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RESUMO

A presente pesquisa objetivou compreender e analisar os sentidos e significados atribuidos
pelos professores do Ensino Médio aos documentos legais que norteiam o ensino de Quimica.
Para tanto, foi explorado, a partir dos norteadores legais, as possiveis contradi¢des existentes
na implantagdo das politicas educacionais e, até que ponto, estes documentos favorecem ou
criam barreiras para que acontecam as mudancas no contexto escolar. Esta pesquisa foi
ancorada na teoria histdrico-cultural de Vygotsky (1989, 1995, 2001). Esse estudo € de caréter
qualitativo, que utilizou como fonte de coleta de dados a entrevista semi-estruturada que foi
realizada com docentes de Quimica, que atuam no Ensino Médio da rede publica de ensino, em
uma cidade do Tridngulo Mineiro. As entrevistas foram gravadas em dudio e acompanhadas de
anotagdes. Depois foram ouvidas e transcritas. Os resultados da investigacao evidenciaram que
a maioria dos entrevistados ndo conhece em profundidade os norteadores legais para o Ensino
Médio. Desse modo, as propostas de reforma para a educacdo divulgadas nos norteadores
legais ndo foram apropriadas, estas continuam sendo estranhas e pouco compreendidas pelos
professores. Contudo, os docentes demonstraram, mesmo que de forma modesta, estar a par
das discussdes relacionadas a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Entretanto, varios
obstaculos foram encontrados para a realizagdo destas préticas, tais como: sobrecarga laboral;
falta de recursos materiais; estrutura fisica inadequada das escolas; ndmero insuficiente de
aulas por turma; falta de preparacdo e inseguranga dos professores; preocupacdo em cumprir o
conteddo curricular proposto pelos norteadores legais; livros inadequados; falta de autonomia
do docente; a repressao e o controle de poder por parte dos gestores escolares; a desvalorizacao
do professor; o descrédito com as propostas do governo, entre outras. As manifestacoes
docentes possibilitaram compreender o desdnimo, a desesperanca e o aviltamento vivido por
estes profissionais. Dessa forma, concluiu-se que hd uma ruptura entre sentido e significado da
atividade docente, o que torna o trabalho destes profissionais vazio de sentidos. Isto ocorre
devido a distancia entre o que se propde nos documentos legais e a realidade escolar. Distancia
esta que, possivelmente, diminuird quando as politicas educacionais envolverem os docentes
tanto na elaborag¢do quanto na implementagao das propostas de inovacao curricular.

Palavras-chave: Norteadores Legais — Sentidos e Significados — Interdisciplinaridade —
Contextualizacdo.



ABSTRACT

This research aimed at understanding and analyzing the meanings and significances attributed
by secondary school teachers to legal documents that guide the teaching of chemistry in high
school. To do that, the work was exploited, from the legal guidings, the possible
contradictions that there are in the implementation of education policies and, to a certain
extent, these documents favor or create barriers to promote the changes in the school context.
This research was anchored in historical and cultural theory of Vygotsky (1989, 1995, 2001).
This study has qualitative character, which used semi-structured interview as a source of data
collection that was conducted with secondary school chemistry teachers, who work in State-
owned school in a city of “Tridngulo Mineiro”. The interviews were audio-recorded and
accompanied by notes. Then they were heard and transcribed. The research results showed
that most respondents did not know the legal guidings for secondary school deeply. Thus, the
proposed reforms to education published in the legal guidings were not appropriate, they
remain strange and little understood by teachers. However, teachers demonstrated, even
modestly, be on a par of the discussions related to interdisciplinarity and contextualization.
However, several obstacles were encountered to put these practices into action, such as work
overload, lack of material resources, inappropriate physical infrastructure of schools, not
enough number of classes per group, ill-prepared and insecure teachers; concern about
fulfilling the curricular content proposed by legal guidings, inappropriate textbooks, lack of
autonomy of teachers, repression and control of power by school administrators, the
depreciation of the teacher, the discredit of the government's proposals, among others. The
way teachers express themselves made it possible to understand the discouragement,
hopelessness and degradation experienced by these professionals. By doing so, it was
concluded that there is a rupture between meaning and significance of teaching activity,
which makes the work of these professionals empty of meanings. This is due to the distance
between what is proposed in the legal documents and school reality. This distance may
decrease when educational policies involve the teachers both in the preparation and
implementation of proposals for curriculum innovation.

Keywords: Legal Guidings - Meanings and Significances - Interdisciplinarity -
Contextualization
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INTRODUCAO

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, n°. 9.394, de 20 de
novembro de 1996 e a produgdo e implementacdo dos norteadores legais para o Ensino Médio
— Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio, Exame Nacional do Ensino Médio — tém sido objeto de vérias discussdoes. Em
tais discussdes coabitam diferentes visdes sobre educacdo e diferentes sentidos e significados
atribuidos as praticas cotidianas das escolas. Todavia, cada um deles considera que é necessaria
uma mudanca educativa nos modos de ensinar e aprender. Defendem a significacdo do
conhecimento escolar, a integracdo disciplinar, o desenvolvimento do raciocinio e a
potencializacdo da capacidade de aprender. Como se v€, hd uma promessa de responder as
expectativas de um “novo” Ensino Médio, no qual espera-se que a Quimica possa “ser um
instrumento da formagdo que amplia os horizontes culturais e a autonomia no exercicio da
cidadania” (BRASIL, 2002, p. 87).

Nao obstante, se passaram dez anos de divulgacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (1999) e quatro anos da publica¢do das Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006). E observa-se, sem pretender negar os avancos
registrados, que o ensino de Quimica, apesar de ter “uma aparéncia de modernidade, na
esséncia permanece o mesmo, priorizando informagdes desligadas da realidade vivida pelos
alunos e pelos professores” (BRASIL, 1999, p. 239). Sio flagrantes, ainda, situa¢des de ensino
pautadas na transmissdo de informagdes; valorizacdo dos processos de memorizacdo e de
acimulo do conhecimento (MALDANER, 2003; BELTRAN; CISCATO, 1991); na visdo
distorcida da natureza da Ciéncia (CACHAPUZ; GIL-PEREZ; CARVALHO; PRAIA;
VILCHES, 2005; GIL PEREZ; FERNANDEZ MONTORO; ALIS CARRASCOSA;
CACHAPUZ; PRAIA, 2001; CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002; CACHAPUZ; PRAIA;
JORGE, 2004); “no tratamento de problemas cientificos como se fossem problemas
lingiifsticos ou matematicos; na assepsia do ensino; no dogmatismo e na abstracdo”.
(CHASSOT, 2000, p. 93).

E, foi com o intuito de acelerar as mudancas no interior da escola que o Ministério da
Educagdo prop6s o novo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e sua utilizagdo como
forma de selecdo unificada nos processos seletivos das universidades publicas federais. O

prop6sito da mudanca é democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de Ensino
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Superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos no
Ensino Médio.

A despeito de algumas pesquisas terem denunciado que as politicas curriculares nao
tém surtido muito efeito, “ndo cabe separar politica e implementagdo, como se coubesse as
escolas apenas ler, entender e implementar as defini¢des curriculares oficiais ou resistir a elas”
(LOPES, 2004a, p. 196). Nesse contexto, tem razdo Lopes (2004a) quanto a que o papel dos
professores nao se limita a cumprir ou negar os norteadores legais. Eles também sao autores,
quando se apropriam e reinterpretam os diferentes textos e discursos circulantes. E o que
Bernstein (1996) chama de recontextualizacdo, ou seja, passagem de um contexto a outro, na
qual sdo produzidos novos sentidos e significados, delineados novos propdsitos para os textos e
para os discursos. Os professores tém exercido o papel de autores nesse processo? Como tem
sido o processo de recontextualizacao? Ha realmente a recontextualizagao?

Ao que parece, hd ainda pouca disposi¢do docente para ousar, para promover novas
acOes planejadas e orientadas por finalidades especificas do processo educativo. Alguns
professores resistem talvez pelo desconhecimento da possibilidade de ousar, por receio ao
desconhecido, pelo conforto de fazer sempre da mesma forma ou por nao querer correr o risco
de errar. Por outro lado, ndo se pode interpretar que a manuten¢cdo dos moldes tradicionais de
ensinar seja uma forma de resisténcia ao novo, pois pode ser “uma demonstragdo de que o
professor acredita no seu trabalho e considera sua pratica melhor do que o que é proposto”
(LOPES, 2004a, p.197). E assim, para os professores, o “texto s6 apresenta ideias ja realizadas
na sua pratica pedagdgica” (LOPES, 2004a, p.197).

Trabalhando como professora da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais (REE/MG),
vivenciei o processo de implementacdo dos norteadores legais para o ensino de Quimica do
Ensino Médio. Essa vivéncia consistiu na leitura e em um esfor¢o solitdrio para concretizar os
propoésitos apresentados nos documentos legais para o ensino de Quimica. Tinha consciéncia
de que o modelo transmissdo-recep¢do de ensino e aprendizagem ndo trazia resultados, a ndo
ser alunos com dificuldades e que ndo entendiam a matéria. Consequentemente, muitas
reprovacdes e um ambiente de desmotivagdo e desinteresse pairavam na escola.

Percebendo essa realidade, fui ficando inquieta e uma crescente sensacdo de
desassossego, de frustracdo foi tomando conta de mim ao comprovar o limitado sucesso dos
esforcos docentes. (POZO; CRESPO, 2009).

Assim, ndo foi dificil entender que as coisas ndo estavam bem e que era preciso mudar,

desconstruir e reconstruir a pratica docente em Quimica. Com a chegada dos norteadores legais
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na escola, vi a possibilidade de organizar as a¢Oes educativas de modo a alcangar uma escola
de qualidade, que oferecesse possibilidades reais de desenvolvimento.

Ideologicamente, parece que a minha escola aderiu a proposta da reforma curricular.
Todavia, o que observei, no cotidiano, foi uma pritica perversa, que desconsiderava as
propostas atuais para o ensino de Quimica. Percebi que, se por um lado temos professores que
ndo assumem mudangas curriculares, mantendo-se no tradicionalismo, por outro temos aqueles
que a idealizam e, por fim, aqueles que a incorporam ingenuamente. Nesse contexto, notava,
ainda, sinalizacdes de que havia disposicao de alguns professores para implementar as
reformas curriculares, mas conviviam com uma inércia do ambiente que lhes dificultava criar
um movimento diferente.

A disparidade nas atitudes docentes frente aos movimentos de reforma curricular é
justificada pelo despreparo docente (MALDANER, 2003, 2007a; LEAL, 2003; RICARDO,
2001, 2005; RICARDO; ZYLBERSTAIJN, 2002, 2007, 2008); pela falta de apoio dos gestores
escolares (OLIVEIRA, 2007; BRITO, 2008); pela jornada excessiva de trabalho (RICARDO,
2001, 2005; MALDANER, 2007a; RICARDO; ZYLBERSTAIJN, 2002, 2008; LEAL, 2003;
TRINDADE, 2004; OLIVEIRA, 2007); pela marginalizacdo docente nos processos decisorios;
pelo alijamento dos docentes nas decisdes que permeiam as definigdes curriculares
(MALDANER, 2003; LOPES, 2005; LEAL, 2003, 2005; RICARDO, 2001, 2005;
TRINDADE, 2004; RICARDO; ZYLBERSTAIN, 2002, 2007, 2008; BRITO, 2008); pela
dificuldade de compreensdao do que significa interdisciplinaridade (RICARDO, 2001, 2005;
RICARDO; ZYLBERSTAIJN, 2002, 2008; LEAL, 2003; TRINDADE, 2004) e
contextualizacdo (RICARDO, 2001, 2005; LEAL, 2003; LOPES, 2002, 2008; SILVA, 2003;
TRINDADE, 2004); pela falta de compreensdo sobre a importancia de os contetidos serem
significativos aos alunos (MORTIMER et al., 1999; SILVA, 2003; HENGEMUHLE, 2008),
entre outras razoes.

Embora a mudancga ndo dependa somente do professor, mas dos contextos em que ele
intervém (HOLLY E MCLOUGHLIN, 1989; LYONS, 1990), o sucesso de uma reforma
escolar bem sucedida passa necessariamente pelo professor. Desse modo, todo processo de
instalacdo de reforma curricular perturba os professores, pois desafia as maneiras de pensar os
processos educativos e coloca os modos de pensar e agir em revista, em acao e reacao.

E € na tentativa de apontar possiveis caminhos para amenizar esse processo que este
estudo comeca a se estruturar. Procuro entender, a partir dos norteadores legais, que pretendem
ser produtores de mudancas, as possiveis contradi¢des presentes na implementagdo das

politicas educacionais. E, a0 mesmo tempo, perceber em que medida esses norteadores legais
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favorecem ou obstaculizam mudancgas no contexto escolar. Serd que eles ndo sdo antes de tudo
essencialmente politicos, legitimos em sua propria esfera, mas estranhos, ainda, aos
professores?

Na compreensao dessas ideias foi definida como questao investigativa norteadora deste
estudo: quais sdo os sentidos e significados atribuidos pelos professores aos documentos legais
que norteiam o ensino de Quimica?

A resposta a esse questionamento constitui o objetivo do trabalho: compreender e
analisar os sentidos e significados atribuidos pelos professores do Ensino Médio aos
documentos legais que norteiam o ensino dessa disciplina.

Como desdobramentos desse objetivo geral e em busca de sua realizacdo, foram
definidos os seguintes objetivos especificos para nortear as acdes a serem desenvolvidas:

e ler cuidadosamente as propostas contidas nos Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), nas Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM) para o ensino de Quimica e no Exame Nacional para o
Ensino Médio.

e Registrar e discutir os dizeres dos professores com relagdo aos documentos.

A investigacdo partiu dos seguintes pressupostos:
* as visdes de mundo e intervengdes no meio real dao-se a partir dos significados (sociais) e
sentidos (pessoais), construidos e reconstruidos nas relagcdes sociais, portanto os norteadores
legais para o ensino de Quimica podem ser compreendidos e interpretados de formas
diversificadas;
* a forma como o professor compreende e concebe os norteadores legais evidencia-se como
elemento importante que repercute na sua atividade docente;
* a0 se desvelar os sentidos e significados atribuidos pelos professores aos discursos presentes
nos documentos oficiais, € possivel pensar em estratégias que possam favorecer mudancas
qualitativas no contexto escolar;
* a producdo de sentidos se dd a partir dos significados e na produgdo desses estdo contidos os
sentidos. Ou seja, sentido e significado s@o diferentes, mas um ndo € sem o outro, um constitui
o outro. (VYGOTSKY, 2001);
* 0 significado é uma construcao social, de origem convencional e que € relativamente estavel.
Quando nasce, o homem recebe um sistema de significacdes pronto que foi elaborado

historicamente, o que nao significa que seja inflexivel;



18

* os significados ndo sdo acabados, cristalizados; eles se transformam ao longo da histéria.
Desse modo, é possivel modific4-los.

Considerando, tais pressupostos, busquei explicitar os sentidos e significados atribuidos
pelos professores aos norteadores legais para o Ensino Médio, nomeadamente, a Quimica, sem
perder de vista que o real é uma totalidade intrinsecamente contraditéria, sintese de multiplas
determinagdes, e que as relacdes entre o que os documentos legais da educacdo trazem e como
sao apropriados pelos docentes estd relacionado com o processo de interacdo sécio-histdrica
como integrante do permanente movimento de construcdo e reconstrucdo de sentidos e
significados construidos na realidade escolar.

Este estudo passa pelo desejo de contribuir para 0 movimento de renovac¢iao do ensino
de Quimica, que implica uma reorganizacdo nas formas de aprender e de ensinar Quimica.

Para apresentar os movimentos realizados nesse processo investigativo, o trabalho foi
dividido em quatro capitulos.

Comecga por esta introducdo, que tem por finalidade apresentar a problemdtica
levantada, os objetivos a serem alcancados, a justificativa desta proposta e a contribui¢ao
esperada.

No primeiro capitulo estd exposto o apoio tedrico para a pesquisa, que consiste na teoria
histérico-cultural de Vygotsky. H4 um comentario sobre curriculo e um breve estudo sobre as
reformas propostas para o ensino, contidas nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — LDBEN/LDB, Lei 9.394/96, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — DCNEM e nos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio — PCNEM na é4rea
de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, que pretendem dar mais significado
ao conhecimento escolar, propondo um ensino menos fragmentado e, consequentemente, mais
contextualizado e interdisciplinar. Nesse capitulo, esses dois principios, contextualizagao e
interdisciplinaridade, recebem um pouco mais de atencdo. A seguir sdo analisadas as
Orientacdes Educacionais Complementares aos PCNEM, conhecidas como PCN+ e as
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas
Tecnologias, assim como o Contetido Basico Comum de Minas Gerais — CBC-MG e o Exame
Nacional para o Ensino Médio (ENEM). Alguns questionamentos sobre a LDB, PCNEM E
DCNEM sdo comentados. E, finalmente, sdo apresentadas algumas investigacdes
desenvolvidas sobre o tema deste trabalho.

O segundo capitulo apresenta a metodologia, juntamente com as estratégias escolhidas
de construcdo e andlise de dados, baseadas em aspectos qualitativos. Sao explicitadas as fontes

utilizadas, a estrutura da entrevista e a analise documental. Definem-se os critérios utilizados
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na escolha dos sujeitos da pesquisa e como foi feita a constru¢do e andlise de dados.

A partir disso, no terceiro capitulo sdo apresentados os resultados e sua anélise.

