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RESUMO

A FORMAGCAO DOCENTEE O CURRiCULQ ESCOLAR: O NAVEGAR DA
ABORDAGEM TEMATICA

AUTOR: Josiane Marques da Silva
ORIENTADORA: Cristiane Muenchen

Esta tese, de natureza qualitativa, tem como objetivo discutir possiveis entrelacamentos entre
Curriculo Escolar, no ambito da Abordagem Tematica, com a Formacdo Docente, em especial
nos contextos de processos formativos. Tem-se como problema de pesquisa: de que forma as
pesquisas em Educacdo em Ciéncias que tratam do campo curricular da Abordagem Tematica
se articulam com a Formacao Docente? Para responder ao problema, percursos metodoldgicos
foram tomados. O primeiro caracteriza-se pela pesquisa bibliografica nas atas do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) sobre Necessidades Formativas e
Curriculo. Das analises das producdes, sendo a primeira realizada por meio da analise
cienciométrica, foi possivel mapear as regides brasileiras em que as pesquisas foram publicadas,
0s programas de poOs-graduacdo e as Instituicdes de Ensino Superior de origem. E, através da
Anélise Textual Discursiva, foi possivel verificar como as Necessidades Formativas sdo
compreendidas e discutidas nesses trabalhos, bem como compreender de que maneira as
Necessidades Formativas se articulam com as discussoes curriculares nos trabalhos que tratam
sobre processos de formacdo docente. Todavia, observou-se silenciamentos sobre as
articulacGes das Necessidades Formativas com questdes curriculares, a exemplo da auséncia de
discussdes sobre as Abordagens Tematicas na perspectiva freireana e de discussdes sobre a
Base Nacional Comum Curricular. Assim, foram redimensionados os horizontes da pesquisa,
em que, a partir dos silenciamentos, comecou-se a investigar as articulacbes do campo
curricular da Abordagem Tematica com a formacado docente. Para isso, foi realizado um estudo
bibliografico em teses e dissertacGes sobre as articulagdes entre a formacdo docente e a
Abordagem Tematica. Como resultado do processo, analisado por meio da Analise Textual
Discursiva, emergiram duas categorias analiticas 1. O fazer curricular na Abordagem Tematica
— 0 navegar por meio dos processos formativos e Il. Os processos formativos na ATF — A
formacgdo permanente entrelagada com o fazer curricular freireano. A partir dos resultados
obtidos neste estudo bibliografico, emergiu a necessidade de aprofundar alguns elementos
tedricos para melhor entender as articulacbes entre a formacdo docente e a Abordagem
Tematica, para isso, foi realizada uma entrevista com um dos idealizadores da perspectiva da
Abordagem Tematica. Como sintese dos resultados, destaca-se que os movimentos de
instauracdo e extensdo da Abordagem Tematica emergiram de contextos de formacao docente.
Sinaliza-se que as articulagdes entre o campo da Abordagem Tematica e a formacdo docente
encontram-se nos Processos Formativos Permanentes, em especial nos processos de obtengéo
dos Temas, em que 0s temas sdo os estruturadores de curriculos no interior da Abordagem
Tematica. Por fim, elaborou-se uma Carta Nautica em que sdo apresentados
territorios/fronteiras necessarios/as para a efetivacdo de Processos Formativos Permanentes no
contexto do fazer curricular da Abordagem Tematica.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Abordagem Tematica. Curriculo. Necessidades
Formativas.






ABSTRACT

TEACHER TRAINING AND THE SCHOOL CURRICULUM: THE NAVIGATION
OF THE THEMATIC APPROACH

AUTHOR: Josiane Marques da Silva
ADVISOR: Cristiane Muenchen

This thesis, of a qualitative nature, aims to discuss possible connections between the School
Curriculum, within the scope of the Thematic Approach, with Teacher Training, especially in
the context of training processes. The research problem is: how do researches in Science
Education that deal with the curricular field of the Thematic Approach articulate with Teacher
Training? To respond to the problem, methodological paths were taken. The first is
characterized by the bibliographical research in the minutes of the Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) on Training Needs and Curriculum. From the
analyzes of the productions, the first being carried out through scientometric analysis, it was
possible to map the Brazilian regions in which the research was published, the postgraduate
programs and the Higher Education Institutions of origin. And, through the Discursive Textual
Analysis, it was possible to verify how the Formative Needs are understood and discussed in
these works, as well as to understand how the Formative Needs are articulated with the
curricular discussions in the works that deal with processes of teacher formation. However,
there was silence on the articulations of Training Needs with curricular issues, such as the
absence of discussions on the Thematic Approaches in Freire's perspective and discussions on
the National Common Curricular Base. Thus, the horizons of the research were re-dimensioned,
in which, from the silences, it began to investigate the articulations of the curricular field of the
Thematic Approach with teacher training. For this, a bibliographical study was carried out in
theses and dissertations on the articulations between teacher training and the Thematic
Approach. As a result of the process, analyzed through Discursive Textual Analysis, two
analytical categories emerged 1. Curriculum making in the Thematic Approach — navigating
through training processes and Il. Training processes at ATF — Permanent training intertwined
with Freire's curriculum. From the results obtained in this bibliographical study, the need
emerged to deepen some theoretical elements to better understand the articulations between
teacher training and the Thematic Approach. As a summary of the results, it is highlighted that
the movements for the establishment and extension of the Thematic Approach emerged from
teacher training contexts. It is pointed out that the articulations between the field of the
Thematic Approach and teacher training are found in the Permanent formative processes,
especially in the processes of obtaining the Themes, in which the themes are the structuring of
curricula within the Thematic Approach. Finally, a Nautical Chart was elaborated in which
territories/borders necessary for the realization of permanent formative processes in the context
of the curricular making of the Thematic Approach are presented.

Key words: Teaching Training. Thematic Approach. Curriculum. Training Needs.
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1 DAS INQUIETUDES SOBRE FORMACAO DOCENTE E CURRICULO ESCOLAR:
O INICIO DA EXPEDICAO

O encontro com o tema de pesquisa estad atrelado as vivéncias de minha caminhada
académica, pois a educadora/pesquisadora que se constituiu passou por diversos processos, que
ndo sdo estanques e configuram-se pela reflex&o e pelo reinventar-se como educadora. Esta
caminhada teve inicio no ano de 2010, quando ingressei no curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas — Habilitacdo em Fisica na Universidade Federal do Pampa — Campus Cacapava do Sul
(UNIPAMPA). Durante o curso de licenciatura, participei de projetos de pesquisa e de Iniciacéo
a Docéncia, a exemplo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).
Nesses contextos, tive a certeza de que queria continuar estudando e pesquisando sobre o/a
Ensino/Educacéo.

Em 2014, ingressei no curso de Especializacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
na UNIPAMPA — Campus Cacapava do Sul, e no curso de mestrado, pelo Programa de
Pds-Graduacdo Educacdo Matematica e Ensino de Fisica na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM).

Durante estes cursos, tive a oportunidade de aprender diferentes referenciais da area da
Educacdo em Ciéncias e do Ensino de Fisica, em especial sobre recursos metodoldgicos para
desenvolvimento das aulas de Ciéncias/Fisica e sobre perspectivas de reorganizacdo do
curriculo escolar. Como produto das pesquisas realizadas nos referidos cursos (SILVA, 2016;
SILVA; HALMENSCHLAGER; HUNSCHE, 2014; SILVA; HUNSCHE, 2015), observei a
necessidade de repensar a formacéo docente frente aos novos desafios curriculares apresentados
através do referencial curricular do Ensino Médio Politécnico (EMP)®.

Considero necessario destacar que os problemas de pesquisas que balizaram estes
estudos partiram do meu encontro com a perspectiva de reestruturacdo curricular da Abordagem
Tematica (AT), pois enquanto bolsista de iniciacdo a docéncia tive acesso a essa perspectiva,
desenvolvendo unidades tematicas no contexto escolar. No espaco do PIBID iniciei incipientes
reflexdes sobre o curriculo que temos e o curriculo que queremos e suas relagdes com as

politicas curriculares e processos de formacao docente.

1 O Ensino Médio Politécnico é uma proposta descontinuada de reorganizacéo dos curriculos do ensino médio do
Estado do Rio Grande do Sul, implementada no ano de 2012, balizada pelos pressupostos da politecnia,
compreendendo o trabalho como principio educativo.
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Essa percepcéo relaciona-se com o que entendo por curriculo, que se encontra no interior
dos pressupostos da AT, a qual possui distintas vertentes?, como a Educacdo Ciéncia
Tecnologia Sociedade (CTS) (STRIEDER, 2012); a Abordagem Tematica Freireana (ATF)
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) e a articulacdo do referencial freireano
com a Educacdo CTS (Freire-CTS) (AULER, 2002). O cerne destas propostas curriculares é
superar a abordagem conceitual, fragmentada e descontextualizada dos curriculos, que visa uma
formacéo apenas para o trabalho e propedéutica, por meio de curriculos estruturados por temas
de natureza contextual com a finalidade de formar para conscientizacéo e transformagéo social.

Diante disso, no estudo anterior, realizei, juto com Silva, Halmenschlager e Hunsche
(2014), uma proposta de formacdo com educadores/as de uma escola estadual do municipio de
Cacapava do Sul, processo formativo que articulou a politica publica estadual de estruturacdo
curricular (EMP) com a AT, em especial a ATF, na perspectiva de compreender as
potencialidades e limites da ATF para o desenvolvimento dos Seminarios Integrados (SI)3.
Como consideracGes, apontamos a necessidade de formacGes mais sistematizadas para a
implementacao da proposta curricular, bem como foi identificado que a ATF contribuiu para a
selecdo do tema para ser trabalhado no Sl e para a promocdo da interdisciplinaridade e
contextualizacdo, elementos norteadores da proposta do EMP.

No estudo anterior, Silva e Hunsche (2015), foi possivel caracterizar as praticas
docentes que viabilizaram a insercdo da proposta do EMP, bem como apontamos eventuais
desafios que precisam ser superados, particularmente no contexto dos Sl. Entre os desafios,
destacamos a “inadequada” formagdo dos/as professores/as, assim como aspectos estruturais e
curriculares que foram considerados como limitadores de préticas pedagogicas
sistematicamente articuladas, na perspectiva de contemplar as premissas da proposta do EMP.

Na pesquisa de mestrado, continuei estudando sobre a implementacdo do EMP na
intencdo de contribuir na superagdo dos desafios discutidos em Silva e Hunsche (2015),
investiguei as contribuicdes de uma proposta didatica balizada nos pressupostos do Enfoque
Ciéncia Tecnologia Sociedade (CTS)*, vertente da AT, para desenvolver as aulas no espago dos
Sl. Entretanto, como resultado da pesquisa, percebi a necessidade de espagos de formacéo
docente que promovam estudos sobre o referencial curricular (EMP), perspectivas curriculares

e metodologias para balizarem as préaticas pedagdgicas.

As referidas vertentes serdo abordadas na secdo “Abordagem Tematica como teoria critica de curriculo”

3 Espacos de articulacdo entre as areas do conhecimento que correspondiam a parte diversificada do curriculo
(humana-tecnolégica-politécnica) do EMP.

4 Sinalizo que a partir de aprofundamentos dos estudos sobre o Enfoque CTS e em sintonia com o estudado e
defendido pelo Grupo de Estudos e Pesquisas Educacdo em Ciéncias em Diadlogo (GEPECID), entendo esta
vertente da AT como Educacdo CTS.
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Nessa caminhada de investigar e discutir o contexto do EMP, comecei a (re)pensar
alguns elementos, como a imposicao antidialdgica de politicas pablicas curriculares. A forma,
em especial no contexto do EMP, com que as reformas curriculares chegam a escola precisa ser
problematizada em espacos de formacdo docente e de pesquisa académica. Uma mudanca
curricular em nivel de politica publica implica mudancgas processuais, como avaliativas e de
organizagdo dos componentes curriculares. Durante minhas vivéncias nas pesquisas
anteriormente citadas, ouvi relatos de educadores/as sobre a dificuldade do novo sistema de
avaliacdo, da dificuldade de trabalhar de forma interdisciplinar e por teméticas nos Sl. Mas, e
os espacos de formacdes docente ofertados para a efetivacdo da mudanca curricular?

Diante disso, duas situacdes permeiam estas inquietacfes: a primeira relaciona-se com
a forma que as politicas publicas curriculares sdo implementadas no contexto escolar e, a
segunda, que se atrela com a primeira, diz respeito a maneira que as formacdes dos docentes
séo realizadas e se articulam discussdes sobre o campo curricular. Com isso, tais inquietagoes
convergem para um ponto especifico, para além das politicas publicas, mas para a formacao
docente e o curriculo escolar. Chegando a génesis: quais processos formativos temos? Quais
processos formativos queremos? Que curriculo temos? E Que curriculo queremos?

Estes enfrentamentos inquietaram-me, pois de nada adianta impor “novos” sistemas
curriculares sem um amplo processo dialogico e de compreensdo de como estruturar o curriculo
escolar e de compreender a escola e sua finalidade. Com o curriculo que temos, qual formacao
temos? E, com o curriculo que queremos, qual formagédo temos?

Atrelado com as inquietacBes sobre a formacao docente, em especial sobre 0s processos
formativos que sdo realizados apés a formacédo inicial, e como o curriculo escolar tem se
estruturado, emerge mais uma inquietagdo, relacionada ao como os processos formativos
“chegam” até os/as educadores/as, ou seja, como e por quem sdo pensados — sera que 0S
processos formativos estdo contemplando as Necessidades Formativas (NF) dos docentes? —
Mas o que seriam essas NF? E quais sdo suas relacdes com a formagdo docente? E,
principalmente, qual sua relacdo com os processos formativos que discutem reestruturagdo
curricular?

Essas problematizagOes, assim como a expressao NF emergiram de minhas reflexdes a
partir de vivéncias e dos estudos anteriores, ou seja, essa expressdo ndo emerge de resultados
de produgOes académicas. Dessa forma, neste estudo pretendo melhor entender essas NF,
todavia, destaco que as percepc¢des dessas necessidades estdo atreladas com as proposigdes
apresentadas por Soares (2020), na perspectiva que através de espacos de formac6es docentes
os/as professores/as tomem consciéncia das necessidades de formagéo; necessidades essas que
se relacionam com as transformacdes sociais, politicas, econdmicas, ambientais e que tém sua
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implicacdo no cenario educacional, a exemplo de implementacGes de novas politicas publicas
curriculares.

Diante dessas premissas, visualizei um potencial de aprofundamento em estudos que
abordem questdes curriculares no ambito da Educacédo de Ciéncias, bem como a promocéo de
espacos formativos para educadores/as, pois, de acordo com as pesquisas citadas anteriormente,
estas questdes sdo apontadas como desafios que precisam ser superados. Assim, nesta tese,
pretendo encontrar possiveis respostas e direcionamentos para a superacao destes desafios,
assim, como melhor compreender o que seriam as NF e suas relagdes com 0s processos de

formacéo docente que articulam o campo curricular.
1.1 A GENESES DO PROBLEMA DE PESQUISA

A profissdo docente tem seu inicio na Formacao Inicial, mas deve ser encarada como
um processo de (re)construcdo permanente. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 9394/96 (BRASIL, 1996), é necessario garantir aos
profissionais da educacdo acesso a Formacdo Continuada no local de trabalho ou em
instituicOes de Educacdo Bésica e Superior.

No campo da Educacdo em Ciéncias, sao amplas as discussdes sobre aspectos
relacionados a formacdo docente. Diversos sdo 0s autores e as perspectivas que abordam este
tema. Na literatura da area, encontram-se distintas denominag6es para 0s processos formativos,
a exemplo de Formagéo Continuada (IMBERNON, 2010); Formagéo em Servico (NOVOA,
1992); Grupos Colaborativos (PIMENTA, 2005); e Formacdo Permanente (FREIRE, 1996).

O “ser docente/professor/educador/a™ é um processo permanente, guiado pelo ato de
refletir e agir, assim, sdo necessarias discussdes e pesquisas que possibilitem o (re)pensar sobre
os processos de formagdo de educadores/as, pois o “ser docente/professor/educador/a” ¢ um
processo permeado de desafios e enfrentamentos, uma vez que o ato de ensinar requer
sensibilidade, amor e conhecimento do sujeito (estudante/aluno/educando/a)® e de seu processo

de aprendizagem.

5 De acordo com os fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos que balizam as diversas obras referenciadas
neste estudo, os autores utilizam uma destas nomenclaturas (docente/professor/educador). Neste estudo, quando
um dado autor for citado, sera mencionada a nomenclatura utilizada por ele, mas o posicionamento autoral desta
tese é pela nomenclatura educador/a, ancorada pelos pressupostos freirianos.

6 O mesmo sentido das nomenclaturas utilizadas para docente/professor/educador é entendido para
estudante/aluno/educando. A posicdo autoral é pela denominacdo educando, por estar em sintonia com 0s
referenciais tedricos defendidos.
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Os desafios da profissao docente sdo inimeros, a exemplo, desde o final do ano de 2019,
vivenciou-se uma crise mundial causada por uma pandemia’, devido a disseminagéo viral do
Novo Coronavirus (Sars-CoV-2), em que 0s sistemas escolares precisaram ser repensados. Com
isto, educadores/as foram desafiados a desenvolver suas aulas de forma remota. Com este
cenario advindo da pandemia, é reforcada a emergéncia do (re)pensar a formacao docente e de
estudos que possam oferecer subsidios para superacao de enfrentamentos na profisséo.

Ao encontro destas discussdes, Mizukami et al. (2002, p. 14) acrescentam que “[...] no
cotidiano da sala de aula o professor defronta-se com mdaltiplas situacGes divergentes, com as
quais nao aprende a lidar durante seu curso de formagdo”. Sob esta Otica, entende-Se a
necessidade da permanente formacé&o docente e que 0s processos formativos precisam estar em
sintonia com suas NF.

Nesse sentido, percebe-se que as politicas publicas educacionais também podem
configurar-se como NF para os docentes, uma vez que tais politicas definem as demandas
educacionais, a exemplo de questBes curriculares e producdo de material didatico. Atualmente,
vivencia-se a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018):

Como politica publica para assegurar a promocdo da equidade, a redugdo das
desigualdades e que todas as criancas e jovens aprendam com qualidade, a BNCC &
referéncia obrigatoria para que redes de ensino e escolas construam ou adequem seus
curriculos e propostas pedagdgicas (SESSA, 2019, p. 237).

Assim, a referida autora sinaliza a necessidade de reestruturacdo de agdes voltadas a
formacdo de professores para enfrentar/cumprir as demandas das politicas publicas
educacionais, em especial da BNCC.

Sob esta otica, articulada as demandas das politicas publicas, em especial, aos aspectos
relacionados a estruturacdo do curriculo escolar, entende-se que estas discussdes necessitam
estar presentes no contexto da Formacgdo Permanente de professores. De acordo com Roso e
Auler (2016), é necessario

[...] um profundo repensar do processo de formacéo de professores. O campo
curricular continuaré silenciado, particularmente na Educacéo Basica, se a discussao
sobre ele continuar ausente da formagéo do sujeito com um papel central no processo,
o(a) professor(a). Em outras palavras, o arejamento curricular devera chegar aos

cursos de licenciatura e aos cursos de formagao continuada de professores(as) (p. 386,
grifo meu).

7 Do inicio de 2019 até meados de 2022 vivenciou-se uma pandemia causada pelo virus Coronavirus (Sars-CoV-
2), causador da doenga Covid-19.
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No d&mbito da Educacdo em Ciéncias, diversas perspectivas discutem sobre o (re)pensar
dos processos de construcdes curriculares, a exemplo da AT (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011), que tem como premissa subverter os motivos e justificativas da
exclusdo ou inclusdo de contetdos programaticos nos programas das disciplinas de Ciéncias,
propondo uma ruptura com a logica conceitual da organizacdo dos curriculos de Ciéncias por
meio de temas, sendo os temas o0 ponto de partida para a elaboracéo curricular.

As distintas vertentes da AT possuem como centralidade o (re)pensar o modo de
conceber e executar os curriculos de Ciéncias. Segundo Silva, Magoga e Muenchen (2020), os
fundamentos pedagogicos e epistemoldgicos destas propostas sdo diferentes, ou seja, a forma
com que concebem e executam seus curriculos possuem distintos vieses, mas o ponto de partida
da reconstrucdo curricular é uniforme, balizado por temas.

Assim, sdo necessarios estudos e articulacdo de espagos que promovam pProcessos
formativos que discutam as NF de educadores e educadoras na perspectiva de (re)pensar o
curriculo escolar, em especial de Ciéncias. Tais proposi¢Ges sdo reafirmadas por Marques
et al. (2020, p. 6):

[...] é preciso lembrar que a maioria dos docentes vivenciou um modelo de formagéao
gue exige apenas diferenciar metodologias, formular objetivos e cumprir curriculos.
Por isso, a formacgéo de professores precisa ser repensada, no intuito de promover um
desenvolvimento profissional que cologue em evidéncia o professor como sujeito
pensante de curriculo e ndo apenas reprodutor.

Desse modo, entende-se que o (re)pensar a construgdo de curriculos escolares pode se
configurar como uma NF. Indo ao encontro das proposicdes apresentadas por Marques et al.
(2020), Galindo (2011, p. 53) discute que 0s sujeitos nem sempre possuem consciéncia de suas
NF, pois:

A existéncia de uma necessidade ou de uma situacdo de necessidade, quando
inconsciente ao sujeito, ndo faz com que a sua propria existéncia vislumbre-se para
ele. Uma vez desconhecida, ndo pode ser por ele sentida. Dessa maneira, pode-se dizer
que o estado de consciéncia sobre as necessidades nas suas diversas formas de

manifestacdo é, portanto, 0 modo com que a relacédo entre eles se estabelece, sendo
ainda fortalecida na medida em que o sujeito busca formas de supri-las.

Nessa perspectiva, 0 processo de superacdo das NF esté atrelado & conscientizacdo do
sujeito, ou seja, em termos de formacéo docente, a conscientizacdo do objeto de conhecimento
pelo sujeito pode ser superada por meio de processos formativos que estejam em sintonia com
tais necessidades.

Sob esta ética, Ramalho e Nufiez (2011, p. 74) corroboram sinalizando que a formagao

docente € uma atividade transformadora, “uma vez que visa as mudangas reais ndo so no objeto
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do conhecimento, como também no professor, que, por sua vez, converte-se em objeto e sujeito
da atividade de formagao™.

E importante salientar que as necessidades ndo sio estaticas, mas estdo em constante
evolucdo (PIMENTA, 2007), a exemplo das demandas advindas de politicas publicas
educacionais e das mudancas sociais, econémicas e politicas, que colaboram para o dinamismo
das necessidades. Assim, estas ndo sdo acabadas, mas sdo transformadas pela conscientizagao
dos sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, Pimenta (2007, p. 65) e Galindo (2011) sinalizam a importancia da
identificacdo das NF para o aprimoramento da formacdo docente, pois estas sdo consideradas
como mola propulsora de préaticas de formacéo articulada com a realidade dos profissionais.
Dessa forma, “especificamente, para a formagdo de professores, necessidades podem ser
comparadas aos problemas, as dificuldades e as caréncias que vao sendo revelados no percurso
da ac¢do docente”.

Diante dessas premissas geradas pelas inquietudes da articulagcdo da formacéo docente
com o campo curricular, em especial no campo da AT e de como se relacionam com as NF,
emerge o seguinte problema de pesquisa: de que forma as pesquisas em Educacéo em Ciéncias
que tratam do campo curricular da Abordagem Temética se articulam com a formacao
docente?

Na perspectiva de responder ao problema de pesquisa, tem-se como objetivo geral
caracterizar as articulacdes sobre formacado docente, da area da Educacao em Ciéncias, com
pesquisas do campo da Abordagem Tematica.

Para isso, tem-se como objetivos especificos:

a) Analisar de que forma as necessidades formativas sdo discutidas e compreendidas e
como se articulam com as discussdes curriculares;?

b) Analisar como o campo da AT discute os processos formativos e articula com o fazer
curricular;

c) Caracterizar as relagbes dos processos formativos com as premissas da Abordagem
Tematica;

d) Reconhecer as premissas das formac6es no interior do fazer curricular da Abordagem

Temaética.

8 A partir dos resultados encontrados no objetivo a, tornou-se necessario aprofundar o campo curricular da AT e
suas relacBes com a formacao docente, emergindo o objetivo b.
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Na intencéo de contemplar o referido problema de pesquisa, este estudo foi estruturado
em nove capitulos, sendo o capitulo 1, denominado de Das Inquietudes sobre Formacao
Docente e Curriculo Escolar: o Inicio da Expedi¢do, em que sdo apresentadas as premissas
iniciais desta pesquisa e as inquietacdes sobre a formacao docente, o curriculo e as NF, geradas
a partir de estudos anteriores, que desencadearam o desenvolvimento desta pesquisa.

No capitulo 2, O Curriculo De Ciéncias e a Formagéo Docente: Construindo Assoalhos
Oceanicos para o Navegar, discute-se o referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa.
Inicialmente, sdo apresentadas as orienta¢des das politicas publicas curriculares articuladas com
as concepcodes curriculares da literatura da area da Educagdo em Ciéncias, abordando as Teorias
de Curriculo e a perspectiva da Abordagem Tematica como Teoria Critica de Curriculo e, por
fim, sdo apresentados os tipos de formacgdes docente — Formacdo Continuada; Formacao
Permanente; Formacdo em Servico e Grupos Colaborativos — observadas a partir das lentes
dos pressupostos ontoldgicos e gnosioldgicos, bem como faz-se sinalizagGes das articulaces
com as NF.

Tendo as construgdes tedricas, o capitulo 3 apresenta os Percursos Metodoldgicos do
Navegar, em que ¢ definido o tipo de pesquisa e as trajetdrias metodoldgicas que constituem
este estudo, a exemplo da obtencdo e analise dos dados. Em seguida, no capitulo 4 Explorando
0 Desconhecido: Analise das Pesquisas, discutem-se os resultados da analise de pesquisa
bibliografica das atas dos ENPEC, em que os resultados contribuiram para o
redimensionamento das finalidades da pesquisa. Na sequéncia, no capitulo 5, Para onde
Continua o Navegar? O Construir de novos Horizontes/Rumos, o redimensionamento da
pesquisa é explicitado, passando-se a pesquisar as articulagdes entre o campo curricular da AT
e a formacdo docente.

No capitulo 6, Analise das Teses e Dissertacbes: O Navegar rumo a Horizontes
Possiveis, os resultados da pesquisa bibliografica em teses e dissertacdes sdo discutidos,
desencadeando a escrita do capitulo 7, A Navegagdo-Formacdo Rumo a Horizontes para a
Transformacdo, em que € apresentado 0 novo emergente deste estudo, explicitando a
articulacdo da AT com a formacdo docente.

A Carta Nautica: Processos Formativos Permanentes na Abordagem Tematica
constitui o capitulo 8, em que sdo apresentadas as relacbes da formacdo docente com o0s
movimentos de instauracdo e extensdo da AT, bem como sdo realizadas proposicoes tedricas
que delimitam territorio/fronteiras, em forma de Carta Nautica, necessarias para que ocorram
construcdes curriculares na AT. Por fim, no capitulo 9, Consideragdes sobre a navegacao e
possibilidades de explorar novos mares, séo realizadas as consideracOes finais da pesquisa e

elencam-se perspectivas de continuidade.
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2 O CURRICULO DE CIENCIAS E A FORMAGAO DOCENTE: CONSTRUINDO
ASSOALHOS OCEANICOS PARA O NAVEGAR

Em um movimento de fundamentagdo — bases — de uma construcédo, apresenta-se, neste
capitulo, o referencial tedrico. Comeca-se fazendo uma breve reflexdo sobre as politicas
publicas e suas relagdes com o curriculo escolar, em especial sobre o curriculo de Ciéncias. Na
sequéncia, discute-se a perspectiva curricular da AT como perspectiva critica de curriculo e,

em seguida, realizam-se apontamentos sobre as diferentes vertentes da formacéo docente.
2.1 AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E O CURRICULO DE CIENCIAS

No periodo da Primeira Republica, no inicio do século XX, a educacdo comegou a ser
entendida como necessaria para o desenvolvimento do pais. Na década de trinta, com
lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, a educacao passou a ter diretrizes
em defesa de uma escola publica, laica e sob responsabilidade do Estado, sendo este documento
um marco na histéria das politicas publicas educacionais brasileiras, ja que suas diretrizes
influenciaram a elaboracgéo da Constituicdo de 1934 (SANTQOS, 2011).

Algumas décadas depois, nos anos sessenta, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), prevendo a normalizacdo da
educacéo brasileira. Com a LDB, a educacgdo passa ser de responsabilidade colaborativa entre
Unido, Estados e Municipios, em que a organizacdo dos niveis escolares que compdem a
Educacdo Basica é: (i) educacdo infantil, sob responsabilidade dos municipios; (ii) ensino
fundamental, sob responsabilidade dos estados e municipios; e (iii) ensino médio, sob
responsabilidade dos estados.

No que concerne as finalidades da educagéo basica, o Art. 22 da LDB, Lei n. 9.394
(BRASIL, 1996), prevé o desenvolvimento do educando, a formagdo para o exercicio da
cidadania e a preparacéo para o trabalho e estudos posteriores. Na perspectiva de alcangar estes
objetivos educacionais, sdo necessarias outras politicas publicas com aportes de orientaces
mais voltadas para questdes curriculares e para a pratica pedagogica.

Sob esta ¢tica, no final da década de noventa e inicio dos anos 2000, foram langados
Pardmetros e Diretrizes Nacionais em forma de orientacdes, a exemplo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 2000a); dos PCN+ Ensino Médio: Orientacdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) (BRASIL,

2002); das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncia da Natureza, Matematica e
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suas Tecnologias (OCNEM) (BRASIL, 2006); das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 2012); e das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacédo Basica (DCNEB) (BRASIL, 2013).

As politicas curriculares necessitam ser amplamente discutidas no contexto da
Educacdo, em especial da Educacdo em Ciéncias, pois o curriculo é a base para que a
escolarizacdo acontega. No curriculo, estdo intrinsecas as metas, os objetivos da escolarizagcdo
e a organizacao politico-pedagogica da escola. Repensar as politicas de curriculo e como o
curriculo é percebido pelos educadores da maneira que é concebido e executado é necessario.

Os referidos documentos possuem elementos que dao suporte para a construcdo
curricular, bem como suporte metodolégico para a pratica pedagdgica. Ao analisar estes
documentos, percebe-se que a interdisciplinaridade, a contextualizacdo, o desenvolvimento de
habilidades e competéncias e o uso de temas sdo elementos balizadores para a estruturacéo
curricular (HALMENSCHLAGER, 2014).

Torna-se necessario discutir a historicidade das politicas curriculares, tendo em vista
sua forte influéncia na constituicdo dos curriculos escolares, bem como suas vincula¢Ges com
0s pressupostos da AT. Muenchen e Delizoicov (2014) resgatam a origem da AT, em especial
os desdobramentos do Trés Momentos Pedagdgicos a partir da publicagdo dos livros “Fisica” e
“Metodologia do Ensino de Ciéncias”, pontuando a relacdo do GREF (Grupo de Reelaboracao
do Ensino de Fisica) com a géneses da AT. Magoga (2017, p. 30) acrescenta que

Considerando, além disso, a propria pesquisa de Pierson, nota-se que a questdo da
origem da AT esta muito atrelada ao componente curricular fisica. No decorrer de sua
tese, a autora explicita que o desenvolvimento inicial dessa perspectiva esta
relacionada ao grupo “Reelaboragdo de Contetido e Formacdo de Professores”
vinculado ao Departamento de Fisica Experimental do Instituto de Fisica da
Universidade de S&o Paulo. Ainda segundo descri¢do de Pierson (1997), o grupo era
formado pelos professores Luis Carlos de Menezes, Yassuko Hosoume, Jodo Zanetic,
Maria Regina D. Kawamura, em colaboracdo com os professores Demétrio
Delizoicov e José André Angotti, da Universidade Federal de Santa Catarina, assim

como a professora Marta Maria Castanho A. Pernambuco da Universidade Federal do
Rio Grande do Norte.

De acordo com Muenchen e Delizoicov (2014) integrantes do GREF participaram do
processo de elaboragdo dos PCN, que propGe que a estrutura dos curriculos seja por meio dos

Temas Transversais, 0s referidos autores salientam que

N&o obstante, é pertinente considerar que a concepcéo de organizacéo curricular para
0 Ensino Médio, numa perspectiva de abordagem tematica como a assumida e
proposta pelos PCN e PCN+ é inédita, no Brasil, enquanto proposta oficial do Estado.
Talvez, por isso, ainda estejamos apenas iniciando a sua implementacdo, e,
possivelmente, com dificuldades, uma vez que ela representa uma Idgica curricular
radicalmente distinta da légica contida na abordagem conceitual, que tem como
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referéncia exclusiva apenas a estrutura conceitual de disciplinas, e que, historica e
hegemonicamente, tem balizado professores e formadores de professores para
organizar curriculos e programas de ensino (MUENCHEN; DELIZOICQV, 2014,
p. 635).

Diante dessa relagdo das premissas da AT com a promulgacdo dos PCN, torna-se
necessario pontuar suas orientacfes, bem como dos documentos promulgados posteriormente.
A utilizacdo de temas é elemento central nas orientacdes destes documentos. Os PCN orientam
a utilizacdo dos Temas Transversais para o Ensino Fundamental e 0 PCN+ apresentam 0s
Temas Estruturadores e suas respectivas Unidades Tematicas como balizadores de curriculo do
Ensino Médio. Outro aspecto importante é a forma estrutural do curriculo, fundamentada pelo
Art. 26 da LDB, Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), em que os curriculos de todos os niveis da
educacdo basica “devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos”.

No contexto dos PCN, é evidenciada a necessidade de ampliacédo da visdo de contetdo
para além dos conceitos cientificos, na intencéo de que os contetdos facam sentido para a vida
dos educandos/as. Desta maneira, insere-se a transversalidade como alternativa para essa
ampliagdo, pois “os temas transversais selecionados devem permear a concepg¢ao, os objetivos,
0s contedos e as orientacdes didaticas de cada area do conhecimento. A abordagem de
questdes, de forma transversal, implica no tratamento integrado dos contetidos escolares”
(HALMENSCHLAGER, 2014, p. 51). Assim se entende que:

Em Ciéncias Naturais, os temas transversais destacam a necessidade de dar sentido
pratico as teorias e aos conceitos cientificos trabalhados na escola e de favorecer a
analise de problemas atuais. Por um lado, os estudantes utilizam conhecimentos
cientificos para compreender questdes atuais que afetam a sua propria vida e a do
planeta [...] (BRASIL, 1998, p. 50).

Considerar os conhecimentos dos alunos na pratica educativa e fortemente discutido na
area da Educagdo em Ciéncias. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 131) sinalizam
que:

Nenhum aluno é uma folha de papel em branco em que sdo depositados
conhecimentos sistematizados durante sua escolarizacdo. As explicacdes e 0s
conceitos que formou e forma, em sua relacdo social mais ampla do que a de
escolaridade, interferem em sua aprendizagem de Ciéncias Naturais.

Assim, o referido documento sinaliza que os professores necessitam entender que o
Ensino de Ciéncias ndo se resume na apresentacao e definicGes cientificas, mas que, ao planejar

as suas aulas, os/as educadores/as possam selecionar temas “em conjunto as demais areas de
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conhecimento ou em sua especialidade, que vao ganhando complexidade e profundidade. Ao
planejar cada tema, seleciona problemas, que correspondem a situagfes interessantes a
interpretar” (BRASIL, 1998, p. 28). Nesse sentido, insere-se a perspectiva de autonomia
docente e de um curriculo de Ciéncias mais flexivel, em que a conceituacdo cientifica, por si
s0, ndo é elemento central.

No ambito do Ensino Médio, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo séao
estruturantes do curriculo, e a formacéo € voltada para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias. Assim como nos PCN do Ensino Fundamental, para o Ensino Médio, o
documento faz mencBGes a necessidade de a prética educativa ser articulada com o0s
conhecimentos prévios dos educandos e a necessidade de a abordagem das aulas de Ciéncias
irem além da conceituacdo cientifica na busca da associacao de elementos da realidade dos
educandos, por meio da contextualizacéo.

Segundo Ricardo (2005), as competéncias sdo eixos norteadores para a escolha dos
contetdos que compbem a base comum dos curriculos, em que os conteddos minimos serdo
objeto de avaliacdo através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O ENEM foi criado
pelo governo federal em 1998, para avaliar o desempenho dos estudantes ao final da Educacéo
Baésica. Foi somente a partir de 2009 que 0 ENEM comecou a ser também utilizado como forma
de selecdo para o ingresso ao ensino superior, “com o objetivo fundamental de avaliar o
desempenho do aluno ao término da escolaridade bésica, para aferir o desenvolvimento das
competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania” (BRASIL, 2000b, p. 1).

Sendo o objetivo fundamental do ENEM — que atualmente € a referéncia para o ingresso
ao ensino superior — mensurar 0 desenvolvimento de competéncias para o0 exercicio da
cidadania, o exame requer que o curriculo deva estar em sintonia com estas finalidades. Lopes
e Lopez (2010), ao avaliarem os documentos relativos ao ENEM, chamam a atengdo para que
o curriculo e o conhecimento nao se reduzam a dimensao do “saber-fazer”.

Na perspectiva de evitar essa redugéo, ancorado pelas orientacfes das DCNEM, Ricardo
(2005, p. 25) salienta que, para a formacao ser constituida por competéncias e habilidades,

[...] a organizacdo do curriculo exigird: priorizar conhecimentos e competéncias
gerais, em detrimento de um curriculo enciclopédico; entender os contetidos como
meios, e ndo como fim, para a construgdo de competéncias e valores; trabalhar as
linguagens como estruturantes dos significados, conhecimentos e valores; buscar
estratégias que contemplem a construcdo coletiva do conhecimento; desenvolver
atividades que possibilitem a participa¢do ativa do aluno; organizar os contelidos por

areas interdisciplinares e projetos; contextualizar os conteddos e estimular a
autonomia do aluno.
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O desenvolvimento de habilidades e competéncias, a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo estruturam o curriculo escolar — organizado por uma base nacional comum e
uma parte diversificada — na perspectiva de uma formacéo que atenda as finalidades descritas
no Art. 22 da LDB, Lein. 9.394 (BRASIL, 1996). A preparacéo para a vida, a qualificacdo para
a cidadania, a capacitacdo para o aprendizado permanente, para eventuais estudos posteriores e
para 0 mundo do trabalho estdo relacionadas de forma direta a formagéo do/a educando/a.

Pautado pelo Art. 26 da LDB, Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), os movimentos para que o
curriculo escolar fosse estruturado por uma base comum permeiam as edicdes de politicas
publicas curriculares desde a publicacdo dos PCN, chegando até a atual BNCC (BRASIL,
2018). Nos PCN e nas DCNEB, por exemplo, orienta-se que o curriculo seja organizado por
uma base comum de conteddos minimos e por uma parte diversificada, atendendo as
necessidades educacionais por meio da abordagem contextualizada do cotidiano em que 0 uso
dos Temas Transversais e Estruturadores sdo indicados para serem desenvolvidos.

A LDB sinalizava para a constituicdo da BNCC respaldada pela Constituicdo Federal
de 1988, mas a exigéncia de um documento com as caracteristicas da Base também foi uma
exigéncia de organismos internacionais e trés metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE)
(2014 — 2024). Todavia, Cassio (2019, p. 20) sinaliza que o termo “base nacional comum” tem
sido utilizado no contexto educacional ha trés décadas em diversos contextos, mas salienta que
a concepcdo de educacéo era distinta da atual BNCC, destacando que as discussdes curriculares
anteriores ao ano de 2015 no contexto do Ministério da Educacdo (MEC) foram abandonadas
“em favor de uma visdo avaliacionista e alheia ao que se passa nas escolas”.

Marsiglia et al. (2017, p. 108) sinalizam que a atual BNCC tem em suas entrelinhas de

elaboragéo a intengdo de esvaziamento da escola, uma vez que uma das caracteristicas da

[...] sociedade capitalista, essa tendéncia assume caracteristicas marcantes na fase de
maior acirramento das contradi¢des sociais, em que o desenvolvimento das forcas
produtivas passa a exigir a socializacdo dos meios de producdo. Levando em
consideracdo que o saber é também um meio de producdo, essa contradi¢do atravessa
também todo o campo educacional, pois se a classe trabalhadora luta pela
democratizacdo do acesso ao conhecimento produzido pelo conjunto da humanidade
ao longo de sua histdria, a burguesia busca secundarizar a escola esvaziando-a.

Entende-se que os movimentos de constituicdo do curriculo escolar e as politicas
publicas nacionais orientadoras e normalizadoras dos curriculos ndo sdo neutros, pois,
conforme destacam os referidos autores, nesse “esvaziar” a escola se expressa na defini¢ao de
quais conteudos e finalidades educacionais devem estar presentes nos curriculos das escolas

brasileiras.
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Para Cassio (2019), existem trés enganos no processo de elaboracdo da BNCC, e ele,
inicialmente, questiona a forma como ocorreu a participacdo social para a construcdo da
BNCC, mencionando as fragilidades dos instrumentos utilizados para a participagdo social.
Cara (2019) acrescenta que a BNCC foi criada por meio de um processo fantasioso de
participacdo, resultando em um documento fraco que ndo cumpre a missédo de orientar o
trabalho docente.

O segundo engano apontado por Cassio (2019) é o dos direitos de aprendizagem. Para
o autor, fragmentar a complexidade/coletividade do processo educacional na palavra
aprendizagem é desdobramento politico que se transforma em um projeto individual, ou seja, a
aprendizagem mensuravel nas avaliacdes. “Enquanto ela existir (a BNCC) sua funcao residira
exclusivamente no subsidio as avaliagdes em larga escala e a promocao de livros didaticos — o
que, diante do obscurantismo da norma homologada, ndo é pouco, além de ser perigoso”
(CARA, 2019, p. 90).

O engano trés, segundo Cassio (2019, p. 34), é a Base como epicentro das politicas
educacionais ao centralizar a estrutura curricular na perspectiva de ensejar um maior controle
sobre o trabalho pedagdgico por meio dos materiais didaticos e avaliacbes em larga escala; “[...]
é uma politica substancialmente mais barata do que as relacionadas a efetiva valorizacdo do
trabalho docente ou a melhorias das condi¢cGes materiais das escolas. Sob qualquer aspecto
analisado, a opgéo por priorizar a Base como politica educacional é economica”.

Depois de anos de referenciais curriculares obrigatorios nos estados e municipios, e
depois de incontéveis ciclos de avaliagdes externas, ja deveria ter ficado claro que
as politicas de centralizagéo curricular ndo entregam aquilo que prometem. A
despeito de toda evidéncia empirica, a BNCC propde uma volta ac comego:

centralizacdo curricular, avaliac@es censitarias, uniformizagao de materiais didaticos
e homogeneizacdo da formagdo docente (CASSIO, 2019, p. 36 grifo meu).

Sendo assim, 0 retrocesso € marcado por uma visdo curricular conteudista e
preparatoria para avaliagfes externas. Cassio (2019, p. 37) complementa que:
Algumas redes de ensino sofisticardo seus mecanismos de controle para impor a Base
nas escolas. Outras gastardo o minimo possivel de recursos e tomarao a “base” como
minimo, simplificando as listas de conteldos ou deixando tudo como esta. As redes
privadas adotardo o palavrério da Base e continuardo fazendo aquilo que sempre
fizeram.
Defende-se, nesta tese, que o curriculo é a centralidade do processo educativo — 0 que
proporciona vida ao processo de ensino/aprendizagem — e ser tratado de maneira téo superficial
— no que concerne a efetivacdo das politicas publicas curriculares que sdo aceitas no

“palavrdrio”, como se refere Cassio (2019), e na pratica continuar sendo realizado o que sempre
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foi, é lamentavel. Mas configura-se também uma necessidade de formag&o docente com o viés
voltado para o curriculo escolar para além das politicas de curriculo.

Assim, entende-se que as politicas publicas curriculares ndo podem ser alheias a
realidade escolar em um movimento de imposicdo verticalizado das minorias, mas uma
construcdo coletiva. N&o se tem a intencdo de minimizar as orientagdes propostas nas politicas
curriculares, mas se pretende problematizar o curriculo que se quer e que educandos/as se quer
formar. As politicas curriculares devem ser analisadas de forma critica pelos educadores/as,
pois a educacdo ndo é neutra e, no curriculo, estdo embutidos vieses ideoldgicos. Cabe ao
educador/a fazer esta andlise critica, ndo minimizando as politicas curriculares, mas buscando
aportes para a construcao curricular que acredita. Nesta tese, acredita-se em um curriculo critico
para a formacao critico-transformadora.

Mas, como formar para a cidadania? Como preparar para a vida? Como capacitar para
estudos posteriores e para o trabalho? As respostas para essas questdes nao sao singelas, pois a
formagdo para a cidadania, para a vida e para o trabalho estdo em sintonia com o curriculo
escolar, como argumenta Auler (2012), formar para a cidadania exige repensar o curriculo.

Repensar as estruturas curriculares necessita entender o que é o curriculo e como ele
estd sendo concebido. As politicas publicas sdo as orientacdes que regem as concepcdes
curriculares presentes na escola na atualidade, bem como fundamentam metodologias para o
desenvolvimento do conteudo escolar. Por outro lado, € importante pontuar que o “curriculo ¢
um aparelho ideologico do Estado capitalista. O curriculo “transmite” a ideologia dominante.
O curriculo é, em suma, um territério politico” (SILVA, 2016, p. 147-148, grifo meu).

O curriculo escolar € um importante ator no cenario educacional. Por meio dele, séo
definidos os percursos do processo de ensino/aprendizagem de cada série da educacdo basica.
O Norte Sul das praticas educativas encontra-se no curriculo escolar. Na literatura da area da
Educacdo, em especial da Educacdo em Ciéncias, sdo distintas as perspectivas que definem as
compreensdes sobre curriculo e as finalidades da escolarizagéo.

Os estudos curriculares, para diversos autores, tiveram inicio nos Estados Unidos a
partir da industrializacdo e, no Brasil, a partir da década de vinte, por meio dos Movimentos de
Normatizacdo da Educacdo, em especial o Movimento da Escola Nova (LOPES; MACEDO,
2011). Sacristan (2013b, p. 17), no livro Saberes e Incertezas sobre o Curriculo, apresenta a
origem da palavra curriculo e seu significado ao longo da histéria. O autor considera que:

O conceito de curriculo e a utilizagdo que fazemos dele aparecem desde os primordios
relacionados a ideia de selecio de conteudos e de ordem na classificacio dos

conhecimentos que representam, que sera a seleciio daquilo que sera coberto pela
acao de ensinar (grifo meu).
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Tradicionalmente, a visdo curricular estd atrelada a uma perspectiva reducionista do
curriculo, entendido como uma listagem de contetdos que deve ser cumprida durante o ano
letivo. Em geral, esta listagem esta em sintonia com a organizacdo dos contelidos apresentada
no livro didatico e, nesta percepg¢ao, o curriculo ¢ entendido como uma “fonte” conceitual, em
que as questdes contextuais, por exemplo, s&o pouco consideradas.

De acordo com Paniz (2017), as teorias curriculares podem ser organizadas em Teorias
Tradicionais, Teorias Criticas e Teorias Pos-Criticas. Considerando o curriculo como
coordenada Norte-Sul das préaticas educativas, pode ser entendido como bussola das concepcdes
que o concebem — em termos das compreensdes sobre o conhecimento — e 0 executam — em
termos das finalidades da escolarizagao.

Historicamente, as raizes do curriculo tradicional encontram-se nas proposicdes de
Bobbitt em seu livro The Curriculum (1918), o qual propunha que a escolarizacao tivesse a
mesma estrutura organizacional de uma inddstria, com objetivo de uma formacdo em massa
voltada para ocupacdes profissionais (SILVA, 2016). Para Paniz (2017, p. 78), nesta concepcéo
de curriculo, “[...] o conhecimento ¢ visualizado de forma estatica, cabendo ao professor/a
apenas transmiti-lo. Em relacdo ao aluno/a, nas Teorias Tradicionais, este é visto apenas como
um receptor do contetido.” Santos (2012a) acrescenta que, nessa concepcao curricular, o
conhecimento esta no dominio de decisGes técnicas para fins ja delineados.

Os pressupostos da Educacdo Bancéria de Freire (2005) vdo ao encontro dos
fundamentos da teoria tradicional de curriculo, por entender que o conhecimento esta sob
dominio dos opressores (minorias) e as finalidades da escolarizacao estdo contidas na dimensao
humanitaria.

Na medida em que esta visao “bancéria” anula o poder criador dos educandos ou o
minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aos interesses
dos opressores [...] na verdade, o que pretendem os opressores “¢ transformar a
mentalidade dos oprimidos e ndo a situagdo que os oprime”, e isto para que, melhor
adaptando-os a esta situagéo, melhor os dominem (FREIRE, 2005, p. 69).

Silva (2016, p. 148) acrescenta que “a formagao da consciéncia — dominante ou
dominada — é determinada pela gramatica social do curriculo”. Esta visdo curricular esta
centrada na mecanizagdo, em que o curriculo é determinado de forma hegemonica e entendido
como um objeto de condicionamento em que 0 acesso ao conhecimento é para fins especificos,
em geral para a formagdo de méo de obra. Nesse contexto, o ato de ensinar € um processo de

transferéncia.
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Quanto mais va “enchendo" os recipientes com os seus “depoésitos”, tanto melhor
educador serd. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhores
educadores serdo. [...] Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam
e repetem. Eis ai a concepgdo “bancéria” da educagdo (FREIRE, 2005, p. 66).

Conforme Centa (2015), as concepgdes curriculares tradicionais dos/as professores/as
estdo atreladas a sua formacdo, tanto no Ensino Médio como no Ensino Superior. Hunsche
(2010, p. 17) complementa argumentando que:

Néo basta ensinar conceitos cientificos, ndo basta que o curriculo seja concebido como
uma lista de contetdos cientificos a serem “vencidos” num ano letivo. E preciso que
se considere os conteddos culturais e locais. Neste sentido, defendo a necessidade da
participacdo dos professores na construgdo de curriculos.

Outro enfrentamento para a superacdo da visao tradicional do curriculo € a concepgéo
reducionista de que o Ensino Médio é o contexto de preparagdo para 0 ingresso ao Ensino
Superior, sendo que, muitas vezes, os curriculos escolares seguem a sequéncia de conteddos
cobrada para as provas seletivos de ingresso ao Ensino Superior. No ambito das politicas
publicas, movimentos tém sido realizados na perspectiva de que essas provas sejam mais
dindmicas e que a interdisciplinaridade e a contextualizacdo estejam presentes em suas
questdes.

Sob essa Gtica de selecdo de contetdos que constituem o curriculo, Lopes e Macedo
(2011) anunciam que o conhecimento ndo é um dado neutro. Santos (2012a, p. 25, grifo meu)
corrobora sinalizando que “N&o basta o fato de ensinar, planejar, avaliar e inovar. A questao
¢ perceber a ideologia, a reproducdo cultural e social; a questdo do poder, da classe social, do
capitalismo e das relagbes sociais de producdo e outras questdes que permeiam esses
processos”. Assim sendo, é necessario pensar além de “o qué” selecionar, precisa-se olhar de
forma critica como o conhecimento € produzido e seus modos de producao, problematizando o
“porqué” de determinados conhecimentos serem selecionados para constituir o curriculo e
outros ndo (LOPES; MACEDO, 2011).

