,



gue via o0s espacos escolares como locus de formacéo do trabalhador especializado.
(Silva,2002)

Esse paradigma de curriculo técnico que emergiu nos Estados Unidos
alicercado nos trabalhos de Bobbitt e Ralph Tyler influenciou decisivamente o que se
entende por curriculo e sua elaboracado, produzindo mais que um conceito e sim um
modelo curricular. O que Bobbitt fez, como outros antes e depois dele, foi criar uma
nocdo particular de “curriculo”. Aquilo que Bobbitt dizia ser “curriculo” passou

efetivamente a ser “o curriculo” (Silva, 2002; p.13).

Nessa perspectiva tradicional a qual se fundamenta nosso processo de
escolarizacdo e formacdo académica, a auséncia dos professores no processo de
elaborativo curricular é vista como normal. Pois, os curriculos a serem concretizados
nos espacos escolares gozavam da credibilidade técnica de quem os organizou. As
decisbes sobre o curriculo, sua propria elaboracéo e reforma, se realizavam fora do

sistema escolar e & margem dos professores (Sacristan, 2000, p. 33).

O relato do professor Anténio evidencia a insercdo da concepcéo tradicional de
proposicdo curricular no dia a dia dos professores. O ja vem tudo montado, ja foi
repassado pra mim explicita as raizes deste modelo nas praticas curriculares que

orientam o discurso que € concretizado nas aulas da disciplina.

Vive-se ainda no ambito escolar sob a sombra deste paradigma técnico de
curriculo, as falas dos docentes trazem a tona tais pressupostos explicitado na
naturalidade e normalidade do seguimento dos programas curriculares que Jodo
Alberto e Antbnio comentam. Nos cotidianos docentes, as préaticas curriculares
permanecem fortemente impregnadas dos aspectos administrativos- cientificos,

caracteristicos das teorias tradicionais.

No campo curricular, a tradicdo pesa no cotidiano das préticas pedagoégicas, no
sentido que a elaboracdo curricular permanece ainda distante das atribuicdes
docentes diarias, reguladas por tantos fatores materiais, estruturais e conceituais

intra e extra- escolares.



A analise deste panorama concorre para a afirmacdo de que grande parte dos
educadores permanece ainda com a visdo reduzida de curriculo, relacionando-o
somente aos conteddos escolares e aos planos e programas de estudo das

disciplinas que ministram (Hage, 1995).

Ainda neste campo, em uma palestra que participei por ocasido do | Seminério
Internacional sobre Politica Educacional e Curriculo, realizado em Belém em
dezembro de 2002, o professor Saloméao Mufarrej Hage, da Universidade Federal do
Pard, iniciou com a seguinte frase os educadores ainda ndo se deram conta da
centralidade da questao curricular na educacao. Acredito ser este o ponto chave da
guestdo curricular e por ndo reconhecermos essa importancia, néao
desavisadamente, outorgamos a terceiros a funcdo de criacdo curricular, como se

este campo ndo nos pertencesse por natureza.

Neste sentido, a proposta de se criar um curriculo diferenciado encontra limites
historicos contextuais e conceituais bem definidos. Ndo é dificil imaginar as
dificuldades enfrentadas pelos professores quando solicitados a criar curriculos por
temas geradores na realidade das escolas municipais. Tampouco entender a
resisténcia e a rejeicdo dos docentes que Mara mencionou. Fazer algo que vai de
encontro a toda tradi¢cdo histérica e conceitual no campo curricular ndo é uma tarefa

simples.

Os depoimentos de Mara, Joao Alberto e Antonio s&o oportunos para mostrar o
guanto nds professores ainda estamos distantes de praticas pedagogicas que
abarguem também o campo dos porqués . Ficamos ainda restritos a escolher o que
€ mais viavel se trabalhar com os alunos, sem muitas vezes nos darmos conta
acerca das bases sobre as quais operamos a selecdo dos conhecimentos que
compordo o curriculo, de quem os selecionou, porque estes conhecimentos e néo
outros compdem o curriculo que é trabalhado nas escolas. Estas perguntas nao

fazem parte do exercicio curricular diario.

Os docentes exercem, sem duvida, um relativo poder no desenvolvimento

desse curriculo pré-determinado, mas profundamente limitado ao como fazer o que



ja foi determinado, em um papel de interlocutores de propostas que ndo sei quem

formulou, que ja vem tudo montado.

E justamente neste campo de analise que se situam as Teorias Criticas sobre o
campo curricular, atingindo frontalmente a visdo de curriculo portador de
conhecimentos ingénuos em sua proposicao, indispensaveis em sua veiculagéo e,
portanto, necessariamente e naturalmente incluidos nas propostas. Tais teorias
efetuam uma completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais,
deslocando o foco de reflexdo sobre a questao curricular do como fazer em cima do
gue ja se tem por tradicdo para porque fazer. Colocando em xeque 0 techicismo e o

objetivismo das teorias tradicionais.

As teorias criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e
transformacédo radical. Para as teorias criticas o importante nao é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver
conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz.
(Silva, 2002, p. 30)

Incorporando elementos de analises da sociologia, a emergéncia das teorias
criticas corresponde a um importante marco no campo curricular. Em suas analises
de Michael Apple menciona que os conhecimentos nos modelos tradicionais de
curriculos eram inquestionaveis, 0 que consequentemente limitava a questdo ao
como fazer. A inversdo proposta pelas teorias criticas redimensionou a forma de se
conceber curriculo, deslocando o foco de andlise de questbes técnicas para
reflexdes em torno das relacdes de poder, ideologia, cultura e controle social dos
quais os curriculos como portadores e divulgadores de conhecimentos, praticas,
codigos e habilidades nos espacos escolares (Hage, 1995; Silva,1995; Canen e

Moreira, 2001).

O curriculo passa a ser entendido ndo apenas como meio de fazer coisas, mas

também fazendo coisas as pessoas (Silva,1995, p.194). Neste sentido, a questado

7

curricular é vista no ambito cultural ndo somente como informadora de

conhecimento, mas formadora de pessoas, de subjetividades e praticas.

Ela [a outra professora de ciéncias da escola] também segue o
mesmo conteldo programatico , mas a maneira que a gente escolhe
para comecar, que é diferente, por exemplo, teve um ano que eu
resolvi comecar pela Quimica, ela comecou la pela Biologia, ela até



chegou a questionar comigo e entdo eu disse: -ndo, eu ja vinha
trabalhando assim aqui, ja tinha comecado pela Biologia e estou
fazendo um teste, uma modificacdo pra ver se esses alunos
conseguem aprender mais célculo do que a outra parte. (Jodo Alberto)

Sao, por vezes, os desdobramentos de préaticas educativas (con)formadas
segundo o modelo curricular tradicional que integram a acao educativa desenvolvida
pelos professores no dia-a-dia projeto Escola Cabana. A separacdo entre 0s
conhecimentos pedagogicos e cientificos tdo caracteristico das licenciaturas em
Ciéncias Naturais repercute no cotidiano das praticas docentes, nas quais 0S
conhecimentos séo relacionados apenas com conteudos presentes em programas
gue devem ser seguidos, distantes das discussfes sobre as relacdes de poder que
envolvem a predominancia de determinados saberes e a auséncia de outros no meio

educacional.

Por conseguinte, a liberdade em selecionar conhecimentos pelos temas
geradores ndo é reconhecida nas falas dos professores como possibilidade real de
exercicio docente. As a¢Bes curriculares, como bem destacou Jodo Alberto, acabam
se restringindo a ordem de abordagem dos conhecimentos, se primeiro Quimica ou
Biologia, ndo se concentrando, portanto, em seus desdobramentos epistemoldgicos.
A auséncia dessas discussfes tanto no periodo de formagédo docente quanto no
exercicio da profissdo, certamente, concorre para a manutencdo da concepcao

cientificista de curriculo no campo da educacéo escolar.

O curriculo como produto cultural contrapde-se a idéia de curriculo cientificista,
ao desvendar os porqués ele abala a neutralidade e ingenuidade dos conhecimentos
situados dentro da perspectiva tradicional de curriculo. No entanto, a amplitude de
penetracdo das andlises das teorias criticas sobre curriculo no meio docente ainda &

reduzida.

As questbes de natureza metodoldgicas sobrepdem-se as demais no processo
de decisbes sobre o curriculo materializado no dia-a-dia. Com as preocupacdes
voltadas para o foco metodoldgico, pouco espaco resta para proposicdes concretas
nos curriculos em relacado aos temas assumidos pela escola. Por mais interessante
gue a proposta pareca aos professores, eles acham até legal como disse Mara, sua

materializacdo ndo depende apenas de boa vontade. Quando o projeto sugere a



abordagem dos conhecimentos tendo os temas geradores como veiculos de
construcdo de propostas de curriculo, ele traz embutido em suas orientagdes
rupturas com praticas curriculares classicas, principalmente quando admite como
ponto de partida os conhecimentos advindos do contexto dos educandos
selecionados a partir de pesquisa socio-antropologica. Contrapondo-se, nesta
perspectiva, ao que se entende por conhecimento escolar, sua selecdo e divulgacéo.

E certo que tais rupturas sdo processuais partem do exercicio da autonomia
docente, conceito que segundo Contreras (2002) € entendido como intervencédo nos
contextos concretos da pratica em que as decisfes sdo produto de consideracao da
complexidade, ambiguidade e conflituosidade das situa¢des. Sao, portanto, decisdes
deliberadas de quem observa criticamente a realidade e se posiciona frente a
complexidade da acdo educativa. No campo curricular, tais posicionamentos séo
necessarios para que as praticas docentes também abarqguem as acdes de

proposicao e gestao de curriculos.

Os professores mostraram o quanto € complexo traduzir curriculos por temas
geradores em seus fazeres docentes. Em seus relatos, eles evidenciam os multiplos
fatores que estao diretamente associados a esta pratica, como a tradi¢cdo curricular
embutida no conceito de curriculo/conhecimento que tem predominado na formacéo
e pratica docentes da area de Ciéncias Naturais, fatores que dentro das escolas, na
realidade das salas de aulas, concorrem para o exercicio de praticas curriculares

mais criticas.

Nos depoimentos, os professores mencionam tais fatores como condicionantes
das praticas adotadas, aspectos que eles mesmos denominam como impeditivos,
situacgdes que dificultam o trabalho curricular com os temas geradores. Dentre esses
condicionantes apontados pelos docentes, o isolamento profissional foi sem duvida o
mais frequente nos depoimentos. Tema que pela presenca recorrente nas falas dos
professores e pela relevancia que assume na proposta curricular por temas

geradores, foi escolhido para compor a sub temética que sera desenvolvida a seguir.



1.2 AS LIMITACOES DO ISOLAMENTO PROFISSIONAL:

Aos elementos de natureza conceitual discutidos na teméatica anterior, somam-
se 0s contextuais. O professor ndo decide sua acdo no vazio, mas no contexto da
realidade de um local de trabalho. A realidade de atuacdo ndo é apenas um cenario
estatico das decisdes docentes, mas elemento importante a ser considerado na

definicdo de suas praticas (Sacristan, 2000, p.149).

No cotidiano do projeto, Lucia até concorda que € muito bonito na teoria, mas é
complicado pra gente. Pedro endossa dizendo: € uma coisa complicada de se
trabalhar, porque pra trabalhar com tema gerador tem que conversar muito e a gente
sabe que isso ndo é facil nas escolas publicas.

A falta de didlogo na elaboracdo das propostas curriculares nas escolas foi
freqientemente apontada como um dos entraves ao trabalho com temas geradores
pelos professores. Jodo Alberto avalia: € aula direto, acabou o horéario vai embora.
Pedro complementa: € um problema meio sério na prefeitura, l1a a gente tem poucas
chances de conversar. S6 na hora do intervalo (15 minutos), Lacia admite trocar
algumas idéias com o outro professor de ciéncias da escola. Mara por sua vez

declara:

Ent&o s6 tem um professor de ciéncias na escola, sou eu. E uma das
dificuldades que eu encontro, ndo poder trocar idéias com ninguém,
mas ndo chega a ser um problema, mas uma dificuldade que eu
encontro. As vezes eu falo com alguém de outra area e, as vezes da
certo.