No quarto e dltimo capitulo estdo as consideracdes finais, as possiveis contribuicoes da
presente pesquisa para a implementacdo dos norteadores legais, bem como os caminhos que

poderao ser explorados em profundidade por outros trabalhos.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 Vygotsky e suas contribuicoes

Este trabalho se apoia teoricamente nas contribuicdes do pesquisador Lev
Semyonovitch Vygotsky (1886 - 1937), que consolidou sua teoria do desenvolvimento do
individuo como resultado de um processo sdcio-historico, ressaltando o papel da linguagem e
do ato de ensinar/aprender nesse desenvolvimento. Vygotsky busca ‘“caracterizar os aspectos
tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipéteses de como essas caracteristicas se
formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida de um
individuo” (VYGOTSKY, 1989, p. 21).

De acordo com Oliveira (1993), h4 trés ideias principais que podem ser consideradas

como os “pilares” do pensamento vygotskyano:

. as fungdes psicolégicas t€m um suporte bioldgico pois sdo produtos da
atividade cerebral;

. o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relacdes sociais entre o
individuo e o mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo histérico;

. a relacdo homem/mundo é uma relacdo mediada por sistemas simbdlicos
(OLIVEIRA, 1993, p. 23).

Dessa forma, a perspectiva vygotskyana sugere que a educacdo pode ser considerada
um dos meios de formacdo que contribui para que o individuo possa exercer a pratica
produtiva, estabelecendo relagdes com os outros homens, exercendo-se como sujeito cultural,
leitor, intérprete e criador de simbolos que fazem a mediac@o entre o ser sensivel e o0 mundo
em que vive.

Ao fazer o estudo das ideias de Vygotsky, compreende-se que a relagdo do homem com
o mundo ndo € uma relacdo direta, mas mediada. Assim, entende-se que, no meio educacional,
o docente pode ser considerado o mediador do processo de ensino e aprendizagem. ‘“Mediagao,
em termos genéricos, € o processo de interven¢do de um elemento intermedidrio numa relagao;
a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA,
1993, p. 26). Vygotsky distinguiu dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos € 0s

signos. O instrumento tem a funcao de
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[...] servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente; deve necessariamente levar a mudancas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa € dirigida para o controle e
o dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna, dirigindo para o
controle do préprio individuo, o signo é orientado internamente. (VYGOTSKY,
1989, p. 62).

Dentro do argumento Vygotskyano, ensinantes e aprendentes sdo autores no processo
de ensino aprendizagem, no qual se utilizam de instrumentos e signos que colaboram nos
processos de internaliza¢do do conhecimento. Nessa condicao, a sala de aula € vista como um
espaco precioso de interacdo que pode gerar o desenvolvimento humano, pois nela, além do
processo de ensino e aprendizagem, professor e aluno podem, ainda, construir novas teorias,
métodos e préticas de ensinar e aprender.

Para Vygotsky (1995), um individuo é um ser interativo capaz de construir seu
conhecimento de acordo com o seu meio sécio-historico. Essa construgdo passa para o interior
do individuo. E na troca de experiéncias com outras pessoas € CONsigo mesmo que as
informacdes, papéis e funcdes sociais vao se internalizando. Ocorre, portanto, a constru¢ao do
conhecimento e da propria consciéncia.

De acordo com Vygotsky (1995), no plano das interacdes, a linguagem € um
instrumento de comunicagao e, também, um formulador de conceitos e significados. Segundo o
autor, a linguagem € o sistema simbdlico basico de todos os grupos humanos, sendo a principal
mediadora entre o sujeito e o objeto do conhecimento.

Rego (1995, p. 53, grifos da autora) afirma que Vygotsky dedica especial atencdo “a
questdo da linguagem, como um sistema simbdlico fundamental em todos os grupos humanos,
elaborado no curso da histéria social, que organiza os signos em estruturas complexas e
desempenha um papel imprescindivel na formacao das caracteristicas psicoldgicas humanas”.

Para Vygotsky (1995), a linguagem e o pensamento se desenvolvem em diferentes
origens com trajetdrias distintas e independentes. Em uma determinada época, os dois
fendmenos estreitam ligacdes. H4 um processo na relagdo entre a palavra e o pensamento, que
sofre transformacdes consideradas como desenvolvimento.

Linguagem ndo € apenas uma expressdo do conhecimento adquirido pelo individuo.
Existe uma inter-relacdo fundamental entre pensamento e linguagem, um proporcionando
recursos ao outro. Dessa forma, a linguagem tem um papel essencial na formagdo do

pensamento e do cardter do individuo (VYGOTSKY, 1995).
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De acordo com os estudos de Oliveira (1993), as relacdes existentes entre o
desenvolvimento da linguagem, o desenvolvimento humano e a aprendizagem sdo assuntos
essenciais nas obras de Vygotsky. Entende-se que o desenvolvimento do individuo se dd em
interacdo com o mundo em que ele vive e com o seu momento histérico. Dessa forma, na teoria
vygotskyana, mais importante que a etapa de desenvolvimento do sujeito € a influéncia que
este recebe do mundo social em que estd inserido.

Para entender a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem em Vygotsky, precisa-se
compreender o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que deve ser estimada
no oficio dos docentes.

A ZDP pode ser entendida como uma regido propicia para acontecer o aprendizado.
Quando alguém ndo consegue fazer certa tarefa sozinho, mas consegue fazer com a ajuda de
outras pessoas mais experientes, estd mostrando o seu nivel de desenvolvimento proximal.
Vygotsky (1989, p. 98) afirma que “aquilo que é a Zona de Desenvolvimento Proximal hoje
serd o nivel de desenvolvimento amanhd” — ou seja, aquilo que uma pessoa pode fazer com
ajuda hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha.

A Zona de Desenvolvimento Proximal representa a diferenca entre a capacidade do
individuo de resolver problemas por si proprio e a capacidade de resolvé-los com ajuda de
alguém. Em outras palavras, hd uma zona de desenvolvimento auto-suficiente que abrange
todas as funcdes e atividades que um sujeito consegue desempenhar por seus proprios meios,
sem ajuda externa. A ZDP, por sua vez, abrange todas as fungdes e atividades que uma pessoa
(ou o aluno) s6 consegue desempenhar se houver ajuda de alguém. Essa pessoa que intervém
para orientar a outra pode ser tanto um adulto, como os pais e professores, quanto um colega
que ja tenha desenvolvido a habilidade requerida (VYGOTSKY, 1989; OLIVEIRA, 1993;
REGO, 1995).

Quando o individuo esta atuando na ZDP é que se torna possivel aprender sobre fatos
que ainda ndo estdo totalmente solidificados. Utilizar a construcdo coletiva dos conhecimentos
e perceber que cada ser tem seus limites, mas a0 mesmo tempo promove interacdes com 0s
demais, implica o estabelecimento da rede de Zonas de Desenvolvimento Proximal
(VYGOTSKY, 1989). Essa rede pode levar a constru¢io do conhecimento individual e
coletivo.

De acordo com a teoria Vygotskyana, uma caracteristica essencial do aprendizado € que
ele desperta varios processos de desenvolvimento internamente, os quais funcionam apenas
quando o individuo interage em seu ambiente de convivio. E uma implicagao significante € a

de que o aprendizado humano € de natureza social e é parte de um processo em que uma
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pessoa desenvolve seu intelecto dentro da intelectualidade daqueles que a cercam
(VYGOTSKY, 1995).

Nesse processo, a linguagem desempenha papel fundamental no desenvolvimento
intelectual da crianca. Visto que a linguagem revela uma forma de perceber o real num dado
tempo e espacgo e assinala o0 modo pelo qual a crianga apreende o meio em que estd inserida,
exerce uma dupla fun¢do: de expressdo do pensamento e de comunicagdo. Desse modo, o
pensamento e a linguagem do grupo de convivio da crianca sdo fundamentais para a
apropriacdo de significados diferenciados que, dialogicamente, constituirdo sentidos a serem
negociados.

A palavra com seu significado e seu sentido € para a humanidade uma das formas mais
potentes de apresentar e representar o que estd em sua volta. Oliveira (1993, p. 48) afirma que
“o significado € um componente essencial da palavra e €, ao mesmo tempo, um ato de
pensamento, pois o significado de uma palavra ja é, em si, uma generalizacdo. Isto €, no
significado da palavra é que o pensamento e a fala se unem em pensamento verbal”.

Vygotsky (1995) assegura que o significado € ao mesmo tempo um ato de pensamento
e parte inaliendvel da palavra, pertencendo tanto ao dominio da fala quanto do pensamento. Se
o significado de cada palavra é uma generalizacdo ou um conceito e estes sdo inegavelmente
acoes do pensamento, entdo o significado é um elemento do pensamento. Afirma ainda o autor
que “uma palavra sem significado ¢ um som vazio, que nao mais faz parte da fala humana.
Uma vez que o significado da palavra é simultaneamente pensamento e fala, € nele que
encontramos a unidade do pensamento verbal que procuramos” (VYGOTSKY, 1995, p. 04).

Oliveira (1993) ressalta que os significados sdo construidos ao longo da histéria da
humanidade e que estdo em constante transformacdo. O significado da palavra passa por
modificagdes, tanto no processo de desenvolvimento do ser humano, quanto nas diferentes
formas de funcionamento do seu pensamento. Vygotsky (1989) e Luria (1986) exploraram os
significados e sentidos das palavras que, por sua vez, revelam, dialeticamente, a formacao da
consciéncia humana mediada pelo pensamento e pela linguagem.

Para Vygotsky (1995, p. 108) “a relacdo entre o pensamento e a palavra ndo € uma
coisa, mas um processo, um movimento continuo de vaivém do pensamento para palavra, e
vice-versa”. O pensamento ndo € expresso em palavras, mas € através delas que passa a existir
e se transforma em fala. Dessa forma, para o autor, pensamento e linguagem sao indissocidveis
e suas inter-relacdes ocorrem nos significados das palavras que se modificam e se constroem
nas relagdes histéricas, sociais e culturais. Segundo Vygotsky (1995), para o ser humano o

meio € sempre revestido de significados culturais e s6 tem o sentido cultural que lhe é dado.
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Vygotsky (1989, p. 04) distingue dois componentes constitutivos do significado da
palavra: o significado propriamente dito e o sentido. Enquanto o significado representa a
unidade do pensamento verbal, pois “é no significado da palavra que o pensamento e a fala se
unem em pensamento verbal” e “refere-se ao sistema de relagdes objetivas que se formou no
processo de desenvolvimento da palavra, consistindo no nucleo relativamente estivel de
compreensdo da palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam” (OLIVEIRA,
1993, p. 50), o sentido de uma palavra, por sua vez, “é¢ a soma de todos os eventos psicoldgicos
que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dindmico, que tem
vdarias zonas de estabilidade desigual” (VYGOTSKY, 1989, p. 125). Assim, o significado
representa a zona mais estdvel da palavra, enquanto o sentido esta ligado “ao contexto de uso
da palavra e as vivéncias afetivas do individuo” (OLIVEIRA, 1993, p. 50).

O significado, segundo Luria (1986), ¢ o sistema de relacdes que se formou
objetivamente no processo historico, estd encerrado na palavra, é considerado como um
principio estdvel, generalizante e assinala um objeto determinado, avalia e insere em um
sistema de enlaces e relagdes objetivas. O sentido refere-se ao significado particular da palavra,
separado do principio objetivo dos vinculos; estd composto pelas ligacdes relacionadas com o

momento e a situacao apresentada.

A mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao longo da histéria
e que, em forma potencial, conserva-se para todas as pessoas, refletindo as coisas
com diferente profundidade e amplitude. Porém, junto com o significado, cada
palavra tem um sentido, que entendemos como a separacdo, neste significado,
daqueles aspectos ligados a situacdio dada e as vivéncias afetivas do sujeito (LURIA,
1986, p. 45).

Dessa forma, o sentido pode indicar alguma coisa ou algo totalmente diferente de uma
pessoa para outra, nas mais variadas circunstancias. Do significado objetivo da palavra, de
acordo com a situagdo, se denota o sentido, diretamente ligado ao uso da palavra de modo
subjetivo. Apresenta-se aqui um exemplo que auxilia a compreensdo do que € “significado” e

“sentido”.

A palavra carro [...] tem o significado objetivo de “veiculo de quatro rodas, movido
a combustivel, utilizado para o transporte de pessoas”. O sentido da palavra carro,
entretanto, variard conforme a pessoa que a utiliza e o contexto em que ¢ aplicada.
Para o motorista de taxi significa um instrumento de trabalho; para o adolescente que
gosta de dirigir pode significar forma de lazer; para um pedestre que j4 foi atropelado
o carro tem um sentido ameagador, que lembra uma situa¢do desagraddvel, e assim
por diante (OLIVEIRA, 1993, p. 50, grifos da autora).
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Dessa maneira, compreende-se que o sentido estd relacionado com as necessidades,
motivos, interesses, emogdes e intengdes do individuo. Forma-se nas razdes internas do sujeito.
Consistiria na origem do pensamento, a linguagem interna, em que as palavras adquirem
sentidos particulares que sdo intraduziveis na lingua externa. A partir do momento em que se
inicia a formaliza¢do do pensamento, se da a sua formacao na linguagem externa, mediada pelo
significado das palavras. “O sentido da palavra liga seu significado objetivo ao contexto de uso
da lingua e aos motivos afetivos e pessoais de seus usudrios” (OLIVEIRA, 1993, p. 50).

Para Vygotsky (2001) a diferenca entre significado e sentido estd relacionada com as
questdes da linguagem interior e desvenda algumas de suas caracteristicas principais, entre elas
o predominio do sentido sobre o significado. O significado de uma palavra se apresenta mais
uniforme e exato, enquanto o sentido € a totalizacdo dos acontecimentos psicoldgicos que a
palavra causa em um individuo.

Entende-se, entdo, que o significado de uma palavra ¢ imdvel, imutdvel e permanece
estdvel as mudancas de sentido das palavras em diferentes contextos, ao passo que o sentido da
palavra muda facilmente. Assim, a mudanca de sentido é o fato fundamental na andlise da
linguagem. De acordo com as palavras de Vygotsky (2001), o sentido real de cada palavra é
dado pela riqueza dos movimentos que existem na consciéncia e associado aquilo que esta
expresso por uma determinada palavra.

Na busca de compreender a dindmica existente entre sentidos e significados das
palavras, percebe-se que o individuo vive e se inclui na unido do que € objetivo com o que &
subjetivo em suas palavras. E nesse entrelacar e entrecruzar da dimensio objetiva e subjetiva
que os atos e palavras de uma pessoa possuem significados e sentidos, fazendo acontecer a
relacdo entre o pensamento € o sentimento, € € neste contexto que a plenitude da vida se

realiza. Nas articulagdes dos significados e sentidos das palavras ditas no dia a dia das pessoas.

1.2 Curriculo em discussio

Toda a discussdo sobre ensinar e aprender passa pelas questdes ligadas ao Curriculo.
Mas o que significa curriculo? Quais os sentidos?

A etimologia da palavra curriculo, bem como as acepg¢des derivativas de usos
especificos parece ser tutil para a compreensdo e problematizacdo do que se entende por

curriculo e do que faz parte do curriculo.
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Quando se fala em curriculo a que se esta referindo? A uma listagem de disciplinas? A
um conjunto de atividades desenvolvidas na escola? A uma sequéncia de disciplinas? Aos
programas e planos que apoiam as atividades escolares? A um conjunto de experiéncias
escolares? Ou pode-se dizer que é uma pratica social que inclui o conjunto de praticas
educativas e suas aprendizagens?

Nao obstante, da generalidade e superficialidade dos questionamentos “ndo cabe
considerar um significado certo ou errado; o que se faz necessario é precisar o ponto de vista
que esta sendo adotado quando se fala em curriculo” (MOREIRA, 2008b, p. 25).

Moreira (2008c) explica que a palavra curriculo tem assumido uma série de sentidos ao
longo dos tempos. Que ela ja foi considerada como sindnimo de contetdos, também como
experiéncia de aprendizagem e depois ela se referiu a planos. O autor explica que hoje seria
interessante entender curriculo como o conjunto de experiéncias de aprendizagem, organizado
pela escola, sob a responsabilidade da escola e que deve girar em torno do conhecimento

. o] . s 1
escolar, pois este representa a matéria-prima do curriculo .

Minha op¢@o ¢ admitir a importancia e a necessdria articulacdo dos diferentes
elementos enfatizados em cada uma das concepgdes apresentadas e, a0 mesmo
tempo, considerar o conhecimento como a matéria prima do curriculo. [...] Tanto os
planos como os encontros efetivos que retinem professores e alunos gravitam em
torno do conhecimento. E fundamentalmente pelo conhecimento que se procura
atingir as metas definidas para um curso, para uma escola ou para um sistema
educacional (MOREIRA, 2001b, p. 42).

O autor afirma que os diferentes elementos que fazem parte do curriculo é que vao
contribuir para formar as identidades dos estudantes. Ressalta, ainda, que de certa forma, o
curriculo é um elemento central na defini¢do daquilo que o aluno vai se tornar no futuro. E isso
leva os profissionais da educacdo a repensar e refletir sobre a organizacdo curricular.
Complementa Moreira (2008b, p. 08) que “o curriculo corresponde ao espago no qual, coletiva
e democraticamente, ensinam-se e aprendem-se conhecimentos mais respeitosos dos diferentes
individuos e das realidades em que vivem”.