Sacristan (2013a, p. 9) acrescenta que o conceito de curriculo € complexo, caracterizado
como uma constru¢do historica e ‘“sua configuracao e desenvolvimento envolve praticas

politicas, sociais, econdmicas, de producdo de meios didaticos, praticas administrativas, de

controle ou supervisdo do sistema educacional”. Para o referido autor:

O curriculo e sua implementacdo tém condicionado nossas praticas de educacao.
Portanto, ele é componente formador da realidade do sistema de educacdo do
qual vivemos; poderiamos dizer que o curriculo da forma a educagdo. Contudo,
as praticas dominantes em determinado momento também condicionam o curriculo;
ou seja, ele simultaneamente instituido por meio da realizacdo das praticas
(SACRISTAN, 20134, p. 8, grifo meu).
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Silva (2016, p. 148) colabora destacando que, nas teorias criticas, o curriculo é

entendido como uma construcdo social, resultante de um processo historico, ou seja:

E apenas uma contingéncia social e histérica que faz com que o curriculo seja dividido
em matérias ou disciplinas, que o curriculo se distribua sequencialmente em intervalos
de tempo determinados, que o curriculo esteja organizado hierarquicamente... E
também através de um processo de invencao social que certos conhecimentos
acabam fazendo parte do curriculo e outros ndo. Com a nogéo de que o curriculo
¢ uma construciio social aprendemos que a pergunta importante nio é “quais
conhecimentos sdo validos?”, mas sim “quais conhecimentos sdo considerados
validos?” (grifo meu).

Considerando as proposic@es de Lopes e Macedo (2011); Santos (2012a); Sacristan
(2013a) e Silva (2016), questiona-se “Que curriculo se quer?”. Esta questdo esta entrelagada
com outras tradicionais questfes que permitem o (re)pensar sobre a construcdo curricular e
encaminhamentos metodoldgicos da pratica educativa: Para quem se ensina? O que ensinar?
Para que ensinar?

A visdo curricular poés-critica também é pauta de amplas discussdes no campo
curricular/educacional, portanto é necessario pontuar que a Teoria Pés-Critica ndo se constitui
como um prolongamento da Teoria Critica, embora compartilhnem de fundamentos similares,
como elementos ligados a dinamicas sociais, a exemplo de questdes de etnia e género
(PACHECO; SOUZA, 2016). A teorizacdo da visdo da Pos-critica, insere-se na [...] diversidade
de vozes pos-estruturalistas e pds-modernas que convergem na desconstrucdo de verdades
socialmente construidas, outorgando ao sujeito a plenitude da sua subjetividade (PACHECO;
SOUZA, 2016, p. 67).

Pensando na dimensdo curricular defendida nesta tese, em que o0 curriculo esta
localizado na — coordenada Norte-Sul das préaticas educativas (bussola) — o curriculo deve ser
concebido e executado tendo as referidas questdes como referéncia e os pressupostos das
Teorias Curriculares. Para Paniz (2017, p. 81), “n3o se pode compreender e transformar o
curriculo se ndo questionar as relaces de poder existentes em sua concepc¢do, elaboragdo e
implementagdo”. Nesta tese, o curriculo no interior da Teoria Critica ¢ a bussola de localizagdo

para a efetivacdo do processo de ensino/aprendizagem na perspectiva do fluxo dialdgico,

problematizador, critico e transformador.

2.2 ABORDAGEM TEMATICA COMO TEORIA CRITICA DE CURRICULO

No contexto da perspectiva curricular da AT, as referidas questdes séo premissas. Para
guem se ensina? A resposta para esta questdo parece Obvia, ensina-se ao aluno-estudante-

educando/a. Mas Marques et al. (2020, p. 444) sinalizam que “repensar o curriculo significa
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pensar quem sao 0s sujeitos do processo educativo e quais as suas relacdes com o curriculo
escolar” — Quem é este aluno-estudante-educando/a? — ou seja, qual é seu capital cultural?
Quais suas expectativas com a escolarizagéo?

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 121) discutem que “é muito comum
estarmos tdo centrados nas exigéncias de nossa “matéria”, da escola, de nosso proprio processo
de compreensdo, que “esquecemos” os alunos/as”. Dessa forma, os autores sinalizam que o
educando/a deve ser entendido como sujeito de sua aprendizagem, ou seja, quem realiza a a¢éo,
e ndo alguém que sofre a agdo.

Reconhecer o aluno como foco da aprendizagem significa considerar que o0s
professores tém um papel importante de auxilio em seu processo de aprendizagem,
mas, sobretudo, perceber que, para de fato poderem exercer esse papel, é preciso

pensar sobre quem é esse aluno (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011,
p. 125).

Ao pensar sobre “O que ensinar?”, instantaneamente pensa-se no conhecimento
cientifico que deve ser ensinado em cada série da Educacdo Bésica — Qual conhecimento
cientifico deve ser ensinado primeiro? Qual grau de complexidade deve ser abordado? Estas
questBes permeiam o processo de construcao dos curriculos. No viés tradicional de curriculo,
0s conteudos seguem uma cronologia do mais simples ao complexo — mas na perspectiva Critica
de curriculo, como elencar os conhecimentos que devem ser ensinados?

O amago dos pressupostos da AT € problematizar a selecdo tradicional dos conceitos
cientificos a serem ensinados, pois a AT propde uma “ruptura com a légica segundo a qual os
programas tém sido elaborados, a saber: a estruturacéo pela abordagem conceitual, que organiza
os conteudos escolares com base em um elenco de conceitos cientificos”. Assim sendo, nesta
perspectiva de reconfiguracdo curricular, os conceitos cientificos sdo subordinados aos temas,
pois estes sdo o ponto de partida para a elaboragdo do curriculo, “que deve garantir a inclusao
da conceituacdo a que se quer chegar para a compreensdo cientifica dos temas pelos
alunos” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 272-273, grifo meu).

A compreensao cientifica dos temas pelos alunos vai ao encontro da solu¢do do “Para
que ensinar?”. Os referidos autores sinalizam que a preocupacdo sobre o contetdo a ser
ensinado deve estar na relevancia do conteido e ndo na sequéncia que deve ser ensinada.

Sera que esse aluno tem interesse no que Ihe esta sendo proposto como contetido a ser
aprendido? Sera que desperta sua curiosidade, justifica com o prazer final o esforgo
de aprender? Sera que ele pode entender as relagdes entre os tdpicos, ou esta sendo
somente adestrado para decorar palavras e procedimentos sem significado, que serdo

rapidamente esquecidos, até por falta de uso? (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011, p. 125).
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Considerar a realidade do educando é uma dimensdo importante na AT, especialmente
na ATF. Embora os temas que organizam o curriculo, além da origem contextual, podem
também ser obtidos conceitualmente, a realidade dos estudantes sempre é considerada na
pratica educativa. Ferreira (2016, p. 32) argumenta que “a estruturagdo curricular a partir da AT
potencializa uma nova perspectiva de educacéo, diferenciando-se do curriculo tradicional, que
pouco possibilita ao educando relacionar os conceitos cientificos com sua realidade.”

Considerando estas proposicdes, entende-se que a proposta curricular da AT se insere
na perspectiva critica de curriculo. Magoga (2017, p. 137) reafirma tais argumentos, sinalizando
que as premissas que embasam a visdo critica de curriculo sdo preceitos que fundamentam a
AT, assim, “a teoria critica de curriculo encontra-se intrinsecamente relacionada a perspectiva
da AT”.

Conforme citado anteriormente, as construgfes curriculares por meio da AT se
organizam em distintos modos (HALMENSCHLAGER, 2014), como a Abordagem Tematica
Freireana (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011); a Educacdo Ciéncia
Tecnologia Sociedade (CTS) (STRIEDER, 2012); a articulacdo do referencial Freiriano com a
Educacdo CTS (Freire-CTS) (AULER, 2002). Tais modalidades possuem diferentes formas
para obter os temas e estruturar o curriculo (MAGOGA; SILVA; MUENCHEN, 2020).

2.2.1 Abordagem Temaética Freireana (ATF)

Em sua primeira obra, Educacdo como Prética da Liberdade, Paulo Freire apresenta
uma nova concep¢do de educagcdo que vai além do ensinar e aprender conteudos, uma
concepcdo de educacdo que problematiza quem sdo o0s sujeitos do processo de
ensino/aprendizagem e que possui diretrizes bem definidas sobre as finalidades educacionais.
Nessa obra, Freire discorre sobre o processo de alfabetizacdo de adultos por meio da palavra
geradora e sinaliza que a intencdo do alfabetizar deve distanciar de uma alfabetizacdo mecénica,
no sentido da promocao da ingenuidade em criticidade.

Freire, em seus escritos, provoca suas geracdes futuras a (re)pensar o ensinar e aprender
por meio da reinvencdo de sua praxis. Em sua pratica, na experiéncia de alfabetizacao, suas
finalidades ndo eram apenas o ensinar o ato de ler e escrever, mas de problematizar a leitura de
mundo, ou seja, promover a criticidade, a conscientizacdo, a libertagéo e a transformacdo da
realidade. E, para isso, a relacédo sujeito e objeto é problematizada, em que o educando/a néo é
mais percebido como um objeto, mas sujeito do processo. A partir dessas premissas sobre sua

concepcao de educacdo, na obra Pedagogia do Oprimido, o autor caracteriza as concepgoes



43

bancérias e libertadoras de educacdo. Uma em oposicao a outra, a primeira deposita contetidos,

a segunda problematiza por meio do dialogo, a primeira oprime e a segunda liberta. Nas

palavras de Freire,

[...] a educacdo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica um
constante ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a imersao;
[se referindo a Educacdo Bancéria] a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das
consciéncias, de que resulte sua insercdo critica na realidade (FREIRE, 2005, p. 80,
grifo do autor).

Pautada por essas premissas, a ATF é fundamentada pelos pressupostos da Educacao

Libertadora de Paulo Freire, em que o didlogo, a problematizacdo, a criticidade e a

transformacéo social sdo pressupostos nesta perspectiva. Na obra Pedagogia do Oprimido, o

autor sinaliza que o diadlogo implica pensar critico, reiterando que sem didlogo ndo ha

comunicacgdo e, consequentemente, ndo ha verdadeira educacéo.

Para o educador-educando, dialdgico, problematizador, o contetido programatico da
educacgdo ndo € uma doagdo ou uma imposi¢cdo — um conjunto de informes a ser
depositado nos educandos —, mas a devolugdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de forma
desestruturada (FREIRE, 2005, p. 97).

Dessa forma, a construcdo curricular acontece no interior da ATF, por meio do didlogo

e da problematizacéo, Freire salienta ainda que

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo,
que iremos buscar o contetido programatico da educacdo. O movimento deste buscar
é 0 que inaugura o dialogo da educagio como prética da liberdade. E o movimento
em que se realiza a investigagdo do que chamamos de universo tematico do povo ou
0 conjunto de seus temas geradores (FREIRE, 2005, p. 101, grifo do autor).

Neste movimento dialégico que o fazer curricular acontece, na busca dos Temas

Geradores (TG) que s@o os estruturantes do curriculo. De acordo com Delizoicov, Angotti e

Pernambuco (2011) o TG tem suas bases na pedagogia freireana e como fonte principal a obra

Pedagogia do Oprimido. A obtencdo desses temas pressupde uma investigacdo da realidade.

Para os referidos autores, os TG tém como principios

Uma visdo de totalidade e abrangéncia da realidade; a ruptura com o conhecimento
no nivel do senso comum; adotar o didlogo como sua esséncia; exigir do educador
uma postura de critica, de problematizacdo constante, de distanciamento, de estar na
acdo e de se observar e se criticar nessa acao; apontar para a participacdo, discutindo
no coletivo e exigindo disponibilidade dos educadores (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011, p. 166).
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Auler (2021, p. 175) anuncia que Freire ndo embasava sua compreensao de professor/a
mediador, pois “[...] para ele, o mediador ¢ o dialogo entre 0 educador e o educando € 0 mundo
vivido. Ou seja, 0s temas geradores constituem o centro em torno do qual ocorre o dialogo entre

os conhecimentos do educador ¢ os dos educandos”. Nas palavras de Freire

E importante reenfatizar que o tema gerador néo se encontra nos homens isolados da
realidade, nem tampouco na realidade separada dos homens. SO pode ser
compreendido nas relagdes homens-mundo. Investigar o tema gerador é investigar,
repitamos, o pensar dos homens referido a realidade, é investigar seu atuar sobre a
realidade, que é sua préxis (FREIRE, 2005, p. 114).

Segundo Muenchen et al. (2019), os TG sdo obtidos através dos processos de
Investigacdo Tematica (IT) (DELIZOICOV, 1991), dos Trés Momentos Pedagdgicos como
Estruturantes de Curriculo (3MP) (MUENCHEN, 2010) e da Praxis Curricular via Tema
Gerador (Momentos) (SILVA, 2004). Todavia, € necessario sinalizar que os referidos processos
sdo releituras do processo idealizado por Paulo Freire, o qual é apresentado no livro Pedagogia
do Oprimido para o contexto de educacao formal.

[...] apesar de versar sobre processos de ensino e aprendizagem, o pensamento de
Freire foi desenvolvido para contextos de educa¢do ndo formais. O que esta por trés
desses trés distintos processos, sendo semelhante em todos eles, é o fato do educador
(seja ela da educacdo basica ou superior) tornar-se um dos protagonistas para a
construcdo de curriculos criticos; de curriculos reais, que carregam marcas, contextos

e problemas reais, da vida da comunidade, da cidade, do mundo (MUENCHEN et al.,
2019, p. 75).

Silva (2004) sinaliza que um dos desafios enfrentados pela educacdo formal é
estabelecer critérios de selecdo de conteldos que estejam em sintonia com a realidade dos
sujeitos, e estes desafios estdo relacionados com a cultura curricular tradicional que dissocia
conhecimentos e sujeitos. Freire incita o romper dessa visdo reducionista de curriculo, propondo
a construcdo curricular por meio de um processo dialdgico e problematizador, iniciando na
investigacao da realidade para a obtencéo do TG.

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo,
que iremos buscar o contetdo programatico da educagdo. O momento deste buscar é
0 que inaugura o dialogo da educacdo como pratica da liberdade. E 0 momento em

que se realiza a investigagdo do que chamamos de universo tematico do povo ou o
conjunto de seus temas geradores (FREIRE, 2005, p. 101, grifo do autor).

Sedo assim, € por meio do dialogo e da problematizacdo que o elo conhecimento e
sujeito € estabelecido, pois “[...] a educagdo problematizadora, de carater autenticamente

reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade” (FREIRE, 2005, p. 80).
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Em termos gerais, a premissa basica para o didlogo freireano é a de que tanto os
educandos quanto os educadores sdo sujeitos detentores de conhecimentos, sendo eles
mesmos construcdes coletivas e histdricas de diferentes comunidades, atendendo aos
interesses, valores, e intencBes, demarcados pelos respectivos contextos. Trata-se da
adocdo de uma racionalidade critica como referéncia para a construcdo curricular
(SILVA; GOMES, 2019, p. 44).

O processo de obter o TG caracteriza-se como um estudo sistematico da realidade. Na
IT (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011; DELIZOICOV, 1991), o programa
curricular é concebido pela dindmica da codificacdo — problematizacdo — descodificacéo, por
meio das etapas de Levantamento Preliminar; Andlise das situagdes e codificacéo; Circulo de
investigacdo tematica e Reducdo Tematica e Sala de Aula.

No Levantamento Preliminar é realizada a investigacdo das condi¢bes locais dos
educandos e da comunidade escolar por meio de entrevistas, obtengéo de noticias e informacdes
de fontes governamentais; na Andlise das situacGes e codificacdo é realizada a escolha das
situacBes que sintetizam contradi¢des a ser compreendidas no processo educativo; no Circulo
de investigacdo Temética emergem os TG da legitimacdo das situacdes contraditdrias através
do dialogo entre os envolvidos no processo, educadores, educandos e comunidade escolar; na
Reducdo Tematica sdo selecionados, pela equipe interdisciplinar, conte(dos que permitem a
compreensdo do TG para posteriormente ser implementado em Sala de Aula, etapa que pode
ser planejada e desenvolvida por via dos 3MP como metodologia de aula (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

Os referidos autores, ao reinventarem o processo de IT sistematizado por Freire no
capitulo trés de Pedagogia do Oprimido, explicitaram a quinta etapa que ndo foi mencionada
por Freire, entretanto, entende-se que a etapa Sala de Aula estava implicita em sua obra, pois
sua concepgdo de educacdo nasce da praxis. Outro aspecto € a sugestdo da utilizacdo dos 3MP
como metodologia de sala de aula. Estes ultimos, como metodologia de sala de aula, estdo em
sintonia com os pressupostos da educacdo libertadora.

De acordo com Muenchen (2010) os 3MP tiveram origem no contexto do projeto Ensino
de Ciéncias Naturais da Guiné-Bissau, contexto que Demétrio Delizoicov desenvolveu sua
pesquisa de mestrado por meio do Centro de Educagdo Popular Integrada (CEPI)®. Enquanto
isso, no interior do CEPI aconteciam discussdes sobre a elaboragdo de um roteiro pedagdgico,
organizado em trés momentos: o Estudo da Realidade, que correspondia ao contato inicial do
objeto a ser estudado; o Estudo Cientifico, caracterizado pela abordagem cientifica para a

® Um modelo de escola criado na década de 70, destinado ao meio rural e também um centro de formagéo de
professores na Guiné Bissau.
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compreensdo da realidade, e o Trabalho Pedagdgico consistia em atividades coletivas
estimuladas pelo momento anterior.

Mais tarde, esse roteiro foi aplicado por Demétrio Delizoicov e Nadir Castilho na Guiné-
Bissau em contexto de formacao de professores, em que foi reconstruido por meio da pratica
nesse contexto de formacéo de professores. Outras mudancas na organizacéo inicial dos 3MP
ocorreram por meio do desenvolvimento do Projeto Ensino de Ciéncias a partir de Problemas
da Comunidade, implementado no Rio Grande no Norte por Marta Pernambuco, Cristina Dal
Pian, José André Angotti e Demétrio Delizoicov. Esses contextos culminaram na alteracéo da
nomenclatura dos 3MP para Estudo da Realidade, Organizacdo do Conhecimento e Aplicacao
do Conhecimento.

Todavia, essa alteragdo de nomenclatura ndo se restringe a mudangas dos nomes, mas
relaciona-se com a percepcdo da esséncia que constituia esses momentos, permeada pelo
didlogo e escuta dos conhecimentos do senso comum entre professor e estudante, tornando
papel do estudante ativo no processo (MUENCHEN, 2010). A autora destaca que o principal
avanco da reconstrucdo dos 3MP com relacdo a proposta inicial € a incorporacdo da
dialogicidade, imbuida pelos pressupostos de Paulo Freire, em cada um dos momentos. Com
isso, percebe-se que as premissas dos 3MP emergem do contexto de formacdo e com esséncia
freireana.

O processo de codificagdo-problematizacéo-descodificacdo pode ser estruturado a partir
dos 3MP como estruturantes de curriculos. Muenchen (2010) e Muenchen e Delizoicov (2012)
realizam o resgate histérico da construcao e disseminacao dos 3MP, sinalizando que eles podem
ser entendidos como estratégia metodoldgica de desenvolver o trabalho pedag6gico organizado
em sala de aula, em que o primeiro momento é entendido como Problematizag&o Inicial, assim
como estruturantes de curriculos criticos, pautados pela dindmica da problematizacéo e do
Estudo da Realidade Local.

Segundo Delizoicov (2002), na atividade em sala de aula, o processo de codificagao-
problematizacdo-descodificacdo € estruturado com o auxilio dos momentos pedagogicos. Na
Problematizagéo Inicial séo apresentadas situacdes reais que os alunos presenciam, situagoes
essas que estdo envolvidas nos temas; nesse momento os conhecimentos que o0s alunos expdem
séo problematizados, a partir de questdes que promovam o dialogo na perspectiva de propiciar
ao estudante a necessidade de novos conhecimentos para solucionar  0S
questionamentos/problematizacdes. A Organizacdo do Conhecimento € 0 momento destinado
a conceituacao cientifica dos conceitos selecionados como necessarios para a compreensdo dos
temas. A sistematizagdo dos dois momentos anteriores ocorre na Aplicagdo do Conhecimento,

na intencdo da conscientizagéo.
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Como estruturantes de curriculos, os Momentos Pedagdgicos configuram um processo
de obtencdo do TG, assim, o Estudo da Realidade é a primeira fase do desenvolvimento
curricular, em que os sujeitos envolvidos no processo — educadores, educandos e comunidade
escolar — se envolvem na investigacgéo das situac@es significativas, de cunho circunstanciais da
esfera social, politica, econdmica e cultural. Essa investigacdo acontece por meio de entrevistas
com os sujeitos da comunidade, e a codificacdo dos dados obtidos forma um dossié, em que se
chegaao TG. A Organizacdo do Conhecimento corresponde ao processo de Reducdo Tematica,
na qual os dados do dossié sdo analisados na intencdo de elencar questdes geradoras para, a
partir destas, os conteddos escolares serem selecionados para a compreensdo do tema. Na
Aplicacdo do Conhecimento é realizada a implementacdo em sala de aula, assim como a
avaliacdo de todo o processo de construgdo curricular. Na sequéncia, no quadro 1, séo
apresentadas aproximacoes e diferencas entre os processos de Investigacdo Tematica e 3MP
como estruturantes de curriculos (MUENCHEN, 2010).

Quadro 1 — Aproximag®es das etapas dos processos 3MP como estruturantes de curriculoe a IT

Aproximagcdes entre os 3MP como estruturantes de curriculoea IT

Estudo da Realidade Levantamento preliminar

- Investigacéo da realidade dos educandos; - Reconhecimento da comunidade a ser
investigada a partir de entrevistas, conversas,
observacGes, entre outros;

- Dossié composto por entrevistas, conversas - Coleta de dados:
informais, visitas a institui¢des, entre outros; ’

- Coleta de informacdes;

- Participacéo de todos os sujeitos,

- Trabalho coletivo de sujeitos envolvidos na investigadores e investigados.

investigacéo;

- Participagdo da comunidade “escolar” e
comunidade “local”.

Estudo da Realidade Anédlise das SituacBes e Codificacédo

- Categorizacdo dos dados recolhidos pelo - Codificam-se as informacdes que foram
dossié; recolhidas na etapa anterior;

- Surgimento de situages significativas; - Emergem situagdes significativas;

- Trabalho interdisciplinar envolvendo toda a - Trabalho realizado pela equipe de educadores.
equipe de professores.

Estudo da Realidade (diferencas) Circulo de Investigacdo tematica (diferengas)

- Definicao do tema gerador a partir das - Didlogo com alunos, pais, representantes da
situac@es significativas encontradas pelo grupo | comunidade das codificagcfes escolhidas na

de professores; etapa anterior;

- Problematizacéo das codifica¢Ges no coletivo;
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Neste momento do Estudo da Realidade, pode | - Escolha do tema gerador.
haver didlogo com a comunidade, mas nao é
uma exigéncia.

Organizacdo do Conhecimento Reducdo tematica

- Planejamento das atividades curriculares; - Construcdo do programa curricular e

, . . planejamento das atividades;
- Contetidos como meios para a compreensdo do

tema/conteddo a ser desvelado; - Conceitos cientificos como meios para a

A N , compreensdo final do tema gerador;
- Construcdo interdisciplinar por area do

conhecimento; - Trabalho interdisciplinar por diversas areas do

.. ., conhecimento;
- Coletividade e dialogo.

- Coletividade e dialogo.

Aplicacdo do Conhecimento Sala de aula

- Implementac&o das atividades em sala de aula; | - Implementagdo do programa construido e do

L L, material didatico elaborado;
- Problematizacéo e dialogo;

— . . - Problematizagé&o e dialogo.
- Avaliacdo do programa desenvolvido, ou seja,

sdo avaliadas todas as etapas que compdem 0s
3MP como estruturantes de curriculos
(diferenga).

Fonte: Adaptado de Aradjo (2015).

No final da década de 80 e inicio da década de 90, Paulo Freire foi secretério de
educacdo do estado de Sdo Paulo e, durante sua gestdo, foi realizado o Movimento de
Reorganizacdao Curricular, também conhecido como “Projeto Interdisciplinaridade via Tema
Gerador” — Projeto Inter — que, segundo Muenchen (2010), teve grandes efeitos sobre o
curriculo, o ensino e a formacdo de professores. De acordo com Araujo (2015), a gestdo de
Freire na secretaria de educagdo tinha como principios a participagdo democréatica e a
construcdo coletiva, um projeto que propiciava a participacdo de toda comunidade escolar
através do dialogo e da problematizacdo, na construcdo de um curriculo estruturado por meio
de TG. Araljo (2015) e Muenchen (2010) salientam que, no contexto do projeto Inter, os 3MP
estavam presentes durante o desenvolvimento do processo como um todo, ou seja, estruturou a
Investigacdo da Realidade, os planejamentos das areas e das disciplinas, bem como as acgdes
educativas.

Na releitura do processo de IT proposta por Freire (2005), por meio da Praxis Curricular
via Tema Gerador (SILVA, 2004), a obtencdo do TG é organizada pelos momentos
Desvelamento do real pedagdgico a partir das necessidades imanentes da pratica; Resgate de

falas significativas, constituindo sentido a pratica: elegendo temas/contratemas geradores;
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Contextualizagdo e percurso do didlogo entre falas e concepcbes da realidade local: rede
tematica e questdo Geradora; Planejamento e organizacdo pedagdgica na pratica critica e
Reorganizacdo coletiva da escola a partir do fazer pedagoOgico. Tais momentos Ssao
fundamentados pela dindmica da problematizacéo.

No Desvelamento do real pedagdgico a partir das necessidades imanentes da pratica,
por meio da problematizacdo, inicia-se 0 processo de construgdo curricular a partir das
percepcOes da necessidade de mudanca da realidade, necessidades essas relacionadas com a
vivéncias pessoais e com as praticas educacionais e comunitarias. Este desvelar acontece
através da abordagem sociocultural, que auxilia 0 acesso ao mundo conceitual que 0s sujeitos
vivem (SILVA, 2004, p. 184), de acordo com o autor

O que se busca sdo os conflitos, as tensdes e as contradi¢Ges entre o discurso social e
a pratica pedagogica. Nesse sentido, a préxis tem na auto-reflexdo coletiva o seu
primeiro movimento, que ainda se caracteriza como tomada de consciéncia sobre a
rotina vivenciada pela comunidade escolar.

Busca-se a identificagdo de situacBes conflituosas e conflitantes das préticas
cotidianas de professores de uma determinada escola, bem como os limites na
perspectiva de supera-las. Klein (2021) sinaliza que, neste momento, se problematiza
e discute a organizacdo da pesquisa antes da visita a campo, através de reunides
preparatorias concebidas como processo de formagdo, em que o roteiro da pratica da
pesquisa sociocultural sera o que o grupo-escola elaborou. Silva (2004) complementa
apontando que o dilogo inicia a partir de um questionamento amplo “da descrigdo da
escola que temos e da escola que queremos”. Para o autor (p. 188),

O desvelamento do real pedagdgico/sociocultural delimita as competéncias do campo
pedagogico, discernindo-as das esferas socioculturais mais amplas e denunciando as
contradicBes entre o discurso subliminar acordado e a distancia deste das préticas
efetivas.

A partir do levantamento dos dados locais, os educadores selecionam falas que
representam situacdes significativas e possiveis tematicas, momento esse denominado
como O Resgate de falas significativas constituindo sentido a pratica: elegendo
temas/contratemas geradores. Silva (2004) destaca que o resgate das falas
significativas dos alunos e da comunidade propicia a identificacdo do TG, bem como
suas contradigdes sociais correspondentes — contratemas — movimento esse possivel
através da problematizacdo das falas, a qual propicia o desvelamento das
interpretacdes que os sujeitos realizam de sua realidade.

A problematizacdo dessas falas significativas na busca de hipotéticos temas geradores
se d& a partir do seguinte movimento: a) parte-se de falas que expressam problemas e
necessidades na perspectiva da comunidade; b) faz-se um questionamento
problematizador das falas em seu contexto especifico, com o intuito de apontar
possibilidades concretas de superagdo dos conflitos culturais expressos na busca de
opc0es tedricas; c) os conflitos sdo caracterizados como tensdes entre conhecimentos
embasados a partir de diferentes opcfes de teorias explicativas do real vivido ao ser
apreendido em diferentes niveis ou instancias (local, micro-social e macro-social); d)
as diferencas entre as explicagdes construidas pela comunidade e pelos educadores
para a realidade analisada s&o identificadas (SILVA, 2004, p. 199).
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Desse modo, as praticas tém como finalidade estabelecer didlogo entre as visGes de
mundo da comunidade e a construida pelo grupo de educadores da escola, em que as
contradicOes sdo caraterizadas com os TG, na qual todo TG possui um contratema.

A sistematizacdo da organizacdo curricular acontece no momento da Contextualizacéo
e percurso do didlogo entre falas e concep¢des da realidade local: rede tematica e questao
Geradora. Neste momento sdo construidas as redes temaéticas, que sdo representacdes da
reducdo tematica apresentada por Freire em Pedagogia do Oprimido. O conhecimento
representado na rede temética orienta o desvelamento dos conflitos e contradi¢des sociais da
organizacdo sociocultural da realidade. De acordo com Silva (2004), esta Gltima denuncia as
relacdes de poder e interesses hegemonicos da pratica curricular convencional. De acordo com
Santos (2020, p. 72),

A Rede Temaética caracteriza-se por apresentar uma sintese dos conflitos, tensGes e
relagdes que configuram a realidade da comunidade, possibilitando, ulteriormente, a
elaboracdo de uma programacédo curricular que contemple conceitos, conteddos e
aces visando colaborar para a efetivacdo de uma educacéo libertadora

No momento Planejamento e organizacao pedagdgica na pratica critica é realizada a
sistematizacdo pelas areas do conhecimento dos saberes universais a partir das falas
significativas, em que a realidade local esté sistematizada. De acordo com Silva (2004) esse
movimento explicita os limites explicativos da comunidade, na qual ocorre a desobstrugéo das
contradi¢Oes sociais, na perspectiva de reconstruir as concepg¢des sobre o contexto vivido. E, a
Reorganizacdo coletiva da escola a partir do fazer pedagdgico € caracterizada pela
autorreflexdo coletiva, destinada a avaliacdo das transformacdes desejadas nos processos
(SILVA, 2004).

Na sequéncia, sdo apresentadas as aproximagdes entre 0s processos de obtencdo de TG

(vide quadro e Figura 1).
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Figura 1 — Correlagdes entre o processo de Investigagcdo Tematica, a proposta da Abordagem Tematica Freireana
e as etapas da Praxis Curricular via Tema Gerador

Investigacio Temdtica (FREIRE. 1987 Abordagem Tematica Freireana (DELIZOICOV; ‘ Praxis Curricular via Tema Gerador
RYSSHEAGRG T cmanca (REIRLEL A8/ ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002) (SILVA, 2004)
I Momento

1" etapa: levantamento 1* etapa: levantamento
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L local local \
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situagoes ¢ escolha das  —————y  situagdes e escolha das

11 Momento

codifica¢des codificacoes
3" etapa: didlogos > 3" etapa: didlogos —_— 111 Momento
descodificadores [ descodificadores A

4" etapa: redugdo temitica —"‘ 4* etapa: reduciio temdtica \
| /!
5* etapa: sala de aula

‘ V Momento

1V Momento

Fonte: Sousa et al. (2014).

Tendo como base os referidos processos de obtencdo do TG, salienta-se que na AT

A estruturacdo da programagcdo [...] pode ser um dos critérios que ajudardo a equipe
de professores a selecionar o que dos conhecimentos cientificos precisa ser abordado
no processo educativo. Trata-se, entdo, de articular, na programacdo e no
planejamento, temas e conceitos cientificos sendo os temas, e ndo 0s conceitos, o
ponto de partida para a elaboragdo do programa, que deve garantir a inclusdo da
conceituacdo a que se quer chegar para a compreensao cientifica dos temas pelos
alunos (DELI1ZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 273).

De maneira geral, a abordagem de temas é amplamente discutida na &rea da educagéo.
Em nivel de politicas publicas, por exemplo, os documentos curriculares orientam para uso de
temas transversais e utilizacao de unidades teméaticas. Mas, na AT, as “fronteiras” que definem
0 que sdo os temas sdao bem demarcadas — ou seja — quais elementos caracterizam cada tema
(estruturadores de curriculos) em cada modalidade da AT?

Como mencionado anteriormente, na ATF, sdo distintos os modos de obter e executar
os temas. Magoga (2021) realiza um estudo sistematico sobre a epistemologia freireana e
sinaliza que a relacdo entre TG e Situacdo-Limite € um dos elementos que faz com que o TG
seja caracterizado freiriano. Estruturar curriculo por meio de TG requer estudo da realidade, ou
seja, de perceber como ela estd sendo entendida pelos sujeitos e quais sdo 0s aspectos que
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representam contradicdes sociais (Situacdes-Limite) e necessitam de enfrentamento
(MAGOGA, 2021).

Dessa forma, curriculos pautados pelos pressupostos freirianos partem da realidade para
transforma-la. E importante ressaltar que a origem do TG esta na realidade, mas emerge de
estudos sistematicos, ancorados por processos de investigacdo que se preocupam em obter o
TG e organizar os conteddos escolares que explicam o TG para a superacdo das
situacOes-limite, ou seja, a transformacéao social (MAGOGA,; SILVA; MUENCHEN, 2020).

2.2.2 Educacdo Ciéncia Tecnologia Sociedade (CTS)/ Freire- CTS e PLACTS

O movimento CTS, que deu origem a Educacdo CTS, surgiu em um contexto marcado
pela critica ao modelo linear de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (SANTQOS, 2012b).
Em meados do século XX essas criticas formaram a pauta de duas frentes deste movimento, a
vertente norte-americana e europeia. Na frente norte-americana estavam imbuidos contextos de
protestos sociais voltados em questionar as consequéncias sociais e ambientais do
desenvolvimento da Ciéncia e a Tecnologia (CT), assuntos que tornaram pauta de discussoes
sociais apés o periodo da 22 Guerra Mundial.

Com isso, propiciou-se o (re)pensar movimentos de reforma curricular na area da
Ciéncia, em que o governo norte-americano investiu na criacdo de projetos inovadores para 0
ensino de ciéncias, a exemplo do PSSC (Physical Sciences Studay Committee) para o ensino
médio na area da Fisica (MORAES; ARAUJO, 2012). Os referidos autores destacam que a
abordagem CTS se disseminou na educacdo deste continente de forma mais intensa no ensino
fundamental e médio, em que a Ciéncia Tecnologia Sociedade passaram a serem entendidas de
forma mais ampla, no sentido de movimento de reforma curricular.

A frente europeia originou-se de forma distinta em relacdo a frente norte-americana. Na
Europa, 0 movimento aconteceu no cenario de investigacdes académicas, todavia, a emergéncia
dessas investigacOes se deu a partir de reflexes sociais sobre as consequéncias negativas do
uso da CT, chegando até debates educacionais, em termos curriculares que envolvem a CT
(MORAES; ARAUJO, 2012).

As discussdes sobre a CT e suas implicagcdes ndo lineares ndo ficaram restritas aos
continentes da América do Norte e Europa, tais discussdes também foram pauta em paises da
Ameérica Latina. As reflexdes CTS nos paises latinos americanos apontam para que a CT seja
competéncia de politicas publicas, uma das questbes problematizadas na pauta destas
discussdes foi o baixo investimento em atividades relacionadas a CT em relacdo a paises do

primeiro mundo. Outra questdo problematizada foi a dependéncia de investimentos do Estado



53

para desenvolvimento de pesquisa cientifica, questfes que passaram a serem superadas a partir
da década de 80, em que o Estado passou a diminuir suas funcdes regulares e produtivas. Tais
mudancgas convergiram para a formagdo do Pensamento Latino Americano de Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (PLACTS) (MORAES; ARAUJO, 2012).

No Brasil, as reflexdes e as discussdes sobre a CT comecaram a ter destaque a partir dos
anos 60 e 70 (MORAES; ARAUJO, 2012), estes Gltimos sinalizam ainda que o movimento
CTS gradativamente esta ocupando espaco com maior destaque no cenario educacional, a
exemplo de mengdes em politicas publicas curriculares, em que seus fundamentos e finalidades
incorporam elementos da abordagem CTS, a exemplo dos PCN e das atuais politicas como a
BNCC (OLIVEIRA, 2023).

Na pauta da educacdo, o Movimento CTS passa ser entendido como enfoque CTS e no
interior da AT, a reorganizacdo curricular de ciéncias pode ser realizada por meio da Educacéo
CTS, naqual se problematiza as relacdes entre a CT e suas implicagdes sociais. Os temas devem
dar suporte para que as discussdes cientifico-tecnoldgicas acontecam, sendo temas
sociocientificos e/ou controversos, concebidos de forma contextual ou conceitual. Todavia,
Strieder e Kawamura (2017) argumentam que, no campo da Educacdo em Ciéncias, sdo vastas
as pesquisas sobre a abordagem CTS, tornando o campo polissémico, 0 que pode estar
associado aos espacos pedagdgicos que culminam em préaticas pedagogicas de diferentes
naturezas. Assim, as referidas autoras apresentam uma matriz de referéncia sobre os propdsitos

e parametros que estruturam praticas no @mbito da Educacdo CTS (vide Figura 2).

Figura 2 — Relagdo entre parametros e propdsitos da educagdo CTS
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Fonte: Strieder e Kawamura (2017).
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Na matriz de referéncia proposta por Strieder e Kawamura (2017), percebe-se que a
articulacdo de questdes politicas e sociais que estdo relacionadas com a triade CTS é central em
discussbes sobre a Educacdo CTS. Essa abordagem ndo se limita em entender como é o
funcionamento de aparatos tecnoldgicos, tampouco as discussdes de “aplicagdes” dos saberes
da ciéncia para o desenvolvimento tecnoldgico. O que se pretende € trabalhar de forma
sistematica as relagbes da CT, problematizando como estas rela¢Ges desencadeiam as mudancas
sociais e como a politica se articula com o desenvolvimento da CT? Nesta perspectiva,
intenciona-se a Alfabetizacdo Cientifica Tecnologica por meio da problematizacdo da néo
neutralidade da CT e o desenvolvimento do processo de tomada de decisfes em questdes que
envolvam a CT (vide Figura 3).

Figura 3 — Esquema do modelo tradicional/linear do progresso10

DC = DT = DE = DS

I I H

Neutralidade Perspectiva Determinismo
das decisOes salvacionista tecnoldgico
tecnocraticas atribuida a
Ciéncia-
Tecnoloaia

L 1 [ |

SUPOSTA NEUTRALIDADE DA CIENCIA-TECNOLOGIA

Fonte: Auler e Delizoicov (2006).

Auler e Delizoicov (2001; 2006) problematizam a relacdo do modelo linear de
desenvolvimento da CT com o mito da neutralidade da CT, mito esse constituido pelos mitos
da Neutralidade das decisGes tecnocraticas, Perspectiva salvacionista atribuida a CT e
Determinismo Tecnoldgico. Estes Gltimos, segundo os autores, podem ser sistematizados pelas
percepcOes reducionistas deste modelo tradicional, como atribuir a solugdo de distintos

problemas ao desenvolvimento da CT. Dessa forma, é sugerido pelos autores que a visdo

10 Neste, o desenvolvimento cientifico (DC) gera desenvolvimento tecnolégico (DT), este gerando o
desenvolvimento econémico (DE) que determina, por sua vez, o desenvolvimento social (DS — bem-estar social)
(AULER; DELIZOICOV, 2006, p. 6)
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ampliada da neutralidade da CT se d& através da problematizacdo das relacbes CTS nos
curriculos escolares e na pratica docente.

Considerando a polissemia apontada por Strieder e Kawamura (2017), € necessario
destacar que a Educacdo CTS no interior da AT deve estar em interlocucdo com seus
pressupostos, ou seja, em sintonia com a Educagdo Libertadora de Paulo Freire. E suas
intencdes devem partir de uma estruturacdo curricular por meio de temas que promovam as
finalidades da AT, que é a problematizacdo da realidade para a conscientizacdo e
transformacdo. Mas as relacdes CTS precisam estar fortemente imbuidas no processo de
construir o curriculo, bem como nas praticas em sala de aula, observando os propdsitos e
parametros delineados por Strieder e Kawamura (2017). Nesse sentido, Silva, Magoga e
Muenchen (2020) contribuem sinalizando que as finalidades educacionais na Educacdo CTS
vinculam-se com a transformacéo social, mas imbricadas com as relacdes entre a CT.

Desse modo, pensar o curriculo por meio da Educacdo CTS encontra-se nas relagdes
dos elementos da triade CTS e suas implicagdes sociais. Essa perspectiva ainda pode estar mais
intimamente atrelada aos pressupostos freireanos, por meio da aproximacao com a vertente da
ATF, denominada de Freire-CTS, em que seus pressupostos sdo relacionados. Magoga, Silva e
Muenchen (2020, p. 3, grifo dos autores) colaboram, destacando que:

[...] as relagdes entre os elementos da triade [CTS] parecem exercer protagonismos
distintos em comparacdo a ATF. Os temas na Educacdo CTS sdo concebidos de forma
contextual e/ou conceitual, assim, percebe-se que o conhecimento cientifico pode
fazer parte da obtencgdo do tema e ndo somente na abordagem do tema como na ATF.
Os temas no interior da Educacéo CTS séo originados por contextos que envolvem a
realidade regional, nacional, mundial ou assuntos em repercussdo mididtica
(HUNSCHE, 2010), podendo ser selecionados pelo professor, caracteristica distinta
da ATF em que o professor também assume o papel de protagonista na construgdo

dos curriculos, mas o contexto é bem explicitado sendo a realidade da comunidade
escolar.

Todavia, tem-se ampliado as discussdes no campo da AT sobre a forma de obtencdo dos
temas no interior da perspectiva Freire-CTS. Maraschin, Fonseca e Lindemann (2023, p. 328)
salientam que, no campo da AT, existem criticas a utilizagdo do termo Freire-CTS para praticas
em que os temas ndo sao obtidos por um dos processos de Investigacdo da Realidade.
Os temas em Freire sdo gerados pela identificacdo de problemas em aberto,
vivenciados pelos sujeitos e sem respostas certas, enquanto os temas CTS podem estar
relacionados a situacBes com juizo estabelecido ou simulagdes que permitem a
formulacdo de questionamentos sobre as experiéncias de mundo dos cidadaos.
Em sintonia, Strieder (2012) ja destacava que uma divergéncia na aproximacao

Freire-CTS é como os temas sdo obtidos. Nesse sentido, Maraschin, Fonseca e Lindemann
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(2023), ao tecerem proposicOes teodricas a partir de pesquisa bibliografica, sugerem a
diferenciacdo dos termos, Freire-CTS e CTS-Freire, em que a expressdo Freire-CTS deve ser
utilizada quando a obtencdo do tema for realizada via Investigacdo da Realidade e CTS-Freire
quando o tema for selecionado através da emergéncia de assuntos sociocientificos.

Sob esta otica, Auler, Dalmolin e Fenalti (2009) indicam que, na articulacdo Freire-
CTS, a obtengdo do tema é distinta da Educacgdo CTS, pois estes curriculos, além da dimenséo
CTS, sdo fundamentados pelos pressupostos freirianos, assim, o tema deve ter origem
contextual, obtido por um dos processos de selecdo do TG da ATF. Esta modalidade da AT é
caracterizada pela fusdo dos pressupostos da Educacdo CTS com a perspectiva curricular
freireana, sendo a finalidade da perspectiva Freire-CTS a transformagéo social por meio de
processos de tomada de decisdo e problematizacdo da ndo neutralidade da ciéncia (SILVA;
MAGOGA; MUENCHEN, 2020). Na Figura 4, sdo expressos elementos dessa articulacéo.

Figura 4 — Relacdo Freire-CTS

Compreensdo critica sobre interagbes
“ entre CTS

1 1

FREIRE CTS
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SUPERAGAO DA “CULTURA SUPERACAO DO MODELO DE DECISOES
DO SILENCIO”: Ser humano=> TECNOCRATICAS: Democratizacio das
Sujeito e n3o objeto historico decisGes em temas envolvendo CT

“Leitura critica da realidade”

Fonte: Auler (2007).

Auler (2021), em interlocug@o com Freire, sinaliza que o ponto central da aproximagéo
dos pressupostos da educacéo libertadora com o PLACTS € a compreensdo educacional que se
relaciona com o conhecimento critico da realidade e com uma leitura critica de mundo, em que
a leitura do mundo contemporaneo relaciona-se com o crescente desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, sendo a problematizagéo da atividade cientifica e tecnologica fundamental.

A postura fatalista e a percep¢do ingénua da realidade, aspectos denunciados, por
Freire, estdo relacionados a mitos que, dentre outras caracteristicas, podem exercer
efeito paralisante. Nesse sentido, a necessidade da problematizagdo, a busca de

superacdo das referidas construgdes historicas, consideradas pouco consistentes
(AULER, 2021, p. 74).
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Sob esta Otica, Rosa (2019) salienta que a perspectiva freireana e os estudos PLACTS
apresentam pressupostos comuns ¢ complementares. O PLACTS “propdem a concepcao de
uma politica cientifico-tecnologica (PCT), de agendas de pesquisa a partir de demandas da
maioria da sociedade” (AULER; DELIZOICQV, 2015, p. 277). Auler (2021) discorre sobre as
influéncias do colonialismo em paises do hemisfério sul nas agendas de pesquisas, que, segundo
esse pensamento, sdo alheias as demandas dessa regido. Schwan e Santos (2021) colaboram
salientando que a aproximacdo Freire-CTS se estabelece na organizacao curricular e, sendo
esses temas pensados em consonancia com as demandas sociais, podem possibilitar caminhos
para uma PCT.

O curriculo escolar na perspectiva da AT é estruturado por temas e estes temas sdo
obtidos de forma sistematica por meio de um dos processos anteriormente citados. Constituir
curriculo por meio da AT relaciona-se com o romper da abordagem conceitual na busca de um
proposito educacional, a exemplo da transformacéo social na ATF, da Alfabetizacdo Cientifica
e Tecnoldgica na Educacdo CTS.

Dessa forma, defende-se que discussdes sobre curriculo e sobre as Abordagens
Tematicas estejam presentes no contexto da Formacao Inicial e Permanente de educadores/as,
pois se entende que:

O estabelecimento de novas configuracfes curriculares, que contemplem o que é
proposto nos documentos oficiais, exige o desenvolvimento de perspectivas
formativas que convirjam na ideia de formacdo permanente (FREIRE, 1999), [...]. Ou
seja, a implementagdo de praticas pautadas em temas envolve, entre outros aspectos,
enfrentamentos no campo estrutural e no campo formativo, o que sugere a necessidade
de mobilizagdo de escolas e de universidades na construcdo de estratégias para que
isso se efetive na escola basica (HALMENSCHLAGER, 2014, p. 28).

Nesse sentido, compreende-se que as politicas publicas curriculares, a forma como o
curriculo escolar é concebido e os espagos de formagdo docente necessitam ser discutidos em

contexto de pesquisa académica.

2.3 AS DIFERENTES VERTENTES DA FORMACAO DOCENTE E AS NECESSIDADES
FORMATIVAS

Quando crianga sempre dizia/sonhava em ser professora/educadora, mas sempre ouvia
meus pais e minha tia (esta Ultima educadora) dizerem que, para ser professora, era necessario

estar sempre estudando. Pequena ainda, ndo entendia o significado dessa expressdo “sempre
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estudando”, por qué?‘! Atualmente, aproximadamente vinte anos depois, dedico-me a
“responder” uma inquietagdo de minha infancia. Sim, para ser um/a educador/a é necessario
estar sempre aprendendo, construindo, reconstruindo e reinventando-se. Assim, neste capitulo,
séo apresentadas discussdes sobre as vertentes da formacao docente e sobre as NF.

Discussoes sobre o “ser professor(a)/educador(a)/docente” sdo amplas no contexto da
academia, todavia, entende-se que é necessario principiar estas narrativas/discussdes sobre a
formacdo docente do ponto de vista que ser professor(a)/educador(a)/docente € ser um
profissional da educacdo. Nesta direcdo, Ndvoa (2017) argumenta que a matriz para a formacao
docente é a formacdo para uma profisséo.

Quando crianga, a aula preferida que gostava de lecionar para meus “alunos” — que eram
apenas bancos e as vezes alguns cachorros da fazenda onde moravamos — era de Ciéncias.
Sempre fazia “o plano de aula” de cada aula que tinha que lecionar. Dentro de uma brincadeira
de crianga e, ao refletir sobre o rigor de ser educador/a, vejo aproximac¢des do mundo da
imaginacéo e do real se materializado em um indicar, que hoje entendo como um (re)pensar a
formacdo docente.

Mas, por que esta nostalgia? Entende-se que, como seres humanos/pesquisadores, nao
ha neutralidade, e o presente é reflexo do conjunto de memdrias construidas ao longo da vida.
E, pensar sobre o rigor do planejamento, propicia o revisitar os escritos de Freire, em especial
o Livro Pedagogia da Autonomia em que é discutido sobre a rigorosidade metddica, ou seja,
ser educador/a requer métodos. Mas, quais métodos?

Quando se fala de métodos, pensa-se em algo mais linear, sequencial — primeiro a
farinha e depois 0s ovos — uma receita, mas quando se fala de formar para uma profissao
fala-se de metodos desta profissdo, mas para além de um receituario, algo dindmico e que se
consolida na construgéo diéria de ser educador/a. E neste sentido que Freire (1996) pontua o
que € o rigor metodoldgico, ou seja, encontra-se em uma dire¢do oposta da concepgdo bancaria
de educacdo. Ser educador libertador é ter rigor metddico na vertente da problematizacédo e ndo
da memorizacdo de conteddos, pois para conhecer o0 mundo e caminhar rumo a uma
transformacé&o/conscientizagdo é necessario o saber conceitual vinculado/problematizado com

a vida/mundo/cotidiano.

11 para a escrita desta tese, preferiu-se utilizar o modo impessoal, todavia, em alguns momentos do texto sdo
utilizados trechos de relatos de vivéncia da autora, escritos na primeira pessoa do singular. Ressalta-se que essa
preferéncia ¢ autoral e que ressalta “o lugar de fala da autora”.
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Concernente a discussdo do rigor metddico que Freire pontua em seus escritos, entende-
se que a formacdo docente também detém métodos. Ndvoa (2017)2 argumenta sobre a
desprofissionalizacdo do/a professor/a, elencando fatores que corroboram o uso dessa
expressao, sendo um deles a “aceitagdo” do notorio saber. No que concerne as politicas publicas
da educacdo brasileira, vive-se uma certa instabilidade, em que se tem “politicas de governo”
que, ao findar a gestéo, a politica publica da educacéao é descontinuada. Nesse clima instavel de
politicas passageiras, nos Ultimos anos houve grandes debates nas esferas da educacéo sobre a
contratacdo de notdrio saber. Ao visualizar essa iniciativa de contratacdo, por meio das lentes
da formac&o docente, se configura com um retrocesso as conquistas da profissdo docente, pois
ser docente/professor(a)/educador(a) ndo se resume a saber os conceitos das Ciéncias a serem
ensinados.

Sob esta Optica, percebe-se que a qualidade da educacdo, que € enfaticamente
mencionada nos documentos oficiais da educacao, ndo pode estar desvinculada da valorizacéo
do profissional da educacdo; e esta valorizagdo encontra-se no ambito de melhores condicdes
de trabalho, melhores remuneracGes e tempo de planejamento coletivo, por exemplo. Mas,
atrelada a estes aspectos também se encontra a formacdo docente — da Formacdao Inicial a
Permanente.

Por que se entende que a formacéo esta vinculada ndo somente a qualidade da educacéo,
mas também a valorizacdo docente? Historicamente, os primeiros cursos de formacdo de
professores tiveram inicio na década de 30, em especial na area de Ciéncias da Natureza,
inicialmente os cursos eram caracterizados com uma formacgdo mais ampla como os cursos de
Histdria Natural seguidos pelas licenciaturas curtas e depois as licenciaturas plenas (REIS;
MORTIMER, 2020). Aliada a estruturacdo e mudangas dos cursos de formacao inicial de
professores(as)/educadores/as, acontecia a promulgacdo da LDB, que normatiza a educacéo
brasileira e, com ela, alicerca a profissdo docente, em termos de finalidades da Educacéo Bésica
que refletem diretamente nos curriculos dos cursos de licenciatura e, por sua vez, na pratica
docente.