N&o ter com quem trocar idéias ou mesmo a falta de tempo e oportunidade
para efetivar o trabalho coletivo de elaboracéo curricular afeta consideravelmente os
processos de elaboracdo e implementacdo da proposta de curriculo planejada para
as escolas municipais pensadas em praticas pedagdgicas autdbnomas que
possibilitassem aos professores o planejamento, avaliacdo, estudo, pesquisa e

reinvencdo do conhecimento cotidiano (Belém, 1999).

E certo que o texto oficial propde mudancgas conceituais em relacdo a praticas

curriculares tradicionais, no entanto, a estrutura do trabalho docente permaneceu a



mesma, ndo sofreu modificacbes que pudessem dar conta das orientacdes que o
projeto previa. Os professores continuaram a trabalhar no regime de horas - aulas,
com o tempo de permanéncia na escola relacionado com o horario de trabalho
efetivo em sala de aula. Nos depoimentos, os professores relataram que na maioria
das vezes sO conseguiam conversar durante o intervalo das aulas, que era de 15
minutos, ainda assim, objetivamente, o que é que vocé ta dando nas suas turmas? E

s6 isso que da pra conversar, revelou Pedro.

Tempo para encontros e discussbes sobre a proposta eram praticamente
inexistentes. Espacos para construgdo coletiva do curriculo nas escolas também
eram raros até mesmo entre docentes que trabalhavam a mesma disciplina. Quando
perguntei para Anténio em quais momentos ele e a outra professora de ciéncias da
escola se reuniam para discutir a montagem do curriculo com tema gerador, ele
respondeu que era muito dificil. Mesmo com a instituicdo da hora pedagdgica, eles
raramente se encontravam, quando ela pode conversar eu t6 dando aula e quando

eu posso, ela esta em sala, afirmou.

Assim, mesmo com a hora pedagdégica pensada no projeto oficial como espaco
destinado ao exercicio coletivo da docéncia, os professores comentaram que em
muitas situacbes esse tempo era usado principalmente no cumprimento das
atividades burocraticas da funcdo, como preenchimento de registros — sinteses,
correcéo de trabalhos escolares e avaliagbes. Somente Mara contou que utilizava a
hora — pedagdgica para elaborar aulas e pesquisar assuntos que trabalharia com os
alunos, mas que acabava por ser uma atividade solitaria pois ela era a Unica
professora de Ciéncias da escola. Neste sentido, o contexto escolar em que o

projeto foi implantado aproximava-se mais do depoimento de Joao Alberto:

Porque quando vocé vai a escola e muitas vezes o que acontece?
Alguns colegas estédo na hp (hora pedagdgica), mas estéo corrigindo
atividades dos alunos e néo sobra tempo pra eles sentarem, pra
discutir esse novo trabalho com tema gerador. Na minha opinido acho
gque deve ter uma dedicagcdo maior desse professor pra aquela
determinada escola, mas pra uma escola apenas, ndo pra ele ficar
pingando em varias escolas e ndo ter como desenvolver um bom
trabalho.



Mudancas no plano conceitual, como o proposto pela Escola Cabana, também
exigem reorganizagdes na estrutura do trabalho docente. Jodo Alberto fala
claramente dessas necessidades, ao enfatizar a sobrecarga de trabalho dos
professores, a falta de tempo para encaminharem propostas coletivas de curriculos,
ele também entende que a abordagem curricular por temas geradores demanda
espacos/tempos diferentes daqueles usualmente verificados nas escolas.

Em outras realidades de implantacdo de propostas pedagdgicas diferenciadas,
como no caso da escola de Emaus®, a prépria estrutura fisica da instituicdo e a
organizagdo do trabalho docente refletia as orientacdes filoséficas — metodoldgicas
gue a escola propunha seguir. Com salas de aulas circulares que facilitavam o
convivio entre professores e estudantes, docentes com tempo para encontros e
encaminhamentos coletivos, foram, entre outros aspectos, suportes importantes para
a materializacdo do projeto pedagogico daquela instituicdo de ensino. Indicando que
também um determinado modelo arquiteténico configura uma pedagogia (Frago e
Escolano, 2001).

Na histéria de implantacdo da proposta Escola Cabana, as mudancas
estruturais ndo acompanharam as demandas que as mudangas conceituais exigiam,
a racionalizacdo do ensino com a divisdo do tempo em horas - aulas, a rotinizacéo
do trabalho docente, a intensa carga de trabalho em sala, contrapdem-se as
concepcOes de criagcdo e geréncia curricular previstas no projeto oficial. Os
professores privados, entdo, de tempo para encontros em que possam discutir e
trocar experiéncias profissionais, 0 que resta na maior parte dos casos € 0

isolamento e o individualismo profissional (Chaves, 2000; Contreras; 2002).

Gomez (2001) considera que o isolamento docente é ambiente adequado para
o cultivo do pragmatismo, da passividade, da reproducdo conservadora ou da
aceitacdo acritica da cultura social dominante (169). Sdo também esses aspectos
gue Pedro pondera quando comenta sobre a postura dos professores de sua escola
em relacédo ao trabalho coletivo na perspectiva da proposi¢ao curricular por temas

12 Escola de Emaus é uma instituicdo escolar localizada na periferia da cidade de Belém, no bairro do
Bengui, que apresenta entre seus encaminhamentos curriculares a proposta de trabalhar a realidade
local, as histérias, o vocabulério, 0 modo de vida e os valores da comunidade na qual a escola
pertence. (Hage, 1997, p. 59)



geradores, o professor acha que € muito auto-suficiente, que € o que ele sabe, que é

aquilo ali e pronto e ndo muda a opinido.

Nesta perspectiva, a propria concepcéo de auto- suficiéncia aparece distorcida,
confundida com isolamento, com o n&o exercicio coletivo da docéncia. Nocao
apoiada na visao equivocada de que o professor deve sempre saber o que fazer nas
situacdes pedagogicas, dominar os conteudos e metodologias mais adequadas ao
seu fazer educativo. Sendo que, qualquer pratica que va de encontro a tais

principios é relacionada com fragilidade formativa e/ou incompeténcia profissional.

Neste sentido, tal concepcao de auto-suficiéncia contribui para que a atividade
docente se distancie dos encaminhamentos coletivos e se restrinja as situacoes
imediatas da sala de aula. Contreras (2002) comenta que a intensificacdo do
trabalho docente relaciona-se com o processo de desqualificacdo intelectual, de
degradacdo das habilidades e competéncias profissionais dos docentes, reduzindo
seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas que deveréo
realizar (37). Esse ponto de vista é expresso por um dos professores entrevistados
sobre sua rotina de trabalho

Eu gosto do meu trabalho, da minha profissdo, dos meus alunos. Sé
essa rotina de ratinho de laboratério é que me mata. Toca a
campainha a gente tem que correr de um lado para o outro, parece
um robozinho. (Lucia)

Foram, justamente, essas atribuicbes burocraticas da profissdo que os
professores apontaram como fatores que dificultavam o processo de pensar e fazer
curriculo para ciéncias com temas geradores nas escolas municipais. Apesar de
algumas mudancas, como a instituicdo da hora pedagdgica, a racionalizacao técnica
do ensino continuou ditando as regras quando o assunto era trabalho coletivo.

Esse isolamento ecoldgico entre os docentes, que segundo Gomez (2001, p.
168) é também determinado pelas condic¢des fisicas e administrativas dos espacos
escolares, concorre para a fragmentacdo das acbes coletivas, reforcando o
pensamento pratico o que interfere no desenvolvimento da proposta de sele¢éo de

saberes por temas geradores, uma vez que esta forma de elaboracdo curricular



demanda que o0s encaminhamentos -curriculares sejam produto de decisdes

conjuntas entre professores e demais membros da comunidade escolar.

Assim, a intensa burocratizacdo da atividade docente e a degradacdo das
condicdes reais de trabalho sdo aspectos que se ople as atividades de cunho
intelectual. Tais fatores ndo podem ser desvinculados de analises no plano da
elaboracao curricular, elas surgem com frequéncia nas falas dos entrevistados como
entraves a condicdo de gestores de suas praticas curriculares. Os professores, com
excecao de Mara, revelaram trabalhar mais de 200 horas semanais entre escolas
particulares, estaduais e federais. Com carga horéaria de trabalho excessiva, sobra
pouco tempo para o dialogo e decisbes em conjunto. Dai decorre as ac¢bes
curriculares desenvolvidas pelos professores ficarem restritas, na maioria das
situacdes, a elaboracbes individuais, como uma interpretacdo particularizada das
proposic¢des do projeto oficial.

Neste cenério, davidas em relacdo ao andamento da proposta sao frequentes,
Mara informa que na sua escola houve: muita briga, por que a gente ndo sabe, como

fazer, € uma experiéncia nova.

Gerenciar inovacdes no campo das praticas pedagdgicas por si s6 ja € uma
tarefa complexa, principalmente com os referenciais tradicionais de curriculo que
carregamos em nosso processo formativo. Transpor tais inovagdes do plano abstrato
das idéias para o concreto das salas de aula quase que exclusivamente no plano
individual pode ser considerado um feito herdico. Esse isolamento ou mesmo solidao
profissional foi muitas vezes levantadas nas reunides que tivemos sobre a
implementacdo dos curriculos por temas geradores na escola em que trabalho. Os
professores, entre 0s quais me incluo, em muitas situacdes expuseram, as técnicas
da secretaria municipal de educacéo, as dificuldades envolvidas em assumirem

individualmente as orientacdes da proposta.

Dificuldade, em meu caso particular, traduzida em praticas descontinuas e
inconsistentes, em que procurava aliar os conhecimentos usuais da série com 0s
temas geradores, passando distante das reinvencdes do conhecimento cotidiano

que as orientacdes da Escola Cabana preconizavam. Era fato comum no inicio do



ano a tentativa de assumir o tema gerador eleito na escola como eixo estruturador
dos conhecimentos da série. Todavia, era mais comum ainda que ao longo do
periodo letivo essas intencdes fossem gradualmente sendo substituidas por aqueles
conhecimentos de abordagem tradicional de ciéncias nas séries de ensino

fundamental.

Mesmo com a liberdade oficialmente concedida de poder selecionar
conhecimentos para serem abordados nas séries de ensino que atuava, ela ndo era
traduzida nas agdes. Continuava a trabalhar ar, 4gua e solo nas 52 séries e seres
vivos nas 62 séries de forma velada, os temas geradores passaram a ser um
pretexto secundario para algumas abordagens mais contextualizadas, mas a
esséncia dos saberes abordados continuava fundamentada nos conhecimentos

tradicionais.

N&o possuir referenciais de trabalho coletivo para discutir e tentar transpor
esses problemas € um grande obstaculo a proposta, ndo o Unico ou mesmo 0 mais
significativo, mas certamente, a auséncia de oportunidades e espacos de discusséo
entre os professores sobre a efetivagdo da proposta nas escolas contribui para que
a ressignificacdo dos conteudos/conhecimentos seja apenas tedrica, que nos pareca

como disse Lucia muito bonito na teoria, mas complicado pra gente.

Mara acrescenta ainda que a pouca producao tedrica na area também contribui

para aumentar a angustia frente a nova proposta:

Dentro da discusséo dos temas geradores, eu encontrei outros
textos que falassem um pouco mais sobre o assunto. Porque tem 0s
textos do Paulo Freire que falam sobre os temas geradores, mas ele
ndo conta as experiéncias de alguém que fez, de realidades de
implantacéo de temas geradores. Entéo a gente encontrou
pequenos textos que falam dessas experiéncias da adocao de
temas geradores e contam as dificuldades e angustias que a gente
também tem, - olha ele [o texto] ta dizendo isso e € 0 mesmo
problema que a gente tem.