Para que os profissionais da educagdo reflitam sobre a organizagdo curricular, faz-se
necessario conhecer os norteadores legais que trazem as propostas curriculares que se espera

que sejam implementadas. Entretanto, ao entender que o curriculo pode ser uma prética social,

! Trecho retirado da entrevista feita com Antonio Flivio Barbosa Moreira intitulada Curriculo: conhecimento e
cultura, realizada no programa Salto Para o Futuro em 15/10/2008 para a TV Brasil, um canal da EBC —
Empresa Brasil de Comunicacdo. Rio de janeiro: 2008 (c) Disponivel em:
<http://www.tvbrasil.org.br/saltoparaofuturo/entrevista.asp?cod_Entrevista=28>Acesso em: 24/07/2009.
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“deixa-se de considerar que o processo de sua formulacdo deva ficar a cargo de uma comissao
de especialistas iluminados, supostamente capazes de determinar o que deve ser ensinado e
aprendido em todas as escolas do pais” (MOREIRA, 2008b, p. 08).

Ao admitir que o curriculo ndo € simplesmente uma listagem de disciplinas ou
conteddos a serem ensinados, mas sdo “todas as experi€ncias organizadas pela escola que se
desdobram em torno do conhecimento escolar” (MOREIRA, 2001a, p. 68), tem-se que
considerar que sua definicdo envolve um contexto mais amplo, desde o planejamento até a
materializacdo do mesmo nas experiéncias e relagdes vividas pelos professores e alunos no
processo de ensino/aprendizagem. Aqui, talvez, o significado restrito da palavra Curriculum,
que significa “pista de corrida” (SILVA, 1999), deva deixar de ser, como na acepcao derivada
do latim, sindénimo de “um curso a ser seguido [...] apresentado” (GOODSON, 1999, p. 31). E
assuma a compreensao de que “a escolaridade é um percurso para os alunos/as, e o curriculo é
seu recheio, seu contetdo, o guia de seu progresso pela escolaridade” (SACRISTAN, 1998, p.
125). De acordo com Sacristan (1998, p. 125) “o termo curriculo provém da palavra latina
currere, que se refere a carreira”.

Na esteira do debate, Goodson (1999, p. 21) aponta que curriculo tem um significado
simbdlico e um significado pratico. O autor afirma que “o curriculo escrito ndo passa de um
testemunho visivel, publico e sujeito a mudangas, uma l6gica que se escolhe para mediante sua
retdrica, legitimar uma escolarizacdo”. Desse modo, vem dar legitimidade a determinados
objetivos da educacao, conforme vao sendo colocados em pratica nas instituicdes educacionais
e tornam-se uma nova fonte documental.

Por outro lado, o curriculo também foi idealizado para “controlar o credenciamento dos
professores e sua potencial liberdade nas salas de aula. Ao longo dos anos, a alianca entre
prescricdo e poder foi cuidadosamente fomentada, de forma que o curriculo se tornou um
mecanismo de reprodugdo das relagdes de poder existentes na sociedade” (GOODSON, 2007,
p. 243).

Dessa forma, para compreender como as conexdes podem ser desenvolvidas nesse nivel
de ensino, precisa-se entender os mecanismos de organizacio e controle dessa nova perspectiva
curricular. Faz-se necessario compreender os fatores e as relagdes de poder que permitiram a
constru¢do de uma determinada proposta, de forma a detectar as causas que possibilitaram a
aceitacdo de certas ideias em um determinado momento, bem como a apreensdo dos motivos
que fizeram com que algumas atitudes ndo tenham tido espaco para se estabelecer e para serem
aceitas (GOODSON, 1999).

Por essa razdo € importante discutir as propostas curriculares, atentando para o fato de
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que aquilo “que estd prescrito ndo € necessariamente o que € apreendido, e o que se planeja ndao
€ necessariamente o que acontece” (GOODSON, 1999, p. 78). O autor sugere que a discussdo
dessa proposta envolva a concepcao de que “o curriculo € confessada e manifestadamente uma
construgao social” (GOODSON, 1999, p. 83).

Assim, quando o curriculo € visto na perspectiva de uma construg¢do social, a discussao
curricular deve ser analisada observando-se os conflitos por status, recursos e territério entre as
disciplinas escolares. Os envolvidos com as disciplinas buscam por recursos para as suas acoes,
ocorre uma disputa do territério ocupado por cada uma e a defesa do status de seu campo
disciplinar (GOODSON, 1999). O autor salienta que cada uma dessas acoes € inter-relacionada
com as demais e observa, ainda, que apresentam relagdes de poder e controle mais nitidos,
constituindo padrdes de estabilidade curricular, sendo uma questdo epistemoldgica, social e
politica.

Lopes (2005) corrobora quando esclarece que

[...] o foco nas disciplinas escolares justifica-se pelo fato de o curriculo disciplinar, a
despeito de todas as criticas a ele desenvolvidas ao longo dessa histéria, ser
considerado a idéia pedagdgica mais bem-sucedida da histéria do curriculo. Tal fato
mantém o desenvolvimento do debate curricular com base nas disciplinas. E por
meio das disciplinas escolares que os professores se organizam em grupos, orientam
sua formacdo e seu trabalho. E por intermédio da organizacdo disciplinar que o
trabalho de professores e alunos nas escolas é controlado: quem pode fazer o qué,
quando, em que lugar, de que maneira; qual conteido é ministrado em que horério,
em que lugar, por quais professores e para quais alunos. [...] Os principios e regras
de organizagdo curricular, expressos no texto das diretrizes e dos PCNEM, por
exemplo, constituem um discurso regulativo capaz de dominar o instrucional relativo
as disciplinas. Tais principios e regras sdo formados a partir das concepgdes de
disciplina, interdisciplinaridade, contextualizagdo, tecnologias como principio
integrador e pelo curriculo por competéncias (LOPES, 2005, p. 266).

Complementa a autora relatando que “torna-se possivel, desse modo, considerar a
disciplina escolar como todo conteido que consolida a ocupagdo de um tempo e de um espago
demarcado na estrutura curricular” (LOPES, 2008, p. 59).

Observa-se, entdo, que o curriculo apresentado nos PCNEM tem um cardter
fiscalizador, e que por essa razdo pode perder sua eficicia. Assim, € primordial que o
professor esteja envolvido na organizagdo do planejamento e no desenvolvimento do curriculo
escolar, de forma que se alcance um ponto fundamental “em termos de acdo efetiva no
curriculo: o processo de desconstrugdo, critica, reformulacao e a hibridizacdo dos contetdos
tradicionais, desestabilizados em vigoroso confronto com outros olhares, outras ldgicas e

outros pontos de vista” (MOREIRA, 2001a, p. 77).
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Moreira (2008a) ressalta que os projetos politico-pedagdgicos das escolas definem as
finalidades a serem alcancadas na educacdo dos alunos e, nessa perspectiva, o curriculo deve
ser construido a partir da realidade, dentro do contexto em que a escola e seus educandos estao
inseridos. O autor afirma que os objetivos do curriculo estdo ligados diretamente aos objetivos
educacionais da institui¢do de ensino. Dessa forma, a reestruturagcdo curricular pode ser uma
maneira de construir uma escola que procure abordar as necessidades sociais, culturais e
educacionais, e que esteja voltada para a realidade e o contexto dos seus alunos e professores.

Estudos realizados por Moreira (2008a) com profissionais especialistas em curriculo
levaram o autor a concluir que a maioria dos participantes entrevistados por ele afirmou que as
propostas curriculares alteram muito pouco a pratica docente € que no meio académico as
discussOes sobre elas sdo mais acirradas. Entretanto, estas discussdes nio contribuem de forma
significativa para a renovagao curricular, pois raramente chegam as escolas.

O autor completa, ainda, que o curriculo estd associado as transformacoes e renovacgoes
dos conhecimentos adquiridos pelos alunos durante seu processo de construcdo do
aprendizado. Para Moreira (2008a) o curriculo tem uma fun¢do muito importante nas escolas,
quando cria oportunidade de discussao e socializagao do conhecimento obtido no processo de
ensino-aprendizagem.

Silva (1999) afirma que € de suma importincia para a elaboracio e o fortalecimento de
qualquer teoria curricular ter conhecimento de qual conteido deve ser transmitido aos alunos,
pois, a partir disso, € possivel criar um curriculo que contemple os interesses dos educandos,
buscando dar sentido ao que eles aprendem e, assim, contribuir para a melhoria da sua
qualidade de vida. Quem conhece melhor a realidade do seu aluno € o professor, por isso sua
participacdo na elaborag@o do curriculo € essencial.

Sabe-se que muitas informagdes transmitidas em sala de aula ndo sdo do interesse e
nem interessantes para os alunos e por isso nao colaboram muito para suprir suas necessidades.
Assim, acredita-se que o curriculo deva se relacionar a determinadas necessidades dos alunos,
que nem sempre sdo necessidades para o tempo que vivem, mas para um tempo que ainda
viverdo, e deva ser desenvolvido de uma forma interessante, numa linguagem menos
entediante e mais em sintonia com o mundo em que vivem.

Para Goodson (2007) uma grande parte da literatura sobre aprendizagem deixa a

desejar e falha

[...] na abordagem dessa questdo crucial do interesse, por isso a aprendizagem € vista
como uma tarefa formal que ndo se relaciona com as necessidades e interesses dos
alunos, uma vez que muito do planejamento curricular se baseia nas defini¢cdes
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prescritivas sobre o que se deve aprender, sem nenhuma compreensdo da situacdo de
vida dos alunos. Como resultado, um grande nimero de planejamentos curriculares
fracassa, porque o aluno simplesmente ndo se sente atraido ou engajado. Dessa
forma, ver a aprendizagem como algo ligado a histéria de vida é entender que ela
estd situada em um contexto, e que também tem histéria — tanto em termos de
histérias de vida dos individuos e histérias e trajetérias das institui¢des que oferecem
oportunidades formais de aprendizagem, como de histérias de comunidades e
situagdes em que a aprendizagem informal se desenvolve (GOODSON, 2007, p.
250).

Dessa forma, devido a importancia desses processos, a discussdo em torno do curriculo
se torna cada vez maior e se torna evidente o valor da integracdo dos participantes do meio
escolar para que haja a construcdo do conhecimento pedagégico. De acordo com Moreira
(2008a), o curriculo deve englobar a apresentacdo de conhecimentos e também o conjunto das
experiéncias de aprendizagem que visem a favorecer a assimilag@o e a reconstrugdo daqueles.
Vale lembrar que a integracdo entre professor e aluno € uma das situacdes que ajuda no
reconhecimento da realidade a que ambos pertencem e na percep¢do do contexto em que a
aprendizagem estd acontecendo.

Faz-se importante salientar, ainda, que existem relacdes entre educando e educador que
ficam ocultas no curriculo escrito, ndo sdo mencionadas. Essas compdem o aprendizado
voltado mais para a socializa¢do do estudante do que para o ensino do conteido em si. Moreira
(2008a) afirma que essas relagdes podem favorecer a criagdo de oportunidades para

intervengdes significativas, que visem as mudangas sociais.

Trata-se do chamado curriculo oculto, que envolve, dominantemente, atitudes e
valores transmitidos, subliminarmente, pelas relacdes sociais e pelas rotinas do
cotidiano escolar. Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relacdes
hierdrquicas, regras e procedimentos, modos de organizar o espago € 0 tempo na
escola, modos de distribuir os alunos por grupamentos e turmas, mensagens
implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos livros diddticos (MOREIRA E
CANDAU, 2008, p. 18, grifos dos autores).

Como critica a fragmentacdo de curriculos, Santomé (1998) destaca a ideia de curriculo
integrado e interdisciplinar. O autor sugere que um ensino mais coeso favorece a analise de
uma situacdo ou de um problema sob distintos olhares disciplinares e, assim, pode-se romper
as barreiras entre as disciplinas. O curriculo integrado tem como papel servir como uma forma
de atender as necessidades e aos interesses dos individuos, pois nele suas experiéncias e
processos de aprendizagem sdo valorizados.

Essa perspectiva de curriculo indicia uma integracdo de campos de conhecimento,

incluindo experiéncias que facilitem uma compreensdao mais reflexiva e critica da realidade,
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focada ndo somente em conteddos culturais, mas, também, no dominio de processos que levem
o aluno a conseguir alcancar conhecimentos concretos, bem como compreender, elaborar,
produzir e transformar o conhecimento e suas dimensdes éticas.

Santomé (1998, p. 95) ressalta que o curriculo pode ser descrito como um ‘“projeto
educacional planejado e desenvolvido a partir de uma selecdo da cultura e das experiéncias das
quais se deseja que as novas geragdes participem, a fim de socializd-las e capacitd-las para ser
cidaddos e cidadas solidérios, responsdveis e democraticos”. Nao existe uma férmula pronta
que va ensinar como melhorar o processo de ensino-aprendizado, mas uma reestruturagao
curricular que valorize a realidade e o contexto do aluno pode contribuir, € muito, para uma
educagdo de maior qualidade.

Entende-se, entdo, que para ocorrer a reestrutura¢ao do curriculo € indispensavel que os
professores tenham condi¢des para fazer a contextualizacdo necessdria, a fim de promover a
interdisciplinaridade que é de fundamental importancia. Domingues, Toschi e Oliveira (2000)
afirmam que a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, segundo propde a reforma, podem
possibilitar a reorganizacio das experiéncias das pessoas que atuam nas escolas, levando-as a
rever suas praticas e discutir sobre o que ensinam e como ensinam. No entanto, faz-se
necessdrio esclarecer que o docente, quase sempre, ndo tem as condi¢des minimas necessarias
para se sentir motivado/preparado para assumir tantos encargos.

Goodson (2007) ressalta que

[...] no novo futuro social, devemos esperar que o curriculo se comprometa com as
missdes, paixdes e propdsitos que as pessoas articulam em suas vidas. Isto seria
verdadeiramente um curriculo para empoderamento. [...] que poderia transformar
nossas instituicdes educacionais e fazé-las cumprir sua antiga promessa de ajudar a
mudar o futuro social de seus alunos (GOODSON, 2007, p. 251).

Assim, observa-se que um curriculo, para proporcionar mudangas na educagio, deve se
identificar com a vida das pessoas que vao utilizd-lo, educando e educador. Deve levar as
pessoas que convivem no meio escolar a entender melhor o ambiente em que vivem, a ampliar
suas experiéncias, impulsiond-las a construir seu conhecimento e a torna-las transformadoras
da sua vida na sociedade.

Para que as transformacdes esperadas acontecam, faz-se importante que as praticas
educativas sejam diferenciadas de uma realidade escolar para outra. Cabe ressaltar que durante
muito tempo foram os livros diddticos de cada série que definiam os curriculos da escola.

Atualmente, as politicas nacionais para a educacdo sugerem o que trabalhar e como trabalhar
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os componentes curriculares.

Tais politicas, expressas nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), juntamente
com as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), propdem uma reorganizagao
curricular fundamentada na interdisciplinaridade e na contextualizacgdo.

Lopes (2002, p. 390) afirma que “a contextualizacdo, associada a interdisciplinaridade,
vem sendo divulgada pelo MEC como principio curricular central dos PCNEM capaz de
produzir uma revolucdo no ensino”. A autora explica que todo conhecimento é construido
baseado em determinado contexto, de forma a ser remanejado para situacdes semelhantes.
Dessa forma, estas estratégias, contextualizacdo e interdisciplinaridade, devem contemplar a
construgao coletiva do conhecimento, de forma a estimular a autonomia do educando. Por isso,
esses dois eixos sdo considerados norteadores fundamentais na constru¢io de uma nova
proposta curricular (BRASIL, 1999, 2006).

De acordo com Goodson (2007, p. 242), “os velhos padrdes de desenvolvimento e de
estudos do curriculo sdo totalmente inadequados para a nova sociedade de riscos, instabilidades
e rapidas mudancas na qual vivemos”. Em busca de atender as necessidades dessas
transformagdes que atualmente estdo ocorrendo, os documentos trazem propostas que visam
formar um ensino mais geral, polivalente e flexivel, diferenciado das propostas até entdo
desenvolvidas na maioria das escolas. Nos PCNEM afirma-se que, apoiado aos principios da
LDB/96, formulou-se um “novo perfil para o curriculo” das escolas brasileiras (BRASIL,
1999, p.13).

Conforme as DCNEM, esse curriculo deve estar orientado pelas interacdes entre as
multiplas disciplinas; a capacidade de articular o aprendido com o observado na vida cotidiana;
apresentar uma linguagem que leve a constituicio do conhecimento e de valores; visar a
mobilizacdo de sentimentos, relacdes interpessoais e emogdes que a aprendizagem desperta
(BRASIL, 1999).

Os documentos apontam que, para haver a organizacdo de um curriculo que atenda a
essas necessidades, precisa-se diminuir o curriculo congestionado de informagdes, priorizando
conhecimentos e competéncias gerais; (re)significar os conteidos curriculares como forma de
valorizar as disposi¢des de conduta e habilidades, e ndo o acimulo de informagdes; trabalhar as
linguagens como constituidoras de significados, conhecimentos e valores; adotar estratégias de
ensino que utilizem menos memoria e mais raciocinio, enfim estimular os procedimentos que
levem o aluno a reconstru¢do do conhecimento fornecido em sala de aula. Somente dessa

forma os conteidos seriam meios de chegar a construgcdo de estratégias que favorecessem a
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participacao ativa do aluno (BRASIL, 1999).
Entretanto, Lopes (2005) considera nao ser possivel explicar os discursos curriculares

simplesmente estabelecidos pelas defini¢des oficiais. A autora afirma que

[...] essas proprias definicdes (como os parametros e as diretrizes curriculares) sido
produtos da recontextualizag¢do de outros textos, sdo hibridos de multiplos discursos
— discursos académicos nacionais e internacionais, discursos das agéncias
multilaterais de fomento, discursos das escolas. Os textos disciplinares, em geral, e
para a drea de ciéncias, em particular, sdo também produtos dessa
recontextualizagdo, hibridizando multiplos discursos, ndo apenas oriundos do
contexto oficial. Dessa forma, os principios curriculares sdao refocalizados e
ressignificados, sendo muitas vezes orientados para finalidades diversas daquelas
estabelecidas inicialmente. O conjunto desses discursos e textos oficiais e ndo-
oficiais compdem, ndo exclusivamente, as politicas curriculares (LOPES, 2005, p.
264).

