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RESUMO
DA EXPERIENCIA NAO AUTENTICA A BUSCA POR VIVENCIAS
HUMANIZADORAS: A PRATICA CURRICULAR FREIREANA EM CIENCIAS

A partir dos conceitos de experiéncia e vivéncia de Walter Benjamin, o presente
trabalho buscou construir e investigar uma proposta curricular em ciéncias, fundamentada na
pedagogia de Paulo Freire, visando a possibilidade de proporcionar vivéncias humanizadoras,
gue no contexto da sala de aula, sejam capazes de contribuir para uma educagdo com maior
qualidade social e para a superacdo de algumas dificuldades relacionadas ao ensino de
ciéncias. Para tanto, a partir de uma abordagem metodoldgica qualitativa, identificada com a
teoria da pesquisa-acao, foram realizadas observacGes participantes e construido um plano de
acao, o qual se constituiu numa sequéncia programatica para o ensino de ciéncias no contexto
de uma escola publica da rede municipal de educagdo de Sdo Paulo. Tal sequéncia teve como
referenciais tedrico-metodoldgicos: o processo de investigacdo tematica via tema gerador,
conforme proposto por Paulo Freire; a rede tematica freireana apresentada por Anténio
Gouvéa da Silva; e os trés momentos pedagdgicos influenciados pela pedagogia freireana e
sugeridos por Demeétrio Delizoicov, José Angotti e Marta Pernambuco. Os dados obtidos
durante esse processo constituem-se nas producdes dos alunos, coletadas e organizadas para
posterior analise, e em registros realizados pela professora-pesquisadora em diario de campo.
A analise dos dados se deu sob a luz do pensamento freireano e dos conceitos benjaminianos
de experiéncia e vivéncia. A experiéncia curricular realizada possibilitou mudancas positivas,
numa perspectiva ético-critica, na forma dos educandos interpretarem e se posicionarem
mediante a realidade social, 0 que aponta para a possibilidade de vivéncias humanizadoras
através de uma pratica curricular freireana. E ao promover praticas contextualizadas,
dialdgicas, problematizadoras e participativas evidenciou possiveis avangos na superagdo de

algumas das dificuldades encontradas atualmente no ensino de ciéncias.

Palavras-chave: Paulo Freire; curriculo; ensino de ciéncias; Walter Benjamin.



ABSTRACT
BY NOT AUTHENTIC EXPERIENCE TO SEARCH HUMANIZING EXPERIENCES:
THE FREIREAN CURRICULAR PRACTICE IN SCIENCE

Based on the concepts of experience and Walter Benjamin's living, the present study
aims to construct and investigate a proposed curriculum in sciences based on the pedagogy of
Paulo Freire, aiming at the possibility of providing humanizing experiences, which in the
context of the classroom, are able to contribute to a education greater social quality and to
overcoming some difficulties related to science teaching. For this purpose, from a qualitative
methodological approach, identified with the theory of action research, were conducted
participating observations and constructed a plan of action, that constituted himself in a
programmatic sequence for science teaching in the context of a public school the municipal
education of Sao Paulo. This sequence had how theoretical and methodological referentials:
the process of thematic research via generator theme as proposed by Paulo Freire, the
thematic network by Antonio Gouvéa da Silva, and the three pedagogical moments influenced
by Freire's pedagogy and suggested by Demétrio Delizoicov, José Angotti and Marta
Pernambuco. Data obtained during this process constitute in the students’ productions,
collected and organized for later analysis, and records kept by the teacher-researcher in the
field diary. The analysis of the data was under the light of freirean thinking and in
benjaminianos concepts of experience. The curricular experience made possible positive
changes, in ethical and critical perspective, in the form of learners interpret and position
themselves through social reality which points to the possibility of humanizing experiences
through a freirean curricular practice. And while promoting contextualized practices,
dialogical, problematizing and participatory practices showed possible advances in

overcoming some of the difficulties encountered nowadays in science teaching.

Key works: Paulo Freire; curriculum; science teaching; Walter Benjamin.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa € continuacdo e aprofundamento do Trabalho de Concluséo de Curso
(TCC), realizado em 2010, cujo titulo é O curriculo na educagdo em ciéncias a partir do
pensamento de Paulo Freire. O trabalho dedicou-se a uma reflex&o inicial em torno da
possibilidade de superacdo dos resquicios do tecnicismo e da prética bancaria presentes no
ensino de ciéncias a partir da perspectiva pedagdgica de Paulo Freire. Essa reflexdo realizou-
se tendo como pano de fundo a préatica curricular em ciéncias presente em uma escola estadual
localizada na cidade de Sorocaba-SP (GOMES, 2010).

O presente trabalho, por sua vez, aprofunda aspectos do trabalho anterior, dando
continuidade a reflexdo tedrica em torno da tematica curricular, do ensino de ciéncias e de
uma educacdo com qualidade social' aos alunos de escola publica, historicamente
desfavorecidos no acesso aos beneficios culturais, sociais e econdmicos gerados ou presentes
em nosso pais. E avanca, trazendo elementos concretos, que colaboram para uma melhor
compreensdo em ambito tedrico-pratico das contribuicdes possiveis de Paulo Freire no campo
do curriculo da area, o que se justifica pelo papel central do curriculo para a melhora da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, para propiciar mudanca na pratica dos
professores, para trazer inovacgoes e renovagdes no sistema, na instituicdo escolar ou na sala
de aula. Isso, se e quando o interesse é por uma educagdo pautada pela utopia® de uma
transformacéo social direcionada pelos principios da justica, da solidariedade e da igualdade
de condicdes.

A aproximagdo com o pensamento freireano e o interesse pela temética do curriculo
no ensino de ciéncias desenvolveram-se no contexto da graduagdo, no curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas, na mesma universidade e no mesmo campus em que esta dissertacdo
de mestrado foi desenvolvida.

A primeira aproximagdo ocorreu quando um dos professores do curso apresentou sua

proposta de trabalho a turma. Sem mencionar sua orientacdo pedagogica, ele nos propés duas

! Entende-se por qualidade social o processo educativo em ciéncias que visa formar os sujeitos ndo somente
cientificamente, mas também sociopoliticamente, de modo que estes possam tornar-se conscientes de sua
realidade ambiental e social e, consequentemente, impelidos a se mobilizarem perante qualquer situacdo de
injustica social que presenciem, sendo guiados por principios éticos, que privilegiem o humano ao técnico e ao
capital, e que se intencione a humaniza¢do de todos, ndo somente a de uma minoria ou apenas a prépria. Trata-se
de uma formac&o para vida e para a transformacéao das condi¢des desumanizadoras vigentes no mundo atual.

2 Ut6pico sob uma concepcéo freireana “ndo é o irrealizavel, ndo é o idealismo. Utopia é a dialetizaco nos atos
de denunciar e anunciar. O ato de denunciar a estrutura desumanizante e o ato de anunciar a estrutura
humanizadora” (Freire, 1979, p.14).
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aulas de ciéncias, por dois professores supostamente distintos, o “professor A” e 0 “professor
B”, uma de cada vez. Segundo ele, ambas haviam sido cuidadosamente preparadas, visando
superar 0 método tradicional atraves de uma pratica com énfase no didlogo, na
contextualizacdo do contetdo e na construcdo pelos alunos de uma visdo de mundo mais
critica em torno de situacdes envolvendo a falta de saneamento basico em uma determinada
comunidade da cidade de S&o Paulo.

Nossas opinides sobre cada aula foram problematizadas pelo professor, que terminou
sua apresentacdo com uma analise comparativa bastante detalhada entre as duas aulas em
torno dos conceitos de dialogo, contextualizacdo e criticidade. Pardmetros que, sob a
perspectiva adotada por ele, estavam presentes apenas na segunda proposta de aula.

Esse momento foi importante porque a partir dele comecei a repensar tudo o que
acreditava saber sobre educacdo, e mais especificamente sobre o ensino de ciéncias. Ate
entdo, pensava que mudancas em torno do como ensinar, atendendo aspectos didaticos e
motivacionais, bastavam para significativa melhora deste ensino. E, vislumbrava a formacao
de uma consciéncia ecoldgica como a Unica contribuicdo possivel da educacdo em ciéncias
tendo em vista uma formacéo voltada a cidadania.

Durante o meu processo de construcdo de conhecimento, percebi que me equivocava
guanto a esses pensamentos. Atualmente, acredito que reflexdes e mudangas em torno do para
quem, do para que, do o que e do por que relacionadas ao ensino de ciéncias também sao
importantes. E que a contribuicdo da area para uma educacdo voltada a cidadania pode
ultrapassar a formacdo de uma consciéncia ecologica, avancando no sentido de uma
conscientizacao social e politica. Foi na busca por respostas, direcionada a uma educacdo de
melhor qualidade social, especialmente aos alunos de escola publica, que me identifiquei com
a perspectiva freireana. E foi estudando o pensamento deste autor que cheguei a tematica
curricular.

Além disso, trago para a realizacdo deste trabalho muito do que aprendi no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), na UFSCar/Sorocaba, nos anos de
2009 e 2010. Fui bolsista por dois anos e esse foi talvez o periodo mais importante para a
minha formacdo docente sob uma concepcao curricular freireana para o ensino de ciéncias.
Durante o PIBID, tive a oportunidade de vivenciar pela primeira vez e através de um trabalho
coletivo dentro da &rea do ensino de ciéncias o processo de investigacdo temética via tema
gerador, o de reducdo tematica via rede tematica freireana e o processo de preparacao e
implementacdo de aulas, baseadas nos trés momentos pedagogicos em torno do tema gerador

“Lixo como condi¢ao humana” e do contratema “Lixo como construgdo cultural a partir da
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desigualdade social vivenciada”, com educandos de uma 52 série (ainda oriundos do Ensino
Fundamental de oito anos) de uma escola publica de Sorocaba®.

Para a dissertacdo de mestrado faco um trabalho préximo ao realizado no PIBID no
que diz respeito a metodologia para construgdo e implementacdo de aulas de ciéncias sob uma
concepcdo curricular freireana. Mas, buscando analisar se a préatica sob tal concepcdo pode
contribuir (ou ndo) para a superacdo de parte das dificuldades encontradas na educagdo em
ciéncias, tendo em vista um processo educativo de qualidade social. Além disso, busco
relacionar o conceito de experiéncia e de vivéncia de Walter Benjamin ao pensamento de
Paulo Freire, visando observar se um curriculo freireano colabora (ou ndo) para a superagdo
do empobrecimento da experiéncia curricular na educagdo em ciéncias, de modo a garantir
um processo educativo humanizador para educadores e educandos.

Sendo assim, na introducdo do trabalho, serdo abordados os conceitos de Walter
Benjamin, citados acima, algumas dificuldades que autores da &rea tém apontado para o
ensino de ciéncias, o referencial tedrico do trabalho e as reflexdes que me conduziram ao
problema e aos objetivos desta pesquisa.

Em seguida, no primeiro capitulo, serdo brevemente discutidas a teoria critica e 0
curriculo critico como as bases teodricas do pensamento freireano e a relagdo deste pensamento
com a perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), atualmente uma das tendéncias de
maior destaque dentro das pesquisas no ensino de ciéncias.

O capitulo dois é dedicado a um aprofundamento tedrico em torno do pensamento
freireano, especialmente, no que diz respeito a pratica curricular sob essa concepc¢éo, tendo
em vista a busca por vivéncias curriculares humanizadoras que avancem na supera¢ao do
empobrecimento da experiéncia.

O capitulo trés discorre sobre a metodologia de pesquisa, enquanto que os capitulos
finais, quatro e cinco, sdo dedicados ao relato e a analise da pratica curricular freireana no

ensino de ciéncias, realizada no contexto de uma escola publica da cidade de S&o Paulo.

% Um registro dessa experiéncia pode ser encontrado em Furlan et. al. (2013).
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INTRODUCAO

Parto do pressuposto que toda e qualquer educacdo € uma atividade essencialmente
politica, na medida em que estd fundamentada em valores, intengdes e visdes de mundo
(conscientes ou ndo) que implicam num tipo de cidad@o e num tipo de sociedade. E que por
iSs0, torna-se importante, se existe um comprometimento social e a intencéo é a superagao das
desigualdades sociais existentes, um curriculo e uma prética educativa anti-hegemonica que
se direcione a uma educacdo de qualidade social. Sobre a politicidade da educacdo tem-se na
obra freireana reflexdes em torno dos seres humanos como seres politicos.

E recorrente nas obras de Freire (1983; 1987; 1998) a reflexdo em torno dos seres
humanos como 0s Unicos entre 0s animais, cuja existéncia ndo esta estritamente e diretamente
subordinada a natureza. Isso porque, diferente dos demais animais, 0s seres humanos sao
capazes de distanciar-se do meio e de sua atividade, apreendé-los reflexivamente e
criticamente, para voltar a realidade com novas formas de acdo no mundo.

Esse esforco reflexivo e critico ndo sdo realizados pelos sujeitos com a intencdo de
permanéncia num mesmo estado ou situacdo, mas visando a melhorar algo ou a si mesmos,
irem alem das potencialidades até entdo conhecidas e ou superarem 0s obstaculos que a
realidade lhes impGe. E por se reconhecerem como seres inconclusos, incompletos que agem
sobre 0 ambiente (natural ou social) ou sobre si proprios.

E todo esse processo humano de reflexéo e de acdo sobre a realidade se gera na busca
do Ser Mais (FREIRE, 1987), conceito freireano que significa a busca permanente dos seres
humanos por sua humanizacdo considerada como a satisfacdo de todas as condigOes
necessarias a vida plena e feliz, como o acesso a formas adequadas de alimentacdo, habitag&o,
seguranca, trabalho, lazer, satde e educacédo (SILVA, 2004).

Pelo fato dos humanos néo estarem isolados no mundo, mas em relagdes uns com 0s
outros e com o mundo, envolvidos e envolvendo uma determinada realidade histérica — com
os perfis sociais, econdmicos e culturais de sua época (que por sua vez, estdo marcados por
épocas anteriores”) — e pautados por valores e intengdes é que o ato de conhecer e de agir
sobre 0 mundo tornam-se atos ndo somente sociais, mas também politicos e éticos. E éticos,
sem a possibilidade de serem neutros, podendo atuar em favor da humanizacdo ou da
desumanizacdo. Esta como possibilidade, a primeira como vocagdo ontolégica humana
(FREIRE, 1987).

* Em “Comunicagio ou Extensio?”, tomando emprestados os conceitos “estrutura horizontal” e “estrutura
vertical” de Eduardo Nicol, Freire discute as relacdes entre passado e presente.
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Apesar disso, existem, ainda na contemporaneidade, processos de desumanizagao que
distanciam os homens em seu percurso por Ser Mais. Parte desses processos originou-se na
modernidade.

Embora, a modernidade tenha possibilitado um novo e positivo desenvolvimento
historico do ser humano, através do esfor¢o da razdo como processo critico (OLIVEIRA,;
DIAS, 2012), com ela surgiram novas formas de desumanizagdo. Oliveira e Dias (2012) e
Benjamin (1994) destacam algumas dessas formas.

Oliveira e Dias (2012), ao tratarem do irracionalismo moderno sob a concepgéo de
Enrique Dussel, apontam que foi no contexto moderno que se instalou um processo violento
de imposicdo das culturas eurocéntricas sobre as outras culturas, como as latino-americanas,
as quais sob o esforco “civilizador” europeu, ndo continham propriedade, tradi¢do cultural e
liberdade subjetiva, sendo tomadas como povos inumanos e inferiores. A presenca no plano
nacional de elites versus massas, de cultura elitista versus cultura popular constituem a
heranca desse processo e o sistema de reproducdo da exclusdo social que ainda marca
fortemente os dias de hoje.

Para Benjamin (1994), com o capitalismo industrial e a racionalidade técnica®, ambos
advindos do periodo moderno, a humanidade foi submetida a uma nova forma de
desumanizacdo através da supremacia do capital e da técnica ao humano. Essa nova forma de
desumanizacdo € fortemente marcada, segundo o autor, por um empobrecimento da
experiéncia, o qual converteu as experiéncias auténticas em experiéncias inauténticas’.

O empobrecimento da experiéncia foi amplamente e profundamente discutido por
Benjamin em diferentes campos como o da guerra, da cultura, da arte e da linguagem. E sob a
luz desses campos, 0 empobrecimento da experiéncia foi caracterizado pela reprodutibilidade
técnica e a falta de inovacgdo, pela diminuicdo na capacidade de assimilacdo do patriménio
cultural, pela forma de conhecimento passiva, difusa e periférica, pelo declinio da
sensibilidade humana e pela auséncia de contetdo e de sentido, gerando a sensacao de vazio e
de ndo ter o que falar ou compartilhar (BENJAMIN, 1994; LIMA; MAGALHAES, 2010;
SILVA, Jodo 2012). Na citacdo a seguir, tem-se como exemplo, a fala de Benjamin (1994, p.

114-115) sobre a pobreza da experiéncia no contexto da Primeira Guerra Mundial:

Néo, esta claro que as acOes da experiéncia estdo em baixa, e iSso numa geragao que
entre 1914 e 1918 viveu uma das mais terriveis experiéncias da historia. (...) Na
época, ja se podia notar que os combatentes tinham voltado silenciosos do campo de

®> A racionalidade técnica sobrepde a técnica ao humano, refletindo-se na coisificagdo da consciéncia e
orientando-se a dominacdo das massas (BENJAMIN et al., 1980)

® O conceito de experiéncia nas obras de Benjamin assume diferentes significados, os quais podem ser
conhecidos em Jodo Silva (2012).
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batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis, e ndo mais ricos. Os livros de
guerra que inundaram o mercado literario nos dez anos seguintes ndo continham
experiéncias transmissiveis de boca em boca. Ndo, o fendmeno ndo é estranho.
Porque nunca houve experiéncias mais radicalmente desmoralizadas que a
experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras (...). (BENJAMIN, 1994, p. 114-
115).

Sob esse contexto, anuncia-se a necessidade de uma postura humana nova e positiva,

que se contraponha a pobreza da experiéncia. A essa nova postura Benjamin (1994, p. 115-
116) chamou de barbérie positiva:

Surge assim uma nova barbarie. Barbarie? Sim. Respondemos afirmativamente para
introduzir um conceito novo e positivo de barbarie. Pois 0 que resulta para o barbaro
dessa pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para frente, a comecar de novo, a
contentar-se com pouco, a construir com pouco, sem olhar nem para a direita nem
para a esquerda. Entre os grandes criadores sempre existiram homens implacaveis
gue operaram a partir de uma tabula rasa.

A importancia do conceito de barbarie positiva esta na visualizacdo por parte do autor
da possibilidade de mudanca, de transformacdo, dos aspectos empobrecedores do modo de
vida moderno e contemporaneo em dire¢do a novas formas de experiéncias: menos pobres e
mais humanizadoras.

Para melhor distinguir a forma de experiéncia na pré-modernidade da experiéncia
moderna, Benjamin utiliza a expressdo Erlebnis, traduzida para o portugués como vivéncia
(SILVA, Jodo 2012). Sob a concepgdo da barbarie positiva, a vivéncia pode ser
humanizadora ou desumanizadora: desumanizadora quando baseada no capitalismo e na
racionalidade técnica e humanizadora quando fundamentada na racionalidade ético-critica.
Etica que na filosofia dusseliana significa a solidariedade e o comprometimento com o
sofrimento do outro, elegendo a vida e o desenvolvimento humano em comunidade como
critério ultimo de valor e principio material (DUSSEL, 2000).

E com base na experiéncia e vivéncia benjaminiana relacionadas a pedagogia freireana
que este trabalho buscou construir uma pratica curricular em ciéncias ético-critica voltada a
humanizagéo, visando contribuir para um ensino de ciéncias com maior qualidade social.

Benjamin ndo avanga suas reflexdes em torno da experiéncia para o0 campo da
educacdo. Entretanto, tentarei mostrar a seguir, com base em autores da area, que O
empobrecimento da experiéncia denunciado por Benjamin também alcanca a educacdo em
ciéncias, evocando a necessidade de construcdo de novas possibilidades de experiéncias

curriculares auténticas nesta area do ensino.

Sobre as experiéncias ndo auténticas no ensino de ciéncias e alguns apontamentos para a

construcao de vivéncias curriculares humanizadoras
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A educacdo em ciéncias, enquanto politica curricular no Brasil, ja foi influenciada
pelas trés tendéncias pedagdgicas ndo-criticas (SAVIANI, 1988): a Pedagogia Tradicional, a
Escola Nova e a Pedagogia Tecnicista; assumindo um carater mais progressista a partir da
década de 80 com a proposta de formacéo do cidaddo-trabalhador (KRASILCHIK, 1987).

A politica publica atual, através da lei n.° 9.394 de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), estabelece que a educacdo bésica tenha por finalidade a formacéo
do educando para o exercicio da cidadania, para 0 mundo do trabalho e para a continuidade
dos estudos. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em complemento a LDB, propdem
como essenciais para 0 ensino de ciéncias a apropriacdo de conhecimentos, que sejam ao
mesmo tempo significativos para os alunos e de relevancia social, cientifica e tecnoldgica; e o
desenvolvimento de atitudes e valores, de modo a tornar os educandos aptos a aprender, a
avaliar situacdes, a tomar decisdes e a posicionar-se de forma positiva e critica na vida em
sociedade (BRASIL, 1998).

Porém, ndo é absurdo dizer que o0 ensino de ciéncias, esta ainda muito aquém do
desejavel quanto a formacdo dos educandos na perspectiva apontada nos documentos.
Existem autores, como Auler (2003) e Auler e Delizoicov (2001), que falam que a educacao
em ciéncias tem contribuido para a reproducédo de determinados mitos em torno da ciéncia e
de sua relacdo com a sociedade, os quais implicam em obstaculos para uma formacé&o voltada
a cidadania.

Tais mitos, de acordo com esses autores, identificados sob a perspectiva denominada
CTS’, possuem implicagbes ideoldgicas por conduzirem os educandos ndo somente &
formacdo de uma visdo equivocada sobre ciéncia e tecnologia, mas também por possibilitarem
uma leitura ingénua e inadequada da realidade, comprometendo a qualidade da participacdo
dos educandos na vida em sociedade.

Houve um tempo em que se acreditava que o desenvolvimento da ciéncia

proporcionasse desenvolvimento tecnoldgico, que espontaneamente implicasse em

[y perspectiva CTS parte do principio de que existe uma inter-relagdo entre as trés esferas que compdem seu
trinbmio, rompendo com a visdo de neutralidade entre sociedade e desenvolvimento cientifico-tecnoldgico.
Trata-se de um movimento que surgiu como um posicionamento critico frente aos rumos e as implicacoes
ambientais e sociais do desenvolvimento cientifico-tecnolégico, intensificando-se a partir de meados da década
de 60 e inicio da década de 70, especialmente, na América do Norte e na Europa. O que foi impulsionado pelo
crescente sentimento generalizado de que mais desenvolvimento cientifico e tecnolégico ndo determina maior
bem estar social a todos. Esse sentimento acumulou-se ao longo de uma sucessdo de desastres sociais — como a
Segunda Guerra Mundial, a Guerra do Vietna e a Guerra Fria — e ambientais que eram repercutidos pela midia,
deixando clara a magnitude do potencial da ciéncia e da tecnologia para a destrui¢do do planeta numa dimensédo
tanto ecoldgica quanto humana (AULER, 2003; LINSINGEN, 2007).
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desenvolvimento econémico, o qual automaticamente desembocasse em desenvolvimento
social, que consequentemente resultasse em bem estar social a todos (mito do determinismo
cientifico-tecnoldgico). Concomitante a este, tem-se 0 mito salvacionista, a partir do qual a
ciéncia e a tecnologia resolveriam, no futuro, todos os problemas da humanidade (ambientais,
sociais e econdmicos), como se o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico estivesse sempre
em direcdo ao bem comum, respondendo as demandas colocadas pela sociedade (AULER,
2003; AULER; DELIZOICOQV, 2001).

Ambos 0s mitos consideram a sociedade contemporanea fruto do acumulo das
inovacgdes tecnoldgicas e afirmam que o progresso social é consequéncia dos avan¢os em
ciéncia e tecnologia, como se estes fossem auténomos, isto é, isentos das influéncias sociais,
que sao repletas de controversias e intencionalidades sejam financeiras ou politicas.

Contudo, o desenvolvimento cientifico-tecnologico ndo solucionou o problema da
desigualdade social existente entre paises e dentro dos paises, e pode-se dizer que acabou
criando um problema que antes nédo tinha: o da excluséo cientifico-tecnolégica, na medida em
que as condicOes de acesso a produtos ou servicos em que se tem embutido alto valor
tecnocientifico ndo sdo iguais a todos. As necessidades de producdo se sobrepdem as
necessidades humanas, embora estas devessem ser privilegiadas na intencdo de uma
sociedade verdadeiramente humana (SANTQOS, 2007; 2008).

Outro mito é o da superioridade das decisdes tecnocraticas, segundo a qual as questdes
de interesse social envolvendo aspectos tecnocientificos cabem estritamente a especialistas,
técnicos e cientistas, os quais podem solucionar os problemas de maneira eficiente e neutra,
devendo o conjunto de cidaddos manter-se fora dos processos de discussdo e deciséo. Tal
concepgdo confere grave dificuldade a democratizagdo dos processos decisorios (AULER;
DELIZOICQV, 2001).

Hé& ainda o mito que enxerga a ciéncia como um conjunto de descobertas lineares, que
se constituem em verdades absolutas. Concep¢do fundamentada no paradigma positivista, o
qual enxerga a ciéncia como uma colecao de descobertas continuas e cumulativas e a pesquisa
como uma atividade puramente objetiva, racional e neutra que deve buscar uma verdade, a
qual se encontra no ambiente natural ou social, esperando para ser desvendada (LINSINGEN,
2007; RAMOS; SILVA, 2007). Como se a atividade cientifica pudesse se realizar em um
mundo paralelo, distante da dimensdo politica e ética, que conforme ja havia sido dito por
Freire (1987) permeiam as relagcdes humanas.

De forma sintética, cabe destacar algumas possibilidades de abordagem equivocada da

realidade através de praticas pedagogicas convencionais, a partir de uma visdo também
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equivocada de ciéncia e tecnologia:

a) a reproducdo em sala de aula da concep¢do de conhecimento como verdade absoluta
existente na natureza e descoberta através de um processo cientifico e, portanto, natural, linear
e inquestionavel, pode gerar outra concepcao ainda mais equivocada: a de que as contradicGes
sociais existentes, igualmente, ndo sdo constru¢cdes humanas, mas processos naturais nao
passiveis de intervencao e transformacéo;

b) numa compreensdo mitica de ciéncia, as transformacdes sociais sdo determinadas pelo
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, o qual se processa de forma autbnoma, sendo,
portanto, irreversivel e imutavel. Se as configuracOes atuais da realidade sdo irreversiveis e
imutaveis, iniciativas populares de qualquer natureza podem ser consideradas indteis. Mesmo
porque, quando decisbes precisam ser tomadas, estas cabem exclusivamente aos profissionais
da ciéncia e da tecnologia pela superioridade inerente que possuem para resolver problemas e
encaminhar o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia para o bem comum, portanto cabe a
populacdo adaptar-se as condicGes atuais e contribuir para mais desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, independentemente da direcdo que esteja tomando este desenvolvimento;

¢) o fato dos conhecimentos cientificos chegarem aos educandos de maneira estanque e, sendo
assim, sem relacdes entre si, como se os fendmenos naturais e sociais ndo estivessem todos
interconectados e fossem interdependentes, pode gerar obstaculos para que as contradi¢fes
sociais locais vivenciadas pelos educandos sejam por estes relacionadas com as contradigdes
existentes em nivel micro ou macro-social. Isto €, para que os educandos consigam notar a
influéncia matua entre parte e todo e ndo achem sua situacdo fruto do azar ou do castigo
divino.

Junto ao problema da reprodugcdo de mitos envolvendo a relagdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, o ensino de ciéncias também é marcado, de acordo com Kirasilchik
(1987), pelo problema da “memoriza¢ao de muitos fatos” (p.64), da “falta de vinculo com a
realidade dos alunos” (p.65), da “falta de coordenacdo com outras disciplinas” (p.65), do
predominio de “aulas mal ministradas” (p.66), da “passividade dos alunos” (p.66) e da
“programacao dos guias curriculares” (p.60).

A questdo da memorizacdo é relacionada pela autora as énfases nos produtos da
ciéncia em detrimento do processo cientifico e na descricdo dos fenémenos, sem considerar o
entendimento de suas causas e relagdes, o que contribui para que os alunos ndo vejam sentido

no ensino que vivenciam:

Tradicionalmente, as Ciéncias tém sido ensinadas como uma colegdo de fatos,
descricéo de fendmenos, enunciados de teorias a decorar. No se procura fazer com
gue os alunos discutam as causas dos fenémenos, estabelecam relagdes causais,
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enfim, entendam os mecanismos dos processos que estdo estudando. E muito
comum também que ndo seja dada a devida importancia ao que é chamado, na
literatura, de processo da Ciéncia, ou seja, aos eventos e procedimentos que levam
as descobertas cientificas. Em geral, o ensino fica limitado a apresentacdo dos
chamados produtos da ciéncia. Assim, para muitos alunos, aprender Ciéncias é
decorar um conjunto de nomes, formulas, descri¢bes de instrumentos ou substancias,
enunciados de leis. Como resultado, o que poderia ser uma experiéncia intelectual
estimulante passa a ser um processo doloroso que chega até a causar aversao
(KRASILCHIK, 1987, p. 64).

A auséncia de sentido, por sua vez, esta relacionada a falta de vinculo com a realidade
dos alunos, o que, segundo a autora, significa a ndo incorporacdo dos conhecimentos prévios

dos alunos e de seus interesses:

Esta limitagdo das aulas de Ciéncias determina que a disciplina se torne irrelevante e
sem significado, pois ndo se baseia no conhecimento que os jovens trazem de forma
intuitiva, e ndo é ancorada no seu universo de interesses (KRASILCHIK, 1987, p.
65).

E valido destacar que a descontextualizacdo, sob a concepcdo dos autores em CTS

critico, vai além da ndo consideracao dos conhecimentos prévios ou dos interesses dos alunos.
Mas, diz respeito ao ensino de ciéncias desvinculado dos problemas sociais enfrentados pelos

alunos, pelo grupo social a que pertencem e pela sociedade como um todo.

No entanto, o ensino de ciéncias, na maioria de nossas escolas, vem sendo
trabalhado de forma descontextualizada da sociedade e de forma dogmatica. Os
alunos ndo conseguem identificar a relacdo entre o que estudam em ciéncia e o seu
cotidiano e, por isso, entendem que o estudo de ciéncias se resume a memorizacdo
de nomes complexos, classificacbes de fenémenos e resolucdo de problemas por
meio de algoritmos (...). Assim, se ensina nomes cientificos de agentes infecciosos e
processos de desenvolvimento das doengas, mas ndo se reflete sobre as condicbes
sociais que determinam a existéncia de muitos desses agentes em determinadas
comunidades. Da mesma forma, se ilustra exemplos do cotidiano de processos de
separacdo de materiais como catacdo, mas ndo se discute os determinantes e as
consequéncias do trabalho desumano de catadores em lixdes do Brasil. (SANTOS,
2007, p.4).

A falta de coordenacéo com outras disciplinas e dentro da propria disciplina tem a ver
com a organizagdo curricular, que induz o apressamento no tratamento de cada topico,
visando o cumprimento de uma determinada sequéncia de contelido, sem preocupacdo com a
conex&o entre os assuntos, nem com a necessidade de retomada destes ao longo da sequéncia.
Além disso, contribui para que cada disciplina seja tratada de forma isolada, como se néo
fosse possivel a comunicacdo entre as diferentes areas do conhecimento, especialmente das
ciéncias “naturais” com as ciéncias “humanas” e como se as ciéncias naturais nao tivessem

em si uma natureza social.

Verifica-se, com muita frequéncia que o professor ndo introduz os tépicos de forma
a esclarecer as razdes da op¢do por uma determinada sequéncia de conteldo.
Igualmente, ndo é feita uma retomada dos assuntos em niveis diferentes do curso, ou
seja, ndo ha o que se poderia chamar uma coordenacdo interna da disciplina. Ainda
mais raramente se tenta efetuar uma coordenacdo externa, entre as varias matérias do
curriculo, mostrando-se aos alunos as relagdes e aspectos comuns entre 0s conceitos
estudados nas diversas areas. A organizacdo do curriculo ndo é feita levando-se em
conta 0s pré-requisitos necessarios. Processos mais elaborados de construgéo
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curricular, que buscam apresentar os conhecimentos de forma significativa, sdo
pouco frequentes (KRASILCHIK, 1987, p. 65-66).