Para os professores, lidar com a nova proposta educacional, que com excecéo
de Mara foi novidade para todos, acabou sendo uma experiéncia solitaria. Isolados
em suas praticas, algumas vezes pela auséncia de outros docentes para conversar e

planejar as acfes, outras pelo fato de que as discussfes e 0s encaminhamentos



coletivos sdo menos comuns do que deveriam em nossa profissdo, a elaboracéo
curricular por temas geradores passou a apresentar contornos peculiares, com

singularidades por vezes dissonantes das propostas presentes no projeto original.

Esse é o ponto de partida para as discussdes que a terceira temética abordard,
de que maneira o curriculo configurado na pratica dos professores de ciéncias

entrevistados assumem contornos peculiares e singulares em suas a¢fes docentes.

. 3 -MODELAGEM CURRICULAR:

E de se esperar que propostas curriculares oficiais sofram modificacdes quando
traduzidas nas praticas dos professores, uma vez que estas proposicdes nao
chegam em territério estéril, mas em espacgos/ tempos nos quais diferentes
experiéncias e acgbes pedagodgicas coexistem e interagem, favorecendo a
emergéncia (re)construcdes de saberes curriculares nos cotidianos docentes (Arroyo
apud Oliveira, 2001). Esta situacdo indica a multiplicidade de olhares e praticas que
podem surgir quando professores com historias de vida pessoais e profissionais
diferentes séo solicitados a compor suas proprias propostas curriculares.

Sacristan (2000) declara que a compreensao de professores como executores
fieis de propostas e acdes planejadas fora da esfera de suas decisdes € puramente
ficticia. Pensar na acdo docente como transferéncia teérico - pratica de orientacdes
presentes nas propostas educacionais € ilusoria, principalmente quando se concebe
gue as intervencdes que os professores realizam esta impregnada ndo somente da
bagagem teodrica da area em que atuam, mas também de significados, experiéncias
pessoais, crencas e valores de todos aqueles envolvidos na pratica educativa que se
realiza na escola . Este autor comenta ainda, que:

Concepcdes dos professores sobre a educacao, o valor dos conteddos e processo ou
habilidades propostos pelo curriculo, percepcdo de necessidades dos alunos, de suas

condicbes de trabalho, etc. sem davida os levardo a interpretar pessoalmente o curriculo
(176).

No campo pratico das acdes, as propostas sofrem o0 que teoricamente é

denominado de modelagem curricular ou alternativa curricular que seria a



interpretacdo e/ou ajuste por parte dos professores das orientacdes presentes em
projetos curriculares oficialmente propostos (idem, p. 175).

Macedo (2002) afirma que sdo numerosas as tentativas de domesticar as
potencialidades do cotidiano escolar através da proposicao de materiais curriculares
formais. No entanto, por mais direcionadas e estruturadas que se apresentem essas
propostas, elas ndo alcancam a multiplicidade de experiéncias e contribuicdes que
sao tecidas no cotidiano das escolas, o que acaba propiciando matizes pessoais nos
curriculos que surgem da interacdo entre o que é oficialmente proposto e o que é
realizado na concretude das relacdes pedagdgicas, revelando a impossibilidade do

controle do real pelo formal (Oliveira, 2001, p. 3).

Nesta perspectiva, as orientagdes propostas pelo projeto Escola Cabana néo
estdo imunes aos olhares e encaminhamentos diferenciados em relacdo a proposta
original, uma vez que o cotidiano vivido pelos professores oferece espacos para que

novas leituras sejam feitas em relacéo ao trabalho com temas geradores.

A realidade das escolas em que Pedro, Mara, Jodo Alberto, Lucia e Antdnio
trabalham, os problemas enfrentados pelos seus alunos e alunas, a propria historia
pessoal e profissional dos docentes aparece entremeando as acdes e tentativas de
trabalhar com temas geradores na organizacdo de seus curriculos para a disciplina
Ciéncias. O curriculo praticado por eles €, portanto, resultado de leituras
diferenciadas com relacdo ao que é oficialmente proposto, caminhos que s&o
tracados dentro das escolas que modificam e/ou ajustam as orientacdes oficiais as
realidades enfrentadas pelos docentes no exercicio de suas atividades. E a isso que

estou chamando de modelagem curricular.

Nos relatos dos professores sobre as leituras e encaminhamentos da proposta
no que diz respeito a organizacdo curricular balizada por temas geradores, podem
ser percebidas dois tipos principais de modelagem curricular: 1) a que utiliza os
temas geradores como eixo norteador para que novos conhecimentos sejam
incorporados ao curriculo de ciéncias 2) e a caracterizada pelas tentativas de ajustar

0s conhecimentos classicos da disciplina Ciéncias ao tema gerador escolhido.



Neste primeiro campo de analise em que os temas geradores sdo utilizados
como eixo para que novos saberes transitem no curriculo de ciéncias, o relato de
Pedro é oportuno para evidenciar como o0 tema gerador pode suscitar que novos
conhecimentos e abordagens se facam presentes no ensino de ciéncias. Ao falar

sobre esta experiéncia, ele comenta que:

O tema gerador era violéncia na escola, como tem varias formas de
violéncia eu sempre tento puxar mais para a questdo da mulher.
Discutir a relagdo homem — mulher, a submisséo e que com isso ela
vai estar sujeita a varios tipos de violéncia, a violéncia sexual por
exemplo. Elas [as alunas] engravidam muito, e dizem — ah o meu
parceiro ndo queria usar camisinha, eu ndo queria, mas tive que
ceder — Dai a importancia desses assuntos para eles, porque isso
gera um efeito cascata, elas engravidando, tem que parar de
estudar, tem que trabalhar. Foi assim que eu trabalhei violéncia com
as minhas turmas.

O tema gerador, neste caso, foi elemento importante na configuracdo destes
conhecimentos préximos e significativos para os alunos naquele espaco e momento,
pois trouxe para o foco das atencdes situacdes que geralmente sdo negligenciados
nos curriculos tradicionais da disciplina, como no caso violéncia na escola,
relacionamento homem — mulher e violéncia sexual, considerando o cotidiano dos
educandos ndo apenas como algo figurativo para a abordagem dos conhecimentos
cientificos, mas como ponto de partida para que saberes importantes do dia-a-dia

dos alunos sejam considerados em suas aulas de ciéncias.

Com esta pratica, Pedro subverte a légica que geralmente compdem as
praticas curriculares na area, pois considera problemas/situacées do universo
cultural de seus alunos como questbes importantes para que outros conhecimentos,
ndo apenas os previstos na tradi¢éo curricular do ensino de ciéncias, sejam incluidos

no processo de ensino-aprendizagem da disciplina.

Reconhecendo com sua préaxis que o conhecimento que materializa na relagédo
dialégica com seus alunos possui valor formativo, ndo se tratando apenas de uma
coisa abstrata, ideal (Silva, 1995, p.193). Concepcdo que ele expressa na
valorizacdo do contexto dos alunos, nos problemas enfrentados por eles,
encontrando nessas situacdes vividas de verdade, espacgos para a discussdo e

inclusdo de saberes geralmente silenciados nos curriculos escolares.



Foi a realidade de estudantes de uma escola situada na periferia da cidade de
Belém, desfavorecidos econémico e socialmente, o ponto de partida para as
discussfes desenvolvidas na aula de ciéncias. Foram as vozes desses alunos que o
tema gerador trouxe para a sala de aula. Ao abordar a violéncia no bairro em que
moram, as relacdes de poder entre os géneros, Pedro contribuiu para que essas
discussdes também fossem autorizadas a compor as narrativas curriculares da
disciplina, que freqientemente tém privilegiado formas de vida e cultura de alguns
grupos, que sdo valorizados e instituidos como cénon, as de outros sao

desvalorizados e proscritos (Silva, idem, p.191).

No caso da professora Mara, o tema gerador de sua escola era Quando chove
as ruas ficam cheias de agua, temos que tirar os sapatos e andar descalcos, ela
conta que na organizacdo de seu curriculo procura incorporar saberes que
contribuam para que seus alunos possam olhar, entender e intervir na realidade em

gue vivem. Sobre isso ela comenta que:

Dentro do tema gerador na 42 etapa eu estou trabalhando
saneamento basico, saude, lixo, doencas relacionadas com esta
area. Dentro de saulde, por exemplo, eu vou falar do conceito de
salude, vamos estudar o paragrafo da constituicdo que fala sobre
saude, ver como € a salude no bairro, do que as pessoas mais
adoecem, por que isso, ou seja, coisas que eles possam precisar,
entender para até reivindicar condi¢cdes melhores de vida.

O relato de Mara vai ao encontro do que Moreira (1999) defende, que a cultura
dos alunos precisa torna-se parte de uma pedagogia voltada para seus interesses e
realidades (41). Ao valorizar o cotidiano dos estudantes, incluindo conhecimentos

proximos e representativos da realidade em que vivem ela permite aos seus alunos:

reconhecerem-se como portadores de cultura, como autor de seu
discurso, como agente(s) ativo(s) capaz(es), portanto, de lutar pela
melhoria de suas condicdes de vida. (idem)

Neste sentido, usando o tema gerador que traz embutido os problemas
enfrentados pela comunidade em que os alunos vivem, Mara contribui para atenuar
a histérica dicotomia entre cultura popular e cultura erudita que frequentemente
preenche os curriculos voltados para a disciplina Ciéncias, que exclui conhecimentos
advindos do dia-a-dia dos educandos em favor dos saberes legitimados pela

comunidade cientifica. Ao usar o tema gerador na elaboracdo de sua proposta



curricular, Mara reduz as distancias entre sua acao docente e a experiéncia e cultura
dos alunos, encaminhando saberes e discussdes na perspectiva de um curriculo no
gual os estudantes e seus cotidianos sejam valorizados nas opc¢des curriculares que

desenvolve em sua acdo pedagogica.

Sao0 essas possibilidades de interlocugcédo entre cultura popular e erudita no
espaco escolar que aparecem no depoimento desses professores. Os caminhos
seguidos por eles revelam a importancia da intervencdo dos docentes no processo
de criacdo e gestédo curricular. Por estarem na linha de frente com os alunos, os
professores tém a possibilidade de compreender e traduzir as necessidades
formativas de seus educandos, incorporando as suas propostas de curriculos
saberes que podem contribuir para que estes compreendam a realidade em que
estdo vinculados. Exercitando praticas curriculares que nao € sé de quem constata o
que ocorre, mas também o de que intervém como sujeito de ocorréncias (Freire,

1996:85), € o que pode ser percebido quando o professor Pedro fala que:

O tema gerador da escola era violéncia no bairro, mas como era
época de carnaval, eu precisava falar sobre a questdo das DSTs
[Doencas sexualmente Transmissiveis] antes que as alunas
saissem para o carnaval, eu tinha que comentar sobre esse assunto
na tentativa que elas ndo engravidassem nessa época de festa. Eu
lembrei do meu tempo de estudante.

Com base no universo de seus alunos, ele procura incorporar ao seu curriculo
elementos que possam ajuda-los a compreender e intervir em seu espago/tempo.
Este depoimento também é oportuno para evidenciar as redes de subjetividade
(Santos, 1996) que somos nos e que inextricavelmente também orientam as
decisbes sobre a pratica docente e os encaminhamentos curriculares. Em sua
entrevista ele contou que como aluno de escolas publicas, grande era a angustia
gue sentia ao ver que muitas alunas interrompiam o processo de escolarizacdo em
virtude de gravidez precoce. Por traz da decisdo tomada por Pedro, esta a
importancia das vivéncias e historias pessoais nas decisdes que envolvem a praticas

docente, no caso relativa & questéo curricular, indicando que:

H& uma saudavel e necesséria contaminacdo dessas propostas no
momento em que elas entram em didlogo com a historia, a cultura,
as formas de insercdo social daqueles que as implantam, nelas
interferindo, transformando-as cotidianamente no contexto da



realidade vivida, sempre complexa e, portanto, irredutivel aos seus
elementos estruturais, planejaveis e reconheciveis. (Oliveira, 2001

p-3)

Essa leitura diferenciada, a necessaria e saudavel contaminacdo € percebida
nos depoimentos dos professores/sujeitos em diferentes niveis, apesar das amarras
conceituais e contextuais presentes quando se trata da questao curricular, indicando
gue margens de atuacédo diferenciadas podem aparecer no fazer docente curricular

quando se trata do trabalho com os temas geradores.