A autora assegura, ainda, que na medida em que os distintos contextos se inter-
relacionam, “os diferentes atores nos contextos oficial e nao-oficial interagem, gerando uma
interpenetracdo de textos e discursos. Por conseguinte, ndo hd uma separacdo absoluta entre o
que € produzido no contexto oficial e em outros contextos” (LOPES, 2005, p. 264).

De acordo com Lopes (1999, 2004b), toda politica curricular é constituida de propostas
e praticas curriculares, e ndo é possivel separd-las e desconsiderar suas inter-relacdes. Refere-
se a um processo de selecdo e producdo de saberes, de visdes de mundo, de habilidades, de
valores, de simbolos e significados, desse modo, de culturas capazes de criar maneiras de

organizar o que € selecionado, tornando-o apto a ser ensinado. Assim, a autora explica que

[...] toda politica curricular é, assim, uma politica de constituicdo do conhecimento
escolar: um conhecimento construido simultaneamente para a escola (em agdes
externas a escola) e pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas). Ao
mesmo tempo, toda politica curricular é uma politica cultural, pois o curriculo € fruto
de uma selecdo da cultura e é um campo conflituoso de producdo de cultura, de
embate entre sujeitos, concep¢des de conhecimento, formas de entender e construir o
mundo. As politicas curriculares ndo se resumem apenas aos documentos escritos,
mas incluem os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em
multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da educagdo. Sdo
producdes para além das instancias governamentais (LOPES, 2004b, p. 111).

Segundo ela hd uma crescente bricolagem de discursos e textos, que acentua o carater
hibrido das politicas culturais, entre elas as politicas curriculares. Dessa forma, “as concepcoes
mais distintas sdo associadas nas politicas, perdendo sua relacio com os discursos originais”

(LOPES, 2004b, p. 113).
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Diante dessas contribuicdes, cabe sintetizar a no¢@o de curriculo utilizada neste texto,
que € associada a uma perspectiva de curriculo integrado. Entretanto, € comum professores
“alegarem que defendem o curriculo integrado, mas véem obstdculos praticos para sua
integracdo” (LOPES, 2008, p. 59). Os curriculos integrados geram alguns problemas para a
administracdo escolar mencionados por Lopes (2008): espacos diferenciados para se
desenvolver as atividades; diferentes divisdes do tempo; hordrio previsto para realizacdo de
encontros coletivos entre os professores para estudo; avaliacdes diferenciadas etc. E a autora
conclui: “trata-se de uma interferéncia direta nas relacdes de controle e poder existentes na
escola, com consequéncias para o atendimento as demandas sociais da educagao” (LOPES,
2008, p. 60).

Sendo assim, as interpretacdes e reinterpretacdes sobre as propostas curriculares
realizadas nas escolas podem possibilitar a compreensdo do papel de cada segmento das
instituicdes de ensino dentro da constru¢do social do meio educacional. Dessa maneira,
entende-se que o curriculo escolar, como processo social, é constituido de lutas e conflitos que
sdo reinterpretados pela escola.

A escola tem uma cultura propria, formada pela jung¢do das diversas tradicdes que
compdem o ambiente escolar. Assim, entende-se que um curriculo elaborado a partir de
contextos que valorizam uma verdade singular nega as experi€ncias trocadas entre alunos e
professores. Entdo, faz-se necessdrio que os docentes reconhecam que suas praticas estdo
presentes na recontextualizacdo dos diferentes discursos que fazem parte da constru¢do do

curriculo de sua escola.

1.3 Um pouco sobre as bases legais da educacao

A educagdo é concebida como um direito social, sendo dever do Estado e da familia a
sua promocao, em colaboracdo com toda a sociedade. Visa ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Isso esta
expresso no Art. 205 da Constitui¢do Federal do Brasil de 1988 (BRASIL, 2005).

Sob o efeito das transformagdes ocorridas na contemporaneidade, a educacao precisou
ser submetida a um olhar especial e ser retratada como um caminho para assegurar mudancgas
necessarias, na luta pela satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos,

buscando uma vida mais humana, digna e justa.
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Foi na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em marco de 1990 — convocada pela UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), UNICEF (Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia),
PNUD (Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento) e o Banco Mundial (Banco
Internacional para Reconstru¢io e Desenvolvimento — BIRD)?, que os paises em
desenvolvimento presentes no encontro foram incentivados a elaborar propostas de
transformagao dos sistemas educativos. No Brasil foi realizada a elaboracdo dos Planos
Decenais, em que as diretrizes e metas do Plano de Acdo da Conferéncia foram contempladas.

Firmou-se, entdo, o compromisso de elevar o nivel de atendimento educacional as
populacdes, observando a educagdo voltada para a formagdo para o trabalho e para a obtengdo
do dominio dos conhecimentos indispensdveis para a compreensdo do mundo em que vivem.
Assim, “a partir desses referenciais, a educacdo bdsica adquiriu centralidade nos programas
propostos. Com o objetivo de realizar as adaptagdes necessdrias entre a oferta de mao-de-obra
qualificada e as necessidades do mercado de trabalho” (BRITO, 2008, p.11).

A declaracdo conjunta firmada nesse evento, conhecida como Carta de Jomtien, tornou-
se a referéncia maior para os paises emergentes na década de 1990. Bueno (2000, p. 111) relata
que “a primeira referéncia internacional das politicas educacionais € a ji citada Carta de
Jomtien”. Nessa ocasido foi assinada a Declaracdo de Nova DéElhi, em que se compromete
garantir as criangas, jovens e adultos uma educacdo bésica de qualidade. Com esse proposito,
buscou-se realizar planos de reformas educacionais.

No Brasil, o Ministério da Educac¢do divulgou o Plano Decenal de Educac¢do Para
Todos?, elaborado em cumprimento as resolugdes da Conferéncia. Esse compromisso, somado
a andlise real dos problemas da educacao brasileira, levou o governo a estabelecer o inicio das

supostas mudangas educacionais. Esse documento, elaborado pelo Ministério da Educacao

? Desde 1990, o BIRD tem declarado que seu principal objetivo é o ataque a pobreza. Para isso, suas duas

principais recomendacdes sdo: uso produtivo do recurso mais abundante dos pobres — o trabalho — e
fornecimento de servi¢os bdsicos aos pobres, em especial satde elementar, planejamento familiar, nutri¢do e
educacgdo primdria (ALTMANN, 2002, p. 79).
O Plano Decenal de Educagdo Para Todos é a expressao brasileira do movimento planetdrio orquestrado pela
Unesco, Bird/Banco Mundial e assumido pelo Brasil como orientador das politicas publicas para a educagdo
que resultaram na reforma educacional brasileira dos anos noventa, realizada em todos os niveis e modalidades,
com diretrizes curriculares, referenciais curriculares, pardmetros curriculares nacionais para niveis e
modalidades de ensino, produzidos estes de forma competente por especialistas — em geral pesquisadores e
professores — de nossas melhores universidades e institui¢des de pesquisa, afinados com o compromisso
assumido pelas autoridades politicas brasileiras em todas as dreas de acdo do Estado, particularmente para a
educacio (SILVA JUNIOR, 2002, p.78. Grifos do autor). “O objetivo de universalizagio da educagdo bdsica
como direito de todos e condi¢do para a cidadania e o desenvolvimento, [...] é o eixo do Plano Decenal de
Educacdo para Todos que, no Brasil, é tratado como a grande matiz das politicas publicas na drea educacional”
(BUENO, 2000, p. 111).
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(MEC), destinava-se a fazer cumprir, no periodo de uma década (1993 a 2003), as resolugdes
da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos. Ele é considerado “um conjunto de
diretrizes politicas voltado para a recuperagao da escola fundamental no pais” (MENEZES E
SANTOS, 2002, p. 91).

Para Brito (2008) € possivel analisar que o decénio de 1990 apresentou um

[...] movimento de reformas educacionais que pode ser historicamente compreendido
como marcado por rupturas e continuidades em relagdo as reformas anteriores. Por
um lado, do ponto de vista da continuidade, seguia-se a estratégia politica de
apresentar a reforma em si como comprovacdo de que algo estava sendo feito para
corrigir as falhas do setor educacional. Ou seja, pelo fato da reforma transmitir a
idéia de movimento, de a¢do, de diferenciacdo entre um antes e um depois, seguia-se
a tendéncia de propor reformas. Por outro lado, do ponto de vista da ruptura, as
reformas desse periodo apresentavam-se com uma roupagem nova, trazendo um
verniz da era da globalizagdo. Portanto, a reforma educacional prépria da década de
90 aparecia na face de reforma administrativa do sistema escolar (BRITO, 2008, p.
56, grifos da autora).

Esse processo no Brasil atingiu tamanha dimensao que provocou inclusive a declaracao
da chamada “Década da Educacdo”, a qual deveria ocorrer de 1997-2007, conforme se
encontra no Art. 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de 20 de dezembro de
1996. A andlise das reformas educacionais implantadas a partir de entdo é uma importante rota
de pesquisa, porque possibilita a compreensdo das mesmas em um contexto mais vasto, a
forma como foram vistas na sociedade e como aconteceram.

Segundo Sacristdn (1996)

[...] as reformas sdo referentes atraentes para analisar os projetos politicos,
econdmicos e culturais daqueles que as propdem e do momento histérico no qual
surgem [...] representam uma oportunidade privilegiada para adquirir experiéncia
politica e social sobre como a sociedade e os grupos no seu interior percebem e
valoram os temas educacionais, podendo-se verificar que papel desempenha a
educacdo na trama social (SACRISTAN, 1996, p. 50).

E neste cendrio de mudancas e reformas na educacio que surgem os projetos politico-
pedagdgicos que, atualmente, aparentam ter a funcdo de orientar o sistema educacional
brasileiro, lembrando que a educacdo possui uma grande importincia na vida das pessoas.
Entretanto, percebe-se que, no Brasil, as reformas educacionais possuem uma tendéncia a
reproduzir modelos prontos de outros paises, sem levar em conta que paises desenvolvidos
apresentam uma realidade muito diferente da daqueles que estdo em desenvolvimento. As

nacdes com maior poder econdmico possuem mais facilidade para realizar mudangas no
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contexto educacional do que as nacdes pobres. Sabe-se que essa reforma ndo teve sua origem
calcada, exclusivamente, em solo brasileiro, mas recebeu as influéncias das modificacdes na
educa¢ao mundial (BUENO, 2000).

Entdo, para que haja a compreensao da reforma educacional brasileira, € preciso situd-la
no contexto das mudangas que atingiram o cendrio mundial nas ultimas décadas, como a
revolucdo cientifica e tecnoldgica, que acarretou profundas mudancas no mundo da produgdo e
difundiu novas exigéncias para o ambiente da educacdo (TRINDADE, 2004).

Atualmente fala-se sobre um processo nomeado Concertacion® ou educacio
comparada, que vem orientando as reformas na educagdo latino-americana nos ultimos tempos,
ou melhor, nas dultimas décadas. Essa acdo fica evidenciada pela busca de modelos
estrangeiros, ou seja, experiéncias educacionais idealizadas em outros ambientes culturais em
razdo de objetivos e interesses exteriores, numa tentativa de procurar resolver os problemas da
educacdo brasileira (BUENO, 2000).

Dessa forma, para realizar as reformas educacionais necessdrias, importaram-se
modelos de outros paises e, para implementa-las, precisou-se de ajuda financeira de entidades
internacionais, criando uma dependéncia em relacdo a essas entidades e gerando submissao a
elas.

Afirma Bueno (2000) que

[...] a questdo é que a “cooperagdo internacional” dos paises centrais, declaradamente
voltada para o desenvolvimento dos paises atrasados, orienta-se pela Gtica de seus
proprios interesses, em especial a abertura de fronteiras para a exploracdo da
economia. [...]. Outro agravante é que as “receitas de sucesso” transplantadas [...],
além de conterem ingredientes de outras realidades, ndo sdo acabadas e definidas em
sua origem. A incerteza migra como certeza, a inseguranga como otimismo, as
especulagdes como ganho certo (BUENO, 2000, p. 78).

Té&m-se, assim, modelos educacionais que ndo sdo apropriados para o Brasil, pois os
contextos social, cultural, educacional e econdmico brasileiros sdo muito diferentes, levando-se

em conta a comparagdo com os paises desenvolvidos. Dessa forma, deve-se conhecer a

* Concertacion é a palavra-chave adotada em discursos, eventos e documentos para traduzir intengdes e politicas
de reajuste, bem como composi¢cdes de ordem econdmica, politica e social de vdrios niveis e dreas. Mas o que
esse termo realmente expressa na drea educacional, em especial no dmbito do ensino médio? Na primeira
metade dos anos 90, sob os auspicios da Fundacdo Ford e do Ministério de Cultura e Educacdo da Argentina,
realizou-se em Buenos Aires o semindrio “La concertacion de politicas educativas em Argentina y América
Latina”. O evento contou com a participacdo de convidados de sete paises da regido (Argentina, Brasil, Chile,
Coldmbia, México, Peru e Republica Dominicana) com experiéncias em concertacion, isto €, em iniciativas que
buscam a “confluéncias de vontades” para a solucdo de questdes educacionais. Seu intuito declarado foi
divulgar tais experiéncias e enriquecer o intercimbio entre as nagdes latino-americanas (BUENO, 2000, p. 75).
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realidade a que pertencem as escolas brasileiras para que se possa buscar mudangas que
venham a atender a necessidade da educacdo do pais, bem como deve-se conhecer as
particularidades brasileiras.

Precisa-se de mudancas que apresentem a ‘“cara” dessa nagdo e que possam levar a
verdadeiras possibilidades de resolver os problemas educacionais atualmente. Ricardo (2005)

comenta algumas caracteristicas da sociedade brasileira:

[...] grande desemprego, aumento das atividades informais, da criminalidade,
inseguranga generalizada, corrup¢do, crescente desconfianga nas institui¢des
publicas, como escolas, hospitais, institutos previdencidrios, policias, que lamentam
sua faléncia enquanto assistem a ascensdo das instituicdes privadas correspondentes
preencherem o enorme vazio que as estruturas burocrdticas enferrujadas mediam
entre as necessidades da populacdo e o que seria dever do Estado. E mais ficil
elaborar discursos esperangosos para solucionar as visiveis conseqiiéncias a enfrentar
as causas no sistema que as gerou. Muitos deles recebem o nome de reforma
(RICARDO, 2005, p.11).

Complementa ainda o autor que, para um pais em desenvolvimento “a capacidade de
resposta aos desafios acima expostos € bem menor se comparado aos paises ricos. Os recursos
sdo escassos € a dependéncia de ajuda externa implica uma subordina¢do ndo sé econdmica,
mas também politica e, por conseguinte, social” (RICARDO, 2005, p.11).

Essa submissdo econdmica atrai a aten¢do para a problemadtica do aprisionamento da
educacdo brasileira frente as mudangas do perfil da educacdo mundial. Assegura Bueno (2000)

que,

[...] se os processos de reestruturacdo mundial constituem referéncia obrigatéria para
os paises em desenvolvimento, essa referéncia ndo deve adquirir dimensdes magicas.
As transformacdes econdmicas, sociais, politicas e culturais que estdo ocorrendo em
nivel planetdrio sdo reais, porém mergulhadas em incertezas e contradi¢des. O
problema estd, portanto, ndo no seguimento de tendéncias mundiais, mas na forma
como a ac¢do é dimensionada em nivel nacional. Dessa perspectiva, o deslocamento
de enfoques conceituais no delineamento de pressupostos ou premissas pode gerar
perplexidades e inquietacdes, em vez de alicercar transformacdes construtivas
(BUENO, 2000, p. 119).

Nesse sentido, Brito (2008) corrobora quando afirma que,

[...] seja importando teorias da administracio, em detrimento do aspecto pedagdgico;
seja apelando ao voluntarismo e ao comunitarismo; seja valorizando posturas
privatistas, de forma explicita ou disfarcada; as transformacdes propostas e/ou
impostas atingem as unidades escolares como nucleos de planejamento e gestdo, ao
provocarem mudancas na forma de organizar o trabalho nas escolas (BRITO, 2008,
p. 68).
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Observa-se, entdo, que, mesmo ndo sendo da forma como se deseja, mas de maneira
vagarosa e dependente de instituicOes € modelos internacionais, o sistema educacional € visto
(pelo menos dito) como uma das metas da politica publica brasileira, e “teve direito a uma
reforma, ou a uma proposta de reforma, na tentativa de responder as incertezas apontadas”
(RICARDO, 2005, p. 11).

Cabe afirmar que algumas acdes marcaram esse processo de reforma: a implantacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) ou Lei 9.394/96, considerada o ponto
de partida das mudangas na educagdo; as DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio) de 1998; a proposta do Contetido Bédsico Comum de Minas Gerais (CBC -
MG); os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) em 1999; o PCN+
Ensino médio: Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais publicados em 2002, que € um incremento do PCNEM e das Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), elaboradas em 2006. Ndo na velocidade e
eficiéncia necessaria, manifestam-se modificagcdes no ensino que seguem as linhas gerais da
educagdo nacional de reformular as abordagens dadas a educagao.