Aliado a isso, tem-se o problema das “aulas mal ministradas” e como consequéncia a
“passividade dos alunos”. As praticas de grande parte dos professores caracterizam-Se por nao
partirem de um planejamento, por serem predominantemente expositivas, referenciadas,
basicamente, em livros didaticos e por ndo abrirem espago para que os alunos participem com
seus conhecimentos e experiéncias. Nesse contexto, estes acabam demonstrando desinteresse,
passividade.

Os professores por terem medo de perder o controle em sala de aula ou numa situacéo
em que ja se veem sem controle, muitas vezes reagem, através de ameacas, agressoes verbais,
castigos e ou apelam para provas-surpresas e notas baixas, o que torna o clima das aulas

tenso, influenciando negativamente o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Este fator limitante do ensino de Ciéncias ndo se refere aos problemas intrinsecos
aos varios tipos de metodologia, mas ao mau uso delas. Sdo os casos de aulas que
ndo tem organizacdo estruturada. Os recursos audiovisuais, mesmo 0s mais comuns,
como o quadro-negro, ndo sdo usados, ou quando o sdo, sua utilizacdo ndo é feita de
maneira mais eficiente. O clima na sala é tenso e os alunos nao tem liberdade para
fazer perguntas, para resolver duvidas, ou entdo a falta de controle por parte do
professor faz com que a algazarra e a confusdo tomem conta. Casos sdo relatados em
gue o docente, para tentar impor a ordem aos alunos, recorre a agressdes verbais,
castigos e ao uso frequente de provas-surpresas, notas baixas e outras formas de
repressdo (...). Uma das caracteristicas do mau ensino das Ciéncias ¢ fazé-lo de
forma expositiva, autoritaria, livresca, mantendo os estudantes inativos, tanto
intelectual como fisicamente. Mesmo quando lidam com materiais, espécimes,
instrumentos, eles podem se manter passivos do ponto de vista mental. Isto porque o
aprendizado das Ciéncias inclui ndo s6 habilidade de observacdo e manipulacéo,
mas também especulacdo e formacdo de ideias préprias. Para tanto, é essencial a
intensa e profunda integracdo de cada um dos alunos no processo de estudo
(KRASILCHIK, 1987, p. 66).

Por fim, ha o problema da “programagao dos guias curriculares”, o qual diz respeito a
tradicdo centralizadora e prescritiva na construcdo do curriculo pelas redes de ensino. Além
de sugerirem os conteldos e a sequéncia em que estes devem ser trabalhados pelo professor,
esses materiais costumam conter sugestdes de aulas ou atividades, as quais podem ou néo ser
acompanhadas por métodos; objetivos a serem alcancados; habilidades e competéncias a
serem desenvolvidas; e questdes avaliativas (KRASILCHIK, 1987).

O problema dos “guias curriculares” se destaca no estado de S&o Paulo, sob a forma de
“documentos de orientagdo curricular” ou de “cadernos” de aprendizagem. O Caderno do
Gestor, o Caderno do Professor e o Caderno do Aluno sdo documentos de orientagdo
curricular que fazem parte do projeto Sdo Paulo faz Escola — Uma Proposta Curricular para
0o Estado (SAO PAULO, 2008) e que podem ser considerados exemplos de “guias
curriculares”.

O Caderno do Professor, constitui-se de uma sequéncia de temas, cada um,
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acompanhado pelos contetdos especificos; o nimero de aulas; as habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas; os recursos necessarios; 0 modo de avaliacdo; as atividades a serem
realizadas; e, 0 método, na forma de roteiro em que tais atividades sdo detalhadas, podendo
incluir: as perguntas a serem feitas aos educandos como problematizagdo inicial e 0 modo
como devem ser feitas; textos, gréaficos, tabelas e figuras a serem discutidos e 0 modo como
isso deve ser feito; experimentos; e as questdes de fixagado a serem aplicadas.

Outro exemplo sdo os Cadernos de Apoio e Aprendizagem da rede municipal de
educacao de Sdo Paulo, constituidos por atividades a serem trabalhadas com os alunos em sala
de aula. No Ensino Fundamental Il (do 6° ao 9° ano) esses cadernos sdo voltados somente
para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Outro material produzido pela mesma
rede sdo os Cadernos Interfaces, que por enquanto sdo referentes apenas aos 4°, 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental. Eles sdo baseados na Prova Brasil e buscam fornecer aos professores
atividades que integram diferentes disciplinas (SAO PAULO, 2012; 2013).

N&o h& nenhuma legislacdo que exija a aplicacdo desses materiais em sala de aula
pelos docentes. Contudo, a obrigatoriedade € imposta implicitamente através dos sistemas de
avaliacdo externa da rede de ensino a que estdo vinculados. Esses materiais complementares
inibem a autonomia dos professores e, em certo nivel, subestimam a sua capacidade ao
tornarem-nos meros executores, 0 que os aproxima da légica da reprodutibilidade técnica.
Além disso, podem conduzi-los a uma relacdo de dependéncia e criar uma sensacdo de
inseguranca, que os bloqueiem na elaboracao de suas proprias atividades.

Os mesmos problemas da rigidez e da padronizagdo de conhecimentos que compdem o
curriculo de ciéncias séo discutidos e problematizados por Delizoicov (1991). Se fizermos
uma comparagdo entre os curriculos em ciéncias adotados em vdrias escolas publicas,
provavelmente, perceberemos que, apesar do tamanho do “acervo” de conhecimentos
cientificos acumulados historicamente, sdo encontrados, com algumas exce¢fes, mais ou
menos 0 mesmo conjunto de conteudos, que incluem, por exemplo: o0s seres vivos, o ciclo da
&gua, a célula, o corpo humano, a fotossintese, 0 movimento uniforme, o 4&tomo, a tabela
periddica, etc.. Basicamente, sdo 0s mesmos conteudos que compdem os livros didaticos. Do
primeiro dia de aula ao ultimo do ano letivo ja estdo pré-estabelecidos todos os conteidos a
serem vistos pelos alunos, numa sequéncia que admite pouca ou nenhuma flexibilidade.

A dificuldade dos professores em se desprenderem do livro didatico, tomando-o como
o principal instrumento de trabalho € apontada por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011)
ao tratarem dos desafios para o ensino de ciéncias. Segundo os autores, a maioria dos

professores adota o livro didatico como a Unica fonte de consulta, o que pode ser considerado
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um problema na medida em que o professor se torna refém desse tipo de material, deixando
de consultar outros como revistas, suplementos de jornais, rede web, etc., onde seria possivel
encontrar conhecimentos contemporaneos, geralmente, ausentes nos livros didaticos. A
restricio da pratica docente ao livro didatico acaba dificultando a incorporacdo desses
conhecimentos contemporaneos ao curriculo de ciéncias.

Delizoicov (1991) salienta que assim como os educandos tém o direito de aprenderem
0s conhecimentos universais sistematizados apresentados nos livros didaticos, tém direito a
todo patriménio cultural acumulado, incluindo as producfes contemporaneas ndo presentes
nesses materiais.

Além disso, a permanéncia do mesmo conjunto aproximado de contetdos cientificos
ano apoOs ano parece ter criado a ideia de que tais conteudos sdo todos insubstituiveis e
indispensaveis, existindo um minimo necessario a ser aprendido pelos educandos, o que torna
razoavel a ideia de padronizagdo curricular. Entretanto, serdo mesmo esses conhecimentos
cientificos, todos, indispensaveis? Sera que um curriculo que se queira humanizador nao
necessita de critérios para selecionar entre todo o patrimoénio universal os conhecimentos de
maior carater transformador?

Outros dois problemas apontados por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011)
referente ao ensino de ciéncias diz respeito ao senso comum pedagdgico que costuma pautar a
pratica curricular da maioria dos professores. O primeiro deles € os professores acharem que o
dominio das teorias cientificas € suficiente para um trabalho pedagogico adequado em sala de
aula, fazendo com que muitos professores negligenciem possiveis contribuigdes das teorias da
educacao e do ensino de ciéncias. O segundo problema é partirem do pressuposto de que a
apropriacdo de conhecimentos pelos alunos ocorre mecanicamente através da transmissao de
informacdes.

Sobre isso, cabe destacar que na pedagogia freireana parte-se do principio de que a
aquisicdo pelas massas populares do patrimonio cientifico é importante, mas ndo suficiente
para que ocorra a transformacédo da realidade. Sendo preciso que o processo de apropriacdo
desse patriménio seja orientado por uma racionalidade ético-critica, que conduza o0s
educandos a conscientizacdo (SILVA, 2004). Corroborando essa visdo, Ferreira (1993)
considera idealismo pensar que a democratizacdo do ensino pode diretamente ser a via para a
equalizacdo social: “As pessoas precisam do conhecimento para chegar a ser “cidadios”, mas
a posse desse conhecimento ndo garante a “conversdo” para a cidadania” (FERREIRA, 1993,
p.12).

Por isso, exige-se, sob o ponto de vista de uma politica curricular freireana, que a
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I6gica livresca, transmissiva, conteudista, memoristica que constituem o processo de
conhecimento na maioria das praticas curriculares convencionais, seja substituida pela légica
da contextualizacdo, do didlogo e da problematizacao, o que por sua vez exige que a selecédo e
sistematizacdo dos contetdos realizem-se sob a coordenacdo de educadores e a participacao
dos educandos e sejam pautadas pelo contexto social, cultural, politico, econémico e natural
em que escola e comunidade se inserem. Dessa forma, os educadores possuem a possibilidade
de se converterem de meros reprodutores a criadores do curriculo e de suas praticas (FREIRE,
1987).

De tudo o que foi exposto, temos que apds quatro anos aprendendo ciéncias os alunos
terminam o ensino fundamental sem grandes mudangas qualitativas no modo como explicam
0s acontecimentos que vivenciam envolvendo fenémenos fisicos, quimicos, bioldgicos e
tecnologicos; sem conseguir estabelecer com clareza relagdes entre os conhecimentos
cientificos e destes com a realidade; com a percep¢do de que a relacdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade é neutra e; com capacidade maior de adaptacdo do que de
guestionamento e mudanca frente aos desafios impostos pela sociedade contemporanea,
marcada pela desigualdade e injustica social.

E possivel dizer que algumas das caracteristicas destacadas anteriormente, em torno do
empobrecimento da experiéncia em Benjamin, aproximam-se em algum nivel dos problemas
apontados pelos autores em relacdo ao ensino de ciéncias. Pois, viu-se que 0 ensino de
ciéncias tem se caracterizado: pela “falta de sentido” aos alunos dos contetidos que lhes sao
apresentados; pela “postura passiva” dos educandos durante o processo de conhecimento que
se desenvolve em sala de aula; pela reproducdo, através dos mitos relacionados a ciéncia,
tecnologia e sociedade, da ideia de “supremacia da racionalidade técnica” e cientifica; e pela
“reprodutibilidade técnica” que se da na pratica dos professores, quando submetidos a0s
“guias curriculares” ou restritos aos livros didaticos. Com isso, reafirma-se que mudancas na
pratica curricular em ciéncias sdo importantes no sentido de uma educagdo com maior
qualidade social.

Sendo assim, numa breve sintese, pode-se considerar no conjunto de dificuldades a
serem superadas no ensino de ciéncias, para gque seja possivel efetivamente a construcdo de
vivéncias curriculares humanizadoras, os seguintes elementos:

» a reproducdo de mitos associados a relacdo entre ciéncia e sociedade, a partir de uma
visdo equivocada de ciéncia;
» adescontextualizacdo dos conteudos, considerando: a falta de relacdo dos conteldos com

a realidade dos alunos e com a realidade social como um todo; a desvalorizacdo dos
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saberes e experiéncias com quais os alunos chegam a sala de aula; e a negligéncia do
ensino de ciéncias nos debates sociais envolvendo temas de ambito cientifico-
tecnologico;

« aulas de carater predominantemente expositivas, conteudistas, transmissivas,
memoristicas e livrescas;

+ afalta de coordenacdo interna na disciplina de ciéncias e desta com as outras disciplinas;

* 0 comportamento passivo dos alunos em sala de aula;

» aadocdo do livro didatico como a Unica fonte de consulta para o preparo das praticas em
sala de aula e a dificuldade em incorporar os conhecimentos contemporaneos a essas
praticas;

» 0 carater centralizador, rigido e prescritivo envolvendo o curriculo de ciéncias e 0s
mecanismos de controle da gestdo curricular em sala de aula, que tentam coibir a
autonomia dos professores para planejarem suas préticas;

* 0 senso comum pedagdgico que induz a uma visdo equivocada sobre o processo de
conhecimento em sala de aula e que contribui para a ndo efetivacdo de boa parte das

contribuicdes das pesquisas na area de educacéo e do ensino de ciéncias.

O problema de pesquisa do presente trabalho

Perante todo esse contexto, este trabalho assume o seguinte problema: em que medida
a pratica curricular freireana intencionada a uma educacdo de maior qualidade social pode
proporcionar vivéncias curriculares humanizadoras e avancar no sentido de superacao de parte
das dificuldades encontradas na educacdo em ciéncias?

Partindo desse problema, sdo objetivos desse trabalho a partir da pedagogia freireana:
(a) desenvolver uma experiéncia curricular que seja condizente com a realidade concreta de
uma turma da 6 série (ainda oriunda do ensino fundamental de oito anos) de uma escola
municipal da cidade de Sao Paulo, de forma a contribuir para uma educacdo em ciéncia com
maior qualidade social; b) analisar, através da identificacdo de componentes criticos e éticos
no pensamento e posicionamento dos educandos frente as problematicas estudadas, se entre as
experiéncias desenvolvidas houve vivéncias curriculares humanizadoras (c) e identificar se o
curriculo freireano contribui (ou ndo) para a superacdo critica de parte das dificuldades
encontradas no ensino de ciéncias.

As dificuldades na educacao em ciéncias que o presente trabalho se propde a colaborar
para a superacdo sdo: a descontextualizacdo dos conteldos; as aulas de carater
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predominantemente expositivas, conteudistas, transmissivas, memoristicas e restritas aos
livros didaticos; a falta de coordenacdo interna na disciplina de ciéncias; o carater
centralizador, rigido e prescritivo envolvendo o curriculo de ciéncias; e 0 senso comum

pedagogico.



26

1. AS BASES TEORICAS QUE FUNDAMENTAM AS VIVENCIAS CURRICULARES
FREIREANAS E CONSIDERACOES EM TORNO DA PERSPECTIVA CTS.

Saviani (1988) divide as teorias educacionais em duas tendéncias: teorias ndo-criticas
e teorias critico-reprodutivistas. Contudo, existe ainda um terceiro grupo de teorias
pedagogicas que ndo foi considerado pelo autor. Trata-se das teorias criticas da educagéo, cuja
base parte das experiéncias de autores frankfurtianos.

Em principio, as teorias criticas da educacdo diferenciam-se das teorias ndo-criticas e
das teorias critico-reprodutivistas por conceberem a educacdo e a escola como um possivel
meio para a transformacéo social. A educacéo, apesar de condicionada (ndo determinada) pela
sociedade, na medida em que esta define o perfil de homem a ser formado, atua também como
condicionante das relacdes sociais, pois que transforma o homem que pode, efetivamente,
transformar a vida social. Parte-se do pressuposto de que a hegemonia, por depender do
resultado da relacdo de forcas favordveis e desfavoraveis as intengdes que se desejam impor,
n&o é fixa, permanente, universal, abrindo espaco para contestacdo (SACRISTAN, 2000).

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2011), as teorias criticas constituem-se em duas
vertentes principais: a marxista, baseada em analises marxistas contemporaneas como as de
Gramsci e da Escola de Frankfurt, e a fenomenoldgica. Enquanto a primeira caracteriza-se por
uma énfase no papel das estruturas econémicas e politicas na reproducéo cultural e social
através da educacao e do curriculo, a segunda preocupa-se, sobretudo, com os significados
que as pessoas dao as suas experiéncias pedagogicas e curriculares.

Gouvéa da Silva (2004) identifica a teoria critica® de vertente marxista como o
principal referencial para a compreensdo do pensamento freireano. Concordando com o autor

e buscando apresentar as bases tedricas que fundamentam o curriculo freireano, a seguir,

8 A expressdo teoria critica apareceu pela primeira vez em um texto de Horkheimer publicado em 1937.
Publicacdo oficial do Instituto de Pesquisa Social, fundado em 1923, em Frankfurt, na Alemanha, do qual
Horkheimer fazia parte. O instituto tinha o objetivo de promover, no ambito universitario, investigacdes
cientificas a partir da obra de Karl Marx (1818-1883), sob o contexto historico do nazismo (1933-45), stalinismo
(1924-53) e Segunda Guerra Mundial (1939-45). Constituido por diferentes pesquisadores, de diferentes
especialidades (como economia, politica, psicologia), que se referenciavam na tradicdo marxista, o instituto e seu
conjunto de autores é o que ficou conhecido como Escola de Frankfurt. Entre os pesquisadores destacam-se
Theodor W. Adorno (1903-1969), em critica da cultura e filosofia; Horkheimer e Marcuse (1898-1978) em
filosofia; e Erich Fromm (1900-1980) em psicologia e psicanalise. Porém nao se tratava de uma escola, no seu
sentido que nos € mais comum hoje, nem significava a existéncia de uma Unica doutrina (conjunto de ideias,
opiniBes, conceitos, contidas num determinado sistema filos6fico, politico, econdmico, etc.) para todos os
estudiosos. Pelo contrério, o grupo era bastante diverso, divergente, quanto ao uso e interpretacdes da obra de
Marx. A denominacdo Escola de Frankfurt, surgiu somente na década de 1950, quando, p6s-nazismo, o instituto
é reinaugurado em Frankfurt (NOBRE, 2011).
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serdo apontadas algumas das possiveis convergéncias entre a teoria critica e a pedagogia de
Paulo Freire. Para essa aproximacdo, a teoria critica sera considerada com base em Nobre
(2011).

Segundo Nobre (2011), teoria critica significa tentar explicar e compreender “como as
coisas sd0” e propor um modo “como as coisas poderiam ser”; apontando e analisando 0s
obstaculos que impedem que as coisas alcancem o modo como poderiam ser, tendo em vista a

emancipacao das classes oprimidas relativamente as opressdes a que estdo submetidas:

Ha certamente muitos sentidos de “critica”, na propria tradigdo da Teoria Critica.
Mas o sentido fundamental ¢ o de que ndo ¢ possivel mostrar “como as coisas sao”
sendo a partir da perspectiva de “como deveriam ser”: “critica” significa, antes de
mais nada, dizer o que é em vista do que ainda ndo é mas pode ser. Note-se,
portanto, que ndo se trata de um ponto de vista utdpico, no sentido de irrealizvel ou
inalcangavel, mas de enxergar no mundo real as suas potencialidades melhores, de
compreender o que é tendo em vista 0 melhor que ele traz embutido em si. Nesse
primeiro sentido, o ponto de vista critico é aquele que vé o que existe da perspectiva
do novo que ainda ndo nasceu, mas que se encontra em germe no préprio existente.
(...) A tarefa primeira da Teoria Critica é, portanto, a de apresentar “as coisas como
sd0” sob a forma de tendéncias presentes no desenvolvimento histérico. E o
delineamento de tais tendéncias s6 se torna possivel a partir da propria perspectiva
da emancipacdo, da realizacdo de uma sociedade livre e justa, de modo que a
“tendéncia” significa, entdo, apresentar, a cada vez, em cada momento histérico, os
arranjos concretos tanto dos potenciais emancipatdrios quanto dos obstaculos a
emancipacdo (NOBRE, 2011, p. 9-11, grifo do autor).

J4

Tentar compreender e explicar “como as coisas sao” ¢ o papel de qualquer teoria
cientifica, a qualidade critica, é que traz a necessidade de uma proposicdo, de &mbito reflexivo
e pratico, direcionada a uma sociedade livre e justa. Outra diferenca da teoria critica, que pode
ser observada no trecho acima, diz respeito ao modo como se busca compreender a realidade
para posteriormente transforma-la: é partindo da dendncia da desumanizacdo que o anuncio
da humanizag&o torna-se possivel.

Tanto o principio da emancipa¢do quanto o0 movimento de dendncia e anincio estéo,
também presentes, no pensamento freireano: “a libertacdo das classes oprimidas, se faz e se
refaz na pratica social, no concreto, e implica na dialetizagdo da denlncia e do anuncio, que
tém na préxis revolucionaria permanente, o seu momento maximo” (FREIRE, 1981, p. 48).
N&o é por acaso que a pedagogia freireana é denominada pedagogia do oprimido:

(...) pedagogia do oprimido: aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para ele,
enquanto homens ou povos, na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade.
Pedagogia que faga da opressdo e de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos,
de que resultara o seu engajamento necessario na luta por sua libertagdo, em que esta
pedagogia se faré e refard (FREIRE, 1987, p. 17).

Propor que a pedagogia do oprimido faca das causas da opressdo objetos de reflexéo
dos oprimidos pode ser compreendido como o mesmo que buscar entender “como as coisas
sdo” visando como “poderiam ser”. E 0 engajamento necessario dos oprimidos na luta por sua

libertacdo s6 pode ser resultado da reflexdo que os sujeitos facam de sua situacdo de
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desumanizacdo, em outras palavras € na prépria desumanizacdo que Se encontra a
potencialidade para a humanizacdo, ou retomando as proprias palavras de Nobre (2011, p.10),
a “perspectiva do novo que ainda ndo nasceu” encontra-se “em germe no proprio existente”.

Por fim, é possivel aproximar Freire da teoria critica também sob o ponto de vista da
interdisciplinaridade. De acordo com Nobre (2011, p.15) o trabalho realizado no Instituto de
Pesquisa Social, em Frankfurt, era “um trabalho coletivo interdisciplinar”, que ficou
conhecido como “materialismo interdisciplinar” — considerado uma grande inovagdo para a
época. Tratava-se de proporcionar um aprofundamento em torno das diferentes
especializacBes, gerando autonomia e independéncia as disciplinas, mas sem perder a
unidade, dada pela obra de Marx.

O trabalho de interdisciplinaridade presente na proposta de Freire também proporciona
aprofundamento em torno do objeto de estudo, permitindo maior autonomia e independéncia
das disciplinas sem perder a unidade — neste caso, assegurada pelo tema gerador. Proposto
por Freire (1987), este conceito pode ser compreendido como sintese das contradi¢des sociais
identificadas em determinada realidade. E com base no tema gerador, identificado pelo grupo
de professores junto com a comunidade escolar — grupo de “trabalho coletivo interdisciplinar”
— que os conhecimentos cientificos sdo selecionados dentro de cada disciplina. Como
resultado, um mesmo aspecto da realidade é estudado pelos educandos sob o ponto de vista
das diferentes disciplinas, possibilitando aos alunos uma apropriacdo do real menos
fragmentada.

Das possiveis convergéncias entre a teoria critica e a teoria freireana tem-se, portanto,
que:

a) ambas as teorias buscam “entender como as coisas Sa0”, por iSSO que na concepgao
pedagdgica de Freire ndo se parte de um contetdo cientifico pronto e acabado, mas de uma
situacdo concreta vivenciada pelos educandos, na qual existe uma contradi¢do social a ser
compreendida e superada;

b) tanto na teoria critica quanto em Freire busca-se “entender como as coisas sdo visando
como as coisas poderiam ser”; em Freire isso se da através do movimento de anuncio e
dendncia, quando as ideologias dominantes — impregnadas nas visdes de mundo dos
educandos — sdo desveladas e 0s sujeitos passam a compreender com maior propriedade e
criticidade o real, bem como a serem capazes de visualizarem alternativas as situacdes de
opressédo em que estavam antes submetidos;

¢) ambas as teorias sdo comprometidas com um modo de vida mais humanizador a todos;

d) por fim, tanto uma quanto a outra pode se desenvolver a partir de um trabalho coletivo
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interdisciplinar.
Realizada a aproximacdo entre Freire e a teoria critica, considera-se importante para o
que se pretende neste trabalho, inserir a proposta curricular existente na obra do autor, dentro

de uma perspectiva critica de curriculo.

1.1 O curriculo critico e sua relagdo com a pedagogia freireana

O curriculo supBe a concretizacdo das funcBes atribuidas a escola, como a
socializacdo, a integracdo social, a formacdo, etc. Ele é o modo como o conhecimento é
distribuido socialmente, estando relacionado a todos os temas considerados importantes para a
compreensdo do funcionamento da realidade e da pratica escolar no nivel do sistema
educativo, da escola e da sala de aula, tais como a avaliacdo, 0os métodos pedagdgicos, a
profissionaliza¢do dos professores, a organizacdo do sistema escolar por niveis e modalidades,
a relacdo teoria-pratica, etc. Sendo, portanto, uma referéncia essencial na busca por melhor
qualidade de ensino, na busca por mudanca das condicOes da pratica, na formagdo permanente
dos professores e nos projetos de inovacéo escolar (SACRISTAN, 2000).

Por representar um conjunto articulado de propostas e planos de agdo em funcéo de
finalidades baseadas em valores e intencionalidades, o curriculo constitui-se como forca
norteadora da organizacdo e do funcionamento da escola. Ele é fundamental porque faz com
que a préatica ndo seja mecanica.

Contudo, apesar da importancia do curriculo, esforcos para sua conceituacdo e
teorizacdo ocorreram a posteriori das praticas a que se refere e surgem ndo por uma
necessidade pedagogica, mas por uma questdo administrativa e econdmica. Sua teorizagéo,
em muitos casos, através de um discurso técnico, busca legitimar as praticas vigentes. Em
outros poucos casos, partindo de um discurso critico, busca esclarecer 0s pressupostos e
significados dessas praticas (SACRISTAN, 2000).

Préaticas de ambitos didaticos, politicos, administrativos, que refletem um determinado
modelo educativo, que possuem em si pressupostos, teorias parciais, crengas, valores,
interesses (muitas vezes conflitantes), que condicionaram e condicionam sua teorizacao.
Razdes que o tornam um tema controverso e ideoldgico, de dificil descricdo e defini¢do, o que
faz do curriculo um campo vasto e pouco articulado (SACRISTAN, 2000).

Diversos e distintos significados, enfoques, funcdes e formas podem ser encontrados

em torno desse tema. Alguns significados recorrentes na literatura em torno de curriculo sao:

(...) o curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superados pelo aluno
dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de ensino é a acep¢do mais classica e
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desenvolvida; o curriculo como programa de atividades planejadas, devidamente
sequencializadas, ordenadas metodologicamente como se mostram, por exemplo, num
manual ou num guia do professor; o curriculo também foi entendido, as vezes, como
resultados pretendidos de aprendizagem; o curriculo como concretizagdo do plano
reprodutor para a escola de determinada sociedade, contendo conhecimento, valores e
atitudes; o curriculo como experiéncia recriada nos alunos por meio da qual podem
desenvolver-se; o curriculo como tarefas e habilidades a serem dominadas — como € o caso
da formac&o profissional; o curriculo como programa que proporciona contetidos e valores
para que os alunos melhorem a sociedade em relacdo a reconstrugdo social da mesma.
(SACRISTAN, 2000, p. 14).

Contudo, apesar de sua diversidade, trés abordagens se destacam no processo de
formacdo do campo, sdo elas: a teoria tecnicista; a teoria critico-reprodutivista, que
representou uma das teorias de resisténcia a perspectiva tecnicista e ao modelo tradicional que
existia até entdo, colaborando para o surgimento da teoria critica de curriculo; e o curriculo
critico, que incorpora contribuicbes do modelo critico-reprodutivista, mas vai além, no
sentido de propor um curriculo que seja transformador das condi¢des opressoras vigentes.

A teoria tecnicista parte do principio de que a escola deve funcionar como se fosse
uma empresa, fundamentando-se nos principios da eficiéncia e da objetividade, com métodos
especificos para o alcance de tais objetivos e formas de mensuracdo que avaliem com precisao
as metas efetivamente alcangadas. Bobbitt e Ralph Tyler estdo entre os principais
representantes deste pensamento e dominaram o campo do curriculo nos Estados Unidos na
segunda metade do século XX, com influéncia em diferentes paises, incluindo o Brasil
(SILVA, Tomaz, 2011).

O papel atribuido a escola, nesse modelo, é o de formar méo de obra qualificada,
adaptando os sujeitos as necessidades econémicas do pais. E para isso, faz-se necessario um
curriculo centralizado, ndo participativo, padronizado, prescritivo e planejado a priori. Os
conteddos escolares sdo pre-estabelecidos, bem como a forma com que devem ser ensinados,
admitindo-se pouca ou nenhuma flexibilidade.

A selecdo e sistematizacdo do conhecimento cientifico - Unico saber considerado — s&o
realizadas a partir de situacBes de aprendizagem, contextos, escolas e sujeitos hipotéticos,
adotando-se como referéncia um modelo de desempenho para as escolas, 0s docentes e,
especificamente, para os alunos. A avaliagdo, nesta visdo, assume-se como inspecdo, como
medida para o nivel de desempenho atingido, como controle da acdo educativa (SILVA,
Teresinha, 1990).

Sob tais intencionalidades e principios, o professor € um mero recurso instrumental,
assim como qualquer outro recurso aplicado ou necessario como meio para o alcance dos
objetivos almejados. Sua autonomia e seu poder decisorio em torno do seu fazer pedagdgico

séo enfraquecidos, tornando-se mero receptor e executor das propostas de outros, como se ndo
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fosse de sua capacidade pensar sobre 0 que, 0 porqué, o a quem e o como ensinar. Dessa
forma ensino e curriculo tornam-se processos dicotomizados.

Em sua natureza o curriculo tecnicista € antidialdgico e descontextualizado, representa
uma Unica visdo de mundo (a dos especialistas, técnicos, cientistas), negligenciando o0s
conhecimentos e experiéncias que possuem educadores e educandos. E devido a verticalidade
com que chega aos professores para ser aplicado, ndo somente o educando é convertido em
objeto pelo professor, como este é transformado em objeto pela politica curricular.

O curriculo convencional, embora possa teoricamente ser justificado através de um
discurso critico, apresenta muitos resquicios deste paradigma. Saul e Silva (2009) destacam
gue o tecnicismo ainda predomina nas politicas curriculares brasileiras, especialmente para o
ensino fundamental e médio, através da natureza ndo participativa de sua elaboracdo, da
centralizacdo e da perda de poder do professorado, da padronizacdo e do carater prescritivo.

Teorias de resisténcia ao curriculo tecnicista tomaram forca a partir da década de 60,
entre elas estdo a Teoria do Sistema de Ensino Enquanto Violéncia Simbdlica, de Bourdieu e
Passeron; a Teoria da Escola Enquanto Aparelho lIdeolégico do Estado, proposta por
Althusser e a Teoria da Escola Dualista elaborada por Baudelot e Establet. Essas teorias séo
conhecidas como critico-reprodutivistas (SAVIANI, 1988).

Tais teorias buscam compreender os fendbmenos educativos através da relagdo entre
educacao-ideologia-sociedade-cultura-poder. Para esses autores a educacdo é uma atividade
politica e a escola € um dos meios pelo qual as classes dominantes reproduzem e legitimam
sua hegemonia ao longo das geragdes.

Essa submissdo do fendbmeno educativo aos interesses das classes dominantes foi
intensamente denunciada por essa corrente no seculo XX. Foram esses autores que melhor
clarificaram, argumentaram e chamaram a atencdo para o papel da escola na reproducdo da
sociedade de classes e do modo de producdo capitalista. A seguir, algumas das contribuigdes
desses autores.

Louis Althusser, na obra A ideologia e os aparelhos ideoldgicos do Estado publicada
na década de 70, faz a importante conexdao entre educacdo e ideologia. Para ele a
permanéncia da sociedade capitalista depende da reproducdo dos componentes econdmicos e
de componentes ideoldgicos para garantir que o status quo ndo seja contestado. Para isso 0
Estado conta com aparelhos repressivos, como a policia e o judiciario, e aparelhos
ideoldgicos, como a religido, a midia, a familia e a escola. Sendo a escola o aparelho
ideoldgico central por atingir praticamente toda a populacdo por um periodo longo de tempo
(SILVA, Tomaz, 2011).
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E o curriculo € o instrumento de transmissdo da ideologia dominante dentro da escola
através das diferentes disciplinas e dos mecanismos seletivos que dificultam as massas a
chegarem aos mesmos niveis de escolaridade das classes dominantes.