No caso da escola de Lucia, o préprio tema gerador escolhido pela comunidade
escolar reflete a modelagem que as propostas podem sofrer quando passam para o
terreno das praticas. O tema escolhido foi agua, baseado no tema da campanha da
fraternidade®®, bem diferente das orientagées para a escolha de tema que o projeto
original postula, que seria a partir de pesquisa socio-antropologica na comunidade
para eleger os temas significativos para servirem como norte para a proposta
curricular. A escolha do tema que aconteceu na escola de Llcia remete ao que

Macedo (2002, p.19) comenta quando fala que:

no curriculo tecido em cada escola concreta, vamos encontrar em
movimento sendo trancados/destrancados/ trancados de uma outra
forma, multiplos conhecimentos, o tempo todo e em todos os
espacos (...), aqueles que professores/professoras, alunos/alunas e
todos os que circulam pela escola trazem da familia, do grupo
religioso [destaque meu]

O curriculo concreto tecido na realidade de atuacdo de Lucia tem forte apelo
religioso, tanto em sua escolha inicial quanto no seu desenvolvimento em sala. Ela
conta que essa escolha foi sugerida por um grupo de docentes que participam
ativamente de movimentos religiosos em suas comunidades, nos quais ela se

incluia, e que foi prontamente aceita pelos demais colegas.

A conotacéo religiosa ndo se resumiu apenas a escolha do tema gerador, Lucia
conta que em sala de aula procura enfatizar também o aspecto religioso ao abordar
0s conhecimentos em suas aulas de ciéncias, ressaltando a ética e 0 compromisso

com o0 outro principalmente quando tratava de temas relacionados ao meio

13 Campanha organizada pela Igreja Catolica que escolhe um tema para ser discutido pela

comunidade catdlica por ocasido do periodo da quaresma.



ambiente. Ao desenvolver sua pratica, Lacia ndo se limita apenas a levar aos seus
alunos os contetdos de sua disciplina, mas baliza os conhecimentos em valores
éticos, morais e religiosos. Assim fazendo, ela articula aos saberes tradicionais
outros conhecimentos que definirdo sua maneira peculiar de compor curriculo a

partir do tema gerador. E o que ela manifesta comentando que:

Na escola é assim, € aluno que bate no outro, menina que rasga a
bolsa da outra, meninas de 9 e 10 anos. A gente tem que orienta-los
também entendeu, ndo é s6 dar aula. Na 52 série eu relaciono muito a
campanha da fraternidade com meio ambiente. Para que os alunos
possam ter mais respeito com o ambiente e com os colegas, serem
mais solidarios e amorosos

No entanto, além da énfase religiosa e ética do curriculo de ciéncias que Lucia
modela em sua pratica docente, outra dimensdo importante aparece nos
depoimentos dos professores em relacao as reinterpretacdes da proposta original, é
0 que denomino de ajuste do velho sobre 0 novo, em outras palavras, a tentativa de
adequar o tema gerador ao curriculo tradicional da disciplina. Esta situacdo €
percebida quando Jodo Alberto comenta sobre como encaminha o tema gerador de

sua escola, 0 nosso meio ambiente, nas suas praticas.

Eu procurei encaixar 0 meu conteddo programatico em cima do
tema gerador . Meio ambiente, quando a gente fala em meio
ambiente, entdo vamos falar da relacdo dos seres vivos com meio
ambiente.

Parece evidente que esta questdo ndo pode ser discutida isoladamente, sem
considerar as bases epistemoldgicas e histéricas que estdo por traz desta afirmacao.
Esse encaixe, a que se refere Jodo Alberto, encontra-se articulado a concepcao de
curriculo que tem sido privilegiada tanto na formacdo docente quanto no ensino de
Ciéncias, de forte apelo propedéutico, no qual o conhecimento cientifico apresenta
valor quase dogmatico, indispensavel para que as pessoas possam realizar suas
leituras de mundo e extremamente preconceituoso em relacdo a outras formas de

conhecimento, sendo aquelas advindas da Ciéncia (Chassot, 2003 ; Moreira, 1991).

Essa heranca epistemoldgica entremeia a relacdo professor-realidade-
conhecimento-tema gerador, concorrendo fortemente nas decisbes em relacdo aos

conhecimentos que serdo abordados. Ao aliar o tema gerador, escolhido pela escola



como assunto relevante ao tempo/espaco dos educandos, aos conteudos classicos
da disciplina, o professor acaba por configurar uma forma particularizada de
entender na sua pratica as orientacdes do projeto, ajustando o tema gerador aos

conhecimentos classicos.

Ajuste que tem entre suas caracteristicas a utilizacdo do contexto dos
educandos como ilustracdo, a fim de legitimar a eficiéncia e importancia da
abordagem dos saberes cientificos. Nessa ordem, os conhecimentos classicos é que
ditam a realidade, forjando a contextualizacdo, o aproveitar a realidade dos
educandos é reflexo desta postura em que o0s conhecimentos cientificos séo
valorizados em detrimento aos advindos do contexto dos educandos envolvidos no
processo de ensino aprendizagem. Ao contrario dos encaminhamentos oficiais, o
tema gerador, entdo, € usado como mote para a abordagem dos conhecimentos
tradicionais da disciplina e ndo como balizador para a pratica curricular. A gente
trabalha um ser vivo qualquer, entdo vocé da a relacdo desse ser vivo com meio

ambiente, sé que amarrado no tema gerador (Jodo Alberto).

Afastar-se do apelo propedéutico do curriculo que vem sendo usualmente
praticado em ciéncias, é, sem dlvida, um exercicio que nem sempre € muito claro
na acdo educativa dos professores da éarea. Mesmo que o discurso da
contextualizacdo esteja presente nas falas dos docentes como necessario e
imprescindivel para a interlocucéo de saberes no espaco escolar, ele nem sempre é
acompanhado de atitudes concretas que aliem o contexto vivido pelos alunos aos

saberes ditos cientificos.

E essa visdo que Moreira (1999) comenta quando diz que o fazer docente
diario precisa assumir o universo cultural e social dos alunos como ponto de partida
para o planejamento e implementacdo do curriculo. Apesar de tal principio sempre
frequentar o discurso académico, na realidade das acdes pedagdgicas tais

encaminhamentos aparecem ainda de modo insatisfatério no cotidiano docente. (39)

Nessas leituras sobre o projeto oficial que os professores realizam, parece cada
vez mais evidente a insercdo e Iimportancia dos significados, percepcoes,

experiéncias pessoais e profissionais no direcionamento das préticas curriculares. A
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personalizacdo, portanto, € inerente ao curriculo quando configurado na prética,
constituinte de uma relacdo em que ha influéncia reciproca entre curriculos e
professores. Tanto os curriculos sdo moldados e modificados na pratica docente
quanto moldam também a atuacdo dos professores. Sacristan (2000) afirma que o
curriculo molda os docentes, mas é traduzido na pratica por eles mesmos — a

influéncia é reciproca (165).

Na perspectiva dos temas geradores, esse fendmeno em que ha reciprocidade
de influéncias entre docentes e curriculos também é valida e oportuna para entender
as relacdes que sdo travadas pelos professores/sujeitos em suas préticas. Se por
um lado é perceptivel a forte influéncia da tradicdo de ver o curriculo como natural e
neutro, ainda desvinculado das decisbes sobre o0 que e o porqué abordar
determinados conhecimentos nas aulas de ciéncias, por outro, os depoimentos dos
professores revelaram que a elaboragdo de curriculos apoiadas em temas geradores
pode se constituir em meio importante para que novos conhecimentos venham

compor e somar as ac¢des curriculares em Ciéncias.

Macedo (2002) defende que a ousadia de tecer curriculos nos
espacos/tempos que habitamos sempre foi assumida pelos professores. E certo que
propostas oficiais sdo contaminadas no fazer curricular diario dos professores, que
dentro das escolas elas percorrem caminhos diferentes daqueles oficialmente
propostos. Todavia, essa ousadia na alteragdo curricular nem sempre se constitui
em acgdo deliberada, em atitude consciente dentro da préatica educativa. A énfase

curricular ainda esta voltada para como fazer em detrimento do por que fazer.

E certo que possibilidades de se trabalhar de forma diferenciada incorporando
outros saberes ao curriculo de ciéncias aparecem nos depoimentos dos professores.
No entanto, do ponto de vista epistemoldgico, o curriculo praticado, a bem das
modificacdes que os professores fazem no seu exercicio docente, ainda € visto
como portador de conhecimentos inocentes e naturais, pré-existentes ao proprio

fazer curricular.

As modificacBes das propostas oficiais encontram-se ainda restritas a escolha

do que € mais viavel trabalhar com o aluno, como Jo&o Alberto relatou. No sentido



gue estas escolhas carecem da reflexdo base do campo curricular, o que ensinar? e

por que ensinar este conhecimento e ndo outros?.

Nesta direcdo, Freire (1996), advoga que a pratica docente deve envolver o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o que fazer. (43) por
conseguinte, a selecéo, organizacéo e distribuicdo de conhecimentos significativos
no espaco escolar sdo grandes desafios ao qual estamos todos convidados a

enfrentar em nossas acdes curriculares cotidianas.



2. DESAFIOS E DILEMAS NA CONSTRUCAO DE CURRICULOS
POR TEMAS GERADORES.

Como j& comentei anteriormente no capitulo metodol6gico, existe uma grande
dificuldade em transportar para a forma escrita a simultaneidade e heterogeneidade
dos fatos e acbes que acontecem no tempo/espaco da realidade concreta. Assim,
por mais que a forma escrita exija relativa linearidade na apresentacdo dos
acontecimentos para melhor compreenséao dos leitores, foi particularmente complexa
a tarefa de categorizar e particularizar os depoimentos dos professores sem entrar
no territorio de outras discussdes. As questbes aparecem profundamente imbricadas
nas narrativas dos docentes, por esta razdo, muito do que sera discutido neste
capitulo sobre os desafios e dilemas que os professores percebem em suas
tentativas e experiéncias de trabalhar com temas geradores na producdo de seus
curriculos, ja foi abordado nos capitulos anteriores. Contudo, as énfases se

diferenciam.

Nesta segdo, proponho-me a explicitar e aprofundar um pouco mais essa
discussdo, enfocando questbes que considerei centrais nas falas dos
professores/sujeitos em relacdo aos processos de criacdo e gestao dos curriculos

por temas geradores em suas realidades educacionais.

Os desafios foram apontados naturalmente nos depoimentos, pois em muitos
deles os professores ao relatarem seus posicionamentos frente a proposta de
reorientacdo curricular, teceram criticas, relacionaram fatores e situacdes que
dificultavam o trabalho na perspectiva que o projeto apontava. Assim, para abordar
tais questdes optei em dividi-las em duas sub-tematicas, sendo que a primeira trata

sobre os desafios que os professores véem na construcdo de curriculos por temas



geradores e a segunda abordara os dilemas que eles apontaram quando se
confrontam com este processo de selecao de conhecimentos.

3.1. Os desafios: sobre trabalho coletivo e interdi  sciplinaridade na elaboracéo

curricular por Temas Geradores.

Trabalhar com o Tema gerador tem que conversar muito, discutir
muito e a gente sabe que isso ndo é facil nas escolas publicas
(Pedro).