A seguir, apresenta-se uma visao dos documentos acima mencionados, com o intuito de

melhor organizar e de buscar os dados relevantes para esta pesquisa.

1.4 LDB/96: uma visao geral

Nesta parte pretende-se expor um pouco sobre a LDB, que foi a matriz para o
surgimento dos demais documentos.

Para isso fez-se necessdrio uma apreciacdo minuciosa desse documento, buscando
compreender os dados nele contidos. Fazenda (2000, p. 13) relata que a “apropriacao do objeto
da escrita pressupde uma exaustiva pesquisa anterior sobre o tema. Somente depois disso sera
possivel comunicé-lo aos outros”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) foi instituida em 20 de
dezembro de 1996. No inicio, a LDB foi alvo de criticas contundentes, tanto ao seu conteuido
quanto a tramitacdo e aprovacdo do projeto na Camara dos Deputados e no Senado. A
publicacdo da Lei 9.394/96 emerge no cendrio educacional como a materializagdo das ideias e

trabalhos de um grupo de pesquisadores na area de ensino.
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Por ocasido da promulgacdo da referida Lei, o Brasil, pelo menos oficialmente,
comemorava a universalizacdo do Ensino Fundamental e apontava para a necessidade de se
estabelecer as bases nacionais para a melhoria da sua qualidade. A partir dai, houve a expansao
e o fortalecimento do debate sobre a educacdo e aumentou a crenca de que, por meio dela, seria
possivel chegar a desejada reconstrucao social (SOUZA, 2007).

O Ministério da Educacdo, partindo dos principios estabelecidos na LDB, afirmava
buscar um novo significado para o conhecimento escolar. Para isso, intermediado pela
Secretaria de Educacdo Média e Tecnologia, estabeleceu o projeto de reforma da educacdo
brasileira.

Para que haja uma melhor compreensdo da Lei que regulamenta a educagdo, torna-se
necessario fazer um estudo do que ela apresenta e aprofundar no conhecimento de suas
propostas. Como relata Silva (2007, p. 87) “nds, profissionais da educagio, temos de entender
e nos apropriar da Lei que nos rege, das normas que nos organizam”.

Faz-se importante saber um pouco mais sobre a LDB, pois “foi a principal referéncia
legal para a formulagdo das mudancas propostas, na medida em que estabelece os principios e
finalidades da Educacdo Nacional” (BRASIL, 1999, p. 19). Também € necessario buscar
conhecer estudos realizados por diversos autores que a interpretaram e avaliaram.

Oliveira (2007) fez um apanhado sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e refletiu que “um balanco sobre os dez anos de vigéncia da lei 9.394/96 deve
procurar avaliar em que medida o que estd disposto no corpo da Lei foi ou ndo implementado
na pratica e ainda que conseqii€éncias mais imediatas se observam nessa regulamentacao” (p.
97).

Entre as mudancas propostas pela LDB esta o projeto de reforma do Ensino Médio, que
prioriza o desenvolvimento social por meio de agdes na drea da educacdo. De acordo com
Brasil (1999), os principios gerais que servem de orienta¢do a reformulacio curricular do novo

Ensino Médio mostram que:

A formacgdo do aluno deve ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos
bésicos, a preparagdo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias
relativas as dreas de atuacdo. Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral,
em oposicdo a formacdo especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar,
buscar informacgdes, analisi-las e seleciond-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memoriza¢do (BRASIL, 1999, p. 15).
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Observa-se que hda uma modificacdo nos objetivos de formacdo no Ensino Médio,
passando-se a priorizar o desenvolvimento da autonomia intelectual, da formacao ética e do

pensamento critico. Dessa forma,

[...] ¢ importante destacar, tendo em vista tais reflexdes, as considera¢des oriundas da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI, incorporadas nas
determinagdes da Lei n°. 9.394/96:

a) a educacao deve cumprir um triplo papel: econdmico, cientifico e cultural;

b) a educagdo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser (BRASIL, 1999, p. 27).

Entende-se que os documentos oficiais procuram demonstrar uma preocupacdo em
desenvolver um sistema educacional que consiga formar o aluno como um todo, nao tendo a
educagdo um papel tnico de fornecer conhecimento ao educando, mas de inseri-lo no meio em

que vive.

1.4.1 A reforma curricular do Ensino Médio: um aprofundamento na LDB

De acordo com os documentos norteadores da reforma educacional, uma caracteristica
primordial da educacdo € fornecer a possibilidade de desenvolvimento de competéncias e
habilidades para os discentes.

Ricardo (2001) explica que

[...] a proposta dd énfase ao papel da educagdo, diante das novas exigéncias
tecnolégicas e sociais, que ndo € mais o de “formatar” o futuro profissional ao
mercado, mas de inseri-lo no processo produtivo, buscando corresponder as
competéncias necessdrias ao exercicio da cidadania e as atividades produtivas.
Portanto, a educacdio passa a ter um papel de desenvolvimento social. Dai a
importancia dada pelo documento em uma perspectiva de reorientagcdo no Ensino
Médio de modo que a escola ndo se distancie das mudangas sociais e expresse
contemporaneidade em sua concepcao curricular (RICARDO, 2001, p. 19).

O curriculo para o Ensino Médio no Brasil foi reformulado com a implementacdo da
Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9394/96 e pelos Parametros Curriculares Nacionais, que veio
com o discurso de suprir a necessidade de mudancgas na educacao brasileira. Essa reforma teve

como intuito impulsionar uma democratizagdo social e cultural mais eficiente para atender uma
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maior quantidade de jovens que completam a Educacdo Basica, bem como para melhorar as
condic¢des de vida dos trabalhadores sem qualificacao.

A grande expansao do Ensino Médio no Brasil também foi uma das razdes que gerou a
necessidade de tornar este nivel de ensino de melhor qualidade para atender a clientela atual. O
nimero de alunos matriculados no Ensino Médio aumentou bastante, gerando a necessidade de
atendimento em quantidade e qualidade. Observa-se também, que o caréter de terminalidade do
Ensino Médio, de acordo a nova Lei, “desafia a comunidade educacional a pér em pratica
propostas que superem as limita¢cdes do antigo Ensino Médio, organizado em duas principais
tradi¢Oes formativas, a pré-universitdria e a profissionalizante” (BRASIL, 2002, p. 08).

O antigo Ensino Médio apresentava duas versdes: a pré-universitdria, que valorizava o
dominio das disciplinas, consideradas como requisitos necessarios para o ingresso no Ensino
Superior, e a profissionalizante, que preparava o educando para o labor, através de uma
especializacdo de cardter técnico.

Atualmente, nos termos da Lei, o “novo” Ensino Médio ndo tem cardter pré-
universitdrio nem profissionalizante, mas assume “a responsabilidade de completar a Educagdo
Baésica. Isso significa preparar para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar para o
aprendizado permanente, em eventual prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo
do trabalho” (BRASIL, 2002, p. 08).

O Ensino Médio € a etapa de Ensino Bésico que mais tem chamado a aten¢do dos
pesquisadores e das entidades educacionais nos ultimos anos, pois esse nivel de ensino € um
dos que sofre intensamente os conflitos das mudangas atuais. Como € nele que ocorre a
preparagdo para o mercado de trabalho e a qualificagdo do trabalhador, estdo em jogo os
interesses do setor produtivo, que solicita a sua reformulacdo em termos de concepgoes,
objetivos e finalidades (TRINDADE, 2004).

No processo de formulacdo das propostas curriculares, os seus elaboradores procuraram
uma nova ideia de Ensino Médio que levasse em conta as desigualdades existentes nas diversas
regides brasileiras, respeitando o principio da flexibilidade, orientador da LDB, e que fosse
executdvel em todos os estados brasileiros. E, na reorganizacdo curricular em dreas de
conhecimento, tiveram o objetivo de facilitar o desenvolvimento dos conteidos, numa
perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacdo (BRASIL, 1999). Dentre as mudancas
desse nivel de ensino, de acordo com a LDB, acrescenta-se que ele passou a fazer parte da
etapa final da Educagdo Bésica e o Estado se tornou responsdvel por oferecé-lo a todos os
brasileiros. “Art. 10°. Os Estados incumbir-se-ao de: [...] VI — assegurar o ensino fundamental

e oferecer, com prioridade, o ensino médio” (BRASIL, 1999, p. 41).
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De acordo com o Art. 21, a educagdo escolar compde-se de: “I — Educacgdo bésica,
formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; II — Educagdo superior”
(BRASIL, 1999, p. 21). Demo (1997) considera um avanco a educacdo bdsica iniciar na
educagdo infantil e se estender até o Ensino Médio. No entanto, Ramal (1997) afirma que,
embora se reconhecam os expressivos avancos na Lei 9394/96, ndo ha como deixar de
assinalar, também, alguns problemas. Como, por exemplo, o conceito de Educacao Bésica. A

autora assim expoe sua preocupacao:

A Lei 5.692/71 estabelecia como bdsico o ensino de lo. grau. A nova Lei amplia
esse conceito, considerando como basica para um cidadio a formacdo que engloba o
ensino fundamental e o ensino médio. Isso € positivo idealmente falando, mas
preocupa quando confrontado com a realidade de nosso pais, em que poucos t€m
acesso as séries superiores. Esperemos que esse conceito ndo acentue a ja grande
discriminacdo dos saberes dos ndo-escolarizados (RAMAL, 1997, p. 11).

O Art. 22 define claramente o que ja foi relatado anteriormente: “a educagdo basica tem
por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao comum indispenséavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1999, p. 43). Assim, entende-se que, no que diz respeito a sua
finalidade, o Ensino Médio deixa de ser voltado somente para a continuidade dos estudos, ou
de certa forma a habilitar para uma formagdo técnica. Segundo a LDB, esse nivel de ensino
devera ser conectado com o mundo do trabalho e com prosseguimento dos estudos.

Na tentativa de que o Ensino Médio seja menos conteudista e mais voltado para a
formacgdo do cidad@o pensante e participativo, a LDB 9.394/96 lhe atribui novas finalidades e
uma nova organizacdo curricular. Esta possui Base Nacional Comum, citada no Art. 26, mas
procura garantir nos termos do Art. 22, que o curriculo esteja adequado a preparacdo para a
continuidade dos estudos e para o ingresso no mundo do trabalho.

Entretanto, Leal (2003) esclarece que os professores sdo envolvidos por uma cultura
conteudista, por que essa € o reflexo das escolas onde estudaram e onde trabalham, além de ser
reforcada pela sua formagao inicial.

No Art. 35 da LDB, define-se como finalidades para o Ensino Médio:

I — A consolida¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

IT — A preparagdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic¢des
de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;
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III — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - A compreensdo dos fundamentos -cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1999, p. 46, grifo nosso).

O Art. 35 especifica, ainda, que o Ensino Médio, que € a etapa final da Educacdo
Bésica, tem uma duracdo minima de trés anos.

Com relacdo ao Art. 35, Leal (2003) faz uma observacao de grande valia relacionada ao
desenvolvimento do pensamento critico. O autor considera este item como o0 mais
desfavorecido nas DCNEM e nos PCNEM, dentre as finalidades citadas no referido artigo.
Pois, se esses norteadores “sdo mais uma vez construidos e ditados de fora para dentro, de cima
para baixo, sem debates entre os diferentes sujeitos sociais que constroem a educacio neste
Pais, o que esperar das salas de aula, a partir desse mau exemplo?” (LEAL, 2003, p. 109).

Entende-se que se torna dificil aos docentes compreender a importancia de trabalhar
com a ideia de desenvolver o pensamento critico nos alunos, quando eles mesmos nao tém
oportunidade de externar seus préprios pensamentos, visto que as inovagdes educacionais

chegam até eles prontas, restando-lhes “apenas” a responsabilidade de executd-las.

1.5 A elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e das

Diretrizes Curriculares Nacionais

De acordo com Trindade (2004), o processo de organizacdo das Diretrizes Curriculares
e dos Pardmetros Curriculares Nacionais ocorreu na perspectiva de servirem de referéncia na
elaboragado ou reelaboracdo dos curriculos das escolas.

E no Art. 26 que a nova LDB determina que o curriculo do Ensino Médio seja
construido sobre uma base nacional comum a ser complementada, no ambito de cada sistema
de ensino e de cada escola, por uma parte diversificada.

A elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foi concluida
em 1997. O estabelecimento dessa base curricular nacional comum coube, em primeira
instancia, ao Conselho Nacional de Educacao (CNE) e, posteriormente, ao MEC. Com efeito, o
Parecer CEB n°. 15/98, de 01/06/98, apresentou, inicialmente, a proposta de regulamentacao da

base curricular nacional e de organizacdo do Ensino Médio. Teve como relatora a professora
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Guiomar Namo de Mello, cujo parecer foi aprovado em 1/06/98 — Parecer n°. 15/98 CEB/CNE.
Os parametros para o Ensino Médio vieram a publico em 1999.

Logo apds, foi elaborada a Resolucdo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM), Resolucdo de 26 de junho de 1998 (CEB/CNE n°. 03/98), a
qual o parecer se integra. Consolidada em um conjunto de defini¢cdes doutrindrias sobre
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagdgica e
curricular das escolas integrantes dos sistemas de Ensino Médio, foi orientada pela LDB, que
define que o mundo do trabalho e o exercicio da cidadania sdo contextos relevantes na
organizag¢do dos curriculos escolares (BRASIL, 1999; RAMOS, 2004).

Nesse processo de elaboracdo, o Ministério da Educagdo contou com a participacao de
técnicos de diferentes niveis de ensino, professores universitarios com reconhecida experiéncia

nas dreas de ensino e representantes da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.

1.5.1 Um melhor entendimento sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio

Mello (1999, p. 163) define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
como sendo as “normas obrigatdrias que orientardo o planejamento curricular das escolas e
sistemas de ensino fixadas pelo CNE por meio da Camara de Educagdo Basica (CEB). O ponto
de partida para a formulagcdo das Diretrizes para o Ensino Médio foi o primeiro artigo da Lei
9394/96”.

No primeiro artigo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —

DCNEM - fica estabelecido que elas se constituem

[...] num conjunto de definicdes doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organiza¢do pedagdgica e curricular de cada
unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que
manda a lei, tendo em vista vincular a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a prepara¢do para o exercicio da cidadania e propiciando
preparacio bdsica para o trabalho (BRASIL, 1999, p. 112).

As diretrizes da educagdo nacional e seus curriculos, estabelecidos na LDB,
correspondem a linha reguladora que indica a dire¢ao e orienta o caminho a ser seguido pela

educacgdo. (BRASIL, 1999).
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No segundo artigo das DCNEM fica esclarecido que a organizacdo dos curriculos de
cada escola deve ser orientada de acordo com os principios apresentados na LDB — Lei
9.394/96. O 2° pardgrafo do Art. 8° da LDB reza que “os sistemas de ensino terdo liberdade de
organizacgdo nos termos desta Lei”. (BRASIL, 1999, p. 41). Assim, entende-se que as diretrizes
curriculares aparentam permitir certa autonomia as escolas, quando dao flexibilidade para que
elas organizem suas propostas pedagdgicas, desde que estas estejam nos termos da Lei. Dessa
forma, percebe-se que ha uma falsa ideia de liberdade e flexibilidade.

A partir dessa “aparente” flexibilidade assegurada na Base Nacional Comum, firmou-se
que a organizacdo dos contetidos mencionada na lei, devido a reforma curricular do Ensino
Médio, pode se desenvolver em uma divisdo de dreas do conhecimento escolar.

Trés areas de conhecimento foram propostas no Art. 10° das DCNEM — Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. No entanto, foi o MEC que as definiu para o curriculo do Ensino
Médio’.

No Art. 3° as DCNEM destacam, ainda, trés tipos de valores que devem fundamentar a
educagdo — estéticos, politicos e éticos — que movem a constitui¢do e a LDB, associados
respectivamente sob trés consignas: a sensibilidade, a igualdade e a identidade, que deverdo
orientar a pratica administrativa, pedagdgica e financeira das escolas e dos sistemas de ensino.

Com isso, o Ensino Médio recebeu nova fundamentacio: a estética da sensibilidade, a
politica de igualdade e a ética da identidade. “A estética da sensibilidade vem substituir a da
repeticdo e padroniza¢do” do ensino, uma alternativa que “estimula a criatividade, o espirito
inventivo, a curiosidade pelo inusitado e a afetividade” [...], que facilitard a constituicdo de
“identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto e o imprevisivel e o
diferente.” [...] “valoriza a leveza, delicadeza e a sutileza” (BRASIL, 1999, p. 75).

No que diz respeito a politica da igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, “seu
ponto de partida € o reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres
da cidadania, [...] o respeito ao bem comum” [...] através de ‘“condutas de participacdo e
solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo outro e pelo publico” (BRASIL, 1999,
p. 76-77).

° No Art. 10° das DCNEM tem a explicagdo detalhada da organizacdo por drea de conhecimentos, bem como, as
competéncias e habilidades que o educando deve adquirir. Afirma, ainda, que no “§ 1°. A base nacional dos
curriculos do ensino médio deverd contemplar as trés dreas do conhecimento, com tratamento metodolégico que
evidencie a interdisciplinaridade e a contextualizagdo” (BRASIL, 1999, p. 117). No estudo sobre os Parametros
Curriculares Nacionais estas trés dreas do conhecimento serdo mais bem esclarecidas.
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A ética da identidade tem como fim mais importante a autonomia, que pode ser
percebida pelo respeito, acolhimento e “reconhecimento da identidade prépria e do outro”,
tendo a “solidariedade, a responsabilidade” e a reciprocidade como orientadoras dos atos da
vida e como principios que informem todo o ato de ensinar e de aprender (BRASIL, 1999, p.
78-79).