Atualmente percebe-se duas grandes dimensbes da formacdo docente: a Formacéo

Inicial e a Formag#o que a sucede, chamada neste estudo de processos formativos?®, no qual é

12 Salienta-se que Paulo Freire e Anténio N6voa possuem principios pedagdgicos distintos, entretanto, se utiliza
deste referencial, na intencdo de construir argumentos no sentido de demostrar a necessidade do rigor metédico
na formacdo docente.

13 Sinaliza-se que, neste estudo, denominamos as formagdes que sucedem a Formagdo Inicial como processos
formativos, pois existem distintas denominac6es dessas formacdes, entdo, de forma genérica preferiu-se utilizar
essa denominacao, todavia, entende-se que a formagao docente é Unica, conforme destacado na se¢édo 2.3.
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denominada por distintos autores de diferentes formas, como a Formagdo Continuada,
Formagdo em Servigco, Grupo Colaborativo, Formagdo Permanente e Capacitacdo de
Professores. Pensar em formacdo de professores esta intrinsicamente relacionado com as
finalidades e a forma que a Educacdo Basica estd organizada, uma vez que a maneira que esta
ultima esta estruturada reflete sistematicamente nos propdsitos e finalidades da formacéo do
profissional da educacgéo. Nessa dire¢do, Mello (2000, p. 98) complementa que “[...] a formagao
inicial é apenas um componente de uma estratégia mais ampla de profissionalizacdo do
professor, indispensavel para implementar uma politica de melhoria da educagao basica”.

Diversos autores sinalizam os desafios para formar professores(as)/educadores/as para
0 exercicio da profissdo na Educacao Basica. Desafios estes atrelados as politicas publicas que
normatizam a educacao em termos curriculares e de producdo de material didatico, a superacao
de métodos lineares e fragmentados, assim como as demandas sociais e culturais do
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico (GATTI, 2014; HUNSCHE, 2015; MELLO, 2000;
SILVA; HUNSCHE, 2015).

A partir destas ponderacgdes, direciona-se 0 pensar sobre a formacdo docente, em
especial sobre os processos formativos em si, ou seja, como e quais sdo as vertentes que balizam
processos formativos? Comeca-se a topografar esta demarcacdo tedrica pelo processo de
Formagdo Permanente, porque este processo alinha-se com o0s pressupostos tedricos-
metodol6gicos que sdo balizadores deste estudo. Quando minha tia e meus pais colocavam que
para ser educadora era necessario estar sempre estudando, crianca ainda, pensava, mas sempre?
Hoje com os processos de experiéncias e vivéncias, entendo o que os meus familiares estavam
pretendendo colocar, na verdade ndo se trata somente do ato de estudar em si, mas do
entendimento de que o ser humano é inconcluso.

A percepcdo do sujeito de sua inconclusdo é central no processo de formagéo
permanente. Delizoicov, Delizoicov e Silva (2020, p. 355) complementam sinalizando que

Ambos [estudantes e professores], para Freire, ttm uma natureza inconclusa, que
depende, essencialmente, das interagBes socioculturais que ocorrem em contextos
espaco-temporais, tendo, portanto, uma histéria vinculada a espacos geograficos. Dai
que, tanto o professorado como o alunato, ou o educador e o educando, como designa
Freire, constituem-se, na compreensdo freireana, através de uma formacgéo (cultural)
permanente [...].

Dessa forma, entende-se que 0 “ser inconcluso”’, como denomina Freire, em uma esfera,
relaciona-se com o ser humano — carater ontolégico — com a dimenséo do processo educativo,
em especial com a formacdo de educadores/as — carater gnosiologico — “[...] qual o

conhecimento € porvir, para estabelecer especificidades das relacdes entre educador/a e
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educando/a como um devir das agdes educativas [...]” (DELIZOICOV; DELIZOICOV;
SILVA, 2020, p. 356).

As bases da Formacdo Permanente defendidas neste estudo estdo ancoradas nos
pressupostos freireanos e, de acordo com os autores supracitados, a Formacao Permanente em
Freire € consequéncia das suas concepg¢des ontoldgicas e gnosioldgicas. Dessa forma, entende-
se que as formac0es nesta perspectiva ttm como premissa a dialogicidade, a problematizagéo
para a transformacdo da realidade — vinculada a natureza praxiologica. De acordo com as
proposicdes colocadas, pode-se afirmar que o ontoldgico e o gnosioldgico podem estar
atrelados aos desafios da profissdo docente e podem configurar-se como NF.

Considera-se que, no processo de ensino/aprendizagem se tem dois meios/elementos
essenciais para que o mesmo ocorra, sendo o primeiro a comunidade escolar*4, o segundo os
educandos/as e educadores/as — ainda que educandos/as e educadores/as compdem o primeiro
meio/elemento — expresso na coletividade. Nesses coletivos se materializa a formacéo — do
educando/as para a transformacéo da realidade e do educador/a em sua permanente formacgéo —
a partir de suas inconclusdes.

O meio educandos/as e educadores/as forma o grande meio que € a escola. Os diversos
raios que incidem sobre as faces destes meios estdo se propagando na comunidade escolar — na
visdo do povo, nas palavras de Freire — carregados de saberes, e incidem na escola, refratando-
se em saberes a serem ensinados e aprendidos pelos educadores/as e educandos/as e retornando
para a sociedade como raios de emergéncia — de transformacdo social. Assim, a formacao
permanente encontra-se imbuida neste processo, pois, para Freire (2005, p. 97, grifo do autor)
“a educagdo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B. mas de A com B,
mediatilizados pelo mundo™.

Diante disso, entende-se que a Formacdo Permanente acontece na articulagcdo do
ontoldgico com gnosioldgico. O ontoldgico encontra-se na dimensao do inacabamento, ou seja,
na percep¢do das necessidades de formacdo, relacionado com o sujeito em si, neste caso o/a
educador/a. Ja o gnosioldgico na dimenséo de producdo do conhecimento, que se articula com
0s meios/elementos do processo de ensino/aprendizagem que, de acordo com Delizoicov
(1991), em Freire, tal producdo tem carater coletivo pela via gnoseoldgica e antropolégica dos
conhecimentos. Assim, destaca-se que a compreensdo ontoldgica néo fica restrita a espacos de

formacéo docente, ela permeia todo o processo de constituicdo do ser educador/a e também esta

14 Sinaliza-se que, neste estudo, a expressdo “comunidade escolar” engloba os atores que estdo mais fortemente
relacionados com o processo de ensino/aprendizagem, como educadores e educandos, bem como os pais (familia
dos educandos) e funcionarios e toda a comunidade local.
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presente na pratica pedagdgica, uma vez que, o/a educando/a é sujeito — inconcluso — do

processo de ensino/aprendizagem. Delizoicov (2019) salienta que
Ele [Paulo Freire] tem como uma de suas premissas ontolégicas que o ser humano é
inconcluso e que o processo de humanizacdo o torna um ser mais. Dai a necessidade
de consideragBes sobre a historicidade da constituicdo do ser humano. Dedica-se,
entdo, a analisar processos educativos no sentido do ser mais, o que ocorre, conforme
argumenta, a partir de solugdes historicas de problemas oriundos das relagdes dos
seres humanos entre si e com o mundo natural e transformado que os envolve
(DELIZOICOV, 2019, p. 170).

Por meio dessas compreensdes ontoldgica e gnosioldgica, vinculadas com a necessidade
de formacdo e com o porqué da formacéo, tem-se a premissa de que o ser docente se constitui
em permanente formacéo, sendo a Formacdo Inicial a origem de um processo de formacao
formal. Mas o processo de ensino/aprendizagem € o que dinamiza esta constituicao, pois somos
professores/educadores/as, porque ensinamos e aprendemos saberes e porque, através dos
meios (comunidade, educador e educando), encontra-se 0 conhecimento a ser ensinado e
aprendido. Dessa forma, pode-se dizer que, para ocorrer a Formacdo Permanente deve-se
considerar a triade educador/educando — comunidade — conhecimento cientifico — pois em cada
elemento dessa triade encontra-se o carater ontoldgico e gnosiologico.

Em consonancia, Delizoicov, Delizoicov e Silva (2020, p. 355, grifo dos autores)
salientam que

[...] tanto o professorado como o alunato, ou o educador e 0 educando, como designa
Freire, constituem-se, na compreensdo freireana, através de uma formacéo (cultural)
permanente, no sentido de que sua humanizagdo tem relacdo intrinseca com o
conhecimento ainda porvir para cada um deles, que estdo vivendo hum determinado
tempo, em contextos marcados por suas especificidades histéricas e geograficos.
Desse modo, Freire articula sua concepgdo ontoldgica [...] com sua concepg¢do
gnosioldgica [...].

Delizoicov (2019, p. 170 grifo meu) corrobora sinalizando que “A compreenséo
gnosiologica que Freire aprofunda a partir de sua concepc¢édo ontoldgica de sujeito fundamenta
a introducdo, no curriculo escolar, de conhecimento inéditos para os alunos [...].”

Desse modo, compreende-se que o elemento conhecimento cientifico da triade
educador/educando — comunidade — conhecimento cientifico encontra-se no curriculo escolar,
0 qual é balizado por temas. Mas como a Formacgdo Permanente articula-se com o curriculo
escolar? Este € um dos objetivos desta pesquisa e, por meio das investigacdes aqui apresentadas,
objetiva-se responder essa questao.

Defende-se a Formagao Permanente como processo formativo para balizar as formacdes

docentes. Arquiteta-se, aqui, discussdes sobre os distintos processos formativos e suas relaces
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com as NF e o curriculo escolar, bem como é realizado um contraponto entre estes Gltimos por
meio de lentes da Formacdo Permanente, balizada pelo referencial freireano. O principio da
formacéo docente encontra-se intimamente ligado as instituicdes de Ensino Superior, porque
estdo no campo da Formacdo Inicial, enquanto o processo formativo permanente tem,
principalmente, a escola e a comunidade como espac¢o de formacdo, e pode estar vinculado as
instituicdes de Ensino Superior. Todavia, a Formagéo Inicial encontra-se mais centralizada no
espaco académico, mas também tem a escola como locus, a exemplo das politicas pablicas do
PIBID e do Residéncia Pedagogica (RP), que visam a insercéo do/a licenciando/a no contexto
escolar como estratégia de permanéncia nos cursos de licenciatura, e nos espacos dos estagios
supervisionados.

Assim, a formacéo docente é ampla e articulada (inicial e os processos formativos), ou
seja, ndo pode ser pensada individualmente — primeiro a Formacéo Inicial e depois 0s processos
de formacBes — a formac&o € Unica na perspectiva da construgdo da identidade profissional. Sob
esta Optica, dessa percepc¢do de unidade formativa na dire¢do de formacao para uma profissao
— identidade profissional — emergem aspectos que sdo peculiares para este processo, como a
inconclusdo que se relaciona com as transformacdes sociais, tecnologicas e cientificas e que se
vinculam com as NF.

Com isto, comeca-se a (re)pensar: como a formacao de educadores/as € percebida e/ou
entendida? e/ou qual € a sua importancia? As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica (BRASIL, 2019, grifo meu), no
capitulo 11, Art. 6°, sinalizam que um dos principios da formacéao de professores é:

A compreenséo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura e,
como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, informagdes,
vivéncia e atualizacdo cultural; e a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepcbes
pedagdgicas.

Com o respaldo das politicas publicas, reafirma-se que o ser educador/a € um processo
permanente e de construgdo. Nao se nasce com o “dom” da docéncia, mas constroi-se uma
identidade de educador e educadora por meio de espacos/tempos de formagédo, comecando na
Formacdo Inicial e estendendo-se em um permanente processo de formacdo. Nesse sentido,
Piotrowsk e Gillich (2021) complementam sinalizando que a formag&o docente ndo pode ficar
estagnada, restrita ao curso de Formacéo Inicial, pois o processo de formacdo nao é estético,
mas dindmico. Mas, como estes espacos/tempos de formacdo dialogam com a NF dos

educadores/as nesse permanente processo de formacao?
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Entende-se que essa problematizacdo desdobra-se em varias faces: primeiro 0s espacos
que podem ser entendidos como os distintos tipos de processos formativos; depois tem-se a face
temporal, em uma dimensdo relativistica, relacionada com os meios/elementos essenciais no
processo de ensino/aprendizagem e, consequentemente, para a formacéo docente que, conforme
pontuado anteriormente, estdo presentes na triade educador/educando/a — comunidade —
conhecimento cientifico e sua relagdo com o curriculo escolar, e, por Gltimo, a face da relacdo
destes espagos/tempos com as NF.

No gue concerne ao conceito de NF, de acordo com Rodrigues e Esteves (1993), as NF
docentes comecaram a ser discutidas no final dos anos 60, apds ja existirem discussdes na
literatura pedagogica sobre as necessidades do/a educando/a. As terminologias Necessidades
Formativas — educativas — de formacéo — profissionais — docentes referem-se as necessidades
no ambito da formacéao docente, quer seja inicial quer seja em processos formativos. Rodrigues
e Esteves (1993, p. 12) sinalizam que a definicdo e/ou o sentido do termo necessidade é/sdo
polissémico/s e marcado/s pela ambiguidade, podendo indicar fendmenos distintos
relacionados ao interesse humano, ressaltando que “a necessidade ndo tem existéncia sendo no
sujeito que a sente”.

Na intencdo de melhor explorar as relac6es entre as faces do espaco-tempo da formacéo
docente e suas vinculagdes com as NF, € necessario compreender de forma mais sistematica 0s
tipos de processos formativos através de seus pressupostos pedagdgicos e epistemolégicos e
como o curriculo e as NF encontram-se no interior destes pressupostos. Para isso, utiliza-se dos
pressupostos freireanos — ontoldgico e gnosioldgico - sendo o ontolédgico vinculado a um viés
pedagdgico, na busca do ser mais e na percepcao de inacabamento, e o gnosioldgico atrelado a
vertente epistemoldgica da produgdo do conhecimento a ser ensinado e aprendido.

Comecam-se a delinear essas faces a partir da Formagédo Continuada, pois, no estudo
anterior (SILVA; MUENCHEN, no prelo), realizou-se uma pesquisa cienciométrica em teses e
dissertacdes da area da Educacdo em Ciéncias com a finalidade de investigar como e onde
ocorrem discussdes sobre NF em contextos de processos formativos no campo da Educagdo em
Ciéncias; verificou-se que o processo formativo mais abordado foi a Formacgdo Continuada. A
denominacdo Formacdo Continuada € amplamente mencionada no &mbito da educacéo, mas o
que é Formacéo Continuada? Em um primeiro olhar, pensa-se que seria uma formagéo continua
que pode ser caracterizada como uma sequéncia da Formacao Inicial, essa percepcao alinha-se
com a definicdo apresentada por Sansolotti e Coelho (2019, p. 208), em que mencionam que a

Formacédo Continuada é um processo
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[...] que se faz continuamente, ap6s a sua formagdo inicial, através de cursos
promovidos por instituicdes de ensino superior, ou secretarias de educacdo, MEC, e
outros, através de diversas modalidades, sejam congressos, seminarios, oficinas,
simpdsios, presencial, a distancia, ou em servico, etc. [...].

A partir destas proposicdes, percebe-se que uma das dimensGes da Formacao
Continuada é expressa no continuo da Formacdo Inicial, organizado em espacos através de
cursos, oficinas, como apresentada na referida citagdo. Sendo essa caracteristica uma da
Formacdo Continuada, percebe-se que a demarcacdo de espaco € bem delineada neste processo,
uma vez que ocorre posteriormente a Formacdo Inicial e ofertada por cursos, pensados por
instituicGes de ensino ou 6rgdos governamentais que estdo relacionados com a escola, mas nao
em sua totalidade, a exemplo das NF especificas de educadores/as de um determinado contexto
escolar.

Tais ponderacGes sdo compartilhadas pelos autores supracitados, na qual ressaltam que

Este modelo de formacdo continua, muitas vezes causa uma inquietude aos
professores, por que ndo partem das necessidades que estdo vinculadas as indmeras
situacbes problematicas que surgem constantemente no seu dia a dia, e ndo
consideram as experiéncias que os professores dispbe. Por ndo partirem de situac6es
problematicas dos seus contextos, os resultados se tornam insignificantes para as

mudancgas praticas, favorecendo apenas ao aperfeicoamento e qualificagdo [...]
(p. 208).

Nesta dire¢do, Silva (2018, p. 43) reitera essas discussoes, defendendo que a formacéo

continuada

[...] ndo pode ser pensada e reduzida, simplesmente, a cursos de aperfeicoamento
ou a treinamentos para introducao de inovagdes tecnolégicas, nem ser entendida
como uma agdo compensatoria de fragilidades identificadas na formacéo inicial
no exercicio de sua funcdo. Nossa defesa segue na direcdo de que seja uma acao
intencional e planejada pelo professor, que exija reflexdes sobre as préaticas
pedagogicas e que esteja articulada a um compromisso politico com o processo
histérico de producdo e disseminagdo do conhecimento (grifo meu).

De acordo com as referidas cita¢fes, vislumbra-se um desdobramento do espaco/tempo
da Formacédo Continuada, sendo uma dimens&o caracterizada em um viés mais de capacitacao
e outra em uma dimensdo mais ampla e sistematica, que busca problematizar a maneira que as
formagdes séo pensadas e seus reflexos na constitui¢do dos/as professores/as envolvidos nestes
processos.

Estamos tratando acerca de uma formacdo que extrapola o simples cumprimento de
obrigacdes que o sistema impde ao docente ou para suprir lacunas advindas da
formacdo inicial. Falamos de uma formacao na qual e com a qual o professor [...]
se sinta estimulado e ter autonomia, de ir buscar sua autoformacéo, de forma

gue percebe que essa formacdo possibilita transformacéo e melhorias de suas
praticas pedagdgicas [...] (SILVA, 2018, p. 44, grifo meu).
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A referida autora destaca um viés importante para os processos de formacéo, dentro do
que, neste estudo, chama-se de meios/elementos da formacdo — espagos/tempos — dimens&o
temporal da autonomia e da autoformacdo — entendendo o professor/a como sujeito de seu
proprio processo de formacdo. A partir destas sinalizacdes, percebe-se dimensdes da Formacao
Continuada que sdo bem demarcadas, sendo a primeira demarcagdo os cursos de formacoes
com cardter de capacitacdo e, a segunda, na dimensdo mais ampla do entendimento espago-
tempo, articulando a formagao para além de cursos de capacitagdo ou “fortalecimento” na
perspectiva de uma alinhamento com as NF dos/as professores/as, interligada com a dimensao
da autonomia docente — em que o educador passa, entdo, a ocupar o lugar de sujeito de sua
formacdo — a partir da autoformacao.

Por meio da analise cienciométrica, no estudo anterior (SILVA; MUENCHEN, no
prelo), também foi possivel identificar que no interior do desdobramento que percebe a
Formacdo Continuada como um processo de autoformacéo e os professores/as como sujeitos
da formacdo, encontram-se o Grupo Colaborativo e a Formagdo em Servico. O Grupo
Colaborativo é uma dimensao da Formacdo Continuada (SILVA, 2018; VACILOTO, 2017),
entendido como uma forma de trabalho e/ou organizacdo da formacdo, por meio da
colaboracédo. A formacdo por Grupo Colaborativo organiza-se através de encontros frequentes
e a intengéo de participacdo na formacéo parte do/a professor/a, sendo os temas de estudos de
seu interesse, podendo ser indicado pela gestdo da escola, por exemplo, desde que os temas
escolhidos sejam do interesse dos/as professores/as participantes do Grupo Colaborativo.

Dessa forma, as formacdes neste modelo possuem como centralidade a autonomia e o
trabalho colaborativo, desenvolvido em frequentes encontros. O dialogo aparece nesta
formacd@o como instrumento na perspectiva de anular as contradiges que podem emergir no
processo colaborativo e de construgdo de novas compreensdes, ndo sendo um elemento central,
pois o conceito de negociacao aparece de forma mais evidente, relacionado com a estruturacéo
do Grupo Colaborativo, em que, por exemplo, os objetivos e modo de trabalho séo negociados
(VACILOTO, 2017).

No que concerne as razdes que levam os professores a engajarem-se em projetos
colaborativos séo a procura por inovagdo curricular e maneiras de “lidar com turmas
dificeis” (VACILOTO, 2017). Ao citar Garcia, Greca e Meneses (2008) Vaciloto (2017, p. 42,
grifo meu) sinaliza que “a formagao continuada na abordagem dos grupos colaborativos pode
recolocar os professores em posi¢cdo de protagonistas das mudancas curriculares e mais
como meros executores de propostas formulados por outros”, destacando que os Grupos

Colaborativos constituem-se como espacos de vivéncias na direcao da superacdo das NF.
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A partir das referidas proposi¢des, € importante trazer & discusséo a mengao do elemento
curriculo como uma das finalidades das formacgdes no formato de Grupo Colaborativo,
relacionado com dois conceitos o de inovacdo e de protagonismo docente na construcéo
curricular — observando pelas lentes do referencial freireano sobre construcédo curricular e, mais
especificamente, no interior da perspectiva da AT. A inovagéo curricular e o protagonismo
docente estdo articulados, mas sé se pode afirmar tal premissa se o curriculo for concebido por
meio da triade educador/a/educando — comunidade — conhecimento cientifico — imbuido nos
conceitos ontoldgico e gnosioldgico. Diante disso o protagonismo esta no “fazer” o curriculo e,
na AT, este “fazer” situa-se na busca dos temas, que sdo os balizadores do curriculo; e a
inovacdo também se situa no tema, pois este € 0 que media 0 processo de ensinar e aprender,
na perspectiva de entender o mundo para uma conscientizacao e transformacéo.

No interior da Formacdo em Servico o lécus da formacdo apresenta sintonias com 0s
pressupostos teodricos defendidos nesta tese. Bottega (2007) sinaliza que a Formacéo
Continuada deve ser entendida como processo continuo e progressivo e ndo isolado como
acontece em praticas pontuais, a exemplo de cursos de capacitagdo. Assim como 0s Grupos
Colaborativos encontram-se na dimensdo da autonomia e da autoformacdo, a Formacdo em
Servigo também se situa nessa dimensao. O formato das Formagdes em Servigo tem o contexto
escolar como l6cus da formacao e a percep¢do da autoformacao alinha-se com a vertente critico-
reflexiva. De acordo com Aquino e Mussi (2001, p. 218)

A reflexdo, nessa perspectiva, é reafirmada por varios autores como a categoria
essencial da formacdo docente: condicdo tida como capaz ndo s6 de transformar a
pratica pedagdgica do professor e prepara-lo para atender as exigéncias que se
colocam para sua profissdo na atualidade, mas, sobretudo, como capaz de modificar a
pessoa do professor, constituindo-o como sujeito autbnomo no mundo.

Percebe-se que autoformacao e a autonomia séo elementos essenciais nesses processos,
no Grupo Colaborativo estes Ultimos aparecerem a partir da construgdo espaco temporal do
curso, por meio da colaboracéo, e na Formacéo em Servigo por meio da reflexdo, considerando
que a escola é contexto principal da formacao — todavia, a comunidade néo € evidenciada para
que ocorra essa formacdo. O professor/a € o sujeito principal nestes tipos de formagéo, mas néo
¢ possivel perceber um atrelar entre a triade educador/a/educando — comunidade —
conhecimento cientifico — essa afirmagdo pode estar vinculada pelo proprio entendimento de
NF e sua relevancia para o desenvolvimento dessas formacdes, pois, ao analisar a literatura da

area, percebe-se que as NF estdo diretamente relacionadas ao/a professor/a.
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Sob esta otica, Bottega (2007, p. 178, grifo meu) salienta que os/as professores/as ndo
podem ocupar um espago de “consumidor” de cursos de formagao de propostas formativas que
ndo partem de necessidades efetivas dos/as professores/as, mas sdo “suposi¢des” dos/as

formadores/as.

Por Gltimo, cabe ainda ter claro o conceito de necessidade [...]: 0 que a realidade esta
precisando? E ela — a realidade - que aponta para a importancia de colocar o sujeito
professor na construcdo de necessidades, servindo para um projeto de formulacéo de
respostas, que ndo esta no professor convidado para uma ou varias atividades,
mas no conjunto, na equipe de sujeitos profissionais envolvidos no projeto. Assim,
sujeitos em formacgdo podem ser co-responsaveis pelo conteldo do projeto de
formacdo em servico e pelas formas de desenvolvé-lo. Ndo se trata apenas do
levantamento das dificuldades, das necessidades, mas entendé-las enquanto
construtos [...] o levantamento de necessidades tem grande importancia, pois permite
estabelecer ligagdes entre o que se faz e o que se quer fazer. N&o se trata apenas de
detectar quais sdo as dificuldades de determinada situacdo, mas de perceber que diante
da situacdo como se quer e se pode agir.

O protagonismo docente é evidenciado na proposicao das NF partirem dos sujeitos em
formacdo. Outro aspecto que € mencionado € a realidade, e neste &mbito muito atrelada ao
sujeito professor/a, em que ndo é problematizada de forma mais ampla com 0s outros
meios/elementos da formacdo docente. No que concerne a percepcdo das NF na Formacao
Continuada, considerando as dimensdes aqui apresentadas e discutidas do entendimento de
espaco-tempo deste processo formativo, esse tipo de formacgdo parece estar mais atrelado a
necessidade de formacao apds a formacdo inicial — caracteristica que demostra a emergéncia de
analisar as NF para o desenvolvimento das formacdes.

A analise das NF no contexto de a¢Ges de formacdo pode ser considerada uma estratégia
de planificag¢do que pode “[...] produzir objetivos validos e fornecer informacgao 1til para decidir
sobre os conteudos e as atividades de formacao” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 20). Para
as referidas autoras, esta analise pode ser considerada como um instrumento pedagdgico, pois,
segundo elas, a preocupagdo com a eficacia e o sucesso das agdes formativas docentes fez
emergir o discurso sobre a anélise de NF.

Segundo esta perspectiva, analisar as necessidades da populagdo a formar ultrapassa
a mera recolha e analise de informagdes em que deve basear-se a planificacdo,
conducdo e avaliacdo da acdo. Inspirada nas pedagogias centradas na pessoa, defende
a participagdo do formando no processo formativo desde a sua concepcdo. Prevé,
também, a utilizacdo e analise dos seus interesses, problemas e aspiracBes
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 22).

Galindo (2011) apresenta estratéegias metodoldgicas para a identificacdo das NF dos

docentes, as quais sdo dirigidas por meio de instrumentos, a exemplo de questionarios,
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entrevistas, observagdes, narrativas, diarios e anélise documental. Galindo (2011, p. 68)
argumenta que:
Aponta-se, portanto, para a necessidade de compor a biografia do sujeito, as teorias
implicitas a ele e os modelos ideoldgicos existentes no seu meio para ele situar-se nas
representacdes do que percebe como necessidade para o exercicio profissional e,
assim, que ele se conscientize para a validacdo de processos de formag&o na direcéo
do suprimento dessas caréncias.

Ao que concerne a identificacdo das NF, no ambito da Educagdo em Ciéncias, Carvalho
e Gil-Pérez (2006) apresentam nove necessidades de formagdo dos/as professores/as de
Ciéncias, quais sejam: (i) romper com as visfes simplistas; (ii) conhecer a matéria a ser
ensinada; (iii) questionar as ideias docentes de “senso comum”; (iv) adquirir conhecimentos
teoricos sobre a aprendizagem das ciéncias; (v) saber analisar criticamente o “ensino
tradicional”; (vi) saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; (vii)
saber dirigir o trabalho dos alunos; (viii) saber avaliar; e (ix) adquirir a formacdo necessaria
para associar ensino e pesquisa didatica.

Para os referidos autores, existe pouco consenso entre os docentes acerca do que estes
devem “saber” e “saber fazer”. Assim, os autores convidam a reflexdo sobre os elementos que
constituem a formacdo docente, destacando que, tradicionalmente, a formacéo inicial de
professores se reduz praticamente ao ensino de conteudos cientificos, e, em contrapartida, 0s
processos formativos deixam de lado questdes vinculadas aos contetdos cientificos.

A falta de equilibrio e articulacdo nas abordagens dos contetdos cientificos com
aspectos pedagogicos sobre ensinar e aprender, no contexto da Formacao Inicial e nos processos
formativos, apresenta, como se referem Carvalho e Gil-Pérez (2006, p. 21), uma preparacdo
docente insuficiente, refletindo nas agdes educativas, pois a “[...] caréncia de conhecimentos da
materia, o que transforma o professor em um transmissor mecénico dos contetdos do livro de
texto.”

Entretanto, conforme ressaltam Rodrigues e Esteves (1993), a analise das NF ndo pode
se reduzir a um questionamento ou sondagem estatistica de preferéncias ou dificuldades. O
processo de analise deve ser mais amplo e compreendido como uma construcdo de
necessidades, por meio da articulagéo de espagos favoraveis a conscientiza¢do dos problemas,
dificuldades e interesses dos formandos. Nessa direcdo, Pimenta (2007) sinaliza que a analise
de NF pode ser entendida como uma estratégia de planejamento, a qual orienta os contedos e

as atividades formativas e contribui para a participacao dos docentes em processo formativos.
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De acordo com as proposi¢cdes apresentadas, percebe-se que a analise de NF é
fundamentada pelo eixo da relacéo formador-formando e o eixo da participacao dos formandos
em seus processos de formacao — protagonismo docente. O movimento de analisar as NF de
professores/as € um movimento de escuta em que o formando € sujeito de seu processo de
formagdo. Rodrigues e Esteves (1993) sinalizam que os formandos devem ser “ouvidos” e esta
escuta deve perpassar todo o processo formativo, ou seja, tem seu inicio no delineamento dos
objetivos, percorrendo todo o processo.

Na realidade, os objetivos da formacao estdo ja, de alguma forma, definidos no quadro
de organizacdo ou sistema (e/ou na cabega dos formadores) e sdo analisados e
discutidos com o formando. Desta forma, pretende-se a legitimagdo dos objetivos e
sua interiorizacdo por parte do formando que deles, entretanto, se apropria, vivendo-
0s como necessidades suas (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 21).

Segundo Pimenta (2007, p. 64), os interesses pessoais e profissionais dos docentes séo
fatores relevantes para a compreensao do conceito de necessidades, pois estes interesses estdo
ligados “as concepgoes e as solicitagdes sociais, culturais e profissionais do campo de atuagdo
no qual se constituem”. Sob esta otica, Ramalho e Nufiez (2011) utilizam como fundamento
epistemoldgico a Teoria da Atividade de Alexis N. Leontiev para interpretar o conceito de
necessidades e sua relacdo com a formacdo docente. Para estes autores, a formacéo continuada
é um processo estruturado pelas NF dos/as professores/as e da escola, nas quais entendem
como objeto do conhecimento o contetdo da cultura profissional, e o professor, como sujeito
do seu desenvolvimento profissional.

Assim, a formacgdo é sempre uma atividade transformadora, uma vez que visa a
mudancas reais ndao sé no objeto do conhecimento, como também no professor, que,
por sua vez, converte-se em objeto e sujeito da atividade de formagao. Nesse tipo de
atividade, o objeto coincide com o sujeito (RAMALHO; NUNEZ, 2011, p. 74).

Pimenta (2007) complementa que as necessidades docentes, na maior parte dos casos,
emergem na pratica, pois estdo relacionadas com o sujeito que as define e que as sente. Desse
modo, a autora ressalta que as NF ndo séo fixas, uma vez que dependem das expectativas dos
sujeitos, individualmente ou coletivamente, variando para distintos contextos.

Diante de tais proposicdes, entende-se que a Capacitacdo de Professores, 0s Grupos
Colaborativos e a Formacdo em Servico pertencem a Formacdo Continuada, sendo os dois
ultimos o desdobramento ampliado dos modelos de capacitacdo/fortalecimento/treinamento, na
perspectiva da autoformacdo e da busca pela autonomia docente por meio do protagonismo
docente. As NF, no interior da Formacdo Continuada e em seus desdobramentos, sdo um

elemento bem demarcado, todavia o curriculo aparece de forma timida, em especial nos Grupos



71

Colaborativos, com pouca discussdo sobre o que seria o curriculo e o papel do/a professor/a no
“fazer” o curriculo no ambito dessas formacdes.

Ao observar essas premissas através das lentes do que se defende neste estudo, desenha-
se um contraponto com base nas percepgdes ontologicas e gnosioldgicas, entendidas com
fundamentadoras da Formacdo Permanente. Interpreta-se que a Formagdo Continuada, através
da face do desdobramento da capacitacdo, tem aproximacfes com o carater ontoldgico, por
meio da percepcdo da necessidade de continua formacdo, paralela ao que se entende por
inacabamento no interior de uma 6tica do referencial freireano. Todavia, o carater gnosioldgico
ndo é explicito, sendo que, nesta face de formacdo, majoritariamente, a selecdo dos assuntos
discutidos em seus espagos-tempos sdao frutos de agentes externos a escola e as NF dos/as
educadores/as, e as relacdes entre a triade educador/educando — comunidade — conhecimento
cientifico sdo pouco exploradas.

Na face dos Grupos Colaborativos — desdobramento da Formacdo Continuada — o/a
educador/a passa ser mais ativo no seu processo de formacgdo, em que o carater ontoldgico é
mais presente, uma vez que, neste espaco de formacdo, os temas de estudo sdo selecionados
pelo educador; isso desencadeia uma aproximacado com o carater gnosioldgico, no que concerne
a selecdo dos saberes que serdo abordados pelo grupo colaborativo. Entretanto, sobre o contexto
de desenvolvimento das formacdes se tem a escola como I6cus da Formagdo em Servico e dos
Grupos Colaborativos, vinculando-se com os meios/elementos necessarios para que ocorra
processo formativo, mas, ainda esta restrito ao espaco escolar em si e, em uma visdo mais
ampla, do que seria 0 contexto escolar, tem-se a comunidade escolar como “parte” da escola,
desta forma, em uma visdo de Formacao Permanente na perspectiva do referencial freireano, a
comunidade/escola precisam estar interligados.

Sobre as percepcdes da NF e suas articulagdes com os processos formativos, percebe-
se que, na Formacdo Continuada, se quer entender qual NF dos/as professores/as e desenvolver
processos de formacédo, em que os/as professores/as sejam sujeitos/ protagonistas e, isso se da
por meio da analise das NF. No contexto da Formacgdo Permanente ndo séo evidentes discussoes
sobre as NF.

Diante disso, a problematizacdo, “como os espagos/tempos de formacdo dialogam com
a NF dos educadores/as em permanentes processo de formagdo?” torna-se um caminho que
necessita de possiveis respostas. J& no que diz respeito as questbes curriculares, na Formacao
Continuada h& pouca mencéo, entretanto na Formacgado Permanente as construgdes curriculares
estdo imbuidas no processo de formacdo, uma vez que, através dos conceitos de ontoldgico e

gnosiologico, esta formacdo tem como meio circundante a triade educador/educando —
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comunidade — conhecimento cientifico — que sdo elementos essenciais para a busca dos temas,
no interior das AT, perspectiva curricular aqui defendida.

No dmbito da AT, mais especificamente no contexto da ATF, Stuani (2016, p. 218, grifo
meu) salienta que

[...] o potencial epistemoldgico presente na Abordagem Temaética Freireana, enquanto
uma concepcdo de formagdo permanente encontra-se no ponto de partida para a
elaboracdo do conhecimento em sala, caracterizado pelo problema, imerso na
realidade objetiva e expresso nas falas significativas dos educandos. O desvelar do
problema exige da préatica educativa docente uma reflexdo critica sobre a sua a¢do, de
forma coletiva, e que interaja ativamente na busca da compreensao da problematica
local e na proposi¢do de possiveis alternativas de mudanca.

Neste sentido, sinaliza-se que, no contexto da ATF, a Formacédo Permanente nao fica
restrita ao conhecer as NF dos educadores/as, mas é entendida em um sentido mais amplo, do
processo de ensino/aprendizagem como um todo. Na ATF, a reorganizacdo dos curriculos
escolares parte do estudo da realidade, e esse processo de construgdo curricular se da entre
educadores/as, educandos e comunidade escolar — meios/elementos da formacdo. De acordo
com a referida citacdo, a Formacdo Permanente encontra-se no ponto de partida para a
elaboracdo do conhecimento em sala de aula, ou seja, estd imbuida no processo da investigacao
da realidade, na busca dos Temas Geradores na perspectiva de uma constituicdo curricular.

Sendo assim, pode-se delinear que as NF, no contexto da ATF, estdo imersas nas
situacBes-limites que educandos/as e educadores/as precisam problematizar e superar na
perspectiva da transformacdo e conscientizacdo. Esse viés, o olhar do/a educador/a é o mais
profundo e sistematico — dentro de um rigor metddico — para desenvolver o tema em sala de
aula, mas aliado as NF para se trabalhar esse tema, sendo, entdo, o espaco de formacao
permanente a busca pelo TG e seu desenvolvimento em sala de aula. Todos os bastidores desse
processo, por meio de didlogos com a comunidade, especialistas das diferentes areas e com 0s
educandos, constituem a Formacdo Permanente alinhada com a NF, que sdo de todos os
envolvidos no processo de busca pelo TG. Essas premissas serdo melhor exploradas na reviséo

bibliografica de teses e dissertagcdes
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS DO NAVEGAR

Neste capitulo, sdo apresentados os trajetos metodoldgicos seguidos para a construgdo
desta tese.

3.1 PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

Esta pesquisa é balizada pelo problema: de que forma as pesquisas em Educacdo em
Ciéncias que tratam do campo curricular da Abordagem Tematica se articulam com a
formacdo docente? Na perspectiva de responder ao problema de pesquisa, tem-se como
objetivo geral caracterizar as articulacdes sobre formacéo docente, da area da Educacéo em
Ciéncias, com pesquisas do campo da Abordagem Temética.

Para isso, tem-se como objetivos especificos:

e) Analisar de que forma as necessidades formativas s&o discutidas e compreendidas e
como se articulam com as discussdes curriculares;®

f) Analisar como o campo da AT discute os processos formativos e articula com o fazer
curricular;

g) Caracterizar as relagcbes dos processos formativos com as premissas da Abordagem
Tematica;

h) Reconhecer as premissas das formacgdes no interior do fazer curricular da Abordagem

Tematica.

3.2 A PESQUISA

Em relacdo a abordagem, esta pesquisa possui natureza qualitativa (VILLAVERDE
et al., 2021); segundo os referidos autores, a pesquisa qualitativa

[...] pode ser definida como um método de investigacao cientifico pautado no carater
subjetivo do objeto analisado, e estuda as suas particularidades e experiéncias
individuais. Sua preocupacdo maior ndo se da através da representatividade numérica,
mas, sim, no aprofundamento da compreensdo de grupos sociais e de organizacoes
(VILLAVERDE et al., 2021, p. 29-30).

15 A partir dos resultados encontrados no objetivo a, tornou-se necessario aprofundar o campo curricular da AT e
suas relacBes com a formacao docente, emergindo o objetivo b.
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Dessa forma, a analise dos dados em pesquisas dessa natureza vai além de anélises
numéricas, aprofunda-se no universo da interpretacéo dos significados — emergentes da forma
como o mundo é interpretado pelos sujeitos (VILLAVERDE et al., 2021). Segundo Moreira
(2011), a interpretacdo dos dados é gerada por meio de narrativas detalhadas, originarias das
andlises dos dados obtidos com base em outros estudos, ou seja, a premissa das narrativas
ancora-se na interpretacdo dos dados articulados/fundamentados em estudos publicados.
Arquiteta-se, assim, um modelo interpretativo com credibilidade.

Sob esta dtica, a interpretacdo é permeada pela postura interrogativa do pesquisador, em
um atento olhar de confronto entre os dados obtidos e a teoria que baliza sua interpretacéo; a
construcao das narrativas é conduzida pelo constante movimento de ir e vir em uma proposicao
dialética entre a teoria e os dados de investigacdo (RIBEIRO, 2008). O ponto de partida para a
elaboracdo das narrativas é o percurso seguidos pelo pesquisador, o qual provém do delinear do
problema de pesquisa e dos objetivos propostos para resolver o problema.

Quanto a classificacdo da pesquisa, Gil (2010) sinaliza que ela pode ser classificada
como exploratorias, descritivas ou explicativas a partir de seus objetivos gerais. As pesquisas
exploratorias sdo aquelas que, em seus procedimentos, envolvem levantamento bibliogréfico e
estudo de caso, na perspectiva de tornar o problema de pesquisa mais explicito ou construir
hipbteses. Ja as pesquisas descritivas apresentam as caracteristicas dos fenbmenos estudados
em forma de descricéo, e as explicativas identificam os fatores que contribuem ou determinam
a ocorréncia de fendbmenos, explicando as razdes dessas ocorréncias (GIL, 2010).

Com base nesta classificacao, este estudo caracteriza-se como exploratério, descritivo
e explicativo — Exploratdrio, porque é constituido a partir de levantamento bibliogréfico, da
busca de identificar e selecionar estudos que versam sobre processos de formacao docente,
curriculo, Abordagem Tematica e Necessidades Formativas. Descritivo, porgque, na analise dos
dados, apresenta caracteristicas que pretendem descrever as articulagcdes de pesquisas que
tratam sobre processos de formagdo docente da &rea da Educagdo em Ciéncias, com o campo
curricular e da Abordagem Tematica e com as NF. Explicativo, porque preocupa-se em explicar,

a partir de fundamentos tedricos e quantitativos, as descri¢@es das referidas articulacdes.

3.3 ETAPAS DA PESQUISA

No que concerne ao delineamento dos procedimentos adotados para a coleta dos dados,
este estudo organizou-se a partir de dois levantamentos bibliograficos, sendo um nas atas do
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) e o outro em teses e

dissertacdes no Catalogo de Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento do
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pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.
Assim como, realizou-se uma entrevista com um dos idealizadores da AT (KLEIN, 2021;
MAGOGA, 2017).

3.3.1 Levantamento bibliografico

Conforme Gil (2010), esta pesquisa se insere na classificacdo bibliografica, porque os
dados foram obtidos das chamadas fontes de “papel”, que sao fontes de coleta de dados em
materiais ja publicados, a exemplo de livros e de artigos cientificos. Para o referido autor, a
pesquisa bibliografica, como outras modalidades de pesquisa, deve seguir etapas para seu
desenvolvimento, como as seguintes: 1) Escolha do tema; 2) Levantamento bibliografico
preliminar; 3) Formulagdo do problema; 4) Elaboracéo do plano provisério do assunto; 5) Busca
das fontes; 6) Leitura do material; 7) Fichamento; 8) Organizacéo l6gica do assunto; 9) Redacédo
do texto. Todavia, o autor sinaliza que estas etapas sdo arbitrarias, ou seja, dependem de
distintos fatores, tais como da natureza do problema, do nivel de conhecimento do pesquisador
sobre o assunto e do grau de precisdo que se pretende obter.

No que tange as etapas de leitura e fichamento, processo analitico das fontes
bibliogréaficas, Gil (2010) salienta que a leitura da amostra bibliogréfica deve ter objetivo de
identificar informacdes, articulando estas com o problema de pesquisa e analisando a
consisténcia das informagdes. O referido autor ainda classifica as leituras em diferentes tipos:
leitura exploratoria; seletiva; analitica e interpretativa. No primeiro modo de leitura, busca-se
identificar se o material bibliografico consultado interessa a pesquisa, ou seja, se € concernente
com as finalidades da pesquisa. Nesta leitura, é feita a selecdo do material. No segundo tipo de
leitura, é realizada uma andlise mais minuciosa do que a primeira, mas com finalidades
semelhantes. A terceira leitura tem a finalidade de analisar e sumariar as informacdes da
amostra, tendo em vista a obtencdo de respostas para o problema de pesquisa. Neste tipo de
leitura, poderdo ser adotados os seguintes momentos: i) Leitura integral da obra ou texto
selecionado; i) Identificacdo das ideias-chave; iii) Hierarquizacdo das ideias e
iv) Sistematizacao das ideias. No altimo tipo de leitura, pretende-se conferir significado mais
amplo aos resultados obtidos através da leitura analitica. A construcdo dos fichamentos é
realizada ap0s as leituras, com a finalidade de identificar as obras, registrar os contetdos dos
textos investigados e realizar comentarios sobre o material bibliografico.

Assim, para o primeiro estudo bibliografico desta tese, utilizou-se como fonte as

publicacdes nas atas da Il até a X1 edi¢des do ENPEC. Este evento ocorre bianualmente, sendo
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a primeira edicdo realizada no ano de 1997, e a Gltima edi¢do no ano de 2021. Nesta tese séo
pesquisadas e analisadas as publicacbes da Il edicdo do evento, no ano de 1999, até a XIlI,
realizada no ano de 2019'¢. No segundo estudo bibliografico foi realizado um levantamento de
teses e dissertacdes no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e DissertacGes; as pesquisas selecionadas foram publicadas no periodo de
1997 até o primeiro semestre do ano de 2023. Este recorte temporal foi estabelecido, porque no
ano de 1997 o termo Abordagem Tematica foi mencionado pela primeira vez em trabalhos
académicos (KLEIN, 2021; MAGOGA, 2017).

3.3.2 Os métodos analiticos

Os pressupostos que balizaram a analise dos estudos bibliogréficos foram o método
cienciométrico (PARRA; COUTINHO; PESSANO, 2019) e a Analise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2011).

O método cienciométrico caracteriza-se como um estudo de mensuracgdo, baseado em
indicadores bibliogréficos, o qual fundamenta-se em analisar a producdo cientifica por meio de
técnicas matematicas e da estatistica, produzindo indicadores de avaliacdo e exploracdo de
dados (PARRA; COUTINHO; PESSANO, 2019, p. 131). As pesquisas balizadas pela
cienciometria fazem uma avaliacdo do todo de cada trabalho, ou seja, ndo focam apenas nos
resultados das obras investigadas. Dessa forma, Parra, Coutinho e Pessano (2019) apresentam
exemplos de indicadores que direcionam o processo de mensuragdo dos dados, como NUmero
de trabalhos, coautorias, publicagbes do autor, instituicdo ou pais; NUmero de citacOes
obtidas; Numero de patentes; Numero de artigos publicados; Nimero médio de citacdes por
artigo; Fator de impacto; Numero de citacfes e nivel da revista/periddico; Potenciais e
limitagOes da area investigada.

[...] a partir dos diversos indicadores existentes, a Cienciometria pode resultar em
dados possiveis de serem utilizados em variados programas, desde politicas publicas,
até pela propria ciéncia, avaliando a evolugdo ou estagnagdo de um especifico campo

de pesquisa e também indicando a necessidade de investigacdo em determinado
campo (PARRA; COUTINHO; PESSANO, 2019, p. 133).

16 Salienta-se que a analise dos trabalhos publicados nas edi¢Ges de 1999 até 2019 ja foi apresentada e discutida
na defesa de qualificacdo desta tese, desta forma, ndo foi realizada a ampliagdo deste levantamento porque o
foco, a partir da referida defesa, foi aprofundar as compreensdes sobre as relac@es entre formacdo docente, AT
e NF em teses e dissertaces.
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Razera (2016, p. 557) argumenta que o conceito de cienciometria estd em evolug&o.
Inicialmente, este método limitava-se a medi¢des de informagdes, mas atualmente “[...] o
conceito faz referéncias as leis, propriedades e caracteristicas diversas que subjazem uma
dimensao interdisciplinar da comunicagéo cientifica.” Desse modo, Parra; Coutinho e Pessano
(2019) e Razera (2016) defendem a utilizacdo do método cienciométrico no campo da
Educacéo, em especial da Educacdo em Ciéncias, pois entendem que as premissas de pesquisas
cienciométricas vdo alem de informac6es quantificaveis, possuindo potencialidade em seus
subsidios, ja que permitem mapear o campo cientifico e obter informacdes Uteis para o
entendimento da estrutura social e intelectual.

A ATD, metodologia de andlise essencialmente qualitativa, propGe a compreenséo dos
fendmenos que se investiga por meio de processo de reconstrucao de conhecimentos existentes
sobre o0s temas pesquisados, atraves da descricdo e interpretacdo dos sentidos que a leitura de
um conjunto de texto pode suscitar (MORAES; GALIAZZI, 2011). E

[...] compreendida como um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo
em que novos entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a desconstrugdo dos textos do “corpus”, a unitarizagdo; o
estabelecimento de relacBes entre os elementos unitarios, a categorizagdo; o captar o
emergente em que a nova compreensdo é comunicada e validada (MOARAES;
GALIAZZI, 2011, p. 12).

Dessa maneira, a ATD se organiza em trés eventos — Unitarizacdo, Categorizacdo e
Comunicacdo. O material que se analisa por meio da ATD é oriundo de instrumentos de coleta
de dados de pesquisas qualitativas, a exemplo de transcri¢cbes de entrevistas, registros de
observacao, levantamento documental e bibliografico. Os dados que emergem destes
instrumentos sao chamados de “corpus” de analise. Assim, nesta pesquisa, o corpus de analise
é constituido pelos 62 trabalhos selecionados por meio do levantamento bibliografico. Moraes
e Galiazzi (2011) complementam que:

O “corpus’ da andlise textual, sua matéria-prima, é constituido essencialmente de
producdes textuais. Os textos sdo entendidos como produgdes linguisticas, referentes
a determinado fendmeno e originadas em um determinado tempo e contexto. Sao
vistos como producdes que expressam discursos sobre diferentes fen6menos e que
podem ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de
sentidos que a partir deles podem ser construidos. Os documentos textuais da analise

constituem significantes a partir dos quais sdo construidos significado relativos aos
fenémenos investigados (MOARAES; GALIAZZI, 2011, p. 16).

O processo de andlise parte da Unitarizacdo, caracterizada como um processo que
produz desordem, uma vez que 0s textos — corpus — sdo desmontados/fragmentos na intencédo

de perceber os distintos sentidos dos textos em seus pormenores. Neste processo cadtico,
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surgem as Unidades de Significados (MORAES; GALIAZZI, 2011). Os autores supracitados
complementam que:
Nesse espaco uma nova ordem pode constituir-se a custa da desordem. O
estabelecimento de novas relagdes entre os elementos unitarios de base possibilita a
construgcdo de uma nova ordem, representando novas compreensdes em relacdo aos
fendmenos investigados (MOARAES; GALIAZZI, 2011, p. 21).

Para Moraes e Galiazzi (2011, p. 22), “a desordem € a condi¢do para a formacdo de
novas ordens”. Nessa perspectiva, insere-se 0 segundo evento do processo de analise textual —
a Categorizacdo — correspondendo no agrupamento das Unidades de Significados a elementos
semelhantes. E a Comunicacéo € construida por meio das categorias, por meio da descricdo e

interpretacédo que representam um modo de teorizagdo sobre os fendmenos investigados.

3.3.3 Levantamento bibliogréfico nas atas dos ENPEC

A selecdo dos trabalhos das atas do 11 ao XII ENPEC foi realizada por meio do software
Mendeley®, a partir da busca por trabalhos que continham no titulo, no resumo e no corpo do
texto pelo menos uma das seguintes expressdes e/ou denominagdes de processos formativos:
Formacédo Docente (FD); Formacao de Professores (FProfs); Formacdo Continuada (FC);
Formacdo Permanente (FP); Formacdo Inicial (FI); Formacdo em Servico (FS); Grupo
Colaborativo (GC) e Capacitacdo de Professores (CP).