Enguanto Althusser enfatiza o contetdo como principal meio de reproducdo social,
Samuel Bowles e Herber Gintis, na mesma década, em A escola capitalista na América,
discorrem sobre a importancia das relagdes sociais, das experiéncias dentro da escola para
essa reproducdo. As escolas voltadas as classes desfavorecidas tendem a enfatizar, nas
relagBes, questdes como: obediéncia a ordens, pontualidade, assiduidade e confiabilidade,
atitudes exigidas ao trabalhador subordinado. Enquanto que as escolas voltadas aos demais
grupos, trabalhadores de “alto escaldao” tendem a favorecer relagdes sociais em que os
estudantes possam desenvolver atitudes de comando e autonomia.

Pierre Boudieu e Jean-Claude Passeron, também na década de 70, investem no
conceito de capital cultural para a compreensdo da reproducdo social. Para esses autores a
reproducdo social centra-se no processo de reproducdo da cultura dominante — a que tem
maior prestigio e valor social, a que concebe vantagens materiais e simbdlicas. E é esse valor
social que € chamado de capital cultural.

A cultura dominante manifesta-se de diferentes formas: através das obras de arte,
obras literrias, teatrais, etc.; e de titulos, certificados e diplomas (capital cultural
institucionalizado). E a atuacdo das escolas no processo de reprodugdo cultural refere-se a
elaboracdo de um curriculo inteiramente pautado na cultura dominante, alheio a realidade, as
experiéncias dos estudantes das classes dominadas, o que dificulta a apropriacdo por parte
destes dos conhecimentos cientificos e os levam ao “fracasso escolar”. Enquanto as criangas e
jovens pobres veem sua cultura desvalorizada, as criancas e jovens ricos veem seu capital
cultural valorizado, fortalecido. Nesse processo a cultura dominante torna-se a cultura.

Nota-se, que na perspectiva critico-reprodutivista a escola se destaca pelo seu papel de
reproducdo social e cultural, como se nela também ndo houvesse espaco para agdes de
transformacéo da realidade sob um ponto de vista humanizador. E isso é um dos pontos mais
refutados pela teoria critica através de autores como, por exemplo, Michael Apple e Henry
Giroux, ambos considerados entre os fundadores da teoria critica no campo do curriculo.

Para Apple (2006) o processo de selecdo dos conhecimentos que irdo compor o
curriculo ndo é imparcial e tem representado os interesses particulares das classes e grupos

dominantes. O curriculo oficial vem atuando em favor das classes dominantes, no
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estabelecimento da hegemonia cultural® tanto explicitamente quanto implicitamente. Ou seja,
tanto através dos pressupostos ideoldgicos e epistemoldgicos dos contetdos e disciplinas do
curriculo oficial, como através da imposicao implicita de normas e valores.

Entretanto, apesar de reconhecer que o curriculo possa ser considerado um
instrumento de reproducdo social, Apple (2011) o defende também como um campo de
resisténcia, de contestacdo. Em outras palavras o curriculo pode tanto contribuir para a
manutencdo dos status quo, como para a transformacéo radical da sociedade.

Esse pensador considera importante além de questdes como: Que conhecimento deve
compor o curriculo? Por que esse conhecimento e ndo outro? Refletir também sobre: Como as
formas de divisdo da sociedade afetam o curriculo? O conhecimento de quem é privilegiado
no curriculo? Quais grupos se beneficiam e quais sdo prejudicados? Como se formam as
resisténcias e oposicdes ao curriculo oficial? Quais interesses estdo implicados nos
conhecimentos selecionados?

Em relagdo a Henry Giroux, de acordo com Tomaz Tadeu da Silva (2011), suas
principais contribuicdes para a construcdo de um curriculo na perspectiva critica estdo
concentradas em seus primeiros livros, ja que recentemente Giroux tem se aproximado ao
pos-modernismo e ao pos-estruturalismo.

Como Apple, Giroux também acredita no curriculo como campo de resisténcia, de
superacdo. Por isso desenvolveu criticas as perspectivas critico-reprodutivistas, consideradas
por ele como pessimistas e mecanicistas por enfatizarem de maneira excessiva a dominacéo e
a cultura dominante em detrimento das culturas dominadas e dos processos de resisténcia.
Além disso, o autor inova ao enfatizar o carater historico e ético do curriculo, além do carater
politico e ao se preocupar por esbocar alternativas de superacdo as falhas e omissdes dessas
teorias.

Giroux é a favor de um curriculo claramente politico e critico das relagcdes sociais
dominantes. Ele vé o processo de emancipagdo como um dos objetivos a serem almejados por
um curriculo critico. Dessa forma, atribui-se ao curriculo o papel de proporcionar a
conscientizacdo das pessoas em torno do controle e do poder exercido pelas classes
dominantes através das instituicdes e estruturas sociais (GIROUX, 1986).

Aos professores cabe o papel de profissionais politizados envolvidos e a servi¢co do

® Hegemonia cultural ¢ um conceito formulado por Gramsci e refere-se ao periodo em que a dominagio
econdmica, as desigualdades, as divisbes de classe, a superioridade dos valores, habitos e cultura das classes
dominantes se naturalizam, tornando-se senso comum (MORROW,; TORRES, 1997).
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processo de emancipacao. Isso através de praticas curriculares que deem voz aos alunos (aos
seus anseios, pensamentos, desejos) e que os possibilitem o exercicio da democracia, da
participacao e do questionamento.

Em Teoria Critica e Resisténcia em Educacdo, Giroux (1986) faz consideracoes
importantes em relacdo a pedagogia de Paulo Freire, inserindo este autor dentro de uma
perspectiva critica de educacao e de curriculo. Segundo o autor, Paulo Freire supera a nogao
de que a cultura seja apenas um meio para a dominacéo social e de classe ao atribuir a ela um
potencial de transformacgdo. A cultura na interpretacdo freireana pode ser um elemento de
dominacdo, mas também pode possibilitar um processo de reflexédo critica e de acdo social.

A cultura dos oprimidos contém fatalidades, mitos, elementos que contribuem para a
legitimacdo do poder exercido pelas classes dominadoras. Porém ela permite a
conscientizacdo dos educandos, na medida em que tais fatalidades, mitos e demais elementos
sejam desvelados e percebidos pelos proprios sujeitos através de um processo de didlogo
critico. O desvelamento das ideologias dominantes presentes na cultura das classes
subordinadas, seguida de uma compreensdo critica da realidade local e mediata, permite a
reconstrucdo e a criacdo dos instrumentos ideoldgicos e materiais que 0s sujeitos precisam
para se emanciparem individualmente e coletivamente das opressdes a que estejam
submetidos. Com isso a pedagogia freireana possibilita que as pessoas sejam 0s proprios
agentes no processo de mudanga social. Abaixo, uma citagdo em que Giroux (1986, p. 296)

comenta a conscientizacdo em Freire no processo de alfabetizagéo:

Em sua abordagem de alfabetizacdo, Freire vai de uma critica da producdo cultural
até a acdo social, associando essas noc¢des de cultura e poder dentro do contexto de
uma pedagogia radical. E central ao enfoque de alfabetizacdo de Freire (1973) sua
noc¢do de conscientizacdo. O termo se refere a interseccdo da reflexdo critica e acéo
como dois momentos separados porém inter-relacionados no processo de
emancipacdo individual e coletiva. A alfabetiza¢do, nesse contexto, se torna tanto
um meio como uma forca constitutiva para a acdo humana e a acdo politica
(GIROUX, 1986, p. 296).

Cabe ressaltar, que apesar de Freire ser mais conhecido pelo seu trabalho com a
alfabetizacdo de jovens e adultos na educagdo ndo escolar, a sua obra retne contribuicdes que
alcancam outras areas, dimensdes e espacos da educacao.

Parte dessas colaboracfes estd destacada justamente em trabalhos que abordam a
pedagogia freireana dentro de uma perspectiva critica de curriculo, dentre eles, o projeto
Interdisciplinaridade via Tema Gerador coordenado pelo proprio Paulo Freire, quando este
era secretario de educacdo do municipio de S&o Paulo, entre os periodos de 1989 a 1992;
Gouvéa da Silva (2004) acompanhou do periodo de 1989 a 2003, diversas iniciativas

municipais e estaduais no pais de reorientacdo curricular sob a perspectiva freireana, e traz em
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sua tese de doutoramento as reflexdes sobre esses processos vividos por ele; no campo da
educacdo ambiental critica destacam-se os trabalhos de Torres (1999, 2002 e 2010); e na area
do ensino de ciéncias, especificamente, podem ser citados o projeto Formacao de professores
do ensino de ciéncias naturais de Guiné Bissau, implantado em Guiné Bissau de 1979 a 1981
(DELIZOICQV, 1982; 1991; 2008); o projeto Ensino de ciéncias a partir de problemas da
comunidade, desenvolvido numa cidade rural do Rio Grande do Norte, também voltado a
formacdo de professores, implantado de 1984 a 1987, e neste caso coordenado por
Pernambuco (1983), o projeto Escola Cabana em Belém do Pard, que trabalha o curriculo de
ciéncias através de temas geradores, investigado por Resque (2005); e o movimento de
Reorientacdo curricular popular critico no ensino de Ciéncias, no municipio de Chapeco,
Santa Catarina, investigado e analisado por Stuani (2010).

Em sintese de tudo o que foi dito neste capitulo até agora pode se dizer que € a relagédo
entre educacao e poder que separa as teorias tradicional e tecnicista do curriculo das teorias
criticas. As primeiras partem do pressuposto de que a educacdo € neutra, cientifica e
desinteressada, ja as demais teorias argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou
desinteressada, pois todas estdo envolvidas em relacGes de poder. As teorias criticas do
curriculo deslocam a énfase nas questdes didaticas para relacdo entre educacdo, cultura,
ideologia e poder.

Elas colocam em xeque as compreensGes naturalizadas do mundo social e, em
particular, da pedagogia e do curriculo. E efetuam uma completa inversdo nos fundamentos
das teorias tradicionais e tecnicistas. Enquanto estas se voltavam a favor do status quo,
visando a adaptacdo dos sujeitos ao modelo vigente, e se restringem a atividade técnicas de
como elaborar o curriculo, aquelas questionam as condi¢Ges sociais e educacionais e
responsabilizam o modelo socioecondmico vigente pelas situacdes de desigualdade e
injusticas sociais, almejando uma transformacéo radical da sociedade. Sendo assim, ao invés
de se prenderem a aspectos técnicos do curriculo buscam fazer dele um instrumento para a

transformacéo.

1.2 Consideragdes em torno da perspectiva CTS e de sua relacdo com a pedagogia

freireana

E significativo — e possivelmente predominante — o nimero de pesquisadores que
defendem uma abordagem curricular para a educacdo em ciéncias fundamentada nos estudos

da inter-relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Tanto que tem ocorrido, no
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Brasil, um crescimento vertiginoso de artigos sobre o tema desde a década de 90
(CACHAPUZ et. al., 2008; SANTOS, 2008).

Entretanto, atualmente, ndo existe um entendimento Unico sobre o conceito CTS e seu
papel na educagdo em ciéncias. Em Cachapuz et. al. (2008) pode-se conhecer algumas das
proposicBes atualmente existentes. Segundo os autores, ha quem defenda que o ensino por
meio CTS seja ““(...) orientado para o desenvolvimento econémico, a responsabilidade
ambiental e a sobrevivéncia cultural” (p. 40, grifo meu); para o desenvolvimento de ““(...)
capacidades cognitivas para utilizar a informacdo em ciéncia e tecnologia nos aspectos da
vida humana, para o progresso social e econémico” (p. 36, grifo meu); destacando “(...) uma
lista de atributos que, dentre outros possiveis, capacitam os estudantes a adaptar-se ao mundo
da ciéncia e tecnologia em mudanca e aos seus impactos nas questdes pessoais, sociais e
econdmicas” (p. 41, grifo meu) e também quem acredite que seu papel na educacdo é

simplesmente motivacional (AULER; BAZZO, 2001).

(...) tem-se visto propostas que sdo apresentadas com o objetivo de relevancia social,
mas que na verdade sdo centradas na preparagdo dos individuos para o uso adequado
de artefatos tecnoldgicos de forma a usufruir melhor de seus recursos. (...) Essas
propostas podem até ser consideradas como de relevancia social, pelo fato de
preparar os cidaddos ao manejo cada vez mais especializado da tecnologia e de os
preparar para adotar uma posicdo de consumidores exigentes que passam a ter uma
selecdo refinada sobre o que e como consumir. Mas, essa educacdo tecnolégica,
porém, pode ser alienante e determinista. Com a finalidade de produzir um novo
consumidor, o consumidor do novo milénio que preserve o ambiente para que a
sociedade possa prosseguir no seu afd de exploracdo e dominacdo, mantém-se o
modelo consumista de desenvolvimento econdmico. Esse, de certa forma, tem sido o
lema do desenvolvimento sustentavel, que encobre os interesses humanos, pela
l6gica desenvolvimentista (...). Aqui, 0 que esta em jogo é a busca de uma nova
saida para o desenvolvimento tecnolégico. O novo contexto produtivo passou a
requerer uma populacéo letrada que pudesse dar suporte ao sistema jé estabelecido e
assim o letramento cientifico e tecnologico pode ser visto como uma forga de
manutengdo do status quo, como uma alternativa para a manutencdo do poder
estabelecido. (SANTQOS, 2008, p. 122)

Devido a essa polissemia existente sobre a triade CTS, impde-se a necessidade de uma
analise critica frente a um curriculo de Ciéncias que se diga com tal énfase para saber que tipo
de educacdo, efetivamente, se estéd pretendendo (SANTQOS, 2008).

Os estudos em CTS iniciaram-se na América do Norte e Europa, sendo um campo em
consolidacdo na América Latina. Segundo Linsingen (2007), embora compartilhem a defesa
pela desmistificacdo da ciéncia e da tecnologia, os pesquisadores latino-americanos enfatizam
a necessidade de uma ciéncia e tecnologia que seja “significativa e funcional” as
especificidades de paises com tradi¢do de dependéncia e que ao mesmo tempo seja adequada
a uma politica pablica com compromissos sociais.

Isto €, defende-se a autonomia dos povos sul-americanos quanto a construcdo do

conhecimento cientifico-tecnolégico, o qual deve orientar-se para a independéncia e melhores
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condicBes de vida a populagdo, o que ndo significa o isolamento do mundo pelas sociedades
latino-americanas, mas uma necessaria desocidentalizacao, que implique em maior poder de
discernimento e decisdo aos paises latino-americanos e a outros cuja historia também tem sido
a de dependéncia.

No Brasil, preocupacbes com as implica¢des sociais do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico comecgaram a aparecer nas proposi¢des curriculares para o ensino de ciéncias nas
décadas de 70 e 80 (KRASILCHIK, 1987). Assumindo maior expressividade a partir do final
da década de 90, quando é possivel perceber recomendacfes mais explicitas quanto a
incorporacdo das relagdes CTS no curriculo em ciéncias. Nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para o ensino fundamental tal mengdo é feita no item que se refere ao
histérico do ensino em ciéncias e as suas tendéncias (SANTOS, 2007).

Em geral, as abordagens mais progressistas em CTS defendem que a educacdo em
Ciéncias, ao invés de basear-se na transmissdo de conceitos cientificos, enfatize os elementos
historicos e epistemologicos da ciéncia, explicitando os limites das teorias, e as controvérsias
que envolvem os debates cientificos; ressalte as relacdes de interesse e as implicacBes sociais,
implicitas e explicitas, envolvendo o desenvolvimento cientifico e tecnologico e;
contextualize as tematicas em estudo para a realidade social vivenciada. Isso com o intuito de
uma educagdo em ciéncias voltada ao desenvolvimento de comprometimento coletivo e
social, em direcdo a maior justica social.

Ha& muitas pesquisas em CTS que levantam aproximac@es entre esta abordagem e as
proposicOes pedagogicas de Freire. Alias, Fernandes e Marques (2009) citam que tem
ocorrido um aumento dessas producdes nos Ultimos anos.

As congruéncias apontadas por essas pesquisas s&0'’:

a) a defesa por uma educacdo que possibilite uma leitura critica da realidade e acbes no
sentido de sua transformacdo, para 0 que a superacdo dos mitos e equivocos sobre o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico possui significativa relevancia, contribuindo para a
superacdo das visdes simplistas envolvendo ciéncia e tecnologia (AULER; DELIZOICOV,
2006; FERNANDES; MARQUES, 2009; SANTQOS, 2008);

b) a defesa pela participacdo efetiva da sociedade nos processos de decisdao, como nos casos

em que estdo envolvidos assuntos tecnocientificos de interesse social (AULER;

19 para a identificagdo dos elementos convergentes considerou-se somente, entre as pesquisas levantadas, aquelas
cujo tema central era justamente discutir a relacdo entre a pedagogia de Paulo Freire e a perspectiva CTS. Sao
estas: Auler e Delizoicov (2006), Fernandes e Marques (2009), Nascimento e Linsingen (2006) e Santos (2008).
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DELIZOICQOV, 2006; SANTOS, 2008);

c) o questionamento ao modelo e valores que orientam o desenvolvimento cientifico e
tecnologico, considerado parte de um questionamento mais amplo (proposto por Freire)
direcionado ao modelo socioecondmico atual, cujos valores e inten¢Ges sdo ditados pela
politica neoliberal (SANTOS, 2008);

d) ambas as propostas vao contra a memorizagdo mecénica dos contedos, preocupando-se
com uma abordagem reflexiva do conhecimento, intencionada a construcdo de compreensdes
mais condizentes com o real, visando a transforma-lo (FERNANDES; MARQUES, 2009);

e) ambas as proposi¢es possuem uma abordagem temética (NASCIMENTO; LINSENGEN,
2006; SANTOS, 2008);

f) ambas permitem um trabalho pedagdgico interdisciplinar (NASCIMENTO; LINSENGEN,
2006);

g) as duas preocupam-se com a contextualizacdo dos conhecimentos cientificos, possuem uma
abordagem social e sdo congruentes quanto a selecdo de conteudos (NASCIMENTO,;
LINSENGEN, 2006);

h) as duas perspectivas permitem a construcdo de curriculos que considerem as situagdes
vividas pelos sujeitos (FERNANDES; MARQUES, 2009);

1) tanto uma proposta quanto a outra destaca o papel do educador no processo de ensino-
aprendizagem e a formacgdo dos sujeitos para a cidadania (NASCIMENTO; LISENGEN,
2006);

j) ambas as proposi¢des incorporam uma dimensdo politica em busca de maior justica e
igualdade social (SANTQOS, 2008).

Enquanto discurso sobre principios e intencionalidades a fundamentarem a educacéo
em ciéncias, sdo condizentes quase todos os aspectos apontados pelos autores. Entretanto,
enguanto préatica é preciso certo cuidado, pois € possivel que uma pratica curricular que se
diga focada nas interacGes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, mesmo que numa
perspectiva dita critica, continue em certa medida transmissiva e tecnicista.

Isso pode acontecer se, por exemplo, a selecdo de contetdos ndo partir da realidade
concreta dos educandos, mas refletir apenas os pontos de vista dos educadores (ou técnicos ou
especialistas) sobre o que €, ou ndo, pertinente que esses aprendam, ou, se durante a préatica
educativa, ao invés de buscarem mobilizar os alunos a construgdo de concepgdes e posturas
mais criticas e auténticas sobre o real, os educadores tentarem impor sobre estes a sua Visao
critica. Caso, em que, provavelmente, ndo estardo proporcionando as mudancas desejadas nos

limites de compreensdo dos educandos, nem em seus posicionamentos seja sobre a relacdo
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CTS, sobre o modelo socioeconémico vigente ou sobre as injusticas e desigualdades que
marcam nossa sociedade. Mas, pelo contrario, talvez permanecam estimulando apreensfes
mecanicas e memoristicas de conteudos.

Nesse contexto, € necessario questionar Nascimento e Linsingen (2006) ao afirmarem
que o enfoque CTS contribui para o método freireano (e seus desdobramentos no ensino de
ciéncias), pois que ndo se trata de “método”, mas de metodologia envolvendo
intencionalidades, principios e pressupostos. Dai a necessidade de também questionar Santos
(2007, p. 8) ao dizer: “a visao critica de CTS corresponde a uma educagao problematizadora,
de carater reflexivo, de desvelamento da realidade como propds Paulo Freire”.

Em relacdo a interdisciplinaridade, por exemplo, ha diferentes concepcbes a respeito
do que é e de como deve ser contemplada na acdo pedagdgica, sendo arriscado pressupor uma
convergéncia. O mesmo acontece em relacdo a contextualizacdo. Dois dos trabalhos citados,
Nascimento e Linsengen (2006) e Fernandes e Marques (2009), fazem referéncia a
contextualizagdo do curriculo, considerando as situagdes vividas pelos educandos, uma das
pesquisas inclusive considera semelhante entre as duas perspectivas o processo de sele¢éo de
conteddos. Porém, construir relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade nao representa
por si sO a contextualizacdo do conteido numa perspectiva freireana.

Da mesma forma que dizer que ambas possuem uma abordagem tematica, envolvendo
questdes sociais e ou cotidianas ndo é suficiente para aproximar uma perspectiva da outra.
Pode ser que para alguns, discutir transgénicos, células-tronco e biocombustiveis, por
exemplo, signifique automaticamente abordar assuntos sociais e cotidianos, uma vez que
realmente todos estes assuntos possuem implicagfes sociais e sdo amplamente divulgados
pelos meios midiaticos.

No entanto, se o tratamento em sala de aula destes temas ndo puder ser justificado a
partir de uma contradicao social local, sua abordagem nao pode ser considerada freireana. O
que ndo significa, e é importante ressaltar, que este pensador negue a importancia da
discussédo de temas como os citados, mas apenas que eles nunca seriam pontos de partida ou
de chegada.

Nesse sentido, € relevante o posicionamento de Santos (2008) quando esclarece que
um tema social em CTS ndo necessariamente o € em Freire, segundo 0 autor na maioria das
proposicdes “0 contexto de vida real aparece mais como ‘pano de fundo’ ou para aumentar o
engajamento emocional dos alunos.” (p. 121).

Além disso, hd uma diferenca entre temas relacionados ao cotidiano e temas

relacionados a realidade. No primeiro caso, 0s temas estdo associados a situacdes e acgdes
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corriqueiras, do dia-dia, conhecidas pela maioria das pessoas. Por exemplo, a preparacdo de
um bolo ou um péo, de onde poderia ser discutido o processo de fermentacdo; ou a acao de
abrir e fechar uma torneira, em que poderiam ser trabalhados conceitos fisicos como alavanca,
trabalho e energia. A abordagem do cotidiano é desejavel, mas como meio, isto €, também
ndo deve ser ponto de partida num curriculo fundamento nas concepcbes e principios
freireanos, pois que ndo abrange necessariamente nenhum aspecto social e politico. No
segundo caso, 0s temas, enquanto ponto de partida para o processo de ensino-aprendizagem,
obrigatoriamente, associam-se a um determinado contexto social, cultural, natural e ou
econdmico.

Particularmente, acredito que todos os principios e proposi¢Bes colocados pelos
autores sob concepcdo critica de CTS estdo presentes na concepcdo pedagogica de Freire,
sendo o contrario ndo necessariamente verdadeiro, ou seja, nem todos 0s principios e
pressupostos freireanos estdo contemplados em uma abordagem CTS, mesmo que critica. Por
outro lado, concordo com os autores no sentido de que a perspectiva CTS, pela énfase que
possui, pode contribuir significativamente para resgatar o papel que a educacdo em ciéncias
tem (talvez mais do que as demais disciplinas) quanto a desmistificacdo da ciéncia e da

tecnologia.
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2. EM DIRECAO A UMA VIVENCIA CURRICULAR HUMANIZADORA ATRAVES DA
PEDAGOGIA FREIREANA

Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997) nasceu no Recife, onde seu envolvimento com
a educacao iniciou-se por volta dos 15 anos de idade através do ensino da gramatica. Chegou
a se formar em Direito, mas largou a profissdo logo na sua primeira causa para se dedicar
inteiramente a educacdo. Pelo seu trabalho de alfabetizacdo de adultos, considerado
subversivo, foi perseguido e exilado, por 16 anos, durante a ditadura militar, voltando
definitivamente para o Brasil em 1980 (GADOTTI, 1989).

A traducdo da obra de Paulo Freire para dezenas de idiomas e a existéncia de diversos
espacos de discussdo de seu legado, como foruns, catedras e centros de pesquisa, conferem a
importancia de seu pensamento (SAUL; SILVA, 2009).

Este capitulo dedica-se a compreensdo do pensamento freireano, especificamente no
que diz respeito a construcdo de vivéncias curriculares em ciéncias sob uma perspectiva
humanizadora. Nesse sentido, serdo abordados a seguir os parametros curriculares freireanos
considerados importantes na elaboracdo de vivéncias humanizadoras, bem como o modo

como tais parametros se articulam e se desenvolvem em torno da elaboragéo de tais vivéncias.

2.1 Da experiéncia a vivéncia: a possibilidade de humanizacéo no curriculo freireano

Pelo que se viu sobre os problemas presentes na pratica do ensino ciéncias, ainda
fortemente marcada por uma concepc¢do tecnicista, e pelo que se viu em torno desta
concepgdo, ndo é equivocado dizer que numa experiéncia curricular que a tenha como
fundamento, ocorre a coisificacdo de professores e de alunos. E uma experiéncia que
coisifica, segundo Benjamin (1994), é uma experiéncia inauténtica, desumanizadora, que
precisa ser superada.

Os professores sdo coisificados por terem sua pratica restrita & mera transmissao e
reproducdo de programac@es impostas verticalmente e construidas a partir da concepcéo de
mundo de especialistas e técnicos distantes do contexto de vida da comunidade escolar e 0s
alunos por serem tratados como receptores vazios e passivos de visdes de mundo alheias a sua
realidade e memorizadores mecénicos de conhecimentos cientificos que ndo lhes fazem
nenhum sentido.

Enquanto coisas, educadores se adaptam as necessidades do modo de vida capitalista,

sdo levados a exercerem suas fungdes mecanicamente e apressadamente, de modo a darem
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conta das demandas desse modelo de vida, negligenciando o que seria mais significativo aos
alunos e a si proprio. O mesmo ocorre com 0s educandos, 0s quais, na situacdo de
coisificados, sdo direcionados a aceitacdo das desigualdades sociais, correndo o risco de se
verem inibidos em seu processo de humanizacéo.

Pois o contrario pode ser constatado em experiéncias pautadas numa perspectiva
curricular freireana, em que ambos, professores e alunos, sdo considerados os sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem, participando da experiéncia curricular, desde 0 momento
de sua construcdo até sua implementagdo, com voz, autonomia e criatividade.

Por serem sujeitos, professores e alunos dialogam em busca de uma compreensdo mais
coerente da realidade e tentam entender: as causas envolvendo as situa¢des desumanizadoras,
identificar os obstaculos para sua superacdo e visualizar formas de vida que sejam mais justas
e que possibilitem aos humanos continuarem em suas buscas por Ser Mais.

Os professores, na condi¢do de sujeitos, sdo desafiados a questionarem o modelo
socioecondmico vigente, a construirem suas proprias acGes de maneira democratica e
participativa, inserindo uma identidade prépria ao seu que fazer pedagdgico, sdo levados a
respeitar o tempo de aprendizagem dos educandos e a privilegiar o que for de mais
significativo para eles, buscando enriquecer cada vez mais as experiéncias que compartilham
entre si e com os educandos dentro do espago escolar.

Essas diferencas entre um curriculo tecnicista e um curriculo freireano somente é
possivel devido aos parametros que guiam a construcdo curricular nesta perspectiva. Séo
parametros como a dialogicidade via problematizacdo de temas geradores, a contextualizagdo
via reducdo tematica e a intencionalidade emancipatéria via conscientiza¢do que conferem aos
educadores e educandos a condicao de sujeitos.

E a dialogicidade via problematizacio e a contextualizacio via reducio tematica que
conferem rigorosidade metodologica e carater democratico, participativo e interdisciplinar na
construcdo e prética curricular. Além disso, sdo esses parametros que orientam os professores
em torno do o que e do como realizar préticas efetivamente ético-criticas, possibilitando a
estes, irem além dos discursos progressistas e contribuindo para a superacdo da dicotomia
entre teoria e pratica do curriculo tecnicista.

E através do dialogo via problematizacéo que os educandos se expressam, que ganham
voz, que emitem suas opinides, que compartilham seus conhecimentos e suas experiéncias
anteriores em sala de aula e que podem ser conduzidos a um processo de conscientizacao, o
qual podera emancipa-los de uma visdo ingénua e fatalista sobre a realidade e de uma postura

passiva e legitimadora perante as desigualdades e injusticas sociais — finalidades inerentes a
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um curriculo humanizador.

Pela contextualizacdo via reducdo tematica os professores podem saber que
conhecimentos entre o grande acervo construido pela humanidade devem ser selecionados
para 0 processo de ensino-aprendizagem, tornando possivel o didlogo entre professores e
alunos, conferindo sentido aos conhecimentos cientificos e contribuindo para que o ensino de
ciéncias possibilite uma formacdo ndo somente cientifica, mas também social e politica aos
educandos.

Além do mais, é a intencionalidade emancipatdria que justifica todo o processo de
educacdo em Freire e que afirma o compromisso de uma educagdo com qualidade social aos
alunos das classes sociais desfavorecidas. A seguir, veremos com maior detalhe como esses
parametros se articulam e se desenvolvem na elaboracédo de curriculos humanizadores.

A pedagogia freireana parte do principio de que a construcdo do conhecimento é um
processo essencialmente dialégico — em que ambos, educadores e educandos, sao
considerados sujeitos cognoscentes e devem exercer seu pensamento reflexivo sobre o
contedo em estudo (mediador dessa construcdo) — e envolve uma tensdo entre o saber
sistematizado (prevalente no educador) e o saber comum (prevalente no educando) da qual
resulta uma sintese, que € apreendida como conhecimento resultante (FREIRE, 1987,
DAMKE, 1995).

Nesse sentido, o papel do professor ndo pode ser o de expor o contedo com a maxima
clareza para que os educandos o fixem, mas o de provocar nestes a acdo reflexiva, de tal
forma que possam, tomando como subsidios os saberes cientificos, construirem compreensdes
préprias. Em outras palavras, as informacGes que os educandos recebem pelo professor, no
contexto tedrico da sala de aula, precisam ser cognitivamente processadas e interiorizadas
pelos alunos, a ponto de permitir que estes as recriem através de sua propria sintese. A
intencdo € permitir que os educandos transitem entre ambos os saberes: comum e cientifico
(ANGOTTI, 1991; PERNAMBUCO, 1994).

Contudo, tal processo dialdgico de constru¢do do conhecimento ndo pode iniciar-se a
partir da exposicdo de conhecimentos cientificos. Como estes no contexto tedrico da sala de
aula representam a visdo de mundo prevalente no educador, uma aula que os tenha como
ponto de partida deixa imediatamente de ser dialégica. Mesmo porque, como diz Delizoicov
(1991), e trazendo exemplos da biologia, o que poderiam falar os alunos sobre organelas
citoplasméticas, leis de Mendel, fisiologia vegetal, histologia, etc.?

O dialogo s6 pode acontecer em torno de situacfes e ndo de conceitos cientificos e se

0s educandos se reconhecerem nessas situacGes — ai sim, terdo muitos conhecimentos para
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expor a partir da experiéncia acumulada na vida de cada um. Dai a importancia do tema
gerador proposto por Freire.

Por refletir uma ou mais das possiveis situacGes de desumanizagdo que ocorrem na
realidade concreta' em que os educandos esto inseridos, o tema gerador se constitui como
um ponto de partida significativo para o processo de conhecimento em sala de aula, ou em
outras palavras, para o dialogo estabelecido entre professores e alunos e para a
contextualizacdo do contetdo em Freire.

Além disso, ndo é qualquer conhecimento cientifico que pode ter papel humanizador
na vida dos educandos. Afinal, 0 mais coerente (e esse € o papel do educador) é que 0s
conhecimentos cientificos estejam a servi¢co dos educandos e ndo o contrario, o que implica
em considerar-se, inicialmente, a visdo de mundo destes sujeitos.

Sera em resposta as dificuldades de compreensdo que estes demonstrem a respeito da
situacdo presente no tema gerador, que o educador introduzird na sua pratica os saberes
sistematizados. Assim, reconhece-se a necessidade de um momento expositivo, em que 0
educador fornece uma série de informacfes aos alunos. Porém, a fala do educador vai ao
encontro as necessidades percebidas e ndo a um vacuo. Justamente por se tratar de dialogo é

que tanto educador quanto educando devem ter voz no processo de ensino-aprendizagem.