Assim, segundo as DCNEM, o docente construird sua identidade profissional com ética
e autonomia, inspirado na estética da sensibilidade e na politica da igualdade, estas que tornam
os sujeitos mais humanizados. Freire (1996, p. 19) afirma: “me acho absolutamente convencido
da natureza ética da prética educativa, enquanto préitica absolutamente humana”. Continua o
autor que “nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se [...] sem o reconhecimento do
valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade” (FREIRE, 1996, p. 51).

Entretanto, cabe aqui questionar se os valores acima mencionados, que devem
fundamentar a educagdo, valem também para os docentes. Entende-se que “o respeito a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou
nio conceder aos outros” (FREIRE, 1996, p. 66). Por isso, a valorizagao do professor nao
pode ser vista como um favor a ele concedido, mas como um direito que ele tem como ser
humano e cidadao.

Os documentos oficiais mencionam que a nova escola de Ensino Médio € um projeto de
realizacdo humana que deve ser fundado numa prética mais soliddria, que esteja “atenta as
perspectivas de vida de seus participes, ao desenvolvimento de suas competéncias gerais, de
suas habilidades pessoais” (BRASIL, 2002, p. 11).

De acordo com os norteadores legais da educagdo, foi delineado um outro perfil para o
Ensino Médio, com uma organizacao curricular apoiada mais na aquisicdo de competéncias,
habilidades e disposi¢des de conduta que pela obtencdo de quantidade de informacdes que as

disciplinas apresentam.

Nessa nova compreensdo do Ensino Médio e da Educacdo Bésica, a organizagdo do
aprendizado ndo seria conduzida de forma solitdria pelo professor de cada disciplina,
pois as escolhas pedagdgicas feitas numa disciplina ndo seriam independentes do
tratamento dado as demais, uma vez que é uma acio de cunho interdisciplinar que
articula o trabalho das disciplinas, no sentido de promover competéncias (BRASIL,
2002, p. 13).

Conforme as propostas apresentadas pelos documentos legais, para haver uma melhor
organizacao curricular torna-se primordial: priorizar conhecimentos e competéncias gerais, que

superem os curriculos abarrotados de informagdes; dar um novo significado aos conteidos
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curriculares; utilizar estratégias de ensino diversificadas e que valorizem o raciocinio mais que
a memorizagdo; organizar os conteudos de estudo em dreas interdisciplinares; estimular o
aluno a ter autonomia intelectual por meio da contextualizacdo do ensino, dando significado ao
aprendido e, enfim, integrar o aluno com as situagdes de aprendizagem, a fim de proporcionar
a ele a obten¢@o do conhecimento (BRASIL, 1999). Vale lembrar que, para que os professores
consigam trabalhar de forma interdisciplinar e contextualizada, hd a necessidade de fornecer a

eles condi¢des para tal.

Os avancos pedagégicos que se anunciam no conjunto das DCNEM, tais como o
combate a memorizac¢do e a contextualizacdo das temadticas escolares, representam
prerrogativas bem consolidadas entre os profissionais da educacdio. No entanto,
circunscritos nos limites das l6gicas politica e econdmica em vigor no Pafs, [...] que
dificultam a criacdo de efetivas condi¢des para a melhoria educacional, tais avangos
continuam muito fortes nos discursos e muito frageis nas praticas (LEAL, 2003, p.
107).

Além dos principios acima mencionados, ficam explicitados no Art. 6° das DCNEM
“os principios pedagdgicos da Identidade, Diversidade e Autonomia, da Interdisciplinaridade e
da Contextualiza¢do”, que devem ser adotados como estruturadores dos curriculos do Ensino
Médio (BRASIL, 1999, p. 114).

Dessa forma, verifica-se que as propostas incluidas nas DCNEM englobam a
interdisciplinaridade, tida como as relacdes entre as disciplinas, que envolve as competéncias
que cada disciplina desenvolve e a contextualizacio do conhecimento, concebida na
concretizagdo dos conteidos em situagdes cotidianas e proximas, na interacdo entre teoria e
pratica e, ainda, como um meio capaz de dar significado ao conhecimento escolar construido

pelo aluno.

A interdisciplinaridade e a contextualizagdo sdo eixos norteadores de um curriculo
por competéncias, conforme as DCNEM. A contextualizacio estd associada a uma
aprendizagem que tenha sentido para o aluno e se recomenda o trabalho, a cidadania,
0 corpo, a saide e 0 meio ambiente como contextos principais, embora maior énfase
seja dada ao trabalho. Busca-se nesse contexto principal a consolidacido da relagdo
entre a teoria e a pratica (RICARDO E ZYLBERSTAIN, 2008, p. 271).

Dito isto, compreende-se que a interdisciplinaridade e a contextualizacdo do ensino
requerem uma andlise mais aprofundada, que vird no estudo dos PCNEM e PCN+: Orientacdes

Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais.
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1.6 Os PCNEM e PCN+ Ensino Médio: Orientacées Educacionais Complementares aos

Parametros Curriculares Nacionais

Primeiramente precisa-se esclarecer que as DCNEM devem ser obrigatoriamente
seguidas, na medida em que expressam os pressupostos da propria Lei de Diretrizes e Bases,
enquanto que os PCNEM e PCN+ sdo contribui¢des para que se cumpram as exigéncias legais,
especialmente em seus aspectos didatico-pedagdgicos (RICARDO E ZYLBERSTAIJN, 2008).
Entretanto, ambos possuem um mesmo objetivo, apresentar as mudancas para o “novo Ensino
Médio”.

Entre as mudangas observadas, estd a organizacdo da base curricular em trés dreas,
como ja mencionadas nas DCNEM. Na drea de Linguagem, Cddigos e suas Tecnologias estao
incluidas a Lingua Portuguesa e a valorizacdo do dominio de linguas estrangeiras, a
informadtica, atividades fisicas e desportivas como formas de comunicacdo e expressao e as
artes. Nas Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, aparece o ensino da Filosofia que visa a
desenvolver no aluno a compreensao da sociedade como uma constru¢cao humana e histérica; a
compreensdo do espago ocupado pelo homem, construido e consumido por ele. A
aprendizagem da drea de Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias inclui a
entendimento e a utilizagdo dos conhecimentos cientificos para explicar o funcionamento do
mundo e para planejar, executar e avaliar as acdes de intervencdo na realidade (BRASIL,

1999).

1.6.1 Interdisciplinaridade e contextualizacao do ensino

Para a melhor compreensdo dos termos interdisciplinaridade e contextualizagcdo, €
importante a contribui¢do de alguns pesquisadores desses assuntos. E também fundamental

entender os sentidos atribuidos a eles pelos documentos oficiais.

Interdisciplinaridade e Contextualizacdo s3o recursos complementares para
ampliar as inimeras possibilidades de intera¢do entre disciplinas e entre as dreas nas
quais as disciplinas venham a ser agrupadas. Juntas, elas se comparam a um trangado
cujos fios estdo dados, mas cujo resultado final pode ter infinitos padrdes de
entrelacamento e muitas alternativas para combinar cores e texturas (BRASIL, 1999,
p. 97, grifos do autor).
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Os PCNEM, na linha das diretrizes curriculares, mostram a inten¢do de superar o
ensino fragmentado e baseado no actimulo de informagdes, visam a difundir os principios da
reforma curricular e orientar o professor na busca de novas abordagens e metodologias de
ensino. Esse intuito € percebido na afirmacdo contida nos parametros: [...] “buscam dar
significado ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacdo e evitar a
compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade” (BRASIL, 1999, p. 12).

Nos PCN+ fica evidente a necessidade de reavaliar as praticas escolares para que
passem a associar o conhecimento as competéncias e, dessa forma, se torne possivel um ensino
interdisciplinar. Nesse documento hd um importante relato sobre as disciplinas, que revela que
elas ndo sdo imutdveis, entretanto ndo ha interesse em redefini-las ou fundi-las, pois €
necessario reconhecer o cardter disciplinar do conhecimento, orientar e organizar o
aprendizado, para que em cada disciplina se possa desenvolver suas competéncias gerais
(BRASIL, 2002).

De acordo os PCN+, pode haver uma contradicdo no entendimento da
interdisciplinaridade, por isso o documento afirma que “a forma mais direta e natural de se
convocarem temdticas interdisciplinares é simplesmente examinar o objeto de estudo
disciplinar em seu contexto real, ndo fora dele” (BRASIL, 2002, p. 14).

Ricardo e Zylberstajn (2008) comentam que nos PCN+ a interdisciplinaridade esta
associada a um trabalho voltado para a coletividade e sugerem o exame dos objetos de ensino
inseridos em seu contexto real, o que traz uma aproximagao da ideia de contextualizacdo, que é
central nestes documentos. Entretanto, em relacdo a interdisciplinaridade, ‘“destaca-se a
necessidade de evitar armadilhas, como entendé-la apenas como um trabalho coletivo ou a
mera justaposicdo de diferentes olhares de mais de uma disciplina para o mesmo objeto”
(RICARDO, 2005, p. 203).

Complementam Ricardo e Zylberstajn (2008, p. 272) que “esse estreitamento entre a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo se nota quando os PCN+ consideram esta ultima
como a imersao da ciéncia nos processos historicos, sociais e culturais”.

Nos PCN+ sao exemplificadas situacdes em que a ci€ncia pode ser contextualizada no
meio histdrico, social e cultural: “a sucata industrial ou detrimento organico doméstico,
acumulados junto de um manancial, ndo constituem apenas uma questdo bioldgica, fisica,
quimica; tampouco € apenas socioldgica, ambiental, cultural, ou entdo s6 ética e estética —
abarcam tudo isso e mais que isso” (BRASIL, 2002, p. 14).

Leal (2003) ressalta que a interdisciplinaridade e a contextualizacdo estdo muito

firmadas no ambiente escolar, mas hd um distanciamento entre o que estd exposto na lei e o
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que realmente € possivel de ser feito. E que ndo se pode esquecer da triste realidade da escola

brasileira.

Interdisciplinaridade e contextualizagdo sdo principios bastante consolidados no
meio educacional. Aqui cabe, mais uma vez, a ressalva referente a grande distancia
que se coloca entre discursos e priticas. Além disso, consideramos que as DCNEM e
os PCNs sugerem uma conjuntura educacional idealista, pressupondo a realizacio
tecnicamente correta de acdes em que se ignoram as potencialidades, angustias,
tensdes e precariedades que envolvem o sistema educacional brasileiro e seus
profissionais (LEAL, 2003, p. 109, grifos do autor).

Dessa forma, entende-se a importancia do ensino interdisciplinar e contextualizado, no
entanto, tem-se o proposito de fugir da ingenuidade de que estas praticas sejam simples de
serem aplicadas, quando se leva em conta a realidade das institui¢des educacionais, bem como

dos profissionais envolvidos com a educagdo, que precisa ser repensada.

1.6.1.1 Interdisciplinaridade e o universo das ciéncias

Apesar das tentativas de definir o termo “interdisciplinaridade”, de acordo Japiassu
(1976) este ainda ndo apresenta um sentido epistemoldgico unico e estdvel. Assim, pode
apresentar diferentes sentidos, bem como o seu papel pode ser entendido de diversas maneiras.
Dessa forma, mesmo havendo na literatura muitos trabalhos que abordam a temadtica da
interdisciplinaridade no ensino, ndo h4 consenso sobre o assunto, nem mesmo sobre a defini¢do
do termo. Entretanto, pretende-se aqui colher a visdo de interdisciplinaridade pelo olhar de
vdrios autores.

Conforme os relatos de Pombo (2005, p. 04), a palavra interdisciplinaridade é uma
palavra seca, desagraddvel e muito longa. “Além disso, ndo ha s6 uma. Ha uma familia de
quatro elementos que se apresentam como mais ou menos equivalentes: pluridisciplinaridade,
multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade”.

Lenoir (2003, p. 46) colabora dizendo que “a perspectiva interdisciplinar nao ¢
contrdria a perspectiva disciplinar, ao contrario, ndo pode existir sem ela e, mais ainda,
alimenta-se dela”.

Entretanto, busca-se enriquecer a ideia deste termo nas palavras de Machado (2002),

que explica que na “interdisciplinaridade, busca-se o estabelecimento de uma intercomunicagao
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efetiva entre as disciplinas, por meio do enriquecimento das relacdes entre elas. Almeja-se a
composi¢cdo de um objeto comum, por meio dos objetos particulares de cada uma das
disciplinas participantes” (MACHADO, 2002, p. 135).

Santomé (1998, p. 66) afirma que a interdisciplinaridade “€ um objetivo que nunca é
completamente alcangado e por isso deve ser permanentemente buscado. Nao € apenas uma
proposta tedrica, mas, sobretudo, uma pratica. Sua perfectibilidade é realizada na pratica; na
medida em que sao feitas experiéncias reais de trabalho em equipe”.

Entretanto, nos PCNEM o termo interdisciplinaridade tem sido atualmente empregado
para transpor as fronteiras postas pela compartimentalizacdo/disciplinarizacdo do
conhecimento e as limitacdes que elas acarretam (BRASIL, 1999).

Dessa forma, os PCNEM dizem que “‘a interdisciplinaridade deve ser compreendida a
partir de uma abordagem relacional, em que se propde que, por meio da pratica escolar, sejam
estabelecidas interconexdes e passagens entre os conhecimentos através de relagdes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia” (BRASIL, 1999, p. 36). De acordo os
PCNEM, a interdisciplinaridade vai muito além da sobreposicdo de disciplinas e evita a
diluicdo delas em generalidades. Aponta, ainda, que os conhecimentos dialogam entre si
(BRASIL, 1999).

Para Morin (2002, p. 08) um ensino pautado na prética interdisciplinar pretende formar
alunos com uma visdo global de mundo, aptos para “articular, religar, contextualizar, situar-se
num contexto e, se possivel, globalizar, reunir os conhecimentos adquiridos”.

Fazenda (2003, p. 08) vem complementar a no¢do de ensino interdisciplinar quando
afirma que “processo interdisciplinar desempenha um processo decisivo no sentido de dar
corpo ao sonho de fundar uma obra de educagdo a luz da sabedoria, da coragem e da
humanidade”.

Embora a implementagdo da prética interdisciplinar esteja em voga na educacdo
brasileira, a inseguranca e a dificuldade de realizar projetos dessa natureza ainda impera entre
os educadores (FAZENDA, 2003). Percebe-se uma grande falta de confianca dos docentes em
trabalhar de forma interdisciplinar.

De acordo com Klein (2003, p. 131), a teorizagdo sobre a interdisciplinaridade nao
apresenta uma teoria geral, e esta falha gera reivindicacdes conflitantes. Nessa situacdo, “os
professores trabalham em contextos de complexidade, incerteza, singularidade, instabilidade e
conflitos de valores. Os professores precisam de uma epistemologia da préatica marcada pela
unido reflexiva de pensar e fazer”.

Fazenda (2003) argumenta que
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[...] exercitar uma forma interdisciplinar de teorizar e praticar educa¢do demanda,
antes de mais nada, o exercicio de uma atitude ambigua. Tdo habituados nos
encontramos a ordem formal convencionalmente estabelecida, que nos incomodamos
ao sermos desafiados a pensar com base na desordem ou em novas ordens que
direcionem ordenagdes provisoérias e novas (FAZENDA, 2003, p. 13).

Entretanto, Fazenda (2005, ndo paginado) revela que, em relatos obtidos em suas
pesquisas interdisciplinares, percebeu que os docentes “muitas vezes perdidos na fungdo de
professar s@o impedidos de revelarem seus talentos ocultos; anulados no desejo da pergunta,
embotados na criacdo; prisioneiros de um tempo tarefeito, reféns da melancolia; induzidos a
cumprir o necessario, cegos a beleza do supérfluo”.

No entanto, no PCN+, a area de conhecimento Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias traz uma cobranga aos professores e a escola a respeito da interdisciplinaridade.
Esse documento ressalta que a articulagc@o interdisciplinar entre as dreas ndo deveria ser vista
pela escola como algo novo, mas como uma divida que deve ser paga aos alunos, oferecendo-
lhes nomenclaturas comuns entre varias disciplinas. (BRASIL, 2002).

Mesmo diante desta pressdo, nos PCN+, na drea de conhecimento Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, hd alguns esclarecimentos de como os professores
podem ajudar os alunos a fazer conexdes entre os temas que estudam. Por exemplo, o tema

energia.

Na Biologia se fala em energia da célula, na Quimica se fala em energia da reacdo e
na Fisica em energia da particula, ndo basta que tenham a mesma grafia ou as
mesmas unidades de medida. Sdo tratados em contextos tdo distintos os trés temas,
que o aluno ndo pode ser deixado solitario no esforco de ligar as “coisas diferentes”
designadas pela mesma palavra (BRASIL, 2002, p. 19).

O que se percebe € que, embora essas trés energias estejam relacionadas, até mesmo os
professores tém dificuldade, e nem se sentem a vontade, para interpretar seu significado em
outra disciplina além da sua. E preciso que os docentes se sintam preparados e se esforcem
para relacionar as nomenclaturas e, na medida do possivel, partilhar as diversas culturas. Os
documentos oficiais relatam que “sdo incontdveis as propostas de articulacdo interdisciplinar,
no interior de cada drea ou cruzando fronteiras entre as trés dreas, a servico do
desenvolvimento de competéncias mais gerais” (BRASIL, 2002, p. 21).