Vencer o exercicio solitario da docéncia foi questdo recorrente no depoimento
de todos os envolvidos na pesquisa. Nos relatos, eram freqientes posicionamentos
como: é muito dificil, n6s ndo temos um momento para trocar idéias; Nao tem um
momento para reunir, para planejar ou justamente por ndo ter esse espago pra vocé
ta reunindo é que o trabalho [com temas geradores] se torna dificil, ou mesmo, os
professores ndo estdo acostumados a fazer qualquer coisa em conjunto. A auséncia
de momentos para planejamento foi contundentemente apontada pelos docentes
como situacdo que deveria ser combatida, desafiada, para que a proposta de se
trabalhar na perspectiva curricular por temas geradores fosse mais bem

encaminhada nas escolas municipais.

Se vocé tiver com quem socializar mais, eu acho a idéia excelente
(temas geradores). (...) Mas, é uma coisa complicada de se
trabalhar, porque pra trabalhar com o Tema gerador tem que
conversar muito. Seria legal se houvesse possibilidade de didlogo,
mas ndo ha dialogo, os professores, as vezes, nao querem
[dialogar]. (Pedro)

No seu depoimento, Pedro traz a tona algumas situacdes tanto de naturezas
objetivas/institucionais quanto subjetivas/pessoais, envolvidas na implantacdo da
proposta Escola Cabana. Se por um lado as instituicbes escolares apresentam
poucos espacos/tempo para discussdo e elaboracdo coletiva de propostas

curriculares, por outro, a cultura docente, apoiada segundo Lortier (1975, apud



Contreras; 2002) no presentismo e no individualismo®, revelou-se também como
contraponto significativo as orientacbes de trabalhar na perspectiva coletiva de
proposicao curricular. Em relacdo a este Ultimo aspecto, os professores comentaram
qgue era dificil promover encontros para discussdo e planejamento de atividades
mesmo dentro das horas pedagdgicas, tem professor que ndo gosta de conversar,

eu respeito isso, declara Lucia.

Esta fala de Lucia remete a questdo central que trago a discusséo nesta secao,
que vai além de olhar o isolamento docente vinculado apenas as condi¢cdes
estruturais e organizativas dos espacgos escolares. Quando Pedro comenta que o0s
professores da escola em que trabalha ndo estdo acostumados a fazer qualquer
coisa em conjunto, remete as discussdes para o campo da relacdo entre a cultura
docente, tradicionalmente apoiada em acdes individuais e imediatas, e a concepcéo
de elaboracao curricular coletiva proposta pelas escolas cabanas.

Por conseguinte, os desafios que os docentes percebem na composicdo dos
seus curriculos por temas geradores vao se configurando como tais, na medida em
gue sdo confrontados com os valores, crencas, habitos e normas dominantes que
determinam o0 que os professores consideram como valioso em seu contexto

profissional, ou seja, com a cultura dominante em seu grupo social (Gémez, 2001).

Contreras (2002) comenta que a cultura docente encontra-se associada bem
mais as caracteristicas técnicas e burocraticas da funcdo do que aquelas
relacionadas a concepcéo e planejamento das acdes educativas, o que direciona a
pratica pedagodgica ao aqui agora da sala de aula. Assim, a rotina, a dependéncia de
conhecimentos alheios e legitimados e a solidao profissional sédo sintomas evidentes
dessa cultura individualista e tecnicista que predomina nas préaticas educativas,
incluindo as curriculares. Este mesmo autor defende ser este um processo de
desumanizacéo, de perda de si mesmo, de destituicdo de vontade, intengéo criadora
e dos significados da praxis docente, em outras palavras, perda da autonomia
profissional (194).

¥ Tal estudo considera que os professores tendem a concentrar seus esforcos a curto prazo, na
elaboracdo de suas préprias aulas, o que caracteriza o presentismo. E o individualismo, segundo o
mesmo estudo, caracteriza-se pela relutancia que os docentes apresentam em colaborar com 0s
colegas por medo de julgamentos e criticas que possam advir dessa interacao.



O nao gostar de conversar, revela o quanto estas questdes referentes a cultura
docente estdo envolvidas na efetivacdo do projeto. Ao propor uma nova forma de
organizagéo da acgéo educativa, o projeto Escola Cabana explicita a necessidade de
acOes conjuntas que abarquem tanto as questdes organizativas, em relacdo ao
espaco/ tempo escolar, quanto as questdes subjetivas, de promocao da autonomia
docente como qualidade imprescindivel ao exercicio da profisséao.

Neste campo, GOmez (2001) comenta ainda que a cultura docente é um fator
importante a ser considerado em todo projeto de inovacao, e que qualguer mudanca
ou melhora nas praticas manifestadas nos espacgos escolares, requerem dos
agentes envolvidos a vontade decidida de transformar as condicfes que constituem
a cultura herdada (165).

E certo que as horas pedagdgicas foram instituidas para facilitar o encontro e
incentivar planejamento conjunto das acdes curriculares entre os professores,
contudo, por si s6 ndo suprem as necessidades da acado coletiva e interdisciplinar
que o trabalho com temas geradores requer. Pois, além das condi¢cdes objetivas, é
necessario também que se incentive o exercicio/construcdo da autonomia docente
em relacdo as suas acgdes curriculares, nas quais, 0 convivio com 0s pares, a troca
de informacbes, a socializacdo dos saberes, o aprender com 0 outro, possam
também ser valorizadas e exercitadas nesses espacos educacionais. Neste sentido,
a autonomia profissional perderia seu sentido de auto-suficiéncia, de isolamento,

para aproximar-se da solidariedade (Contreras, 2002, p. 188).

E justamente a necessidade do trabalho cooperativo, da solidariedade, da
parceria na construcdo dos curriculos para a disciplina que os professores sentem
falta no dia-a-dia. Por vezes, nos depoimentos dos docentes, essa necessidade é
deslocada somente para os aspectos organizativos da instituicdo, ou seja, ndo se
trabalha com curriculos por temas geradores por falta de tempo para elaboracéo
conjunta. No entanto, quando Pedro comenta que trabalhar com as tematicas
geradoras é uma coisa complicada porque tem que conversar muito, ele admite que
guestdes associadas a cultura do individualismo docente vinculada a este desafio,

ndo héa dialogo, os professores, as vezes, ndo querem.



Tais questdes parecem ser ponto nevralgico nas escolas em que o projeto foi
implantado. Em outro estudo sobre o projeto Escola Cabana (Santos, 2003), os
professores também apontaram a auséncia de momentos de constru¢do coletiva
como situacdo desafiadora, que dificulta a elaboracdo e operacionalizacdo dos
temas geradores no curriculo escolar. Neste mesmo estudo, ressaltaram a
organizagdo do tempo escolar e dos recursos materiais como aspectos
desfavoraveis ao desenvolvimento da proposta. No caso dos professores de

ciéncias, Jodo Alberto dimensiona estes fatores em seu dia a dia, quando fala que:

Quando vocé precisa de recursos didaticos que a escola nédo
oferece, ai é complicado, vocé quer trabalhar em conjunto com os
outros professores mas, na maioria das vezes ou ndo se tem tempo
ou os professores ndo querem reunir

Pedro, por sua vez, € mais contundente ao analisar a realidade objetiva e
subjetiva em que a proposta foi implantada, quando comenta que antes de implantar
isso [projeto Escola Cabana] teria que mudar a escola, mudar a cabeca do

professor pra que ele pudesse se flexibilizar mais.[destaque meu]

E evidente que mudar a escola, ou mesmo, a cabeca dos professores antes da
implantacdo de qualquer proposta pedagdgica € pura utopia, até porque as escolas
e 0s docentes apresentam posturas e conceitos em relacdo as funcbes e
significados sociais de suas praticas que afetam profundamente as decisbes e
encaminhamentos dos processos educativos que desenvolvem. As concepgdes de
escola, de educacdo e de conhecimento que foram construidos antes e durante o
periodo de formacdo académica orientam a praxis pedagogica nas instituicbes
escolares. S80 estes conceitos e posturas bastante vinculados a mentalidade
tecnocrética que compdem o desenvolvimento da proposta Escola Cabana pelos

professores.

Muitos professores ndo permanecem na escola no horario destinado
as atividades coletivas ou ficam fazendo outras coisas, preenchendo
0s registros, corrigindo provas... € uma grande dificuldade nao ter com
quem trocar idéias. (Mara)

N&o fomos acostumados a trabalhar em conjunto. Cada um d& a sua
aula e pronto. (Lucia)



As falas de Mara e Lucia representam bem o0 quanto as concepcdes
tecnocréticas de educacdo estdo inseridas no cotidiano docente. Nas acbes
educativas desenvolvidas nas escolas, as tarefas burocréaticas se sobrepdem as de
cunho intelectual, assim, corrigir atividades ou mesmo preencher os diarios de
classe tornam-se mais urgentes e importantes do que exercitar acdes que envolvam
proposicdo, criacdo e reflexdo sobre o fazer docente (Contreras, 2002). N&do sem
propdsito, Lucia destaca que ndo fomos acostumados a praticas coletivas de
educacdo, denotando que a formacado tecnicista e fragmentaria dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Naturais contribui para reafirmar o individualismo e a

alienacao dos professores em relacdo as acdes curriculares.

Neste sentido, os ecos da formacdo académica também fazem parte da
vivéncia diaria do projeto nas escolas cabanas. Sdo as limitacdes e contradicdes de
tal modelo de formacdo docente que Lucia torna visivel em seu depoimento, ndo
fomos acostumados a muitas situagcdes em nossa trajetéria formativa em Ciéncias
Naturais, a trabalhar coletivamente e a reconhecer em nossas praticas curriculares a
pluralidade de conhecimentos que compdem a realidade, podem ser alguns desses
aspectos. No que diz respeito a construgdo curricular prevista no projeto, tais
situacdes tornam-se particularmente desafiadoras aos professores na medida em
que a proposta da Escola Cabana solicita que o curriculo seja produto de acdes
coletivas e interdisciplinares, que os docentes, juntamente com a comunidade
escolar, participem das decisdes sobre quais tematicas e conhecimentos deverdo
compor as narrativas curriculares para as disciplinas. O texto do projeto fala que:

7

O que se pretende é a superacdo de acdes isoladas na escola,
construindo coletivamente o curriculo, evidenciando situacées no
tempo presente, compreendendo e desvelando essas situagbes que
podem se apresentar enquanto tematicas, ponto de partida e de
encontro das diversas disciplinas, evidenciando os seus limites e
avangos.

O exercicio coletivo de diversos profissionais envolvidos aponta para
gue se crie pontos e contrapontos a cerca de determinada realidade
(...) Uma pratica interdisciplinar exige, além de uma postura
interdisciplinar, uma acao coletivizada... (Belém, 1999, p. 28).

E nesse territorio de propostas e posturas antagénicas em relacio ao processo

de proposicéo curricular que o embate se manifesta. Vencer o isolamento docente,



guer seja ele favorecido pela organizacao da acédo educativa escolar ou mesmo pela
cultura docente, € realmente um largo desafio na efetivacdo dos curriculos por temas
geradores. A este desafio, outro aparece nos depoimentos dos professores e no
texto oficial, diz respeito a perspectiva interdisciplinar que a abordagem curricular por
temas geradores requer. Essa exigéncia é também percebida pelos professores,

Antonio menciona que:

Varias vezes nas reunides, falei com os outros professores, com a
coordenadora da escola que essa histéria de tema gerador tem que
ser interdisciplinar, ndo d4 pra trabalhar s6 em ciéncias ou s6 em
artes, toda a escola tem que falar a mesma lingua, mas ai que esta o
problema. Eu ja ouco falar em interdisciplinaridade desde que eu
entrei na faculdade, mas até agora ndo vi ninguém trabalhar assim (de

7

forma interdisciplinar), eu acho que é uma cobranca indevida, um
trabalho impossivel , por que ja se tenta fazer isso ha muito tempo e
nao conseguem e nao é agora que nds vamos conseguir.