[...] o educador ndo poder furtar-se, em determinados momentos, de informar. E ndo
pode na medida mesma em que conhecer ndo é adivinhar. O fundamental, porém, é
que a informacdo seja sempre precedida e associada a problematizacédo do objeto em
torno de cujo conhecimento ele da esta ou aquela informagdo. Desta forma, se
alcanca uma sintese entre o conhecimento do educador, mais sistematizado, e o
conhecimento do educando, menos sistematizado — sintese que se faz através do
didlogo (FREIRE, 1981, p. 44).

A exposicao das visdes de mundo dos educandos e a possibilidade de percepcdo pelo

professor das dificuldades de compreensdo que aqueles apresentam sobre determinada
tematica sdo resultados do processo de problematizacdo, que nao deve ser confundido com as
questdes tradicionalmente feitas pelos professores aos alunos, cujas respostas poderiam ser
facilmente encontradas por estes em qualquer livro didatico.

O conceito de problematizagdo é central na educacdo freireana e indispensavel ao
processo de conscientizacdo. Problematizar €, a partir de uma sequéncia de questionamentos
feitos pelo educador, conduzir os educandos num percurso reflexivo, que os facam expressar
suas concepcdes em torno do objeto em estudo. Nesse percurso, é desejavel que tais
concepgdes sejam progressivamente desafiadas até alcancarem um limite explicativo, de onde

0s sujeitos ja ndo conseguem responder. E no momento em que expressam seus limites

1 Considerar a realidade em sua concretude significa apreendé-la como um conjunto de multiplicidades
determinadas por um plano material, social e cultural (SILVA, 2004).
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explicativos, que os educandos percebem a necessidade (e que desejam) saber mais (FREIRE,
1987). E neste momento que os contelidos cientificos tornam-se significativos a estes e que o
educador toma preferencialmente a palavra.

O processo de conscientizacdo, desencadeado pelo dialogo via problematizacdo em
torno do tema gerador, é o que podera possibilitar a emancipacdo defendida pelo autor ao
longo de toda sua obra. Cabe deixar claro, que a libertacdo proposta em seu pensamento néo é
no plano individual, mas no plano coletivo, ou seja, trata-se da conscientizacdo de toda uma
classe social em situagdo de dominagéo.

Em convergéncia com o pensamento de Gramsci, referente ao conceito de hegemonia
cultural, Freire considera que as visdes de mundo das populagbes oprimidas estdo
impregnadas de ideias originalmente identificadas com as classes dominadoras, as quais
utilizam os sofisticados aparelhos ideologicos para as introjetarem mansamente nos
oprimidos, fazendo-os pensar que sdo suas proprias ideias, 0 que os paralisam e 0s impedem
em sua busca do Ser Mais. Por isso, sua proposta defende a autonomia de pensamento e de
construcao de conhecimento pelas massas populares para que estas possam seguir em direcao
a humanizacao (FREIRE, 2001).

Dussel (2000) em Etica da Libertacdo, buscando argumentar sobre a importancia de
Freire para uma ética critica, analisa o processo pelo qual, na concepgdo em questao, ocorre a
conscientizacdo. Segundo o autor, dois estagios podem ser demarcados: o primeiro refere-se
ao alcance, a partir da consciéncia ingénua, da consciéncia critica; o segundo diz respeito a
volta do educando a realidade, mas de forma mais requisitante e ativa.

No primeiro estagio, o educando que ainda percebe a realidade de maneira mitica
(estatica e fatalista) é levado, através do didlogo via problematizacdo, a uma apreensdo
crescentemente reflexiva e critica de sua realidade. A partir dos desvelamentos que se
desdobram sobre as ideologias dominantes impregnadas em sua percepcao (e o que a faziam
mitica) e da apreensdo dos conhecimentos cientificos que lhe tornaram necessarios, 0s
educandos passam a compreender com maior propriedade e criticidade o real e a serem
capazes de visualizarem alternativas as situacdes de opressdo em que estavam submetidos.
Nesse momento, assumem uma consciéncia critica, que ainda ndo é conscientizacéo.

Esta s6 se concretiza quando os educandos, saindo do contexto tedrico em que
estavam, voltam a sua realidade pratica com mudancas qualitativas em suas formas de agir.
Ao concluirem ambos os estagios, 0s sujeitos inserem-se no processo histdrico, como parte de
um presente, cuja formacdo € constante e histdrica e como um potencial construtor e

reconstrutor deste presente e do futuro. O mundo a sua volta passa a ser entendido ndo mais
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como resultado de um conjunto de naturalidades, mas como resultado da agdo humana

construtiva.

(...) ndo h& conscientizacdo sem desvelamento da realidade objetiva, enquanto objeto
de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu processo, tal desvelamento, mesmo
gue dele decorra uma nova percepg¢do da realidade desnudando-se, ndo basta ainda
para autenticar a conscientizacdo (...) a conscientizacdo ndo pode parar na etapa do
desvelamento da realidade. A sua autenticidade se da quando a préatica do
desvelamento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética com a prética
da transformacdo (FREIRE, 1981, p. 117).

A viabilidade da conscientizacdo, porém, depende da rigorosidade dos processos de
identificacdo e tratamento do tema gerador e de selecdo e sistematizacdo dos conhecimentos
cientificos a serem abordados no estudo do tema.

O tema gerador (ou os temas geradores, pois podem ser eleitos mais de um tema) é
identificado a partir do desenvolvimento da investigacdo tematica, a qual é fundamentada e
sistematizada pelo autor no capitulo trés de Pedagogia do Oprimido (1987). A investigacao
tematica via tema gerador pode ser considerado o momento inicial do processo de construgdo
curricular na pedagogia freireana.

Seu desenvolvimento é liderado pelos educadores, que formando uma equipe
interdisciplinar mergulham na realidade existencial em que a escola se insere, buscando uma
apreensao profunda sobre o conjunto aproximado de contradi¢des sociais existentes na area,
mais especificamente, das concepcdes de mundo dos educandos'. E sobre tais concepgdes —
comumente marcadas por um teor fatalista — que se acredita ser possivel, através dos
conhecimentos cientificos acumulados historicamente e de uma metodologia dialdgica e
problematizadora, uma intervencdo pedagogica capaz de mobilizar mudancas nas percepcdes
e acOes dos sujeitos em sua realidade.

De acordo com Gouvéa da Silva (2004), esse processo investigativo pode ser dividido
em quatro etapas, a saber: 1) coleta de dados sobre a vida na area; 2) avaliacdo dos achados
para identificacdo do conjunto aproximado das contradi¢des sociais presentes; 3) circulo de
investigacdo tematica, em que os educandos sdo problematizados pelos educadores quanto as
supostas contradi¢cbes previamente percebidas, buscando-se chegar ao tema gerador; 4)
reducdo tematica, quando cada educador a partir do tema gerador proposto e dentro de sua
especialidade determina e organiza os possiveis contetidos cientificos a serem dialogados com

os educandos na situacdo pedagdgica. Realizada a reducdo, parte-se para o desenvolvimento

12 Ao invés dos educandos ou juntamente com eles, podem participar da investigacio tematica outros membros
da comunidade. Nao ha a exigéncia de que os préprios alunos, que constituirdo as salas de aula durante o
desenvolvimento do programa curricular, participem da investigacdo. Pois, entende-se que as contradi¢des
sociais vivenciadas por eles e suas familias estardo representadas nos temas geradores encontrados, na medida
em que segundo Freire (1987) ¢ a consciéncia de uma classe social que esta sendo estudada, a qual representa a
todos na comunidade.
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do contetdo programatico nos circulos de cultura, que no contexto da educacdo escolar
representam a sala de aula®.

A coleta de dados na area € feita através de observacdes e didlogos informais, quando
os investigadores (professores, educandos e outros possiveis participantes) intencionam-se
com a maior criticidade possivel a realidade, fazendo os devidos registros do que lhes forem
mais significativo.

Terminada a coleta, inicia-se a segunda fase, em que 0s investigadores reunem-se para
compartilharem entre si o que foi de mais impactante para cada um, durante o processo de
apreensdo da realidade, incluindo impressdes e sentimentos. Na discussdo coletiva que se
gera, os recortes da realidade (efetuados por cada um) vao sendo reflexiva e criticamente
confrontados entre si e com aspectos da macro estrutura social até serem desveladas as
possiveis contradi¢fes sociais localmente presentes, dentre as quais sdo escolhidas algumas
para elaboracdo de uma ou mais codificacGes, que por sua vez, servirdo as discussdes no
circulo (ou circulos) de investigagdo temética, terceira etapa do processo.

Para esta fase, exige-se a participacdo de mais alunos (ou outros membros da
comunidade), os quais confirmardo ou refutardo as contradicdes previamente identificadas e
expostas nas codificaces: “diante da codificacdo pedagdgica (situacdo problema) que
representa, como dissemos, uma situagdo existencial dada, os sujeitos interlocutores se
intencionam a ela, buscando, dialogicamente, a compreenséo significativa de seu significado”
(FREIRE, 1983, p. 62).

A anélise das codificagdes constitui-se no que Freire chama de descodificacdo. Nesse
momento, o papel dos educadores, como investigadores, restringe-se a ouvir e problematizar
tanto a situacdo codificada quanto as proprias percepgdes dos sujeitos que vao sendo
reveladas durante o dialogo, até que estes cheguem aos seus limites explicativos sobre as
situacOes representadas, isto €, ao ponto em que jA ndo conseguem mais avancar na
compreensdo das possiveis origens e solugdes para as situaces conflitantes que vivenciam. E
a partir dos limites explicativos expressados que os professores poderdo delimitar as
dificuldades enfrentadas pela comunidade para apreender e transformar o contexto em que
vive.

Terminado o circulo, os educadores estudam as discussdes realizadas, analisam as
falas mais significativas e elegem os temas geradores, finalizando o processo de investigacéo

temética e dando inicio ao desenvolvimento da contextualizacdo via reducao tematica.

3 Alguns autores, entre eles Delizoicov (1982) consideram o momento de desenvolvimento da atividade
programdtica nos “circulos de cultura” como uma quinta etapa.
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Na reducdo temaética, cada educador aprofunda o estudo do tema gerador a partir de
sua area especifica de conhecimento, selecionando entre o acervo cientifico disponivel os
possiveis saberes a serem trabalhados em torno da compreensdo do tema tanto numa
perspectiva local quanto micro e macro social, atentando-se para que 0s conhecimentos
selecionados possibilitem aos sujeitos a compreensdo da realidade dentro de uma totalidade,
de modo a contribuir para a superacdo da visdo fragmentaria comum na pratica curricular
convencional.

O desejavel € que um mesmo tema gerador seja reduzido em mais de uma area do
conhecimento, obviamente com aprofundamentos distintos. Caso sejam identificados varios
temas geradores, sugere-se que cada professor reduza os temas que forem compreendidos
como mais préximos de sua area do saber, cuidando para que os educandos consigam
perceber, durante o desenvolvimento do programa curricular, as relacdes entre os diferentes
temas geradores e destes com os contetidos selecionados. Dessa forma, cria-se a possibilidade
dos educandos criarem visdes de mundo menos fragmentadas a respeito do real.

Gouvéa da Silva (2004), a partir das dificuldades praticas percebidas em processos de
implementacdo de curriculos freireanos, aprofunda o momento de reducédo tematica, cria 0s
conceitos contratema e rede tematica freireana e prop8e uma resistematizagdo do processo de
reducdo. Enquanto o tema gerador designa o ponto de partida da pratica educativa, o
contratema orienta o educador quanto ao ponto de chegada, ou seja, quanto a dire¢do desejada
para a superacdo pelos educandos de suas visdes de mundo iniciais representadas pelo tema
gerador. Dessa forma, enguanto este se constitui como sintese da visdo de mundo do povo,
aquele se constitui como sintese da visdo de mundo dos educadores, contraposta aquela. Em
seguida, apresentam-se dois exemplos citados pelo proprio autor para melhor compreensao de

seu conceito:

A falta de 4gua em um bairro de Sdo Paulo, em 1993, era compreendida pela
comunidade como uma fatalidade em funcdo da estiagem que ocorria naquela época.
Porém, embora houvesse um rodizio na distribuicdo da agua, o bairro em questdo
era preterido em relagdo aqueles com maior infra-estrutura e recursos econémicos.
Assim, caracterizamos como tema gerador a fala “A falta de 4gua ¢ uma fatalidade
natural” e, como contratema teriamos a visdo dos educadores sintetizada na
proposicdo: “A falta de agua ¢é reflexo de uma distribuicdo desigual dos bens
sociais.” Em uma programacdo que abordou a problematica da AIDS, o tema
gerador escolhido foi: “A AIDS ¢ um castigo, uma falta de responsabilidade dos
individuos”, e, como contratema, “A AIDS ¢é uma doenga social” (SILVA, Antdnio
Gouvéa, 2004, p. 214, nota de rodapé)

Apos a identificacdo do contratema e antes da elaboracéo da rede tematica, Gouvéa da
Silva (2007) prop6e uma maneira criteriosa para a selecdo e organizacdo de tdpicos e
contetdos relacionados ao tema gerador, que deverdo compor a sequéncia programatica e

direcionar a construcdo da rede tematica. Trata-se da tabela de reducéo tematica. Essa tabela
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é dividida por cinco colunas, cujo preenchimento pelo professor segue o seguinte movimento:
parte-se de falas significativas dos educandos selecionadas pelos educadores (coluna um),
justificam-se as falas selecionadas (coluna dois), segue-se com a problematizacao de cada fala
(coluna trés) e termina com a selecdo de topicos (coluna quatro) e detalhamento de contetidos
possiveis de serem trabalhados (coluna cinco).

A problematizacdo do tema construida na tabela de redugdo tematica se preocupa em
criar guestionamentos que indaguem os professores a refletirem sobre a problematica de
forma gradativa, em dmbito local, micro e macro da sociedade de forma a selecionar topicos e
contetdos que permitam a compreensdo do tema dentro de uma totalidade. A dindmica para
esta producdo € tentar responder através dos tOpicos e conteudos 0s questionamentos
estabelecidos na problematizacdo do tema. O detalhamento dos conteudos consiste na
descricdo do maior nimero possivel de conhecimentos cientificos que possam ser trabalhos
no processo de desmistificagcdo do tema gerador.

Selecionados o0s topicos e conhecimentos, segue-se a construcdo da rede tematica, que
constitui uma representacdo grafica das relacdes entre o pensar da comunidade-educando-
educador, permitindo a visualizacdo da tematica com um todo.

A rede temaética constitui-se pelas falas significativas coletadas no desenvolvimento da
investigacao tematica e que justificam o tema gerador identificado; o proprio tema gerador; o
contratema,; e, abordando as trés dimensdes da realidade concreta (material, social e cultural)
0s tdépicos dos contetdos cientificos selecionados. Esses elementos sdo organizados
verticalmente da seguinte forma: na parte inferior, tem-se a analise da comunidade sobre a
situacdo problema e na parte superior — a partir do contratema — a anélise do grupo escolar.

Nesta Ultima parte, em que s&o organizados os contetdos cientificos selecionados, ha
uma subdivisdo imaginaria, em que primeiro sdo interconectados os tdpicos referentes a
analise do problema numa dimenséo local, em seguida os que se referem a dimensao micro e,
por fim, os associados a dimensdo macro da organizacdo social, cultural e econémica. Desta
forma, conduz-se um movimento que, partindo do local, alcanga a macro estrutura social e
que, partindo do concreto, alcanca abstracdes em crescente complexidade (SILVA, Antdnio
Gouvéa, 2004).

A rede tematica configura-se como uma importante representacdo metodologica do
caminho a ser seguido no processo de ensino-aprendizagem, com uma série de possibilidades
a serem abordadas, mas ela ndo € o caminho em si, 0 que significa que para o planejamento
das aulas, é desejavel que se leve em conta as necessidades dos educandos a cada aula. A

funcdo da rede tematica freireana, a qual ndo pode ser desviada, & contribuir para que 0s
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educadores ndo se percam durante o desenvolvimento da sequéncia programatica e garantir
gue esta tenha um comeco, meio e fim, o que é fundamental para que os educandos realmente
possam reconstruir suas visdes de mundo sob uma perspectiva critica e relacional.

Terminada a elaboracdo da rede temética chega-se 0 momento de planejar cada aula.
Para isso, buscando garantir em sala de aula a dialogicidade e a problematizacdo sob os
principios e intencdes freireanas, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) sistematizam
didatico-pedagogicamente a situacdo de sala de aula, organizando-a em torno de trés
momentos: problematizacdo inicial; organizagdo do conhecimento; e aplicacdo do
conhecimento, 0s quais serdo abordados a seguir.

A problematizacdo inicial € 0 momento dos alunos, no contexto tedrico da sala de
aula, pronunciarem-se em torno dos temas geradores. Segundo os autores, é importante que
este momento parta da experiéncia pratica dos educandos. E para isso, propde-se que sejam
apresentadas aos alunos situacGes conhecidas por eles, acompanhadas de questdes
problematizadoras (para diferenciar de outros tipos de questbes) em torno do tema proposto.
Tais questbes problematizadoras sdo elaboradas de forma a desafia-los, levando-os a
repensarem sua realidade vivencial e a explicitarem seus conhecimentos prévios sobre o tema,
primeiro num grupo pequeno e depois no grupo grande, quando o educador e todos os alunos
juntos debatem as questdes.

Ao exporem suas visdes de mundo durante os debates do grupo, os discentes tém seus
conhecimentos problematizados pelo educador, que vai colocando davidas, fazendo outras
questdes em cima das respostas dadas com a intencdo de apreender os posicionamentos da
turma, o que leva o grupo todo a uma reflexdo cada vez maior sobre o problema, bem como a
exposicdo dos seus limites explicativos, sobre os quais atuard o educador no momento
seguinte. E a partir da problematizac3o inicial que as certezas e os modelos explicativos dos
educandos sdo questionados, tornando-se insuficientes, e que os conhecimentos cientificos
selecionados no momento de reducdo tematica assumem pertinéncia ao processo de ensino

aprendizagem.

Organiza-se esse momento de tal modo que os alunos sejam desafiados a expor o
que estdo pensando sobre as situacGes. Inicialmente a descricdo feita por eles
prevalece, para o professor poder ir conhecendo o0 que pensam. A meta é
problematizar o conhecimento que os alunos védo expondo, de modo geral, com base
em poucas questdes propostas relativas ao tema e as situagdes significativas,
questdes inicialmente discutidas num pequeno grupo, para, em seguida, serem
exploradas as posicfes dos varios grupos com toda a classe, no grande grupo
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 200, grifos do autor).

A organizacao do conhecimento representa 0 momento em que retomando as questdes

anteriores, a situacdo problema comeca a ser interpretada também pelos saberes cientificos.
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Ambos, educador e educandos, aprofundam-se no estudo tedrico do tema, indo além do senso
comum e da realidade vivenciada. Esse € o0 momento, em que os educandos superam 0S

limites explicativos que apresentaram no periodo anterior.

Os conhecimentos selecionados como necessarios para a compreensao dos temas e
da problematizacdo inicial sdo sistematicamente estudados neste momento, sob
orientacdo do professor. As mais variadas atividades sdo entdo empregadas, de
modo que o professor possa desenvolver a conceitua¢do identificada como
fundamental para uma compreensdo cientifica das situacbes problematizadas
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 201).

No ultimo momento — aplicacdo do conhecimento — 0s conhecimentos que estdo sendo
apreendidos pelos alunos séo abordados em outras situa¢fes que ndo a inicial, exigindo destes
0 desenvolvimento de abstracdes e generalizagdes. Para isso sdo apresentadas aos discentes
novas questdes, em que também ha situacBes problemas envolvendo a realidade que
conhecem e para cujas solugdes sdo necessarios os conhecimentos cientificos trabalhados no

momento anterior.

Destina-se, sobretudo, a abordar sistematicamente o conhecimento que vem sendo
incorporado pelo aluno para analisar e interpretar tanto as situagdes iniciais, que
determinaram seu estudo como outras situagcdes que embora ndo estejam diretamente
ligadas ao motivo inicial, podem ser compreendidas pelo mesmo conhecimento
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 202).

Trata-se, ainda, de um momento propositivo, em que os educandos, provocados pela
nova problematizacdo, movimentam-se do plano reflexivo para o plano da acéo. Pois, estes
séo desafiados a pensarem em novas atitudes para superacao dos problemas que enfrentam em
sua realidade, a partir dos conhecimentos por eles incorporados no processo pedagdgico
(SILVA, Antdnio Gouvéa, 2004). Além disso, a avaliacdo do educador sobre as respostas
apresentadas pelos discentes para essa ultima problematizacdo também é um retorno destes a
sua pratica e dependendo do resultado o professor opta por retomar o tema ou avancar até
outro.

De tudo que foi dito, pode-se dizer que o curriculo fundamentado na perspectiva
freireana deixa de ser pautado num tipo de racionalidade técnica, geradora de experiéncias

empobrecidas, para ser fundamentado por uma racionalidade ético-critica (DUSSEL, 2000).
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS DO PROCESSO DE CONSTRUCAO E
DESENVOLVIMENTO DESTE TRABALHO

A abordagem metodoldgica deste trabalho € essencialmente qualitativa. Segundo
André e Lidke (1986) e Chizzotti (1995) a pesquisa qualitativa pauta-se nas seguintes
premissas: 0 conhecimento ndo se reduz a um conjunto de dados isolados, ligados entre si por
teorias explicativas; a realidade é dinamica e mutavel; o objeto ndo é um dado inerte e neutro,
h& uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, que envolve um conjunto de
significagOes que os sujeitos criam em suas acdes no e com 0 mundo e que fazem com que
objetividade e subjetividade sejam indissociaveis; os fenbmenos humanos e sociais envolvem
uma complexidade de fatores que impedem que estes sejam estudados isoladamente, sob o
risco de cair em generalizagdes errbneas e interpretacdes simplistas; ndo é possivel
neutralidade, nem pura objetividade por parte do pesquisador, cujas construgdes partem de
suas visdes e experiéncias, devendo este, posicionar-se sobre 0 objeto em estudo.

Dentre as diferentes correntes dentro da perspectiva qualitativa, este trabalho
identifica-se com a pesquisa-acao, a qual, segundo Thiollent (1992) é uma linha de pesquisa
alternativa a convencional, comprometida com uma a¢do que tenha um carater transformador,
conscientizador. Dai, seu objeto de pesquisa ndo ser pessoas, mas situag@es, problemas. Este
tipo de pesquisa € caracterizada por um carater empirico e participativo, no qual o0s
pesquisadores consideram os envolvidos como atores no processo investigativo. Dessa forma,
as concepgOes e percepgdes dos sujeitos sdo investigadas para a compreensao da situagao ou

problema em estudo e para a organizacgao e desenvolvimento da agéo.

Entre as diversas definicbes possiveis, daremos a seguinte: a pesquisa-acdo é um tipo de
pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita associacdo com
uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1992, p. 14).

E a partir da visdo de mundo dos atores sociais, da sua propria visdo e experiéncia e
com o apoio da literatura que o pesquisador analisa os dados coletados e interpreta o
fendmeno pesquisado. Nesse sentido, diferente de uma abordagem estritamente quantitativa,
busca-se um contato direto e prolongado entre investigador, ambiente e situacdo em estudo e
o levantamento de discussdes um pouco mais aprofundadas.

Tal contato entre pesquisador e ambiente/situacdo em estudo foi permeado pela
observacao participante, a qual envolveu a coleta de dados em sala de aula e na regido ao
entorno da escola. A insercdo do investigador no ambiente pesquisado proporcionou a este

vivenciar diretamente os eventos e as agdes dos sujeitos em seu contexto natural, permitindo
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um contato pessoal e estreito com os educandos e possibilitando melhor compreenséo sobre
as significacdes presentes (explicitas e implicitas), envolvendo as acOes e relacdes dos atores
sociais. Além disso, Teresinha Silva (1990) destaca que a observagdo participante (se
comparada com um observador externo), ao tornar o pesquisador um membro do grupo,
facilita o acesso as informacGes, tornando mais rica a coleta de dados.

No contexto deste trabalho a pesquisa-acdo pode ser considerada como uma forma de
engajamento socio-politico a servi¢o da causa das classes populares, caracteristica comum,
mas ndo determinante para a pesquisa-acdo, na perspectiva de Thiollent (1992).

Almejou-se nesta pesquisa uma transformacdo no modo de pensar e de agir dos
educandos, no mundo e com o mundo, visando uma vida menos desigual e injusta para todos.
Porém, € importante deixar claro, que este trabalho nunca teve a ilusdo ou pretensdo de atingir
toda a escola, toda a comunidade em que a escola se insere, nem a sociedade como um todo,
mas sim, o grupo de educandos, com o qual a pesquisa foi realizada.

Tenho a clareza de que para uma transformacgdo a nivel maior seria necessario um
movimento nacional de reorientacdo curricular e que a grande defesa de Paulo Freire é em
torno de uma transformacdo macro, porém, penso que mudancas pontuais também sdo
relevantes.

Acredito na possibilidade de que os sujeitos, quando conscientizados sobre 0s aspectos
opressores de sua realidade, podem mobilizar a conscientizagdo de outros sujeitos, atuando
assim como multiplicadores de uma concepc¢do critica de mundo e como agentes de
transformacéo local, na comunidade. E ndo somente sob o ponto de vista dos possiveis efeitos
conscientizadores nos educandos, mas também, sob o ponto de vista de gestores e professores
da escola. Pois, a presenca de ao menos um professor critico, questionador e opositor ao
sistema, dentro da escola, pode possibilitar, nos momentos de discussdo e debates entre o
grupo, tensdes entre pontos de vista opostos, abrindo caminho para possiveis desvelamentos e
reflexBes criticas entre os diversos sujeitos. Além do mais, também, pode ser considerado
importante para a disseminacdo da teoria critica, e especialmente do pensamento freireano, na
escola publica.

O plano de acdo desse trabalho constituiu-se na construcao de experiéncias educativas,
mais especificamente, na elaboracdo e implantacdo de uma sequéncia programatica para o
ensino de ciéncias, no contexto de uma escola publica da rede municipal de S&o Paulo,
localizada na regido de Taipas, periferia geogréfica e social da cidade. E teve como sujeitos
participantes a professora-pesquisadora e uma turma de alunos da 62 série, ainda do ensino

fundamental de oito anos.
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A construcdo dessa sequéncia programatica ocorreu entre outubro de 2012 e abril de
2013 e foi pautada nos seguintes referenciais tedrico-metodolégicos: investigacdo tematica
via tema gerador proposta por Freire (1987), a reducdo tematica via rede tematica freireana
proposta por Gouvéa da Silva (2004) e os trés momentos pedagdgicos propostos por
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), séo eles: problematizacéo inicial, organizacéo do
conhecimento e aplica¢éo do conhecimento.

Elaborado o plano de acdo, seguiu-se para sua implantacdo e investigacdo, o que
ocorreu durante o periodo de julho a novembro de 2013. Os dados obtidos durante esse
processo constituiram-se nas producdes dos alunos, coletadas e organizadas para posterior
analise e em registros realizados pela professora-pesquisadora em diario de campo.

Esses registros sdo constituidos por observacdes, impressGes e falas consideradas
importantes e que foram obtidas nos encontros com os alunos. Reconhecendo, que quanto
mais demorado o registro maior a possibilidade de perder dados importantes, atentou-se para
que o registro fosse realizado o mais rapido possivel.

Os resultados foram analisados a luz do pensamento de Paulo Freire e dos conceitos de

experiéncia e vivéncia de Walter Benjamin.
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4. RELATO DE UMA EXPERIENCIA EM BUSCA POR VIVENCIAS
HUMANIZADORAS

A experiéncia da prética curricular freireana com alunos da 6 série de uma escola
publica de S&o Paulo iniciou-se com a elaboracdo, entre outubro de 2012 e abril de 2013, de
uma sequéncia programatica para o ensino de ciéncias, realizada em sala de aula durante o
periodo de julho a novembro de 2013. Neste capitulo detalharei como se deu a elaboracéo e a
realizacdo dessa sequéncia.

A elaboracdo da sequéncia programatica ocorreu através da selecdo e organizacdo de
conhecimentos em ciéncias, tendo como referenciais tedricos e metodolégicos a investigacao
tematica via tema gerador proposta por Freire (1987) e a reducdo tematica via rede tematica
freireana proposta por Gouvéa da Silva (2004). Esse processo foi dividido nos seguintes
momentos: levantamento preliminar de dados da realidade local e preparacdo dos materiais de
codificagdo; desenvolvimento do processo de descodificagdo do material com os alunos
através do circulo de investigacdo tematica; analise do processo e identificacdo do tema
gerador; identificacdo do contratema (SILVA, Antdnio Gouvéa, 2004), selecdo e
sistematizacdo dos conhecimentos cientificos; e elaboracéo da rede temética.

O primeiro momento teve como objetivos: coletar as visdes de mundo da comunidade
onde a escola esta inserida em torno das condicdes de vida a que esta submetida de modo a
perceber possiveis contradicdes sociais locais; e elaborar, a partir dos dados coletados, 0s
materiais de codificacdo a ser utilizado no circulo de investigacdo tematica. Por esses
objetivos, esse primeiro momento aproxima-se das duas primeiras fases identificadas por
Gouvéa da Silva (2004) ao dividir o processo freireano de investigacédo tematica em quatro
fases: (1) coleta de dados sobre a vida na area; (2) avaliacdo dos achados para identificacdo do
conjunto aproximado das contradi¢fes sociais presentes; (3) circulo de investigacdo tematica;
e (4) reducdo temética.

As duas principais diferencas entre o que foi feito neste trabalho e o que € descrito por
Freire em Pedagogia do Oprimido (1987) refere-se ao carater participativo do processo. No
trabalho em questdo, a investigacdo tematica foi coordenada por uma Unica professora e ndo
por um grupo de professores e 0s membros da comunidade que participaram foram somente
os alunos, os quais foram problematizados, ouvidos e tiveram suas visdes de mundo
contempladas desde o primeiro momento do processo.

O “levantamento preliminar da realidade local” comecou com uma sondagem inicial

da visdo dos alunos sobre o local onde moram e sobre o que acham importante para uma vida
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ser agradavel. Para a realizacdo dessa sondagem os alunos responderam a um questionario
contendo as seguintes perguntas: “1. Qual o nome do bairro em que vocé mora?”, “2. O que
vocé gosta no seu bairro? Por qué?”, 3. O que vocé nao gosta no seu bairro? Por qué?”, “4.
Que reclamagdes vocé ouve sua familia fazer do bairro em que moram? Vocé concorda com
as reclamacdes? Por qué?”, “5. O que vocé acha importante para uma vida ser agradavel?
Por qué?”.

Pretendeu-se através dessa sondagem obter dos educandos possiveis elementos da
estrutura social e cultural local que de alguma forma pudessem compor os problemas
presentes na comunidade. Dessa sondagem inicial, destacaram-se diversos elementos como
acumulo inadequado de lixo; esgoto a céu aberto; falta de condi¢bes adequadas de moradia,
alimentacdo e lazer; os quais ajudaram a guiar o olhar da professora durante sua coleta de
dados na comunidade.

Apobs a sondagem, a professora-pesquisadora realizou uma caminhada por varios
pontos ao entorno da escola e registrou, através de fotografias, as condi¢fes que sob seu olhar
— guiado nesse momento também pela visdo de mundo dos alunos — representavam possiveis
contradicBes sociais locais. Em seguida, as fotografias foram avaliadas pela professora, que
selecionou trés (Figuras 1, 2 e 3) para a elaboracdo dos materiais de codificacdo a ser utilizado
na etapa seguinte com os alunos™*. Aqueles elementos que surgiram da sondagem inicial com
os alunos acabaram sendo contemplados no momento de identificacdo das possiveis

contradicdes sociais locais.

Ty e a8 o ek d
FIGURA 1- Acimulo inadequado de lixo em area verde na regido de Taipas, periferia geografica e social,
localizada na zona norte da cidade de S&o Paulo.

4 Qutras trés fotografias foram buscadas na internet para compor as composicées que se desejavam e que ndo
era possivel obter somente com as fotografias previamente retiradas.
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FIGURA 2 — Condiges inadequadas de moradia, acimulo inadequado de lixo e esgoto a céu aberto na regido de
Taipas, periferia geogréfica e social, localizada na zona norte da cidade de S&o Paulo.