Essas denominagdes foram escolhidas, porque sdo comumente utilizadas na literatura
da area, bem como algumas delas, a exemplo dos processos de FC; FP; FI; FS e GC, emergiram
da andlise cienciométrica realizada em Silva e Muenchen (no prelo). Apds a selegdo dos
trabalhos que apresentavam pelo menos uma das referidas expressdes e/ou denominagdes,
buscaram-se os trabalhos em que o termo curriculo constasse no titulo, no resumo e no corpo
do texto. A partir da amostra de trabalhos que continham o termo curriculo, pesquisaram-se 0s
trabalhos que apresentavam a express@o necessidades formativas, sendo que o quantitativo final
para a analise sdo os trabalhos que apresentam as duas expressdes — curriculo e necessidades
formativas, totalizando 62 trabalhos. Na sequéncia, s&o apresentados os quadros 2 ao 4, com 0s

quantitativos dos trabalhos.
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Quadro 2 — Quantitativo de trabalhos com as expressdes e/ou denominacfes de processos de formacao docente

Edicdes e N° de
ano do trabalhos FD | FProfs | FC FP FI FS GC CP
ENPEC | publicados
11/1999 169 11 40 53 3) 32 2 0 7
111/2001 234 11 60 30 3 36 6 1 4
1\V/2003 435 38 154 92 7 95 5 0 7
/2005 754 69 210 150 24 160 13 0 11
V1/2007 619 94 264 120 15 171 11 1 9
V11/2009 687 119 316 130 17 212 15 3 2
VI11/2011 1157 217 451 260 19 370 17 9 25
1X/2013 919 176 408 187 18 288 13 9 3
X/2015 829 150 339 155 12 250 7 11 6
X1/2017 1208 259 579 254 26 394 16 2 6
X11/2019 1219 249 539 216 14 390 14 6 6
Total 8230 1393 | 3360 | 1647 | 160 | 2338 | 124 42 86
Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
Quadro 3 — Quantitativo de trabalhos com a expressao Curriculo
Edicdes e ano do ENPEC FD | FProfs | FC | FP FI FS | GC | CP
11/1999 9 23 20 3 15 1 0 2
111/2001 4 27 10 3 11 1 0 0
1\VV/2003 20 59 46 2 46 0 0 4
/2005 41 128 74 16 75 8 0 6
V1/2007 65 168 81 6 113 4 1 7
V11/2009 78 211 88 12 141 | 11 1 2
VI111/2011 149 284 170 | 15 237 | 13 4 15
1X/2013 109 242 116 | 11 173 | 10 5 1
X/2015 100 208 94 10 160 7 5) 4
X1/2017 179 376 167 | 23 241 8 0 4
X11/2019 138 283 125 9 217 8 5) 4
Total 892 2009 991 | 110 | 1429 | 71 | 21 | 49

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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Quadro 4 — Quantitativo de trabalhos com a expressdo Curriculo e Necessidades Formativas

Edicoes e ano do ENPEC | FD | FProfs [ FC [ FP [ FI [FS [ GC | CP
11/1999 0 0 2 o[ 1 ]0o] oo
111/2001 1 1 1o 1 o] oo
1\V/2003 4 5 31 3]0 0|1
/2005 5 9 3 1] 7 0] 0] o0
V1/2007 10 13 7112100

V11/2009 10 17 102150 0o
VI11/2011 13 22 w116 |2] 0|1
1X/2013 11 21 2166|2070
X/2015 14 18 8 1160 1[0
X1/2017 11 15 7 o1 |0] o0 o0
X11/2019 8 13 9 [o|l1m|[o]| 1o
Total 88 | 134 |75 | 9 14| 5 | 2 | 2

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Apos, foi realizado um recorte temporal para a leitura dos textos, em que foram
analisados os trabalhos publicados a partir da VI edi¢do do ENPEC; optou-se por realizar a
analise dos trabalhos publicados nos ultimos 10 anos, pois se entende que um estudo mais
sistematico das publicacBes mais recentes possibilita melhor compreender como a area esta
discutindo as NF vinculadas a questfes curriculares nos contextos dos processos formativos.
Na sequéncia, foi realizado o processo de leitura seletiva (GIL, 2010) dos textos, em que foram
lidos os resumos e metodologia dos trabalhos, com a intengédo de verificar se eles abordavam
as questdes que envolvem os objetivos deste estudo, restando a amostra final de 62 trabalhos
para analise. No apéndice A, sdo elencados os titulos dos trabalhos selecionados neste estudo.

Na sequéncia do processo de busca com base nos descritores, iniciou-se 0 processo de
leitura dos textos selecionados. O primeiro fichamento foi elaborado a partir das leituras
exploratoria e seletiva, tendo as seguintes informacdes: Edicdo do evento; Titulo do trabalho;
Identificacdo do trabalho; Foco do trabalho; Termo Curriculo e a Expressdao Necessidades
Formativas aparecem no corpo do texto; e quais expressdes e/ou denominacfes de processos
formativos sdéo mencionadas.

Na leitura exploratoria, foi verificado se o termo Curriculo e a expressdo Necessidades

Formativas estavam mencionados no corpo do texto, ou seja, ndo apareciam apenas nas
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referéncias bibliograficas do trabalho, pois, se os descritores que fundamentam a busca do
material bibliografico ndo estdo mencionados no cerne da obra selecionada, ndo poderdo
contribuir em respostas ao problema de pesquisa. Na leitura seletiva, foram lidos os resumos e
metodologia dos trabalhos, com a finalidade de verificar se os trabalhos tinham finalidades
relacionadas a questOes curriculares e sobre NF e/ou relatavam vivéncias/experiéncias de
contexto de processos de formacéo docente.

O segundo fichamento de analise dos trabalhos foi realizado com base na leitura
analitica, em que foram extraidas informacGes para compor a analise cienciométrica dos
trabalhos, quais sejam: Titulo do trabalho; NUmero de autores; Instituicdo dos autores; e as
Regido do Brasil em que as instituicGes estdo localizadas. Nesta leitura, também foi realizado
o0 levantamento da frequéncia de aparicdo dos descritores Curriculo e Necessidades
Formativas.

Na leitura interpretativa, as obras em analise estavam em um processo de leitura integral,
desde a leitura analitica, e, neste momento, foi realizada ATD, em que foram extraidas as
Unidades de Significado, compondo o ultimo fichamento. As categorias analiticas obtidas séo
caracterizadas como emergentes, porque ndo foram previstas de antemdo, mas originadas por
meio dos dados e informacdes obtidas na pesquisa bibliografica, ou seja, do corpus de anélise
(MORAES; GALIAZZI, 2011). Dessa forma, obtiveram-se quatro categorias: (i) As
Necessidades Formativas: O Desenhar de Dimensdes e Compreensfes; (ii) Distintas
abordagens do campo curricular: Sentidos da navegacdo; (iii) Formacao Inicial: O ponto de
partida; e (iv) As politicas publicas e a formacédo docente.

Destaca-se que a identificacdo dos trabalhos a partir do processo da ATD passou a ser
0 nimero da Unidade de Significado mais a identificacdo do trabalho e o0 ano da edi¢do do
evento, por exemplo, a nomenclatura U1 _T1 09 para a unidade 1 do trabalho 1, apresentado
na edigédo de 2009 do ENPEC; U2_T2_15 paraa unidade 2 do trabalho 2 apresentado na edicéo
de 2015; ...; Un_Tn_n. Ressalta-se que as Unidades de Significado extraidas do corpus e que
representam falas dos sujeitos nos trabalhos em analise sdo identificadas com o acréscimo da

abreviatura FS (Fala de Sujeito) na identificacdo dos trabalhos, por exemplo, Un_Tn_15 FS.

3.3.4 Levantamento bibliografico das teses e dissertacdes

A busca das teses e dissertacdes foi realizada no Catalogo de Teses e Dissertaces da
CAPES e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes a partir da expressao

Abordagem Tematica. Conforme explicitado anteriormente, o recorte temporal de busca foi de
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vinte e seis anos, de 1997 até o primeiro semestre de 2023. A amostra de trabalhos totalizou em
166, sendo 37 teses e 129 dissertacfes. Destaca-se que a expressao Abordagem Temética foi
utilizada como termo de busca devido aos “desdobramentos dos rumos do navegar”, ou seja, a
partir dos resultados das analises dos trabalhos do ENPEC e das discuss@es realizadas no
processo de defesa de qualificacdo desta tese (vide secéo 5).

A partir das leituras exploratorias e seletivas dos resumos das producées, em que foram
selecionadas as pesquisas que apresentam discussdes sobre formacao docente e/ou aspectos que
englobem a formacdo docente, a exemplo de investigacBes desenvolvidas em contexto de
componentes curriculares de cursos de formagao inicial, restou uma amostra final de 11 teses e
22 dissertacoes, sendo o quantitativo final de 33 produces, constituindo o corpus de analise
(vide quadro 5). A relacdo dos titulos das pesquisas esta apresentada no apéndice B. Na
sequéncia, realizou-se a leitura analitica e interpretativa, procedendo, assim, a ATD, em que
foram extraidas as Unidades de Significado, compondo o fichamento das teses e dissertacdes.

Emergiram duas categorias analiticas desse processo, (i) O fazer curricular na
Abordagem Tematica — o0 navegar por meio dos processos formativos e (ii) Os processos
formativos na ATF — A formacdo permanente entrelacada com o fazer curricular freireano. A
identificacdo das producdes, a partir do processo da ATD, passou a ser 0 nimero da Unidade
de Significado mais a identificacdo da tese ou da dissertagdo, como U1_T1; U2 T2;...;Un_Tn
—paraastesese Ul_D1; U2 _D2; ...; Un_Dn — para as dissertacoes.

Quadro 5 — Quantitativo de teses e dissertagdes selecionados de acordo com ano de publicagéo

Ano de publicacao Quantitativo
Teses Dissertacoes
1998 1 -
2003 - 1
2010 3 1
2013 - 1
2014 1 1
2015 2 3
2016 1 2
2017 1 2
2018 - 3
2019 - 4
2020 - 1
2021 1 2
2022 1 1
Total 11 22

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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3.3.5 Entrevista

Este estudo é caracterizado pelos processos de (re)construgdes, em um processo
permanente e inacabado. Por que se fala isso? Entende-se que as motivagdes/inquietacdes que
dinamizaram o esperancar desta pesquisa foram redesenhadas/os e redimensionadas/os a partir
da expressdo — Necessidades Formativas — e se (re)constroem em um desenhar de possiveis
articulagdes entre formagdo docente e a AT. Ao concluir as revisdes bibliograficas e obter
embribes que apontam possiveis direcionamentos do navegar desta pesquisa, emerge a
necessidade de realizar uma entrevista com um dos idealizadores da perspectiva da Abordagem
Tematica (KLEIN, 2021; MAGOGA, 2021), para melhor entender os “novos rumos” dessa
navegacao. Assim, entrevistou-se o professor Demétrio Delizoicov que, de acordo com Magoga
(2017), sua obra “Ensino de Ciéncias: Fundamentos ¢ Métodos”, em conjunto com o professor
José André Angotti e a professora Marta Pernambuco (in memorian), € um dos principais
referenciais do estilo de pensamento da AT. O termo de consentimento livre esclarecido e o
roteiro que balizou o didlogo com o professor Demétrio Delizoicov estdo apresentados no
apéndice C.

As entrevistas sao técnicas utilizadas em pesquisas qualitativas. Os tipos parcialmente
estruturadas ou semiestruturadas referem-se aquelas que sdo guiadas por uma relacéo de pontos
de interesse que o entrevistador explora ao longo da entrevista. Schwalm et al. (2021)
complementam que o entrevistador deve preparar previamente uma lista com todos os itens que
precisam ser discutidos na entrevista, inclusive lembretes para ndo esquecer de abordar assuntos
fundamentais para alcancar as finalidades da pesquisa.

A entrevista foi realizada por meio da plataforma Google Meet, com a devida
autorizacdo do professor Demétrio Delizoicov. A gravacgdo dela foi posteriormente transcrita e
analisada. Schwalm et al. (2021) complementam que a gravagdo pode ser Util para ter amplo
acesso as respostas dos entrevistados. Ressalta-se que a andlise das entrevistas sera conduzida
pelos pressupostos da ATD e as unidades de significado extraidas da transcricdo da entrevista
serdo denominadas como Entrevista_unidade_n.

A partir dos encaminhamentos metodoldgicos deste navegar, apresentam-se nas
proximas secOes as sistematiza¢fes dos resultados dos levantamentos bibliograficos e da

entrevista.
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4 EXPLORANDO O DESCONHECIDO: ANALISE DAS PESQUISAS

Nessa secdo do navegar, sao discutidos os resultados da anélise cienciométria e textual

discursiva do universo de trabalhos selecionados das atas do ENPEC.
4.1 INFORMAGCOES GERAIS DOS TRABALHOS: UMA ANALISE CIENCIOMETRICA

Com base no método cienciométrico, nesta secdo, sdo apresentadas as informacGes
gerais dos trabalhos, ou seja, é realizado um levantamento dos processos formativos
mencionados nos trabalhos, as regides brasileiras de origem e a frequéncia dos descritores

Curriculo e Necessidades Formativas.

Quadro 6 — Relagéo dos trabalhos selecionados de acordo com os processos formativos mencionados

FD FProfs FC FP Fi FS GC CP
T1 09; T2.09; | T2 709; | T33_13; | T1.09; |T18 11;|T43 15|T18 11
T2_09; T5.09; | T6.09; | T42. 15 | T2.09; | T27 13

T3_09; T6 09; | T12_11; T3_09;

T4_09; T7.09; | T16_11; T4_09;

T5_09; T8 09; | T17_11; T5_09;

T11 11; | T9. 09; | T18 11; T6_09;

T12 11; | T12 11; | T23 13; T10_09;

T13 11; | T14 11; | T26_13; T12_11;

T14 11; | T1511; | T27_13; T15_11;

T15 11; | T17 11; | T28 13; T18 11;

T23 13; | T18 11; | T29 13; T22 11;

T24 13; | T19 11; | T36_15; T23_13;

T25 13; | T20 11; | T37_15; T24_13;

T26_13; | T21 11; | T4l 15; T26_13;

T34 13; | T23.13; | T45.17; T27 13;

T35 15; | T24 13: | T47_17; T28_13;

T36_15; | T25 13: | T49 17; T29 13;

T37_15; | T26 13 T30 _13;

T38_15; | T28 13; T32_13;
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T39 15;
T40_15;
T41_15;
T42_15;
T43 15;
T44 15;
T45 17,
T46_17,
T47 17,
T48 17;
T49 17,
T50 17,
T51 17;
T55 17;
T56_19;
T57_19;
T58 19;
T59 19

T29 13;
T30_13;
T31 13;
T32_13;
T33_13;
T34 13;
T35_15;
T36_15;
T37_15;
T38 15;
T40_15;
T41_15;
T42 15;
T44 15;
T45 17,
T46_17,
TA7 17;
T48 17;
T49 17,
T50_17;
T51 17;
T52 17;
T53 17,
T55 17,
T56 19;
T57_19;
T58 19;
T59 19;
T60_19;
T61_19;
T62_19

T52_17;
T55_17;
T59_19;
T60_19

T34 13;
T35_15;
T36_15;
T37_15;
T38 _15;
T39 15;
T40_15;
T42_15;
T43_15;
T44 15;
T45 17,
T46 17,
T47 17,
T48 17;
T49 17,
T50_17;
T51 17;
T53_17;
T54 17,
T55 17,
T56_19;
T57_19;
T59 19;
T60_19;
T62_19

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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Com base no elencado no quadro acima, identifica-se a recorréncia das mencoes dos
processos formativos, em especial dos processos de Formagéao Continuada e Formagéo Inicial
como a mais frequente, todavia as expressdes Formacéo de Professores e Formacgdo Docente
aparecem de forma expressiva nos textos selecionados (vide Figura 5). Neste estudo, entende-
se que as expressdes — Formacao de Professores e Formacéo docente — como “genéricas”, ou
seja, ndo se pode inferir qual tipo de processo formativo estd sendo abarcado, diante disso,

pode-se dizer que estas expressdes tornam-se ambiguas, aqui entendidas como “genéricas”.

Figura 5 — Relacdo do nimero de mencdes das denominagdes dos processos formativos

Relacdo do nimero de mengdes das denominagdes dos processos
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Fonte: Elaborada pela Autora (2023).

Para a realizacdo desta pesquisa, foram realizadas escolhas, um recorte temporal foi
estabelecido, uma amostra foi selecionada e um tema de investigagdo foi delineado. Diante
disso, chegou-se nestes dados, mas o0 que esta promovendo 0 movimento da inquietacao é: por
que processos de formagéo constante e/ou permanente de educadores e educadoras aparecem
com menos frequéncia quando se busca a relagdo “Processos de formagdo Docente —
Curriculo — Necessidades Formativas? ”

De forma andloga, possiveis respostas para essa problematizagdo/inquietacéo
encontram-se em dois espacos, ou seja, em uma viagem pelo espago conhecido (perspectivas
curriculares e pressupostos sobre a formacdo docente) e pelo espago desconhecido — 0 novo —
0 que faz com que o movimento/viagem permaneca na perspectiva da compreensdo do que
acontece nas entrelinhas da formacéo, do curriculo, e das necessidades de formacéo. O que se

quer com essa viagem?
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O ponto de origem/partida para a compreensdo do desconhecido pode estar situado na
dimensdo da imersdo em discussdes sobre 0s dois principais elementos do estudo bibliogréfica
— Curriculo e Necessidades Formativas — nas discussdes dos trabalhos selecionados das atas
do ENPEC. Dessa forma, no Quadro 6, sdo apresentadas as frequéncias dos descritores,

referidos elementos, na amostra.

Quadro 7 — Relacdo da frequéncia dos descritores Curriculo e Necessidades Formativas

Trabalhos Selecionados Frequéncia dos Descritores
Curriculo Necessidades Formativas

T1 09 16
T2 09
T3 09
T4 09
T5 09
T6_09
T7 09
T8_09
T9 09
T10 09
T11 11
T12 11
T13 11
T14 11
T15 11
T16 11
T17 11
T18 11
T19 11
T20 11
T21 11
T22 11
T23 13
T24 13
T25 13
T26_13
T27 13
T28 13
T29 13
T30 13
T31 13
T32 13
T33 13
T34 13
T35 13
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T36_15
T37 15
T38 15
T39 15
T40 15
T41 15
T42 15
T43 15
T44 15
T45_15
T46 17
T47 17
T48 17
T49 17
T50 17
T51 17
T52 17
T53 17
T54 17
T55_19
T56_19
T57 19
T58_19
T59 19
T60_19
T61 19
T62_19

= oy w|—
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Percebe-se que as frequéncias oscilam de forma significativa em alguns trabalhos e
pode-se afirmar que essa frequéncia ¢ “neutra”, tendo em vista a baixa men¢ao dos descritores
nos trabalhos. Assim, para fins de complementacéo, sdo extraidos do quadro 6 os trabalhos que
apresentam descritores maiores que 10, na finalidade de perceber o quanto estdo imbuidos em
pensar e articular Curriculo e Necessidades Formativas.

Inicialmente, investigou-se a recorréncia das palavras-chave nos trabalhos (T1_09;
T7_09; T13 11;T31 13;T50 17; T51 17; T53 17; T55_17), que séo aqueles que apresentam
a frequéncia dos descritores Curriculo e Necessidades Formativas acima de 10. Observa-se a
presenca das palavras-chave Formacdo de Professores e Formacao Inicial, demostrando que os

trabalhos séo e/ou estdo imersos no campo da formacéo docente, com indicadores maiores em

17 Sinaliza-se que se delimitou a escolha dos trabalhos pelos descritores com frequéncia de mengdo maior que dez,
por entender que os trabalhos com maiores mengdes dos descritores poderdo apresentar discussdes mais
sistematizadas sobre o assunto.
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suas discussdes na formacdo inicial. Outro aspecto € que os trabalhos com a maior frequéncia
do descritor Curriculo (T1.09; T7_09; T13 11; T50 17; T51_17; T53 17; T55 17)
representam 11,29% da amostra e ndo apresentam a palavra-chave Necessidades Formativas,
aparecendo apenas como descritor e de forma timida no corpo do texto dos trabalhos.
Concernente a isso, a representatividade do descritor Necessidades Formativas é bastante
embrionaria, sendo que apenas um trabalho (T31_13) menciona o descritor mais que 10 vezes

(vide Figura 6).

Figura 6 — Relagdo da recorréncia das palavras-chave

Recorréncia das palavras-chave

Necessidades formativas _

Formagdo Incial Docente _

Formagao de professores
currcuto. [

0 0,5 1 15 2 25 3 35 4 4,5
Fonte: Elaborada pela Autora (2023).

No que concerne as institui¢cfes de origem dos autores dos trabalhos, as Institui¢bes de
Ensino Superior em que aparece maior recorréncia séo UNESP - Universidade Estadual
Paulista, seguida pela USP — Universidade de Séo Paulo, seguida pela UESC - Universidade
Estadual de Santa Cruz e pela UESB - Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Ao
comparar estes dados com o estudo anterior (SILVA; MUENCHEN, no prelo), percebe-se que
as instituicbes se repetem, embora ndo a UFPI - Universidade Federal do Piaui, que foi

mencionada no referido estudo, mas nao aparece nesta analise (vide Figura 7).
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Figura 7 — NUmero de recorréncia das Instituicoes
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Fonte: Elaborada pela Autora (2023).

Assim, identifica-se que as regides do Brasil que mais discutem as relagcbes Processos
de Formagdo Docente — Curriculo — Necessidades Formativas sdo as regides Sudeste e a regido
Sul (vide Figura 8).

Figura 8 — Relago quantitativa das regies do Brasil da IES

Relacdo quantitativa das regides do Brasil das IES
30

25

20

15
10 I I
; I [

Sudeste Centro-Oeste Norte Nordeste

ol

Fonte: Elaborada pela Autora (2023).

Assim, realizou-se 0 mapeamento exploratério dos dados gerais das pesquisas e
identificou-se quantitativamente o quanto elas estdo imersas em discutir as relagfes entre
Necessidades Formativas — Curriculo — Formacdo Docente. A partir disso, foi possivel extrair
as proposicdes que ainda necessitam discussao e andlise, colocadas pelas problematizacdes: por
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gue a maior mencao dos processos de formacao esta no ambito da formacao Inicial? Por que
os trabalhos que discutem questBes curriculares de forma mais sisteméatica pouco mencionam
necessidades formativas? Por que as discussdes de necessidades formativas sao incipientes no
contexto da Educacao em Ciéncias? Este aprofundamento se da por meio do processo da ATD.

Dessa forma, na sequéncia da analise, é realizada a ATD, por meio das categorias
emergentes “As Necessidades Formativas: 0 Desenhar de Dimensdes e Compreensdes”;
“Distintas abordagens do campo curricular: sentidos da navegacdo”; “Formacao Inicial: o ponto
de partida”; e “As politicas publicas e a formacdo docente”. Apresenta-Se, a Seguir, a
comunicacdo dessas categorias.

4.2 AS NECESSIDADES FORMATIVAS: O DESENHAR DE DIMENSOES E
COMPREENSOES

Nesta categoria, é proposto um desenhar, ndo linear, mas que busca a leveza da
expressao de cada pincelada de um pintor, compondo, por meio de suas percepc¢des de mundo,
uma pintura com significado histérico — ndo neutro — mas que, em cada comprimento de onda
e frequéncia emitido e refletido em diferentes cores de sua obra, é carregado de
vivéncias/experiéncias que constituem seu ser. Neste movimento, é construido este metatexto,
na busca de entender e formar um desenho — pintura — uma expressao (que também pode ser
considerada artistica) para melhor entender como as NF sdo compreendidas e em quais
contextos sdo discutidas.

Inicia-se este processo com as proposi¢des sinalizadas na unidade de significado abaixo:

Em termos tedricos, advoga-se que necessidades formativas compreendem
operacdes que definem representagdes dos professores sobre o que faz falta e que
pode ser obtido pela formacdo. Assim, o termo necessidades formativas garante
acesso as formas particulares e pessoais de pensar na transformacéo do cotidiano
profissional ou na resolucdo de um dado problema desse mesmo cotidiano por
meio da formacdo, seja em servico, a saber, no &mbito da atuagdo profissional, seja
inicial, na dindmica das disciplinas e das atividades executadas na trajetdéria de
formacéo na licenciatura (U5_T31_13, grifo meu).

Ao observar as colocacOes expressas na referida unidade, entende-se que as
compreensdes das NF se organizam em duas dimensdes, sendo a primeira como as
representacdes dos/as professores/as do que “‘faz falta” — pensando em questdes formativas da
docéncia — e que podem ser problematizadas por meio de processos formativos. A segunda
dimenséo se coloca na garantia de (re)pensar o seu cotidiano profissional por meio de espagos
de formacdo em sintonia com tais representacgdes.
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Assim, a expressdo do “desenhar” se inicia tendo como base estas dimensoes e, para
tanto, problematiza-se: as producdes (corpus de andlise) apresentam indicios da necessidade de
conhecer as representacGes dos/as professores/as do que “faz falta”? Se sim, por que é
necessario compreender 0 que “faz falta”? E quais sdo 0s contextos indicados como espacos
de problematizacao das representacdes apontadas pelos educadores/as?

O primeiro trago do desenhar de tais compreensdes esté relacionado com a verificagao
sobre se as producdes do ENPEC, em analise neste estudo, apresentam indicios da necessidade
de reconhecer as representacfes do que ‘faz falta”, ou seja, de conhecer as NF de
educadores/as, a exemplo das unidades de significado a seguir:

Este trabalho objetivou analisar necessidades formativas emergentes das
memadrias de vivéncias escolares de futuros professores de Ciéncias (U1_T49 17,
grifo meu).

Para entender a pratica docente e como modifica-la, alguns estudos consideram as
necessidades formativas indispensaveis a formag&o de professores e a importancia
da perspectiva do professor-investigador (MENEZES, 1996) (U2_T11 11, grifo
meu).

E explicita que a politica municipal de formagdo do educador ¢ “traduzida em
programas e acOes diversificados, que devem atender os anseios dos educadores
escolares”, destacando ai que a formacdo leva em consideracao as necessidades de
formacéo dos professores (U8_T18 11, grifo meu).

O objetivo é partir das necessidades destes futuros professores, valorizando suas
experiéncias e seus conhecimentos para dar suporte e mecanismos de acdo a estes
formandos (U8_T48 17, grifo meu).

Voltando nosso olhar para os cursos de formacdo de professores de Ciéncias, no EF
[Ensino Fundamental], e de Biologia, de Quimica e de Fisica, no EM [Ensino Médio],
€ necessario repensar como vem sendo essa formagdo no dmbito dessas areas do
conhecimento e quais as necessidades formativas desses professores, conforme
apontam Carvalho e Gil-Pérez (1998) (U1_T40_15, grifo meu).

Pode-se afirmar que o primeiro ponto do segmento de reta do — tracejar do desenho —
foi identificado, ou seja, os estudos em analise indicam a necessidade de conhecer as
representacdes do que “faz falta” nos processos de formacdo docente. Giorgi et al. (2010)*8
discutem que, nas ultimas décadas, o0 modelo classico dos processos formativos, caracterizados

como oferta de cursos de pouca duragao, realizados em forma de “treinamento”, “capacitagdo”

e “reciclagem”, passou a ser repensado, em especial, no que concerne a efetiva contribuigao

18 Salienta-se que estes autores possuem pressupostos distintos dos pressupostos freireanos, todavia, se utiliza
deste referencial, porque nesta categoria se discute as compreensdes sobre as NF nos estudos em analise, e as
unidades de significado que permitiram a construcdo dessa categoria ndo estdo no campo da Formacdo
Permanente, assim, o que é apresentado aqui relaciona-se com a concepgao de Formagdo Continuada.



94

destes espacos formativos na pratica pedagogica. Para os referidos autores, a analise das NF
envolve os sujeitos em formacéao do processo formativo, e este movimento de participacdo pode
implicar mudangas na atuacdo profissional dos/as educadores/as. Os autores complementam

ainda, ressaltando que:

Temos como pressuposto, portanto, que o ponto de partida e o ponto de chegada
dos processos de formacéo docente devem ser o professor, contextualizado na sua
situacdo singular, isto é, o profissional como sujeito autor de sua formagdo e atuacéo;
formagdo essa concebida de forma intrinsecamente articulada as condi¢bes do
exercicio profissional da docéncia, no bojo das quais emergem as necessidades
formativas (GIORGI et al., 2010, p. 41, grifo meu).

A citacdo acima indica o segundo ponto do segmento de reta deste desenho, em que o/a
professor/a é sujeito participativo de todo o processo de formacéo, ou seja, do inicio, do meio
e do fim da sua formag&o. De acordo com a unidade a seguir:

A palavra-chave formacdo pode ser definida, conforme Maldaner (2000), como
processo de pesquisa em que 0s professores comegam a reconhecer suas crengas e

a entender suas préticas, projetando acfes mais concernentes com suas
necessidades formativas (U10_T53_17, grifo meu).

Na literatura, é consensual o entendimento de que a expressdo NF é polissémica e
ambigua (GIORGI et al., 2010; RODRIGUES; ESTEVES, 1993). Todavia, os referidos autores
sinalizam que a definicdo de NF oscila entre dois eixos fundamentais, sendo um dos eixos
relacionado a objetividade e o outro a subjetividade. As necessidades objetivas, também
chamadas de “necessidades auténticas”, ou seja, que dependem do desenvolvimento do ser

humano, sdo inscritas na natureza das coisas. Entretanto, Giorgi et al. (2010) acrescentam que:

As necessidades sdo representacdes da realidade construidas em determinado contexto
e por determinado sujeito. O que gera a ilusdo da existéncia de necessidade “objetiva”,
gue se impde como reais, é o fato de algumas delas serem sentidas ou percebidas por
um grande nimero de pessoas, o que lhes outorga uma intensa forca coletiva.
Caracterizam-se, ainda, por serem multiplas e dinamicas, posto que ndo possuem
existéncia estavel ou duradoura, mas, uma vez sanadas desaparecem, podendo ou nao
dar lugar ao surgimento de outras (GIORGI et al., 2010, p. 43).

O carater subjetivo das necessidades esta vinculado ao sentido pessoal dos sujeitos, ndo
sendo absoluto, mas vinculado ao juizo de valores relativo aos individuos, aos contextos e as
crencgas. Dessa forma, percebe-se a complexidade da conceituagdo da expressdao NF, em funcdo
da polissemia e ambiguidade, “bem como sua dependéncia em relagdo aos valores, aos sujeitos
que podem expressar € aos contextos em que ocorrem [...]” (GIORGI et al., 2010, p. 44).

Destaca-se também que as necessidades nem sempre sdo conscientes, considerando que
os individuos podem percebé-las de forma difusa ou ndo as perceber. Assim, Giorgi et al. (2010,

p. 43-44) sinalizam que o “[...] processos de diagnosticar necessidades como uma atividade de
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elucidacédo de saberes, saberes-fazer e valores que o sujeito ja possui ou devera vir a possulir,
em uma logica de apropriacdo conscientizadora, ou seja, de fazer vir a consciéncia o que era
inconsciente ou desconhecido”. Dessa maneira, a andlise das NF é definida como uma
construcdo de necessidades e ndo uma determinacéo.

Carvalho e Gil-Pérez (2006) comegam a escrita do livro “Formagéo de Professores de
Ciéncias: Tendéncias e Inovagdes” pontuando que, quando ¢ solicitado ao/a professor/a a
apresentacdo da opinido do que os professores/as de Ciéncias devem saber e saber fazer,
segundos 0s autores, as respostas apresentadas pelos sujeitos sdo empobrecidas.

Assim, insere-se a primeira dimensdo deste desenho, caracterizada pelo entendimento
de que as NF sdo construidas, 0 que permite pensar que essa construcao esta relacionada com
as constituicbes do espacgo-tempo dos processos formativos. Nas unidades de significados a
seguir, pode-se extrair o primeiro elemento desta dimensao:

Os desejos formativos sdo considerados no momento de planejar os movimentos
reflexivos no coletivo, mas cada sujeito incorpora e reelabora conforme suas
indagacdes, curiosidades, necessidades formativas e desejos de mudanca. Nesse
sentido, é importante atribuir especial significado ao trabalho colaborativo de

planejar e decidir sobre os processos formativos em que o professor participa
(U4_T26_13, grifo meu).

Considerar o repertdrio dos futuros professores compreende se inteirar e partir
destas experiéncias para a elaboracédo de um planejamento de formagédo mais
condizente com as necessidades destes futuros profissionais (U7_T48_17, grifo meu).

Este elemento — traco do desenho — configura o tempo dos processos formativos,
demarcado pela importancia da coletividade e da participacdo dos sujeitos em formacédo nos
espacos de formacéo. Relacionado a isso, identifica-se que o0s processos formativos ndo podem
ser alheios as esperancas, aos saberes e as representacdes do que ‘faz falta” dos sujeitos em
formag&o, como processos impostos sem serem permeados pela escuta e participagcdo que geram
um processo coletivo.

No comego a gente tem certo receio quando vem o pessoal da universidade
conversar, tem aquela inseguranca, porque é avaliado, vai ser avaliado e a gente
tem medo desse processo (U15 T4 09 FS, grifo meu).

Esta percepcdo, que é alvo de discussdes na area da Educacdo em Ciéncias, em
particular, neste estudo, defende que os espacos dos processos formativos ndo podem ser
alheios as reais necessidades de educadores/as como um ato de “implementar” um “método”
de trabalho ou discursar sobre um determinado referencial da Educacgéo, que, muitas vezes, ndo

estd relacionado com as expectativas dos sujeitos em formacdo. Outra discussdo sdo as
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finalidades dos lacos estabelecidos entre a Universidade e a Escola — como e por que a
universidade esta dialogando com a escola basica?

Um dos caminhos para entender a referida problematizacdo, em especial, sobre como
este didlogo acontece, € (re)pensar criticamente sobre — quem € o sujeito em formacéo e qual é
0 seu papel? Imbern6n (2010), ao discutir sobre formacdo continuada, pontua que oS
professores ndo podem ser objetos da formacéo, mas devem assumir a condigdo de serem
sujeitos da formacdo. Considerando as impressdes apresentadas na unidade de significado
U15 T4 09 FS, evidencia-se a importancia do reconhecimento dos sujeitos em formacao, para
que estes sujeitos ndo se sintam “usados” — no sentido de que os formadores colocam suas
ideias e avaliam o processo e, muitas vezes, publicam os resultados deste processo, mas, em
alguns casos, 0s sujeitos em formacdo ndo séo informados ou ndo se apropriam dos referencias
estudados, isso porque pouco tem a ver com suas NF —; e “avaliados” — no sentido de que é
preciso romper com a soberania académica nos contextos de processos de formagéo
universidade-escola e dos estdgios supervisionados. Se vai a escola com qual finalidade?
Problematizar e aprender coletivamente ou avaliar o que tem sido feito de forma depreciativa
em relacdo a teoria utilizada no processo de formacdo? Com isso, arrisca-se dizer que, para
pensar em formacdo docente, é primordial partir do — quem sera o sujeito em formacdo? E por
que essa formacdo esta sendo desenvolvida?

Nos trabalhos em analise, identificam-se estas indicacGes do (re)pensar de quem € o
sujeito em formacao, implicando o (re)pensar o contexto — espacgo — de formacao, como exposto
na unidade de significado U9_T6_09.

Nesse sentido, é importante enfatizar a necessidade de se romper com uma viséo de
formacé&o de professor baseada apenas no modelo de transmisséo e recepcéo de
contetdos (U1_T11_11, grifo meu).

Por isso, resolvemos planejar uma oficina e ndo simplesmente uma palestra, em
que as professoras ficariam em situagdo simplesmente de escuta, o que
buscadvamos era que esta aprendizagem se tornasse significativa (U9_T6_09, grifo
meu).

Sob esta Otica, nesta tese, defende-se que é central na formacdo de educadores/as
considera-los como sujeitos do conhecimento em seus processos de formagéo. Conforme Giorgi
et al. (2011) argumentam, o professor deve ser 0 ponto de partida e chegada dos processos de
formacdo. Dessa maneira, retoma-se as dimensdes do desenho que esta sendo proposto neste
metatexto, apresentou-se que o elemento tempo € principalmente caracterizado pela

compreensdo de quem € o sujeito em formac&o e qual € o seu papel em sua formacao.
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E possivel notar que o ato de conhecer este sujeito e seu papel no esta desvinculado

dos espacos em que estas formacBGes ocorrem. A partir das proposi¢cbes da unidade de

significado U9_T6_09, o processo de entender quem é o sujeito em formacgdo implicou o

planejamento da formacao, para que estivesse em sintonia com as NF dos sujeitos. Dessa forma,

0 papel destes sujeitos neste espaco de formacgao também foi contemplado. Com isso, comeca-

se a delinear o elemento — espago — dentro da dimensdo das constituicdes dos espacos-tempo

dos processos formativos.

Admite-se que a caracterizacdo das necessidades formativas apresenta-se como etapa
inicial e necesséria para o delineamento e a execucao posteriores de programas de
investigacdo colaborativos entre os representantes da unidade escolar e
representantes da universidade (U6_T31_13, grifo meu).

Na unidade supracitada, percebe-se a necessidade de acdes colaborativas entre

Universidade e Escola. Dessa forma, o tracejar inicial do elemento que constitui o espago em

que as formacdes estdo ocorrendo se da pela relacdo Universidade - Escola, bifurcando-se a

partir desta relacgéo.

Desta forma, as categorias que descrevemos apontaram para caracteristicas das
questbes sociocientificas e revelaram aspectos do crescimento profissional
intersubjetivo, que esteve vinculado a elaborag&o e ao trabalho de uma QSC na escola.
Esta situacdo ainda é caracterizada pela autocompreenséo do grupo, pelo didlogo
entre universidade e escola, pelas necessidades formativas, pelo questionamento dos
documentos oficiais, andlise da prética profissional e pelos indicadores de
aprendizagem (U12_T33_13, grifo meu).

Com a finalidade de suprir essas necessidades de formacao continuada e fisicas das
escolas, os professores consideram de fundamental importéncia parcerias com a
Secretaria Municipal de Educac¢do proporcionando cursos com mais frequéncia
durante o ano. Concomitante com isso, destacam as parcerias com a Universidade,
disponibilizando suas estruturas fisicas (laboratdrios) para aulas préaticas, assim como
promover palestras para os alunos com o objetivo de atrair o interesse deles
(U3_T60_19, grifo meu).

Espagos nao-escolares, como os planetarios, apesar de escassos no Brasil, estdo
sendo usados para atender as necessidades formativas de professores sobre
Astronomia, oferecendo cursos categorizades como “formag¢io continuada”
(U3_T23 13, grifo meu).

Diante do exposto, é importante destacar a contribuicdo do PIBID [Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia] no processo de aproximagao
entre universidade e contexto escolar, de modo a criar uma oportunidade de diadlogo
e de interacdo entre os futuros professores e equipe escolar. Além disso, € uma forma
de proporcionar experiéncias em sala de aula ja& no futuro local de trabalho
(U3_T40_15, grifo meu).

Os contextos que emergiram séo: a relagdo Universidade - Escola, seguida dos contextos

das Secretarias de Educacdo, Planetérios e PIBID. Vislumbra-se que estes contextos, em sua
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maioria, sdo oriundos da academia, a relacdo Universidade - Escola como intrinseca; 0s espacos
de Planetario sdo relacionados a instituicdes académicas e o PIBID é uma politica pablica, mas
desenvolvido pela Universidade em parceria com a Escola Bésica. Entdo, os espacos que ndo
fazem parte da academia sdo as Secretarias de Educacdo, manifestando um espaco com 0 Viés
politico que envolve a formag&o de educadores/as.

Assim, identifica-se que as discussdes sobre as articulagdes entre Universidade - Escola
sdo amplas e bifurcam-se por distintos caminhos. Portanto, pode-se concluir que no interior de
processos formativos continuos os espacos que ocorrem as formacdes silenciam a articulacdo
Universidade - Escola - Comunidade. Ao observar este aspecto com as lentes no referencial
deste estudo, tem-se o elo comunidade na articulacdo Universidade - Escola como central em
processos formativos/curriculares da AT pautados pela perspectiva freireana (CENTA,;
MUENCHEN, 2016; GEHLEN; SOUSA; MILLI, 2019).

Retomando o questionamento colocado na anélise cienciométrica das produgdes do
ENPEC — Por que as discussdes de necessidades formativas séo incipientes no contexto da
Educacdo em Ciéncias? — percebe-se que sdo poucos 0s estudos que articulam a verificacéo
das NF aos processos de formacdo docente, fato que pode estar atrelado a polissemia da
expressdo NF. Entretanto, estas discussdes estdo ocorrendo mais de forma a concentrar-se em

processos de Formacgdo Continuada.

4.3 DISTINTAS ABORDAGENS DO CAMPO CURRICULAR: SENTIDOS DA
NAVEGACAO

Bussola

Feche os olhos, um instante,
E observe o mundo ao seu redor...

Quais sdo os valores que o sustentam na marcha?
Quais melodias o inspiram na dor?

Quais sdo as pessoas que 0 acompanham de perto?
Quais, dentre essas, vocé jamais reparou?

Quais sdo os seus livros, seus discos, seus filmes?
E as licGes que eles vém agregar?
Quiais sdo seus defeitos, seus medos, seus vicios?
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Quais das virtudes vocé ja fez brilhar?

Abra os olhos, um momento apenas,
E observe o universo, o seu, particular...

Como sdo suas ruas, vielas e becos?
Como séo seus jardins, seu quintal, seu pomar?
Como sdo suas camas, cadeiras e bancos?

Como é sua cozinha e sua sala de estar?

Quem é vocé no seu mundo?
Qual é o seu exato lugar?
Quial seu norte, seu rumo?
Pra onde vai navegar?

Marcony Meneguelli Alhadas

Com base nas proposicoes apresentadas na secdo “As Politicas Educacionais e o
Curriculo de Ciéncias”, de forma analoga se entende que as coordenadas Norte e Sul das
praticas educativas encontram-se no curriculo escolar, sendo as concepcdes curriculares que
concebem e executam os curriculos, a bussola orientadora. Conforme o poema que iniciou essa
categoria, em especial o ultimo verso, o que direcionara as discussdes desta secdo é o
entendimento dos rumos que estdo sendo tomados na/para a navegacdo, em termos de
concepcdes curriculares e seus entrelacamentos com a formacéo docente, assim como com as
NF, ou seja, para onde as pesquisas em Educacdo em Ciéncias estdo navegando, em termos de
percepcdes curriculares e de formacgéo docente articuladas com as Necessidades Formativas?

No sentido de contemplar a referida problematizacdo, constroi-se esta categoria.
Inicialmente, percebe-se que as producdes reconhecem professores/as como fazedores/as de

curriculo, salientando a autonomia docente neste processo, conforme as unidades a seguir:

Possivelmente ndo é professor que copia curriculos que estamos analisando e sim
um professor que discute e recria curriculos, por exemplo. Esta reflexdo possibilita
aos professores a “internalizagdo de conceitos e praticas docentes autbnomas e
conscientes” (IBIAPINA, 2008, p. 72). (U3_T26_13, grifo meu).
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Na medida em que Sandra [sujeito da pesquisa] destaca a necessidade de encontrar
um caminho para a produgdo de um curriculo pela escola comeca a mostrar indicios
de autonomia curricular. Essa autonomia s pode ser conquistada pela formacéo
pela pesquisa, pelo coletivo de professores em assimetria. As professoras
destacam a importancia dos coletivos de formacédo para qualificacdo da acédo
docente, mas ao mesmo tempo apresentam medo para enfrentar novas situagoes
(U2_T59 19, grifo meu).

Devemos também ressaltar o fato de que os curriculos vém com um carater fechado
nas escolas, mas os professores, em interacdo, tém encontrado meios de trabalhar
com autonomia (U11_T33_13, grifo meu).

A primeira direcdo colocada para esta navegacdo € a autonomia docente no fazer
curriculo e a ligacdo com a formacdo docente. Considerando as ponderacdes colocadas na
categoria anterior, em que foi destacada a importancia do/a educador/a se reconhecer como
sujeito do conhecimento em espacos de sua formacdo, articulado a estas percepcoes, vislumbra-
se que a autonomia docente pode se relacionar com o protagonismo docente. Afinal, qual é o
papel do docente no processo de fazer curriculo?

Eu pensei que no préximo ano poderiamos fazer uma discussao sobre curriculo. Como
construir um curriculo na escola. Porque os professores vao ter que fazer seus
planejamentos e vdo ter que modificar o curriculo que eles estdo acostumados a
utilizar. Eu acho que tem que ter essa discussdo (U3_T8_09_FS).

As reflexdes colocadas na unidade de significado U3_T8 09 FS de — como construir
curriculo? — devem estar presentes em discussdes em contexto de formacdo docente, na
perspectiva de atingir o protagonismo docente. Respostas para esta(s) questdo(des) comecam a
ser arquitetadas na compreensdo do conhecimento escolar, e também a resposta ao porqué
alguns saberes estdo presentes no curriculo e outros ndo. Lopes e Macedo (2011) argumentam
que a referida compreensdo depende das finalidades da escolarizagdo. Dessa forma, questiona-
se: por que se ensina ciéncia na escola? Qual ciéncia esta sendo ensinada?

Silva e Gomes (2019) sinalizam que o “acervo” dos conhecimentos cientificos
acumulados ao longo da historia sé@o basicamente os mesmos, adotados por varias escolas
publicas, consequentemente sdo o0s saberes que compdem o livro didatico. Identifica-se, assim,
a primeira superacgao necessaria para gerar o protagonismo docente no fazer curriculo, o superar
0 senso comum pedagogico (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) de que
curriculo € apenas uma sequéncia de contetdos apresentados no livro didatico. Se o educador/a
é visto apenas como reprodutor de saberes, ndo pode ocupar a posicao de protagonista. Portanto,
0 questionar — por que se ensina ciéncia na escola? — é o (re)pensar de forma critica 0s

conhecimentos que estdo sendo ensinados.



101

O lécus de reflexdo sobre — Qual ciéncia esta sendo ensinada? — é carregado de
concepgdes que estdo inseridas nas dimensBes metodoldgicas, avaliativas e curriculares.
Recorrendo aos pressupostos freirianos, de um lado se tem a Educacéo Bancaria — em que 0s
educandos assumem uma postura passiva no processo de ensino/aprendizagem e o educador/a
assume o papel de transmissor ndo critico de saberes escolares, reproduzindo o livro didético,
por exemplo. De outro lado, tem-se a concepgéo Libertadora de Educacdo, em que o educando
e educador/a sdo sujeitos do processo de ensinar e aprender, mediados por suas visdes de
mundo, dialogo e problematizacao, constroem coletivamente e de forma critica quais contetdos
sdo relevantes (FREIRE, 2011). Defende-se que estas discussfes devem estar presentes no

contexto da formagéo docente, conforme as unidades a seguir:

H& uma supervalorizacdo dos contetdos cientificos em detrimento dos contetidos
pedagogicos e, com isso, 0 que encontramos hoje nas escolas de nivel médio séo
professores despreparados para lidar com as situacBes diversas inerentes a sala de
aula, pois tiveram sua formacdo ancorada em préticas centradas no modelo da
racionalidade técnica com énfase na transmissdo/assimilacdo de contetdos
(U3_T36_15).

[...] apesar do propdsito de muitos programas formativos ser o de contribuir para a
pratica docente nas escolas, muitos deles ndo surtem efeitos na melhoria do ensino de
ciéncias. A razdo disso se prende ao fato de que muitos desses programas, geralmente,
estdo pautados em uma concepcdo epistemoldgica da racionalidade técnica,
derivada do paradigma positivista que tem orientado o modelo de formagdo e
socializagdo profissional na maioria das universidades (U5_T4_09).

Em relagdo aos cursos de formacao docente em Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica)
e outras &reas essa separa¢do se concretiza na dicotomia teoria-pratica e se manifesta
no distanciamento entre conhecimentos cientificos e conhecimentos profissionais
docentes e entre conhecimento académico e realidade escolar. Tal problematica gera
dificuldades para os profissionais docentes saberem elaborar os conhecimentos
adquiridos nos cursos de licenciatura ou programas de formacdo continuada, para o
ensino nas escolas, pois na concepcédo epistemologica da racionalidade técnica ndo se
considera a complexidade da pratica pedagdgica, bem como o processo de elaboracéo
de conhecimentos no &mbito escolar (U6_T4_09).

Tais apontamentos suscitam a discussao sobre as distintas perspectivas curriculares
(LOPES; MACEDO, 2011; SILVA; GOMES, 2019), perspectivas que, neste estudo, sdo
entendidas, de forma analoga, como bussolas orientadoras da forma de conceber e executar 0s
curriculos. Dessa maneira, busca-se identificar para onde essa bussola estd guiando as
concepgdes curriculares das produgdes do ENPEC em anélise.

E necessario entdo romper com a linearidade de tal modelo e consequentemente
com a racionalidade técnica (U10_T51_17, grifo meu).
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Diante dessa racionalidade instrumental, defendemos uma formacéo pautada numa
perspectiva critica e reflexiva onde os professores se reconhegam como intelectuais
transformadores (GIROUX, 1997) [...] (U4_T37_15, grifo meu).

Os trabalhos 4, 36, 37 e 51 sinalizam para o romper da racionalidade técnica e defendem
que as formacdes e que a percepc¢éo de curriculo seja pautada pela racionalidade critica — assim,
pode-se dizer que a bussola que estd orientando esta navegacao opde-se a uma concepcao
curricular técnica e, consequentemente, a uma pratica pedagogica linear, fragmentada, acritica
e transmissiva. Concernente a isso, Costa e Rosa (2021) salientam que o curriculo escolar se
liga com a pratica docente, atuando como mediador de ideias e a¢fes. As referidas ponderacdes
sdo reafirmadas na unidade que segue:

[...] defendemos uma formagao pautada numa perspectiva critica e reflexiva onde

o0s professores se reconhe¢cam como intelectuais transformadores (Giroux, 1997) [...]
(U4_T37_15, grifo meu).

Percebe-se que as producdes defendem que os espacos de formacéo sejam pautados pela
racionalidade critica para a formacgdo de profissionais da educacdo criticos e reflexivos e
fazedores de curriculo. Silva e Gomes (2019) sinalizam que, por meio da adocdo da
racionalidade critica, como referéncia para a construcdo curricular, educadores/as e educandos
sdo sujeitos detentores de conhecimento. Com isso, pode-se consolidar a autonomia e,
consequentemente, o protagonismo docente no fazer curriculo, uma vez que discussdes
curriculares ligadas a racionalidade critica perpassem os processos de formacdo. Silva e Gomes
(2019) complementam acrescentando que:

O grande desafio que se apresenta esta na reinvencdo de um curriculo em uma
perspectiva critica, que se comprometa eticamente com valores de liberdade, de
democracia e de descriminagdo. N&o se trata, apenas, de fazer uma revisdo
curricular, no sentido estrito do termo, tdo somente alterando topicos de
contetdo, mas também, de comprometer-se com novas formas de elaboracao,
implantagdo, desenvolvimento de curriculo e formagao de educadores coerentes
com a praxis pedagdgica transformadora (SILVA; GOMES, 2019, p. 41, grifo
meu).

Corroborando as discussdes sobre a perspectiva critica de curriculo ser defendida pelas
producdes, a segunda direcdo na/para a navegacao que emergiu da analise do corpus sdo as
distintas abordagens curriculares citadas pelas producées, a exemplo da Educagéo CTS e a SE,
abordagens que, em seu cerne, inserem-se na concepc¢do da racionalidade critica, se forem
pensadas pelo viés da AT.

Ficam claras também as novas demandas postas pela emergéncia de novas tendéncias
curriculares como a abordagem C/T/S [Ciéncia/Tecnologia/Sociedade], e as

recentes demandas da sociedade com a democratizagdo ao acesso as novas tecnologias
(U10_T13 11, grifo meu).
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A SE [Situagdo de Estudo] é uma proposta de reorganizacao curricular que busca
romper com a linearidade, a descontextualizacdo e a fragmentacdo dos contelidos
desenvolvidos na escola. A partir de situac@es reais, um conjunto de atividades, com
perspectiva interdisciplinar, organiza-se ao redor de um tema com o objetivo de
abordar determinados conceitos (MASSENA; BRITO, 2016) (U3 _T52 17, grifo
meu).