A necessidade do trabalho na perspectiva interdisciplinar aparece ndo somente
como exigéncia oficial, mas como demanda real, pois as tematicas eleitas pela
escola falam das situagOes/problemas que a comunidade enfrenta sdo, portanto,
plurais, uma vez que retratam a realidade vivida de verdade. Os problemas nao
estdo particularizados e delimitados como nos livros didaticos, estdo entrelacados,
sdo multiplos e complexos em sua nhatureza concreta. A leitura dessa realidade
necessita dos olhares e contribuicbes de todas as disciplinas para serem

trabalhadas na escola.

Desenvolver entdo, préaticas curriculares com temas geradores coloca aos
professores o desafio de trabalhar na perspectiva interdisciplinar. O depoimento de
Antonio indica o como esta demanda é percebida em sua escola, quando fala que é
uma cobranca indevida, considerando até mesmo ser uma tarefa impossivel, ele
dimensiona o quanto a compreensao deste tema, apesar de presente no discurso

educacional, € complexa de ser traduzida em a¢des curriculares conjuntas.

De modo geral, as discussfes sobre interdisciplinaridade encaminhadas no
campo do ensino de ciéncias aparecem como contraponto a abordagem
compartimentalizada dos conhecimentos que tem marcado fortemente a tradicdo
curricular na area. O curriculo praticado em Ciéncias Naturais caracteriza-se, de

maneira geral, pela predominancia de determinados saberes e visdes de mundo,



geralmente associados a imagem de Ciéncia como construto ahistérico, factual e

fragmentado.

Neste sentido, os conhecimentos disciplinares refletem as limitacdes dessa
visdo de ciéncia ancorada na modernidade, na qual a disciplinarizacdo passou a
funcionar como se fosse a Unica forma possivel de se compreender verdadeiramente
o mundo e como a melhor forma de se relacionar com ele e estar nele. (Veiga-Neto,
2002, p. 152)

Os professores percebem as limitacdes do modelo de ac&o curricular baseado
na estrutura disciplinar quando se confrontam com as problematicas trazidas pelos
temas geradores. Antonio considera em seu depoimento que a abordagem
interdisciplinar deveria ser realmente exercitada nas escolas, seria ideal que os
alunos pudessem ter essa visdo geral do mundo. Em geral, essa é a tdnica dos
discursos dos professores, eles reconhecem a abordagem interdisciplinar como
necessaria e importante para desenvolver os temas geradores. Contudo, tal
consideracdo € seguida da constatacdo de que, nés ndo fomos preparados para
trabalhar assim, ndo fomos treinados para trabalhar com temas geradores. Esta
situacdo se aproxima do que Berstein (1983 apud Sacristan, 2000, p. 261) afirma
guando analisa os descompassos existentes entre o discurso dos professores e a

realidade das praticas pedagdgicas:

a pedagogia moderna caracteriza-se, precisamente, por estimular
processos e métodos ambiguos. Os professores se véem, em muitos
casos, submetidos ao conflito de um discurso pedagdégico progressista
em contradigdo com a realidade na qual trabalham.

Os processos de escolarizacdo e formacdo académica ancorados nha
disciplinarizacdo curricular favorecem tais ambiguidades. As falas de Antbnio séo
proficientes em demonstrar que os professores reconhecem, em seus discursos,
tanto a importancia da abordagem interdisciplinar requerida pelos temas geradores
guanto as limitacbes conceituais e estruturais que despontam quando se véem
diante da proposta de selecionar conhecimentos por temas geradores. Em seu
depoimento Antdnio afirma que néo foi treinado para assumir a interdisciplinaridade,
denunciando o contexto de formacao docente de grande parte dos professores que

atuam na disciplina Ciéncias, acentuadamente cientificista baseado no



conhecimento/ dominio da base cientifica, do conteudo a ser ensinado. Os
professores, neste modelo, sdo concebidos como técnicos que ao final de seus
cursos de licenciatura véem-se desprovidos de conhecimentos e acdes que lhes
ajudem a dar conta da complexidade do ato pedagdgico (Schnetzler, 2000, p. 22).

Neste contexto, o processo formativo do professor de ciéncias poderia ser
confundido com treinamento, uma vez que o foco estava voltado para os aspectos
metodoldgicos, para o como fazer, determinados procedimentos e performances
supostamente neutras e universais que deveriam ser colocadas em pratica,
independente dos alunos, das escolas e do contexto social (Nunes 1995. p. 3). As
reflexdes histéricas e epistemoldgicas passavam ao largo desta realidade de
formacdo académica, assim, o que fazer ou por que fazer ndo tinham sentido de
existéncia (Maldaner, 2000; Schnetzler, 2000). Corporificar, entdo, a partir destes
referenciais formativos técnicos discussfes sobre interdisciplinaridade em curriculos
coletivos, tornar-se interdisciplinar de uma hora para outra, como Anténio declara, é
na realidade das agbes pedagdgicas, um extenso desafio que a Escola Cabana

propOe aos docentes.

Nas entrelinhas do projeto reforgca-se, em certa medida, uma imagem idealista
de professores como profissionais independentes, autbnomos e criativos, prontos a
atender e encaminhar as solicitacbes que a proposta prevé. No entanto, assumir o
projeto em sua perspectiva coletiva e interdisciplinar significa estabelecer
descontinuidades conceituais e estruturais que, por vezes, ndo sao muito claras aos
docentes. Joao Alberto fala que prefere trabalhar como antes, sem os temas
geradores, seguindo o contetdo programatico normal da disciplina.

A opcédo pela normalidade curricular, em seguir os programas de conteudos
tradicionais da disciplina, representa o quanto o confronto entre essas duas formas
de selecionar conhecimentos -a tradicional e por temas geradores- repercute nos
professores. Quando perguntei por que entdo ele preferia trabalhar esses
conhecimentos (os classicos) aos suscitados pelos temas geradores, Jodo Alberto
colocou que se sentia mais seguro, sabia como direcionar o trabalho em sala de
aula, com os temas geradores tudo fica muito solto, o que vem primeiro (que

conhecimento)? E depois o que se fala?



Nesta discusséo, parece evidente que nao se trata simplesmente do professor
preferir seguir ou ndo a estrutura curricular por temas geradores. Como ja comentei
anteriormente, muitas sdo as matizes que compdem a selecdo dos saberes nas
escolas cabanas; -a tradicdo curricular na area das Ciéncias Naturais, a formacéo
académica etnocéntrica, a valoracdo implicita e explicita dos conhecimentos
cientificos na préatica docente; as condigbes materiais e estruturais de trabalho dos
professores - fazendo com que o0s professores optem pela seguranca que 0s

curriculos tradicionais oferecem.

Tal concepcao curricular ja analisada, dentre outros autores, por Freire (1987)
como excessivamente narrativa e verbalista, apresenta aos professores tanto os
conhecimentos que devem ser trabalhados em sala quanto a sequéncia de
abordagem destes saberes. Optar pelo curriculo normal da disciplina é percorrer
caminhos conhecidos, adotar praticas familiares, semelhantes aquelas vivenciadas

(e tdo combatidas) antes e durante a formacéao profissional.

Nesta direcdo, Gomez (2001) comenta que a cultura docente proporciona
significado, abrigo e identidade aos professores nas incertezas e conflitantes
condicbes de trabalho (165). A selecdo de conhecimentos utilizando tematicas
significativas solicita acdes coletivas do ponto de vista curricular, bem diferente
daquelas experimentadas na formacdo e atuacdo profissional, em que a
segmentacdo e a compartimentalizacdo dos saberes € predominante nas narrativas

curriculares.

A proposta curricular por temas geradores ndo esta incluida ou mesmo
pedagogizada nos livros didaticos, os conhecimentos e probleméticas que eles
trazem para serem estudados pela escola ndo sdo homogéneos e regulares como
agueles presentes na maioria dos manuais escolares. Nao existem, portanto,
roteiros prévios que direcionem seu encaminhamento e materializacdo nas salas de
aulas. E por conseguinte, uma proposta aberta que reivindica construcao,
participacdo conjunta e articulada de docentes que intervenham com autonomia nas
decisdes sobre suas praticas curriculares, conscientes do papel social e politico que
a escola desempenha e como este se concretiza (Contreras, 2002, p. 273).



Em vista a estas exigéncias, os docentes frequentemente relacionavam as
dificuldades apresentadas na implantacdo da proposta a falta de qualificacdo
académica ou mesmo a estrutura organizacional da escola. Em alguns casos, a
analise era desviada para a situacdo dos alunos que, segundo os professores, néo
estavam preparados para assumirem as exigéncias de construgéo e valorizagédo dos

conhecimentos proximos e cotidianos nas aulas de ciéncias:

Por que os nossos alunos ndo foram preparados ... a construir
conhecimento, eles foram acostumados ja ter todo aquele conteddo
pra estudar e a avaliacdo deles em cima de um conceito. Eles
preferem que a gente fale sobre célula, rochas do que, por exemplo,
do saneamento no bairro, das coisas daqui. (professor Jodo Alberto)

Sao justamente essas discussdes sobre qual abordagem curricular adotar nas
aulas de ciéncias, sobre quais conhecimentos privilegiar nas narrativas curriculares
da disciplina que se apresentam aos professores como dilemas. Seguir a proposta
por temas geradores ou o curriculo tradicional da disciplina? S&o os meandros

destas discussfes que passarei a enfocar na proxima tematica.

3.2. Os dilemas:

“Prefiro ndo trabalhar tema gerador, porque eu quero trabalhar
esses conteddos [tradicionais], por que quando os alunos saem da
Escola Cabana vao encontrar tudo diferente ai fora”. Joao Alberto)

Durante as entrevistas, quando perguntava aos professores sobre os desafios
gue apontariam na selecdo e abordagem de conhecimentos por temas geradores,
eles também manifestaram em seus depoimentos os dilemas envolvidos em assumir
ou ndo esse modelo de curricular para a disciplina ciéncias. De modo geral, os
docentes entrevistados relacionaram esta questdo as situacbes externas, extra
escolas cabanas, demonstrando preocupacdo em assumir essa forma de
estruturacdo curricular quando nas outras realidades educacionais a que prevalece é
a tradicional, tanto em relacédo aos conhecimentos abordados quanto no processo de

avaliacao dos alunos.

E depois que esse aluno sair da quarta etapa? Como vai ser? Por que
0s nossos alunos quando saem desse (sistema) eles ndo se acham



preparados para enfrentar o ensino médio, que é totalmente
diferenciado desses anos anteriores, porque la eles vao fazer prova
realmente, vao ter contetdo , vao ter nota e se ndo tirarem nota
satisfatéria eles vao ficar retidos mesmos. (Jodo Alberto) [destaque
meu]

A preocupacdo com essas exigéncias externas ao projeto escola cabana, em
encontrar tudo diferente ai fora foi tacita nos depoimentos dos professores.
Revelando que a influéncia exterior nas decisbes que o0s professores tomam,
sobretudo no desenvolvimento do curriculo e mais concretamente sobre seus
conteudos, € evidente no encaminhamento da préatica docente (Sacristan, 2000,
p.171). A realidade de fora do projeto exerce real pressado sobre as decisfes dos
professores em seguir ou ndo as orientacdes da proposta curricular por temas
geradores. Contudo, o posicionamento dos docentes diante do intervencionismo
externo é diferenciado, diante das pressfes reais ou percebidas, os professores

podem mostrar submisséo, busca de alternativas, resisténcia, confronto, etc. (idem)

Frente a estas questdes, percebo entre o0s professores entrevistados
posicionamentos que podem ser situados em dois pontos principais: resisténcia em
trabalhar com temas geradores em virtude de pressfes externas, relacionadas
principalmente as exigéncias da escolarizacdo formal e docentes que mesmo
reconhecendo as influéncias externas sobre a proposta curricular da escola cabana,
assumem a selecdo de conhecimentos por temas geradores em suas narrativas

curriculares.