FIGURA 3 - Condi¢Bes adequadas de moradia, auséncia de acimulo inadequado de lixo e auséncia de esgoto a
céu aberto na regido de Taipas, periferia geogréfica e social, localizada na zona norte da cidade de S&o Paulo.
Imagem de contraposicéo a situacdo representada na Figura 2.

Selecionadas as imagens, elaboraram-se as questdes problematizadoras para compor
as codificagbes. As problematizacBes tinham como finalidade provocar os educandos em
direcdo ao estudo reflexivo das imagens em questéo.

Foram feitos trés materiais de codificacdo compostos, cada um, por duas imagens e
pelas questdes problematizadoras. Cada material foi denominado “Atividade
Problematizadora” e os trés podem ser visualizados no Apéndice 1. A escolha por trés

atividades diferentes teve como objetivo ampliar as possibilidades de visdes de mundo a
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serem expostas pelos alunos.

Finalizada a elaboracdo desses materiais, iniciou-se o segundo momento de
preparagdo da sequéncia programatica: o “desenvolvimento do processo de descodificacéo
dos materiais com os alunos através do circulo de investigacdo temética”. Esse momento
constituiu-se em duas fases: a primeira foi a realizagdo pelos alunos das atividades
problematizadoras e a segunda foi a discussdo coletiva, fundamentada no dialogo via
problematizacdo, em torno das situacdes representadas nos materiais de codificacéo.

Para responderem a atividade escrita os alunos organizaram-se em duplas e
aleatoriamente as trés atividades problematizadoras foram distribuidas entre as duplas. E para
garantir maior comprometimento no cumprimento da tarefa, cada dupla recebeu um conceito
de acordo com os argumentos e as explicacdes presentes em suas respostas. Alias, em todas as
atividades escritas realizadas com os alunos, estes se organizaram em duplas ou em pequenos
grupos. Isso por considerar que o dialogo entre eles pode propicia-los uma melhor apreensao
das situa¢des em estudo.

Das respostas dos alunos as questdes problematizadoras, selecionaram-se 0s trechos
considerados mais recorrentes e significativos para subsidiar as discussdes coletivas que se
seguiram durante 0s quatro encontros seguintes™. Para as discussdes, eram apresentados aos
alunos os trechos selecionados juntamente com as mesmas imagens que constituiam as
atividades. Nesse momento, cada questdo problematizadora foi retomada e confrontada com
as respectivas imagens e 0s respectivos trechos previamente selecionados. Buscando, assim,
aprofundar a visdo de mundo expressa por eles e avaliar se cada trecho selecionado era
significativo para o coletivo de alunos, ou seja, se representava a visdo de mundo da maioria
ou da minoria. Esse momento aproximou-se ao que Freire (1987) denomina circulo de
investigacdo tematica, assim como a terceira fase identificada por Gouvéa da Silva (2004).

O papel da professora-investigadora nesse momento foi provocar a participacdo dos
educandos, seu estudo reflexivo e suas visdes de mundo, para 0 que muito mais se ouviu do
que falou. Em nenhum momento no processo de descodificagdo, a professora-investigadora
expressou sua opinido sobre as condi¢des de vida refletidas nas imagens para evitar qualquer
tipo de manipulacéo.

O circulo de investigacdo tematica resultou na selecéo de seis falas significativas'®. E

15 Cada encontro com os alunos correspondeu a uma aula de 45 minutos.

'® Fala 1: “o primeiro lugar é limpo porque as pessoas cuidam e o segundo lugar tem lixo porque as pessoas
jogam, ndo cuidam”.

Fala 2: "sdo lugares completamente diferentes e se reparar é por causa das proprias pessoas, que jogam lixo".
Fala 3: “as pessoas ndo so inteligentes, pois deveriam limpar o rio, limpar o lugar para usé-lo”.
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a andlise dessas falas permite dizer que os educandos ndo reconhecem as situacBes
desfavorecidas a que estdo submetidos como contradi¢des sociais. Uma das falas selecionada,
referente a “Atividade Problematizadora B” (Apéndice 1), diz que: “as pessoas nao sdo
inteligentes, pois deveriam limpar o rio, limpar o lugar para usa-lo”. O rio em questdo, no
entanto, € um coOrrego, em que sdo despejados esgotos domésticos, 0s quais provocam a
contaminacdo e a poluigdo da &gua. Mas, ndo ha a compreensdo pelos sujeitos de que a
situacdo em questdo se deve a falta de saneamento basico no local, de que esta falta é reflexo
de uma condicéo de desigualdade social, e de que ndo adianta limpar o rio se o0 servigo de
coleta de esgoto néo for fornecido & populacéo.

Além disso, as pessoas estdo sendo responsabilizadas pela solugdo do problema.
Porém, a superacdo dessa situacdo vai muito além de acOes individuais, requisitando uma
politica publica de saneamento basico.

A culpabilizacdo da propria populacdo pelas contradicdes sociais presentes na regiao
se repete nas falas dos alunos com relagdo a “Atividade Problematizadora A” (Apéndice 1):

O primeiro lugar é limpo porque as pessoas cuidam e o segundo lugar tem lixo porque as
pessoas jogam, ndo cuidam.

S&o lugares completamente diferentes e se reparar € por causa das proprias pessoas, que
jogam lixo.

Porém, o lixo ali acumulado pode ter vindo de outro lugar ou as pessoas podem
descartar o lixo no local por falta de outras opcGes, como cagambas, e pela ndo passagem de
caminhdes de lixo, sendo precipitado acusar os moradores locais pela situacdo em questéo.

O senso comum dos alunos demonstra a forma simplista como estes analisam a
realidade a sua volta. O Gltimo conjunto de falas, representando a visdo dos educandos em
torno da “Atividade Problematizadora C” (Apéndice 1), também coloca sobre as pessoas a

responsabilidade pelas condi¢Ges desfavoraveis a que estdo submetidas:

Tem gente que tem a propria casa porque elas se esforcam muito.

Na minha opinido, tem gente que precisa de alguma coisa, mas ndo corre atras para
conseguir, outras que sim.

Algumas pessoas ndo tem casa, comida porque tem pessoa que segue o caminho certo e
outra o caminho errado.

Entretanto, ter ou ndo acesso a casa e comida ndo € questdo de opgdo, ninguém
escolhe morar na rua. Além do mais, 0 acesso a moradia e alimentacdo é um direito de todos e

dever do Estado. E a falta de acesso reflete uma situacdo de desigualdade social.

Fala 4: “tem gente que tem a propria casa porque elas se esforcam muito”.

Fala 5: "na minha opinido tem gente que precisa de alguma coisa, mas ndo corre atras para conseguir, outras que
sim".

Fala 6: "algumas pessoas ndo tem casa, comida porque tem pessoa que segue 0 caminho certo e outra 0 caminho
errado".



60

Chama a atencdo nas falas selecionadas, a questdo da culpabilizacdo das proprias
pessoas pelas contradicdes sociais que vivenciam. E evoca-se, sob o principio de uma
educacdo freireana a necessidade de desconstrucdo dessa visdo, que desconsidera o atual meio
socioecondmico como um dos produtores de tais situacdes e a exigéncia de politicas publicas
como uma solugéo.

Sob esse contexto, o tema gerador selecionado foi: “Na minha opinido tem gente que
precisa de alguma coisa, mas ndo corre atras pra conseguir, outras que sim . E o contratema
elaborado em contraposicdo ao tema gerador: “As mas condigdes de vida em que as pessoas
estdo submetidas sdo reflexos de contradi¢cbes sociais historicamente produzidas e,
atualmente, perpetuadas pelo sistema capitalista. A solugdo para tais condigdes ndo esta sobre
as pessoas oprimidas, pelo menos ndo exclusivamente, mas requer politicas pablicas pautadas
na humanizacao dos sujeitos, isto ¢, em melhores condi¢des de vida para todos”.

Identificados o tema gerador e o contratema seguiram-se os momentos de “selecéo e
sistematiza¢do dos conhecimentos cientificos” e de “elaboragdo da rede temética freireana”,
ambos 0s momentos fazem parte do processo de reducdo temética (FREIRE 1987; SILVA,
Antonio Gouvéa, 2004).

Para a selecdo dos conhecimentos cientificos em torno do tema gerador identificado
utilizou-se a tabela de reducéo tematica proposta por Gouvéa da Silva (2004), a qual também
orientou a elaboragdo da rede temética freireana.

A tabela prop6e que a selecdo de conhecimentos cientificos seja feita com base nas
falas significativas previamente selecionadas e relacionadas ao tema gerador, visando superar
os limites explicativos que existam na visdo de mundo dos educandos. E essa selegdo é
organizada de tal forma a possibilitar que a problematica em estudo seja contextualizada em
diferentes niveis de compreensdo: em nivel local (local 1), que neste trabalho se refere a
regido de Taipas; nivel micro ou regional, que aqui se refere a Regido Metropolitana de S&o
Paulo (RMSP); e o nivel macro, que amplia o estudo para o contexto nacional e mundial.

A tabela também propde que ap6s o estudo da tematica nesses diferentes niveis, a
problematica volte a ser refletida em ambito local (local 2), porém, com énfase em possiveis
proposi¢cOes para a superacdo do problema. Dai a divisdo do nivel local em “local 1” e “local
2”. Com isso, busca-se também possibilitar que os educandos ao voltarem a sua realidade, ja
longe do contexto tedrico da sala de aula, possam ndo apenas compreender melhor as

situacBes que presenciam, mas também se posicionar, de forma critica e ética, perante tais

70 tema gerador foi representado por uma das seis falas significativas selecionadas.
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situacoes.

Foram utilizadas duas tabelas para a reducdo de trés falas significativas'®, duas falas
foram reduzidas na mesma tabela pela aproximacdo entre si. Cada reducdo gerou uma
sequéncia de conteudos e as duas sequéncias geradas foram identificadas por Bloco 1 e Bloco
2. As duas tabelas, constituidas pelos dois blocos, os conhecimentos cientificos selecionados e
a organizacdo explicada nos dois paragrafos acima podem ser observados nas Figuras 4 e 5.

Em seguida, seguiu-se a elaboracdo da rede tematica freireana (Figura 6). Na rede
tematica podem ser vistas (de baixo pra cima) as trés falas significativas reduzidas, o tema
gerador, o contratema e os topicos gerais selecionados dentro da &rea de conhecimento das
ciéncias naturais. Através da rede é possivel ter uma visdo ndo fragmentada e relacional da
sequéncia programatica que foi elaborada e executada sob o contexto da regido de Taipas.

Finalizada a elaboracdo da sequéncia programatica teve inicio a preparacéo das aulas.
A selecdo e organizagdo dos conhecimentos cientificos para elaboragdo das aulas seguiu a
sequéncia presente na tabela de reducdo teméatica.

Foram preparadas seis sequéncias de aulas, trés referentes ao Bloco 1 e trés referentes
ao Bloco 2, cada sequéncia correspondeu a um dos niveis de estudo da problematica em
questdo (local 1, micro e macro) e a finalizacdo do estudo dentro de cada bloco ocorreu com a
reflexdo da problematica no nivel local 2.

A dindmica para cada sequéncia de aulas foi baseada nos trés momentos pedagdgicos
propostos por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011): problematizacdo inicial,
organizacao do conhecimento e aplicacdo do conhecimento, ja anunciados anteriormente.

Nas problematizagGes iniciais, os alunos foram desafiados a interpretarem situagoes
proximas a sua realidade existencial. Esse momento foi dividido em duas fases: atividade
escrita, em que os alunos, em duplas, discutiam e respondiam as questdes problematizadoras
elaboradas em torno da situacdo em estudo e a discussdo de todo o grupo sobre a mesma
situacdo. As discussdes foram coordenadas pela professora, a qual, retomando oralmente as
questdes problematizadoras, buscou problematizar as visdes de mundo expostas pelos alunos,
de forma que esses pudessem sentir a necessidade de obtencdo de novos conhecimentos.

Nos momentos de organizagdo do conhecimento, foram escolhidos, de acordo com as
necessidades percebidas no momento, alguns saberes cientificos previamente selecionados

para serem trabalhados com os alunos. Esses saberes foram dialogicamente expostos e

'8 Foram reduzidas somente trés das seis falas significativas selecionadas porque se percebeu durante o processo
que o periodo estipulado para a realizacdo das aulas ndo comportaria uma sequéncia programatica maior do que
a que foi elaborada.
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trabalhados através de videos, leitura de textos cientificos e realizacdo de atividades diversas.
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FIGUEA 6 — Rede tematica freireana da regido de Taipas (zona norte de Sio Paunlo — SP)
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Durante a aplicacdo do conhecimento, os saberes cientificos que haviam sido
trabalhados e que estavam sendo incorporados pelos alunos foram abordados através de novas
provocacdes. Desejava-se que o0s alunos articulassem 0s novos conhecimentos em
incorporacéo e elaborassem novas interpretagcdes sobre o real, interpretacbes mais consistentes
do que as realizadas durante as problematizacdes iniciais.

Para tentar garantir um comprometimento maior dos alunos na realizacdo das
atividades propostas, essas foram vinculadas ao recebimento de um conceito, que variava de
acordo com a qualidade das producdes e explicacdes contidas em suas respostas. Além disso,
para a realizacdo das atividades os alunos podiam consultar os textos de leitura utilizados nos

momentos de organizagdo do conhecimento, bem como o0s registros contidos em seus
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cadernos.

Os recursos didaticos utilizados nas aulas foram lousa branca, canetdes para quadro
branco, data show, caixa de som e videos. A lousa e os canetdes foram utilizados para anotar
as respostas dos alunos durante as problematizagcdes orais, para elaboracdo de esquemas
sintéticos, para elaboracdo de textos sinteses e para orientacdo de atividades. O data show foi
utilizado para apresentagéo de dados e informagdes durante as exposi¢Oes dialogadas, para
auxiliar a coordenacéo das discussdes, para a exploracdo de imagens e para 0 uso de videos.

A programacao das seis sequéncias de aulas pode ser observada nos Apéndices 2, 4, 6,
8, 10 e 12. E as respostas dos alunos as atividades escritas podem ser vistas nos Apéndices 3,
57,9,11,13 e 14.
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5. ANALISE DAS EXPERIENCIAS EM BUSCA DAS VIVENCIAS HUMANIZADORAS

A proposta deste trabalho foi desenvolver uma pratica curricular freireana no ensino
de ciéncias com alunos de uma 6% série, ainda oriunda do ensino fundamental de oito anos, de
uma escola publica, da regido de Taipas, na cidade de S&o Paulo, visando contribuir para uma
educacao em ciéncias com maior qualidade social.

Nesse sentido, objetivou-se que ao longo do processo 0s alunos incorporassem novos
saberes, refletissem criticamente em torno de sua realidade e apresentassem mudangas no
modo como entendiam e se posicionavam diante das contradi¢des sociais locais, entre elas,
especialmente, o acumulo inadequado de lixo e a falta de esgotamento sanitario em varios
pontos da regido, chegando a superacdo da visdo culpabilizadora, em que a propria
comunidade é responsabilizada pela existéncia e pela solu¢cdo de ambos os problemas. Essa
visdo culpabilizadora estava fortemente presente na fala dos alunos, conforme pdde ser
observado nas falas significativas selecionadas e no tema gerador identificado.

Além disso, essa pesquisa também objetivou identificar se entre as experiéncias
possibilitadas a professora e aos alunos, através de uma concepcao freireana de educacgéo e de
curriculo, houve vivéncias efetivamente humanizadoras, implicando na superacdo do
empobrecimento da experiéncia destacado por Benjamin (1994). Isso através da relacéo entre
0 pensamento freireano e o conceito de experiéncia e vivéncia de Walter Benjamim.

De acordo com este autor as experiéncias humanas sofreram um empobrecimento com
0 surgimento e a supervalorizacdo do capitalismo industrial e da racionalidade técnica em
detrimento dos valores humanos. Esse empobrecimento é caracterizado pela reproducao
técnica e a falta de inovacdo, pela dificuldade de assimilacdo do patrimdnio cultural, pela
forma de conhecimento passiva, difusa e periférica, pela aparente diminuicdo da sensibilidade
humana e pela auséncia de conteudo e de sentido.

Para nomear essa nova forma de experiéncia o autor utiliza o conceito de vivéncia.
Porém, perante a possibilidade de mudanca e de criacdo que sempre acompanhou e
acompanha a humanidade e sob a demanda de um contexto de vida mais humano, anunciado
por Benjamin através da barbarie positiva, a vivéncia pode ser humanizadora ou
desumanizadora. Ela é desumanizadora quando baseada no capitalismo e na racionalidade
técnica e humanizadora quando fundamentada na racionalidade critica e ética.

E ser& observando a presenca ou a auséncia de aspectos criticos e éticos na visao de
mundo dos alunos que as experiéncias realizadas através deste trabalho serdo consideradas

como vivéncias humanizadoras ou desumanizadoras.
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Por fim, propds-se identificar se a pratica freireana exercida proporcionou avangos no
sentido de superacdo de algumas dificuldades encontradas no ensino de ciéncias,
especificamente: a descontextualizacdo dos conteldos; as aulas de carater predominantemente
expositivas, conteudistas, transmissivas, memoristicas e restritas aos livros didaticos; a falta
de coordenacdo interna na disciplina; o carater centralizador, rigido e prescritivo do curriculo;
e 0 senso comum pedagogico.

A primeira sequéncia de aulas (Apéndice 2) partiu de duas falas: “sdo lugares
completamente diferentes e se reparar ¢ por causa das proprias pessoas, que jogam lixo” ¢ “o
primeiro lugar é limpo porque as pessoas cuidam e o segundo lugar tem lixo porque as
pessoas jogam, ndo cuidam”. Em ambas as falas aparecem o problema do acumulo
inadequado de lixo e a culpabilizacdo da propria comunidade pelo problema. Mas, antes de
entrar na questdo da culpabilizacdo, buscou-se entender o que o0s educandos estdo
compreendendo por lixo. E de que tipos de lixo estdo falando.

Um dos objetivos dessa primeira sequéncia foi possibilitar aos alunos o acesso a
conceitos diferentes, mais elaborados e mais contemporaneos sobre lixo, uma vez que nem
tudo que € jogado no lixo, nos dias de hoje, pode de fato ser considerado algo sem nenhum
valor ou nenhuma utilidade. Além disso, buscou-se também instrumenta-los em torno dos
diferentes tipos de lixo.

A visdo inicial dos alunos sobre lixo (ver Apéndice 3) era uma visdo pouco elaborada,
simplista, a maioria considerava que lixo é aquilo que ndo se usa mais, que € velho, que nao
tem valor, que se joga fora e para 0 que ndo existe mais utilidade. Alguns alunos nao
possuiam uma concepcdo formada sobre lixo e ao serem questionados em torno desse
conceito respondiam através de exemplos. Abaixo, algumas das respostas dadas pelos alunos

na atividade escrita durante a problematizacéo inicial sobre o que é lixo:

O lixo e um coisa que as pessoas usdo para fazer qualquer coisa e depois joga fora e
vira lixo.

Lixo sdo coisas que agente ndo faz mas uso e que ndo tem mais utilidade. Exemplos:
latas, celulares, cigarro, papel e papeldo.

Lixos sdo coisas sem valor algum, coisas estragadas, que ndo usamos mais, comidas
estragadas.

Lixos e coisas velhas que a gente ndo usa.
e sujeira que ta na imagem 2 Muito lixo.

Na nossa opinido lixo é resto de coisas, embalagens, comidas e etc..

Chama a atencao o item “celulares” entre os exemplos de lixo na segunda resposta
acima. Sera que todo celular jogado fora ndo apresenta, de fato, mais nenhuma utilidade? Ou

sera que, através do incentivo ao consumismo exagerado, 0 sistema socioeconémico vigente
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tem levado um numero considerdvel de pessoas a considerarem sem utilidade produtos que
simplesmente estejam “fora da moda” ou que apresentem uma tecnologia ja ultrapassada?
Igualar “celulares” com “bitucas” de cigarro pressupde uma forma acritica de conhecimento
em torno da problematica lixo.

Ao final da primeira sequéncia foi possivel observar mudancas qualitativas na
concepgdo dos educandos (ver Apéndice 3). Lixo passou a ser compreendido pela maioria
como uma constru¢do humana e, portanto, passivel de mais de um significado, passou a ser
relativizado e a ser associado, por alguns, com o poder aquisitivo dos individuos. A partir
disso, é possivel dizer, em comparacdo desse grupo de respostas com o grupo anterior, que o
conceito de lixo passou a ser compreendido com maior criticidade. Além disso, as respostas

dos alunos apresentaram-se de forma mais explicativa que as respostas anteriores:

Lixo pode ser considerado uma concep¢do humana e qualquer material sem valor
lixo é todo material desnecessario para nés num dado momento.

Lixo é uma coisa sem uso ou desnecessario para uma certa pessoa Isso em um
ambiente urbano pois na natureza ndo existi ja que tudo e reutilizado ou pode ser
transforméavel em alguma coisa Util.

(...) geralmente aqueles que ganham mais produzem mais lixo dos que ganham
menos. Existem lixos que podem ser reciclados, isto é, transformados em outra
coisa, outra utilidade.

lixo é uma coisa que para nés ndo serve mais mas pra outras pessoas servem e
alguns tipos de lixo podem ser aproveitado como metal, plastico, papel, vidro.

Lixo é um material sem valor ou utilidade para algumas pessoas, para outras pessoas
esse lixo pode ser reutilizado. Em processos naturais ndo existe lixo, apenas
produtos inofensivos, ou seja, na natureza todos os residuos podem ser reutilizados.

A incorporacdo dessa relativizagdo em torno do lixo, que se sobressai nas respostas
acima, é importante na medida em que demonstra um melhor nivel de compreensdo, pelos
alunos, da sociedade em que vivem e por propiciar que repensem a propria acdo de consumo e
de descarte, de forma a exercerem o consumo de forma mais consciente.

Outro fator que chama a atengdo nessas respostas € o uso correto dos conceitos de
reutilizacdo e reciclagem. Ambos 0s conceitos ndo eram anteriormente diferenciados pelos
alunos e nas respostas acima foram lembrados de maneira espontanea. Esse é um dado que
ajuda ndo somente a desconstruir a ideia de que a pedagogia freireana nao valoriza a
incorporacdo de conhecimentos cientificos como evidéncia o seu potencial em possibilitar aos
educandos das escolas publicas o acesso ao patrimonio cultural acumulado.

Nova mudanca qualitativa na concepcdo dos alunos pdde ser observada na terceira
sequéncia de aulas (Apéndice 6) quando se discutiu a relacdo entre lixo, consumismo e 0
modo de vida influenciado pelo modelo socioeconémico vigente. Antes de iniciar essa

discussdo foi perguntado aos alunos o motivo de hoje se produzir mais lixo do que
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antigamente e o fator mais recorrente em suas respostas foi o crescimento populacional
(Apéndice 7). Outros fatores que apareceram em menor destaque foram: a diferenca entre a
renda das pessoas pobres e ricas e 0 aumento dessa renda ao longo do tempo; a invencéao de
novos produtos; e 0 aumento Nno conNsumo, que apareceu somente em uma resposta.

A partir das respostas dadas pode-se supor que os alunos, em sua maioria, ndo viam
relacdo entre lixo, consumismo e o modelo socioecondémico vigente. A construcdo dessa
relacdo foi possibilitada pelas aulas.

Ao término da sequéncia, foi possivel obter falas (Apéndice 7) que atribuem ao

consumismo o aumento na producao de lixo, como as duas falas seguintes:

Com o consumismo (Consumo em excesso) pessoas compram o que ndo precisam e
assim o lixo aumenta pois elas vao comprar coisas novas e jogar fora os velhos.

(...) E por isso que tem muito lixos as pessoas abuzam da compra e tudo ou a grande
maioria do que agente consome vira lixo.

E outras, que atribuem esse aumento a acdo de governos e empresas, através do
incentivo ao consumismo, da degradacdo da natureza pela extracdo excessiva de recursos
naturais e da sobrevalorizagdo do lucro:

porgue o governo manda fazer mais produtos e 0s comerciais vende esses produtos.

Por que o objetivo deles [governos e empresas] sdo ter grandes economias assim
eles incistem no ciclo do consumismo assim lucrando cada vés mais e afetando
também a natureza devido a extracéo.

Porque eles [governos e empresas] também sdo causadores desse acUmulo
inadequado do lixo. Eles fabricam os produtos, os produtos vdo para a casa dos
consumidores e de 14 para os lixdes, etc, e assim esse lixo comega acumular.

Por que o governo investe dinheiro para empresas a empresa faz o produto e da
fabrica vai para gente depois a gente ndo usa mais e joga para e vai para o lixo.

A relagéo que os alunos fazem entre empresas, governos, comerciais, consumo, lixo,
lucro, sugerindo que o problema do acumulo inadequado de lixo envolve, numa dimenséo
macro, interesses politicos e econdmicos aponta um avan¢co na compreensdo adquirida pelos
alunos em torno da relagdo entre lixo e 0 modelo socioeconémico vigente. A criticidade nessa
nova forma de olhar o real é evidenciada pela superacdo daquela compreensdo inicial,
marcada pela culpabilizacdo exclusiva dos moradores.

A culpabilizacdo pelo aumento na producdo de lixo e seu acimulo inadequado nao
estd mais somente sobre as pessoas, mas também sobre instituicdes publicas e privadas, que
representam um determinado conjunto de principios, valores e finalidades. Finalidades e

valores que passaram a ser percebidos pelos educandos:

Porque eles [0 governo e as empresas] produzem coisas s6 pensando no lucro e isso
sO gera 0 consumo e mais lixo.

0 objetivo [dos governos e das empresas] € o lucro e ndo qualidade de vida (...)
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Essa foi a primeira vez que os alunos emitiram uma perspectiva ética, explicita na
percepcao de que o objetivo de obter lucro, pelos governos e pelas empresas regidas pelo
sistema de mercado, € maior do que o desejo de maior qualidade de vida para todas as
pessoas. Ao denunciarem tal objetivo, os educandos sugerem uma valorizagdo pelas pessoas,
0 que é essencial numa perspectiva ética e humanizadora.

Cabe destacar novamente o uso pelos alunos, na elaboracdo de suas respostas, de
conhecimentos cientificos previamente trabalhados em sala de aula como é o caso da seguinte
resposta (Apéndice 7):

Eles [governos] pegam 0s nossos impostos, juros e ndo pagam a forma adequada de
sumir com o lixo que é o Aterro sanitario.

A principal forma de destinacéo para o lixo utilizada no Brasil ainda é o lix&o, o qual
comparado as outras duas formas existentes, o aterro controlado e o aterro sanitario, é o que
mais apresenta desvantagens em relacdo a poluicdo do ambiente e aos riscos a saude das
populages vizinhas. A melhor forma atual de destinacao final do lixo, entre as trés utilizadas
no pais, é o aterro sanitario. Porém, também ¢é a medida de maior custo.

As trés Gltimas sequéncias de aulas discutiram a questdo do saneamento basico
partindo de situacGes locais em que existe a auséncia de coleta de esgoto. Quando a sequéncia
quatro foi iniciada (Apéndice 8) a maioria dos alunos ndo identificava a ocorréncia de esgoto
a céu aberto na regido e muito menos relacionava esse problema a falta de saneamento basico.
E os que identificavam a presenca de esgoto na &gua pareciam encarar a situacdo com
normalidade, na medida em que desconheciam ou ignoravam a condi¢do de injustica social

que esse problema representa (Apéndice 9):

Estd totalmente poluida cheio de lixos sacolas plasticas, papeldes e esta caindo
&guas sujas das casas das pessoas no corrego.

A agua estd muito poluida e cai esgoto nela e tem muita pessoas jogando lixo no
cérrego, como: Brinquedos, fraudas e muito muito lixo.

Essa dgua esta muito suja e deve ter mal cheiro, muitas pessoas jogdo lixo nele e
também pode causar doencas.

Ela é contaminada e obviamente ndo da para ser usada pelas pessoas, tem muito lixo
ao redor e essas casas concerteza estdo jogando lixo no corrego.

A 4gua ésta totalmente poluida por causa que as pessoas jogam coisas que deveriam
ser jogadas no lixo, as pessoas jogam o lixo no corrego etc.

Esgoto a céu aberto e estd muito poluido pela as pessoas que jogam lixo nele que sdo
reciclaveis ou ndo.

ApoOs os estudos dessa problematica em nivel macro, pode-se dizer que a maioria dos
alunos apropriou-se da questdo de forma consistente, ao ponto de alguns se destacarem pelo

senso critico e ético demonstrado. Isso fica claro nos trechos abaixo (Apéndice 13):

(...) a maior parte da populacdo tem saneamento basico por que mora em bairros



71

nobres e a minoria ndo tem por que mora em favelas lugares pobres e isso é
injustica.

(...) a maioria das vezes sO os ricos tem direitos ao saneamento Basico a
desigualdade é grande o certo era todos pobre, ricos ter saneamento Basico.

No primeiro trecho, os alunos afirmam que € injustica a falta de saneamento basico em
lugares pobres como favelas. No segundo, eles vao além ao afirmar que todos, ricos e pobres,
precisam ter acesso a esse servico. Em ambos, os alunos defendem indiretamente uma
condi¢do melhor de vida para todos, independentemente de classe social, o que representa
uma postura humanizadora, ético-critica, que ndo era vista nas primeiras visées de mundo

expostas por eles.

Em outras trés falas, os alunos denunciam que apesar da legislacdo garantir a todos 0s
cidaddos brasileiros o direito aos servicos de saneamento bésico, na realidade uns parecem ter
mais direitos do que outros. Dois alunos, inclusive, aparentam indignacdo (expressa pela
exclamacdo), pelo distanciamento entre o que esta previsto na legislacdo e o que de fato

acontece no pal's:

As leis de Saneamento Basico ndo estdo sendo compridas!. A presidenta Dilma ndo
estd nem ai para saude, s6 com o futbol! Nos lugares pobres a falta de saneamento
Basico é maior, nas cidades (no Sudeste) a falta de saneamento basico é menor.

Aqui no Brasil o sudeste tem as melhores condi¢des de S.B e a regido Norte é a pior
condicdo. Nessa diferencas, tem haver com o descaso no Brasil com as regides mais
pobres. O sudeste por concentrar mais tecnologia apresenta as condi¢fes melhores,
por isso o Brasil ndo anda, pela desigualdade.

significa que as pessoas tem direitos iguais de saneamento basico mas as pesssoas
pobres podem até ter direito a saneamento basico mas ndo tdo iguala das pessoas
mais ricas.

E possivel perceber também, que os alunos adquiriram nocdo da situacdo de
saneamento basico no Brasil, reconhecendo as diferencas regionais e a desigualdade que estas
representam. Com isso, talvez se possa dizer, que os educandos ao mesmo tempo em que
melhoram sua capacidade reflexiva e critica, também se apropriam dos saberes trabalhados
em sala de aula. Outro exemplo, diz respeito a relacdo entre saneamento basico e verminoses,

a qual foi expressa de forma coerente nas seguintes falas (Apéndice 13):

“As pessoas mais pobres ndo tem saneamento basico, e € maior o risco de pegar os
vermes, quem ja é de classe média e contém saneamento béasico ja ndo tem tanto
risco de pegar a doenga”

Os problemas de salde causados pela falta de Saneamento Basico no nosso pais
estdo ligados & desigualdade social pois & populagdo mas pobre sdo as mas atingidas
pelas verminoses.

As doencas causadas por vermes, conhecidas popularmente como verminoses, podem
ser compreendidas, sob um ponto de vista critico, como uma doenca social, uma vez que sua

incidéncia estd vinculada a populacdes pobres sem acesso aos servigos de esgotamento
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sanitario e abastecimento de agua potavel. E valido ressaltar que esse tipo de abordagem em
torno do tema verminoses ndao € comum no ensino de ciéncias, o mais usual é o enfoque nos
ciclos de transmisséo e nas atitudes individuais para a prevencao dessas doengas.

Finalizado o estudo da questdo do saneamento béasico, os educandos foram provocados
a voltarem pela Gltima vez a realidade local e reolharem para a situacdo de esgoto a céu aberto
(Apéndice 12). A partir da fala “as pessoas nao sdo inteligentes pois deveriam limpar o rio,
limpar o lugar para usa-lo” e de uma foto da comunidade, em que ocorre a situacdo em
questdo (Figura 7), os alunos tiveram que responder duas perguntas: Se apenas limpar o rio

resolveria o problema? E de quem é a culpa pela falta de saneamento no local?
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FIGURA 7 — Condicao de esgoto a céu aberto na regido de Taipas, periferia geografica e social, localizada na
zona norte da cidade de S&o Paulo.