No caso especifico de Quimica, Chassot (1995, p. 47) afirma que “fazer educacio
através da Quimica significa um continuado esfor¢o em colocar a ciéncia a servico do mundo

da vida, na interdisciplinaridade, no intercambio das ci€ncias entre si”.
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Ao observar a visdo interdisciplinar apresentada para a disciplina Quimica, conclui-se
que os documentos defendem que os modelos, os conceitos, os principios, os fendmenos e os
processos nao pertencem unicamente a uma ou outra disciplina, eles transitam por elas. Por
exemplo, o ciclo da dgua, a emissdo e recepcao de radiacdo térmica e luminosa perpassam a
Biologia, a Fisica e a Quimica. “Em esséncia o que se busca é melhorar o ensino € a
aprendizagem de Quimica” (CHASSOT, 1995, p. 48).

Enfim, na perspectiva de clarear as investigacdes sobre interdisciplinaridade, pois sabe-

se que esse assunto estd longe de ser concluido e € impossivel de ser esgotado, sdo adequadas

as palavras de Pombo (2005):

[...] a interdisciplinaridade se deixa pensar, ndo apenas na sua faceta cognitiva -
sensibilidade & complexidade, capacidade para procurar mecanismos comuns,
atencdo a estruturas profundas que possam articular o que aparentemente ndo é
articuldvel - mas também em termos de atitude - curiosidade, abertura de espirito,
gosto pela colaboragdo, pela cooperagdo, pelo trabalho em comum. Sem interesse
real por aquilo que o outro tem para dizer ndo se faz interdisciplinaridade. S6 ha
interdisciplinaridade se somos capazes de partilhar o nosso pequeno dominio do
saber, se temos a coragem necessdria para abandonar o conforto da nossa linguagem
técnica e para nos aventurarmos num dominio que € de todos e de que ninguém ¢é
proprietario exclusivo (POMBO, 2005, p. 13).

Dessa forma, entende-se que, para que se consiga trabalhar de maneira interdisciplinar,
faz-se necessdrio que aconteca a interacdo entre os docentes das diferentes disciplinas,
buscando apreender o que elas possuem de convergéncia. E importante, ainda, buscar situacdes
que favorecam a relagcdo entre as matérias. Entretanto € preciso reafirmar que, para que essa
pratica seja possivel, o docente precisa ter condi¢des favordveis para realiza-la.

Compreende-se que o professor precisa estar mais bem preparado para superar os
obstaculos e insegurancas associados a pratica interdisciplinar, como o excesso de trabalho, o
nimero pequeno de aulas por turmas € a propria inseguranga em relacao a estar se envolvendo
com disciplinas diferentes da sua formacao. No entanto, de acordo com Leal (2003), o docente,
muitas vezes, ja se sente assoberbado por sua carga de trabalho e, entdo, assumir novos

desafios se torna algo indesejavel.
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1.6.1.2 Contextualiza¢io do ensino

De acordo com os PCNEM, “contextualizar o conteido que se quer aprendido significa,
em primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve uma relacio entre sujeito e objeto”
(BRASIL, 1999, p. 91). Segundo eles, seria muito mais eficaz o ensino se os alunos pudessem
fazer relagdes do conteddo visto nas diversas disciplinas com o meio externo, fora do ambito
escolar (BRASIL, 1999).

A contextualizacdo do ensino faz com que o aluno passe a fazer parte do que estd sendo
ensinado. De acordo com Lopes (2002, p. 391), a aprendizagem contextualizada € integrada
nos PCNEM devido “a preocupagdo em retirar o aluno da condi¢ao de espectador passivo, em
produzir uma aprendizagem significativa e em desenvolver o conhecimento espontineo em
direcdo ao conhecimento abstrato”.

Dessa forma, o contexto dos estudantes, a sua vivéncia cotidiana, tem sido apontado
como algo de suma importancia para os processos de ensino-aprendizagem. Assim, as
orientagdes curriculares representam os documentos oficiais, oferecendo apoio na realiza¢io de
praticas pedagdgicas numa perspectiva de transformacdo para a educacdo. Entretanto, “uma
efetiva contextualizacdo necessita ir além da mera aproximag¢do do trabalho de aula do
cotidiano dos alunos” (MORAES, 2008, p. 16, grifos do autor).

Conforme Silva (2003, p. 26), a contextualizacdo € entendida como um dos recursos
para aproximar e inter-relacionar “os conhecimentos escolares e fatos/situacdes presentes no
dia-a-dia dos alunos. Contextualizar seria problematizar, investigar e interpretar situacoes/fatos
significativos para os alunos de forma que os conhecimentos quimicos auxiliassem na
compreensdo e resolucdo dos problemas”.

Lopes (2002, p. 392) acredita que as “concepcdes de ensino contextualizado,
relacionadas com a valorizagdo dos saberes prévios dos alunos e dos saberes cotidianos, bem
como relacionadas com o cardter produtivo do conhecimento escolar contribuem para a
legitimidade dos PCNEM junto a comunidade educacional”. A autora ressalta que “os saberes
prévios e cotidianos sdo incluidos em uma no¢do de contexto mais limitada em relacdo ao
ambito da cultura mais ampla”.

Afirma ainda que o ensino contextualizado vem sendo bem acolhido no meio
educacional. E que os conceitos de cotidiano e de saberes populares vém sendo substituidos
pelo conceito de contextualizacao (LOPES, 2002, 2008). “Muitas vezes havendo a suposi¢ao

de que se trata do mesmo enfoque educacional. Desconsidera-se que a contextualizagdo é um
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dos processos de formagdo das competéncias necessdrias ao trabalho na sociedade globalizada
e a inser¢ao no mundo tecnolégico” (LOPES, 2002, p. 395).

Moraes (2008, p. 19) corrobora, afirmando que “cada vez mais os professores estdo
assumindo sua voz, ajudando a recontextualizar esses discursos. Nisso incluiu-se um exercicio
de aproximac¢do mais efetiva da escola com os contextos em que se insere”.

Conforme os PCN+, cada professor deveria ter uma lista das linguagens, para promover
o aprendizado delas por seus alunos, como forma de aprender sua disciplina e como um
instrumento para a vida. Moraes (2008, p. 20) afirma que “contexto € discurso. Por isso, um
curriculo efetivamente contextualizado precisa partir do que os alunos conseguem falar e
expressar sobre 0 mundo, visando a uma apropriacdo cada vez mais complexa dos discursos
em que estdo inseridos”.

Trindade (2004) acredita que a

[...] contextualizacdo € um excelente recurso para tornar significativos os contetidos
e, conseqilentemente, a aprendizagem, desde que suas possibilidades sejam
devidamente exploradas. As questdes sociais, éticas e politicas explicitas no
conhecimento cientifico precisam ser trabalhadas no ensino de ciéncias para que a
ciéncia seja compreendida, ndo apenas assimilada e consumida acriticamente, pois o
conhecimento nio é mais uma mercadoria, ¢ o meio que nds, humanos, produzimos
para sermos e estarmos no mundo (TRINDADE, 2004, p. 120).

Assim, a contextualizagdo expressa nos documentos norteadores almeja a concretizacao
dos contetidos curriculares na relacdo entre teoria e pratica. Os conhecimentos constituidos
devem ter o papel central de formacao da cidadania pela reflexdo critica da situacdo existencial
dos educandos. A contextualizacdo da base comum se constituird pela abordagem de temas
sociais que possibilitem a discussao de aspectos sdciocientificos, os quais remetem as questoes
ambientais, econdmicas, sociais, politicas, culturais e éticas (BRASIL, 2002).

Entende-se que contextualizar significa muito mais que informar, que situar, significa
também tornar os alunos participes da elaboracdo e das implica¢des sociais do conhecimento;
contextualizar significa permitir mais que um contato superficial, permite a integragdo dos
individuos a sociedade de uma forma mais ativa e eficaz.

O ensino contextualizado, quando bem elaborado, permite que o que € ensinado leve a

[...] aprendizagens significativas que mobilizem o aluno e estabelecam entre ele e o
objeto do conhecimento uma relagdo de reciprocidade. A contextualizagdo evoca por
isso dreas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, e
mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas (BRASIL, 1999, p. 91).
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A Quimica é ensinada dentro dessa perspectiva, quando o contexto proporciona bons
momentos de reflexdo/interacdo dos alunos, fazendo com que o ambiente escolar seja
aproveitado para promover um didlogo do aluno com o conhecimento, no sentido de envolvé-
lo em problemas sociais, éticos, tecnolégicos e ambientais.

Silva (2003) afirma que

[...] embora reconhecida a importancia de ensinar conhecimentos quimicos inseridos
em um contexto social, politico, econdmico e cultural, o cendrio que se apresenta nao
¢ satisfatério com relacdo a esse aspecto. Observa-se com freqiiéncia que a selecdo, a
seqiienciacdo e a profundidade dos contetiidos estdo orientadas de forma estanque,
acritica, o que mantém o ensino descontextualizado, dogmaético, distante e alheio as
necessidades e anseios da comunidade escolar. As aulas de Quimica ainda sdo
desenvolvidas, em muitas escolas, por meio de atividades nas quais ha
predominancia de um verbalismo tedrico/conceitual desvinculado das vivéncias dos
alunos, contribuindo para a formacdo de idéias/conceitos em que parece ndo haver
relagdes entre ambiente, ser humano e tecnologia (SILVA, 2003, p. 26).

Contextualizar o ensino de Quimica ndo € promover uma ligacdo artificial entre o
conhecimento e o cotidiano do aluno. Nao € citar exemplos como ilustra¢do ao final de algum
conteddo, mas € propor “situagdes problemadticas reais e buscar o conhecimento necessario
para entendé-las e procurar solucioné-las.” (BRASIL, 2002, p. 93).

Ricardo (2005, p. 123) chama atencdo para o fato de que a “associacdo do que se
aprende com determinado contexto tem seu lado perverso se a capacidade de abstracdo de
certos conceitos e principios for desconsiderada”. Pois, de acordo com o autor, quando esse

descuido ocorre,

[...] corre-se o risco de estreitar a possibilidade de transposi¢do para novos contextos
daquilo que foi ensinado, pois a aplicabilidade excessiva, a0 mesmo tempo em que
encontra uma justificativa para o conteddo escolar, limita-o ao contexto explorado,
esquecendo-se de seu potencial universalizante, uma vez que ndo serd possivel
abranger todos os casos de aplicabilidade (RICARDO, 2005, p. 123).

Entretanto, entende-se que a contextualizagdo do ensino ndao impede que o aluno
resolva “questdes cldssicas de quimica, principalmente se elas forem elaboradas buscando
avaliar ndo a evocacdo de fatos, formulas ou dados, mas a capacidade de trabalhar o
conhecimento” (CHASSOT, 1993, p. 39).

Considera-se, entdo, a importancia da obtencdo de aprendizagens que tenham
significado para os alunos e que estejam relacionadas com o sentido que dao aquilo que se

ensina, levando-se em conta o contexto do educando.
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1.7 Orientacoes Curriculares para o Ensino Médio: as ciéncias da natureza

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio foram encaminhadas as instituicdes
escolares com a inten¢do de apresentar um conjunto de reflexdes que alimente a prética
docente (BRASIL, 2006) e explicitar melhor o conteido dos Parametros Curriculares.

Esse documento, baseado na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (n°.
9394/96), representa um divisor na constru¢ao da identidade do Ensino Médio brasileiro. Nele
destacam-se as finalidades atribuidas a esse nivel de ensino, relacionadas no artigo 35 da LDB,
e a sua organizacdo curricular (BRASIL, 2006).

De acordo com as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, o curriculo é o
esclarecimento “do conceito que a escola e o sistema de ensino t€ém sobre o desenvolvimento
dos seus alunos e que se propde a realizar com e para eles. Portanto, qualquer orientacao que se
apresente ndo pode chegar a equipe docente como prescricdo quanto ao trabalho a ser feito”
(BRASIL, 2006, p. 09).

Dessa forma, o projeto pedagdgico e o curriculo da escola devem ser pensados e
desenhados com muita aten¢do, para que possam conter propostas que se aproximem sempre
mais do curriculo real que se utiliza dentro da escola e de cada sala de aula.

A Secretaria de Educacdo Bésica, por meio do Departamento de Politicas de Ensino
Médio, tem o intuito de incentivar, com essa publicacdo, “a comunidade escolar para que
conceba a prética cotidiana como objeto de reflexdo permanente. Somente assim, se encontrara
um caminho proficuo para a educagdo” (BRASIL, 2006, p. 09).

Na busca de melhor estruturar o curriculo do Ensino Médio, como ja mencionado neste
texto, fez-se a proposta de organizacdo por trés areas de estudo: Linguagens e Cdodigos;
Ciéncias da Natureza e Matematica e Ciéncias humanas, todas com suas tecnologias.

Essas dreas apresentam grupos de disciplinas que permitem promover uma atuacao
interdisciplinar, muito abordada em quase todos os documentos legais da educagdo, por ser
considerada um avango do pensamento educacional (BRASIL, 2006). Entretanto, de acordo as
Orientacdes Curriculares, ao fazer uma apreciacdo mais detalhada sobre a prética
interdisciplinar, nota-se que “na esséncia, aparecem os mesmos contetidos, nas mesmas séries,
com pouca significacdo de conceitos que permitam estimular o pensamento analitico do
mundo, do ser humano e das criagdes humanas” (BRASIL, 2006, p. 101).

Entre essas trés areas de estudo, ou areas de conhecimento como sdo também

chamadas, aborda-se aqui em especial, a drea de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas
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Tecnologias. Nessa drea ha quatro componentes curriculares: Fisica, Biologia, Matemética e
Quimica. Faz-se necessdrio ressaltar que cada componente curricular possui suas
caracteristicas proprias, no entanto, no conjunto, a drea corresponde as producdes humanas na
busca da compreensdo da natureza e de sua transformacao.

Dessa forma, “as caracteristicas comuns as ciéncias que compdem a drea permitem
organizar e estruturar, de forma articulada, os temas sociais, os conceitos € os contetdos

associados a formac@o humano-social” (BRASIL, 2006, p.103).

1.7.1 O ensino de Quimica nos Parametros Curriculares Nacionais e nas Orientacoes

Curriculares para o Ensino Médio

A Quimica, como componente disciplinar da drea de Ciéncias da Natureza, “tem sua
razdo de ser, sua especificidade, seu modo de interrogar a natureza, controlar respostas por
meio de instrumentos técnicos e de linguagem peculiares, identificando as pessoas que os
dominam como quimicos ou educadores quimicos” (BRASIL, 2006, p. 104).

A proposta apresentada para o ensino de Quimica nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio mostra que o aprendizado de Quimica nesse nivel de ensino
deve possibilitar ao aluno a compreensdo tanto dos processos quimicos em si, quanto da
constru¢ao de um conhecimento cientifico em relacdo com as aplicagdes tecnoldgicas e suas
implicagdes ambientais, sociais, politicas e econdmicas (BRASIL, 1999).

De acordo com os PCN+ Ensino Médio, a disciplina Quimica deve estar estruturada
sobre o seguinte tripé: transformagdes quimicas, materiais e suas propriedades e modelos
explicativos. O ensino de Quimica firmado nesses trés fundamentos poderd dar uma estrutura
de sustentacdo ao conhecimento dessa ci€ncia ao estudante, especialmente se, ao tripé de
conhecimentos quimicos, agregarem praticas pedagdgicas baseadas na contextualizacdo, dando
significado aos conteidos e facilitando o estabelecimento de ligacdes com outros
conhecimentos, assim como o desenvolvimento de competéncias e habilidades, em
consonancia com os temas e conteidos do ensino (BRASIL, 2002).

No ensino da Quimica, os contetidos abordados e as atividades desenvolvidas devem
ser propostos de forma a promover o desenvolvimento de competéncias dentro desses trés
dominios: representacdo e comunicagdo, que engloba a leitura e interpretacdo de cddigos,

nomenclaturas e textos proprios da quimica; investigacdo e compreensdo, que se refere ao uso
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de ideias, conceitos, leis, modelos e procedimentos cientificos associados a essa disciplina; e
contextualizacdo sociocultural, que se entende pela insercdo do conhecimento disciplinar nos
diferentes setores da sociedade, incluindo as relagdes de carater politico, econdmico e social de
cada época e também com a tecnologia e cultura atual (BRASIL, 2002).

Nessa perspectiva, entende-se que o ensino de Quimica deve ser realizado de forma a

preparar o aluno para a vida, pois o mundo contemporaneo

[...] exige que o estudante se posicione, julgue e tome decisdes, [...]. Essas sdo
capacidades mentais construidas nas interagdes sociais vivenciadas na escola, em
situacdes complexas que exigem novas formas de participagdo. [...]. Um projeto
pedagdgico escolar adequado ndo € avaliado pelo niimero de exercicios propostos e
resolvidos, mas pela qualidade das situacdes propostas, em que os estudantes e 0s
professores, em interacdo, terdo de produzir conhecimentos contextualizados
(BRASIL, 2006, p. 106).

Caracteriza ainda esse ensino por “um saber ser que se articula com posturas e atitudes
coletivas e eticamente consideradas, ajudando no julgamento quanto a pertinéncia de
praticas/acdes, a convivéncia participativa e soliddria, a iniciativa, a criatividade e a outros
atributos humanos” (BRASIL, 2006, p. 116).