Na AT, a perspectiva da Educacdo CTS e da Situacao de Estudo (SE) sdo compreendidas
como modalidades da AT (HUNSCHE, 2010; HUNSCHE; DELIZOICOV, 2011). Todavia,
ressalta-se que as perspectivas que sdo entendidas como AT devem cumprir com 0s principios
da reestruturacéo curricular balizada em temas, em uma 6tica de romper com a légica conceitual
e fragmentada da tradicional estrutura curricular. Dessa forma, é preciso observar se 0s
trabalhos que discorrem sobre a perspectiva da Educacdo CTS e sobre a SE estdo em sintonia

com os pressupostos da AT.

As analises apontam que as estratégias utilizadas tém o potencial de promover a
Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica no sentido de possibilitar uma pratica
educativa problematizadora, que ndo se preocupa em apenas vencer uma lista de
contetidos estipulados no curriculo, mas em interligar o desenvolvimento de
conhecimentos praticos, contextualizados, que respondam as necessidades da vida
contemporanea, e o desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e abstratos, que
correspondam a uma cultura geral e a uma visao de mundo (U4_T54 17, grifo meu).

O desenvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica é, portanto,
necessario para formacgéo do cidadao, para que sejam autores de suas proprias
ideias ou criticos das distorgdes politicas e ideoldgicas, pois “apenas conhecer as
ciéncias ndo é suficiente, é necessario saber como sdo utilizadas e quais sdo 0s
objetivos, e assim tentar compreender o ‘mundo’” (SASSERON, 2011, p. 71)
(U1_T54 17, grifo meu).

Assim, para a compreensdo destas situag¢fes, consideramos imprescindivel a formacéo
de professores criticos, que refletem sua realidade sempre em grupo e as QSC
[Questdes sociocientificas] como metodologia de trabalho, que permite a
problematizacdo e a transformacao da realidade e a pesquisa participante, como meio
para a interagdo entre universidade e escola (U4_T33_13, grifo meu).

Neste trabalho apresentamos o desenvolvimento de um estudo de caso envolvendo
questdes socio-cientificas e culturais e analisamos o estudo de caso em si e as agfes
e impressdes dos futuros professores de Quimica na intencdo de compreender 0s
processos formativos abarcados na atividade (U2_T30_13, grifo meu).

De acordo com as referidas unidades de significado, podem-se observar alguns
elementos que estdo em sintonia com os pressupostos da Educacdo CTS, a exemplo da pratica
educativa problematizadora, a superacdo da logica conceitual e a formagéo para a participacao
social (MUENCHEN, 2006; HUNSCHE, 2010; AULER, 2002). Entretanto, na unidade
U4 T33 13, as Questdes Sociocientificas sdo vistas como uma metodologia de trabalho. Lima

e Martins (2013), ao analisarem as relacdes entre a abordagem CTS e as Questdes
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Sociocientificas em produgfes académicas em periddicos nacionais e internacionais, sinalizam
que os estudos sobre Questbes Sociocientificas sdo incipientes no contexto brasileiro.
Argumentam ainda que os trabalhos que discorrem sobre a abordagem CTS, geralmente,
preocupam-se em discutir questdes organizativas do curriculo escolar, enquanto as Questfes
Sociocientificas, normalmente, sdo apresentadas como metodologia e/ou estratégia de ensino.

As Questdes Sociocientificas sdo questdes polémicas e controversas, podendo abarcar
caracteristicas locais ou globais, sendo a relevancia das questfes atribuidas pelo professor,
considerando as percepcdes dos alunos (SOUZA; GEHLEN, 2017), “com a finalidade de
promover a compreensdo da natureza da ciéncia e dos aspectos sociais, politicos, historicos,
econdmicos, morais ¢ de valores que estdo implicados nos processos de tomada de decisdo.”
(LIMA; MARTINS, 2013, p. 5).

No ambito das discussdes sobre a abordagem CTS — neste rumo da navegacao,
percebem-se possiveis caminhos “alternativos”. O trabalho 33, que discorre sobre Questdes
Sociocientificas, pauta suas discussdes na perspectiva Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente. Strieder (2012) sinaliza que a inclusdo da variante ambiente as relacbes CTS é
utilizada por pesquisadores que buscam evidenciar a dimensdo ambiental nestas relaces,
todavia Schirmer, Muenchen e Sauerwein (2014), ao analisarem producfes académicas
publicadas nas atas do ENPEC, com a finalidade de analisar as possiveis relaces entre as
abordagens CTS e CTSA!®, apontam uma queda nas producdes no ENPEC que versam sobre a
abordagem CTSA. Os referidos autores atribuem essa verificacdo ao crescimento de discussdes
das vertentes ligadas a Educacdo Ambiental, assim, neste estudo, também, foram escassas as
producdes sobre CTSA.

De acordo com a unidade de significado U3_T52_17, percebe-se que a menc¢édo dos
pressupostos da perspectiva SE apresenta-se de forma mais sistematizada, assim como na
unidade a sequir:

Ao refletir sobre as contribuices da SE para a formacao de professores de Ciéncias,
defendemos junto as pesquisas de Frison (2012) e Maldaner e Frison (2014) que,
pensar coletivamente um curriculo que rompa com as caracteristicas tradicionais de
organizacdo do ensino [...] (U4_T50_17).

Ao encontro das proposic¢des das unidades de significado U3 e U4 dos trabalhos 52 e
50, respectivamente, a SE é compreendida como uma proposta de configuracédo curricular na

perspectiva de desenvolver abordagens contextualizadas e interdisciplinares dos contetdos de

19 Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente.



105

ciéncias, organizando os conteudos por meio de temaéticas relacionadas com o contexto dos
alunos (HALMENSCHLAGER, 2010), e entendida como uma modalidade da AT (VIEIRA,
2017; MAGOGA; SILVA; MUENCHEN, 2020).

Os temas na proposta da SE, também denominados de SituacGes de Estudo, séo, em
geral, de origem conceitual, mas apresentam relacbes com o contexto, ou seja, partem da
necessidade de trabalhar determinado conteldo escolar, mas a sintonia com o
cotidiano/contexto do estudante é considerada na obtencdo da SE (MAGOGA; SILVA;
MUENCHEN, 2020). O processo de obtencdo das SE se da no contexto da triade formadores —
licenciandos — professores/as da Educacéo Basica, ou seja, neste espaco/tempo coletivo, as SE
sdo concebidas. Nesta modalidade da AT, as finalidades educacionais estdo atreladas a
compreensdo critica da realidade por meio da significacdo conceitual (MAGOGA,; SILVA;
MUENCHEN, 2020).

Outro rumo desta navegacdo € caracterizado pelo silenciamento de Abordagens
Tematicas vinculadas aos pressupostos freirianos, como a ATF e a articulagdo Freire-CTS.
Todavia, nas unidades de significado a seguir, € possivel observar indicacdes de elementos que
se aproximam as referidas abordagens:

Concebemos curriculo como experiéncia educacional continua, processo e tentativa
de comunicar principios e caracteristicas de uma proposta educacional transparente e

aberta a critica e a agdo, em que o professor e os alunos sdo investigadores sobre o
curriculo, movendo-se em novas praticas sociais (U4_T53_17, grifo meu).

Ao identificar as palavras-chave em cada ciclo reflexivo, que demarcaram os
movimentos formativos da evolugdo das concepgdes de curriculo pelos licenciandos,
pode ser percebida a diversidade. Consideramos que estdo implicados com o
curriculo os temas ligados a realidade e a pratica escolar (U15_T53_17).

Assim, o curriculo efetivo se estabelece a partir da interacao professor-aluno em
consonancia com sua pratica geralmente relacionada a sua formacdo docente
(U2_T1_09, grifo meu).

Ao observar os elementos grifados nas unidades de significado acima, verifica-se a
percepcdo da investigacdo, da interacdo aluno-professor e da realidade como elementos
constituintes para a construcao curricular. Apesar de os estudos ndo citarem de forma orgénica
0s pressupostos freirianos, é interessante ressaltar que estes elementos sdo evidenciados nas
producdes, em especial quando se pensa curriculo escolar e sua elaboracéo.

Nas bases da ATF, o curriculo é concebido por meio do estudo da realidade e organizado
a partir do Tema Gerador. Este estudo pode ser realizado pelos processos de IT (DELIZOICOV,
1991); 3MP como Estruturadores de Curriculo (MUENCHEN, 2010); e Praxis Curricular via
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Tema Gerador (SILVA, 2004). As relagdes que sdo apresentadas nas unidades de significados
U4 e U2 dos trabalhos 53 e 1, respectivamente, demostram certa simetria com os elementos que
fundamentam a ATF. Magoga, Silva e Muenchen (2020) destacam que as relagcdes sujeito —
contexto — conhecimento cientifico podem estar atreladas a forma como os temas sao
concebidos na AT, argumentando que:
No ambito da ATF o contexto é o ponto de partida para a obtengdo do tema, com isso
o0 tema nesta perspectiva é chamado de Tema Gerador, por tratar de releituras da
epistemologia freireana. [...]. Assim, na ATF os sujeitos sdo a comunidade escolar
em um processo coletivo, dialdgico e problematizador de chegada ao Tema Gerador,
partindo do contexto em que os conhecimentos cientificos sdo subordinados ao Tema

Gerador, servindo como meios de compreensdao deste (MAGOGA,; SILVA,
MUENCHEN, 2020, p. 3, grifo dos autores).

Silva e Gomes (2019) complementam sinalizando que:

A perspectiva dessa abordagem curricular é trazer para o plano de consciéncia o
mundo sociocultural no qual vivem os sujeitos, de forma que possam, num sentido
mais amplo, conversar criticamente sobre os porqués de seus conflitos e contradicdes
vivenciadas. Tais discursos sdo reflexdes criticas que resgatam a autoria dos sujeitos
no fazer educativo (SILVA; GOMES, 2019, p. 43).

Em sintonia, a simetria das relagdes entre os elementos apresentados pelos trabalhos 1
e 53 estende-se para a articulacdo Freire-CTS, pois:

A fusdo da ATF e Educacdo CTS, sdo defendidas por Auler, Dalmolin e Fenalti (2009)
na denominada articulagdo Freire-CTS, a qual a relagdo dos elementos da triade nesta
perspectiva sdo tangenciadas, em que 0s sujeitos — contexto — conhecimento
cientificos passam a possuir a mesma dimensdo que na ATF, bem como, a finalidade
desta articulacdo esta atrelada a conscientizagdo e transformagdo do contexto por
meio da participacdo social em discussdes relacionadas a Ciéncia e Tecnologia e
percepg¢do da Ciéncia como construgdo humana e ndo neutra (SILVA; MAGOGA,
MUENCHEN, 2020, p. 3, grifo dos autores).

As referidas ponderagfes ndo possuem a intencdo de simplificar as particularidades e
complexidades envolvidas para a construcdo curricular por meio da ATF e Freire-CTS, mas de
apresentar que as producgdes tém demonstrado elementos que estdo presente nestas abordagens.
Destaca-se que isso nao caracteriza que “inconscientemente” as producgdes pensam curriculo
escolar em uma perspectiva da AT, mas caracteriza o silenciamento da presenca dos
pressupostos das Abordagens Tematicas vinculadas aos pressupostos freirianos nas produgdes
e que ha uma similaridade paralela aos seus fundamentos, o que precisa ser investigado.

Outro rumo da/para a navegacdo que se coloca para responder a problematizacdo do
inicio desta categoria sdo os entrelacamentos entre curriculo — formacdo docente. Conforme ja

mencionado, as abordagens Educacdo CTS e SE foram as perspectivas de reorganizacdo
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curricular identificadas nas producfes. Observa-se também o estabelecimento de relagbes
destas abordagens com sinalizagdes da necessidade de espacos de formacgéo que pautem tais

abordagens, de acordo com as unidades de significado abaixo:

Entretanto, compreendemos que o enfoque CTS s6 se consolida na escola a partir de
uma postura do professor e que, para tanto, € necessaria uma formacéo inicial e
continuada que propicie vivéncias voltadas para uma abordagem CTS no ensino,
ja que varias pesquisas apontam para a grande dificuldade dos professores da
educacdo basica em promover situacdes diferenciadas daquelas de memorizacéao e
repeticdo de férmulas (U1_T30_13, grifo meu).

Reconhecendo na Situacdo de Estudo ndo s6 uma proposta para repensar o curriculo,
mas também para refletir sobre a formacdo de professores de Ciéncias
(U1_T50_17, grifo meu).

Neste texto apresentamos resultados de uma pesquisa que acompanhou 0 movimento
de um grupo de professores de Ciéncias durante a producdo de uma proposta de
reorganizacdo curricular e interdisciplinar, denominada Situacdo de Estudo.
Discutimos potencialidades e necessidades formativas para a efetivagdo de
mudancas curriculares e as implicagbes desse movimento no desenvolvimento
profissional dos professores (U1_T52_17, grifo meu).

Ao observar as unidades U1 dos trabalhos 50 e 52, identifica-se que a abordagem SE
demostra uma certa “posicdo” em relagdo a formacao de professores, enquanto a unidade Ul
do trabalho 30 sinaliza para a necessidade de formacao. Estas percepg¢des sao reafirmadas pela
unidade de significado a seguir:

[...] a formacéo de professores nos espacos proporcionados pela SE ocorre em um
processo de significacdo pela pesquisa (MALDANER, 2015), em que os professores
assumem um posicionamento critico frente & producdo e ao desenvolvimento
curricular, ou seja, o curriculo é produzido com base em uma analise critica sobre
praticas educacionais, significacdo de conceitos cientificos e a transformacéo de uma
realidade social (MALDANER, 2015; MALDANER; FRISON, 2014; BOFF, 2015)
(U5_T50_17 — grifo dos autores).

Colocam-se aqui as relagdes apontadas em Magoga, Silva, Muenchen (2020), que, ao
investigarem as aproximagOes e distanciamentos entre a AT e a SE por meio de revisao
bibliogréafica de producdes do ENPEC, discorrem sobre os contextos de producao das referidas
abordagens e sinalizam que o trabalho colaborativo entre as formagdes iniciais, continuadas e
grupos de pesquisa € uma caracteristica importante desta perspectiva, complementando que
essa caracteristica € singular e fundamental para trocas de conhecimentos em espacos de
construcdo curricular. Magoga, Silva e Muenchen (2020) reafirmam considerando que a
obtengdo dos temas na SE “obedecem” a relacdo da triade, formadores — licenciandos —

professores da Educacdo Basica, elaboradas neste espaco-tempo coletivo. Dessa forma,
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entende-se que os espacos-tempo coletivos de elaboragdo das SE constituem o0s espagos de
formagéo.

E possivel perceber que o espaco-tempo do entendimento de formagdo docente no
ambito da perspectiva da SE esta bem delimitado, mas quando se pensa na abordagem CTS,
sdo amplas as reflexdes sobre a necessidade de insercéo de discussdes dos pressupostos CTS
nas formacdes docentes (AZEVEDO et al., 2013), conforme relata a unidade se significado U1
do trabalho 30. O apontamento da necessidade de espacgos de formacdo que discutam sobre as
abordagens CTS ¢é evidente (AULER, 2002; MUENCHEN, 2006; HUNSCHE, 2010; SILVA,
2014), mas a ocupacao de espaco-tempo destes contextos ndo estd delimitada em relagdo a
forma de organizacdo da SE, fato este que pode estar atrelado a polissemia que permeia a
perspectiva CTS.

Estas ponderacdes nao estdo excluindo ou minimizando as a¢fes/processos que estao
ocorrendo para a efetivacdo de espacos-tempo que dialoguem sobre a perspectiva CTS, a
exemplo da defesa de Hunsche (2015) da insercdo das Abordagens Tematicas nas ementas dos
cursos de formacdo inicial e do andncio da superacdo da visdo reducionista das relacfes entre
Ciénciae Tecnologia na formacao de professores (AULER, 2002) e da necessidade de insercoes
da abordagem CTS na formagé&o inicial (SILVA; MUENCHEN, 2021).

Entdo — Para onde as pesquisas em Educacgdo em Ciéncias estdo navegando em termos
de percepcdes curriculares e de formagdo docente articuladas com as Necessidades
Formativas? — Quais sdo os sentidos da navegacao? Percebe-se que as producdes indicam a
necessidade de os processos formativos e de a construcdo curricular serem pautados na
racionalidade critica, em que os educadores/as sejam protagonistas do fazer curriculo. No que
concerne as perspectivas curriculares, sdo evidenciadas as abordagens da Educacdo CTS e da
SE como propostas de organizacao curricular, havendo um silenciamento de discussoes sobre

Abordagens Tematicas atreladas aos pressupostos freirianos.
4.4 FORMAGCAO INICIAL: O PONTO DE PARTIDA

A partir da andlise cienciométrica da amostra dos trabalhos das atas do ENPEC,
apresentada na se¢do “Informacgdes gerais dos trabalhos: uma andlise cienciométrica”, foi
identificada maior mengéo nas produgdes sobre Formacao Inicial (vide figura 4). A partir deste
resultado quantitativo, na analise textual, também emergiram estes resultados. As discussdes
sobre Formacdo Inicial apresentam maior proporcdo em relacdo aos demais contextos

formativos, a exemplo de formacéo continuada e permanente.
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A partir dessas verificagOes, retoma-se 0 questionamento — Por que a maior mengao dos
processos de formag&o esta no &mbito da Formagéo Inicial? — na finalidade de contemplar essa
inquietacdo, j& colocada na analise cienciométrica:

As InstituicBes de Ensino Superior (IES) sdo as principais responsaveis por
formar professores da Educacéo Basica no Brasil, e por isso, é importante que 0s
cursos de licenciatura atendam as necessidades formativas desses profissionais.
Durante a formacdo inicial € o curriculo que norteia 0 que, como e em que momento
os estudantes devem cursar as disciplinas da grade curricular (U3_T47_17, grifo
meu).

Ao observar as ponderagdes expressas na unidade de significado acima, é possivel
delinear aspectos que podem contemplar a problematizacdo (inquietude) que esta categoria
pretende responder. Silva e Gomes (2019) argumentam que se julga a ma qualidade da
Educagdo Basica por “culpa” dos/as professores/as, mas — Quem formou tais professores?
Como estes espacos de formacao inicial estdo sendo constituidos?

Dessa forma, investir na formacdo inicial dos professores é essencial para a melhoria
da educacgéo no pais (U4_T22_11).

Em consonancia com a unidade de significado anteriormente citada, Hunsche (2015,
p. 33) salienta que a educacéo basica tem se confrontado com varios desafios ao longo do tempo
e que, para superar estes desafios, & imperativo posicionamentos e acGes dos/as professores/as
que nela atuam, indicando a necessidade de revisao da formacao inicial de professores “[...] de
forma que exista coeréncia entre a formagéo proporcionada ao futuro professor e a atuacgao que
dele se espera”. A referida autora complementa mencionando que ¢ essencial a sintonia entre
as demandas da educacdo béasica e a formacdo de professores. Diante dessas proposicdes,
insere-se a unidade a seguir:

Pensar na formacdo inicial de professor € pensar que sujeito € esse que eu quero
formar (U6_T59 19).

Sob esta Gtica, emergem dois eixos para serem discutidos nesta categoria, que vao ao
encontro da problematizacdo que se pretende contemplar, sendo um a formacdo dos/as
formadores/as e, 0 outro, a organizacéo curricular dos cursos de formacao inicial de ciéncias.
De acordo com as unidades abaixo:

[...] ndo basta reconhecer que a formagdo de professores é um dos fatores mais
importantes para melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Nossa preocupacéo

central é a formacdo de professores que atuam nas Instituicdes de Ensino
Superior, especificamente no caso do Ensino de Quimica (U2_T210_09, grifo meu).
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O exercicio para a docéncia no ensino superior demanda capacitacgéo prépria e
especifica, ndo apenas exigindo diploma de titulo de mestrado e doutorado, mas
sim outras competéncias especificas desta profissdo. Sendo assim, quem sabe ensina,
automaticamente, se souber ensinar, esta é a diferenca que consideramos
extremamente relevante por entendermos que o professor de ensino superior é um
profissional e, como toda profissdo, precisa de formacdo ndo apenas preparacao
(U3_T10_09, grifo meu).

Uma das tentativas para proporcionar um espaco de reflexdo pedagogica, a CAPES
[Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior], por meio do oficio
datado de 26 de fevereiro de 1999, incluiu como clausula no convénio mantido com
as IES [Instituicio de Ensino Superior] integrantes do Programa de Demanda Social
da CAPES, a exigéncia do estagio docente, nos cursos de graduacdo, para todos 0s
bolsistas desse programa. De acordo com as diretrizes para implantacéo do Estagio de
Docéncia na graduacdo, para alunos de pos-graduagdo destaca-se que este estagio “é
parte integrante da formacio de mestres e doutores” (Capes, 2002) (U12_T10_09,
grifo dos autores).

As ponderacOes colocadas pelo trabalho 10 relacionam-se de forma direta com a
formacdo dos/as formadores/as de professores e professoras, sinalizando a preocupacdo de
como ocorrem as formacgdes destes profissionais e mencionando os cursos de mestrado e
doutorado como insuficientes para a preparacdo de formadores da docéncia. Todavia, ressaltam
0 avango em se pensar na obrigatoriedade de os mestrandos e doutorandos bolsistas do
Programa de Demanda Social da CAPES realizarem estagio de docéncia em cursos de
graduacao. Mas por que o espaco dos estagios de docéncia na graduacdo ndo € ampliado a todos
0s mestrandos e doutorandos?

Sao escassas as discussdes na area da Educacdo em Ciéncias sobre a formacdo de
formadores de professores, no entanto Rodrigues (2001) evidencia que, se existe a intencdo de
dar aos jovens professores melhor formacéo inicial, é essencial dar uma boa formacdo aos
formadores de professores. Dessa maneira, pontua-se neste estudo a necessidade de ampliagédo
de discussdes e de acgdes voltadas para a formacgdo de formadores dos cursos de licenciatura.
Relacionado a isso, o trabalho 10 apresenta outro aspecto que necessita ser (re)pensado e/ou
superado no ambito da formacéao de professores/as, conforme unidade que segue:

A maior parte dos professores que atua nas universidades ndo é oriunda de
cursos de licenciatura, mas de cursos de bacharelado que, geralmente, ndo
formam para a docéncia e sim para a pesquisa. No entanto, serdo estes professores
que formardo os futuros profissionais (U1_T10_09, grifo meu).

Gatti (2014) debate sobre a relagcdo bacharelado e licenciatura pontuando que a relacéo
entre ambos é/esta mal resolvida, salientando que:

Suas interfaces, necessarias, na auséncia de um perfil claro para cada formagéo, ndo
sdo bem equacionadas, e isso seria realmente dificil de esperar pela cultura formativa
prevalente e pela falta de discussdes multidisciplinares e interdisciplinares sobre a
questdo, no contexto de um conhecimento das demandas da educacéo basica (GATTI,
2014, p. 38).
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Com isso, observa-se que existe um aspecto cultural vinculado a formag&o superior. Em
certos momentos da histéria da formacao docente, era dificil encontrar elementos na estrutura
curricular que distinguissem as licenciaturas dos bacharelados. Este modelo de formacao esta
em processo de superacdo, a exemplo das unidades de significado:

Busca-se com todo esse movimento o distanciamento do chamado “curriculo 3+1”
das antigas licenciaturas que reservavam apenas 25% da matriz curricular para o

encaixotamento de disciplinas de cunho pedagdgico que nada se relacionavam com
os outros 75% da matriz extremamente conteudista e distante do “como ensinar”

(U4_T59_19).

No entanto, a carga horéria das disciplinas especificas reflete uma acentuada
desproporcéo entre conhecimentos especificos e os conhecimentos pedagdgicos, o
que pode ser resquicio da énfase na formagdo do bacharel (U12_T51_17).

O contato com a comunidade escolar também é pouco oportunizado, pois os alunos
efetivamente observam e interagem com as escolas nas Ultimas duas etapas do curso,
direcionadas aos estagios de docéncia. Dessa forma, a Licenciatura continua sendo
fortemente vinculada ao Bacharelado, apresentando desenho curricular semelhante
aos tdo criticados modelos de formagdo “trés mais um” (U8_T9 09).

Segundo Cunha (2004), as licenciaturas em Ciéncias Biologicas, vinculadas ou ndo
aos bacharelados, estdo longe de formar adequadamente o professor de Ciéncias para
o Ensino Fundamental, em vista de seus curriculos altamente “biologizados”

(U5_T17_11).

Tais proposi¢coes, desembocam em questBes de constituicdo curricular, segundo eixo
desta discussdo. Acbes, a exemplo de politicas publicas voltadas para a formacao inicial de
professores/as, estdo sendo realizadas na perspectiva de superacdo destes enfrentamentos. Paniz
(2017, p. 26) apresenta um olhar esperangoso para essa superacdo, pontuando as orientagoes
das Diretrizes Curriculares para a Formac&o Inicial, em que a Pratica Enquanto Componente
Curricular passou a ter a carga horéria de 400h, distribuidas ao longo do processo de formacao,
caracterizando avangos para a “emancipacao” dos cursos de licenciatura. Nao obstante, ¢
necessario estar com “os pés no chdo”, mas ndo desprovidos de esperanca e utopia. A referida
autora complementa, “[...] ha um longo caminho a ser percorrido, antes de superar os desafios
do processo de se constituir docente”. Segundo a unidade de significado U21 do trabalho 47:

Neste contexto, ponderamos que reformulagfes curriculares relevantes, baseadas em
discuss@es e reflexdes, tal como a reorganizacdo da distribuicdo das disciplinas de
contetdo especifico e relacionadas as ciéncias da educacdo devem estar presentes ao
longo dos 4 anos do curso, colaborando para aumentar ainda mais o interesse dos

estudantes pela docéncia e pelo curso como um todo, levando a formacdo de
professores criticos e mais interessados pelo ensino de Quimica (U21_T47_17).
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Com isto, vislumbram-se possiblidades de inferéncia sobre: por que processos de
formacgdo constante e/ou permanente de educadores e educadoras aparecem com menos
frequéncia, quando se busca a rela¢cdo “Processos de formagdo Docente — Curriculo —
Necessidades Formativas? (problematiza¢ao colocada na segdo “Informagdes gerais dos
trabalhos: uma analise cienciométrica”), pois, ao analisar as produgdes por meio da busca das
articulagdes Formacéo Docente - Curriculo - Necessidades Formativas, identifica-se que é
preciso (re)pensar a formacao inicial de professores para, entéo, discutir a formacdo permanente
e continuada, ou seja, a formacdo inicial esta colocada como ponto de partida desta viagem.

Na categoria “As Necessidades Formativas: 0 Desenhar de Dimensfes e
Compreensdes”, foi feito o desenho — mapeamento — das dimensdes e compreensdes sobre NF
nas producdes. Utilizando-se este mapeamento, comecou-se uma navegacdo na categoria
“Distintas abordagens do campo curricular: sentidos da navegac¢do” na busca de compreender
os entrelagcamentos entre Curriculo — Formacao Docente e Necessidades Formativas — e, nesta
categoria, identifica-se que a formacdo inicial é o ponto de partida da viagem/navegacéao
problematizada na se¢@o “Informagdes gerais dos trabalhos: uma analise cienciométrica”. Mas,
e a formacao permanente?

Portanto, defende-se a formac&o docente de carater permanente e que valorize a
pratica educativa realizada pelos professores, sem esquecer de fornecer uma sélida
formacao cientifica e pedagdgica (U3_T45_17, grifo meu).

Conforme as verificacBes discutidas até o momento, o ponto de partida para as
discussbes sobre formacao é a formacdo inicial. Mas a formacdo docente ndo se esgota no
ambito inicial. Defende-se, neste estudo, a necessidade de uma permanente formacdo. Na
unidade de significado acima, estas proposicdes também séo defendidas, mas séo escassas as

discussOes sobre a permanente formagéo, o que requer aprofundamento na investigacao.
4.5 AS POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DOCENTE

Na categoria “As Necessidades Formativas: o Desenhar de dimensdes e compreensoes”,
foram identificados os espacgos-tempo apontados pelas producdes, de onde as formacges estdo
ocorrendo e como estdo ocorrendo. Assim, nesta categoria, busca-se apresentar as implicacoes
das politicas pablicas na construcdo destes espacos-tempo. Os espagos emergidos do corpus
foram a relacdo Universidade - Escola, Secretarias de Educacdo, Planetarios e PIBID. E

proposto neste momento, discutir, de forma mais sistematica, como as Secretarias de Educacéo
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sdo vistas nos contextos dos processos formativos e quais as contribuicdes da politica do PIBID
para a formacéo docente.

Com a finalidade de suprir essas necessidades de formacdo continuada e fisica das
escolas, os professores consideram de fundamental importancia parcerias com a
Secretaria Municipal de Educacéo [...] (U3_T60_19).

A partir de reunides com representantes das Secretarias Municipal de Educagéo de
Volta Redonda e da Coordenadoria Regional da regido do Médio Paraiba II,
constatamos a necessidade de implementar projetos de formacao inicial e continuada
para professores do ensino de Ciéncias e Matemdtica. Diante dessa demanda, o
IFRJ/campus Volta Redonda- RJ iniciou estudos para a elaboragéo de propostas que
fossem ao encontro das necessidades identificadas (U3_T11 11).

A iniciativa da realizacdo de um curso de extensdo, promovido pelo Departamento de
Quimica da UFPR, teve origem a partir da parceria com a Secretaria de Educacéo do
Paranad (SEED), por meio do Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE). Este
Plano é uma a¢do do Governo do Estado [...] (U5_T2_09).

De modo a atender o que estabelece a Constituicdo Federal, e a Lei das Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional e o Plano Nacional de Educacédo (Lei 10.172 de 2001),
a Secretaria de Educacdo do Municipio de Jodo Pessoa-PB (SEDEC) vem
desenvolvendo, a partir de 2008, um programa de formagdo continuada de
profissionais da educagdo, no contexto da politica municipal de educacdo, através de
publicacdo de editais licitatorios para a contratacao de servicos especificos para acbes
de formacéo continuada (U4_T18_11).

Em Campo Grande (MS), atualmente, as formacdes continuadas ocorridas no &mbito
das escolas da Rede Municipal de Ensino (REME) sdo definidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), que as realiza sem uma verificagdo prévia das
necessidades dos professores (U2_T25 13).

Cinco trabalhos do universo em analise demostram relacdes das propostas de formacao
com as Secretarias de Educagdo. Considera-se esse didlogo importante para a construcdo dos
processos formativos.

Ao observar o corpus de analise, identificou-se o silenciamento das discussdes sobre a
BNCC (Base Nacional Comum Curricular). Os trabalhos mencionaram propostas municipais
de construcdo curricular, a exemplo da unidade de significado U8 do trabalho 41, em que:

Ambas [professoras sujeito da pesquisa] reconhecem que planejam suas aulas
apoiadas nas Expectativas de Aprendizagem propostas pelo Estado no documento
denominado Orientagdes Curriculares do Estado de S8o Paulo (SAO PAULO, 2008,
p. 9; 23), muito embora reconhecam como pontos negativos nesta pratica o fato de os
professores ficarem presos a este material para a elaboracéo de suas aulas, além da
necessidade de buscarem outros suportes para enriquecé-las (U8_T41 15).

E reconhecido que a BNCC foi implementada ap6s o desenvolvimento do trabalho 41,

mas o que se pretende sinalizar é o silenciamento das discussdes sobre a Base nas produgdes
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que constituem o corpus nas edi¢des de 2017 e 2019, ou mesmo a Base ser pauta de calorosas
discussdes em eventos da area, por exemplo.
Saul e Silva (2009) realizam uma critica as formas com que as politicas publicas
curriculares sdo construidas e trabalhadas na escola, argumentando que a
[...] construcdo e reformulacdo de curriculos tém se reduzido a um conjunto de
decisdes supostamente “neutras”, tomadas (especialmente para o ensino fundamental
e 0 ensino médio) nos gabinetes das secretarias estaduais e municipais de Educacéo,

de acordo com a legislacdo vigente. Tais decisdes passam a constituir a “Pedagogia
dos Diarios Oficiais”, concretizada por publica¢cdes complementares do tipo “guias

EERNT3 LR I3

curriculares”, “propostas curriculares”, “subsidios para implementacao do curriculo”,
“jornais curriculares” e outros, chegando a escola como pacotes que devem ser
aplicados pelos professores em suas salas de aula. Esse carater prescritivo do curriculo
acaba se distanciando, e muito, daquilo que acontece, de fato, na sala de aula (SAUL;
SILVA, 2009, p. 225).

Dessa forma, os referidos autores consideram que o curriculo acaba sendo um
instrumento de transmissao do conhecimento que o mercado eleitoral produz. Assim, percebe-
se a necessidade de ampliacdo de discussdes sobre esta pauta na formacéao de professores, uma
vez que houve um silenciamento de abordagens sobre a BNCC, documento curricular de
normatizacdo que esta sendo implementado nas escolas publicas de todo o pais.

Outro fator que pode ser observado séo 0s contextos que sdo mencionados, a exemplo
do contexto do PIBID, bem como o entendimento de uma necessaria permanente formacéo.

Eu ja estava estagnado, assim, depois de tudo que aconteceu no PIBID que eu falei:

Ah, vou fazer um mestrado! Fui buscar uma formacgdo para mim, continuada
(U7_T42_15_FS).

No entanto, um ponto que nos chama atencdo é que os professores supervisores,
mesmo apontando diversos fatores sobre o PIBID, que contribuem para a sua pratica
docente, ndo veem o PIBID como um processo continuo de formagéo. De forma geral,

eles enxergam o maior beneficio para a formacéo do licenciando (U8_T42_15).
Percebem-se, nas unidades de significado supracitadas, duas dimensdes: uma articulada
a formacdo permanente de professores, que, por meio das acdes desenvolvidas no PIBID,
propiciaram o movimento de busca pela pos-graduagdo; e a outra menos esperangosa, quando
o professor da escola béasica, participante do programa, ndo percebe o espaco do PIBID como
espaco de sua formacdo. Com isso, verifica-se a necessidade de reconstrugdo do que € a
formacédo docente ap6s a formacao inicial — sdo cursos, palestras, seminarios ou podem ocorrer

na préaxis?
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Paniz (2017) acrescenta sinalizando que:

Um aspecto importante a ser discutido e explicitado neste trabalho é a fundamental
relagdo entre a formacao inicial e a formacdo permanente de professores. Até entéo,
esta relacdo acontecia mais efetivamente (quando acontecia) durante os estagios
supervisionados, onde a inovacédo apresentada pelos estagiarios e as experiéncias dos
professores das escolas deveriam tornar, para ambas as partes, 0 processo rico e
significativo. A implantacdo do PIBID permitiu criar um espaco amplo e relacional,
além dos estagios e de atividades desenvolvidas pelos licenciandos em disciplinas
pedagogicas, para discussGes e para reflexdes, no sentido de articular teorias
académicas e praticas escolares (PANIZ, 2017, p. 55).
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5 PARA ONDE CONTINUA O NAVEGAR? O CONSTRUIR DE NOVOS
HORIZONTES/RUMOS

Ao realizar a investigacao cienciométrica do universo de trabalhos selecionados das atas
do ENPEC, em especial, no que concerne ao levantamento dos processos formativos
mencionados nos trabalhos e a frequéncia dos descritores Curriculo e Necessidades
Formativas, emergiram trés questdes problematizadoras que sinalizavam as “lacunas” que

precisavam ser aprofundadas. Assim, retomam-se as problematizacdes:

1. por que a maior menc¢ao dos processos de formacao esta no @mbito da formacao

Inicial?

2. por que os trabalhos que discutem questbes curriculares de forma mais
sistematica pouco mencionam Necessidades Formativas?

3. por que as discussdes de Necessidades Formativas sao incipientes no contexto
da Educacédo em Ciéncias?

Ao retomar essas problematizacdes, um novo horizonte/rumo dessa navegacdo €
encontrado, pois se entende que a primeira problematizacéo ja foi contemplada, uma vez que
foi possivel inferir que a Formacdo Inicial é o ponto de partida da formacdo docente, a origem
da formacdo é imperativa para se discutir Formacdo Continuada, Permanente e/ou em Servico.
Sobre as incipientes discussdes sobre as NF, pode-se compreender, por meio da categoria “As
Necessidades Formativas: o Desenhar de Dimensdes e Compreensdes”, que a abordagem das
NF nos contextos dos espacos de formacdo nao € ampla, mas aponta de forma significativa para
a importancia da compreensdo destas necessidades para elaboracdo e desenvolvimento de
processos formativos, os quais vinculam-se mais intimamente com 0s pressupostos da
Formacgao Continuada. Por fim, por meio das categorias “Distintas abordagens do campo
curricular: Sentidos da navegacdo e “As Politicas Puablicas e a Formagdo Docente”
identificaram-se dois silenciamentos sobre as articulagdes das NF com questdes curriculares, a
exemplo da auséncia de discussfes sobre as Abordagens Tematicas na perspectiva freireana e
de discussdes sobre a BNCC. Dessa forma, entende-se que 0s novos horizontes para o continuar
desse navegar encontram-se nesses silenciamentos.

Assim, com bases nesses silenciamentos encontra-se o redirecionar dos rumos deste
navegar, por meio das esferas do curriculo, da formagdo docente e das NF. O estudo

bibliogréafico dos ENPEC teve como centralidade os distintos processos formativos, 0 campo
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curricular e as NF, em que os resultados propiciaram novos horizontes e territorios a serem
explorados. Todavia, a partir do momento das discussées ocorridas no processo de qualificacdo
desta tese, emergiram novos horizontes possiveis para este navegar. Esta pesquisa partiu do
“cais” onde encontrava-se o curriculo a formacao docente e as NF. Durante o navegar, por
aguas desconhecidas, percebe-se que a dire¢cdo do navegar estava distanciando-se do que
realmente se pretendia — encontrar relagdes entre o “fazer” curricular na perspectiva da AT e a
formacéo docente de forma mais ampla do que com as NF em si.

O curriculo que se quer estava posto nas entrelinhas das discussdes, mas nao explicitado
que se encontrava no interior da AT — assim 0 novo rumo da investigacdo surge no “vestir da
camiseta”®®, na percep¢do que ndo se esta falando de curriculo de forma geral, mas de um
horizonte especifico, a AT. Os processos formativos foram se estruturando, tomando
materialidade, tornando um horizonte concreto — um rumo. Inicialmente, o processo formativo
defendido também se encontrava nas entrelinhas e se fez necessario explicita-lo para desenhar
novos rumos. Rumos estes que se encontram alinhados em pressupostos — o curriculo, a AT e
a Formag&o Permanente — caminhos de mesmas “aguas” tedricas — Paulo Freire.

Mas, e as NF? Elas estdo presentes ou ndo estdo? Estdo em alguns “fardis” — esses
entendidos como os processos formativos (discutidos na se¢do 6.2), mas em nem todos. Por que
se afirma isso? Porque ao delinear os fundamentos pedagdgicos e epistemolégicos, percebe-se
que as NF até aqui discutidas estdo atreladas ao campo do processo formativo da Formacéo
Continuada. E, no ambito da Formacdo Permanente, se faz necessario explorar — novos
horizontes possiveis — em especial no que concerne a articulacdo do campo curricular da AT
com os processos formativos. Assim, emergiu 0 novo problema desta pesquisa: de que forma
as pesquisas em Educacdo em Ciéncias que tratam do campo curricular da Abordagem
Temética se articulam com a formacédo docente??! Dessa forma, a escolha por buscar teses e
dissertacdes do campo da AT foi originada a partir do processo de discussdes e reflexdes aqui

exposto.

20 Termo utilizado por membros da banca no processo de qualificagdo — se referindo a apresentar o curriculo no
interior dos pressupostos da Abordagem Tematica, pois essa é a perspectiva curricular defendida no estudo.

21 Sinaliza-se que o problema inicial era: quais as articulacdes das pesquisas em Educacdo em Ciéncias que tratam
de processos formativos e envolvem o campo curricular com as necessidades formativas?
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5.1 ANALISE DAS TESES E DISSERTACOES: O NAVEGAR RUMO A HORIZONTES
POSSIVEIS

A partir das premissas esbogadas na se¢ao “Para onde continua o navegar? O construir
de novos horizontes/rumos” realizou-se uma pesquisa bibliografica nas teses e dissertacdes
publicadas a partir de 1997 até o primeiro semestre de 2023. Atraves da busca da expressao
“Abordagem Tematica” nos textos, selecionaram-se pesquisas que versam sobre formacéo
docente e AT, sendo que as concepcdes presentes nesses estudos sobre AT deveriam estar em
sintonia com a defendida nesta tese. Assim, ancorada pelo estudo de Magoga (2017), o qual,
balizado pela epistemologia de Fleck, a partir de levantamentos bibliograficos, caracterizou o
estilo de pensamento do circulo esotérico da AT, o qual esta fortemente marcado por um viés
freireano e estruturado com base em a¢des via processos formativos e em contexto de grupo de
estudos e pesquisa. Dessa forma, buscaram-se pesquisas com pressupostos tedricos
fundamentados pelos principais autores e/ou idealizadores do Estilo de Pensamento da AT,
como o professor Demétrio Delizoicov e a professora Maria Regina Kawamura, bem como a
citacdo da principal obra de disseminag¢do da AT: o livro “Ensino de Ciéncias Fundamentos e
Métodos” de Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2011). A amostra encontrada foi de
33 trabalhos, sendo 11 teses e 22 dissertages. As produgdes foram analisadas por meio dos
pressupostos da ATD, emergindo duas categorias, i) O fazer curricular na Abordagem Temaética
— 0 navegar por meio dos processos formativos e ii) Os processos formativos na ATF — A

formacdo permanente entrelacada com o fazer curricular freireano.

5.2 0 FAZER CURRICULAR NA ABORDAGEM TEMATICA — O NAVEGAR POR MEIO
DOS PROCESSOS FORMATIVOS

Para comegar a delinear proposi¢des que possam permitir a compreensdo deste navegar
do “fazer” curricular, faz-se necessario entender a fungdo dos processos formativos neste
“fazer”. SA0 necessarios processos formativos para a construgdo curricular no interior da AT?
Se sim, qual é a relevancia dos curriculos serem construidos por meio de processos formativos?
Existe outra forma de construir curriculos da AT sem relagdo com processos formativos?

Partindo dessas problematizacdes, definem-se “premissas” deste navegar por meio de
processos formativos. Ao analisar os estudos do corpus desta pesquisa, percebe-se que na ATF
e em Freire-CTS a construcao curricular esta fortemente entrelagada com processos formativos.
Afirma-se isso com base nos estudos D3, D4, D8, D9, D14, D16, D18, D20, D22 e T10, T11
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em que sdo desenvolvidos processos formativos na perspectiva de reorganizacdo de curriculos
por meio de TG. Com isso, problematiza-se “Como sdo realizados estes entrelagamentos no
interior da AT e, em especial no ambito da ATF?”. Reitera-se que também se quer entender
estes entrelacamentos no ambito da ATF por causas dos silenciamentos identificados nas
andlises dos trabalhos dos ENPEC e por que as dissertacdes e teses supracitadas referem-se a
reorganizacdo curricular via Tema Gerador. Ao tecer possiveis respostas para essa
problematizacdo, entende-se que poderd ser possivel delimitar algumas consideracGes
pertinentes ao navegar, ou seja, delinear caminhos/direces que podem ser seguidos rumo a
construgdes de curriculos criticos e emancipatorios, cada vez mais proximo da escola.

A partir da tese T1, consegue-se arquitetar a primeira premissa para contemplar a tltima
problematizacdo apresentada. A autora realiza um levantamento bibliografico em teses e
dissertacdes, a partir do termo "Abordagem Tematica", dividindo a amostra de trabalhos em
praticos e tedricos, sendo os praticos que implementam alguma acédo educativa e os tedricos 0s
que apresentam discussOes tedricas dos referenciais de estudo. Destacam-se 0s seguintes
excertos:

Os trabalhos classificados como de natureza préatica sdo de implementacdo de algum
projeto de ensino ou de formacdo. (U1_T1).

Destas analises, observa-se que o foco que possui maior abrangéncia pelas pesquisas
é a Formacé&o de Professores (U3-T1).

Magoga (2017) realiza suas analises também com foco em AT, através de trabalhos
publicados em periddicos [...] e, de forma semelhante, verificou a predominancia de
trabalhos de natureza pratica. O autor destaca a importincia desse dado “para a
instauraciio e disseminac¢io da perspectiva da AT” (MAGOGA, 2017, p. 70).
(U2_T1_grifo meu).

Nestas unidades de significado, extraem-se importantes elementos para a compreenséo
do entrelagar dos processos formativos no “fazer” curricular no ambito da AT. De acordo com
0 estudo T1, os trabalhos de natureza pratica, que sdo aqueles que desenvolvem acGes
educativas no contexto da escola de educacdo basica ou desenvolve agdes de formacdo de
professores??, tém maior abrangéncia, nas pesquisas, no contexto de formagdo de professores
e, para autores, a exemplo de Magoga (2017), citado pelo estudo, discute que este movimento
de acOes préaticas, em especial em contexto de formacdo, € importante para 0s processos de

instauracdo e disseminacdo da AT.

22 Termo utilizado pela autora.
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Com isso, por meio da unidade de significado 2, pode-se esbogar a afirmacao de que 0s
processos formativos no interior da AT foram essenciais para a instauragao dessa perspectiva e
s80 necessarios para a disseminacdo. Assim, € dada a partida dessa navegacao — o inicio — lugar,
para além de demarcacdes espaciais/territoriais, lugar composto por gente, por acdes, por
pensar, discutir e refletir sobre a educacdo, em especial sobre o curriculo que ser quer.
Comecando, ent&o, 0 navegar, o primeiro horizonte que se vislumbra encontra-se na instauragcao
e disseminacao da AT. Como ocorreram estes processos e quais sdo o0s entrelacamentos com 0s
processos formativos?
Olha-se para este primeiro horizonte com as lentes da epistemologia Fleckiana. No livro
“Génese e desenvolvimento de um fato cientifico”, Ludwik Fleck apresenta a sua teoria
epistemoldgica, desenvolvida a partir da construcdo do conceito de sifilis a partir da reacdo de
Wassermann, em que “[...] constréi sua interpretagdo para este fato da medicina, contribuindo
para uma nova compreensdo sobre a epistemologia da ciéncia” (FREITAS, 2018, p. 21).
Lorenzetti, Muenchen e Slogo (2018) salientam que, na epistemologia Fleckiana, o
processo de producdo de conhecimento considera trés elementos, sujeito, objeto e o estilo de
pensamento, que marcam o estilo de pensamento de um coletivo de pensamento. Nesse sentido,
Fleck entende que “[...] a ciéncia consiste em uma atividade social, realizada por coletivos de
pessoas que juntas estudam determinados fatos, construindo uma forma de pensar sobre eles”,
ou seja, realizada através de coletivos de pensamento (FREITAS, 2018, p. 22).
De acordo com Fleck, o coletivo de pensamento € a
[...] comunidade das pessoas que trocam pensamentos ou se encontram numa situagdo
de influéncia reciproca de pensamentos, temos, em cada uma dessas pessoas, um
portador do desenvolvimento histérico de uma éarea de pensamento, de um
determinado estado do saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de
pensamento (FLECK, 2010, p. 82).

Os pensamentos compartilhados por um coletivo de pensamento séo entendidos como

estilo de pensamento, que segundo Fleck (2010, p. 149)

[...] marcado por caracteristicas comuns dos problemas, que interessam a um coletivo
de pensamento; dos julgamentos, que considera como evidentes e dos métodos, que

aplica como meios do conhecimento. E acompanhado, eventualmente, por um estilo
técnico e literario do sistema do saber.

Enquanto coletivo de pensamento, os sujeitos compartilham do mesmo Estilo de
Pensamento (FREITAS, 2018), e esse compartilhar se d& por meio da circulagéo de ideias nos
circulos esotérico e exotérico. As circulacdes de ideias podem ser intracoletiva e intercoletiva.

A primeira acontece no interior do coletivo de pensamento, assegurando a extensdo do estilo
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de pensamento e a segunda ocorre entre dois ou mais coletivos de pensamentos, contribuindo
para a transformag&o do estilo de pensamento. Sobre os circulos esotéricos e exotéricos, as suas
definigdes estdo atreladas com os coletivos que os constituem. No esotérico sdo especialistas
de uma area do conhecimento que o constituem e, no exotérico, os leigos e leigos formados
(LORENZETTI; MUENCHEN; SLONGO, 2018).

O estilo de pensamento instaurado existe entre o coletivo de pensamento, uma
conformidade das ideias, e 0 esforco coletivo de pensamento é de desenvolver o pensamento
dominante, fato denominado como extensdo (LORENZETTI; MUENCHEN; SLOGO, 2018).
Magoga (2017, p. 13) investigou em sua dissertacdo a constituicdo do circulo esotérico da AT
e, em suas analises, 0 autor sinaliza que este circulo esta “[...] fortemente marcado por um viés
freireano e estad estruturado em acdes via processos formativos e em contexto de grupo” de

estudos e pesquisa (vide Figura 9).

Figura 9 — Esquema do estilo de pensamento do circulo esotérico

PROBLEMATIZAGAO E TRANSFORMAGAO DA REALIDADE DAQUELA

S COMUNIDADE A
/ Atuam para e buscam a )
Discutem os conceitos cientificos paraa... I?
/ ~ Interagem \\
FORMACAO -———» GRUPO
Relacionam-se »
\ Inicial Pés-Graduagio Continuada Estudos Pesquisa Interdisciplinar /

Possibilitam pensar em a¢despalo)
Constituem-se como premissas para 3lo)...

[ S (R |

PROBLEMAS, CONTEXTO E CONTRADICOES DA COMUNIDADE

Fonte: Magoga (2017).

Dessa forma, Magoga (2017) anuncia em suas investigacdes que existem dois pontos
principais que as a¢Ges na AT sdo desenvolvidas. O primeiro é o contexto de formacao, que
naquele estudo a denominacao dos processos formativos é colocada pelo autor como continuada
e, 0 segundo, é o contexto de grupos de estudos e pesquisas. Assim, segue-se essa analise no

sentido de melhor compreender esses dois pontos nas pesquisas em analise, para isso, em
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avanco do estudo de Magoga (2017), pretende-se perceber se os elementos que constituem o
estilo de pensamento da AT indicam a direcdo de compreensdo do termo permanente ao invés
de continuada.

Em interlocucdo com Magoga (2021, p. 85, grifo meu), este ultimo apresenta em sua
tese de doutorado uma discussdo denominada “Dos “Espacgos” aos “Territorios”: como Nasce
a Perspectiva Curricular Freireana? ”, sinalizando a origem da concepcao curricular Freireana,
na qual “[...] remete, obviamente, a obra de Paulo Freire, e ao seu célebre livro Pedagogia do
Oprimido. Especificamente no capitulo trés “A dialogicidade — esséncia da educagdo como
prética da liberdade™”.

Assim, se tem a obra Pedagogia do Oprimido como 0 marco de partida dessa navegacao.
Delizoicov ao posfaciar o livro “Educagdo Cientifica Freireana na Escola” relembra que a
obra Pedagogia do Oprimido foi escrita por Paulo Freire no periodo da ditadura militar e
enquanto Freire estava exilado no Chile, sendo publicada no Chile e outros paises da Europa e,
no Brasil somente na década de 70, cerca de seis anos apds a publicacdo no Chile. No referido
posfacio, o autor pontua que Luis Carlos Menezes e Jodo Zanetic tiveram acesso a obra
Freireana em seus cursos de pos-graduacdo na Europa e, ao voltarem para o Brasil, iniciaram,
no Instituto de Fisica na Universidade de Sdo Paulo (USP), estudos com alunos de p0s-
graduacéo.