A andlise das respostas (Apéndice 14) permite dizer que a maioria compreendeu que

ndo adianta limpar o rio se o servico de coleta de esgoto ndo for oferecido aos moradores:

N&o por que mesno eles linpado tinhar que colhoca um cano, que direcionase o rio
que levasse a agua para um esgoto e ndo joga lixo ali.

N&o. Porque ndo a dianta limpar porque e ndo otiver rede de esgoto irar sujar
novamente.

N&o, pois os moradores iram limpar o rio, mas a alguns canos que ndo estao ligados
ao Saneamento Basico, e 4gua suja erar cair no rio e o rio irar polui novamente.

Além disso, boa parte dos alunos, que antes responsabilizava a prépria comunidade
pela causa e pela solugéo do problema, passou a se posicionar de outra forma:

N&o, por que mesmo limpa-se depois jogariam esgoto e lixo e voutaria a se sujar
pois ndo tem o saneamento Basico e essa foi a melhor solugdo que encontraram.
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Essa fala escrita € importante porque revela que alguns alunos avancaram na
compreensdo de que viver sob condicdes desfavoraveis nem sempre € uma questdo de opcéo,
muitas vezes “foi a melhor solu¢do que encontraram”. Ela mostra que os alunos conseguiram
perceber que, talvez, aquelas familias (e outras) estejam morando a beira de um corrego e
descarregando esgoto nele porque ndo tiverem na vida oportunidades mais adequadas de
moradia. A compreensdo da situacdo de sofrimento do outro e das opcBes que sdo feitas
devido a essas situacdes ao invés de um julgamento precipitado, demonstra um olhar solidario
e sensivel ao outro, vao ao encontro de uma postura critico-ética, evidenciando uma vivéncia
humanizadora na concepgéo benjaminiana.

Outro avanco importante destacou-se na resposta de dois outros alunos a respeito da
questdo sobre quem deve ser responsabilizado pelos esgotos a céu aberto existentes na regiao
(Apéndice 14):

Do governo porque, segundo a constituicdo Federal cabe ao governo federal e aos
governos estaduais e municipais criar um programa de melhoria das condi¢des de
saneamento bésico.

Ao explicitarem a necessidade de “criar um programa de melhoria das condigées de
saneamento bdsico”, 0S alunos estdo dizendo que a solucdo para a falta de esgotamento
sanitario depende de uma politica publica e ndo de ac¢des individuais da populacéo. Essa fala
supera a visdo culpabilizadora que marcava a visdo de mundo dos alunos em torno das
contradicOes sociais locais e se aproxima do contratema elaborado para essa sequéncia: “As
méas condicBes de vida em que as pessoas estdo submetidas sdo reflexos de contradi¢es
sociais historicamente produzidas e, atualmente, perpetuadas pelo sistema capitalista. A
solucdo para tais condicGes ndo esta sobre as pessoas oprimidas, pelo menos nao
exclusivamente, mas requer politicas publicas pautadas na humanizacdo dos sujeitos, isto €,
em melhores condigdes de vida para todos”. Proporcionar meios para que o0s alunos
reconstruissem suas visfes de mundo em direcdo a perspectiva presente no contratema foi um
dos objetivos da pratica realizada.

E corroborando essa superacdo, logo abaixo estdo outras duas respostas em que oS
alunos também deslocam a culpa pelos problemas do esgoto a céu aberto, que antes estava
sobre os ombros da populagédo local, para as instituicbes governamentais e para a empresa
responsavel pela execugdo do servico de saneamento basico na cidade de S&o Paulo, no caso a

Sabesp:

a culpa é da Sabesp e da prefeitura por ndo ter saneamento basico, por que quem tras
0 saneamento basico pras casas € a SABESP e quem manda é a prefeitura (...)
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Deve ser o governo municipal, ou seja, a prefeitura de cada cidade que tem a
obrigacdo de garantir que o servigo de saneamento basico seja oferecido a
populacéo.

Pelas demonstracBes de mudanca qualitativa, numa perspectiva critica e ética, nas
concepgOes dos educandos é possivel identificar que a experiéncia curricular freireana
possibilitou vivéncias humanizadoras. Além disso, ao longo das sequéncias de aulas, 0s
alunos foram se expressando de forma mais consistente e explicativa, talvez por terem se visto
mais valorizados, como parte de um processo de ensino-aprendizagem que os tinham nao
como objetos, mas como sujeitos, cuja participacdo ndo era somente desejada, mas fortemente
requisitada, exigida, essencial.

Mas néo s0 isso, provavelmente, o didlogo via problematizacéo, fundamento teérico-
metodoldgico da pratica curricular freireana, tenha tido uma participacdo Unica na conducao
dos avangos apresentados pelos alunos. Abaixo, o trecho de um dos didlogos coletivos,
realizado durante uma das problematiza¢es iniciais, quando se discutiam as quest0es
problematizadoras da atividade escrita anteriormente realizada por eles (Apéndice 8). Nesse
dialogo, através da problematizacdo, os alunos se conscientizam que os moradores ndo tém

culpa pelo esgoto a céu aberto no local:

Professora: Pra onde vai a 4gua que é usada nas nossas casas?

Alunos: Vai para o esgoto.

Professora: O lugar pra onde vai 0 esgoto da nossa casa é 0 mesmo lugar pra onde
vai 0 esgoto das casas mostradas na imagem?

Alunos: Nao.

Professora: Por qué?

Alunos: Porque a agua da nossa casa passa por um monte de canos e vai até um rio
ou um lugar de tratamento e a da foto ndo, porque o encanamento da casa ndo ta
ligado com o da rua.

Professora: e quem deve fazer a ligacdo entre o encanamento das casas com o da
rua?

Alunos: A SABESP.

Alunos: A prefeitura.

Professora: Entdo, a culpa pela situacdo da foto € mesmo das pessoas?

Alunos: Néo, acabo de mudar minha opinido, é do governo.

Através do didlogo via problematizacdo os alunos foram provocados, num percurso
reflexivo e critico, a repensarem suas opinides, 0 que possibilitou a percep¢do de equivocos,
por eles mesmos, e a possibilidade de mudanga. Esse momento representou sem sombra de
duvida, uma vivéncia humanizadora. E esse € o papel da problematizacdo na perspectiva
freireana. Porém, nem sempre facil de realizar por tratar-se de um momento diretivo e ao
mesmo tempo imprevisivel por depender dos conhecimentos dos educandos.

Houve vivéncias humanizadoras, mas também houve vivéncias ndo-humanizadoras.
Isso porque, infelizmente, nem todos os alunos demonstraram mudangas em torno de suas

concepcdes, nem todos conseguiram desenvolver um raciocinio mais ético-critico, alguns
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mantiveram suas opinides iniciais, por exemplo, de que “lixo é qualquer material sem valor
ou utilidade ou resto” ou de que “lixo significa pneu velho, garrafas pet (...) e etc.” (Apéndice
3), ou de que a culpa pelo problema de esgoto a céu aberto na regido € mesmo dos
“moradores. Pois jogam lixo colaborando para que o rio esteja sempre sujo” (Apéndice 14).

Isso aponta a existéncia de alguns limites na pratica realizada. O primeiro trata-se do
carater isolado deste trabalho. Um trabalho coletivo e interdisciplinar poderia envolver um
numero maior de alunos e até mesmo de outros membros da comunidade durante o processo
de investigacdo tematica. Além disso, a contribuicdo de outros colegas, incluindo colegas de
outras areas, poderia ter possibilitado uma sequéncia programatica mais relacional, menos
fragmentada, viabilizando um processo de ensino-aprendizagem de maior sentido para todos
os alunos, o0 que por sua vez ampliaria as possibilidades de construcdo de concepcdes mais
consistentes e totalizadoras em torno das temaéticas estudadas.

O segundo é a minha propria falta de experiéncia na elaboracdo e coordenagdo desse
tipo de pratica. Até entdo, havia participado somente de uma experiéncia de construcdo e
pratica curricular freireana para o ensino de ciéncias, que ocorreu através do PIBID, durante o
contexto da graduacdo, nos anos de 2009 e 2010. Mas foi uma experiéncia coletiva e com
intervalos relativamente longos entre cada encontro com os educandos, o que possibilitava um
espaco amplo para estudo, para reflexdo da pratica anterior e para mudangas durante o
processo.

Na experiéncia em questdo, devido ao contexto de trabalho do professor na escola
publica, com muitas aulas diarias e seguidas, houve um espaco muito menor pra preparagéo,
pra reflexdo da pratica anterior, pra mudancas durante o processo e, inclusive, para se registrar
falas e acontecimentos importantes ocorridos em sala de aula. Muitas vezes quando o registro
era feito no caderno de campo, ja havia se passado horas. Por isso também, foi que se
priorizaram as atividades escritas. Mas esse foi um limite muito mais da metodologia de
pesquisa do que da prética em si, apesar de ser igualmente importante, na perspectiva de um
professor reflexivo e critico, a revisdo continua de sua pratica.

Outro limite, que vem do anterior, diz respeito aos dialogos problematizadores com os
educandos. Além da minha inexperiéncia, ja& mencionada, foi muito dificil nesses momentos
conseguir que os alunos se ouvissem: ou queriam falar todos a0 mesmo tempo ou Varios se
distraiam com outras coisas durante a fala de um dos colegas.

Essa dificuldade em se ouvirem pode ser explicada pelo menos por duas razbes. A
primeira € que no momento em que os alunos vdo expor coletivamente sua opinido, eles se

sentem inseguros e por se sentirem assim, falam num tom de voz muito baixo e os colegas



76

mais distantes, ao ndo conseguirem ouvir, acabam ndo prestando atencdo. Outra possivel
razdo pode estar relacionada a experiéncias escolares anteriores sob uma perspectiva
tradicional, que valoriza a passividade e o siléncio dos educandos. Como estdo acostumados a
ndo terem voz no processo de ensino-aprendizagem, quando ha a possibilidade de falar,
sentem-se eufdricos e anciosos e por isso tém dificuldade de ndo falar ao mesmo tempo que o
colega.

Outra dificuldade, que também esta associada ao ensino tradicional, diz respeito ao
habito copista de muitos alunos. Durante as atividades escritas os alunos eram orientados a
responderem as questes propostas com suas “proprias palavras”. Eles podiam consultar os
registros contidos no caderno e outros materiais que tivessem, mas deveriam elaborar, em
duplas, respostas préprias. Entretanto, por varias vezes se identificou, nas respostas dadas
pelos alunos, a copia de trechos de textos anteriormente trabalhados. Lamentavelmente, a
educacdo tradicional, ao ndo investir no desenvolvimento da capacidade argumentativa e
critica dos sujeitos acabou promovendo o habito da copia pela cépia e com isso, distorcendo
ou diminuindo a real finalidade do ato de se registrar dados, informacgdes, discussoes, etc.

As sequéncias de aulas foram produzidas em torno de duas grandes tematicas, lixo e
saneamento béasico, ambas estudadas em nivel local, micro e macro da estrutura social. Foram
trés sequéncias em torno de lixo e trés em torno de saneamento basico, estudadas num periodo
total de cinco meses. Cada sequéncia foi dividida em trés momentos: problematizagéo inicial ,
organizacdo do conhecimento e aplica¢do do conhecimento.

Notou-se que nas primeiras aulas houve um envolvimento grande dos alunos. Era
comum ouvir deles expressdes como “professora essa é a aula que a sala ta mais quieta, ta
sendo a aula mais legal” OU “nossa, passou rapido a aula hoje”. Provavelmente, estavam tao
acostumados com um mesmo tipo de aula que ao se depararem com uma proposta
diferenciada sentiram-se muito entusiasmados. No entanto, conforme o estudo avancava
dentro de uma mesma tematica os alunos tendiam a se envolver menos, participando menos
das discussdes e distraindo-se mais facilmente. Algumas vezes eles falaram “de novo lixo” ou
“de novo esse assunto”.

Foi entdo, que se percebeu que as sequéncias ficaram muito densas e longas,
especificamente, nos momentos de organizacdo do conhecimento. Sequéncias mais curtas
teriam possibilitado maior dinamismo as aulas e dado possibilidade de estudo de outras
tematicas em torno do mesmo tema gerador.

Abordadas as vivéncias humanizadoras e ndo-humanizadoras resta identificar se uma

pratica curricular freireana contribui (ou ndo) para superacdo das seguintes dificuldades no
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ensino de ciéncias: a descontextualizagdo dos conteldos; as aulas de carater
predominantemente expositivas, conteudistas, transmissivas, memoristicas e restritas aos
livros didaticos; a falta de coordenacao interna na disciplina; o carater centralizador, rigido e
prescritivo do curriculo; e 0 senso comum pedagdgico.

A prética curricular realizada foi gerada, conduzida e finalizada com base no contexto
de vida dos educandos. Os conhecimentos cientificos foram selecionados em resposta a
necessidades percebidas por meio da analise das falas significativas obtidas e do tema gerador
identificado.  Os saberes selecionados foram trabalhados juntos aos educandos e
constantemente confrontados com a realidade concreta da comunidade ou com a realidade
social como um todo. Néo se trabalhou o contedo pelo conteido, mas o contetido em sua
potencialidade de humanizacao.

A contextualizacdo do conhecimento é parte inerente de um curriculo freireano. Partir
da visdo de mundo dos sujeitos sob esta perspectiva quer dizer mais do que simplesmente
ouvir os conhecimentos prévios dos alunos, significa dar condicdo para que o dialogo entre
professor e aluno aconteca e valorizar os educandos enquanto sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem ao invés de considera-los objetos que passivamente devem absorver as
informag0es que Ihe s&o transmitidas pelo professor.

Em um dos primeiros encontros, um dos alunos, que até entdo nunca havia
demonstrado interesse pelas aulas de ciéncias, sentou-se em uma das primeiras carteiras,
como quem ndo quer perder nenhum momento da aula, e participou do comeco ao fim,
expondo e defendendo suas opinibes em torno de uma das situacbes problematicas
discutidas'®. Ao término da aula, elogiei sua participacdo e entfo, ele disse, expressando
estima por si mesmo: “Ah professora, eu ndao entendo nada de ciéncias, mas disso aqui eu sei
falar, isso é diferente, ndo é ciéncias”.

Na concepcdo do aluno, os conhecimentos cientificos dentro do ensino de ciéncias sdo
incompreensiveis, inalcancaveis, distantes de seu mundo e por isso desinteressante,
desestimulante. Como diz Delizoicov (1991), e trazendo exemplos da biologia, o que
poderiam falar os alunos sobre organelas citoplasmaticas, leis de Mendel, fisiologia vegetal
etc.? O dialogo s6 pode acontecer em torno de situacfes e ndo de conceitos cientificos e se 0s
educandos se reconhecerem nessas situagdes. E foi 0 que aconteceu com o aluno em questéo,
ele se reconheceu na situacdo representada e por isso teve muito conhecimento e experiéncia

para expor.

19 Era a problematizagdo inicial da primeira sequéncia de aulas, ver Apéndice 1.



78

Portanto, a pratica curricular freireana contribui para a superacdo da
descontextualizacdo do contedo, assim como o do comportamento passivo demonstrado
pelos alunos quando ndo veem sentido na prética realizada. E pelo que ja foi dito, é possivel
dizer também que a pratica em questdo ndo possuiu um carater, predominantemente,
expositivo, conteudista, transmissivo e memoristico.

Houve momentos em que se expuseram dados e informagdes em torno das
problematicas estudadas. Mas assim como a voz do aluno precisa ser ouvida e contemplada a
voz do professor também precisa. O dialogo acontece justamente no encontro de ambas as
vozes: os alunos trazendo, predominantemente, seus saberes ndo elaborados e o professor
trazendo, preferencialmente, os conhecimentos cientificos. E no confronto entre esses dois
tipos de conhecimento, mediados pela situacdo problema, que os educandos aprendem.

O momento expositivo ndo era o Unico momento do processo de ensino-aprendizagem,
ele era meio para a construgdo do conhecimento, ndo era fim. Em relagdo aos conteudos, a
mesma coisa, eles foram meio e ndo fim. As aulas foram conduzidas com o objetivo de
proporcionar aos educandos uma formacdo que ndo fosse apenas cientifica, mas também
social e politica.

Quanto ao método transmissivo considera-se que ele tenha sido superado pelo dialogo
via problematizagéo, o qual, mais que um método, é um fundamento teérico-metodoldgico na
pedagogia freireana. J& em relacdo ao aspecto memoristico, destaca-se que no trabalho
realizado exigiu-se muito do aluno o exercicio reflexivo, argumentativo, critico e ndo a
memorizacdo de nomes, conceitos ou teorias cientificas. Além do mais, durante as atividades
escritas eles podiam acessar seu material de consulta, ndo precisavam se preocupar em
decorar nada.

Sobre a restricdo ao livro didatico, é possivel dizer, pela experiéncia neste trabalho,
gue uma pratica que se limite nele ndo da conta de atingir as exigéncias de um curriculo
freireano, devido, por exemplo, a contextualizacdo que se requer do contetido e a formacéo
social e politica que se deseja proporcionar aos educandos. Neste trabalho, ele foi utilizado
como um material de consulta da mesma forma como foram utilizados outros recursos.

Isso porque o livro didatico apresenta as teorias cientificas de forma generalista,
visando atender a diferentes grupos de alunos, independentemente do contexto de vida em que
estdo submetidos. Ndo ha a preocupagdo com uma abordagem relacional, social e critica dos
conteudos, nem o comprometimento com uma formacéo social e politica para os educandos, 0
gue exige que o educador, numa concepcao freireana, busque outras fontes de consulta e que

crie, ele mesmo, as relagdes necessarias. O aspecto criador se destaca na pratica curricular em
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questdo, nada estd pronto e acabado, tudo é construido: a selecdo e organizacdo dos
conhecimentos cientificos, a rede temética freireana, cada aula.

Por tudo isso, a sequéncia programatica preparada para uma determinada comunidade
dificilmente pode atender as necessidades de outras comunidades sem sofrer alteragdes, ou
seja, na presente abordagem, realidades existenciais distintas conduzirdo a sequéncias
programaticas também distintas.

Além do mais, pode-se dizer que a abordagem curricular freireana contribui para que
haja uma maior coordenacdo interna na disciplina, na medida em que os contedos
selecionados partem de um mesmo ponto de partida que sdo as falas significativas e o tema
gerador. E também porque eles sdo organizados de maneira inter-relacional, a propria rede
teméatica freireana pode ser compreendida como um esforco para que seja mantida essa
coordenacdo interna ao longo do desenvolvimento da sequéncia programatica na sala de aula.

Sobre o carater centralizador, rigido e prescritivo do curriculo, cabe ressaltar que o
curriculo freireano deixa de ser centralizador na medida em que é construido dentro de cada
escola, com a participacdo de diferentes membros da comunidade escolar — na pesquisa em
questdo, professora e alunos. Deixa de ser prescritivo na medida em que ndo sdo especialistas
ou técnicos ou professores que definem sozinhos o que os alunos devem aprender, a selecédo
de conteudos parte de um processo contextualizado e participativo. E ndo pode ser
considerado rigido, inflexivel, pois o que precisa ser privilegiado é a aprendizagem dos
educandos.

Finalmente, sobre o senso comum pedagdgico — o qual envolve dois problemas na
pratica dos professores no ensino de ciéncias: a negligéncia pelos professores das possiveis
contribuicbes das teorias da educacdo e a crenca de que os alunos aprendem atraves da
transmissdo mecanica de conhecimentos — pode-se dizer, primeiro que a pratica realizada
nesta dissertacdo ja € em si mesma um esforco de unido entre uma teoria pedagogica e o
ensino de ciéncias, segundo que essa préatica ja parte do pressuposto de que a apropriacdo de
conhecimento ndo ocorre mecanicamente através da transmissdo de informacGes, mas a partir
de um processo dialdgico e problematizador.

As vivéncias humanizadoras proporcionadas e a possibilidade de superacdo das
dificuldades do ensino de ciéncias que foram aqui mencionadas evidenciam, retomando o
pensamento de Walter Benjamin, colaboracGes no sentido de superagdo do empobrecimento
da experiéncia no contexto do ensino de ciéncias. Pois, como se viu, a pratica curricular
realizada partiu de um esfor¢o criativo, pautado numa racionalidade ético-critica, o que

representa uma direcdo oposta a racionalidade técnica e a falta de inovacdo que caracterizam
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0 empobrecimento da experiéncia benjaminiana.

Além disso, buscou-se propiciar aos alunos experiéncias que lhes tivessem sentido,
com situacdes em que podiam se identificar e, a partir das quais, compartilhar seus saberes e
suas experiéncias; e com contetdos que se relacionassem a sua vida. Numa perspectiva
benjaminiana isso é importante, na medida em que se contrap8e a outras caracteristicas do
empobrecimento da experiéncia, como a diminuicdo na capacidade de assimilacdo do
patrimoénio cultural, a forma de conhecimento passiva e a auséncia de contetdo e de sentido,
em que ha uma sensacdo de vazio e de ndo ter o que falar ou compartilhar. Talvez o melhor
exemplo, neste trabalho, de superacdo dessa sensacdo de vazio e de nédo ter o que falar seja
aquela fala de um dos alunos, anteriormente apresentada, que diz “Ah professora, eu nao
entendo nada de ciéncias, mas disso aqui eu sei falar, isso é diferente, ndo é ciéncias”.

Em sintese, acredita-se que o trabalho tenha atendido a seus objetivos. Os dados
demonstrados podem ser considerados evidéncias de que um curriculo freireano colabora para
a realizacdo de vivéncias humanizadoras, para a solucdo de alguns dos problemas enfrentados
no ensino de ciéncias, implicando para a superacdo do empobrecimento da experiéncia.
Alguns limites também surgiram. Mas ndo ha praticas que nao apresentem limites, sdo eles
gue nos apontam em quais sentidos devemos nos empenhar mais para continuar avancgando.
Cabe a futuras préticas o esforco de proporcionar vivéncias humanizadoras para todos os
alunos e ndo s6 para uma parte deles. Cabe também, o desafio de envolver outros alunos,

professores, profissionais da escola e membros da comunidade.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou desenvolver uma pratica curricular fundamentada na pedagogia
freireana para o ensino de ciéncias, tendo por base os seguintes referenciais teorico-
metodoldgicos: a investigacdo tematica via tema gerador, proposta por Freire (1987), a
reducdo tematica via rede temética freireana, de Gouvéa da Silva (2004) e os trés momentos
pedagdgicos sugeridos por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011).

O desenvolvimento dessa pratica contou com a participacdo de uma turma de alunos
da 62 série — oriunda ainda do ensino fundamental de oito anos — de uma escola publica da
regido de Taipas, localizada na cidade de Sao Paulo.

Trés objetivos pautaram a pesquisa: proporcionar uma educacdo em ciéncias com
melhor qualidade social, formando alunos ndo apenas cientificamente, mas também
sociopoliticamente; identificar se entre as experiéncias possibilitadas a professora e aos alunos
houve vivéncias humanizadoras, sob a perspectiva de experiéncia e vivéncia de Walter
Benjamin; e identificar se um curriculo freireano possibilita avancos na superacdo de algumas
das dificuldades encontradas no ensino de ciéncias.

Possibilitar uma educacdo em ciéncias com maior qualidade social significou tentar
conduzir os educandos a superagdo da visdo simplista e acritica de que a propria comunidade
é (exclusivamente) responsavel pelos problemas que enfrenta com o acimulo inadequado de
lixo e a falta de esgotamento sanitario em varios pontos da regiao.

Para isso, os conhecimentos cientificos selecionados e sistematizados dentro da area
das ciéncias naturais foram trabalhados sob uma perspectiva social e politica, de modo a
viabilizar a construcdo de concepgdes mais condizentes com a realidade local, micro e macro
social envolvendo ambas as problematicas. Esse esforco realizou-se através de um processo
dialdgico e problematizador que exigiu dos alunos constantes reflexdes baseadas numa
racionalidade ético-critica. E foi justamente com base nos conceitos de criticidade e de ética
que se buscou identificar se houve vivéncias humanizadoras ao longo da experiéncia
compartilhada entre professora e alunos.

Ao longo das aulas identificaram-se mudancas qualitativas nas visdes de mundo dos
alunos em torno das duas grandes questOes estudadas. Parte consideravel dos educandos
avancou na direcdo de concepgdes mais consistentes, criticas e éticas. Varios alunos passaram
a enxergar relagdo entre lixo, consumismo e o modelo socioecondmico vigente e a
visualizarem a partir dessa relacdo que governos e grandes empresas também devem ser

responsabilizados pelo acumulo inadequado de lixo, na medida em que incentivam o consumo
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desnecessario e nem sempre investem na coleta e destinacdo adequada dos diferentes tipos de
lixo. Além disso, os alunos perceberam também, que esse modelo social e econémico €é
injusto quando privilegia o lucro em detrimento da melhora da qualidade de vida das pessoas.

Grande parte dos educandos também constatou que os diversos corregos poluidos na
verdade representam esgotos a céu aberto, os quais sdo reflexos da caréncia de melhores
condicBes de saneamento basico na regido, e passaram a se posicionar atraves de um senso de
justica e de igualdade, o que antes ndo aparecia em suas visdes de mundo. A dimenséo critica
se expressa na nova maneira que os educandos explicam os problemas vivenciados e a
dimensdo ética no senso de justica e de igualdade, os quais demonstram uma valorizacdo
pelas pessoas e o desejo por uma condi¢do melhor de vida pra todos.

A construcdo de visbes de mundo mais criticas e éticas através de uma pratica
curricular freireana possibilita dizer que houve vivéncias humanizadoras na experiéncia
compartilhada entre educandos e professora. Contudo, ndo se pode afirmar que todos os
alunos tiveram esse tipo de vivéncia, pois alguns ndo reconstruiram suas visdes de mundo ou
ao reconstrui-las perpetuaram visdes acriticas e sem nenhuma dimensao ética.

A ocorréncia de vivéncias nao-humanizadoras explicitaram alguns limites da préatica
realizada como o carater isolado do trabalho; a inexperiéncia da professora-pesquisadora na
coordenacdo desse tipo de pratica; o carater denso e demasiadamente longo das sequéncias de
aulas preparadas em torno de cada uma das duas grandes problematicas estudadas; e as
influéncias da educacdo tradicional que foram percebidas na dificuldade dos alunos em
ouvirem uns aos outros durante as discussdes do grupo e em construirem suas proprias
opinides de maneira reflexiva e argumentativa, para 0 que era necessario ndo se prender
totalmente em textos prontos.

Pensando na superacdo desses limites e comecando pelo primeiro, considera-se que,
entre outros fatores possiveis, a realizacdo coletiva de uma pratica curricular freireana,
contando com outros membros da escola e da comunidade, depende do grupo de professores e
de gestores da escola visualizarem uma necessidade de mudanca na préatica educativa usual,
desejarem essa mudanca e alinharem suas concepcdes politico-pedagdgicas numa mesma
direcéo.

E isso, pode requerer um processo de formacdo permanente, sob abordagem freireana,
que problematize as concepgdes e praticas dominantes, de modo a conduzir educadores e
gestores num percurso de conscientizacdo dos equivocos e implicacdes de suas proprias
acdes, muitas vezes de carater tradicional e ou tecnicista.

Ja a ampliacdo da perspectiva curricular em questdo em ambito municipal, estadual ou
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nacional — o que é mais desejavel — exige uma politica publica de reorientacdo curricular que,
além de também se iniciar por um processo de formacdo permanente, resista as mudancas de
partidos politicos na administracdo publica. Pois, segundo Moreira (2000) esse foi um dos
maiores limites identificados na implantacdo de propostas curriculares alternativas nas
décadas de 80 e 90 no pais, incluindo a que foi coordenada pelo préprio Paulo Freire, no
municipio de Séo Paulo, em 1973.

E, além disso, seria muito importante a reavaliacdo também dos cursos de licenciatura,
de modo a romperem também neste nivel educativo o ensino de carater tradicional e ou
tecnicista. As vezes, joga-se muito a culpa da méa qualidade da educacio nos professores e se
esquece de quem os formou e os tem formado.

A questdo da inexperiéncia, por sua vez, é inerente a praticas que sejam inovadoras e é
até mesmo inerente ao ser humano, se considerarmos que somos seres inacabados em
constante busca por Ser Mais (FREIRE, 1998). E sua superacdo é viabilizada pela busca
constante da unidade entre teoria e pratica, ou seja, 0 constante estudo tedrico, visando maior
apreensdo dos fundamentos tedrico-metodologicos a guiarem a pratica e, concomitantemente,
a constante reflexdo e revisdo da pratica realizada, buscando identificar seus avangos e seus
limites.

E através da pratica adquirida com o tempo, nesse esfor¢o constante de unidade entre
teoria e pratica, as sequéncias de aulas a serem elaboradas, bem como sua conducdo em sala
de aula, ganhariam mais qualidade.

No caso do ultimo limite apontado, sobre as influéncias destacadas referentes a
educacéo tradicional, talvez a superagéo das dificuldades dos alunos em se ouvirem e de
sentirem-se seguros para exercitarem seu pensamento reflexivo pudessem ter sido superadas
com a continuidade das aulas, na medida em que os educandos fossem compreendendo
melhor e tomando mais confianca no tipo de proposta que estava sendo trabalhada.

Ja em relacdo ao Gltimo objetivo da pesquisa, foi possivel observar que uma proposta
curricular freireana pode promover avangos na solucdo de alguns dos problemas atualmente
apontados para a educacdo em ciéncias, como: a descontextualizacdo dos contelidos através
da investigacao tematica via tema gerador e da reducé@o tematica via rede tematica freireana;
as aulas de carater predominantemente expositivas, conteudistas, transmissivas, memoristicas
e restritas aos livros didaticos através dos trés momentos pedagogicos, do didlogo via
problematizagdo e, novamente, dos dois processos anteriormente citados; a falta de
coordenacdo interna na disciplina através das falas significativas, do tema gerador e da rede

tematica freireana; o carater centralizador, rigido e prescritivo do curriculo através da adogéo
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de principios democréticos, participativos, metodoldgicos, éticos e criticos; e 0 senso comum
pedagdgico na medida em que esta pesquisa se fundamenta no dialogo, na problematizacéo e
no esforco de unido do pensamento freireano com a educacdo em ciéncias na escola publica.

Finalmente, terminando o trabalho, gostaria de relatar que foi imensamente gratificante
perceber mudangas nos alunos, seja no modo de se envolverem com as aulas, seja na
utilizacdo dos conhecimentos especificos de forma mais contextualizada, seja na forma mais
critica e ética de interpretarem e de se posicionarem frente a sua realidade local ou a realidade
social como um todo. Esses momentos fizeram parte das minhas vivéncias humanizadoras,
tanto profissionalmente como pessoalmente.

Dessa forma, acredito que as vivéncias humanizadoras compartilhadas no contexto
desta experiéncia curricular evidenciam possibilidades de superacdo de praticas curriculares
h& muito tempo cristalizadas, naturalizadas e esvaziadas de sentido nos espacos escolares no
contexto do ensino de ciéncias. Com uma forma mais humanizadora de pensar e de agir
pedagogicamente, o curriculo freireano aponta uma direcdo relevante na intengdo de uma
educacdo com maior qualidade social a alunos da escola publica, proporcionando uma acao
docente com maior sentido para educadores comprometidos. Espera-se que esse trabalho
possa colaborar para a idealizacdo e o desenvolvimento de futuras praticas curriculares

freireanas.
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Atividade A
CONCEITO

Série/Turma: Data: / /

Nome:

Nome:

Analisando as imagens e as falas acima, respondam as questdes:
1. Vocés sabem de que lugar (ou lugares) sdo as fotos mostradas na pagina anterior? Se sim,

expliquem de onde vocés conhecem esse lugar (ou lugares).

2. O que voceés gostam e ndo gostam nas fotos? Por qué?

3. Na opinido de vocés por que numa foto ha lixo e na outra foto ndo? Expliquem.

Critério de avaliacdo: a avaliacdo terd como base 0s argumentos e as explicacoes utilizados nas respostas.
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Atividade B
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Atividade B
CONCEITO
Série/Turma: Data: / /
Nome:
Nome:

Analisando as imagens acima, respondam as questdes:
1. Vocés sabem de que lugar (ou lugares) sdo as fotos mostradas na pagina anterior? Se sim,

expliquem de onde vocés conhecem esses lugares.