Em relacdo ao primeiro ponto, os professores justificaram suas posicoes
contrarias/resistentes ao modelo de curriculo adotado pela escola cabana
defendendo que ele (o curriculo) ndo prepara os alunos para o ensino médio
(professor Antonio). No relato anterior, Jodo Alberto considera que somente o
curriculo com perfil propedéutico, de natureza conteudista pode preparar o aluno
para as exigéncias do ensino médio. Nesta direcdo, Sacristan (2000) considera que
a acdo docente € uma configuracdo historica que expressa o papel atribuido a
escola. Por conseguinte, se a escola é considerada como l6cus de transmisséo de

conhecimentos, o curriculo em acéo tende a refletir essa viséo.



A concepcdo de escola e pratica docente como difusora de saberes
socialmente valorizados aparece no relato de Jo&do Alberto. A resisténcia ao modelo
curricular por temas geradores € reflexo das concepcdes que desqualificam os
saberes cotidianos nas narrativas curriculares por que esses conhecimentos néo
fazem parte do curriculo que predomina na maioria das instituicbes escolares. Nesta
visdo, falar sobre o cotidiano dos alunos, das probleméticas do bairro, das condi¢cbes
de vida e aspiracbes da comunidade escolar, € afastar-se das exigéncias da
escolarizacdo, ndo tem portanto valor educativo. O professor Antdnio reitera a

posicéo de Jodo Alberto quando afirma que:

Falar de tema gerador é falar da vida dos alunos, isso € legal,
importante s6 que tem outra coisa, eu falo muito nesse assunto, a
questdo do conteudo em si , porque ainda hoje € o que importa. Nao
interessa o rétulo, o que importa € o vestibular, é ele que dita as
regras. Eu me preocupo como estes alunos estdo sendo preparados,
ao meu ver ndo estdo sendo (preparados).[destaque meu]

A preocupagdo em preparar os alunos para os exames vestibulares é revelada
no depoimento de Antonio. Esta foi uma questéo recorrente nos relatos de alguns
professores entrevistados, eles trazem os exames vestibulares como argumento
para reiterar por que preferiam seguir o curriculo tradicional ao invés do proposto
pela escola cabana, para dar base aos alunos; o que importa é o vestibular é ele que
dita as regras, esclarece o professor Antonio. Tal preocupacdo sinaliza que o
vestibular continua exercendo forte pressdo em termos de contetdo e de abordagem
de conhecimentos nos curriculos implantados no ensino fundamental e médio,
apontando que o exame vestibular constitui ainda a maior preocupacdo dos

educadores.

Relacionar as finalidades do ensino fundamental como preparacdo para o
ensino médio ou mesmo para o vestibular é reforcar a tdo combatida concepcéo de
educacdo escolar como espaco de transmissdo de conteldos. Neste sentido, a
objetividade dita as regras, os professores tendem a relacionar como validos e
importantes somente aqueles saberes que atendem as exigéncias formativas do
nivel de ensino seguinte ou mesmo da futura preparacdo para 0S exames

vestibulares, que, no caso da disciplina ciéncias sdo os conhecimentos classicos.



Esta visdo de curriculo de ciéncias manifestada pelos professores coaduna-se
com o que Roberts (1982 in Axt e Moreira, 1991, p. 9) identifica como énfase
curricular da fundamentacao solida, na qual o ensino de ciéncias deve servir de base
para a aprendizagem dos conhecimentos cientificos no proximo nivel de
escolarizacdo. Nesta visdo, a ciéncia no ensino fundamental € uma preparacao para
o ensino médio que por sua vez, é fundamento para alguma finalidade futura, que no
caso levantado pelos docentes seria o vestibular. Assim, o curriculo tende a
assimilar tais exigéncias cumulativas nos niveis de ensino. Os docentes se véem,
entdo, diante do dilema de assumir o curriculo que fala da vida dos alunos ou aquele
que, na visdo destes professores, garantird melhor preparacdo dos estudantes as

exigéncias futuras da escolarizagao.

Na contraméo dessas posicoes, a professora Mara discute que:

L4 na minha escola é uma histéria que, por exemplo, saneamento
bésico, pode encaixar a4gua, lixo e doengas relacionadas com essa
area. Mas, por enquanto, ndo da pra caber tabela periddica , ndo sei
se forcosamente eu vou ter que trabalhar isso, agora como acho que
n&o é importante dentro do tema gerador E uma preocupacéo? Como
vai ser? Como serdo esses meninos no primeiro ano? [do ensino
médio] E, mas eu fico tranquila, me preocupa, mas tem tanta coisa
que a gente ndo da também, e é responsabilidade do outro professor
também dar Fisica e Quimica.[grifo meu]

A preocupagdo com as exigéncias externas ao sistema curricular adotado nas
escolas cabanas também aparece no relato de Mara. Tal questdo é revelada quando
a professora comenta o dilema entre abordar ou néo tabela periddica, mesmo que
tal conteudo ficasse deslocado do tema gerador previsto para escola. Tal pressao é
amparada também pelas expectativas dos alunos, que possuindo como referéncia
somente o0os conhecimentos normais/habituais da disciplina, por isso, também

cobram o cumprimento desses assuntos nas aulas de ciéncias:

Olha! eles (os alunos) exigiram muito que eu desse tabela periddica,
gue eu desse temas comuns que sdo da 42 etapa [corpo humano,
Quimica e Fisica]. Por que eles fazem essa exigéncia? Por que eles
ndo compreendem que escola eles estdo, como € essa escola que é
diferente das outras. (Mara)



Neste campo de propostas curriculares duais, a professora Mara considera que
a selecdo de saberes por temas geradores € melhor para os alunos. Defende que
esta abordagem compreende conhecimentos importantes para os estudantes e que
nao compromete o prosseguimento do processo de escolarizacdo vivenciado por
eles. Desta forma, apesar de reconhecer o peso das cobrangas externas, ela afirma
que prefere trabalhar com temas geradores, pois estes favorecem o contato dos
alunos com a realidade em que vivem, com abordagens diferenciadas, com
conhecimentos diferentes daqueles usualmente praticados no ensino das disciplinas

cientificas.

Assim, os depoimentos dos entrevistados sédo reveladores no sentido de
explicitar como as intervencfes/pressdes externas podem influenciar a pratica
docente e as opcdes curriculares dos professores. Entre trabalhar ou né&o
determinado conhecimento, decidir por uma abordagem ou por outra, 0os docentes
se véem diante de fatores que orientam e/ou determinam a selecéo e divulgacédo dos
saberes dentro das escolas. A escola ndo € um ambiente hermético, as praticas
docentes ndo se desenvolvem a margem das exigéncias sociais, 0S proprios
professores comentaram algumas delas: os exames vestibulares, o curriculo fora
das escolas cabanas, as exigéncias dos alunos, etc. Nesta visdo, as margens de
autonomia e criatividade docente sobre o curriculo que desenvolvem sé&o
estreitadas, os professores ndo decidem por si s6 qual caminho devem seguir, que
conhecimentos privilegiar. Assim, ndo € facil prever quem vence esse dilema de

exigéncias contrapostas (Sacristan, 2000, p. 261).



CONSIDERACOES FINAIS

Outro saber que devo trazer comigo e que tem a
ver com quase todos os de que tenho falado é o de
gue ndo é possivel exercer a atividade do
magistério como se nada ocorresse COonosco.
Como impossivel seria sairmos na chuva expostos
totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos molhar.

Paulo Freire

Nos caminhos que me propus percorrer nesta pesquisa, de dar voz aos
professores de ciéncias que trabalham na rede municipal para que eles préprios
pudessem contar suas tentativas e experiéncias em trabalhar com temas geradores
na organizagdo de seus curriculos, a frase acima de Paulo Freire parece bastante
oportuna nesta fase final do trabalho.

Assim como é impossivel sair na chuva, exposto totalmente a ela, sem se
molhar, também foi impossivel para os professores ficarem alheios a proposta de
reorientacdo curricular que o projeto Escola Cabana propunha a eles. De uma forma
mais explicita ou mesmo nas entrelinhas de seus depoimentos, o envolvimento com
a proposta era percebido nas dificuldades e duvidas relatadas, nas criticas tecidas
ou mesmo nos elogios, raros é certo, destinados a proposta.

N&o estou aqui falando do alcance das pretensdes tedricas do projeto, mas das
nuances reveladas quando os professores relataram seus posicionamentos e
experiéncias neste campo. Pois, entendo como Sacristan (2000), que é ponto
pacifico que qualquer transposicdo linear de propostas teoricas para a realidade
dindmica das praticas dos professores € iluséria. Portanto, foram as impressées e
posturas docentes resultantes dos embates entre propostas pensadas e realidades
vividas proficuas para reflexdes sobre as experiéncias de se trabalhar com temas
geradores no ensino de ciéncias. Até mesmo porque € nesta mesma realidade de
atuacdo que as propostas se corporificaram e apresentaram significados e valores

diferentes, por vezes dissonantes do projeto teorico.



As contribuicdes pessoais, as opcdes politicas e religiosas também apareceram
nos cotidianos da proposta. No entanto, as situacdes reais revelaram os diversos
aspectos que podem estar envolvidos na proposi¢cao de propostas educacionais que
trazem embutidas o redimensionamento de praticas ha muito instaladas no meio

educacional.

A proposta de se trabalhar com temas geradores pode ser enquadrada neste
territorio, ja que propde que o professor seja autor de seus projetos curriculares.
Portanto, o projeto tem, no discurso oficial, a pretensédo de resignificar o papel que
tradicionalmente € atribuido e reconhecido pelos professores quando se trata de
elaboracao curricular. A proposta intenciona trazer os docentes para o centro da
discusséo e geréncia curricular, fazer com que a comunidade escolar se envolva e

seja representada nos saberes trabalhados nas escolas.

Entretanto, no dia-a-dia da proposta, o relato dos docentes apontou que a forga
da tradicdo curricular interfere fortemente nos processos de elaboragéo de curriculos
por temas geradores. Tal interferéncia refere-se tanto ao alheamento histérico da
participacdo docente na criacdo e gestdo dos curriculos, traduzida no néo
reconhecimento de que esta funcdo é subjacente ao proprio fazer docente, quanto
na selecdo dos conhecimentos classicos para composicdo curricular para a
disciplina, corporificando um curriculo etnocéntrico em que a realidade advinda com
0s temas geradores aparecia nas narrativas curriculares como exemplo, ilustracéo

para os saberes tradicionais.

Por conseguinte, ainda é marcante a figura do professor como implementador
de propostas curriculares e ndo de configurador destas. Essa cisao entre quem
elabora e quem implementa é considerada comum e por vezes muito natural no
ambito do ensino aprendizagem de ciéncias. O nao reconhecimento que a tarefa de
selecionar conhecimentos e propor esquemas curriculares é uma concepcao que flui

com relativa naturalidade entre os docentes no espaco escolar.

Sacristan (2000) considera que este € um sintoma de desprofissionalizacédo
docente, pois a figura do professor apenas como desenvolvedor de propostas

curriculares é contraria a sua prépria funcédo educativa. Apesar do discurso habitual



afirmar que os docentes tém liberdade para propor e reconfigurar seus curriculos,
gue dentro das salas de aulas os professores podem decidir os conhecimentos e
abordagens seguir, na pratica esta realidade ndo acontece. Ao que parece, existe
grande confusado entre as concepcdes de liberdade e autonomia, muitas vezes uma
€ usada como sindénimo da outra, que o professor tem autonomia para gerenciar sua
pratica pedagogica, para escolher os caminhos que deve seguir. Na realidade das
salas de aulas, o curriculo praticado na disciplina, mesmo dentro de uma proposta
diferenciada como o Escola Cabana, ndo é muito diferente daquele praticado em

outras realidades educacionais.

As razodes, a0 meu ver sdo multiplas e complexas, no entanto, alguns sinais
podem ser percebidos resultando em uma autonomia apenas declarada, aparente,
que na realidade das praticas curriculares nao é reconhecida ou mesmo exercitada

pelos professores.