Tais fatos historicos entrelagam-se quando se recorre a historicidade da AT, em que o
Instituto de Fisica da USP aparece como espago propulsor dessa perspectiva curricular, em
particular, no contexto do Grupo Reelaboracdo de Conteldo e Formacdo de Professores
(GREF), que, segundo Magoga (2021), se preocupava em repensar o Ensino de Ciéncias/Fisica.

O grupo de “Reelaboragdo de Contetido e Formacgao de Professores”, como o proprio
nome sugere, intencionava repensar ndo sé a forma de como preparar — “Formagao”
— mas o0 qué trabalhar — “Contetido”. De acordo com a autora [se referindo a Pierson,
1997], tal grupo era formado por pelos professores Luis Carlos de Menezes, Yassuko
Hosoume, Jodo Zanetic, Maria Regina D. Kawamura, em colaboracdo com os
professores Demétrio Delizoicov, José André Angotti, e com a professora Marta
Maria Castanho A. Pernambuco (MAGOGA, 2021, p. 87).

Com isso, se tem duas premissas muito bem demarcadas, a primeira a origem da AT
estd intimamente ligada com a obra Pedagogia do Oprimido — no interior da concepcao da
Educacdo Libertadora e, a segunda, o contexto de formacdo atrelado a constituicdo e
disseminacéo curricular freireana. Sdo premissas demarcadas, mas ndo desvinculadas, em que
emergem de um contexto de formagdo no GREF. De acordo com Muenchen e Delizoicov

(2014), o GREF era constituido por professores da rede estadual de ensino de Sdo Paulo, pds-
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graduandos e coordenado por docentes do Instituto de Fisica da USP. Iniciou suas praticas em
1984 promovendo formacdo continuada para professores de Fisica da Educacdo Bésica.
No estudo D8, o autor resgata alguns elementos dessa historicidade, sinalizando que
Torres (2010) destaca que esse grupo [se referindo GREF] foi um dos pioneiros na
adaptacdo dos pressupostos educacionais freireanos ao contexto do ensino de Ciéncias
Naturais (U5_D8).
Na unidade de significado U17 do estudo T4, a autora apresenta os projetos propulsores
da AT

[...] trés projetos, os quais foram balizados pela dindmica de Abordagem Tematica
Freireana, a saber: a) Formacao de professores de Ciéncias Naturais da Guiné- Bissau
(DELIZOICOV, 1980; ANGOTTI, 1981) [...]; b) Ensino de Ciéncias a partir de
problemas da comunidade (PERNAMBUCO, 1983) [...]; ¢) Projeto Interdisciplinar
via Tema Gerador (SAO PAULO, 1989a; 1989b; 1992) (U17_T4_grifo da autora).

Nesse sentido, tem-se 0 movimento de intersecdo da Educacdo Libertadora com a
formagdo docente, ao resgatar trechos do depoimento “Uma experiéncia em Ensino de ciéncia
na Guiné-Bissau” de Delizoicov, destaca-se 0 seguinte:

Eu acho que tudo comecou, basicamente, em 1975. A gente formou aquele grupo [se
referindo ao GREF], aqui dentro do instituto, para tentar desenvolver uma certa linha
em Ensino de Fisica. Dentro dessa linha, a gente julgava que o ensino de Fisica devia
ter uma relevancia maior do que aquela de preparar aluno para fazer vestibular. Surgiu
a ideia proposta pelo Menezes de introduzir no Ensino de Fisica os aspectos do

cotidiano, trazer o dia a dia para a sala de aula. Enfim os conceitos foram evoluindo,
as ideias foram crescendo e se comecou a estudar Paulo Freire.

A inquietacdo pela superacdo do modelo propedéutico de ensinar e aprender e com um
olhar para o horizonte de um ensino “contextualizado”, todavia, as dimensdes sobre as relagdes
entre realidade e conhecimento cientifico ainda eram incipientes. Mas, com este relato, percebe-
se que as motivacgdes estdo fortemente atreladas a concepgéo de Educacdo Libertadora e, com
a experiéncia do processo de formacdo de professores na Guiné-Bissau, tem-se aqui a
articulacédo entre a Educacéo Libertadora (onde encontra-se a perspectiva curricular freireana —
e a formacdo docente, e essa pratica ndo se encerra na Guiné-Bissau, aconteceram outras
iniciativas, conforme a unidade de significado U17 da tese quatro, ocorrendo também nos
contextos dos projetos Ensino de Ciéncias a partir de problemas da comunidade, no estado do
Rio Grande do Norte e no Projeto Interdisciplinar via Tema Gerador, em Sao Paulo. Em
consonancia a autora do estudo T1 salienta que

Paulo Freire ndo desenvolveu uma teorizacdo especifica de curriculo, mas discutiu
questdes relacionadas as teorias curriculares, implicando em importantes
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contribuigBes para esse campo educacional (SILVA, 1999). A transposicdo da
concepcdo de Freire para o contexto de educacdo formal, segundo Muenchen (2010),
pode ser analisada com base nos projetos realizados na Guiné Bissau (DELIZOICQV,
1982, 1991), no Rio Grande do Norte (PERNANBUCO, 1994) e no municipio de Sao
Paulo (SAO PAULO, 1990, 1992).

Dessa forma, percebe-se a relevancia dos processos formativos para a instauracdo do
Estilo de Pensamento da AT. Os movimentos de superacdo do ensino descontextualizado e
propedéutico que ocorreram no contexto do GREF e com as experiéncias de formagdes
pautadas pelos pressupostos da Educacdo Libertadora na Guiné-Bissau, Rio Grande do Norte e
em Sdo Paulo, geraram producdes cientificas, como teses e dissertagdes. A obra “Ensino de
Ciéncias: Fundamentos ¢ Métodos”, de Delizoicov, Angotti e Pernambuco, é a principal obra
de referéncia da AT (MAGOGA, 2017), em que é sistematizada a definicdo da perspectiva
curricular e suas articulacdes com a Educacédo Libertadora freireana e apresenta uma releitura
do processo de Investigacdo Tematica de Paulo Freire.

Com isso, reitera-se que essa navegacdo parte do “territorio” da formagao, ou seja, das
origens da AT, provenientes de contextos formativos e, assim, delimita-se a primeira
articulacdao/implicacéo entre a AT e 0 campo curricular, que se encontra nos movimentos de
sua instauracdo. A partir dessas premissas, emerge a necessidade de olhar para como sédo
estruturados e desenvolvidos estes processos formativos. E, este olhar de como 0s processos
estdo ocorrendo tem como referencial a Educacdo Libertadora — recorrendo aos conhecimentos
da Fisica — os conceitos de movimento e repouso sdo relativos, ou seja, dependem de um
referencial, assim, entende-se que, para que a embarcacdo desta navegacdo esteja em
movimento é necessario tomar como referencial a Educacdo Libertadora, uma vez que esta
ultima é a &mago da AT.

No estudo T4, a autora define a concepcdo de Educacéo Libertadora, argumentando que

A concepcdo educacional freireana se fundamenta, principalmente, nas categorias:
dialogicidade, problematizacdo e conscientiza¢do, as quais, uma vez articuladas em
torno dos temas geradores possibilitam a concretude de uma educacédo libertadora,
emancipatdria e democratica que se volta a perspectiva de contribuir com a formacao
da consciéncia critica dos sujeitos, de forma a estimular a participacdo responsavel
dos individuos nos processos culturais, sociais, politicos, econdmicos, enfim, a
participacdo dos sujeitos no mundo em que vivem. Assim, esta se configura em uma
educagdo como pratica da liberdade, desenvolvida mediante uma dinamica de
aprendizagem e de conscientizagdo, possibilitando a inser¢éo dos participantes do ato

educativo, no contexto socio-histdrico-cultural como sujeitos (U23_T4_grifo da
autora).

Em interlocu¢cdo com Freire (2005), a autora da tese 4 apresenta as categorias
balizadoras da Educacdo Libertadora, que sdo o tripé dialogicidade — problematizacédo — e
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conscientizacdo. Ressalta-se que o0s elementos desse tripé sdo as bases para uma Educacao para
a transformacéo, ponderacgéo reafirmada na tese T4:
Na concepcdo educacional freireana, a transformacédo da situacdo concreta, objetiva,
requer a consciéncia critica da condicdo de opressdo, de modo a afirmar o papel da

subjetividade na luta pela modificagéo das estruturas, ao que implica “subjetividade e
objetividade em permanente dialeticidade” (FREIRE, 1987, p. 37) (U17_T4).

Ao discorrer tais indicativos, entende-se que esse tripé é a base da Educagdo
Libertadora. Mas como ele se encontra na formacao docente? — ou seja, como cada categoria é
explorada no contexto dos processos formativos realizados nos estudos em analise.

Sobre a categoria dialogicidade — resgata-se os escritos de Paulo Freire na obra
Pedagogia do Oprimido, no que o autor discorre que

Se ¢ dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o transformam,
o dialogo se imp&e como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto
homens. Por isto, o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que
se solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca da, ideias a serem consumidas
pelos permutantes (FREIRE, 2005, p. 91).

Ao revisitar esse escrito de Paulo Freire percebe-se a importancia do didlogo na
concepcdo Libertadora de educacgdo, pois em contradi¢do a visdo Bancéaria de depositar ideias,
o dialogo aparece como mediador das ideias dos sujeitos, ideias que sdo articuladas com os
conhecimentos que estdo no mundo/realidade e convergem para a conscientizacdo e
transformacdo. Assim, o dialogo é além do espaco de fala, também é um espaco de escuta e de
colaboracéo coletiva. Em interlocugdo com Freire, Magoga (2021, p. 51-52) argumenta que, na
perspectiva freireana, “[...] o dialogo — problematizador, transformador — € uma caracteristica
do ser humano, o qual é um sujeito inacabado e, mais do que isto, tem consciéncia do seu
inacabamento e utiliza da pratica dialdgica para “ser mais™”.

Conforme apresentado na se¢édo “Para onde Continua o Navegar? O Construir de novos
Horizontes/Rumos”, 0 entendimento sobre NF passou a ser mais amplo durante o processo de
pesquisa e escrita deste estudo, o olhar para essas Necessidades esta para além do termo em si.
Conforme discutido na se¢do “As diferentes vertentes da Formacao Docente e as Necessidades
Formativas”, suas definicdes estdo alinhadas com concepg¢des de formagdes continuadas de
professores, as quais ndo sao o foco desta investigagéo, pois investiga-se concepcdes formativas
que possam estar em sintonia com a perspectiva freireana de educacdo, em especial no campo
curricular da AT. Mas, entende-se que as NF neste contexto estdo vinculadas ao carater
ontoldgico e gnosioldgico dos processos formativos.
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Isso porque, no interior do tripé dialogicidade — problematizacéo — e conscientizacéo,
encontra-se a caracteristica ontoldgica — da consciéncia do inacabamento e da busca do ser mais
— conforme a referida citacdo de Magoga (2021). A conscientizagdo do inacabamento e da
necessidade de permanente formacdo € uma NF dentro da perspectiva freireana. Nas
dissertagdes D1 e D9, as autoras definem a concepg¢éo de formacgdo permanente balizada pelos
escritos de Paulo Freire, discorrendo que

Para Freire a ideia de formagdo permanente é resultado do conceito da “condigdo de
inacabamento do ser humano e consciéncia desse inacabamento”. Segundo Freire
(1987), o homem é um ser inconcluso e deve ser consciente de sua inconcluséo,
através do movimento permanente de ser mais: “A educagdo é permanente ndo por
que certa linha ideoldgica ou certa posicdo politica ou certo interesse econdmico o0
exijam. A educacdo é permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano,
de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo da
historia, ter incorporado a sua natureza nao apenas saber que vivia mas saber que sabia
e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a formacdo permanente se fundam
ai” (FREIRE, 1997, p. 20) (U5_D1).

Na concepcdo de Freire (2001), a formacao permanente é consequéncia do conceito
da condicdo de inacabamento do ser. Para ele, 0 homem € um ser “inconcluso e deve
ser consciente de sua inconclusdo” (Id. Ibid., 2013a, p. 40), por via do movimento
permanente de ser mais (U8_D9).

A partir dos referidos excertos, considera-se que a consciéncia do inacabamento pode
ser entendida como uma NF — ressalta-se que ao fazer esta comparacdo ndo se esté inferindo
que a concepcao ontoldgica de Freire e as concep¢des de NF ocupam o0 mesmo espaco
epistemoldgico e pedagdgico, entretanto, o que se quer é anunciar que, na concepcao freireana,
ndo se utiliza a terminologia NF, mas a necessidade de formacdo, nesta Ultima, esta imbuida no
carater ontoldgico, do conceito de inacabamento e de permanente formacéo.

Magoga (2021) demarca qual ¢ o “tipo” de didlogo em Freire — o dialogo
problematizador e transformador — aqui se observa que as categorias, o tripé dialogicidade —
problematizacdo — e conscientizagdo, se entrelagam, pois através do dialogo problematizador
gue homens e mulheres se conscientizam de suas realidades para transforma-la. Com isso,
busca-se nos estudos saber como este tripé tem fundamentado as proposi¢des formativas no
contexto da AT.

Em ambos os projetos [se referindo aos projetos desenvolvidos na Guiné-Bissau e Rio
Grande do Norte], e posteriormente no trabalho desenvolvido na Secretaria Municipal
de Educacdo da cidade de Sao Paulo, quando Pierson e Zanetic juntaram-se ao grupo
[se referindo ao GREF], percebe-se a presenca das ideias do educador Paulo Freire,
principalmente com relacdo as categorias dialogicidade e problematizacdo (U1_T9).

A partir da unidade de significado supracitada, sinaliza-se que as categorias
dialogicidade e problematizacdo balizaram os projetos formativos, aqui entendidos como
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movimentos formativos que fizeram parte do processo de instauracéo do Estilo de Pensamento
da AT. A partir desse excerto, reafirma-se que os processos formativos no interior da AT devem
ser pautados por pelo tripé em questdo. Aqui demarca-se outra caracteristica do “territorio” de
partida desta navegacdo, que o fazer curricular na AT emerge de contextos formativos,
ancorados pela concepgdo Libertadora de Educacdo e, as agOes formativas posteriores, no
movimento de disseminacéo, segue balizando em tais concepc6es. Mas, como estdo ocorrendo
tais articulacGes?

No sentido de contemplar essa inquietacdo, observa-se que as teses e dissertacdes em
analise pontuam as categorias do tripé balizador da Educacdo Libertadora como fundamentador
das acdes formativas no interior da AT. A exemplo das unidades de significado a seguir

A primeira etapa do curso é a problematizacéo da préatica pedagdgica. [...]. Trata-se
de um momento de reflexdo sobre a pratica e compreensdes dos educadores. Esta
etapa pode ser compreendida como uma aproximagdo com o primeiro momento
proposto por Silva (2004), o “Desvelamento do real pedagogico a partir das
necessidades imanentes da pratica”. A inteng@o ndo ¢ dar respostas as questdes, mas
problematizar a pratica, gerar inquietacdo e necessidade de mudanga. Assim, busca-
se, nesta etapa, problematizar a escola que temos e a que queremos. Esta etapa
corresponde a Problematizag&o Inicial, nos 3MP (U8_D5_grifo meu).

[...] a dindmica codificacdo-problematizacdo-descodificacdo que norteia a interacéo
entre equipe formadora, professores em formagdo e as situacBes significativas
escolhidas para serem problematizadas durante os periodos de formacéo intensiva.
[...]. Aqui ressalto o papel fundamental desempenhado pelas categorias dialogicidade
e problematizacdo, enquanto estruturantes de uma compreensdo pedagdgica e
epistemoldgica que ndo reduz os participantes do processo educativo, tanto
professores em formagao como os alunos, em simples “tabulas rasas” do ponto de
vista cognitivo (U17_T7_grifo meu).

Dessa forma, a participacdo dos académicos do Pibid no contexto escolar pode
permitir uma formac&o inicial comprometida com a realidade da comunidade, em que
este assume um papel de agente social que luta por uma sociedade mais justa. Além
disso, a parceria com o0s professores que j& atuam na docéncia pode ser um espaco de
interacdo e de troca de experiéncias que auxiliem a ambos na construcdo de uma
pratica pedagogica fundamentada na reflexdo, na dialogicidade e no trabalho coletivo
(U2_T10_grifo meu).

Portanto, quando pensamos a respeito do papel da reflexdo na formagdo docente, isso
nos remete aos pressupostos da concepgdo freireana de educagdo quanto a praxis
pedagdgica. Em seus estudos, a acdo reflexiva tem a critica como elemento
estruturador do pensamento, estando intimamente relacionada entre o fazer e o pensar
sobre o fazer, na busca do ser mais, na conscientizacdo do inacabamento e da
possibilidade de que, enquanto sujeito histérico, pode saber/ser mais.
Compreendendo essa formacao permanente, enquanto uma necessidade do fazer
profissional, centrada na escola e sem se esquivar do didlogo com os pesquisadores
(FREIRE, 2004) (U2_D10_grifo meu).

Dessa forma, nesta pesquisa sustenta-se a premissa de que, para haver mudanca
na pratica de ensino em direcdo a pressupostos fundamentais da proposta
pedagdgica freiriana, é preciso conceber a organizagdo de um processo de
formacdo que favorecera a conscientizagdo do contexto [...] (U1_T2_grifo meu).
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Com base nos excertos citados anteriormente, pode-se perceber que as categorias que
fundamentam os principios da Educacdo Libertadora sdo essenciais para promocdo de
iniciativas formativas no contexto da AT. Todavia, essa inferéncia ndo fica restrita se as
categorias dialogicidade — problematizacéo — e conscientizacéo estdo sendo utilizadas ou néo.
As iniciativas de formacédo estarem fundamentadas por tais categorias, relaciona-se com a
articulacGes entre a AT e 0 campo da formacédo docente, porque ousa-se delinear tal premissa?

A concepcdo de formacdo de professores que permeia a producdo do grupo [se
referindo ao GREF] de ensino e pesquisa em ensino, do qual Angotti e Delizoicov
fazem parte, tem na abordagem tematica o eixo direcionador de suas agdes e € o
resultado da articulacdo e desenvolvimento organico de projetos de ensino de ciéncias
e formacéo continuada de professores desenvolvidos na Guiné Bissau, no Rio Grande
do Norte e no municipio de Sdo Paulo. Esta concepcéo de formagdo continuada é
fortemente apoiada em premissas contidas na educacdo dialdgica e problematizadora
concebida por Freire (1987) (U14_T7_grifo do autor).

Com base nos estudos T7 e D5, comega-se a tecer duas proposicOes, a primeira em
relacdo a constitui¢do do “tipo” de processo formativo em sintonia com os pressupostos da
Educacdo freireana e, a segunda, em relacdo ao tripé dialogicidade — problematizacdo — e
conscientizacdo, que estas categorias permeiam todo o processo formativo. No caso da
dissertacdo D5 a modalidade da AT discutida no estudo é a ATF — pois a autora, ao falar sobre
problematizacdo, apresenta elementos proprios dos processos de busca pelo TG, como 0s
Momentos de Silva (Préxis Curricular via Tema Gerador) e os 3MP como Estruturantes de
Curriculos.

Ao sinalizar estas premissas, emerge a categoria de analise “Os processos formativos na
ATF — A formagdo permanente entrelagada com o fazer curricular freireano”. Ousa-se dizer
que os processos formativos ndo sdo apenas essenciais para o “fazer” curricular, mas pode-se
afirmar que ndo existe reconfiguracgéo curricular no interior da AT sem processos formativos

em uma perspectiva de formacao docente.

5.3 OS PROCESSOS FORMATIVOS NA ATF — A FORMACAO PERMANENTE
ENTRELACADA COM O FAZER CURRICULAR FREIREANO

A partir da unidade de significado 14 da tese sete, é possivel perceber a vinculagdo da
origem da AT atrelada a formacao docente. Essa sinalizacdo € reafirmada na unidade 22, em

que o autor faz a seguinte afirmacao:

A andlise dos resultados da pesquisa empirica que desenvolvi sobre a influéncia da
proposta veiculada pelo livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias (DELIZOICOV;
ANGOTTI, 1990) permite concluir que se toma imprescindivel atrelar o
desenvolvimento de propostas curriculares e sua implantacdo em sistemas
escolares a formacéo continuada (U22_T7).
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Na referida unidade de significado, a premissa da formacéo docente e suas possiveis
relacGes com a pratica curricular da AT estéo estreitamente relacionadas. Na secdo anterior, foi
tecido uma demarcacdo territorial dessa navegacdo, com bases na historicidade dos
pressupostos da AT — da instauracdo a disseminacdo - esbogaram-se as primeiras sinalizacoes
de partida deste navegar o contexto de formacgdo — mas neste estudo o contexto de formagéo
ndo esta sendo discutido de forma isolada, intenciona-se perceber as articulagdes do campo
curricular da AT com a formacdo docente — discutiu-se a primeira articulacdo na categoria
anterior e, desta forma, nossa embarcagdo comeca a navegar.

Entdo, do “territorio” de partida — que se encontra na origem e nas primeiras praticas
formativas (Guiné-Bissau, Rio Grande do Norte e Sdo Paulo) — inicia-se a navegacdo, na
articulacdo do fazer curricular na AT com os processos formativos. Na referida unidade de
significado, o autor sinaliza a influéncia da obra Metodologia do Ensino de Ciéncias, que, de
acordo com a tese nove,

[...] com a publicacdo no final dos anos 1980 dos livros Metodologia do Ensino de
Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1994) e Fisica (DELIZOICOV; ANGOTTI,
1992), a dindmica didatico-pedagdgica fundamentada pela perspectiva de uma
abordagem tematica (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002),
conhecida como 3MP, passou a ser disseminada (U3_T9).

Metodologia do Ensino de Ciéncias é um livro com foco nas séries iniciais do 1° grau,
atualmente séries iniciais do Ensino Fundamental. Foi escrito para uso nos cursos de
Magistério de 2° grau, hoje Ensino Médio, tendo em vista oferecer uma proposta de
renovacdo no ensino de Ciéncias naturais (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1994) [...]
Delizoicov e Angotti (1994) explicitam que o objetivo da obra é colocar nas méos dos
futuros educadores um “instrumento” que os ajude a “agilizar” praticas escolares que
levem a mudancgas na escola bésica, as quais “somente serdo concretizadas pelos
proprios docentes”. Na apresentacdo da obra fica claro para quem o livro ¢ dirigido,
pois ndo se restringe somente aos futuros professores que cursam Magistério (atual
curso Normal Superior). Dessa forma, o livro também pode ser Gtil para as disciplinas:
Metodologia de Ensino, Pratica de Ensino e Instrumentacéo para o Ensino de Ciéncias
das licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia, assim como do curso de Pedagogia
(U2_T9_grifo da autora).

Percebe-se que a producéo do livro Metodologia do Ensino de Ciéncias, de acordo com
a unidade de significado supracitada, tinha duas finalidades. Sendo a primeira como material
para os professores em exercicio da profissao e, a segunda como recurso bibliografico de cursos
de formacéo inicial de professores. Na unidade trés da tese nove, a autora sinaliza que com a
publicacdo desse livro, a AT passou a ser disseminada. Assim, sdo reafirmadas as articulagdes
entre o fazer curricular da AT com a formacdo, o livro ndo se restringia a um recurso pedagogico

para planejamento das aulas, mas poderia ser utilizado na formacdo de professores, a exemplo

da formacao inicial.
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Entretanto, naquele momento de discussOes iniciais sobre o que seria a AT, das
iniciativas do GREF até os dias atuais, as articulagdes com a formacdo docente foram sendo
ampliadas. Até o momento, foi possivel perceber que o pensar e fazer curricular na AT esta
articulado com a formacéao docente, em especial com os processos formativos, com isso se faz
necessario compreender o entendimento dessas articulagBes pelo coletivo de sujeitos que
desenvolviam agOes pautadas na AT. Nas teses e dissertagdes selecionadas, vislumbra-se um
consenso mais atual sobre a necessidade de se desenvolver formacao permanente, mas, por que
tal afirmativa? Na unidade de significado a seguir, € possivel perceber alguns elementos que
podem corroborar essa discusséo

Nesta perspectiva [de formacGes do tipo de treinamento, cursos de atualizagdo e
aperfeicoamento], a formacdo em servico, em geral, é concebida por Orgaos centrais
gue tendem a ndo considerar os docentes, suas praticas e necessidades
(U9_T7_grifo meu).

Na tese T7, o autor realiza uma critica aos processos formativos configurados do tipo
de treinamento, reciclagem e/ou aperfeicoamento, defendendo os processos de formagéo
continuada que possam atender as necessidades dos docentes. Nas palavras do autor

Entretanto, é embaragoso e carece de significado treinar/adestrar professores. O que é
inconcebivel, visto que o mesmo desenvolve uma atividade intelectual que deve ser

autbnoma - e ndo mecénica - e que envolve uma interacdo entre pessoas (professores
x alunos) e ndo com maquinas (U8_T7).

Independente da terminologia utilizada, as vezes imprépria para a area educacional, a
formacéo continua do professor deve superar o tradicional individualismo e acontecer
num ambiente coletivo e em busca da autonomia profissional (U11_T7).

A formagdo continua de professores deve ser concebida como um dos componentes
de transformacdo da escola e estar articulada com a gestdo escolar, praticas
curriculares e as necessidades identificadas dos professores. E uma oportunidade
histdrica e coletiva para a aprendizagem em comum e para catalisar experiéncias
inovadoras que impliguem mudancas nos professores e nas escolas - é um projeto de
acdo e de transformacéo (U13_T7).

A partir dos excertos anteriores, € possivel extrair alguns elementos essenciais para a
compreensdo do que atualmente entendemos por formacéo permanente. A tese T7 foi publicada
no ano de 1998, no interior da amostra em analise neste estudo, é o trabalho pioneiro em falar
dessas articulacdes, voltadas de forma especifica para a formacdo continuada. Todavia,
caracteristicas como o desenvolvimento de autonomia, desenvolvimento da formagdo em
ambiente coletivo, a percepgdo dos educandos/as e educadores/as com sujeitos ativos e a
formagéo para a transformacao sdo elementos em sintonia com a Educacao Libertadora — de
acordo com o discutido na categoria anterior — e em sintonia com as defini¢cGes da Educacgéo
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Libertadora. Assim, considera-se que terminologia “formagdo permanente” passou ser adotada
mais tarde, aparecendo em estudos mais recentes, como nos estudos D9 e D1, publicados nos
anos de 2015 e 2016, respectivamente.

Na tese T2, a autora realiza de forma sistematica essa demarcacdo da terminologia.
Publicada em 2016, a autora apresenta os distintos processos formativos, a exemplo da
formacdo em servigo, formacao continuada e formacgdo permanente.

Ao longo da investigacdo, buscou-se diferenciar a formacdo permanente em Freire,
das demais modalidades de formacéao além de evidenciar as potencialidades presentes
na referida abordagem e sua contribuicdo para a formacao docente. Nesta perspectiva,
a intencionalidade foi a de evidenciar as caracteristicas presentes nessa concepgao,
que desencadeiam suas potencialidades formativas, cujo enfoque envolve
conhecimentos e praticas de cunho epistemoldgico, ontoldgico, gnosiolégico e
praxioldgico, na concepgdo do educador como sujeito e como intelectual critico e
criativo da educacdo (U21_T2).

[...] a problematizacdo, a dialogicidade, a interdisciplinaridade e o trabalho coletivo
sdo fundamentais para dar novo sentido e significado ao contedido escolar e a acdo
docente. Por isso, procurou-se dialogar com a Abordagem Temética Freireana, com
destaque a sua dimensdo epistemoldgica, gnosioldgica, praxioldgica e ontoldgica no
processo de formacéo docente (U22_T2).

Dessa analise em teses e dissertacdes foi possivel inferir que a formacdo permanente é
0 processo formativo que se alinha com a concepcdo freireana de educacdo. Para tanto, existe
outra dimensdo muito especifica, que demarca outra forma de articulacdo entre o campo
curricular da AT com a formacdo docente, que é o desenvolvimento de Processos Formativos
Permanentes no interior da modalidade ATF da AT. Essa proposicéo € reafirmada na unidade
22 da T2 e em outros estudos, a exemplo das dissertacbes D3, D4, D5, D7, D8, D9, D10, D12,
D14, D16, D18, D20, D22 e das teses T2, T4, T5, T10, T11. Dentre os estudos supracitados,
quatro apresentam articulacdes entre Freire-CTS. Desse modo, pode-se afirmar que o fazer
curricular articulado com processos formativos esta vinculado com a perspectiva da ATF.

E importante destacar que semelhante movimento de construgao curricular n&o € algo
que acontece espontaneamente (sem planejamento ou formagao) (U28_T5).

Fundamentado na Abordagem Temética Freireana (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2011), o GEATEC/UESC tem desenvolvido cursos de formacéo
permanente com professores da Educagdo Basica, na regido da Costa do Cacau, Sul
da Bahia. Dentre os trabalhos desenvolvidos pelo GEATEC destacam-se: Sousa
(2015), Novais (2015), Magalhées (2015), Magalh&es e Gehlen (2016), Milli (2016),
Fonseca (2017) e Novais et al. (2017) que foram realizados no contexto de Processos
Formativos, estruturados de acordo com os aspectos da Investigagcdo Tematica,
para obtencdo e desenvolvimento de Temas Geradores (U1_D4 grifo meu).

Para Silva (2004), o projeto tinha o compromisso com os educadores de um processo
de formacdo permanente e coletiva, abrangendo toda comunidade escolar com o
propésito de buscar a superacdo da divisdo entre a teoria e a pratica dos
problemas e contradic@es vivenciados no ambito da escola publica (U7_D9_grifo
meu).
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[...] os objetivos do trabalho concentraram-se em: desenvolver um processo
formativo, de forma coletiva e interdisciplinar, com professores regentes e bolsistas
do Pibid Biologia e Quimica, com vistas a reflexdo e a construcdo do curriculo a
partir da utilizacdo dos 3MP; explanar como foram encontrados os Temas
Geradores a partir do Estudo da Realidade; analisar se o processo formativo
realizado no Pibid possibilita a elaboracdo, a implementacao e a reflexdo de curriculos
baseados nos 3MP (U5_T10_grifo meu).

Com base nas unidades de significado elencadas anteriormente, percebe-se que 0s
Processos Formativos Permanentes desenvolvidos nestes estudos tém como base o processo de
busca do Tema Gerador como a formacdo em si, ou seja, enquanto esta ocorrendo a
reestruturagdo curricular por meio da obtencdo do Tema Gerador, esta ocorrendo a formacéo
de educadores/as.

[...] salientamos que a Abordagem Tematica Freireana (ATF) também se configura
como um processo de formagdo permanente, embora em sua concepgao traga outros
elementos que podem diferencia-la das demais, como sua concepcao de conhecimento
e de sujeito. Para isso, argumento que a Abordagem Tematica Freireana pode fornecer
elementos para uma concepcao permanente de formag&o docente, conforme o seguinte
pressuposto: as caracteristicas e as potencialidades presentes na Abordagem Tematica
Freireana fundamentam uma concepcéo epistemologica, ontoldgica, gnosiolégica e
praxiologica para a concep¢do do papel do docente e do conhecimento escolar
(U9_T2).

Assim, entende-se que o fazer curricular no interior da ATF néo estéa desvinculado com
0s processos de formacdo, dessa forma, é possivel afirmar que a reorganizacdo curricular por
meio de TG, pautada na perspectiva da ATF, estd entrelacada nos processos de obtencdo dos
TG. Ao analisar as teses e dissertaces, foi possivel perceber que majoritariamente estes
trabalhos sdo desenvolvidos no contexto de dois grupos de estudos e pesquisas, que sdo 0
GEPECID da UFSM e 0 GEATEC — Grupo de Estudos sobre Abordagem Tematica no Ensino
de Ciéncias da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC). PonderacGes em sintonia com as
premissas apontadas por Magoga (2017), ao sinalizar que o contexto de grupos de estudos e
pesquisas € um dos pontos em que as a¢des sao desenvolvidas na AT.

Esses grupos sédo coordenados pela professora Cristiane Muenchen e pela professora
Simoni Gehlen, respectivamente. Professoras/pesquisadoras que compartilham o Estilo de
Pensamento sobre AT (MAGOGA, 2017). Os trabalhos de teses e dissertacdes de sujeitos que
fazem parte do GEPECID desenvolvem a busca pelo Tema Gerador por meio do processo dos
3MP como estruturantes de curriculos e estruturam os Processos Formativos Permanentes
também por meio dos 3MP, a exemplo da organizacdo do processo formativo desenvolvido no

ambito da pesquisa D9, a seguir:
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Quadro 8 — Apéndice C da dissertacdo D9 — Cronograma das atividades do Curso de Formacao de Educadores

Abril Atividade
Problematizacéo Inicial

25 1° Encontro: Leitura e discussdo de recortes do capitulo 1 - Aluno Sujeito do
conhecimento - do livro “Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos”
Referéncia Bibliografica:

DELIZOICQV, D.; ANGOTTI, J. A. P.; PERNAMBUCO, M. M. C. A.
Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.
(p. 115 a 154)

Organizacao do Conhecimento

Maio Atividade

07 2° Encontro: Apresentacdo, leitura e discussdo do artigo: Alfabetizacdo
Cientifico-Tecnologica: “um novo paradigma”?

Referéncia Bibliografica:
AULER, D. Alfabetizacdo cientifico-tecnologica: “um novo paradigma”?
Ensaio — Pesquisa em Educacédo em Ciéncias, v.5, n1, marco de 2003.

16 3° Encontro:  Apresentagdo, leitura e discussdo do artigo: A
interdisciplinaridade como um movimento articulador no processo de ensino-
aprendizagem.

Referéncia Bibliografica:

THIESEN, J. S. A interdisciplinaridade como um movimento articulador no
processo de ensino-aprendizagem. Revista Brasileira de Educacéo, vol. 13,
n.39, Rio de Janeiro, Set/Dez. 2008.

21 4° e 5° Encontros: Continuidade das discussdes do 2° e 3° encontros. Foram
discutidas as articulagdes entre enfoque CTS e a Pedagogia de Paulo Freire.

28 6° e 7° Encontros: Leitura e discussdo do Capitulo 3 — A dialogicidade:
esséncia da educacdo como préatica da liberdade - do livro Pedagogia do
Oprimido.

Referéncia Bibliografica:
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e terra, 55 ed. 2013.
(p.107 a 138)

30 8° e 9° Encontros: Discussdo do capitulo 2 - Pedagogia do oprimido versus
pedagogia dos conteddos — do livro Documentos de Identidade, Uma
Introducéo ao Curriculo.

Referéncia Bibliografica
SILVA, T. Documentos de identidade: uma introdugdo ao curriculo. 3. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2013. (p. 57 a 64)

Junho Atividade

04 10° Encontro: Apresentacdo da dindmica dos Trés Momentos Pedagdgicos,
que foi utilizada para a construgéo dos planejamentos, pelo seguinte artigo: A
Construcdo de um Processo Didatico-Pedagogico Dialdgico: Aspectos
Epistemoldgicos.

Referéncia Bibliografica:

MUENCHEN, C.; DELIZOICOV, D. A Construcdo de um processo didatico-
pedagdgico dialégico: aspectos epistemoldgicos. Revista Ensaio, v. 14, n.3,
p.199-215. Belo Horizonte, 2012.
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11° Encontro: Apresentacao e discussdo dos Cadernos de Formagéo.
Referéncia Bibliografica:
SAO PAULO. Cadernos de Formacao 01, 02 e 03. Série A¢do Pedagdgica
na escola pela via da interdisciplinaridade. Secretaria Municipal de Educacéo.
Sdo Paulo: DOT/SME-SP, 1990.
11 12° Encontro: Apresentagdo e problematizacdo do dossié, realizado no 2°
semestre de 2013 pela pesquisadora, para o grupo de professores.
18 13° Encontro: Construcdo do material (Apéndice F) pelo grupo de professores
para ao processo de descodificagéo.
Julho Atividade
9 14° Encontro: Processo de Descodifica¢cdo — Implementagdo do questionario
(Apéndice F) construido pelos educadores.
10 15° Encontro: Continuacdo do Processo de Descodificagdo - Implementacéao
do questionario (Apéndice F) construido pelos professores.
16 16° Encontro: Encerramento discusses — Sintese das ideias trabalhadas nos
encontros anteriores.
23 17° Encontro: Analise do Processo de Descodificagéo.
Agosto Atividade
FERIAS
Setembro Atividades
06 18° Planejamento Interdisciplinar
10 19° Planejamento Interdisciplinar
18 20° Planejamento Interdisciplinar
25 21° Planejamento Interdisciplinar
26 22° Planejamento Interdisciplinar
Outubro Atividade
01 23° Planejamento Interdisciplinar
03 24° Finalizacdo do Planejamento Interdisciplinar
Aplicacéo do Conhecimento
08 de outubro a | Implementagdo em sala de aula das aulas elaboradas por cada disciplina.
01 de
dezembro
Dezembro Atividade
De02a23 Nos préximos 6 encontros foi realizada a Avalia¢do do programa.

Fonte: Corpus de anélise — Dissertacdo D9 (2015).

A partir da organizacdo do processo formativo da D9, é possivel observar que o processo

de obtencdo do Tema Gerador ¢ articulado pelo estudo tedrico da perspectiva da AT. O grupo

GEATEC também organiza a estrutura do processo formativo por meio dos 3MP, conforme o

quadro extraido da dissertacdo D8. Pode-se observar que 0s processos dos estudos tedricos

sobre a AT e 0 processo de obtencdo do TG ¢é distinto nos grupos de estudos e pesquisa
(GEPECID e GEATEC), no GEATEC séo utilizadas as etapas do processo de Investigacao
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Tematica adaptado por Sousa et al. (2014) para a obtengdo do TG e 0 uso dos 3MP s&o restritos

a organizacao do processo formativo e sala de aula.

Quadro 9 — Quadro 7 da dissertacdo D8 — Organizagdo do curso baseado na dindmica dos Momentos
Pedagdgicos articulados as etapas da Investigacdo Tematica

situacOes-limite;
Legitimacéo das
hipoteses.

Encontros Momentos Etapas da Atividades
Pedagogicos “Investigacio
Tematica”
(SOUSA et al.
2014)
1° Problematizacéo Aproximacao Problematizacdo  de possiveis
inicial inicial com a contradicOes sociais do municipio;
comunidade local | Realizacdo de visitas aos locais da
e escolar. cidade de Pau Brasil que denotavam
problemas sociais, em que foram
registradas imagens e gravadas
conversas com alguns professores e
moradores locais;
Leitura e discussao do texto: “Cenas
e questdes do cotidiano escolar”
(DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011) com o0s
professores participantes do curso.
20 Organizacao do Anaélise das Discussédo de imagens e falas dos
Conhecimento informacdes e moradores, obtidas na visita, em
escolha de busca da legitimacdo de situagdes-
possiveis limites, e obtencdo do Tema Gerador:

“Q perigo do rio Agua Preta em Pau
Brasil/BA”;

Leitura e discussdo do texto:
“Quando a troca se estabelece”
(PERNAMBUCO, 1993);

Implementacdo de uma aula
exemplar do Tema  Gerador
“Consumo de 4gua na comunidade do
Banco da Vitoria” (SOUSA, 2013)
estruturada com base nos Momentos
Pedagogicos;

Construcdo da Rede Temética por
meio da Questdo Geradora “Quais
fatores contribuem para a poluicéo
do rio Agua Preta e quais as
consequéncias da utilizagdo acritica
da agua do rio para a saude dos
moradores de Pau Brasil - B4A?” e do
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Contratema “O wuso consciente da
adgua do rio Agua Preta em Pau
Brasil - BA"”;

Construcdo do Ciclo Temético “O
ciclo da polui¢do do rio Agua Preta”.

3° Organizacéo do Organizacdo da | Discussdo tedrica da dinamica dos
Conhecimento programacao Momentos Pedagogicos;
curricular. Escolha dos conteidos e conceitos

cientificos necessarios para
compreender o tema;

Elaboracdo do Plano de Ensino e de
atividades didatico-pedagdgicas,
tendo como referéncia o exemplar
“Consumo de d4gua na comunidade do
Banco da Vitoria” (SOUSA, 2013);

40 Organizacéo do Organizacdo da | Continuidade da elaboracdo do
Conhecimento programagao planejamento de atividades didatico-
curricular. pedagogicas para aulas de Ciéncias

do Ensino Fundamental,
Apresentacdo e discussdo de alguns
pressupostos de Paulo Freire e do
processo de Investigacdo Temética
para obtengdo de um Tema Gerador;
Continuidade | Aplicagdo do Sala de Aula Continuidade do planejamento das
Conhecimento atividades didatico-pedagdgicas em
parceria com 0s professores e o0
posterior desenvolvimento em sala de
aula.

Fonte: Corpus de analise — Dissertagdo D8 (2015).

A partir dessa da organizacao dos processos formativos expostos nos quadros anteriores,
das dissertagdes D9 e D8, percebe-se de forma evidente como 0s processos de obtengdo dos
Temas Geradores estdo entrelacados na constituicdo dos processos formativos docentes.
Conforme ja discutido, a obtencdo dos TG é realizada por meio de trés processos, através dos
processos de Investigacdo Temética (IT) (DELIZOICOV, 1991), dos Trés Momentos
Pedagogicos como Estruturantes de Curriculos (3MP) (MUENCHEN, 2010) e da Praxis
Curricular via Tema Gerador (Momentos) (SILVA, 2004). Com esse estudo, foi possivel
compreender que estes processos também se configuram como formativos, no interior da
formagéo permanente.

Na secdo “Para onde Continua o Navegar? O Construir de novos Horizontes/Rumos”,
sinalizou-se a necessidade de redimensionamento do rumo deste navegar, e, com a andlise das

teses e dissertacdes, passa-se a melhor compreender o horizonte que “guia” este navegar:
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S4&o as luzes que guiam para que ndo Se pare esse Processo, para que se siga ao horizonte
desejado. Essas luzes sdo emitidas por meio de fardis, que sdo os processos formativos — na
realidade, é por meio dos processos formativos que tudo isso € possivel. Sem eles ndo existiria
construcao curricular na AT — em especial na ATF, uma premissa importante. Analogamente
entende-se, nesse estudo, que o curriculo escolar é a bussola que norteia e suleia as praticas
educativas, sendo o curriculo a bussola que orienta tais praticas, percebe-se que 0s sujeitos
educador/a/educandos/as fazem parte da embarcacéo que navega orientada por tal bussola.

Mas, e o conhecimento? Segundo Freire, na obra Pedagogia do Oprimido, 0s
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos encontram-se no mundo, ou seja, na realidade
dos sujeitos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem. Assim, navega-se no mar do
conhecimento (contedo), ou seja, do objeto de estudo — dos saberes do povo — da realidade. E
este conhecimento sistematizado passa a ser orientador — bussola (curriculo) — das praticas
educativas na perspectiva de uma conscientizacao e transformacéo, em conformidade com o
que Magoga (2017, p. 28) salienta que “[...] onde a énfase ¢ apenas no conceito cientifico, como
um fim e em si mesmo —, pois, nela (AT), utiliza-se o conceito cientifico para a compreensao
de algo maior: o proprio tema”.

Dessa forma, os horizontes sdo ampliados, sendo o curriculo a bussola, a embarcacéo
composta dos sujeitos educador/a/educandos/as e comunidade escolar e o mar o0s
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos que serdo sistematizados no curriculo escolar.
Os processos formativos sdo os farois e, assim, problematiza-se: onde se encontram os Temas
Geradores nesta navegacao? A premissa que emergiu do processo de analise das teses e
dissertacbes € que os processos de obtencdo do Temas Geradores se configuram como
Processos Formativos Permanentes, sendo, entéo, esses ultimos os fardis, tem-se que os Temas
Geradores sdo as luzes emitidas por esses farois.

Redirecionando-se o horizonte pretendido, que esta além das NF docentes, questiona-se
sobre como descrever o horizonte que se quer chegar. Assim, retoma-se o inicio deste estudo,
em que algumas provocacgdes foram lancadas — quais processos formativos queremos? E que
curriculo queremos? Observando todos 0s elementos que sdo necessarios para gque essa
navegacao ocorra — agora denominada de navegacao-formagdo — entende-se que 0S processos
formativos que se quer sdo processos Permanentes, no interior de uma concepcéo de Educacéo
Libertadora. E, quanto aos horizontes? Vinculam-se ao curriculo que se quer. Sendo o curriculo
a bussola das praticas educativas, pode-se afirmar que os horizontes que redimensionam este
estudo encontram-se — na concep¢do da educagao que se quer — que através de curriculo criticos

— bussolas que conduzem para uma educacéo para todos, critica e transformadora.
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Com isso, comecga-se a desenhar 0 novo emergente desta pesquisa, ou seja, com todas
essas proposicdes levantadas, a proxima secdo refere-se ao novo emergente a partir dos

resultados inferidos neste estudo.
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6 A NAVEGACAO-FORMACAO RUMO A HORIZONTES PARA A
TRANSFORMACAO

Neste estudo, foi proposto um navegar/viajar em busca de horizontes/rumos —
territérios — onde poderiam ser encontradas respostas para as problematizacdes que moveram
este pesquisar. Faz-se necessario ressaltar que este percurso ndo se realizou apenas em aguas
tranquilas, mas, muitas vezes, turbulentas. Turbulentas porque o que se quer encontrar nesses
horizontes possiveis, por meio deste estudo, é o sinalizar de provocac¢des que promovam novas
problematizacfes em outros sujeitos e que o movimento desse navegar pela formacéo docente,
pelo fazer curricular critico transformador, permaneca em movimento dialdgico. Vale
relembrar que, na Fisica, movimento e repouso sao relativos e dependem de um referencial,
assim como pontuado anteriormente, mas, para que esse movimento permaneca, é necessario
que se tome o referencial da Educacdo Libertadora de Paulo Freire para balizar os movimentos
dos processos formativos e do “fazer” curricular.

Partindo de problematizac¢des sobre como as formagdes docentes estavam estruturadas
e como o “fazer” curricular se articulava como essas formagdes e de que maneira as NF se
entrelacavam nessa articulacdo, o navegar desta investigacdo comecou — inicialmente em aguas
desconhecidas com a intencdo de desenhar o que seriam as NF, e durante o processo da
navegacao, por meio de estudos tedricos, o navegar/investigacdo comecou ser redimensionado,
partindo da compreensdo dos elementos que sd0 necessarios para que a havegacao aconteca.
Assim, entende-se que a navegacao-formacao proposta por esta pesquisa tem como elementos
centrais: o0 porto de partida enquanto concepcdo da Educacdo Libertadora; a embarcacao
composta pelos sujeitos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem — educador/a,
educando/a e a comunidade escolar; nas aguas/mar, que “carregam” essa embarcacao,
encontram-se 0s conhecimentos que serdo sistematizados em forma de conteidos escolares,
constituindo a bussola que é o curriculo; os fardis que sdo o0s Processos Formativos
Permanentes e as luzes emitidas pelo farois que mediam todo esse navegar, ou seja, 0s Temas
Geradores.

Tendo essas premissas, identifica-se a estreita relacdo do processo formativo
Permanente com o “fazer” curricular no ambito da ATF, entretanto, neste momento se faz
necessario sinalizar que as vinculag6es de reconfiguracées curriculares no campo da AT que
emergem no interior de processos formativos situam-se no contexto da ATF e Freire-CTS, ou
seja, que os pressupostos estdo relacionados de forma mais estreita com o referencial freireano

para a obtencdo do TG. N&o foi encontrado nos estudos analisados mencGes de
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desenvolvimento de processos formativos para o “fazer” curricular por meio da modalidade da
Educacdo CTS, todavia, no estudo D11 o autor realiza uma investigagdo com professores de
Ciéncias da Educacédo Basica, com a finalidade de investigar as compreensdes destes ultimos
sobre as potencialidades e limites na abordagem de tema. No estudo foi apresentada uma
proposta de ensino — denominada pelo autor como ensaio a partir do tema CTS/PLACTS
“Agrotoxicos: rentabilidade e necessidade?”. Destaca-se que 0 ensaio foi construido pelo autor
e 0 tema e as propostas de atividades para a compreensdo do mesmo nao foram originarias de
contextos de formacao, entretanto, o autor sinaliza que essas iniciativas podem desencadear

propostas de formagdes de educadores/as

Pode-se dizer que a intencionalidade na elaborag&o deste Ensaio, para além do esforgo
de apontar uma possibilidade de trabalhar com temas, permite distintas
funcionalidades, pois se constitui como uma colaboragdo ao Ensino de Ciéncias na
Educacdo Basica; pode desencadear articulages de formagdo continuada, e ainda ser
um material auto formativo para docentes que aprofundem suas leituras a partir deste
trabalho. Entendo que essa atencdo direcionada a formacdo dos professores justifica-
se em razdo de uma situagdo-limite, dentre as outras ja mencionadas, ndo percebidas
pelas professoras e diz respeito a formacdo docente, tanto de carater inicial ou
continuado. Essa formacao precisa ser percebida e articulada na perspectiva de
uma formagéo permanente (STUANI, 2016; LAMBACH, 2013), no sentido de
busca por ser mais e de consciéncia do inacabamento dos sujeitos, enquanto seres
historicos (U1_D11_grifo meu).

Com base na unidade de significado supracitada, percebe-se que 0 autor anuncia a
importancia do desenvolvimento de Processos Formativos Permanentes, indo ao encontro com
0 que foi destacado neste estudo, em uma concepcdo ontoldgica de inacabamento. Na
dissertacdo D11, os professores investigados ndao apresentavam concepcdes sistematicas sobre
a abordagem de temas e a abordagem conceitual e ndo compreendiam a necessidade de
desenvolver o programa curricular proposto por meio do tema CTS/PLACTS. Assim, o autor,
ao fazer a consideragdo da unidade de significado U1 — anuncia a relevancia da Formacao
Permanente no interior de processos de reconfiguracdo curricular da AT.

No estudo T8, a autora desenvolveu, no &mbito da Formacao Inicial, em um componente
curricular, a abordagem dos pressupostos da Educagdo CTS. Ela aponta que

Além de apresentar e trabalhar esse novo paradigma que traz uma nova visdo de
ensino, qual seja, por meio de temas sociais relacionados com o desenvolvimento da
Ciéncia e da Tecnologia, foi preciso trabalhar com os PFI [Professores em Formagao
Inicial] a questdo de planejamento, sua importancia e sua construcdo. E com esse
intuito que surge a matriz CTS. Sua importancia esta em possibilitar a selecdo e
organizacdo de conteldos que possam ser trabalhados acerca de um tema qualquer,
proporcionando, assim a visualizagdo e a construcdo de um planejamento mais amplo,
que leve em consideragdo ndo somente 0s conteldos conceituais, mas também

procedimentais e atitudinais, ao abranger aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais,
identificando a posi¢do de ndo neutralidade sobre eles (U4_T8).
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Ao observar as consideragdes apresentadas no estudo T8, percebe-se um sinalizar da
relevancia de abordagens de pressupostos da Educacdo CTS na Formacao Inicial, mas ndo é
sinalizado de forma sistematica a importancia de processos Permanentes. Com isso, partindo
das premissas anunciadas nos estudos D11 e T8, sinaliza-se a necessidade de ampliar iniciativas
para movimentos em Processos Formativos Permanentes que proponham a reconfiguracéo
curricular no interior da Educacdo CTS, uma vez que, no interior da ATF e da fusdo entre Freire
e a Educacdo CTS, esses movimentos estdo bem demarcados, conforme discutido e apresentado
na categoria “Os Processos Formativos na ATF — A Formagéo Permanente entrelagada com o
fazer curricular freireano”.

Com isso, faz-se necessario compreender 0s possiveis motivos de processos formativos,
no interior da Educag¢do CTS, ndo estarem promovendo “fazer” curricular articulado com a
Formacdo Permanente. Esse motivo pode estar atrelado com a propria historicidade da AT e
com os pressupostos das vertentes ATF, CTS e Freire-CTS. Como discutido nas categorias
analiticas da pesquisa bibliografica das teses e dissertacfes, a AT foi instaurada em meio a
processos formativos e a relagdo entre os processos formativos e o “fazer” curricular na AT é
intrinseca, mas ainda ndo discutida na literatura da area. E, neste estudo sinaliza-se que a
Formacao Permanente balizada pelos pressupostos freireanos ¢ o tipo de formagao “base” para
reorganizacéo curricular na AT. Mas, e a Educagdo CTS?