2. O que voceés gostam e ndo gostam nas fotos? Por qué?

3. O que ha de semelhante e 0 que ha de diferente nas duas fotos? Na opinido de vocés, por

que essas diferencas existem? Expliquem.

Critério de avaliagéo: a avaliagio tera como base os argumentos e as explicagdes utilizados nas respostas.



Atividade C

Fonte das fotografias: Google Imagens

“O importante para uma vida ser agradavel é cada um ter sua prépria comida,

sua casa, proprio chuveiro e sua familia."
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Atividade C
CONCEITO
Série/Turma: Data: / /
Nome:
Nome:

Analisando as imagens acima, respondam as questdes:

1. Vocés ja viram situacdes como essas proximas ao lugar em que moram? Que lugar era? O

que vocés acharam?

2. O que voceés gostam e ndo gostam nas fotos? Por qué?

3. Vocés acham que as fotos tem alguma relacdo com a fala escrita abaixo? Por qué?

Explique.

4. Na opinido de vocés por que algumas pessoas tem acesso a propria “comida”, “casa”,

proprio “chuveiro” e outras pessoas ndo? Expliquem.

Critério de avaliagéo: a avaliagio tera como base os argumentos e as explicagdes utilizados nas respostas.
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APENDICE 2

Primeira sequéncia de aulas para uma turma da 62 Serie do Ensino Fundamental de oito anos de uma
Escola Municipal de S&o Paulo localizada na regido de Taipas, zona Norte da cidade.
Bloco 1: Local 1.

Falas e imagens significativas utilizadas:
Problematizacdo A: "sdo lugares completamente diferentes e se reparar é por causa das prdprias pessoas, que
jogam lixo™.

Problematizagéo B: “o primeiro lugar ¢ limpo porque as pessoas cuidam e o segundo lugar tem lixo porque as
pessoas jogam, ndo cuidam”.

Topicos e recortes do conhecimento: Polissemia do termo lixo e tipos de lixo.
Problematizacgéo inicial:

1. Vocés concordam com a fala? Por qué?

2. O que ¢é lixo? Explique e dé exemplos.

3. Que tipos de lixo existem na imagem 2? E que outros tipos de lixo vocés conhecem?

Problematizacdo realizada através de atividade escrita. Os alunos podiam realizar a atividade escrita em duplas
ou individualmente.
Organizacdo do conhecimento:

e  Debate emtorno das problematizacbes A e B.

e  Exposicdo dialogada sobre a polissemia do conceito lixo e apresentagdo de diferentes conceitos.

e  Exposicdo dialogada sobre os diferentes tipos de lixo: lixo organico e inorganico, quimico, lixo téxico,
lixo reciclavel e ndo reciclavel.

e  Exibi¢do do documentario “Ilha das Flores”, seguido de debate em torno da concepcéo de lixo. Os alunos
receberam um roteiro com o0s principais aspectos a serem observados no documentario e em seguida
responderam (em duplas) as seguintes questdes:

1. O documentario llha das Flores fala sobre o qué?

2. O que o documentario nos ensino sobre lixo?

3. O documentario mudou a sua visdo sobre lixo? Como vocé pensava antes e como vVocé pensa agora?
Aplicacéo do conhecimento ou Plano de Acéo:

< - X NI

Questionar:
1. Explique com suas proprias palavras o que significa lixo.
2. a) Nas imagens acima existe algum tipo de lixo organico? Qual ou quais?
b) Nas imagens acima existe algum tipo de lixo inorgénico? Qual ou quais?
¢) Dos diferentes tipos de lixo que existem nas imagens acima, quais sao reciclaveis?
O questionamento foi realizado através de atividade escrita e para a realizagdo da atividade os alunos podiam se
organizar em duplas.

Recursos didaticos utilizados: lousa, data show e caixa de som.
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APENDICE 3

Respostas dos alunos as atividades escritas referentes a problematizacao inicial e a organizacdo do

conhecimento do Bloco 1:Local 1.

Problematizacdo
inicial

Respostas

1. Vocés
concordam com a
fala? Por qué?

Problematizacdo A

1. Sim porque porde tagetuensa muito perigosa que porde atemasta.

2. Sim eu concordo porque e uma cidade limpo e o outro e uma favela que ninguém cuida.
3. N&o concordamos, porque eles ndo se diferenciam so pelo o lixo que as pessoas jogam e
sim por que em uma das imagens tem prédios, carros e empresas.

4. Mais ou menos porque certamente ndo fordo as mesmas pessoas que mordo onde é
limpo que sujaram aquele lugar na imagem.

5. Sim, sdo lugares muitos diferentes mais so pelo lixo mais na imagem 1 tem prédios e
carros 2 tem casas e um rio poluido. O aluno esta completamente certo.

6. Sim, Por que na imagem 2 e possivel reparar que e mais desorganizado e sujo; E na
imagem 1 pode-se provar que e um bairro mais nobre e limpo.

Problematizagdo B

7. Concordam. porqué imagem 1 as pessoa cuidam e a imagem 2 as pessoa ndo cuidam.

8. Sim, por qué na primeira imagem tem pouco desmatamento e mais preservacdo e na
imagem 2 muito desmatamento e pouco preservacao, e tem muito lixo jogado.

9. sim, porque é verdade o que o0 aluno disse.

10. Sim por que a imagem 1 ta muito limpo e os outros conserva.

11. Sim, porque € a realidade, o 1° lugar existe pessoas limpando ja o 2° lugar € um lugar
gue pessoas depositam lixo.

2. O que é lixo?
Explique e dé
exemplos.

Problematizagdo A

1. N&o porde mexeno lixo 100 luva muito perigo porde pega uma tuensa muito gave reto
de comida porde lage rato muito gave tuensa de rato.

2. O lixo e um coisa que as pessoas usdo para fazer qualquer coisa e depois joga fora e vira
lixo.

3. Lixo sdo coisas que agente ndo faz mas uso e que ndo tem mais utilidade. Exemplos:
latas, celulares, cigarro, papel e papeléo.

4. lixo é o que tipo sobra do que os seres humanos usam exemplo: pacotes de salgadinhos
(embalagens), pneus usados, garrafas, cascas e etc. acho que isso explica +/- o que é lixo.
5. Lixos sdo coisas sem valor algum, coisas estragadas, que ndo usamos mais, comidas
estragadas.

6. Produtos velhos que poluem a cidade, ex: lata de tinta velha, plasticos, garrafas usadas e
tudo que ndo for reciclado se torna lixo.

Problematizagdo B

7. Lixos e coisas velhas que a gente ndo usa.

8. Lixo, é uma coisa que ndo necessitamos mais e ja usamos que jogamos fora que pode ser
reaproveitado. Exemplos: como restos organicos, papéis, sacolas, etc.

9. Lixo € entulho, uma coisa que nos ja usamos e ndo d& para usar de novo ai jogamos fora,
ai vira lixo.

10. e sujeira que ta na imagem 2 Muito lixo.

11. Na nossa opinido lixo é resto de coisas, embalagens, comidas e etc..

3. Que tipos de
lixo existem na
imagem 2? E que
outros tipos de
lixo vocés
conhecem?

Problematizagdo A

1. eu coneso O rio latade lixo de cola e papeo papea alumino é garafe peti.

2. A quase todo tipo de lixo, moveis, eletrodoméstico, garape, etc. isso e um perigo para as
pessoas que mora ali.

3. Latas, papeldo, moveis, plastico, sujeira, madeira, papel e tecidos. Os outros tipos de
lixo sdo: Comida morta, vidro quabrado, Coisas Quebradas, Salve Jorge e Ratos mortos.

4. O que mais tem é entulho, mas tambem os tipos: lixo orgénico (restos de comida) e o
lixo reciclavel que pode ser usado para fazer coisas novas e com utilidade.

5. Os tipos de lixo que tem sdo: papelGes, garrafas, cadeiras, sacolas, eletrodomésticos que
ndo usam mais sofas, armario e canos e o rio poluido por tudo isso. Nos conhecemos o lixo
orgénico, hospitalar etc....
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6. Lixo organicos, Lata de tinta usada, plastico etc. madeiras, papel velho, panos velho e
outras coisas sem serem recicladas.

Problematizacdo B

7. roda de carros, sacolas, frada, papel, etc.

8. Pneus, pedaco de metal, restos de comida, sacolas plasticas, latinha, etc.. Eu conhego
outros como: pedacos de vidros, brinquedos quebrados, caixas de papeldo, etc...

9. Pneu, sacola, madeira, papel higiénico, latinha, garrafa, squinho de salgadinho e etc. Os
gue a gente conhece: Papel higiénico, garrafa, sacola, madeira, pneu e méveis.

10. Peneu, papel, sacola, livros, caderno e madeiras e saco com lixo. Eu sei de dos os lixos.
11. Tem garrafa PET, embalagens de comida, sacos plasticos. Agente conhece também,
papeldo, papéis, pecas de eletrdnicos etc.

Organizagdo do
conhecimento

Respostas

1. Explique com
suas proprias
palavras o que
significa lixo.

1. Lixo pode ser considerado uma concepgdo humana e qualque material sem valor lixo é
todo material desnecessario para nés num dado momento.

2. é qual quer material sem valor ou utilidade ou resto oriundo de trabalho domestico,
industria e etc.

3. Lixo é uma coisa sem uso ou desnecessario para uma certa pessoa Isso em um ambiente
urbano pois na natureza ndo existi ja que tudo e reutilizado ou pode ser transformavel em
alguma coisa (til.

4. O lixo é uma construcdo humana, pois na natureza CondicGes financeiras das pessoas,
geralmente aqueles que ganham mais produzem mais lixo dos que ganham menos. Existem
lixos que podem ser reciclados, isto é, transformados em outra coisa, outra utilidade.

5. Lixo é uma palavra polissémica, ou seja, tem vérios significados, e também o que pode
ser considerado lixo para uma pessoa pode ndo ser para outra. Lixo é também uma
construcdo humana.

6. Para mim a palavra lixo significa pneu velho, garrafas pet, madeiras, papeldo sacolas e
sacos plasticos e etc.

7. Lixo é uma palavra polissémica, ou seja, tem varios significados: 1°: € qualquer material
sem valor ou sem utilidade, 2°: pode ser considerado uma consep¢do humana, 3°: é todo
material desnecessario para nos, quer dizer que o que é lixo para uma pessoa pode ndo ser
para outra.

8. lixo é uma coisa que para nés ndo serve mais mas pra outras pessoas servem e alguns
tipos de lixo podem ser aproveitado como metal, plastico, papel, vidro.

9. Lixo é um material sem valor ou utilidade para algumas pessoas, para outras pessoas
esse lixo pode ser reutilizado. Em processos naturais ndo existe lixo, apenas produtos
inofensivos, ou seja, na natureza todos os residuos podem ser reutilizados.

10. A palavra lixo quer dizer lixo quando o lixo vai se acumulando mais, mais palavra lixo
quer dizer entulio e muitas chujeira e penel com agua.

11. Lixo é uma composicdo de restos de materiais coisas que ndo tem utilidades para
ninguém, como resto de comidas, etc...

12. O lixo é um matéria sem valor ou utilizado de trabalho demostrativos, industrial, etc...
13. Praramim lixo e uma substamsia que sepode dizirir coisas que nos ja usamos, coisas
gue nos ja comemos é tudo isso que pode a comteser.

2. @) nas imagens
acima existe
algum tipo de
lixo orgénico?
Qual ou quais?

1. Sim. madeira, sofa e fradas.

2. sim, tem lixo organico folhas de arvores e s6.

3. Nas imagems acima ndo existem lixo orgénico.

4. madeira.

5. tem matos secos, madeira.

6. Sim, madeira.

7. madeiras.

8. Sim, restos de verduras, legumes e frutas.

9. Sim, Imagem 1 = madeira, etc. Imagem 2 = madeira, galhos de poda, cascas de arvores,

etc.

10. Resto de verduras, legumes, frutas e alimentos filtros é borracha de café, é casca de ovo
e saco de cha.

11. Sim, a madeira pois um dia fez parte de uma arvore.

12. imagem 2: peneu, fralda, sacos de lixo, aparelhos velhos.
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13. restos de verduras, cascas de arvores, de frutos e (etc).

2. b) nas imagens
acima existe
algum tipo de
lixo inorgénico?
Qual ou quais?

1. Sim, tem borracha, plastico, isopor e alguns detergentes.

2. lixos inorgénicos tem pneus, sacolas, baldes, latas de tinta e garrafas Pets.

3. Quase tudo. Exemplo: pneu, papel, metal (lata de Suvinil) garrafa, fraldas, papeléo,
entulho e etc.

4. penéus, latas de tinta, moveis velhos, papeldo, sacolas plasticas, garrafa pet, papel,
fraldas descartaves e etc...

5. Sim, peneus, latas, plasticos, sacolas e geladeiras quebradas.

6. Sim, garrafa pet, peneus velhos.

7. Pneu, papel higiénico, lata de tinta, mdveis velhos, sacolinhas de plastico, garrafa pet.

8. Sim, papéis sujos, engordurados ou contaminado, papel higiénico. Plasticos: cabos de
panela, tomas, interruptores elétricos, pratos. Metal: esponjas de aco, clipes, grampos, latas
de tinta e verniz.

9. Sim. Imagem 1 = lata de aluminio, papeldo, sacola plastica, garrafas pet, etc. Imagem 2
= pneu, sacola plastica, garrafa pet, sacos de lixo, etc.

10. Espelhos, vidro de janelas, boxes de banheiro, [ampada florecentes, objetos de cristal,
formas, travessa de vidro temperado, vidros de automdveis, pecas de cerramica e
porcelana, tudo de televisdo, ampolas de medicamentos.

11. Sim, pneus, latas de tinta... etc, tudo inorganico.

12. imagem 1: aparelhos, sacos, madeira e etc. na imagem 2: também.

13. Perneus, plasticos, papeldo, roupas, latas, comidas.

2. ¢) Dos
diferentes tipos
de lixo que
existem nas
imagens acima,
quais sdo
reciclaveis?

1. Folhas de papel (Escritas ou ndo, sulfite, almaco, formularios em geral) envelpes
impressos em geral (jornais, revistas).

2. garrafa Pet, Barde, sacola, Pneus, canos e tudo.

3. garrafas, papel, metal, plasticos (sacolinha) e etc.

4. garrafa PET, papeldo, papel, madeira.

5. matos, madeiras, garrafas, sacolas, latas e papeldes.

6. garrafas pet, sacolas, lata de metal.

7. garrafas pet, pneu, lata de tinta, madeira, sacolinhas plasticas, latinha.

8. Pasticos: garrafas pet, baldes, recipientes de shampoo, tampas de garrafa. Metal: latas de
aluminio, latas de aco, tampas, tampinhas de garrafa, ferramentas. Vidro: garrafas de
bebidas alcodlicas e ndo alcodlicas, frascos em geral, copos. Papel: folhas de papel, folhas
escritas e ndo escritas e jornais.

9. Galhos de poda, cascas de arvores, lata de aluminio, papeldo, sacolas plasticas, garrafa
pet sacos de lixo.

10. latas de aluminio, latas de ago (6leo de sardinha) folhas de papel (Escritas ou néo
suficiente, almaco, formularios em geral), garrafa em geral (molhos, condimentos, e
remédios, perfume produto de limpeza, etc), potes de produto alimentos, copos, lanpadas
incadocente.

11. Garrafa pet, papel, vidros etc....

12. Peneus para fazer balango, caixas, bancos, madeira, também pode ser reutilizada para
fazer escuturas e obra de artes.

13. as peneus e resiclados os plasticos I&s arsvories que estdo sendo poluido até pode ser
papeis tudo de trabalho.
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APENDICE 4

Segunda sequéncia de aulas para uma turma da 62 Série do Ensino Fundamental de oito anos de uma
Escola Municipal de S&o Paulo localizada na regido de Taipas, zona Norte da cidade.
Bloco 1: Micro.

Falas e imagens significativas utilizadas:
o .. - /;>4, hY oA o naK 4

“os lugares sdo sujos porque as proprias pessoas jogam o lixo e ndo cuidam”

Topicos e recortes do conhecimento:
CondicBes de descarte e coleta de lixo na comunidade;
Responsabilidade individual X deveres do poder publico quanto ao descarte e a coleta de lixo.

Problematizacéo inicial:

Atividade escrita e problematizacéo oral:

1. Que outros motivos podem existir para o acimulo inadequado de lixo mostrado nas imagens? Sera mesmo que
toda a culpa pelo lixo ¢ das pessoas que moram no local?

Problematizacéo oral:

2. O lixo que vocé tira da sua casa é colocado onde? Na rua, na lixeira, numa cagcamba, onde?

3. Quem coleta o lixo que € colocado na rua ou na lixeira do prédio? Passa caminhdo de lixo na sua rua?
4. Pra onde vocé acha que os caminhdes de lixo levam o lixo?

A problematizacdo da questdo nimero 1 foi feita através de atividade escrita. As outras questdes foram
problematizadas oralmente apenas. Os alunos podiam realizar a atividade escrita em duplas ou individualmente.

Organiza¢do do conhecimento:
e Debate em torno da problematizacéo inicial.
e Exposicao dialogada abordando os seguintes aspectos em torno do tema lixo: legislacdo brasileira sobre
coleta e destino do lixo; indice do IBGE em torno dos domicilios brasileiros ndo atendidos pelo servico
de coleta e destino do lixo; destino do lixo no Brasil e na cidade de Sdo Paulo; tipos de destino para o
lixo (lixGes, aterros controlados e aterros sanitarios); caracteristicas, vantagens e desvantagens dos
lixdes e dos aterros sanitarios.

Aplicacdo do conhecimento ou Plano de A¢o:
e Organizados em grupos de até quatro pessoas, serd proposto que os alunos fagam uma investigag&o pelo
entorno da escola através de observacdo e entrevista a alguns moradores. Os objetivos da pesquisa séo:
o ldentificar se h4 locais pelo entorno da escola em que ndo ha o servico municipal de coleta e
destino do lixo.
o Caso haja, procurar saber que alternativas os moradores utilizam para se livrarem do lixo e
refletirem sobre o que pode ser feito para a superacdo dessa situacéao.

Recursos didaticos utilizados: lousa e data show.
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APENDICE 5

Respostas dos alunos a problematizacéo inicial do Bloco 1: Micro.

Problematizacdo
inicial

Respostas

1. Que outros
motivos podem
existir para o
acumulo
inadequado de
lixo no local?
Serd mesmo que
toda culpa pelo
lixo é das pessoas
que moram no
local?

Respostas da atividade escrita:

1. Cachorros domésticos. Sim, mais nem todos que moram no local jogam mais sim as
pessoas de fora, porque vé um monte de lixo é quer jogar também.

2. Nao existe outro motivo, pois o lixo é uma concepcdo humana e lixo sé esté ali porque
0s humanos colocaram.

3. E que eles ndo tem uma lixeira adequada pra coloca o lixo e o0 caminh&o ndo tem como
entra ali porque ndo tem rua.

4. Sim, eles jogam porque quando o lixeiro passa ai eles joga no rio e suja todo o rio.

5. Néo, a culpa ndo é s6 dos moradores, as outras pessoas vem 0s préprios moradores
jogando e jogam também, ainda mais tendo um cérrego na imagem da direita.

6. Outa pessoas de outo Luca que jogam lixo ali na duas imagens. Tipo sacola, pnel, etc.

7. que os lixeiros ndo tem outro lugar para jogar o lixo e jogam um pouco na cena 2 e um
pouco na cena 1.

8. Néo, pois outras pessoas também jogam os lixos na ruas ou em lagos que acaba se
tornando-se uma tremenda bagunga entdo eu e meu colega ndo concordamos que é s 0s
moradores que faz isso acontecer. NOs temos uma grande culpa por esta assim.

9. o local ndo da para os caminhos de lixo fazer as coletas, as pesseas ndo respeita 0 meio
ambiente, nem o lugar onde vivem.

10. Insatisfacéo das pessoas que moram no local. Acho que sim.

11. Sim. Os lugares sdo sujos porque as pessoas ndo cuidam. Mas deixam os dois lugares
poluido e imundo se eles cuidassem ndo ia ficar desse jeito, se ele cuidascem ia ficar
melhor para 0 mundo.

12. Pode ser também de outras pessoas de outro Bairro que pode jogar lixo neste local
também ai gera esse aculo que pode gera doenga e briga com o0s outrso moradoresai
ninguém ta certo.

13. Sim, mais tem pessoas que jogam lixo e que ndo jogam. Mas ndo s6 as pessoas que
moram ali, outras pessoas passam e jogam.

14. Néo e s ocupa deles porque a prefeitura sabe que ndo tem como passar 0 caminhdo de
lixo ali e mesmo assim deicha as pessouas morar ali em vés de dar apartamento e casa para
as pessouas que ndo tem condissGes de comprar um apartamento ou uma casa.

2. O lixo que
vocé tira da sua
casa € colocado
onde? Na rua, na
lixeira, numa
cacamba, onde?

Lugares citados pelos alunos durante a problematizacédo oral:
- cacamba

- lixeira

- rua

- calcada

3. Quem coleta o
lixo que é
colocado na rua
ou na lixeira do
prédio? Passa
caminhdo de lixo
na sua rua?

Respostas dos alunos durante a problematizacéao oral:
- lixeiro
- caminh&o de lixo

4. Pra onde vocé
acha que o0s
caminhdes de
lixo levam o lixo?

Lugares citados pelos alunos durante a problematizacdo oral:
- lixdo
- reciclagem
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APENDICE 6

Terceira sequéncia de aulas para uma turma da 62 Série do Ensino Fundamental de oito anos de uma
Escola Municipal de S&o Paulo localizada na regido de Taipas, zona Norte da cidade.
Bloco 1: Macro e Local 2.

Macro:

Topicos e recortes do conhecimento:

Lixo e consumismo

Lixo e 0 modo de vida influenciado pelo modelo socioeconémico vigente.

Problematizacao inicial:

Atividade escrita e problematizacéo oral:

1. Em sua opinido, por que hoje se produz mais lixo do que se produzia antigamente? Apresente pelo menos trés
motivos e explique cada um deles.

A problematizacéo foi feita através de atividade escrita e os alunos podiam responder & atividade organizados em
duplas ou individualmente.

Organiza¢do do conhecimento:
e Debate em torno da problematizacéo inicial.
Construcdo dialogada de esquema simplificado sobre o sistema econémico vigente.
Discussdo do documentario “A historia das coisas” de Anne Leonard.
Leitura de texto sobre o documentario.
Sintese elaborada pelos alunos do que foi discutido.

Aplicacao do conhecimento ou Plano de Ac¢éo:

Questionar:

1. Qual a diferenca entre consumo e consumismo?

2. Qual a relacéo entre o lixo e 0 consumismo?

3. O que os governos e as grandes empresas tém a ver com a quantidade de lixo produzido no mundo e com o
acumulo inadequado de lixo?

4. O que poderia ser feito para que a producdo de lixo diminuisse?

O questionamento foi realizado através de atividade escrita e para a realizagdo da atividade os alunos podiam se
organizar em duplas.

Local 2:
Os alunos em grupos de até quatro pessoas deveriam produzir um texto explicando como poderiam fazer para
que suas familias também refletissem sobre as questdes envolvendo o lixo.

Recursos didaticos utilizados: lousa, data show e video.
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APENDICE 7

Respostas dos alunos as atividades escritas referentes a problematizacao inicial e a organizagéo do

conhecimento do Bloco 1: Macro.

Problematizacdo
inicial

Respostas

1. Emsua
opinido, por que
hoje se produz
mais lixo do que
se produzia
antigamente?
Apresente pelo
menos trés
motivos e
explique cada um
deles.

1. A populacdo mudou & mais pessoas por isso, 0 lixo aumentou e as pessoas jogam o lixo
na rua e deixa la. E as pessoas mais ricas reproduzem mais lixo e jogam a onde querem e
esse lixo todo vai para o lixdo e la fica acumulado e os animais ficam por 14 e com esse
lixo todo acumula o chorume.

2. (1) Porque existe mais pessoas hoje do que antigamente e menos projetos para recolha
de todo o lixo. (2) Quanto mais pessoas mais coisas se produz e mais coisas sdo jogadas
fora. (3) Se as pessoas jogassem o lixo nas lixeiras 0 caminh&o de lixo recolheria e levaria
para reciclagem e teria tanto lixo.

3. Sim, Inventaram novas coisas, por exemplo a tecnologia, computadores, videos games e
etc. Com eles as pessoas jogam no lixo, ou até em rios, lagoas e etc... que podem sujar a
&gua, que pode ate ser utilizada para tonar-mos banho, fazer conida e até mesmo beber.
Também pelas condicdes financeiras de antigamente até hoje, muitas pessoas sairam da
pobreza pura, para um limite de dinheiro bom, ou seja, uma quantidade financeira que da
para sobreviver, claro que hoje em dia 0 mundo todo ndo esta assim, mas de la pra ca
mudou muito. E também por que o0 governo ndo tem muito dinheiro, e para acaba com as
toneladas de lixo produzido por dia, precisamos de aterros sanitaros.

4. Aumentou a populagdo. Porque construiram mais produtos que viraram lixo. As pessoas
mais ricas compra coisas mas do que 0 menos pobre.

5. (1) Porque a pessoa gosta de come e o reto joga no lixo. (2) e tama a pessoa ter alguma
gue ndo a mara o lixo e pode o cachorro pode traze muita baquitera.

6. (1%) as pessoas estdo consumindo mais que no pasado porque a populacdo esta cadavez
mais vez mais e t maior que antigamente e como ta maior estdo produzindo mais lixo. (2%)
hoje estamos tendo mais lixos porque as pessoas consomem mais do que antigamente. (3%)
Porque as pessoas estdo consumindo mais comida.

7. (1) Por causa que tem pessoa que trabalha e isso que tem mais lixo. (2) Por causa que
antigamente as pessoa nao tinha nada disso. (3) E mudo varias coisas ta vindo mais coisa
legais.

Organizacdo do
conhecimento

Respostas

1. Qual a
diferenca entre
consumo e
consumismo?

1. A diferenga e que o consumo e mais limpo.

2. O consumismo e as inpresas que produzem as coisas € 0 COSUMINOS SOMOS Nnos que
cosumen.

3. O consumismo é quando a pessoa compra alguma coisa em exexsso 0 consumo é
guando ela compra o necessario.

4. O consumo € 0 USO Necessario que Nnois precisamos € 0 CoNsuMIsSmMo e 0 excesso de
coisas que em geral sdo desnecessarias.

5. Consumo é oque a gente tem e consumismo e oque a gente compra sem freio.

6. Consumo e quando se consome o essencial e consumismo e quem consome
essecivamente.

7. consumo: é quando a gente usa alguma coisa, consumismos: é quando a gente usou
alguma cosa.

8. Consumo e usar e consumismo e ter coisas em grandes quantidades sem nessecidade.

9. O consumo: s6 compra 0 que precisa sem abusar. Consumismo: e Vocé abusar na
compra, comprar e ndo usar.

10. O consumo significa 0 uso do objeto e o consumismo significa quando a coisa e muito
usada.

11. Consumos tem a historia ocuta, conosmismo exista a destruicdo da natureza.

2. Qual a relacdo
entre o lixo e 0

1. Que o consumidor compra os produtos e depois que ndo serve mais para ele joga fora e
se torna um lixo.
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consumismo?

2. que as pessoas consomem as coisas e depois acabam indo para o lixo.

3. Ruim, pois o consunismo é mas do que deveria ser.

4. Quanto mais consumimos mais lixo é gerado assim afetando diretamente a natureza.

5. arelacdo entre o lixo e 0 consumismo € que o lixo é feito através do consumismo.

6. Com 0 consumismo (consumo em excesso) pessoas compram o que ndo precisam e
assim o lixo aumenta pois elas vao comprar coisas novas e jogar fora os velhos.

7. € que a gente consume acaba virando lixo.

8. a Relacdo é que o consumidor usa depois joga fora e vai direto para o lixo.

9. Consumismo é comprar produtos demais, servigos sem necessidade. E por isso que tem
muito lixos as pessoas abuzam da compra e tudo ou a grande maioria do que agente
consome vira lixo.

10. que o lixo e causado pelo consumidor.

11. consumismo tem uma historia ocuta o lixo se usa.

3.0 queos
governos e as
grandes empresas
tém a ver coma
quantidade de
lixo produzido no
mundo e com 0
acumulo
inadequado de
lixo? Explique.

1. Porque eles produzem coisas s6 pensando no lucro e isso s6 gera 0 consumo e mais lixo.
2. Por que o governo e as empresas que fazem as coisa que nos consumimos e acabam indo
para o lixo e nisso acabam causando a poluig&o.

3. Eles pegam 0s nossos impostos, juros e ndo pagam a forma adequada de sumir com o0
lixo que é o Aterro sanitario.

4. porgue o governo manda fazer mais produtos e 0s comerciais vende esses produtos.

5. Por que o objetivo deles sdo ter grandes economias assim eles incistem no ciclo do
consumismo assim lucrando cada vés mais e afetando também a natureza devido a
extracdo.

6. E porgque o governo coloca novos recursos nas midias e as pessoa comegdo a comprar, e
antigamente ndo era assim.

7. Porque eles também sdo causadores desse acimulo inadequado do lixo. Eles fabricam os
produtos, os produtos vao para a casa dos consumidores e de 14 para os lixGes, etc, e assim
esse lixo comeca acumular.

8. 0 objetivo é o lucro e ndo qualidade de vida e eles manda destruir a nossa natureza, sem
a natureza ndo poderiamos sobreviver.

9. Por que o governo investe dinheiro para empresas a empresa faz o produto e da fabrica
vai para gente depois a gente ndo usa mais e joga para e vai para o lixo.

10. Bom os governos porque ndo fazem nenhuma melhoria, as empresas porque fabricam
mais e +, sem parar.

11. Por que o governo da dinhero para a populagéo.

4. O que poderia
ser feito para que
a producéo de
lixo diminuisse?

1. Pararmos de comprar coisas sem necessidade e reciclando.

2. Consumir menos lixo e sempre ser reciclado.

3. Nos pararmos de consumir muito lixo e reciclar mais coisas.

4. Reutilizar algumas coisas que ainda tem valor e ndo comprar muitas coisas que talves
depois de 1 semana vocé ndo utiliza mais.

5. menos consumo e seria preciso ter mais aterros sanitarios no nosso mundo.

6. Acho que consumir menos e reciclar mais

7. produzir menos coisas como televisGes e outras que polui 0 nosso planeta quando vira
lixo e fazer igual estd fazendo no Rio de Janeiro que se jogar lixo no chdo leva muta e isso
deveria ter fazido em todas as cidades e isso seria preciso para diminuir os lixo.

8. Consumir menos, produzir mais lixo reciclavel e menos os que néo sdo reciclaveis.

9. No caso, parar de produzir coisas sem necessidade, reciclar, separar o lixo, mais
depdsito de lixo reciclavel e as pessoas ajudar.

10. Parar de produzir tantas coisas.

11. Néo jogar lixo nas rua.
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APENDICE 8

Quarta sequéncia de aulas para uma turma da 62 Série do Ensino Fundamental de oito anos de uma

Escola Municipal de S&o Paulo localizada na regido de Taipas, zona Norte da cidade.
Bloco 2: Local 1.

Imagem utilizada na problematizacéo inicial:

¥ 48

Topicos e recortes do conhecimento:

Caracteristica da agua potavel e ndo potavel.

Percurso da &gua: dos mananciais até a comunidade, da comunidade até os rios e mares; conceito de saneamento
béasico e de esgoto a céu aberto.

Problematizacéo inicial:

Atividade escrita e problematizacéo oral:

1. O que podemos dizer sobre a 4gua do corrego da imagem acima?

2. De onde vocé acha que vem e para onde vocé acha que vai a dgua desse cérrego?

Organiza¢do do conhecimento:

Debate em torno da problematizacéo inicial.

Exposicao dialogada em torno das caracteristicas da agua potavel e ndo potavel.

Construcdo dialogada de esquema simplificado sobre o percurso da dgua e introdugéo dos conceitos de
rede de abastecimento de agua potavel e de rede de esgoto.

Exposicao dialogada sobre o conceito de saneamento basico e de esgoto a céu aberto.

Aplicacéo do conhecimento

Construcéo e exposi¢cdo de maquetes sobre a rede de distribuicdo de 4gua encanada e a rede de esgoto. Para essa
atividade os alunos foram divididos em grupos de até seis pessoas. Parte do trabalho foi realizado em sala de
aula. Ao final cada grupo apresentou seu trabalho para toda a turma.