O isolamento profissional foi também situacdo levantada pelos docentes
quando perguntados como elaboravam seus curriculos para a disciplina. A auséncia
de momentos para construcdo coletiva, quer sejam por motivos organizacionais,
estruturais ou mesmo epistemoldgicos, favorecia a elaboracao solitaria, individual da
proposta. Neste cenario, muitas duvidas e incertezas despontavam, resultando em

proposicdes isoladas/ solitarias, traducdes pessoais da proposta oficial.

Na releitura solitaria da projeto original, a perspectiva de trabalhar o curriculo
por temas geradores apresentou contornos singulares. A modelagem curricular,
expressa nas contribuicdes pessoais, nas op¢des politicas e religiosas, na decisédo
em abordar esse ou aquele conhecimento também apareceram nos cotidianos da
proposta. Ao trabalhar os temas geradores como eixo para que outros
conhecimentos, ndo somente os classicos fizessem parte das narrativas curriculares
para a disciplina, ou mesmo, na tentativa de enquadrar as tematicas geradoras aos
saberes tradicionais, o0s professores modelaram na prética a proposta,
reconfiguraram-na, modificaram e/ou ajustaram as demandas do projeto as suas

realidades de atuacéo profissional.



Em relacdo aos desafios percebidos no exercicio da proposta, os professores
relatam o isolamento docente e o0 exercicio interdisciplinar como situacfes
desafiantes a criacdo curricular por teméaticas geradoras. A cultura docente
fortemente impregnada pelo individualismo e pela compartimentalizacédo dos saberes
que tem marcado a tradicdo curricular na area das ciéncias Naturais, aparece
entremeando os depoimentos dos professores em relacdo a abordagem dos temas
geradores nas narrativas curriculares. Assim, relatos como: os professores muitas
vezes Ndo querem conversar, ou mesmo, ndo estdo preparados para conversar,
trocar idéias, representam o0 quanto estes fatores estdo envolvidos no
desenvolvimento da proposta da escola cabana. S&o aspectos presentes na pratica

docente que afetam a vivéncia da perspectiva curricular por tematicas geradoras.

No ambito do ensino de ciéncias, do ponto de vista epistemoldgico, o curriculo
em acgdo estd impregnado de conhecimentos que historicamente foram confirmados
como verdades cientificas, profundamente arraigado nos conhecimentos que o0s

manuais didaticos oferecem aos docentes.

Esta situacéo reflete no desenvolvimento da criacdo e gerenciamento curricular
por temas geradores. Formados e vinculados a tradi¢cdo curricular e epistemoldgica
predominante na area, nos cotidianos curriculares vividos pelos professores, o
dilema entre seguir ou ndo a proposta da escola cabana é frequentemente
associada as contingéncias externas, a pressdo dos modelos curriculares
predominantes nos demais espacgos escolares. Os exames vestibulares também
foram apontados como dilema na decisdo entre assumir ou ndo 0s saberes

suscitados pelas tematicas geradoras nas narrativas curriculares.

Assim, por mais conscientes de que o curriculo deve incorporar elementos
representativos do cotidiano vivenciado pelos alunos e que os temas geradores
poderiam ser nexo importante para concretizar tais intencdes, modificar este cenario

nao é simples como foi percebido nos depoimentos dos professores.

Stenhouse (1991, apud Contreras, 2002) declara que ndo h& desenvolvimento
do curriculo sem desenvolvimento do professor. Mudangas neste cenario, por

conseguinte, passam pela reflexdo e tomada de consciéncia sobre em que



epistemologias de conhecimento e curriculo estdo assentados os processos de
ensino aprendizagem desenvolvido no fazer docente, e qual o real papel dos
professores na elaborag&o curricular. E certo que a cultura do ensino ainda esta
muito centrada na sala de aula, em planejamentos que seguem a ldgica
proporcionada pelos livros didaticos. Assim, os esfor¢gos ainda estdo centrados no
como fazer, nos aspectos metodologicos, passando ainda distante do o que fazer ou

entdo, do porque fazer.

O professor ndo tem muitas oportunidades de tratar aspectos relacionados a
dimenséao epistemoldgica no dia a dia de sua acdo educativa. Questdes pertinentes
a como se concebe o conhecimento, como se ordena, que papel se concebe para
sua relagdo com a experiéncia do que aprende, qual é sua transcendéncia social e
sua relacdo com a vida cotidiana, qual é sua origem, como se valida, como evolui, a
ponderacdo de seus componentes, como Se comprova sua posse, etc, com
frequéncia, estdo também ausentes no periodo de formacao profissional, esta
situacdo foi apontada pelos préprios professores durante as entrevistas. (Sacristan,
2000, p.188)

A deficiéncia ou mesmo auséncia da reflexdo epistemoldgica na formacéo e/ou
pratica docente é uma perda consideravel para a pretensa autonomia dos
professores. Favorece praticas reprodutivistas e alienantes quando inibe a
participacdo dos professores na tomada de decisbes sobre os conhecimentos que

compdem o curriculo que materializam.

Novamente entre em campo a classica cisdo entre quem elabora e quem
implementa, quem tém autoridade para propor e a quem compete executar as
diretrizes tracadas. A pergunta que fica entdo € como reverter essa situacdo? Por
mais que o projeto passe com as mudancas de governo, que outras propostas
poderdo ser implementadas e suscitar outros aspectos do fazer docente, no entanto,
0 projeto de se elaborar curriculos por temas geradores mexeu e trouxe a tona um
ponto fundamental da pratica docente, que os professores ndo reconhecem a

arquitetura de curriculos como inerente a pratica docente.



Na realidade das escolas, a pratica educativa encontra-se ainda muito
alicercada na visdo de professor como executor de a¢Bes pedagdgicas. Concepcao
gue € bem mais que um conceito individual dos docentes em relacdo a sua pratica
educativa, trata-se de uma visdo politica e ideologica do papel dos professores
dentro de um sistema escolar que privilegia a verticalizacdo das relagbes que se
passam dentro das escolas, acentuando a dicotomia existente entre quem decide e

guem compete executar propostas pedagogicas (Sacristan, 2000).

E evidente que os professores, neste cenario, ndo sdo meros espectadores, é
fato que contribuicdes pessoais ao curriculo corporificado no cotidiano das praticas
pedagogicas sao realizadas. No entanto, a margem de atuacdo dos docentes ainda
esta mais direcionada ao campo metodolégico, com aquilo que se pode fazer com o
gue ja esta posto, ou em outras palavras, como trabalhar da melhor maneira aqueles
conhecimentos que tradicionalmente e até naturalmente fazem parte dos curriculos

de ciéncias.

Neste campo em que concepcdes e praticas educativas vdo de encontro a tao
almejada autonomia docente, os professores seguem em um caminho, por vezes,
conflitantes, j& que reconhecem a importancia de se trabalhar conhecimentos mais
préximos ao contexto educacional em que atuam, mas suas praticas continuam a

expressar as concepcdes tradicionais de curriculo e conhecimento.

Neste cenério, 0 incentivo a construcdo e exercicio da autonomia docente é
fundamental. A luz de Contreras (2002) tal conceito é entendido como processo de
emancipacao, pelo qual se pode ultrapassar as dependéncias ideoldgicas que
impedem a tomada de consciéncia da funcéo real do ensino [e do curriculo], das
limitacBes pelas quais nossa pratica se vé submetida e da forma pela qual estas
dependéncias sao assimiladas como naturais e neutras.(203) Portanto, a autonomia
€ bem mais do que um conceito abstrato, € uma demanda real e urgente no
processo de formacdo dos professores e exercicio curricular pelo bem da propria

educacéo (idem, p. 194)

A dicotomia entre propostas curriculares usuais e o0 curriculo por temas

geradores favorece a reflexdo sobre as dependéncias e limitacbes em relacdo aos



conhecimentos que sdo autorizados a transitar nas escolas. Os professores
reconheceram estes embates em seus relatos, também reconheceram o0s Vvarios
fatores que concorriam na materializacdo da proposta no cotidiano escolar, tanto em

nivel estrutural como conceitual.

Considero ser esta a mais relevante questao deste projeto pedagdgico, pois ao
se confrontar com praticas curriculares ha muito instaladas e naturalizadas nos
espacos escolares. Assim, extensos sdo os desafios postos aos docentes, néo
apenas dentro do projeto Escola Cabana, mas em todos os espacos escolares. Criar
possibilidades de dialogo entre os diversos saberes, dentre eles o cientifico e o
popular, reconhecer a cultura popular e os saberes advindos da experiéncia
cotidiana como socialmente validos a formacdo dos educandos, exercer
coletivamente a docéncia, intervir com autonomia nos processos de criagcdo

curricular que séo desenvolvidos nas escolas.

Assim, ao final deste trabalho, trago o questionamento que Grundy (1987 apud
sacristan, 2000, p. 179) propbe aos docentes, se € suficiente nos conformarmos com
a idéia de que os professores interpretam o curriculo ao mesmo tempo que séo
excluidos de sua formulacdo?. Entendendo que as respostas para essa questdo
devam fazer parte do cotidiano das acfes curriculares desenvolvidas nos espacos
escolares. Redimensionar o envolvimento docente no pensar e fazer curriculo,
reconhecer outras possibilidades de saberes nas narrativas curriculares configura-se

como exercicio importante e urgente que todos nés estamos convidados a participar.
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ANEXOS



Roteiro da Entrevista semi-estruturada com os professores que
trabalham com Temas Geradores.

| — Questdes Iniciais:

Como vocé se tornou professor de ciéncias?

Qual o local de formagéo?

Qual seu tempo de magistério?

Atualmente em quantas escolas vocé trabalha?

Qual a carga horaria total de trabalho que vocé tem?

Em quais escolas vocé leciona na rede municipal de ensino?
Nas suas escolas, existe algum momento destinado ao planejamento das
atividades pedagogicas?

Quantos professores de ciéncias trabalham na sua escola?
Em que séries (ou ciclos) vocé trabalha nesta escola?

NookrwhE

©

Questdes Principais

12) Quais os assuntos que vocé esta trabalhando nas suas aulas de ciéncias neste
semestre?

2°) Como séo decididos os assunto trabalhados?

3%) Como é a interacao entre os professores da escola? (vocés costumam a discutir
guais os conteudos que serdo abordados nas aulas?)

43) Como vocé entrou em contato com o projeto Escola cabana?

5%) E sobre o trabalho com Temas Geradores, 0 que vocé acha de trabalhar os
conteudos a partir deles?

7%) vocé esta ou ja trabalhou usando esse Tema Gerador nas aulas de ciéncias?
Conte como foi a experiéncia?

8%) Quais os principais desafios que vocé apontaria ha abordagem de contetdos a
partir de temas geradores?

9%) O que mudou em sua pratica depois que a sua escola passou a trabalhar com os
temas geradores?

10?) Que condi¢cBes vocé considera necessarias para a materializacdo do projeto? (e
as suas condicOes pessoais e profissionais?)



Roteiro da Entrevista semi-estruturada com os técnicos da SEMEC

(CEAL) que participaram do processo de implantacdo do Projeto Escola

Cabana na rede municipal de ensino.

| Questdes Iniciais:

1.

Nome completo;

2. Formacgéo Profissional:
3.
4

. Como foi a histéria inicial da implantacdo do projeto Escola Cabana nas

Funcao que atualmente exerce na CEAL?

escolas da SEMEC?

5. Em que consistia, em linhas gerais, a implantacdo de um projeto como este?

Em relagdo a proposta curricular apoiada em Temas Geradores, como foi
implantada nas escolas da SEMEC?

Quais as reacoes inicias a implantacao da reforma curricular?

8. Em relacédo a participacao dos professores, como ela se deu neste periodo?

Como foi a aceitacdo e a efetivagcdo da proposta dentro das Escolas

Municipais?