Magoga, Silva e Muenchen (2020, p. 3, grifo dos autores) sinalizam que

Desse modo, entende-se que a maneira pela qual os temas sdo concebidos nas
proposicbes da AT podem estar relacionada a triade — sujeitos - contexto -
conhecimento cientifico, assim, como cada perspectiva curricular possui maneiras
préprias de obter os temas, as relacdes entre a triade podem ser singulares, por
exemplo, o contexto na ATF é algo a ser problematizado e transformado, na Educacéao
CTS almeja-se uma transformacdo, mas esta estd muito arraigada as relac@es entre
ciéncia e tecnologia.

Sob essa Otica, na citacdo acima, 0s autores sinalizam para as peculiaridades das
distintas formas de se selecionar os temas no interior da AT, assim sendo o TG balizador (luz)
dos curriculos na ATF sdo necessarios processos de obtencdo desse tema, pois ndo se pode obter
TG sem os processos de investigacdo da realidade; e esses processos sao fundamentados pela
concepcao freireana de educacao, concepcao que subsidiou os movimentos de origem da AT,
0s quais sdo tambem movimentos de formacéo, conforme ja discutido. J& na Educacédo CTS, de
acordo com os referidos autores, as relagdes entre a CT pode ser a premissa maior nessa vertente
e, aqui, os temas podem ser selecionados de distintas formas, podendo ser selecionados pelo

educador/a, desde que esteja em sintonia com assuntos em repercussdo e que possibilite a



144

discussao das relacdes da CT (HUNSCHE, 2010). Dessa maneira, pode-se concluir que o fato
de ndo terem sido encontradas pesquisas que desenvolvam formagdes para a reestruturacdo
curricular por meio da Educacdo CTS pode estar atrelado a maneira de obtencdo do tema
balizador do curriculo nessa perspectiva.

Nesse estudo, demarcou-se os fundamentos pedagdgicos e epistemoldgicos dos
processos formativos, ancorados pela concepcao ontoldgica e gnosioldgica de Paulo Freire, em
que se defende que os Processos Formativos Permanentes precisam considerar a triade
educador/a/educando/a — comunidade — conhecimento cientifico, balizados pelos pressupostos
da Educacéo Libertadora. Dessa forma, para realizar a referida afirmacao, busca-se nas teses e
dissertacfes elementos que possam corroborar tais andincios. Ressalta-se que os estudos D3,
D4, D8, D9, D14, D16, D18, D20, D22, T10 e T11 realizaram processos formativos na intencao
de uma reestruturacdo curricular no viés da ATF, obtendo através da investigacdo da realidade
TG.

Na dissertacdo D3, é desenvolvido um processo formativo com professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na intencdo de desenvolver uma

[...] proposta de obtengdo do Tema Gerador, no contexto de um curso de formacéo de
professores, seguindo o processo de Investigagdo Tematica (FREIRE, 1987), por meio
das etapas de Sousa et al. (2014), quais sejam: a) aproximacdo inicial com a
comunidade local e escolar; b) apresentacdo de possiveis situacfes-limite para a
comunidade local; c) legitimacao da hipdtese; d) organizacéao curricular (U13_D3).

A partir da unidade supracitada, percebe-se que a investigacéo da realidade por meio da
Investigacdo Tematica é realizada através da adaptacao de Sousa et al. (2014), aspecto que pode
ser condicionante para 0 anuncio de mais uma reinvencdo de Paulo Freire. Anteriormente
apresentaram-se o0s trés tipos de processos de obtencéo do TG, mas, ao analisar as dissertacdes
D3, D4, D8, D16, D18 e D20, emerge outra proposta de obtencdo desse tema. Todas as referidas
dissertacbes sdo pesquisas orientadas pela professora Simoni Gehlen e, de acordo com o
mencionado anteriormente, a professora Simoni é coordenadora do GEATEC, grupo de estudos
e pesquisa sobre AT e, segundo o site do grupo, entre as atividades desenvolvidas sdo
desenvolvidos “processos formativos de professores de Ciéncias, com foco na Abordagem
Tematica Freireana, em parceria com escolas e Secretarias Municipais e/ou Estaduais de
Educagio”?.

Nas figuras, a seguir, sdo apresentados alguns recortes da organizagdo dos processos

formativos desenvolvidos pelas pesquisas D4 e D16, respectivamente. A observar tais imagens,

2 Site do GEATEC disponivel em: https://geatecuesc8.wixsite.com/geatec. Acesso em: 05 jul. 2023.
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percebe-se que a comunidade faz parte do processo de formacdo e obtengdo do TG e que,
através da construgdo da Rede Tematica, o conhecimento cientifico esta sendo sistematizado
em curriculo. Assim, pode-se inferir que os processos formativos das pesquisas D3, D4, D8,
D16, D18 e D20 encontram-se em sintonia com os pressupostos da Formacdo Permanente aqui
discutidos, considerando a triade educador/a/educando/a — comunidade — conhecimento

cientifico e fundamentados nos pressupostos freireanos.

Figura 10 — Recorte do quadro de apresentacdo da sintese da organizagdo do processo formativo desenvolvido
pela pesquisa D4

Quadro 2. Sintese do Processo Formativo.

Etapas da
Investigacao Encontros Atividades
Tematica
GEATEC v" Conversas informais com os moradores;
v Levantamento nos blogs, sites e trabalhos académicos;
Aproximacdes v’ Visitas a Olivenca e ao Colégio Estadual Jorge Calmon;
Iniciais com a v Fotografias e videogravacdes de Olivenca.
comunidade locale [ 1°Encontro | v/ Apresentagdo da proposta do curso;
escolar Escola v Apresentagio do grupo de estudos GEATEC;
20/09/2016 v' Apresentagio e discussdo do video “A Coroa do Imperador” —
Episodio da Série ‘Cidade dos Homens’.
v’ Leitura e discussdo do Texto “Como pode professor transformar-se
num educador libertado? De que modo a educacio se relaciona com
a mudanca social?” adaptado do livro “Medo ¢ ousadia” de Paulo
Freire e Schor (1986).

Fonte: Corpus de analise — Dissertagdo D4 (2018).

Figura 11 — Recorte do quadro de apresentacdo da sintese da organizacao do processo formativo desenvolvido
pela pesquisa D16

v Sintese dos encontros anteriores;
v Montagem do Ciclo Tematico com as causas, consequéncias e possiveis alternativas:
v Construgdo da Rede Tematica:
v Construgio das Unidades Tematicas e das Subunidades
v Encaminhamentos futuros: ressaltando que esse foi o primeiro processo formativo
realizado com as educadoras da escola. O segundo processo de formacéo intitulado “O
Brincar no contexto dos Trés Momentos Pedagégicos: construcdo de atividades de Ciéncias
Naturais para a Educagfo Infantil” ocorreu entre o periodo de mar¢o a dezembro de 2018.
Reuniio | v Avaliagio do curso:

do v/ Acompanhamento da construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola em parceria
GEATEC | com as professoras, coordenadora pedagodgica, diregdo e pais, mées e responsavels legais e
também com as criangas'®.

7°e8°
ESCOLA
Organizagdo
da
Programagao
Curricular

Fonte: Corpus de analise — Dissertagdo D16 (2019).

Seguindo esse navegar-formacéo volta-se o olhar para as demais pesquisas que
desenvolveram processos formativos D9, D14, D22, T10 e T11 e, ao analisar essas ultimas,
identifica-se que a professora Cristiane Muenchen é a professora orientadora. De acordo com o0
destacado anteriormente, tanto a professora Simoni Gehlen como a professora Cristiane

Muenchen fazem parte do coletivo de Pensamento da AT segundo Magoga (2017). Na categoria
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“Os processos formativos na ATF — A formacdo permanente entrelagada com o fazer curricular
freireano” sdo inferidas algumas sinalizac6es do desenvolvimento de processos formativos no
ambito do GEATEC e do GEPECID, este ultimo coordenado pela professora Cristiane
Muenchen.

Analisando as referidas dissertacbes e teses, pode-se observar que 0S processos
formativos foram organizados pelos 3MP, todavia, somente as dissertacdes D9 e D22 e as teses
T10 e T11 utilizam os 3MP como estruturantes de curriculo. Na dissertacdo D14, o autor realiza
um estudo socioantropolégico para a obtencdo dos temas, diante disso, ndo denomina os temas
selecionados como TG, porque ndo foram obtidos por meio dos processos de investigacdo da
realidade no interior dos pressupostos da AT. Na unidade de significado a seguir, é possivel
perceber que os meios — comunidade, educadores/as e educandos/as — fizeram parte do
processo de selecdo dos temas, aspecto em sintonia com a perspectiva da AT.

Na reunido realizada no dia 29/08 (quarta-feira), reuniram-se nas dependéncias da escola,
alunos do primeiro ano, seus pais, professores, direcdo e supervisdo, com o intuito de escolher
as tematicas que seriam trabalhadas pelas oito turmas do primeiro ano. Apdés as discussdes,
emergiram os seguintes temas: inclusdo social no municipio restinguense (turma 101), drogas
no municipio de Restinga Séca (turma 102), as implicagBes sociais, econdmicas e culturais
do cultivo do arroz no municipio de Restinga Séca (turma 103), violéncia familiar; um olhar
sobre a realidade restinguense (turma 104), educacdo: uma reflexdo necessaria sobre a
importancia do ensino médio politécnico na EEEM Erico Verissimo (turma 105), Restinga
Séca: urbanizacdo e seus problemas (turma 106), a reciclagem no municipio de Restinga Séca
(turma 107) e desemprego: causas e consequéncias no municipio de Restinga Séca (turma
108) (U1_D14).

No quadro 7, apresentado na categoria “Os processos formativos na ATF — A formacéo
permanente entrelacada com o fazer curricular freireano”, a organizagio do processo formativo
desenvolvido pela pesquisa D9 é descrita, em que é possivel identificar os meios da triade —
educador/a/educando/a — comunidade — conhecimento cientifico — bem evidenciada. De forma
mais evidente, identifica-se que, nas pesquisas realizadas pelo GEPECID, durante a formagoes
e obtencdo do TG, séo realizados, estudos sobre os pressupostos da AT. Reitera-se que nao se
guer mensurar o quanto os pressupostos da AT sdo estudados ou ndo nos processos formativos
em analise, apenas sinaliza-se que nas organizag¢fes dos processos apresentadas nas pesquisas,
os estudos D9, D14, D22, T10 e T11 apresentam a abordagem tedrica da AT de forma mais
evidente. No que concerne a participacdo dos coletivos GEATEC e GEPECID nas formacdes
realizadas pelos educadores/as/pesquisadores/as desses grupos, percebe-se que 0s integrantes
do GEATEC possuem uma participacdo mais expressiva nas formacoes, todavia, nos estudos

pertencentes ao GEPECID, observa-se que esse movimento é recente, pois somente as pesquisas
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D22 e T11 apontam a participacdo de alguns integrantes do grupo no planejamento e
desenvolvimento das formagdes.
Ao fazer um contraponto das proposi¢oes das formacoes das pesquisas D3, D4, D8, D9,
D14, D16, D18, D20 e T10 com os elementos da navegacdo-formacao, expressa neste estudo
como novo emergente, tem-se a partida na concepcdo da Educagédo Libertadora; os sujeitos
envolvidos que constituem a embarcacgdo sdo educadores/as da Educacdo Bésica, educandos/as,
comunidade escolar e, nas pesquisas D3, D4, D8, D16, D18 e D20, o grupo de estudos e
pesquisa GEATEC — elemento novo neste navegar — a participacdo do grupo de pesquisa em
todo o processo de formacéo; por meio da IT adaptada por Sousa et al. (2014) e dos 3MP como
estruturantes de curriculos sdo sistematizados 0s conhecimentos aguas/mar, constituindo o
curriculo (Bussola) a partir dos TG (Luzes) deste navegar-formacao na dire¢do do horizonte da
transformacéo, proposicoes reafirmas por meio das unidades de significado a seguir.
Por meio da anélise do curso e das entrevistas com as professoras, verificou-se a
importancia do trabalho colaborativo junto ao GEATEC que permitiu o
desenvolvimento do curso de uma forma em que todos os sujeitos participaram de
forma ativa. Por se tratar de uma proposta pensada para 0s anos inicias, o
conhecimento das professoras foi essencial na escolha da forma mais adequada de
planejar as aulas, fato que proporcionou um resultado significativo e dialdgico.
Mesmo havendo a influéncia de fatores externos, como a greve de professores, atraso
nos salérios e questdo de muitas delas estarem desanimadas com a profissdo, o
desenvolvimento da proposta foi significativo e trouxe a compreensdo de como é

importante pensar uma educacdo que promova a constru¢do do pensamento critico
capaz de impulsionar a transformacéo da realidade (D14_D3).

Para a pesquisadora, ter presenciado, mediado e vivenciado um processo, na escola e
com a escola, de formagéo docente e implementacdo de praticas no ambito de sala de
aula, esta, compreende que a ATF é um dos requisitos que pode orientar a
transformacdo da educacédo e da sociedade. Como futura educadora, a pesquisadora
leva consigo a concepcdo libertadora de educacgdo, na qual respeita-se o educando
como ser que constroi seu aprendizado. Ainda, entende que escola democratica, ou
seja, a escola que constrdi seu curriculo a partir de problemas da comunidade, é o
caminho para um ensino critico e de qualidade para todos (U10_D?9).

De acordo com o explicitado anteriormente, as reconfiguracGes curriculares por meio
da ATF sdo organizadas através dos processos de obtencdo dos TG, i) Investigacdo Tematica
(IT) (DELIZOICQV, 1991), ii) Trés Momentos Pedagdgicos como Estruturantes de Curriculos
(3MP) (MUENCHEN, 2010) e iii) Praxis Curricular via Tema Gerador (Momentos) (SILVA,
2004), e durante a analise emerge um novo modo de selecdo do TG a adaptacao de Sousa et al.
(2014) do processo de IT. Assim, neste estudo, foi possivel inferir que a busca pelo Tema
Gerador necessita dos sujeitos que estdo na embarcacdo desse navegar — educador/a,

educando/a e comunidade escolar — e que estes processos de obtencdo do Tema configura-se

um Processo Formativo Permanente. Assim, o fazer curricular na ATF ndo esta dissociado de
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Processos Formativos Permanentes e, dessa forma, infere-se que para que se estruturem
curriculos escolares por meio de TG, essa reconfiguracdo curricular necessita germinar de
processos de formacdo Permanente, ou seja, pautados pelos pressupostos da Educacédo
Libertadora e que os sujeitos educador/a, educando/a e comunidade escolar estejam envolvidos.

Por fim, anuncia-se que a articulacédo entre o campo curricular da AT com a formacéo
docente encontra-se nos processos de obtencdo dos temas que estruturam o curriculo nessa
perspectiva, sendo na modalidade ATF, por meio da busca do TG. E, por onde a
navegacdo-formacao pode continuar? Esse continuar projetou-se em um dialogo/entrevista
com um dos idealizadores da AT, professor Demétrio Delizoicov, na perspectiva de melhor
compreender as possiveis articulacdes entre a formacédo docente e a AT. Entretanto, acredita-se
que essa navegacdo pode permanecer por meio de ampliacdes, sendo uma delas um
aprofundamento por meio de pesquisa bibliografica para eventos da area, para tentar mapear
iniciativas de formacdo no interior da ATF e buscar uma interlocu¢cdo com 0s sujeitos

pesquisadores/formadores, para que essa formacdo se torne mais explicita na literatura da AT.
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7 CARTA NAUTICA: PROCESSOS FORMATIVOS PERMANENTES NA
ABORDAGEM TEMATICA

Na secdo “Para onde Continua o Navegar? O Construir de Novos Horizontes/Rumos”
problematiza-se: Mas, e as NF? Elas estdo presentes ou ndo estdo? Como base nessas
problematizacdes afirmou-se que elas estavam presentes em alguns fardis, ou seja, nos
processos continuos, no entanto, no farol — formacdo permanente - exploraram-se novos
horizontes e delinearam-se que 0s processos formativos no ambito da AT vinculam-se com as
formas de obtencéo do tema, em especial na ATF nos processos de Investigacdo da Realidade.

Essa constatacao € reafirmada na concepcdo do professor Demétrio.

Vocé tem clareza de que com esse estudo vocé vai demarcar territorios? Ou seja, vocé
vai defender uma proposicao, vai estabelecer pardmetros, ndo necessariamente as
diferencas de formagdo continuada, mas é que as Necessidades Formativas que
envolvem a formagdo permanente tém uma outra dimensdo, um outro principio
filosdfico, tanto em relagcdo a concepgdo de ser humano quanto a concepg¢do de
conhecimento (Entrevista_unidade_1).

No decorrer deste estudo apresentaram-se algumas discussdes sobre a ontologia e a
gnosiologia e como elas se entrelacam e definem “territdrios” no campo da formagao docente.
Portanto, pode-se considerar que as NF estdo presentes nos processos formativos que envolvem
a AT, assim, projeta-se a primeira area desta carta nautica. Entretanto, sua presencialidade
possui dimens@es epistemologicas e pedagdgicas amplas e distintas dos processos de formacéo

continuos, em que estdo intimamente relacionadas com as premissas formativas da AT.

Entdo, o significado mais forte para educadores é onde a educacao, nessa compreenséo
ético-critica e na AT, pode contribuir para entender processos de exclusdo do ser
humano, em qualquer situacdo na salde da escola, do emprego, na pobreza, entdo,
iSso exige uma compreenséo ético-critica. E muito mais que aprender o conhecimento
cientifico, mas é uma posicéo ético-critica que tem a ver com formagdo permanente,
em que qualquer conceito, ndo importa a origem dele, de que area do conhecimento,
que contribua para melhor compreender processos de exclusdo, ele ndo pode deixar
de ser abordado na formacao dos sujeitos (Entrevista_unidade_12).

A partir do referido excerto, passa-se a ter varios elementos que estéo interligados e que
projetam horizontes para esse navegar. No sentido da construcdo dessa carta nautica, comeca-

se a delinear a relacdo da compreenséo ético-critica com a AT.

Uma educacdo critica e libertadora concebe o curriculo como o conjunto de préaticas
socioculturais que — de forma explicita, consciente, intencional, empirica ou
incorporadora inconscientemente - se inter-relacionam nas diferentes instancias e
momentos do espaco-tempo escolar. Assume-se a defesa de uma intervencao
pedagdgica critica na pratica educativa desumanizadora vigente, na perspectiva de
um curriculo responsavel, comprometido com os socialmente excluidos, que
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parta das necessidades e dos conflitos vivenciados para tornar-se significativo,
critico, contextualizado, transformador e popular (SILVA, 2004, p. 19, grifo meu).

Em interlocucdo com Silva (2004), parte-se do espago-tempo escolar para entender o
“territorio” ético-critico. Por que o espago-tempo escolar? Ao observar os excertos da unidade
12 e a citagdo supracitada, percebe-se que a dimensdo pedagogica e o fazer curricular aparecem
como protagonistas, mas ndo apenas como detentores do “papel principal”, mas como esséncias
que delimitam a compreensdo da articulacdo do campo da formacdo docente com a AT e
possiveis NF.

Para melhor entender tais afirmagdes, resgatam-se as discussoes que Magoga (2017,
p. 24) apresenta em sua dissertacdo, problematizando “para que serve a escola? e 0 para quem
serve a escola?”. No sentido de dialogar a partir destas problematizacfes, € destacada a
historicidade da escola, a qual € constituida por sujeitos historicos, pertencentes a uma
sociedade, em que a relacdo escola e sociedade € essencial, pois “[...] se torna impossivel
imaginar sociedade sem escola ou escola sem sociedade [...]”. Todavia, possiveis respostas para
essas problematizagdes levam a uma outra, mais complexa “a escola que conhecemos esta a
servigo de que(m)?”, mas que permite caminhos para a compreensdo do entrelacamento entre
0 espacgo-tempo escolar com as dimensBes da pratica pedagdgica, o fazer curricular e a
formacdo docente.

Os significados da constituicdo deste espaco-tempo escolar sdo problematizados por
Ferrdo e Auler (2012), em que sinalizam que o modelo é inspirado na organizacdo fabril,
caracterizado pelo modelo fordista/taylorista, que sdo formas de producdo e administragdo do
processo de expansdo capitalista. Dessa forma, os autores sinalizam que o curriculo a partir
dessa organizagdo passa a ser entendido nessa logica espaco-temporal fabril, anunciando que a
Educacdo Bancaéria, denunciada por Paulo Freire, herdou tal l6gica, em que

A base da organizacdo da producéo capitalista, na fabrica, ou seja, a separagéo entre
concepcao e execucao, constitui a légica, a concepcdo que fundamenta o curriculo
escolar. Alguns poucos o concebem e muitos os professores, devem, tal qual Chaplin
no filme Tempos Modernos, executa-lo. Cumprir programas vencer conteidos sao as
principais tarefas dos professores (FERRAO; AULER, 2012, p. 156, grifo dos
autores).

Tais ponderagdes permitem provaveis imbricacBes entre os elementos — escola,
curriculo — pratica didatico-pedagdgica e formacdo docente - “a escola que conhecemos estéa a
servico de que(m)?”. Neste estudo por meio de uma analise metaférica, denominou-se que a
escola, em um sentido mais amplo, entendida a partir dos sujeitos que a constituem — educador

— educando - comunidade escolar — formam a embarcacdo deste navegar e o curriculo é a
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bussola orientadora do norte-sul das praticas educativas. Entretanto, “na escola, os professores
executam programas ndo isentos de intencionalidades. Por exemplo, um curriculo pode estar
voltado para o controle ou para a emancipagio/autonomia” (FERRAO; AULER, 2012, p. 156)
— “a servico de que(m)?”’.

Parece que a embarcacao deste navegar volta para o ponto de partida que propiciou este
estudo, professores/as executores de curriculos impostos por politicas publicas
descontextualizadas e desumanizadoras. Com isso, (re)pensa-se “a formagdo docente para qué?

Em certo sentido, a busca por respostas a tais questdes ndo é tarefa facil, considerando
a vasta gama de sujeitos e interesses inerentes ao processo educacional. No entanto,
antagonicamente a atual constituicdo escolar, pensa-se ser necessaria a
busca/construcdo de uma escola que tenha como base o0s conceitos de solidariedade e
humanidade, ao invés da valorizagdo da competicdo e do individualismo. Neste
sentido, almeja-se uma escola que ndo negue os problemas sociais existentes, mas que
os problematize, trabalhe; uma escola que “dé voz” aos educandos, educadores,
funcionérios, diretores e comunidade de modo geral (MAGOGA, 2017, p. 27).

Segundo Magoga (2017), a busca da escola descrita na referida citacdo possui ampla
relacdo com o curriculo, pois, para o0 autor, repensar 0s objetivos, as acdes e a organizacdo da
escola significa repensar a constituicdo de seu espaco-temporal que perpassa pela reconstrucédo
curricular. E, neste estudo, busca-se a interlocucdo entre a reconstrucdo curricular e 0s
processos de formacdo docente, neste mesmo sentido, de (re)constituicdo do espaco-tempo
escolar. Com isso, foram tecidas algumas ponderacGes que permitem o dialogo sobre o porqué
de problematizar o espaco-tempo escolar.

Assim, delimitam-se fronteiras nessa carta nautica — fronteiras que demarcam
parametros das articulacGes entre o fazer curricular na AT e a formacdo docente envolvida nesse
processo, defendida aqui neste estudo como formagao permanente. Com isso, sinaliza-se, como
pautado pelo professor Demétrio no excerto da unidade 1, citado anteriormente, essas fronteiras
ndo tém a intengdo de demarcar as possiveis diferencas e tdo pouco a intengdo de mensuré-las.

Para a demarcacdo dessas fronteiras, faz-se necessario entender suas origens, sua
historicidade. As origens da AT estdo imersas na praxis, que tem sua génese ancorada nos
pressupostos de Paulo Freire, a qual desenvolve sua concepcao de educacdo por meio da praxis,
no contexto de alfabetizacéo de adultos, discutido na obra Educagdo como Prética da Liberdade
e na ampliacdo da leitura da palavra para a leitura de mundo por meio dos TG, descrito na obra
Pedagogia do Oprimido. Ao revisitar os escritos de Freire em Educacdo como Préatica da
Liberdade identifica-se o borbulhar de uma nova percepcao sobre a educacao — educacao para
a liberdade em oposicdo a uma educacdo domesticadora para a alienagdo, no sentido de

promover a ingenuidade em criticidade para a conscientizacdo e transformacéo, concepgoes
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amadurecidas e materializadas na obra Pedagogia do Oprimido como as concepg¢des Bancarias
e Libertadora.

Silva et al. (2023) discorrem que as premissas dessas concep¢des circundam em torno
da triade educador-educando-conhecimento cientifico,

[...] uma vez que entende que educador e educando sdo sujeitos principais no processo
de ensino aprendizagem e os conhecimentos sdo objeto deste processo. Desta forma,
em uma concepcdo Bancaria o educador é visto como transmissor de saberes, 0
educando como receptor e o conhecimento cientifico como objetos pronto, como
“verdade absoluta”. Em direcdo oposta a essa concep¢do encontra-se a Educacgdo
Libertadora, em que educadores e educandos tornam-se sujeitos do conhecimento por
meio do didlogo e da problematizacdo e os conhecimentos cientificos sdo meios de
compreensdo do mundo para a transformacéo social (SILVA et al., 2023, p. 11, grifo
das autoras)

A partir das ponderagdes realizadas pelas autoras, identificam-se as vertentes
ontoldgicas, gnosiologicas e praxioldgicas da educacdo freireana. Ontoldgicas na
incompletude, no inacabamento do/a educador/a, mas também do/a educando/a, conforme
Freire anuncia em Pedagogia da Autonomia, que por meio do dialogo e problematizacdo dos
conhecimentos cientificos — objetos — que permitem que esse processo ocorra, caracteriza-se 0
gnosioldgico que se vincula com a producéo do conhecimento. Mas, o conhecimento cientifico
ndo esta posto? N&o, em uma perspectiva que busca a libertacdo de homens e mulheres de
consciéncia oprimida através da praxis que, nas palavras de Freire (2005, p. 42, grifo meu), é
a “[...] reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforméa-lo, Sem ela, é impossivel a
superacdo da contradicdo opressor-oprimidos” e, dessa forma, através das concepcdes
ontoldgicas e gnosioldgicas fundamenta-se a praxis (DELIZOICOV; SILVA, 2021).

Assim, pode-se afirmar que os elementos que definem a Educacdo Libertadora
encontram-se no interior do carater ontologico, gnosioldgico e praxiologico. Na categoria “A4
Navegacao-Formacgdo rumo a Horizontes para a Transformagdo” emergente das analises das
teses e dissertacbes, ponderou-se que a formacdo permanente deve considerar a triade
educador-educando — comunidade — conhecimento cientifico, pois em cada elemento dessa
triade encontra-se o carater ontoldgico e gnosiologico e, nessa carta nautica, percebe-se que o
praxiolégico tambem deve estar presente. Soares (2020) contribui ressaltando que a formacéo
permanente na perspectiva freireana é pautada na acéo-reflexdo-acéo (praxis), com isso, sdo
reforcadas as afirmagdes que a formagdo permanente é essencialmente freireana, uma vez que
tem suas premissas em sintonia com os pressupostos da Educacéo Libertadora.

Os movimentos de instauracdo e disseminacdo da AT estdo imbricados com o0s

processos formativos. Dessa forma, reafirma-se nessa carta ndutica essa demarcacdo, oS
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processos formativos sdo essenciais para que ocorra a reconstrugdo de curriculos
criticos/emancipatorios. O aspecto — caracteristicas “geograficas/geoldgica” — que se torna
explicito nesta carta é a natureza praxioldgica do fazer curricular e, consequentemente, dos
processos de formacao permanente.

Com esses territérios demarcados, retomam-se as proposi¢Ges de origens da AT, no
reinventar Paulo Freire e tem-se o coletivo GREF. Em sua tese de doutorado, Delizoicov (1991)
discute rupturas historicas e epistemoldgicas do conhecimento cientifico para que haja
apropriacdo deste ultimo pelos/as educandos/as, apresentando praticas educacionais de projetos
de Ensino de Ciéncias. Tais projetos, a exemplo do projeto de formagédo de professores na
Guiné-Bissau, atualmente conhecidos pelos coletivos que compartilham o estilo de pensamento
da AT, como projetos pioneiros para a extensdo deste estilo de pensamento.

Na se¢do “Didlogos com fendmenos, comunidade e alunos”, o autor sinaliza os
embrides que deram origem ao GREF, destacando que a partir da interpretagdo da concepcao
problematizadora e dialogica de Paulo Freire ocorridas através de estudos coletivos no Instituto
de Fisica da Universidade de Sao Paulo, o objetivo do coletivo era construir programas de Fisica
balizados pela Investigacdo Temaética e Reducdo Tematica, no sentido de garantir o carater
dial6gico tanto na construcéo do programa, como na abordagem em sala de aula. Em entrevista,
0 autor complementa que

Tentar localizar quais eram as contradi¢Ges, a limitacdo daquele conhecimento de
trabalhar daquele jeito e a superagdo que foi 0 GREF. E é uma dimenséo dialdgica,
dial6gica onde? Quais eram os problemas e como aqueles professores, ao escolherem
varios aparatos tecnoldgicos que envolviam conhecimentos mdltiplos da &rea da
Fisica, a partir daquilo, iam ensinar conceitos de Fisica? A relacdo que os professores
do ensino bésico tinham com os professores da universidade era de uma equipe que
trabalhava em conjunto nessa forma dialégica. Os professores da universidade ndo
tinham uma prética docente tal como os professores da educagdo basica de Fisica...
mas, de alguma forma, naquele processo de formacéo havia interacdo; quais eram 0s
problemas que eles tinham e que o pessoal da universidade sequer imaginava? — entéo
vocé tem uma questdo contraditéria, contradicdo que, do ponto de vista do ensino de

Fisica, precisava ser superada, entdo, eu vejo dessa forma. O embrido € freireano, sim!
(Entrevista_unidade_19).

Sob esta Otica, em interlocucdo com autores que vivenciaram 0s movimentos de
instauracdo da AT, a exemplo de Pierson, Magoga (2017, p. 32) indica que 0os movimentos do
GREF possuem forte relagdo com a perspectiva freireana em uma percepgao do ser como sujeito
e ndo como objeto, “[...] que almeja, portanto, a constante problematizagao em busca do “ser
mais”; que compreende a educagdo como Praxis”, em que o educando/a ndo é entendido como

“[...] mero espectador do processo, mas cada vez mais sujeito, na medida em que, critico, capta
suas contradi¢cdes” (FREIRE, 1967, p. 51, grifo meu). Brick (2017, p. 159), complementa
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argumentando que a presenca do pensamento de Freire no Ensino de Ciéncias, no Brasil, deve-
se a pesquisas nessa area, apontando o GREF como destaque em que “[...] comega a estudar
sistematicamente a obra de Freire e relacionar com as suas preocupacdes em promover um
ensino de Fisica vivo, que ndo estivesse dicotomizado da realidade dos alunos”.
Quando Menezes retorna de seu doutorado na Alemanha, isso na metade da década
de 70, quando ele cria o grupo, o GREF, ele vai trabalhar com professores de Fisica,
um olhar para conhecimentos em Fisica que estavam estritamente relacionados com
o0 indice do livro didatico, que era como se fazia o programa de Fisica do Ensino
Médio. Outra forma de trabalhar Fisica e ao mesmo tempo que ele mostrava limitag&o,
ele mostrava como era possivel superar a limitagao se tivesse a compreensdo, ndo so
do conceito, mas dos conceitos envolvidos no determinado aparato tecnolégico, entao
é evidente que tem uma certa proximidade com Freire, porque ele vai pensar,
pensando em Freire, sé que tem a ver com a relacdo professores de Fisica, de alunos
e “cotidiano” de alunos [...] (Entrevista_unidade_22).

Em uma entrevista disponivel na plataforma do YouTube?* o professor Luis Carlos de
Menezes relata a historicidade do GREF e destaca que o coletivo emerge de um curso de
extensdo “Fisica das Coisas” para professores de Fisica, ministrado por ele em 1983, com a
finalidade de subverter a logica das “Coisas da Fisica” para “Fisica das Coisas”, em uma
abordagem que partiria do mundo real, em oposi¢do de uma abordagem do préprio mundo da
Fisica, ou seja, somente seus conceitos cientificos. Menezes relata nesta entrevista que 0s
professores acharam a proposta do curso de extensao interessante, todavia tinham dificuldades
em executar na pratica essas concepc¢oes, sinalizando que estes Gltimos solicitaram um trabalho
“continuado”. Desse modo, professores da Educacao Béasica e académicos formaram o coletivo,
conhecido como GREF.

Em sua tese de doutorado, Pierson (1997) incorpora as agdes do GREF na linha de
pesquisa por ela denominada de “Abordagens Tematicas e Fisica do Cotidiano”, em que sinaliza
que o cotidiano do aluno é utilizado como espaco de organizacdo e selecdo do conteldo,
evidéncia do zarpar® freireano. Sob esta Gtica, na referida entrevista, Menezes pontua 0s
motivos que fundamentaram a criacdo do GREF, na perspectiva de superacdo da Fisica como
estava sendo ensinada na escola, pois se distanciava do mundo real, mundo este que ndo
“entrava” na escola, em que esta se assemelhava com um treinamento pré-vestibular,
destacando que isso caracterizava uma aprendizagem sem sentido.

Menezes, entdo, anuncia que a transformacéo da escola acontece em muitas dimensdes

e ndo somente com uma disciplina isolada. Pesquisas no campo do Ensino de Fisica e da

2 Entrevista com Luis Carlos de Menezes sobre o GREF. Disponivel em: <https://www.youtube.com/
watch?v=1eZB413i3Tw>. Acesso em: 05 jul. 2023.

%5 O termo zarpar é utilizado em navegacdes, com o significado de tirar a ancora para a partida da embarcac&o.
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Educacdo em Ciéncias compartilham deste olhar para esse horizonte possivel e esperangoso.
Muenchen (2006) também denuncia a necessidade de superacdo de um ensino fragmentado,
propedéutico e que desvincula o “mundo da vida” com o “mundo da escola”. Esses antincios e
percepcOes amplas sobre o ensinar e o aprender para além do apenas apreender o conceito da
Fisica, por exemplo, e replicado em uma prova avaliativa € o que mobilizou 0 GREF na década
de setenta. E atualmente distintos coletivos tém se debrucado a estudar e pesquisar essa
percepcdo de ensino/aprendizagem, que ocorre por meio de construcdes de curriculos
criticos/emancipatérios, a exemplo dos coletivos GEATEC e GEPECID, identificados nos
estudos analisados.

Né&o obstante, Klein (2021) corrobora destacando que a AT vem sendo objeto de estudo
dos referidos grupos de pesquisa, assim como do GEPECISC — Grupo de Estudos e Pesquisas
em Ensino de Ciéncias Naturais de Santa Catarina — da Universidade Federal de Santa Catarina,
0s quais propiciam reflexdes sobre a reestruturacdo curricular no ensino de ciéncias, elencando
possibilidades de implementacdo de praticas educativas balizadas em temas. Nesse sentido,
Auler (2023, p. 72) ao posfaciar o livro “Possibilidades para Esperangar: uma década de
construgdo coletiva”, complementa argumentando que

A atual organizacdo espaco-temporal limita, imp8e fragilidades em praticas
interdisciplinares que se reduzam ao campo das assim chamadas ciéncias da natureza.
Curriculos temaéticos, estruturados mediante problemas reais, considerando sua
complexidade, requerem luzes (conhecimentos) para além desse campo. Dado o
conjunto de varidveis envolvidas nos mesmos, iluminar essa complexidade, apenas
com os conhecimentos desse campo, possivelmente deixe dimensdes do problema
obscurecidas, fragilizando a compreensdo e, principalmente, a “transformacgdo da
realidade”.

Ao observar essas ponderacdes, percebe-se o zarpar freireano, pois a proposta do GREF
estd imbuida em caracteristicas como a concepgdo de partir do “cotidiano” para pensar o
curriculo de Fisica, na intencdo de que os estudantes pudessem compreender o mundo, 0S
equipamentos tecnoldgicos através da contextualizacédo e, na percepcao que a transformacéo da
escola ndo acontece através de uma disciplina isolada. Considerando cada uma das
caracteristicas aqui apontadas, vislumbram-se embrides em amadurecimentos. Em
amadurecimento, porque no decorrer da historicidade da AT, parece que o conceito de realidade
é mais amplo de que cotidiano, por exemplo. No contexto do GREF, o “cotidiano das coisas”
era 0 ponto de partida do fazer curricular, sim, o zarpar estava se formando, mas de forma mais
articulada com os pressupostos freireanos tem-se como a finalidade que o sujeito capture sua

realidade para conhecé-la e transforma-la (FREIRE, 2005).
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Outro aspecto deste zarpar, ainda no contexto do coletivo GREF, é a questdo da
contextualizacdo. Klein (2021) destaca que a contextualizagdo, junto com a
interdisciplinaridade, problematizacdo e dialogicidade, compde elementos que levam a
apreensdo dos temas na AT, sinalizando que a contextualizagcdo € um elemento indissociavel da
problematizacdo. Na perspectiva freireana, a problematizacdo é uma categoria essencial.
Muenchen (2010) salienta que mudangas curriculares devem caminhar junto com a
problematizacdo e o didlogo, para que ndo apenas elementos da contextualizacdo estejam
presentes nas praticas educativas, mas de forma articulada com a contextualizacdo; proposicoes
em sintonia com o anuncio de Freire (1983) na obra Extensdo ou Comunicagdo? sobre o didlogo
e problematizacdo, em que discorre que o didlogo sobre o conhecimento cientifico é a
problematizacdo do conhecimento com a sua relacdo com a realidade, na perspectiva de
compreendé-la, explica-la e transforma-la.

A percepcéo que uma disciplina isolada ndo é capaz de traduzir a completa compreensao
da realidade é outro aspecto importante nestes movimentos de instauracdgo da AT. Em

entrevista, o professor Demétrio Delizoicov realiza as seguintes sinalizacfes

[...] h& necessidade de interdisciplinaridade, que € a contribuicdo das varias areas do
conhecimento para entender as contradi¢cdes envolvidas nessa dindmica da exclusdo.
O desafio de quem trabalha na AT, quando trabalha disciplinas, é esse — como é que
a contradi¢do... nds que somos adeptos a AT, ndo temos condigdes objetivas de
trabalhar com docentes de outras areas ou de todas as areas, como é o projeto
institucional de AT, como foi na secretaria de Sdo Paulo com Paulo Freire e outras
que Silva (2004) trabalha muito bem na tese dele. Bom, essa é uma limitacdo que nos
ndo sabemos ainda, nds estamos em construcdo disso —como é que vocé, eu e qualquer
outro especialista de determinada area de formagdo da graduacdo que depois vai fazer
pesquisa em ensino de ciéncias. Processos de formagdo de docentes em Fisica, por
exemplo, que ndo estdo envolvidos com outros docentes, nem nds com outros
docentes - como é que faz a AT? - esse é um desafio, e ai desde quando fala de
formacdo continuada a perspectiva € um pouco essa, mesmo quando vocé tem uma
formacao que € assumida por uma secretaria de educacdo, quando nao esta em sintonia
com essa perspectiva ético-critica, pode até nem ser a ATF, ndo necessariamente ela
vai organizar o processo formativo nessa perspectiva de localizar as contradicdes —
como é que o conhecimento que nds temos sobre suas contradi¢des socioculturais e
sociais e ainda ndo foram superadas se ndo tiver essa relacdo de varios olhares para
entender aquela contradigdo? Entdo acaba sendo a mesma perspectiva da formacéao
continuada, mesmo quando todas as disciplinas estdo fazendo formacéo, a menos que
os distintos formadores das disciplinas tenham, como vocé e outros que estdo sendo
formados, esse olhar que tem a ver com localizar as contradi¢des e qual a contribuicdo
do conhecimento especifico que uma determinada area tem para contribuir [...]
(Entrevista_unidade_24).

Sob esta Otica, Delizoicov e Silva (2021) argumentam que trés categorias relativas a
praxis educativa tém sido balizadoras das estruturacGes de processos de reorganizacéo

curricular da AT — dialogicidade, problematizacdo e interdisciplinaridade — destacando a

indissociabilidades dessas categorias em processos historicos de reorganizacdo curricular



157

freireana; para os autores ndo seria possivel tal reorganizacdo sem estas ultimas, sinalizando
que essa indissociabilidade é decorréncia da concepgdo ontoldgica de Freire. Ressalta-se,
conforme destacado por Muenchen (2006) que, para além da terminologia —
(inter/pluri/trans/multi) disciplinaridade —, 0 que se faz necessario € a superagdo do excesso de
fragmentacdo presente no processo educativo e uma promocdo dialdgica entre pessoas de
formagdes distintas, na intencdo da coletividade. Dessa forma, entende-se que, no interior da
AT, a interdisciplinaridade se relaciona com a coletividade, com a prépria complexidade do
conhecimento e, para compreender a realidade, € necessaria mais que uma disciplina apenas.

E, considerando os elementos apresentados por Delizoicov e Silva (2021), ousa-se dizer
que o reinventar Paulo Freire € rigoroso, tem-se territérios bem demarcados na direcdo de
horizontes para a transformacédo. A partir dessas proposi¢Ges, componentes sdo identificados
na demarcacdo do territorio dessa carta, pois essas premissas caracterizam o fazer curricular
freireano. Junto a isto, ou seja, dos aspectos presentes no fazer curricular, a formagéo docente
encontra-se articulada; na unidade 24, o professor Demétrio Delizoicov narra algumas
premissas que relacionam a formagéo com elementos do fazer curricular da AT.

Nessa perspectiva, Demétrio Delizoicov, em sua fala, evidencia que, durante as praticas
realizadas na Guiné-Bissau, a concepcdo de formacdo ainda estava sendo zarpada, pois
posteriormente que existiu um aprofundamento teérico sobre os pressupostos do processo
formativo em sintonia com os pressupostos da AT. E, em sua tese de doutorado, Delizoicov
(1991, p. 186) sinaliza que “o projeto implantado de 1979 a 1981 destinava-se a formacéo de
professores e a produgao de material didatico”.

Primeiro ponto, penso que fica claro, que o termo formagdo permanente, eu
pessoalmente e para meu grupo, é coisa recente. Esse termo, 0 uso do termo é bastante
recente ele vem basicamente devido a um aprofundamento do ponto de vista teérico
do que vem a ser formagdo permanente. Todo esse processo que hoje esta claro, do
ponto de vista tedrico de formagdo permanente, ja era praticado desde do inicio, desde
a Guiné-Bissau [...] S6 do ponto de vista da reflexdo filosofico-tedrica nos
chamavamos ainda de formacao continuada. [...] Esse termo formagdo permanente ele
era ja usado, sim. Ja havia sido concebido, inclusive a concepgao tedrica dele. Mas, a
nossa leitura sobre formacdo permanente, ela vem bem posterior a essa pratica
(Entrevista_unidade_2).

Dessa forma, os parametros que tipificam as fronteiras dos processos formativos da AT
sdo construidos nessa carta nautica, todavia, faz-se necessario destacar que a expressao
fronteira, utilizada neste estudo, ndo se minimiza em um limitador/divisor de territorios, mas
em demarcam as premissas que constituem a formagdo no ambito da AT. Se 0s processos
formativos sdo essenciais para que ocorra a reconstrucao curricular na AT, como tais processos

se caracterizam? Para tecer ponderag0es para essa problematizacédo, parte-se do “inicio” o
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amadurecimento teorico-filosofico do processo de formacdo permanente que segundo
Demétrio, em entrevista
[...] passa a ser explicitado a partir do ano 2000 com um aprofundamento que comeca
a ocorrer na tese do [SILVA, 2004], quando ele vai aprofundar a perspectiva ético-
critica do Enrique Dussel é ali que vai permitir o aprofundamento. A ATF é uma

concepgdo que tem total sintonia com o que Dussel chama de filosofia da libertacéo
(Entrevista_unidade_5).

O professor Silva analisa, em sua tese de doutorado, o Projeto Interdisciplinar via Tema
Gerador, apresentado por ele como um processo de formagdo permanente que envolvia o
coletivo de professores, a comunidade escolar na perspectiva da superacgéo entre teoria e pratica
e os conflitos e contradigdes vivenciadas pelo coletivo. Na categoria “Os Processos Formativos
na ATF — A Formacdo Permanente Entrelacada com o Fazer Curricular Freireano”,
emergente da analise do corpus de teses e dissertacOes, é evidenciado que o fazer curricular,
especialmente na ATF, esta vinculado com os processos formativos. E, a partir da tese do
professor Silva, em 2004, delimita-se a origem da concepc¢éo de formacdo permanente na AT.

A construgdo coletiva do curriculo pela comunidade escolar €, portanto,
compreendida como um processo de formacdo permanente, que ao resgatar o papel
pedagogico dos agentes da pratica, resgata obrigatoriamente os sujeitos socioculturais
envolvidos, caracterizando-se como um processo de organizacdo curricular de
resisténcia do cidaddo a praticas opressoras da sociedade (SILVA, 2004, p. 263).

Com isso, sdo evidenciados outros territorios nessa carta nautica, um deles a
coletividade e o outro a relagdo com a comunidade, que se relacionam no fazer curricular por
meio da ATF. De acordo com Stuani (2016) a formagéo permanente defendida por Freire tem
como ponto de partida problemas e as dificuldades enfrentadas na pratica pedagdgica, desse
modo, o lécus do processo formativo é a escola e, realizado de forma coletiva, em pequenos ou
amplos grupos. Em sintonia, Soares (2020), ao realizar uma pesquisa com professores/as do
Ensino Fundamental sobre os alcances e limites da formagéo permanente, destaca a necessidade
de superacéo de formatos bancéarios dos processos formativos, com temas que nédo refletem as
NF dos/as educadores/as, salientando que é necessario criar praticas de formacao centradas na
escola, balizadas em suas necessidades e dificuldades. Ao encontro dessas discussdes, em sua
fala, o professor Demétrio Delizoicov discorre que

[...] vocé pode ainda tratar Necessidades Formativas naquele significado que eu disse
das praticas docentes da sala de aula, aquelas que vocé identificar que tem sintonia
com a formacdo ético-critica, vocé pode dizer que aquilo é uma pratica formativa na
perspectiva da formacdo permanente, entdo, olha isso aqui tem sintonia porque isso

ndo estd simplesmente reproduzindo conceituagdo cientifica e nem esta usando
mecanicamente 0s 3MP. Se vocé localizar o que ele fez naquele trabalho para
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introduzir um determinado conhecimento de Fisica, vocé vai dizer que para ter feito
iss0, isso significa uma formagdo permanente, ndo importa que ele tenha feito sozinho
isso. Pode ser que ele teve durante a graduacdo algum professor que incentivou a fazer
isso ou algum colega da escola, formacdo permanente, isso é interacdo entre dois,
claro, identificando aspectos que desumanizam [...] (Entrevista_unidade_25).

Assim como mencionado por Stuani (2016), as formacGes permanentes podem ocorrer
em pequenos coletivos, o principio que rege essas formacbes é a oposicdo da concepcdo
bancaria, ou seja, as proposi¢cdes de formagdes devem estar em sintonia com o coletivo escola,
com a triade educador-educando — comunidade — conhecimento cientifico — a partir de suas
necessidades, ou melhor, de suas contradi¢cdes. E a relacdo coletiva se da na interacao entre as
areas do conhecimento para entender essas necessidades e contradicdo na perspectiva da
humanizacdo.

Todavia, conforme discute-se ao longo deste estudo, os pressupostos da AT sdo
essencialmente freireanos, partem de estudos coletivos e da praxis de projetos e iniciativas de
formacéo, como ocorreu em Guiné-Bissau, Sdo Paulo do Potengi e Sdo Paulo (MUENCHEN,
2010). E ao observar os escritos de tais formacgdes, percebe-se que estes movimentos
praxiol6gicos relacionam-se com a vertente da ATF. Na analise das teses e dissertacdes narrada
anteriormente, emerge como resultado a relacdo dos processos formativos com os processos de
instauracao e disseminacdo da AT, todavia a vertente que tem destaque nesse processo é a ATF.
As perspectivas Educacdo CTS, PLACTS e Freire-CTS apareceram de forma timida, em que
somente a vertente Freire-CTS foi mencionada em estudos que realizaram processos
formativos, sendo a Educacdo CTS citada na formacdo inicial e PLACTS aparece de forma
vinculada com as duas anteriores, a exemplo do estudo D9 (apresentado nas se¢fes 5.2; 5.3 e
6), pautado na perspectiva Freire-CTS, mas que incorpora os desdobramentos PLACTS e suas
aproximacdes com os pressupostos de Paulo Freire.

No que concerne & historicidade da Educagdo CTS, Auler (2002), em sua tese de
doutorado, realiza uma discussdo em torno das origens do Movimento CTS e sua introducéo no
campo educacional. Segundo o autor, a origem do Movimento CTS ocorreu entre as décadas
de 60 e 70 nos paises capitalistas, em que o sentimento da linearidade do avan¢o da ciéncia e
tecnologia ndo produzia o bem-estar social, citando fatos histdricos relacionados com o avango
cientifico e tecnoldgico que culminaram para a questionamento da linearidade desse avanco, a
exemplo, da Guerra do Vietna e da publicacdo da obra A Estrutura das RevolucGes Cientificas
de Thomas Kuhn. Auler (2002) sinaliza que a géneses do Movimento CTS acontece a partir de

duas tradicGes: a europeia, caracterizada como mais académica do que educativa, e a norte-
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americana mais envolvida com as consequéncias sociais e ambientais dos produtos
tecnolégicos.

No campo educacional, o0 Movimento CTS passa a ser denominado como Enfoque CTS
(SILVA, 2016) e o migrar das esferas académicas e sociais para a educagdo se da por meio de
propostas curriculares no ensino superior e secundario (AULER, 2002). No que concernem as
finalidades do curriculo balizado no Enfoque CTS, o referido autor em interlocugdo com outros
autores, dialoga sobre os distintos objetivos desses curriculos, sendo um deles a centralidade de
contemplar a interacfes entre a Ciéncia Tecnologia Sociedade como motivacdo, em que 0
contetido aparece de forma secundéaria. Outro objetivo consiste em promover o interesse dos
estudantes por meio do estudo das relac6es da ciéncia em aplica¢des tecnoldgicas do cotidiano,
abordar questdes de relevancia social por meio de estudos de fatos cientificos, formar cidadaos
cientifica e tecnologicamente alfabetizados e alcancar o pensamento critico.

Auler (2002), em interlocugdo com Cerezo, apresenta a expressao “Educagao CTS”, em
que aponta que o termo educacdo amplia as compreensdes sobre o conteido e os métodos no
processo de ensino/aprendizagem, para além de uma tradicional concepcdo que o professor é o
detentor do conhecimento. Desse modo, Auler (2007, p. 1) menciona os objetivos da Educacéo
CTS, que séo de

[...] promover o interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia com aspectos
tecnoldgicos e sociais, discutir as implicagdes sociais e éticas relacionadas ao uso da
ciéncia-tecnologia (CT), adquirir uma compreensdo da natureza da ciéncia e do
trabalho cientifico, formar cidaddos cientifica e tecnologicamente alfabetizados

capazes de tomar decisGes informadas e desenvolver o pensamento critico e a
independéncia intelectual.