Recursos didaticos utilizados: lousa, data show e materiais diversos para elaboracdo da maquetes.
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APENDICE 9

Respostas dos alunos a problematizacao inicial do Bloco 2: Local 1.

Problematizacdo
inicial

Respostas

1.0 que
podemos dizer
sobre a 4gua do
corrego da
imagem acima?

1. Feio, muito papel, sacola, muito feio a paisagem os sacos os papel.

2. Que essa agua nao da para bebé Nei para fazer nada.

3. Esta totalmente poluida cheio de lixos sacolas plasticas, papelGes e esta caindo aguas
sujas das casas das pessoas no corrego.

4. Essa agua esta muito suja e deve ter mal cheiro, muitas pessoas jogdo lixo nele e
também pode causar doencas.

5. Que ¢é suja, ndo é potavel pois ela tem bactérias, atrai animais pelo mal cheiro e porque
causa doencas e etc...

6. Podemos dizer que ela esta poluida contaminada, bichinhos, bactérias e ndo tem jeito de
usar essa agua.

7. € uma imagens muito feia 0 cOrrego é um nojo as pessoas, ndo limpa s6 suja o lixo
presiza de tratamento.

8. A 4gua esta muito poluida e cai esgoto nela e tem muita pessoas jogando lixo no
cérrego, como: Brinquedos, fraudas e muito muito lixo.

9. Como podemos ver ela est4 contaminada e ndo pode ser ingerida porque as pessoas que
ingerissem poderiam conter doencas e além disso ela esté cheia de lixo em contato com ela
e 0 pior é que esse lixo pode atrair animais que podem transmitir doencas.

10. Ela é contaminada e obviamente ndo da para ser usada pelas pessoas, tem muito lixo ao
redor e essas casas concerteza estdo jogando lixo no cérrego.

11. Super poluida, muito lixo.

12. A é4gua ésta totalmente poluida por causa que as pessoas jogam coisas que deveriam ser
jogadas no lixo, as pessoas jogam o lixo no cérrego etc.

13. podemos dizer que a dgua ta suja e poluida com sacola plastica, lixo, madeira e etc.

14. Esgoto a céu aberto e esta muito poluido pela as pessoas que jogam lixo nele que sdo
reciclaveis ou ndo.

2. De onde vocé
acha que vem e
para onde vocé
acha que vai a
agua desse
cbrrego?

1. para muitos bueiros.

2. Vai passa de corrego e corrego.

3. Das casas que estdo jogando aguas sujas no cdrrego e aguas da chuva que se juntaram e
acumularam & no local que ndo tem saida.

. €ssa 4gua vem de um esgoto e deve voltar para o esgoto.

. vem da Sabesp e vai para o esgoto.

. Ela vem da chuva ou da casa das pessoas e vai para 0 esgoto.

. eu acho que comega no esgoto e vai passando nos lugares e eu ndo sei na onde termina.

. vem das casas e pode acabar indo pro mar.

. Ela vem do esgoto dessas casas e vai para esse corrego.

10. Ela vem do esgoto dessas casas e volta para o esgoto.

11. Bom, a agua passa por um circuito, de canos pelo qual é juntada e jogada em
determinado local, Ela vai para um tratamento e chega até nossas casas.

12. Eu acho que a agua vem do esgotos que passa inbaixo da rua e rio vai para uma
cachoeira e vai para outro rio um pouquinho mais afrente etc.

13. Eu acho que essa agua e fabricada e fica uma agua limpar par gente beber.

14. Ela vem dos esgotos e da &gua das casas e quando chove ela vai para o bueiro e depois
para o rio Tieté.

O© oo ~NO O~
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APENDICE 10

Quinta sequéncia de aulas para uma turma da 62 Série do Ensino Fundamental de oito anos de uma
Escola Municipal de S&o Paulo localizada na regido de Taipas, zona Norte da cidade.
Bloco 2: Micro.

b, 4

Imagem utilizada na problematizagéo inicial:
3 g

5 7 5a
Topicos e recortes do conhecimento:

CondicBes de saneamento bésico em Séo Paulo
Legislacéo sobre saneamento basico.

Problematizacgao inicial:

Atividade escrita e problematizacéo oral:

1. A imagem que estudamos mostra uma situacdo de esgoto a céu aberto nas proximidades da escola, o que
indica a falta de saneamento basico no local. Na sua opinido, de que é a culpa por essa situacdo? E existem
outros lugares em Taipas com a mesma situacao?

2. Vocé acha que a falta de saneamento bésico em S&o Paulo atinge igualmente bairros pobres e ricos? Por que?
Explique.

Organizagdo do conhecimento:
e Debate em torno da problematizacéo inicial.
e Exposicdo dialogada em torno das condicdes de saneamento basico na Regido Metropolitana de S&o
Paulo (RMSP)
e Exposicédo dialogada sobre a legislacéo referente ao saneamento bésico.

Aplicagéo do conhecimento

Questionar:

1. Explique com suas palavras como esta a condicdo de Saneamento Bésico na cidade de Sdo Paulo e na RMSP.
2. E quais podem ser 0s motivos para a situacdo de Saneamento Basico na grande Sdo Paulo?

O questionamento foi realizado através de atividade escrita e para a realizagdo da atividade os alunos podiam se
organizar em duplas.

Recursos didaticos utilizados: lousa e data show.
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APENDICE 11

Respostas dos alunos as atividades escritas referentes a problematizacéo inicial e a organizagéo do

conhecimento do Bloco 2: Micro.

Problematizacdo
inicial

Respostas

1. A imagem que
estudamos mostra
uma situacdo de

esgoto a céu
aberto nas
proximidades da
escola, o que
indica a falta de
saneamento

basico no local.

Na sua opinido,
de quem é a culpa
por essa situagdo?
E existem outros
lugares em
Taipas com a
mesma situacdo?

1. O que indica é o lixo e a poluicdo, a culpa é dos moradores locais. Sim, existem a
mesma situacdo em outros lugares.

2. Da pessoa que joga lixo, ropa, sapato. Sim, existe isso em muitos outros lugares.

3. os lixos, cor d"agua, entulho e os canos das casas também jogam agua suja dentro desse
esgoto. A culpa sdo de muitos moradores s6 porque tem um cOrrego atras de casa pensa
gue é para jogar lixo. Sim, como o Jardim Brasilia.

4. A culpa e dos moradores porque eles jogam muitos lixos nas ruas. Ndo, nunca vi esgoto
a céu aberto apenas vi fios de dgua no encosto das casas e isso atinge mas 0s pobres pois
eles tem menos dinheiro.

5. Alguns joga lixo no local ou a pessoa que mora ao local. Ndo, mas eu acho que tei em
algum lugar.

6. A culpa é das pessoas que moram ao redor do corrego. Sim. Eu j4 vi situagcdes como essa
em locais como do lado da escola mesmo, no Jaragua e em outros.

7. A culpa é das pessoas que jogam lixo la. Eu nunca vi uma situagéo igual a essa.

8. A culpa e das pessoas que moram perto e que ndo moram perto. Sim, por que tem muitos
cdrregos em Taipas.

9. Dos moradores que jogam lixos nas ruas e a chuva acaba levando para o corrego que é
para onde escorre a 4gua da chuva. Sim, como atras da nossa escola e na parada do lado da
escola Dale Coutino.

10. A culpa é do governo, porque ele ndo se responsabiliza sobre a salde dos moradores e
talvez nem saibam que por ali tem 4gua contaminada. Sim, existe, por ex: Do lado da
escola entrando na rua do posto de gasolina.

11. esta faltando saneamento béasico, a cupa é das pessoas que ndo sabem separ lixo do
lixo, sim existe outros lugares também faltando saneamento béasico etc.

12. Sim, a favela: esgoto da Cohab (etc).

13. A cupa e dos moradores que moram perto que jogam lixo nela. Sim, na parada de
taipas.

2. Vocé acha que
a falta de

saneamento
basico em Séo
Paulo atinge
igualmente

bairros pobres e
ricos? Por que?
Explique.

1. Bom, n6s achamos que ndo, porque eles tem um estado de moradia muito melhor que o
nosso, eles tem uma atengdo maior por serem Bairros ricos, e 0s responsaveis pelo
saneamento basico correm atrés para “satisfazer” eles.

2. Porque os pobres ndo tem condi¢Bes de comprar canos bons e acaba acontecendo isso e
0s ricos tem dinheiro e compra canos bom.

3. Sim, mais a falta de saneamento basico atinge mais regides pobres do que ricas porque
0s ricos conseguem uma tubulacdo subterranea para levar seu esgoto Por baixo da terra e
ndo a céu aberto os ricos tem essas tubulagBes porque eles moram em um bairro mais
adequado doque os pobres. Por causa do governo.

4. Sim, porque o Governo ndo liga para 0s mais pobre, pois eles so limpam os bairros mas
chiques, e os mais pobre ndo tem dinheiro para ficar pagando o Saneamento Basico, eles
tem que pedir para o Governo enquanto 0s mais Ricos tem poder e 0 Governo fica com
medo e faz 0 Saneamento Bésico.

5. Sim. Porque o governo falo que ia cuida do local.

6. Ndo. Porque pessoas ricas tem muito mais poder de opinido do que as pessoas pobres,
pois elas tem mais dinheiro, enquanto as pessoas pobres sofrem com o esgoto a céu aberto
pois eles ndo tem escolha de moradia.

7. Néo acho porque nos bairros ricos ndo sei porque tem mais preferéncia por causa da sua
renda e por causa que eles exigem a saneamento basico mas, nos bairros pobres quase nao
ha porque eles ndo tem muito poder de exigéncia e também porque o governo s6 quer
lucrar e por isso a preferéncia dos ricos.

8. Eu acho que atinge mais a regifes pobres por que as aguas das casas ao invés de passar
por um tratamento ela e jogada em rios que depois se tranforma em um esgoto a céu
aberto. Por que o governo fica mais do lado dos ricos porque eles tem muito dinheiro.

9. Nos bairros rico nao, porque eles tem mais dinheiro para pagar 0 saneamento basico e
também os ricos sdo classe mais alta por isso 0 governo se preocupa com o conforto deles
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porque eles pagam melhor. E os pobre ndo tem essa condico de pagar entdo o0 governo nao
liga tanto para os conforto deles.

10. Néo, porque o0 Governo sé se enteressa com quem tem mais dinheiro, 0s bairros ricos.
11. Eu acho que o governo nem liga para 0 que a contece com 0s pobres porque eles
guerem dinheiro e como o ricos tenhem muito dinheiro eles se inportam mais porque a
obra da prefeitura devia ser para todos e ndo s6 para 0s ricos tec...

12. Sim do mesmo jeito tem rio a céu aberto menos os lugares ricos.

13. N&o. Porque os ricos moram um lugares melhores tem, coisas melhores diferentes dos
pobres.

Organizagdo do
conhecimento

Respostas

1. Explique com
suas palavras
como esta a
condigdo de
Saneamento
Bésico na cidade
de Sao Paulo e na
RMSP.

1. As condi¢Bes de saneamento béasico cidade de S&o Paulo é que a maioria dos habitantes
tem vivido de forma precéria, por isso esta ruim. Na RMSP também esta ruim , pois apesar
das pessoas estarem em uma area com abastecimento eles ndo tem acesso a esse servico de
forma formal.

2. Na minha Opini&o é Ruim.

3. Ruim, Boa.

4. a Condicao esta péssima em ambas por que as pessoas nao estdo sendo atendidas.

5. ta faltando em muito lugares a serem tratado e muitos outros lugares ja foi atendido.
Mais o saneamento ta muito ruim!

6. para mim estdo precaria sdo muitas cidades que na tem rede de esgoto.

7. ndo esta mito boa em nenhuma das duas, por que em todos os lugares tem ruas que ndo
tem saneamento basico por que eles tem esgoto a céu aberto ai precisa de saneamento
béasico para poder melhorar o lugar.

8. A situacdo de sdo Paulo e RMSP esta muito ruim pois falta casas com saneamento
bésico.

9. Nas duas esta muito ruin, pois as pessoas mais pobres ndo tem acesso a rede de esgoto.
10. esta mais ou menos, a muita coisa a ser feita ainda na cidade de S&o Paulo, ja na grande
sdo Paulo esta pecimo tem que melhorar muito mesmo.

11. Ela ta boa na minha opinido por que se tivese lixo em todo esgoto ia ser mas pior para
todo mundo.

12. A cidade de Sé&o Paulo t& muito ruim. E na RMSP também ta ruim.

13. Eu acho que as Condic¢do esta horivel porque alguns lugares ndo tem coleta de lixo ndo
tem coleta de esgoto, ndo tem abastecimento de a4gua, ndo tem moradia e eu acho que e
melhor o governo tomar jeito e conserta isso.

14. Muitas pessoas estdo sem Saneamento Basico tanto na cidade de S&o Paulo como
RMSP e muitos estéo sendo prejudicado por isso.

2. E quais podem
ser 0s motivos
para a situacdo de
Saneamento
Bésico na grande
Séo Paulo?

1. Pessoas morando em lugares de forma irregular e de forma precaria onde é comum a
ligagdo “clandestina” aos servigos de dgua e energia elétrica, a falta de mais mananciais na
RMSP, a intensa industrializacdo e urbanizacdo da regido, a falta de infraestrutura que diz
respeito as redes de abastecimento de agua e de esgoto.

2. A falta de maisciais na RMSP a intenca industria e urbanizacdo da Regiéo a falta a falta
de infrastrura, que diz Respeito as Redes de abastecimento de agua de Esgoto, aliados ao
descaso das prestadoras de servigo e dos governo municipal e Estadual com a populacéo
mais carentes estdo entre os possiveis motivo para as atuais condi¢cGes de saneamento
basico na Grande S. Paulo.

3. A falta de mais mananciais ha RMSP, a intenca industrializago e urbanizacéo da regido,
a falta de infraestrutura no que diz respeito as redes de abastecimento de dgua e de esgoto,
aliados ao descaso das prestadoras de servico e dos governos municipios e estadual com as
populacdes mais carentes estdo entre os possiveis motivos para as atuais condi¢des de
saneamento basico na grande sdo paulo.

4. Por falta de infraestrutura no que diz Respeito as redes de abastecimento de agua e
esgoto.

5. os motivos para a situacdo atual de Saneamento basico e que existem um contigente
expressivo de populacéo.

6. pelo gatos pelas as pessoas que ndo tem rede de esgo. Das pessoas que mora em forma
recular.

7. A maioria da populacdo mora em lugares irrelugares como favelas, de forma precéria é
mais dificiu ter saneamento basico e ai eles acabam se prejudicando e prejudicando a sua
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salde, por que a &gua pode vir suja para as casas deles por que eles moram em lugares
inapropriados com em cima de cOrregos ai eles podem se contaminar por conta da falta de
saneamento basico.

8. parte do esgoto coletado ndo €, ainda, destinado para tratamento, e do mesmo forma
como acontece com as informagdes sobre agua, esses dados ndo estdo divulgados.

9. eu simseramente nao sei. Bem mais eu acho que e porcausa das condi¢cdes pessoais.

10. que o governo ndo siporta com as regifes mais pobres.

11. Que eles ndo estdo cuidando direito.

12. Sem coleta, agua sem tratamento, pessoas morando em areas precarias, a falta de
mananciais na RMSP e a falta de infraestrutura no que diz respeito as redes de
abastecimento e etc.

13. A falta de mais mananciais na RMSP, a intensa industrializacdo e urbanizada da regido,
a falta de infraestrutura no que diz respeito as redes de abastecimento de agua e de esgoto,
aliados ao descaso dos prestadores de servico e dos governos municipais e estadual com as
populacdos mais carentes estdo entre 0s possiveis motivios para as atuais condicds de
Saniamento Basico na grande Sao Paulo.

14. A falta de mais mananciais na RMSP, a intensa industrializacdo da regido a infra
estrutura no que diz respeito as redes de abastecimento de agua e de esgoto, aliados ao
descaso das prestadoras de servigcos e de governos municipais e estadual com a populacéo
mais carentes estdo entre os possiveis motivos para as atuais condi¢cBes de saneamento
basico na grande Sao Paulo.




111

APENDICE 12

Sexta sequéncia de aulas para uma turma da 6 Série do Ensino Fundamental de oito anos de uma Escola
Municipal de S&o Paulo localizada na regido de Taipas, zona Norte da cidade.
Bloco 2: Macro e Local 2.

Graéfico utilizado na problematizag&o inicial

I SITUACAO DA COLETA DE ESGOTO NO BRASIL EM 2008

95,10%

Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

I Sem coleta
I Esgoto coletado
) Parte do esgoto coletado que recebe tratamento

O gréfico mostra a porcentagem de municipios com e sem rede de coleta de esgosto
de cada regido brasileira, além da porcentagem do esgoto coletado que é tratado.
Os dados sao de 2008.

Fonte: IBGE. Censo 2008. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao’
atlas_saneamento/default_saneamento.shtm>. Acesso em: 12 jan. 2012.

Topicos e recortes do conhecimento:
Condicdes de saneamento basico no Brasil
Verminoses como um problema social

Problematizac¢ao inicial:

Atividade escrita e problematizagdo oral:

1. Com base na sua leitura do gréfico acima qual regido brasileira possui as melhores condicfes de esgotamento
sanitario e qual possui as piores condi¢es? Na sua opinido, por que ocorre essa diferenga entre as duas regides?

Organizac¢do do conhecimento:
e Debate em torno da problematizacao inicial.
e Exposicdo dialogada em torno das condicdes de saneamento basico no Brasil
e Exposicédo dialogada sobre verminoses e sua relagdo com a falta de saneamento bésico.
e Elaboracdo, pelos alunos, de folders sobre verminoses.

Aplica¢édo do conhecimento

Questionar:

1. Explique como esté a condicéo de saneamento basico no Brasil?

2. Por que se diz que a condicdo de saneamento basico no Brasil esta relacionada a pobreza, a desigualdade
social?

3. Por que as verminoses sdo consideradas um problema social?

O questionamento foi realizado através de atividade escrita e para a realizagdo da atividade os alunos podiam se
organizar em duplas.

Local 2:
Imagem e fala significativa utilizada:
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“as pessoas ndo sdo inteligentes, pois deveriam limpar o rio, limpar o lugar para usa-lo”

Problematizagdes:

1. Sabendo que o problema na imagem é a falta de saneamento basico, apenas limpar o rio resolveria o
problema? Explique.

2. De quem a culpa pela falta de saneamento bésico no local? Explique.

3. Considerando que existem outros locais em Taipas com a mesma situacdo, o que esses moradores poderiam
fazer para resolver o problema de falta de saneamento basico na regido? Explique.

Recursos didaticos utilizados: lousa e data show.
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APENDICE 13

Respostas dos alunos as atividades escritas referentes a problematizacao inicial e a organizacao do

conhecimento do Bloco 2: Macro.

Problematizacdo
inicial

Respostas

1. Com base na
sua leitura do
gréafico acima
qual regiao
brasileira possui
as melhores
condicdes de
esgotamento

sanitario e qual
possui as piores
condi¢des?  Na
sua opinido, por
que ocorre essa
diferenca entre as
duas regibes?

1. A regido sudeste. A regido norte. Porque 0 governo nao toma uma decisdo justa para
uma coleta melhor.

2. 95,10% no sudeste, 13,30% no norte, Por que a regido sudeste é a regido mais ricas é
gue recebe mais atencéo.

3. Regido sudeste tem a melhor situacdo e a pior é a regido norte por que o governo ta nem
ai pras pessoas.

4. sudeste, norte porque o governo s6 pensa em dinheiro.

5. O sudeste possui melhores tratamento que é 95,10% e o pior 0 que possui 86,70% que é
o Norte.

6. Sudeste, norte por causa das condicfes financeiras das pessoas e a irresponsabilidade da
prefeitura, também porque o Sudeste e a regido mais rica do Brasil.

7. Sudeste, 66,57%. Norte 9,31% Por que a Regido Norte recebe menso atendimento do
gue o Sudeste, e tabem e sem coleta.

8. Sudeste 95,10% esta nas melhores condigdes. Sudeste 4,10% nas piores condi¢des. Por
em cada regido tem suas condicdes de depender de todos os coletadores incluindo todos os
moradores.

9. a que tem melhores e o sudeste e o pior é 0 norte muito pogo.

10. Sudeste. Norte., Porque uns sdo mais ricos que outros.

11. No Brasil a melhor da regido e a coluna rocha.

12. Bem seria na regido sudeste com 95,10% do esgoto coletado e 66,57% desse esgoto é
tratado, seria no norte com 86,70% sem coleta. Seria pelos politicos que se interesa maes
por pessoas com dinheiro e pessoas que ndo tem eles ndo tdo nem ai mais ele s6 olha de
vez em quando para poder falar que ta ajudando.

13. é a regido sudeste, a regido norte acontece por que a regido sudeste tem o estado mais
rico do Brasil.

14. Quem consegue a melhores foi a regido sudeste com 95,10% e a menor foi centro
oeste.

Organizacdo do
conhecimento

Respostas

1. Explique como
esta a condicao
de saneamento
basico no Brasil?

1. Esta ruim por que de acordo com IBGE somente 55% das cidades do Brasil, um pouco
mais da metade coletam o esgoto e somente 39% por centos das cidades tratam parte do
esgoto coletado antes de devolver aos rios.

2. Dados do IBGE de 2008 mostram que a condi¢cdo de Saneamento Bésico no Brasil esté&
ruim. Somente 55% das cidades, um pouco mais da metade coletam o esgoto.

3. De acordo com o IBGE as condicOes de saneamento Bésico no Brasil esta precaria.

4. As leis de Saneamento Basico ndo estdo sendo compridas!. A presidenta Dilma ndo esta
nem ai para saude, sé com o futbol! Nos lugares pobres a falta de saneamento Bésico €
maior, nas cidades (no Sudeste) a falta de saneamento basico é menor.

5. Nas areas mais pobres do Brasil as condicdo e péssima mas no Sudeste as condi¢dos e
otima.

6. estdo muito Ruim por que tem muita pessoa sem saneamento bésico.

7. esta mais ou menos por que a maior parte da populacdo tem saneamento basico por que
mora em bairros nobres e a minoria ndo tem por que mora em favelas lugares pobres e isso
é injustica.

8. Eu acho que ndo estd muito bom, Porque apesar de nem todos ter essa condicdo e a
maioria pode ndo morar na cidade ou nem perto, porque 0 saneamento as vezes ndo tem
acesso.

9. Condigéo as pessoas que joca o lixo no rio.

10. Esta muito ruim no Brasil.

11. Muito ruim porque falta saneamento basico.

12. a condicdo de SB e precéria porque os presidentes promete e ndo cumpre.
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13. por que algumas cidade tem saneamento basico e agumas ndo.

2. Por que se diz
que a condicdo de
saneamento
béasico no Brasil
esta relacionada a
pobreza, a
desigualdade
social?

1. Por que a queles que tem mais dinheiro pode até ter um saneamento Basico melhor.

2. Ex: Aqui no Brasil o sudeste tem as melhores condi¢des de S.B e a regido Norte é a pior
condicdo. Nessa diferencas, tem haver com o descaso no Brasil com as regides mais
pobres. O sudeste por concentrar mais tecnologia apresenta as condi¢cGes melhores, por isso
o0 Brasil ndo anda, pela desigualdade.

3. Por que os ricos tem uma certa cota diferente dos pobres que beneficiam o governo,
entdo em recompensa eles retribuem com melhores condigois.

4. Porque em lugares pobres € menos importante para prefeitura gastar dinheiro com isso,
jaem lugares ricos é mais importante.

5. No Brasil a muitas areas pobres e o gover nem liga pra isso mas a populagcdo pode
mudar.

6. por se vocé um lugar Rico Sem Seneamento basico eles Reclamar eles inhdo Rabidinho
arumar mas guando e um lugar pobre sem saneamento basico se a pessoa vai rechama eles
falam que vai reclamar eles valdo que véo arumar e ndo véo.

7. porque a metade da populagdo mora em favelas e ndo tem acesso a saneamento basico
porgue é pobre e isso ndo é justo tem que ser igual.

8. Por que tem que pagar para poder ter esse acesso, e eles devem saber que a maioria ndo
tem essa condicdo para poder receber o tratamento.

9. porque ndo tem muito aseamento basico.

10. Significa que o governo apoia as pessoas com melhores condi¢des sociais do que as
pessoas que ndo tem muito dinheiro.

11. significa que as pessoas tem direitos iguais de saneamento basico mas as pesssoas
pobres podem até ter direito a saneamento basico mas ndo tdo iguala das pessoas mais
ricas.

12. porque regifes mais ricas sdo privilegiadas enquanto as mais pobres ndo tem direito a
nada.

13. Porque a maioria das vezes s6 o0s ricos tem direitos ao saneamento Basico a
desigualdade é grande o certo era todos pobre, ricos ter saneamento Basico.

3. Por que as
verminoses sao
consideradas um
problema social?

1. Por que na maioria das vezes quem ndo Recebem tratamento de esgotos sdo 0s pobres.

2. Porque na maioria das veses quem ndo recebe tratamento de esgoto sdo as pessoas
“Pobres”, tendo risco de ser contaminado pela doenga.

3. As verminoses sdo, portanto, um problema social e ndo apenas um problema médico. O
combate a essas doencas depende de melhoria no saneamento basico e nas condi¢cdes de
vida das popula¢Bes mais pobres.

4. As verminoses sdo, portanto, um problema social e ndo apenas um problema médico. O
combate a essas doencas depende de melhoria no saneamento béasico e nas condi¢des de
vida das popula¢Bes mais pobres.

5. Porque diferente de outras dencas a verminoses pode ser evitada se oferecido um bom
servico de saneamento basico que so depende do Governo.

6. Os problemas de salde causados pela falta de Saneamento Basico no nosso pais estdo
ligados a desigualdade social pois & populagdo mas pobre sdo as mas atingidas pelas
verminoses.

7. Porque tem gente que ndo recebe agua tratada.

8. As pessoas mais pobres ndo tem saneamento basico, e é maior o risco de pegar 0s
vermes, quem ja é de classe média e contém saneamento basico ja ndo tem tanto risco de
pegar a doenga.

9. As populagBes mais pobres, as que mais sofrem pela falta de condi¢fes adequadas de
moradia, alimentacdo e saneamento Basico e por isso, sdo as mais afetadas.

10. Porque mais de 2 bilhdes de pessoas no mundo ndo tem saneamento basico e com isso
recorrem a fossas sépticas que em contato com a dgua que a pessoa utilizara pode causar
verminoses.

11. as Verminoses sdo, portanto, um problema social e ndo apenas um problema médico.
12. porque ndo faz bem a saude.

13. Por causa da classe social da pessoa.
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APENDICE 14

Respostas dos alunos a atividade escrita da problematizacéo referente ao Bloco 2: Local 2.

Problematizacdo

Respostas

1. Sabendo que o
problema na
imagem é a falta
de  saneamento

basico,  apenas
limpar o rio
resolveria 0
problema?
Explique.

1. Néo, precisa ter saneamento bésico.

2. Néo, por que mesmo limpa-se depois jogariam esgoto e lixo e voutaria a se sujar pois
ndo tem o saneamento Basico e essa foi a melhor solucdo que encontraram.

3. N&o por que mesno eles linpado tinhar que colhoca um cano, que direcionase o rio que
levasse a 4gua para um esgoto e ndo joga lixo ali.

4. Néo Porque ndo Resolveria o Probema dos Canos e a fata d"agua em varias regies do
mundo mas se limpasem o Rio ajudaria mata com o probrema.

5. Néo, Porque ja esta poluido com produtos quimicos.

6. Ndo. Porque A agua ainda estaria contaminada.

7. Néo. Porque so limpar sdo ajuda Por que tem que arruma os vazamentos dos esgotos.

8. Néo, Pois s0 tirar o lixo ndo resolveria Absolutamente nada Pois o rio vai continua na
mesma situacdo e com reconhecido como esgoto. A solugdo é tirar o lixo e colocar a 4gua
suja num tratamento.

9. N&o. Porque ndo a dianta limpar porque e ndo otiver rede de esgoto irar sujar
novamente.

10. Néo, porque iria continuar sem o tratamento e depois voltaria tudo novamente.

11. Nao, pois os moradores iram limpar o rio, mas & alguns canos que nao estao ligados ao
Saneamento Basico, e dgua suja erar cair no rio e o rio irar polui novamente.

12. Néo, porque o governo ndo se preocupa em limpar o rio.

13. Nao, porque do mesmo jeito se eles limpassem eles ndo teriam o Saneamento Bésico,
sem correr muito atréas.

14. Nao, ndo adiantaria se todos ndo colaborassem , por mais que limpem, a falta de
saneamento basico vai fazer com que acumule lixo novamente.

2. De quem a
culpa pela falta
de  saneamento
basico no local?
Explique.

1. a culpa é do Governo do estado de sdo Paulo que ndo tem como Ajuda as pessoas mais
pobres da zona norte e de taipas que precisam de saneamento Basico.

2. Prefeito ou governo municipal pois eles ndo se preocupam com isso e tamben ndo tem
igualdade social. Mas como néo temos dinheiro isso acontece.

3. de acordo com a Constitui¢do federal esse titular deve ser o governo municipal.

4. a culpa é da Sabesp e da prefeitura por ndo ter saneamento basico, por que quem trés o
saneamento basico pras casas é a SABESP e quem manda é a prefeitura, a culpa ndo é so
deles é dos moradores também por jogar o lixo Ia no rio.

5. Deve ser 0 governo municipal, ou seja, a prefeitura de cada cidade que tem a obrigacéo
de garantir que o servico de saneamento basico seja oferecido a populagao.

6. A culpa é da prefeitura, porque existe uma lei que fala para ter Saneamento Basico em
todos os lugares, mas essa lei ndo funciona!!!

7. e 0 Governo municipal Por que Eles ndo pensam na gente Por que o local que moramos
e pobre.

8. Do governo porque, segundo a constituicAo Federal cabe ao governo federal e aos
governos estaduais e municipais criar um programa de melhoria das condicdes de
saneamento bésico.

9. Da populagdo, porque se eles fizecem uma baixa acinada o governo colocaria um.

10. A culpa é da prefeitura pois é responsavel por contratar empresas.

11. Os moradores. Pois jogam lixo colaborando para que o rio esteja sempre sujo. E
também o governo pois ha alguns canos que nao estdo ligados a rede de saneamento
bésico.

12. do governo municipal, governo sé queé tirar dinheiro das pessoas ricas.

13. A culpa é do governo Porque eles deviam dar o tratamento de Saneamento Béasico de
graca sem os moradores pagar taxas.

14. Primeiramente do governo, e depois das pessoas que moram no local, porque se elas
fizessem um certo movimento para lidar com isso, 0 Governo iria se mobilizar.

3. Considerando

que existem
outros locais em
Taipas com a

mesma situagdo,

1. Eles podem cuida mais de Taipas e cuidar mais do nosso pais.

2. ndo jogar lixo no chdo, eu sei que mesmo parando de jogar lixo no chdo ndo vai
melhorar muito eles podiam construir uma fossa.

3. Bom como aqui na zona norte nem todo mundo tem saneamento basico a Unica opcao é
fazer uma manifestago.
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4. eles podem fazer um abaixa-assinado.

5. na nossa opinido eles poderiam fazer uma fossa com a autorizagdo dos érgdos publicos.
6. Eles poderiam reclamar com a prefeitura de modo correto, caso ndo resolver eles
poderiam fazer protesto e manifestacdes. Porque temos que tomar uma atitude.

7. ir no governo e resolver o problema sobre o saneamento basico.

8. eles podem mandar uma carta formal ou o representante da comunidade ir a prefeitura.

9. eles podem ir na prefeitura de S8o Paulo exigir a coleta de esgoto nos locais onde eles
rezidem.

10. Os moradores poderiam ir a prefeitura fazer protestos para ver se assim eles contratem
empresas responsaveis pela coleta e tratamento de esgoto.

11. Talvez se juntando com outros moradores com o mesmo problema pudessem entrar em
algum acordo com o governo para que adquirissem o direito do servico de Saneamento
Basico.

12. todos um dia poderiam se unir e limpar os rios e deixar de jogar lixo no Rio e também
parar de jogar lixo nas Ruas de taipas.

13. Eles poderiam fazer um protesto na porta do governo para eles darem o tratamento de
Saneamento Basico de graca sem custos.

14. Eles poderiam tentar tomar controle da situacdo, se unir e fazer um protesto, colaborar
evitando jogar lixo no local para que pelo menos tivesse com um tempo uma mudanca.