Santos (2012b, p. 54), ao realizar uma discussao sobre as distingfes do Ensino Classico
e a Educacdo CTS, discorre que a diferenca entre estas Gltimas estd no foco do curriculo
[...] os quais se organizam a partir de temas sociais que remetem a conteudos relativos
a conhecimentos tecnoldgicos correlacionados e que por sua vez se direcionam a
conceitos cientificos que permitem a compreensdo da questdo tecnoldgica e, em

seguida, desemboca numa compreensdo mais ampla do problema social inicialmente
posto para discusséo.

Ao observar essas finalidades da Educacdo CTS, percebe-se possiveis aproximagoes
entre seus pressupostos com o fazer curricular da AT, em especial no que concerne aos
pressupostos freireanos. Strieder (2012), ao realizar o estado da arte em producdes que
discorrem sobre a perspectiva CTS, aponta que varios autores compartilham da proposta da
articulacdo Freire-CTS, sinalizando aproximagdes e contrapontos entre os fundamentos de
Paulo Freire e da Educacdo CTS, a exemplo de Auler (2002), Muenchen et al. (2005). Sobre a
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natureza dessa articulagdo, a autora sinaliza que, em sua maioria, ocorreu de forma tedrica,
tendo apenas dois trabalhos, dentro o universo pesquisado, que se voltam para implementagdes.
Com isso, identifica-se que as origens da vertente Freire-CTS acontecem por meio do campo
tedrico, ou seja, de aproximacdes teoricas entre os pressupostos da Educacdo CTS e de Paulo
Freire, sendo que deste ultimo séo os balizadores da AT. Dessa forma, entéo, que se entende
que Educacdo CTS e Freire-CTS sdo vertentes da AT, porque propdem que o curriculo seja
estruturado por meio de temas e tem a finalidade do desenvolvimento da criticidade.

Sob essa Otica, Strieder (2012) apresenta 0s pontos de convergéncia e divergéncia entre
essas duas perspectivas, sendo a postura critica em relacdo a realidade e em relacéo a triade
CTS apontada como convergéncia entre ambas, entretanto, a natureza da critica destoa em
alguns aspectos. Na percepcao freireana, a criticidade esta relacionada com a transformacéo da
realidade e na Educacdo CTS em relacdo com a consciéncia critica em relacdo a CT. Outro
aspecto que converge em ambas as perspectivas é a abordagem dos contetdos partirem do
contexto, todavia, a natureza dos assuntos que serdo trabalhos é divergente, pois, na concepc¢ao
freireana, os temas partem da realidade e, na Educacdo CTS, o principal é a relacdo entre a CT
independente da relacdo com a realidade proxima do estudante.

[...] em nosso entendimento, a abordagem CTS articulada a perspectiva freireana, visa
propiciar a base formativa necessaria para tornar possivel a compreensdo critica e a
intervencdo da sociedade, no que se refere a questfes sociais que estejam relacionadas
ao desenvolvimento cientifico-tecnoldgico e que aflijam a sociedade no presente
momento historico; contribuindo, dessa forma, para a formagao de posicionamentos
criticos (STRIEDER, 2012, p. 157).

No campo CTS também se encontra 0 PLACTS, que segundo Strieder (2012) é uma
perspectiva politica cientifico-tecnoldgica (PCT). Auler e Delizoicov (2015, p. 278) realizam
um aprofundamento tedrico sobre as aproximagdes do PLACTS com a perspectiva freireana,
de acordo com os autores, essas aproximagdes encontram-se na superagdo da separacao entre o
conceber e executar, ou seja,

Na concepcdo educacional bancéria, foco principal da critica de Freire, alguns
concebem o curriculo, outros o executam. No campo da ciéncia-tecnologia (CT),
executa-se, no contexto latino-americano, segundo os representantes do PLACTS,
uma agenda de pesquisa concebida no Hemisfério Norte.

O horizonte que os autores vislumbram como possivel encontra-se nessa superacgao, em
Freire por meio da Investigacdo da Realidade em uma Idgica libertadora de conceber e executar
curriculos, e no PLACTS esse horizonte se caracteriza como a transformacao de demandas em

problemas que passardo a constituir uma agenda de pesquisa de uma PCT.
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Desse modo, anuncia-se aqui outra demarcacdo territorial dessa carta nautica, os
movimentos CTS sdo pauta de discussdes desde o final do século XX, estendendo ao campo
educacional. Mas, no que concerne a fusdo Freire-CTS, percebe-se que é mais recente, pois, no
estudo de Strieder (2012), as referéncias que sdo apontadas como o0s estudos que realizam essa
fusdo partem do ano de 2002, mais especificamente da tese de doutorado do professor Décio
Auler, ap0s sua pesquisa que a area da educacdo em Ciéncia, em especial o campo da AT tem
produzido teoricamente e disseminando essa fusdo, como nos trabalhos de Auler, Dalmolin e
Fenalti (2009); Centa (2015) e Marques (2019).

Os principios da Educacdo CTS e a fusdo Freire-CTS e o PLACTS foram incorporados
como vertentes da AT a partir de estudos tedricos que realizaram aproximacfes entre seus
pressupostos. Assim, as origens destas vertentes ndo estdo entrelacadas com a formacéo
permanente, nos movimentos de instauracdo, todavia, nos movimentos de disseminagdo. De
acordo com o universo de teses e dissertacOes analisadas neste estudo, a Educagdo CTS é mais
fortemente discutida no &mbito dos cursos de licenciatura, ou seja, na formagéo inicial, e a fuséo
Freire-CTS com aspectos das aproximac@es de Freire com o PLACTS tem sido abordada em
contextos de processos formativos, a exemplos dos estudos D9, D22 (apresentados nas sec¢oes
5.2;5.3 e 6) e T11 (apresentado nas secOes 4.2; 4.5; 5.2; 5.3 € 6).

Demarca-se, assim, na perspectiva Freire-CTS e Freire-CTS articulado com 0 PLACTS
emergem de contextos de formagdes docentes como a ATF, pois, conforme Maraschin,
Fonseca, Lindemann (2023), a articulacdo Freire-CTS pressupde a estruturacdo do curriculo
por meio de TG, assim, conforme tem sido sinalizado nesse estudo, pressupde processos de
formacdes permanente. Entretanto, essa articulacdo tem sua génese pautada em reflexdes
tedricas, porém a sua extensdo também acontece por meio dos processos formativos. No
entanto, o fazer curricular pautado em uma dessas perspectivas necessita partir de espagos de
formacdo, quer seja na formacao inicial, conforme defende Hunsche (2015), quer seja em
processos de formagdo permanente, conforme defende-se neste estudo, pois, nessa carta ndutica
demarcou-se que o fazer curricular na AT acontece no coletivo por meio de processos
praxiolégicos.

Ao discorrer sobre “a reorganizacdo curricular como politica educacional participativa
e democratica de formacdo permanente dos educadores”, Silva (2004, p. 323) anuncia que “[...]
a formacdo permanente e dialética dos educadores e a pratica pedagdgica dialdgica, podem ser
concebidas como um processo continuo de formacéo praxioldgica de intelectuais organicos
comprometidos com a construcdo e a organizacdo da hegemonia das camadas populares
excluidas, como uma politica critica e criativa”. E, de acordo com Demétrio Delizoicov, em

entrevista,
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E a partir desse momento que ficam bastante claras as diferencas tedrico-pratico, ou
seja, praxis, que fundamenta essa perspectiva de formacdo [...]
(Entrevista_unidade_8).

Ao dissertarem sobre a concepcao de educacdo para Paulo Freire, Silva et al. (2023)
sinalizam que, na Educacéo Libertadora, os educandos tornam-se sujeitos do conhecimento a
partir do dialogo e da problematizacéo e entendem os conhecimentos cientificos como meios

da compreensdo do mundo para a transformacéo social.

Assim, ressaltamos que a Educacéo Libertadora é por nds e por Freire [...] entendida
como uma pratica em que o0s sujeitos oprimidos - aqueles que sofrem injusticas
perante a sociedade, e que ndo se percebem oprimidos - desvelam sua realidade e a
partir do momento em que tomam consciéncia, num processo de praxis, isto é, agao-
reflexdo-acdo, compreendem os problemas vividos e buscam a transformacéo da
sociedade. Logo, de oprimidos - silenciados pela sociedade - passam a sujeitos ativos,
reflexivos, conscientes e encontram a libertacdo (SILVA et al., 2023, p. 11, grifo das
autoras).

Assim, reitera-se as defini¢fes desta carta ndutica sobre a natureza praxioldgica da
concepcao de educacdo para Paulo Freire, e em suas reinvengdes ndo poderia ser de forma
distinta, a praxis caracteriza as aces pautadas pela AT. Stuani (2016) complementa sinalizando
que a contribuicdo ontoldgica em uma concepcao freireana de formacédo permanente encontra-
se na praxis. Essas compreensdes encontram-se no ambito das formacgdes mais relacionam-se
intimamente com o ser educador/a fazedor/a de curriculo. Stuani (2016) e Soares (2020)
defendem que as formacdes dialoguem com as necessidades de formacdo, desse modo,
entendem que se fazer educador no interior da formacdo permanente estd em sintonia com o
que Silva et al. (2023), discorrem sobre as caracteristicas que (re)constroem o coletivo
GEPECID ao longo dos 10 anos de sua existéncia; coletivo esse que compartilha o estilo de
pensamento da AT, na qual sinalizam que o “se fazer” educadores/as neste coletivo é ser critico,
problematizador, dialético e esperancoso.

[...] ousamos afirmar que nos fazemos: Educadores Criticos, pois nossas atividades
estdo pautadas em um permanente exercicio de praxis, buscando na agéo-reflexdo-
acao, o norte e sul para nossas praticas; Educadores Problematizadores, pois, cientes
dos problemas advindos da realidade, buscamos problematiza-los por meio dos
diversos referenciais estudados coletivamente, fornecendo subsidios para que nossos
educandos também possam se consolidar enquanto sujeitos libertos da opressdo;
Educadores Dialdgicos, pois entendemos o dialogo como premissa fundamental, seja
nos encontros do grupo, seja nas rotinas profissionais/pedagdgicas de cada um e de
cada uma; e por fim, Educadores Esperancosos, que enxergam na sua atividade a
intencionalidade necesséria para a transformacéo social que tanto almejamos, com
uma pratica que transcende as dimensdes de educadores/as/pesquisadores/as e se volta

também para o ser, permanentemente e coletivamente [...] (SILVA et al., 2023, p. 22,
grifo das autoras).
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Entende-se que essas sdo caracteristicas de um educador “fazedor de curriculos” que

compartilha o estilo de pensamento da AT, ndo somente no contexto do GEPECID, mas de

forma ampliada em outros coletivos problematizadores, dialéticos, esperancosos e criticos. A

partir dessas proposicées, vislumbra-se o entrelacamento da concepcao ético-critica de Dussel

com a AT. A partir de todas as ponderagdes ¢ fronteiras “territorios” aqui discutidos, chega-se

neste entrelagcamento.

Entdo, é por ai que [...] a compreensdo de Paulo Freire estad em sintonia com essa
perspectiva etico-critica, ética porque a concepg¢do de sujeito que Paulo Freire tem é a
do ser mais, ser mais humano, que aparece no aprofundamento filoséfico de Dussel
(Entrevista_unidade_10).

De acordo com Soares (2020, p. 155), a formagdo permanente, a partir das lentes

freireanas, deve possuir dimensdes ética, politica e profissional.

A dimensdo ética consiste em refletir o sentido do que se faz, da sua capacidade de
valorar, de escolher, de decidir, de agir e de intervir. No seu percurso
pessoal/profissional, o(a) professor(a) constréi valores, regras, normas,
conhecimentos, ideias. A dimensdo politica é o reconhecimento de que a educagdo é
um ato politico, portanto a educacéo ndo é neutra. Ha que se ter clareza de questdes
fundamentais: a favor de quem e do que, contra quem e contra o que fazemos a
educacdo. Essa dimensdo tem o compromisso com a construcdo da cidadania, da
democracia e da emancipacao de homens e mulheres. Quanto a dimenséo profissional,
a profissdo docente requer uma busca permanente pela formacdo. Estar num
movimento de procura implica ter a consciéncia de que somos seres incompletos e
ndo podemos parar de aprender, de estudar, de pesquisar, de interrogar e de
problematizar a realidade.

A partir dessas demarcacdes teoricas, Demétrio Delizoicov, em sua fala, corrobora

sinalizando que

Por isso que vocé tem que ter formagdo permanente, por isso que o que é formacao
continuada, aquela historica tradicional, ndo da conta, porque ela tem outro objetivo.
A formac&o continuada tradicional ndo tem essa finalidade de levantar as contradi¢des
socioculturais em que vivem os alunos. Quando vocé tem essa preocupacao, vocé tem
gue dar uma formacg&do permanente, porque néo é qualquer formacéo, porque ndo € de
qualquer jeito (Entrevista_Unidade_21).

Com isso, as esséncias das relagdes ético-criticas sdo percebidas, ou seja, 0 encontro

tedrico-filosofico se dé na finalidade da concepcéo de educacdo de Paulo Freire, finalidade essa

gue estabelece parametros para a a¢des no interior da AT, agdes do “fazer curricular” imbuidos

em processos de formacdo permanente. Silva (2004) complementa que

[...] uma proposta de formacdo permanente que visa a desencadear junto ao grupo-
escola um posicionamento tedrico-pratico em relagdo as necessidades e as
contradicBes por ele vivenciadas e encaminhamentos concretos para a conquista da
autonomia (SILVA, 2004, p. 146).
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Percebe-se que as contradi¢Oes estdo fundidas com as NF, pois partir das contradigdes
da comunidade escolar é o ponto de partida do fazer curricular na AT. Dessa forma, neste
espacgo-tempo que as NF se encontram com a AT.

Sem ele [diadlogo], ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira educacdo. A que,
operando a superac¢do da contradicdo educador-educandos, se instaura como situacao
gnosioldgica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o objeto
cognoscivel que os mediatiza (FREIRE, 2005, p. 53).

Desse modo, percebe-se 0 encontro entre as carateristicas da formacdo permanente em
Freire, pois ela é pautada pelas concepg¢des ontoldgicas, gnosiolégicas por meio da praxis na
perspectiva de superacdo da contradicdo que desumaniza. A busca pela contradicdo esta no
ontoldgico, no sujeito inacabado na projecdo de ser mais, mas também no gnosiol6gico, na
construcdo coletiva do conhecimento que deve ser aprendido para a superacdo dessa
contradicdo em busca de horizontes de transformacdo, humanizacdo, emancipacdo. Nesse
sentido, Freire (2005) anuncia

E que, se os homens sdo estes seres da busca e se sua vocagio ontoldgica é humanizar-
se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradigdo em que a “educacdo bancaria”
pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertagdo. [...] Para manter a
contradi¢do, a concepgdo “bancaria” nega a dialogicidade como esséncia da educagéo
e se faz antidialOgica; para realizar a superacdo, a educagdo problematizadora —
situacdo gnosioldgica — afirma a dialogicidade e se faz dialdgica.

A formacdo permanente estd em oposicdo a logica bancéria de educacdo, tanto no
préprio processo de formacdo dos educadores/as como nas projeces formativas para os/as
educandos/as. Desse modo, apresenta-se, na Figura 12, uma trama conceitual elaborada por

Soares (2020) a partir do conceito de formacdo permanente de Freire.
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Figura 12 — Trama Conceitual da formacdo permanente freireana
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Fonte: Soares (2020).

Ao observar a referida trama conceitual, percebem-se avangos em caracterizagdes da
formacdo permanente freireana, uma vez que ha elementos explorados no “navegar” deste
estudo, especialmente nesta se¢do. Avangos, que se encontram nos territorios da ontologia,
gnosiologia, problematizacao, interdisciplinaridade e aspectos articulados com a transformacéo
como a conscientizagcdo, emancipacdo e humanizacdo. Assim, elabora-se a Carta Nautica dos
Processos Formativos Permanentes (vide Figura 13). Entende-se que essa Ultima apresenta as
fronteiras/territorios que sdo necessarios serem percorridos em processos de reformulacGes

curriculares na AT, ou seja, caminhos que precisam ser percorridos em contextos de formacao
permanente no fazer curricular da AT.
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Figura 13 — Carta N&utica dos Processos Formativos Permanentes
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A Carta Nautica, expressa na Figura 13, representa as construcdes tedricas deste estudo.
No inicio desse navegar, as problematizacGes que ressoavam relacionavam-se aos desafios da
articulagdo do campo curricular com a formagdo docente, em especial, em contexto de
processos formativos e, nesse ressoar, a expressdo NF entra em cena. A partir do olhar
ontoldgico e gnosioldgico, vislumbra-se que as NF estdo mais fortemente atreladas aos
processos de formacgdo continuada. No continuar do navegar, percebe-se que as NF estdo
atreladas com o fazer curricular na AT, em especial a partir das concepc¢des ontoldgicas,
gnosioldgicas e praxioldgicas. Conforme o excerto da unidade 1 da entrevista com o professor
Demétrio Delizoicov
Vocé tem clareza de que com esse estudo vocé vai demarcar territorios? Ou seja, vocé
vai defender uma proposicdo, vai estabelecer pardmetros, ndo necessariamente as
diferengas de formacdo continuada, mas é que as Necessidades Formativas que
envolvem a formagdo permanente tém uma outra dimensdo, um outro principio
filosofico, tanto em relacdo a concepcdo de ser humano, quanto a concepgao de
conhecimento (Entrevista_unidade_1).

Assim, com essa Carta Nautica, territorios/fronteiras sdo estabelecidos, que ao passar

por esses ultimos, caracteriza-se 0 navegar rumo a horizontes possiveis, ou seja, horizontes para
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a conscientizacdo, transformacédo, emancipacdo e humanizacdo dos sujeitos do processo de
ensino/aprendizagem. O ponto de partida é a concepcdo de Educacdo Libertadora de Paulo
Freire, sendo esse ponto de partida o zarpar de constituicdo, fundamentada por essa concepcao
de educacdo, da perspectiva da AT, a partir de sua origem. Através de processos de formacéo
esse navegar se torna possivel. Assim, os territorios/fronteiras que demarcam essa Carta
Nautica sdo: Escuta/Didlogo, Problematizacdo, Participacdo, Interdisciplinaridade, Ontologia,
Gnosiologia, Praxiologia e Conscientizacdo/Transformacdo/Emancipacdo/Humanizacéo.
Reitera-se que essa havegacdo formacdao estabelece demarcagfes para um navegar pelos
Processos Formativos Permanentes, e estes estdo atrelados ao fazer curricular na AT e, por sua
vez, estdo atrelados com a prética educativa. O primeiro territdrio/fronteira dessa Carta Nautica
é a Escuta/Dialogo — Nao ha dialogo sem escuta — conforme anuncia Freire em Pedagogia da
Autonomia, a escuta é obviamente além da capacidade auditiva dos sujeitos, ela esta relacionada
com o perceber o0 outro, ou seja, perceber o0 outro como sujeito e ndo objeto, N0 momento que
um sujeito escuta o outro ocorre o dialogo. Delizoicov e Silva (2021) sinalizam que “o
reconhecimento, a compreensao € 0 Compromisso com esse “outro” ¢ uma exigéncia para uma
praxis curricular ético-critica humanizadora”, o que caracteriza a alteridade (p. 14). Isso porque,
para se assumir alteridade, é necessario assumir um posicionamento ético em relacdo a préaxis.
No avanco dessa Carta Nautica, junto com a dialogicidade se tem a problematizacao.
Para Freire (1983, p. 36),
O didlogo e a problematizacdo ndo adormecem a ninguém. Conscientizam. Na
dialogicidade, na problematizacdo, educa-dor-educando e educando-educador vao
ambos desenvolvendo uma postura critica da qual resulta a percepgdo de que este
conjunto de saber se encontra em interacdo. Saber que reflete 0 mundo e os homens,
no mundo e com ele, explicando o mundo, mas sobretudo, tendo de justificar-se na
sua transformacao.
Por meio da dialogicidade e da problematizacéo o sujeito do conhecimento — educando
— néo é objeto de aprendizagem, mas ativo nesse processo atraves da participacdo. De acordo
com Delizoicov e Silva (2021), ao conceber o sujeito do conhecimento e 0 conhecimento por
ele produzido, séo construidas as concepg¢des gnosioldgicas e ontoldgicas que fundamentam a
educacgdo libertadora. Em sintonia, Freire (2005) anuncia que o dialogo é o encontro dos
homens para ser mais. A dimensdo ontoldgica pode ser considerada uma ética critica
humanizadora, através da possibilidade da alteridade, em que sdo (re)afirmados os processos
de construcdo do ser mais (DELIZOICOV; SILVA, 2021). Conforme Dussel:



169

A vida humana é o modo de realidade do sujeito ético [...], que da o contetido a todas
as suas acoes, que determina a ordem racional e o nivel das necessidades, pulsGes e
desejos, que constitui o marco dentro do qual se fixam fins (DUSSEL, 2000, p. 131).

Delizoicov e Silva (2021, p. 14), em interlocu¢do com Dussel, salientam que “[...] sO
uma ética efetivamente comprometida com a concretude da vida, uma ontologia que reconheca
a exigéncia ao cumprimento do direito na producdo, reproducdo e desenvolvimento da
existéncia humana, independentemente de distin¢des ou diferencas, pode ser considerada uma
ética critica humanizadora”. 1sso porque, para os referidos autores a praxis dialdgica,
problematizacdo e interdisciplinaridade se inter-relacionam e perpassam 0 processo de
construcdo curricular ético-critica, ou seja, perpassam as formacgdes permanentes com o foco
na reconstrucdo curricular.

De acordo com Dussel:

Freire insiste em que a andlise tedrica das causas da opressdo do oprimido é o meio
pelo qual este toma consciéncia da realidade objetiva que produz a sua opressao,
permitindo lhe uma apreensao explicativa minima do argumento de carater reflexivo,
tedrico, critico. O ato pedagdgico s6 se da dentro do processo da praxis de libertagéo,
que ndo é s6 um ato revolucondrio, mas todo ato transformativo humanizante em prol
dos oprimidos e para que deixem de ser oprimidos (DUSSEL, 2000, p. 439-443).

Sob esta Otica, a embarcacdo — educadores/educandos-comunidade-conhecimento
cientifico - deste navegar por meio da dindmica dos processos de Investigacdo da Realidade,
em que os saberes do mundo vivido sdo sistematizados por meio de processo gnosioldgico de
construcdo de um curriculo democratico e contra-hegeménico — bussola - navega-se rumo a
horizontes possiveis de conscientizagao/transformagao/emancipacao/humanizacéo.

Assim, sinaliza-se que, além dos avangos dos elementos que constituem a formacéo
permanente apresentados na trama conceitual de Soares (2020), entende-se que as ponderacoes
apresentadas neste estudo também apontam para avangos em relacdo ao estudo de Stuani
(2016), pois ao investigar as caracteristicas e as potencialidades da ATF que configuram os
processos de formacdo permanente, destaca que os professores participantes das agOes
formativas desenvolvidas no estudo identificam quanto as praticas pedagdgicas e a
compreensdo da concepcdo de contetdo escola, os elementos problema, problematizacéo,
dialogicidade, interdisciplinaridade e trabalho coletivo como indicadores dessas compreensdes.
Além disso, sinaliza a dificuldade dos/as professores/as em trabalhar na perspectiva do TG, em
especial na dindmica de selegdo dos contetdos a partir das falas significativas.

Acredita-se que 0s avangos encontram-se na sinalizacdo no resgate da historicidade da

AT e de sinalizar que os movimentos de instauracdo e extensdo acontecem por meio de ac¢oes
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formativas permanentes. Do mesmo modo sinaliza-se que o fazer curricular em todas as
vertentes da AT esta intrinsecamente ligado aos processos de formagdo permanente, que tem
seus elementos bem demarcados a partir da concepc¢éo de educacdo libertadora de Paulo Freire,
conforme exposto na Carta Nautica dos Processos Formativos Permanentes.

Stuani (2016) apresenta reflexdes tedricas a partir de um olhar epistemolégico dos
processos permanentes, continuos e em servico, sinalizando como o papel do/a professor/a é
estabelecido em cada um destes processos. A autora defende a formacdo permanente como o
processo formativo em sintonia com os pressupostos da AT. No presente estudo, se entende que
a compreensao da concepcao de formacao permanente é ampliada, pois a partir das analises se
tem que o fazer curricular no interior da AT acontece por meio de Processos Formativos
Permanentes, especialmente no ambito da ATF e outras vertentes que estdo imbuidas do
referencial da Educacdo Libertadora, bem como da compreensdo do papel do/a professor/a na
coletividade, pois, para que ocorra 0 reconstrucdo curricular, € imperativa a formacéo,
entretanto, a construcdo  curricular  acontece através da  coletividade -
educador/educando/comunidade.

Assim, possui-se uma Carta Nautica para expedicdes de processos formativos
permanentes. Mas como observa-la e coloca-la em préatica? O primeiro elemento que deve ser
considerado € o dinamismo do processo de ensino/aprendizagem, pois trabalha-se com a
realidade dos sujeitos, com seus saberes, para que ocorra a construcao curricular. Dessa forma,
entende-se que essa carta pode ser um ‘“caminho”, quando o0s elementos e as
fronteiras/territorios sdo observados e passam a ser balizadores das expedi¢des formativas.
Todavia, a orientagdo do navegar deve partir da escuta/dialogo e problematizacéo, pois, como
Paulo Freire anuncia na obra Educagdo como Pratica da Liberdade, “Ninguém ignora tudo.
Ninguém tudo sabe” (p.104). O conhecer o outro, a alteridade, devem ser o ponto de partida e,
de forma dindmica e autbnoma na relacdo  coletiva dos  sujeitos
educadores/educandos/comunidade, seguir seu proprio navegar/formagdo, mas com a mesma
finalidade, rumo a horizontes possiveis de
conscientizagéo/transformacgao/emancipagdo/humanizagéo.

Também se faz necessario destacar que, embora as fronteiras/territorios que precisam
ser percorridos durante a expedi¢cdo da Formacdo Permanente, o fazer curricular e a formacéo
de educadores/as possuem um certo grau de dependéncia das orientagdes e normatizagdes das
politicas publicas curriculares. Mas, por que um “certo grau”? Porque as politicas curriculares
s&o orientadoras e normatizadoras dos processos de construgdes curriculares, da pratica docente

e das formacgdes docentes, entretanto, a autonomia do fazer docente deve ser considerada, assim
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como discutido nas se¢des 2.1 e 4.5, em que se entende que as finalidades educacionais estdo
para além das politicas publicas, pois encontram-se no esperancar de horizontes possiveis de
conscientizacao/transformacdo/emancipacao/humanizacao. Dessa forma, as politicas publicas
curriculares podem ser caracterizadas como 0 vento, que tem sua contribuicdo no
direcionamento desse navegar, entretanto, o ponto de chegada sera sempre 0 mesmo, horizontes

para transformacao.
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8 CONSIDERACOES SOBRE A NAVEGACAO E POSSIBILIDADES DE EXPLORAR
NOVOS MARES

Por fim, neste capitulo, teco consideracdes possibilitadas pelo desenvolver da pesquisa,
assim como aponto perspectivas de continuidade sobre os resultados aqui encontrados.

As premissas que possibilitaram a concretude deste estudo partiram de minhas
inquietacdes sobre a articulagdo da Formagao Docente com o “fazer” curricular e como as NF
também poderiam estar atreladas nessa articulacdo. Essas inquietudes foram originadas de
minhas vivéncias e de resultados de estudos anteriores. Assim, por meio da inspiracdo de tais
inquietacOes, este estudo passou a ser delineado, utilizando a analogia da navegacéo, para
contar o processo de constituigdo e de desenvolvimento da pesquisa.

Dessa forma, os pressupostos tedricos da pesquisa comecaram a ser construidos no
capitulo 2 e, ao longo do capitulo, apresento discussdes sobre as politicas pablicas educacionais
e sobre como essas estdo atreladas com o “fazer” curricular. Além disso, apresento as Teorias
de Curriculo Critica, P6s-Critica e Tradicional, em que o referencial da AT foi explicitado, em
que discuti sua demarcacdo como Teoria Critica de Curriculo e suas distintas modalidades —
ATF, Freire-CTS, CTS - sendo dessa forma uma perspectiva de reorganizacdo curricular por
meio de temas da realidade dos/as educados/as para uma educacéo critica e transformadora,
ancorada pela concepgédo de Educacdo Libertadora. Nesta secdo, delimitei que se entende o
curriculo como bussola da proposta de navegacdo deste estudo, pois encontra nas coordenadas
Norte — Sul das préaticas educativas 0 modo que ele é concebido e executado, sendo 0 “guia” do
processo de ensino/aprendizagem, em especial em termos de finalidades da educacao.

Na sequéncia dos assoalhos oceadnicos teoricos, apresento os distintos tipos de processos
formativos — Formacdo Permanente, Formacdo Continuada, Formacédo em Servigo, Grupos
Colaborativos — e suas possiveis articulagdes com as NF. E importante retomar que, neste
estudo, defendo o processo formativo Permanente, uma vez que este relaciona de forma mais
intima com os pressupostos freireanos de educacdo. Dessa forma teco discussdes sobre as
distintas vertentes dos processos formativos a partir do que se entende por Formacao
Continuada. Para isso, utilizo as concepg6es ontologica e gnosioldgica de Paulo Freire, em que
o caréter epistemoldgico, neste estudo, é contemplado pela concepcéo gnosiologica.

A partir do delinear dos contrapontos entre os processos formativos, sinalizando que o
ontoldgico esta relacionado com a percepc¢do de inacabamento — que ouso dizer que pode ser
entendido como uma NF — e o gnosioldgico na dimensdo de producdo de conhecimento —

articulando-se com a natureza praxioldgica do “fazer” curricular. Desse modo, observo que 0s
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processos formativos em Servico e Grupos Colaborativos fazem parte da Formacéo
Continuada, esta possui duas dimensdes, uma mais ligada a cursos de capacitacdo e outra mais
ampla em que busca problematizar como as formacdes sdo pensadas e desenvolvidas. Nesta
ultima, inserem-se as NF, visto que nessa dimensdo mais ampla os autores defendem que as NF
dos/as professores/as sejam consideradas, sendo essas entendidas como um termo polissémico,
mas que se relaciona com o sujeito, uma vez que sdo necessidades sentidas pelo sujeito para
sua formagcéo.

No que concerne ao processo formativo Permanente, mostro que este deve estar pautado
da concepc¢do da Educacdo Libertadora (FREIRE, 2005), e, para que ocorra esse processo
formativo, sdo necessarios 0s meio/elementos do processo formativo, que sdo
educador/educando/a — comunidade — conhecimento cientifico, os quais configuram a
embarcacdo coletiva que propicia esse navegar. Reiterando que o meio (conhecimento
cientifico) desdobra-se nos saberes a serem ensinados, no curriculo que é bussola deste navegar,
e este é balizado por temas que sdo as luzes emitidas pelos far6is que sdo 0S processos
formativos.

A partir da analise do corpus da pesquisa, originados das atas dos ENPEC, obteve I. As
Necessidades Formativas: O Desenhar de Dimensdes e Compreensdes; Il. Distintas
abordagens do campo curricular: Sentidos da navegacao; Ill: Formacéo Inicial: O ponto de
partida; e IV. As politicas publicas e a formacado docente.

Na categoria | — As Necessidades Formativas: o Desenhar de Dimensbes e
Compreens@es — propus um desenhar das compreensdes das NF — e essas compreensdes estao
situadas na dimensdo espaco—tempo dos processos formativos, em que a dimensdo tempo
relaciona-se com a importancia da coletividade e participacdo dos sujeitos em formacéo nos
espacos de formacdo, em que esses processos de formacdo ndo podem ser alheios as
representacdes do que “faz falta” dos sujeitos (NF); e a dimensdo espago encontra-se no
contexto de formagéo, em que foi identificada a vinculagdo com a articulagdo Universidade-
Escola. Assim, identifiquei o primeiro silenciamento relacionado com os pressupostos da AT,
que é o silenciar das relagdes Universidade — Escola — Comunidade.

Na categoria Il Distintas abordagens do campo curricular: sentidos da navegagdo —
busquei responder a seguinte problematizacdo “Para onde as pesquisas em Educacdo em
Ciéncias estdo navegando, em termos de percep¢Oes curriculares e de formacédo docente
articuladas com as Necessidades Formativas?” Assim, por meio da analise das producgdes do
ENPEC, identifico que a concepgdo curricular que estrutura a bussola (curriculo) encontra-se

na racionalidade critica e a autonomia e o protagonismo docente formam os elementos
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destacados como necessarios para o “fazer” curricular. No que concerne as abordagens
curriculares mencionadas pelas produgdes, apenas a Educacdo CTS e a SE foram mencionadas,
sendo essas Ultimas modalidades da AT, todavia, identifico o segundo silenciamento em relacédo
aos pressupostos da AT, o silenciar de trabalhos que discutam a AT na perspectiva freireana
(ATF).

Na categoria Il — Formac&o Inicial: o ponto de partida — identifico que, para discutir
Formacdo Continuada, Permanente e/ou em Servico, € preciso entender a origem de tudo, a
qual se encontra na Formacéo Inicial. Considero que ndo existe um Unico ponto, mas espacos
que precisam ser (re)pensados no ambito desta formacdo, que sé&o a formacgdo dos/as
formadores/as e 0s aspectos curriculares que constituem as licenciaturas. E, por fim, a categoria
IV — As politicas publicas e a formacgado docente — na primeira categoria foram identificados os
espacos-tempo que as formacdes estavam ocorrendo, na categoria 1V, foram mencionadas as
implicacbes das politicas publicas na construcdo desses espacos-tempo - da articulacdo
Universidade-Escola — por meio dos espacos Secretarias de Educacdo, Planetérios e PIBID.
Também percebi o silenciamento de discussdes sobre a BNCC.

A partir desses resultados e com as discussdes realizadas nos processos de defesa de
qualificacdo, realizei um redimensionando nas finalidades desta pesquisa. Isso porque o0s
silenciamentos identificados na analise das producdes do ENPEC tornaram mais explicita a
necessidade de estreitar as discussdes sobre AT neste estudo. Assim, esta pesquisa bibliografica
contribuiu para a reformulacdo do problema de pesquisa, passando a ser: de que forma as
pesquisas em Educacdo em Ciéncias que tratam do campo curricular da Abordagem Tematica
se articulam com a Formag&o Docente?

Para responder ao problema de pesquisa, foi necessario analisar, nas teses e
dissertacOes brasileiras, como o campo da AT discute os processos formativos e articula com
o fazer curricular. Por meio da anélise dessas producoes, pela metodologia da ATD, emergiram
duas categorias analiticas: 1. O fazer curricular na Abordagem Tematica — o navegar por meio
dos processos formativos e Il. Os processos formativos na ATF — A formagéo permanente
entrelacada com o fazer curricular freireano.

Na categoria I, comeco a tecer discussdes sobre as relagdes dos processos formativos e
a AT, a primeira relacdo encontra-se na instauracdo do Estilo de Pensamento da AT, no contexto
do GREF na USP. As premissas do que mais tarde tornou-se o que hoje é conhecida como AT,
partiu de estudos sobre a concepgdo educacional de Paulo Freire, assim, a AT é pautada pela
Educacdo Libertadora. Também identifico que os movimentos de instauracdo da AT séo

permeados por processos formativos, consideracdo que desencadeou a discussdo mais



176

sistemética na categoria Il - Os processos formativos na ATF — A formagdo permanente
entrelagcada com o fazer curricular freireano — em que identifico que, no interior da ATF, os
processos de busca pelos TG configuram como Formacéo Permanente. Proposicdes essas, que
possibilitaram a escrita do “novo emergente” desta tese.

Na construgéo do “novo emergente”, delimito cada elemento que constitui a navegacéo-
formacao rumo ao horizonte da educacdo critica e transformadora. Identifico que os processos
de obtencdo dos temas no interior de cada vertente da AT configuram a presenca ou nao de
processos formativos. Os temas foram entendidos como luzes emitidas pelos fardis que sdo 0s
processos formativos, essas luzes que sdo “guia” estdo relacionadas com a bussola (curriculo),
pois, para se estruturar o curriculo, sdo necessarios os temas, e o “fazer” curricular se constitui
no processo de obten¢do do tema. Sendo o “fazer” curricular o processo de obten¢do do tema,
a articulacdo entre a Formacao Docente e o fazer curricular encontra-se nesse processo de
obtencéo.

Dessa forma, identifico que essa proposicao € bem definida no &mbito da ATF, em que
a selecdo do TG acontece por meio dos processos i) Investigacdo Tematica (IT)
(DELIZOICOQV, 1991), ii) Trés Momentos Pedagdgicos como Estruturantes de Curriculos
(3MP) (MUENCHEN, 2010) e iii) Praxis Curricular via Tema Gerador (Momentos) (SILVA,
2004), e durante a analise emerge um novo modo de selecdo do TG a adaptacdo de Sousa et al.
(2014) do processo de IT. Neste, identifico dois contextos de desenvolvimento de processos
formativos em sintonia com o defendido neste estudo — Formacédo Permanente — sendo 0s
grupos de estudos e pesquisas GEPECID e GEATEC.

A partir dos resultados encontrados com a revisao bibliografica em teses e dissertacdes,
emergiu a necessidade de melhor compreender as articulacbes da formacéo docente com a AT,
em especial no que concerne aos movimentos de instauracdo e extensdo dessa perspectiva
curricular. Assim, realizo uma entrevista com um dos idealizadores da AT, professor Demétrio
Delizoicov (KLEIN, 2021; MAGOGA, 2017). Como resultado dessa entrevista, emergiram
ponderacbes que fundamentaram a constru¢do da “Carta Nautica: Processos Formativos
Permanentes na Abordagem Tematica”.

Nessa construcdo teorica, demarco territorios/fronteiras que indicam as articulagdes
entre a formacdo docente e a AT. Percebo que a AT se origina a partir de contextos de formagéo
de professores e que o fazer curricular proposto em suas premissas necessita permear espacos
de formacdo. A utilizacdo do termo formagéo permanente pelo coletivo de pensamento da AT
é recente, entretanto, identifico que, embora esse coletivo ndo utilizasse esse termo para 0s

processos formativos, suas premissas estavam presentes nas formacdes realizadas.
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Dessa forma, construi uma Carta Nautica apresentando elementos necessarios para que
ocorram Processos Formativos Permanentes em construgdes curriculares da AT:
Escuta/Dialogo, Problematizacdo, Participacdo, Interdisciplinaridade, Ontologia, Gnosiologia,
Praxiologia e Conscientizacdo/Transformacdo/Emancipacdo/Humanizacéo.

Ao longo do exposto nessas consideracdes finais, acredito que o estudo possa contribuir
para caracterizar as formacOes realizadas no interior da AT, possibilitando que sujeitos
pesquisadores no campo da AT consigam estruturar seus processos formativos pautados na
Formacdo Permanente, de acordo com as bases tedricas da AT, que é a Educacéo Libertadora.

Por fim, as inquietacBes que permitiram o inicio dessa expedi¢do, que sdo apresentadas
na secdo 1, sdo entendidas e respondidas através desse pesquisar/navegar, que, por muitos
momentos, passaram por territorios desconhecidos e por dguas turbulentas. Entretanto, percebo
gue o movimento desse pesquisar/navegar caracterizou-se como uma autoformacdo
permanente. Entendo esse processo como uma autorformagéo, porque ele parte do lugar das
incertezas e da inquietacdo, das problematizacGes — Que curriculo temos? e Quais processos
formativos temos? — e navega-se para a compreensao ontoldgica, gnosioldgica e praxiologica
das problematizacdes — Que curriculos queremos? e Quais processos formativos queremos?

Entretanto, a maior inquietacdo nesse processo eram as NF e, no decorrer da navegacéao
e no redimensionar da pesquisa/navegacdo, percebo que as questdes tedrico-praticas dos
processos formativos relacionam-se com as NF, mas ndo somente com elas, entretanto, essa
inquietacdo foi necessaria para que essa expedi¢do comecasse. Esse movimento caracteriza a
minha autoformacao, ao perceber que os processos formativos que queremos ndo estdo somente
envolvidos com a NF, mas com a finalidade de educacdo que queremos, ou seja, com 0S

horizontes que estamos direcionando nossas préaticas docentes.
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T3_09 Praticas de Leitura de Textos da Revista Ciéncia em Tela em Uma Oficina para
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T4 09 A Reflexdo Compartilhada no Processo de Evolugéo Conceitual de Professores de
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Escolar
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Ensino de Ciéncias Naturais

T7_09 Percursos de uma Experiéncia Formadora: A Elaboragdo do Contetido “Zoonoses”
num Curso de Formagdo de Professores Kaiowa/Guarani

T8 09 Diélogos Interdisciplinares Construidos a partir da Aproximagao entre a Engenharia
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T15 11 Contribuicdes de um Programa de Formacdo de Professores voltado para uma
Préatica Pedagogica Interdisciplinar sob a Otica da Analise Textual Discursiva
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T20 11 Consideragbes sobre Dificuldades Enfrentadas por Professores de Ciéncias e
Matematica em seu Cotidiano de Trabalho

T21 11 Estratégias de leitura na formagéo inicial de professores de quimica: foco nas
relagdes intertextuais




192

T22 11 Implantacdo do curso noturno de Licenciatura em Quimica da UFG: perfil e
dificuldades dos alunos ingressantes

T23 13 Planetarios enquanto espacos formais/ndo-formais de ensino, pesquisa e formagéo
de professores

T24 13 Aprendendo a ser professor no Curso de Licenciatura em Quimica da UFRGS

T25 13 Formacéo de professores de Ciéncias em servigo nas escolas municipais de Campo
Grande/MS: uma anélise sobre a realidade

T26_13 A Constituigdo Docente em Ciéncias atraves do Desenvolvimento de Narrativas

T27 13 Um estudo sobre os obstaculos para o desenvolvimento profissional de um grupo de
professores de Quimica de escolas publicas do Estado de Sdo Paulo
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publica nordestina: os sujeitos e a entrada nesse universo formativo

T41 15 Alfabetizagdo cientifica nos anos iniciais: necessidades formativas, aprendizagens
profissionais da docéncia e a Teoria do Agir Comunicativo como proposta de
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T42_ 15 Desenvolvimento profissional de professores supervisores de Fisica: contribuigdes
do PIBID na prética docente
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T45 17 As Atividades Praticas como Situagdes de Modelagem Didatica e Construcéo de
Saberes Docentes na Formacéo Continuada de Professores de Ciéncias

T46 17 Construindo saberes da experiéncia no inicio da carreira docente

T47 17 Expectativas profissionais de licenciandos em Quimica: possiveis influéncias da
grade curricular

T48 17 Formacdo do Professor: Reconhecendo-se na Alfabetizagdo Cientifica

T49 17 Memdrias de Vivéncias Escolares Traduzidas em Necessidades Formativas de
Futuros Docentes de Ciéncias

T50 17 A formagdo do professor de Ciéncias e o0s saberes da docéncia: tecendo
aproximacdes com a Situacédo de Estudo

T51_17 A Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma Instituicdo Publica do Estado do
Parana: Tens0es entre Perfil Profissional e os Aspectos Curriculares

T52_17 A interdisciplinaridade como acdo potencializadora no desenvolvimento de
professores de ciéncias

T53 17 Ressignificacdo pela investigacdo-acao das concepcdes de curriculo de licenciandos
em Ciéncias Bioldgicas

T54 17 As possibilidades e limites da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica no Ensino de
Fisica no curso Técnico Integrado em Alimentos

T55 19 A diversidade como componente curricular nos cursos de licenciatura em ciéncias
da natureza

T56 19 Saberes docentes e principios formativos: uma analise do Curriculo Prescrito do
Curso de Ciéncias Bioldgicas do PARFOR

T57 19 A identidade docente na educacdo de pessoas jovens e adultas: um olhar para as
trajetorias de professoras/es de biologia

T58 19 Educacdo Ambiental Critica na escola: impactos de um projeto de extensdo
universitaria na formacao inicial de professores de Ciéncias e Biologia

T59 19 Pesquisa como Pratica Formativa Docente

T60 19 Necessidades Formativas dos Professores de Ciéncias da Rede Publica Municipal de
Ananindeua-Pa

T61 19 O que sabem residentes em Quimica acerca da Educacéo Inclusiva?

T62_19 Alfabetizacdo Cientifica: concepcdes de professores da educacdo basica através de
uma experiéncia no Programa Ciéncia na Escola
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APENDICE B — RELACAO DOS TIiTULOS DA AMOSTRA DAS DISSERTACOES E
TESES

Dissertacoes
ldentificacdo Titulo

D1 Intervencdes Curriculares Estruturadas a partir da Abordagem Tematica: Desafios e
Potencialidades

D2 Os Processos de Contextualizagdo e a Formacao Inicial de Professores de Fisica

D3 Investigacdo Tematica na Formagdo de Professores dos Anos Iniciais: RelagGes
entre Paulo Freire e Milton Santos

D4 A Investigagdo Tematica na Perspectiva da Articulagdo Freire-CTS

D5 A Abordagem Tematica e 0 Ensino de Fisica: Articulagcbes com a Educagdo do
Campo

D6 Abordagem Temética e Alfabetizacdo Cientifico-Tecnolégica no Ensino de
Ciéncias: Contribui¢des para o Curriculo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

D7 O uso de Sequéncias Didaticas na Formagcdo Inicial de Professores da Educacgédo do
Campo em Questdes Ambientais na Perspectiva da Totalidade

D8 A Abordagem Tematica Freireana na Formacdo de Professores de Ciéncias sob a
Optica da Teoria da Atividade

D9 “Arroio Cadena: Cartdo Postal de Santa Maria?”: Possibilidades e Desafios em uma
Reorientacdo Curricular na Perspectiva da Abordagem Tematica

D10 Formacdo de Profissionais da Educacdo Basica em Infecgdes Sexualmente
Transmissiveis no Sul do Estado do Espirito Santo: Uma Experiéncia de Educacéo
em Salde

D11 Abordagem de Temas no Ensino de Ciéncias: Reflexdes para Processos Formativos
de Professores

D12 Da Horta ao Laboratério Vivo: Uma Proposta de Alfabetizacdo Cientifica a Partir
de Aulas Teorico/Préaticas nos Anos Iniciais

D13 Aprendendo a ser Professor de Fisica através do Desenvolvimento de Praticas
Pedagdgicas Organizadas a Partir de Temas

D14 Intervengdes Curriculares na Perspectiva da Abordagem Tematica: Avangos
Alcancados por Professores de uma Escola Publica Estadual do RS

D15 Investigando a Telefonia Celular: Ensinando-Aprendendo com a Interatividade em
uma Abordagem Tematica no Ensino de Fisica

D16 A Abordagem Tematica Freireana na Elaboracéo de um Projeto Politico-Pedagdgico
Configurado como Préxis Criadora

D17 Projetos na Perspectiva da Abordagem Tematica: Desafios e Potencialidades
Encontrados por Professores de Fisica

D18 O Potencial Gnosiologico da Abordagem Tematica Freireana: Um Olhar sobre o
Processo Formativo de Professores da EJA

D19 Educacdo CTS, Teoria Politica Cultural de Giroux e a Abordagem Tematica
Freiriana: ContribuicGes para a Formacdo de Professores de Ciéncias

D20 Contribuigdes da Abordagem Temética Freireana para o Ensino de Ciéncias de uma
Escola do Campo de Iguai/Ba
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D21 Professor “Fazedor” de Curriculos: Desafio no Estagio Curricular Supervisionado
em Ensino de Fisica.

D22 Acrticulacdo Freire-CTS na Formacéo de Educadoras dos Anos Iniciais

Teses
Identificacdo Titulo

T1 Abordagem Temaética: Um Olhar para a Apreenséo de Temas

T2 Abordagem Temética Freireana: Uma Concepcdo de Formacdo Permanente dos
Professores de Ciéncias

T3 Abordagem de Temas em Ciéncias da Natureza no Ensino Médio: Implica¢Ges na
Préatica e na Formacdo Docente

T4 Educacdo Ambiental Critico-Transformadora e Abordagem Tematica Freireana

T5 Processos Formativos na Direcdo da Educacdo Transformadora: Temas-dobradica
como contribuicdo para Abordagem Tematica

T6 Docéncia no Ensino Superior: Abordagem Tematica nas Licenciaturas da Area de
Ciéncias da Natureza

T7 Ensino de Ciéncias e Formacéo de Professores: Na Escola Normal e no Curso de
Magistério

T8 Aspectos Cientificos, Tecnoldgicos e Sociais na Construcao Profissional Docente

T9 A disseminacdo dos Trés Momentos Pedagdgicos: Um Estudo sobre Praticas
Docentes na Regido de Santa Maria/RS

T10 O PIBID como Politica articuladora na Construcdo de Curriculos Criticos: O
Trabalho Desenvolvido no Instituto Federal Farroupilha — Campus Sdo Vicente do
Sul

T11 Formacdo de Educadores de Ciéncias da EJA: Possibilidades e Desafios da
Articulacdo Freire-CTS-Andragogia
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO E
ROTEIRO DE ENTREVISTA

A entrevista a ser realizada busca coletar informac6es para o desenvolvimento da
pesquisa de doutorado “A Formacgédo Docente e o Curriculo Escolar: o navegar da Abordagem
Tematica”, do curso de Educacdo em Ciéncias da Universidade Federal de Santa Maria, a qual
tem por objetivo, entre outros aspectos, caracterizar as articulagdes sobre formacgéo docente, da
area da Educacdo em Ciéncias, com pesquisas do campo da Abordagem Tematica, tendo como

professora orientadora Cristiane Muenchen.

A entrevista sera gravada e depois transcrita, sendo preservado o anonimato em todos
os dados que venham a ser utilizados no trabalho. Assim, solicito seu consentimento, Demétrio
Delizoicov, e a sua autorizacdo para a utilizacdo das informacdes fornecidas na entrevista,
destacando que qualquer divida em relacdo a pesquisa poderd ser esclarecida a qualquer

momento, podendo o participante recusar ou retirar o consentimento, sempre que desejar.

Roteiro entrevista

1) Sobre os movimentos iniciais da AT, suas origens — temos a obra Pedagogia do
Oprimido problematizadora de um reinventar do curriculo escolar. No movimento de
instauragdo da AT, pode-se dizer que os projetos: “Formagdo de professores de Ciéncias
Naturais da Guiné- Bissau”; “Ensino de Ciéncias a partir de problemas da comunidade” e
“Projeto Interdisciplinar via Tema Gerador” foram as primeiras acdes formativas de
reorganizacOes curriculares, em especial no interior do que atualmente entendemos por ATF.
Diante disso, como vocé caracteriza 0s movimentos de formagdo nestes projetos? E essas
formacdes sdo entendidas como formacdo permanente? E essa denominacdo é foi utilizada
nestes contextos? Por qué?

2) (Sequéncia da questdo 1) Em especial do curriculo de Fisica, no contexto do
GREF. Sendo este ultimo um espaco de formacdo de professores, como vocé caracteriza a
formac&o naquele contexto/momento?

3) (Caso o professor ndo mencionar estes aspectos na questao anterior, fazer essa
pergunta) Considerando que as origens da AT estdo relacionadas com contextos formativos, a
partir dessas premissas, como o senhor descreve o “como sdo estruturados e desenvolvidos estes
processos formativos”? Quais elementos sao essenciais? E Esse processo formativo € e/ou pode

ser denominada como?
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4) Ao realizar uma revisdo em teses e dissertacbes sobre AT, percebe-se que a
articulagdo da formagéo docente e a reorganizacéo curricular é mencionada nas modalidades da
ATF e Freire-CTS, todavia ndo sao explicitas na Educacdo CTS. Por quais motivos vocé acha
que ocorre esse silenciamento?

5) No interior da ATF a busca do Tema Gerador acontece por meio dos processos:
“Investigacao Tematica”; “Trés Momentos Pedagdgicos como Estruturantes de Curriculos™: e
“Praxis Curricular via Tema Gerador”, entre outros. Todos estes processos sdo reinvencdes da
obra freireana. Como vocé percebe a formacdo docente atrelada a reestruturacao curricular por

meio destes processos?