Outro aspecto a ser considerado é a fundamentacdo do ensino de Quimica em teorias
histdrico-sociais, que possibilitam um movimento que parta do cotidiano para o contexto mais
amplo (MORAES, 2008). Dessa forma, o que se propde € partir de situacdes problemaéticas
reais e buscar o conhecimento necessario para o seu entendimento e possiveis solucdes.

Para que se consiga esse movimento do cotidiano para o contexto, é indispensavel a
utilizacdo de atividades que contribuam para que o aluno possa construir e utilizar o
conhecimento. Para isso, precisa-se de contetidos significativos, que se materializam nos temas
estruturadores “que permitem o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos de forma
articulada, em torno de um eixo central com objetos de estudo, conceitos, linguagens,
habilidades e procedimentos préprios” (BRASIL, 2002, p. 93).

Brasil (2002), utilizando como referéncia o estudo das transformacdes quimicas que
ocorrem nos processos haturais e tecnoldgicos, sugere nove temas estruturadores:

1. Reconhecimento e caracterizacao das transformagdes quimicas.
Primeiros modelos de constituicao da matéria.
Energias e transformagdo quimica.

Aspectos dinamicos das transformagdes quimicas.

A

Quimica e atmosfera.
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Quimica e hidrografia.

6

7. Quimica e litosfera.

8. Quimica e biosfera.

9. Modelos quanticos e propriedades quimicas.

Esses temas ainda sdo divididos em unidades teméticas, cujo detalhamento, pelos
propositos desta pesquisa, nio € necessdrio fazer aqui.

Entende-se, assim, que, de acordo com os norteadores legais da educagdo, os
professores s@o agentes da reconstrucao curricular, sendo imprescindivel a criacdo de espacgos e
planejamento coletivo, de estudos e discussdes associados ‘“a conceitos que necessitam ser
(re)significados em contexto escolar, incluindo dimensdes plurais e multiplas do saber, do ser,

do saber-fazer, do conviver, associadamente a valores, atitudes e posturas a serem incorporadas

como vivéncias sociais mais soliddrias, responsaveis e justas” (BRASIL, 2006, p. 134).
1.8 A proposta curricular de Minas Gerais

Entre os documentos oficiais que orientam o ensino de Quimica, estd a proposta
curricular de Minas Gerais, vigente nas gestdes 2002-2006 e 2007-2010. A Secretaria de
Estado de Educaciao — SEE/MG, com o propésito de atender o compromisso com a melhoria da
qualidade da educacdo na rede publica de ensino do estado, organizou o Novo Plano Curricular
— Ensino Médio (MINAS GERAIS, 2006a).

Para a elaboracdo desse documento a SEE/MG contou com o apoio de especialistas
com experiéncia na drea de educagao e solido conhecimento disciplinar de Quimica.

O documento original comegou a ser elaborado em maio de 2004. A primeira versao
teve a participacdo de “cento e oitenta e sete (187) professores de Quimica do Ensino Médio,

participantes do Projeto de Desenvolvimento Profissional (PDP)°, implementado nas Escolas-

® O Programa de Desenvolvimento Profissional (PDP) foi criado com o propésito de zelar pelo desenvolvimento
e valorizagdo dos professores. Adota estratégias bdsicas como a formacdo dos Grupos de Desenvolvimento
Profissional (GDP), que atuam no desenvolvimento dos educadores considerando o cendrio de reformulacio da
educacdo béasica em Minas Gerais. MINAS GERALIS, Governo de. Secretaria de Estado de Educacdo. Portal da
Educagdo. Programa de Desenvolvimento Profissional (PDP). Belo Horizonte: 2008 (b). Disponivel em:
<http://www.educacao.mg.gov.br> Acesso em: 15/09/2009.
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Referéncia’ e Escolas Associadas, nas diversas regidoes de Minas Gerais” (MINAS GERALIS,
2007a, p. 11).

Na proposta do Conteido Bésico Comum de Minas Gerais — CBC-MG esta
subentendida a ideia de que existe um conhecimento bdsico de cada disciplina que €
fundamental para a formagdo da cidadania e que, portanto, precisa ser ensinado por todas as
escolas da rede estadual de ensino (MINAS GERAIS, 2005). Entretanto, faz-se necessario
ressaltar que, dependendo da realidade de cada escola, o que € importante para uma pode nao o
ser para outra. Assim, faz-se relevante analisar que “o que alguns elegem como contetido
basico pode ndo sé-lo para outros, do mesmo modo que O que estd proposto como
complementar pode se mostrar essencial em fun¢do dos compromissos que firmamos e das
demandas especificas de cada escola” (MINAS GERAIS, 2007a, p. 12).

Vale, ainda, lembrar que uma outra versio do CBC-MG foi disponibilizada, apenas
eletronicamente, no Centro de Referéncia Virtual do Professor (CRV) através do site:
<http://crv.educacao.mg.gov.br>, em 2006. No referido ano, a Secretaria Estadual de Minas
Gerais elaborou o programa Educagcdo Continuada de Professores: Estudo dos Contetddos
Basicos Comuns, que visou preparar os professores de Escolas-Referéncia para que pudessem
ter uma melhor compreensdo da proposta curricular de Minas Gerais (MACHADO et al.,

2008).

70 projeto Escolas-Referéncia foi implementado pelo governo de Minas Gerais a partir de 2003. Com o intuito de
promover acdes visando a reconstrucdo da exceléncia na rede publica de ensino. Busca a superacdo das falhas
no ensino, através de uma educacdo de qualidade. O compromisso do Projeto Escolas-Referéncia é com o ideal
da construcdo de uma escola publica de exceléncia para todos. As Escolas-Referéncia t€ém como foco o
desempenho escolar dos alunos, convergindo todas as ag¢des cotidianas para melhorar a sua aprendizagem. Sao
220 escolas, escolhidas entre as 350 maiores e mais tradicionais de Minas. Essas escolas reinem mais de 350
mil alunos e estdo distribuidas em 102 municipios, onde se concentram 65% da populacdo do Estado. O
processo de selecdo das escolas foi concorrencial, sendo o principal critério a vontade da escola de participar do
projeto. Venceram as escolas que apresentaram os melhores projetos e o maior envolvimento dos educadores.
Cada escola escolheu uma associada para compartilhar os beneficios do projeto, as boas ideias e praticas
educativas, de forma a multiplicar os resultados. Buscou-se também apoiar as escolas que de alguma forma
destacavam em sua comunidade, ou pelo trabalho que realizavam, ou por sua tradi¢do, ou pelo nimero de
educandos. MINAS GERAIS, Governo de. Secretaria de Estado de Educagdo. Portal da Educagdo. Projeto
Escolas-Referéncia. Belo Horizonte: 2006 (d). Disponivel em: <http://www.educacao.mg.gov.br> Acesso em:
15/09/2009.
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1.8.1 Algumas resolucoes: breve relato

A Secretaria de Estado da Educagdo, tendo em vista o disposto na Lei n°. 9394/96
publicou na Resolucao SEE/CEB n°. 03 a Resolu¢do n°. 753, de 06 de janeiro de 2006. Esta

resolucao resolve:

Art.1° Fica instituida a organizacdo curricular dos cursos de Ensino Médio, a ser
implementada nas escolas integrantes do Projeto Escolas-Referéncia que ministram o
Ensino Médio.

§ 1° As Escolas Associadas do Projeto Escolas-Referéncia que retinam condig¢des
necessdrias de organizacdo e funcionamento, poderdo implantar a nova organizacao
curricular.

§ 2° A implantacdo dos novos curriculos serd gradativa, a partir de 2006, para as
turmas de alunos que cursam o 1° ano do Ensino Médio (MINAS GERALIS, 2006b,
ndo paginado).

Em seu Art. 4°, a Resolu¢do n°. 753 traz a organizagao curricular do Ensino Médio que
apresenta a estrutura comum para a todas as modalidades de ensino, especificando, com carater
de “obrigatoriedade” para as Escolas-Referéncia:

I - no 1° ano, obrigatoriedade do ensino dos Contetidos Bésicos Comuns, acrescido de uma
lingua estrangeira moderna.

IT - no 2° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em dreas de conhecimento.

III - no 3° ano, obrigatoriedade de €nfases curriculares em dreas especificas de conhecimento,
visando o aprofundamento de estudos das referidas dreas (MINAS GERAIS, 2006b).

O Art.10° distribui as dreas de conhecimento pelas séries. Assim, para os alunos que
irdo ingressar no 2° ano a €énfase curricular € em areas especificas do conhecimento. Os alunos
dessa série que tiverem um aproveitamento igual ou superior a 70% nas avaliagdes dos
Contetdos Basicos Comuns no 1° ano poderdo fazer a op¢do pela area de conhecimento que
quiser cursar. Vale lembrar que, inicialmente, as dreas de conhecimento eram duas para o 2°
ano: Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. E para o 3° ano, trés: Ciéncias Humanas,
Ciéncias Exatas e Ciéncias Biologicas (MINAS GERALIS, 2006b).

Para os alunos que apresentarem rendimento inferior a 70% nas avaliagdes dos
Contetdos Basicos Comuns no 1° ano a opg¢ao pela drea de conhecimento a ser estudada € feita
pela escola e eles deverao cursar a drea em que obtiveram aproveitamento inferior a 70%. No

3° ano, hi livre opc¢ado dos alunos.
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A Resolucao n°. 753 foi revogada pela Resolugdo SEE/MG n°. 833, de 24 de novembro
de 2006. A nova versdo da Proposta Curricular de Quimica foi adaptada as normas dispostas
nessa Resolucao.

As Resolucdes n°. 753 e n°. 833 foram feitas s6 para as Escolas-Referéncia, pois esse
era o projeto piloto inicial, de cardter experimental, por isso foi iniciado somente com essas
escolas. Essas duas Resolugdes ndo apresentam muita diferenca. Pode-se citar que a principal
alterac@o na Resolucdo n°. 833 € a possibilidade de as escolas seguirem estruturas diferentes da
apresentada na Resolucdo, conforme o Art. 4° pardgrafo unico: “Serd permitida, em carater
excepcional, a implantacdo de estrutura diferente da prevista no caput do artigo e seus incisos,
desde que previamente aprovada pela SEE” (MINAS GERAIS, 2006¢, ndo paginado).

O CBC foi elaborado para ser implantado em todas as escolas estaduais. Dessa forma,
todas as escolas do estado o seguem, mas a maioria delas ndo sao Escolas-Referéncia.

A Resolugdo n°. 833 foi revogada em 26 de dezembro de 2007, data em que foi

publicada e entrou em vigor a Resolugdo n°. 1025 da SEE/MG. Esta tem como objetivos

Promover a consolidacdo dos conhecimentos adquiridos ao longo da educagdo
bésica; atender as necessidades formativas dos alunos; estimular a permanéncia e
conclusdo do ensino médio; assegurar aos alunos do ensino médio a iniciagdo ao
trabalho, bem como a adequada preparagdo, caso optem para prosseguimento de
estudos de profissionalizacdo ou ensino superior; introduzir no Curriculo do Ensino
Meédio, Sociologia e Filosofia como componentes obrigatérios (MINAS GERALIS,
2007b, ndo paginado).

No Art. 3° a nova organizacdo curricular do Ensino Médio apresenta uma estrutura
comum a todas as alternativas de ensino e apresenta a seguinte estrutura:
I - no 1° ano, obrigatoriedade do ensino dos Contetidos Basicos Comuns - CBCs, acrescido de
uma lingua estrangeira moderna;
IT - no 2° ano, organizacdo, por op¢dao da escola, de €nfases curriculares em dreas de
conhecimento, com aprofundamento dos Contetdos Basicos Comuns;
III - no 3° ano do Ensino Médio regular, organiza¢do, por op¢dao da escola, de énfases
curriculares visando o aprofundamento de estudos nas dreas especificas de conhecimento
(MINAS GERALIS, 2007b).

No Art. 4°, em seu pardgrafo tnico, fica definido que a proposta curricular com énfase
em adreas do conhecimento deverd considerar em sua organizagdo o médximo de 08 (oito)
componentes curriculares anuais, dentre os quais constard necessariamente o estudo de Lingua

Portuguesa e de Matematica em todos os anos de ensino.
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A Resolucao SEE/MG n°. 1255, foi publicada e entrou em vigor em 19 de dezembro de
2008. E uma Resolucdo complementar que vem alterar os dispositivos da Resolugdo n°. 1025
que institui e regulamenta a organizagao curricular nos cursos de Ensino Médio das unidades
de ensino da rede estadual de educacio.

As Resolugdes n°. 1025 e n°. 1255 passaram a valer para todas as escolas estaduais.
Uma diferenca que se pode observar na Resolucdo complementar n°. 1255 € o aumento
definido para a proposta curricular com énfase em &areas do conhecimento que mudou sua
organizacdo para o maximo de 10 (dez) componentes curriculares anuais (MINAS GERALIS,
2008a).

Concluindo, no ensino com énfase nas areas do conhecimento, os Contetidos Basicos
Comuns (CBCs) de Quimica devem ser ensinados para todos os alunos do 1° ano do Ensino
Médio. Existem, ainda, os Conteidos Complementares, que tém o propdsito de aprofundar e
aumentar o conteddo proposto para o 1° ano, e estdo previstos para se trabalhar no 2° ano, com
os alunos que fizerem a opg¢do pela drea de Ciéncias Exatas. No entanto, os alunos que fizerem
a escolha pelas dreas de Ciéncias Humanas e Ciéncias Bioldgicas poderdao, da mesma forma,
estudar esses Conteidos Complementares, mas em outro turno, organizado pela escola, com
turmas de no minimo 25 alunos, e com aprovacdo da SEE/MG. No 3° ano, a decisdo dos
conteddos a serem estudados fica a cargo da escola, que pode fazer a op¢do por revisar os
assuntos estudados nos anos anteriores, podendo aprofunda-los ou até mesmo aumenta-los.
Vale lembrar que trabalhar com énfase curricular ou nao € uma opg¢ao das escolas estaduais de
Minas Gerais.

Com o propésito de obter dados concretos sobre a aplicabilidade do curriculo com
énfase em areas do conhecimento, busquei informacgdes da Secretaria Estadual de Educacao —
SEE/MG pelo site: <faleconosco@educacao.mg.gov.br> sobre o nimero de escolas de Ensino
Médio de Minas Gerais e quantas escolas estdo trabalhando com a énfase curricular. A
SEE/MG enviou uma notificagcdo, através de um e-mail, de que no Estado de Minas Gerais o
ndmero de escolas estaduais de Ensino Médio, em setembro de 2009, era de 2095 escolas. Em
relacdo a quantidade de escolas, em Minas Gerais, que trabalham com a énfase curricular, a

SEE/MG afirmou que ndo possui esta informagao.
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1.8.2 Conteuido Basico Comum de Minas Gerais: CBC - MG

O Conteddo Basico Comum de Minas Gerais apresenta a versdao revisada de uma
proposta curricular de Quimica — Ensino Médio. As idéias e sugestdes apresentadas ao longo
desse documento estdo de acordo com a proposta de ensino dos Parametros Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 1999) e PCN+ (BRASIL, 2006).

Consideramos que essa iniciativa de definir contetidos basicos comuns foi uma
decisdo importante para a qualificacdo dos programas de ensino. O que se espera é
que esses conteidos propiciem ao estudante uma visdo geral da quimica, ainda na
primeira série do ensino médio. Além disso, temos expectativa de que tais conteidos
fornecam as bases do pensamento quimico, seja para estudos posteriores, seja para
interpretar os processos quimicos que permeiam a vida contempordnea, formando
uma consciéncia de participagdo e de transformacdo da realidade (MINAS GERAIS,
2007a, p. 12).

Dessa forma, pode-se perceber que a expectativa em torno desses conteidos € que “eles
fornecam as bases do pensamento quimico, seja para estudos posteriores, seja para interpretar
0s processos quimicos que permeiam a vida contemporanea e formar uma consciéncia cidada
de participacdo e de transformacdo da realidade” (MINAS GERAIS, 2005, p. 05).

De acordo com Minas Gerais (2007a), os CBCs ndo esgotam todos os conteidos a
serem estudados na escola, mas divulgam os topicos essenciais de cada disciplina, que
precisam ser ensinados e que o aluno nao pode deixar de aprender. Indicam também as
habilidades e competéncias que o aluno deve desenvolver.

Na elaboracdo do CBC-MG alguns critérios foram pensados e a organizagdo do
curriculo ficou estruturada em dois niveis, para permitir uma primeira abordagem mais geral e
semiquantitativa no primeiro ano do Ensino Médio, e um tratamento mais quantitativo e
aprofundado no segundo ano deste nivel de ensino (MINAS GERALIS, 2007a). H4, ainda, os
Conteidos Complementares que “foram pensados para serem abordados ao longo do 2° e do 3°
anos do ensino médio. Cada escola tem a liberdade para organizar a abordagem dos Conteddos
Complementares de acordo com as opc¢des de sua Proposta Pedagdgica” (MINAS GERALIS,
2007a, p. 15).

Tais critérios tém sido indicadores de uma busca de inovagdo curricular e t€m como
base avaliagdes da tradi¢do ja estabelecida no ensino de Quimica no Brasil (MORTIMER;

MACHADO E ROMANELLLI, 2000).
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Compreende-se que “a inovagdo curricular requer uma dinadmica de interacOes entre
teoria/prética e reflexdo/acdo. Ela compreende um compromisso conjunto de vdrias pessoas
com o novo e a evidéncia do que precisa ser mudado” (AVELAR E LEAL, 2008, nao
paginado).

De acordo com Leal (2005), a nova proposta curricular de Quimica da SEE-MG esta

organizada

[...] a partir da caracterizagdo da situacdo atual do ensino médio de Quimica,
apontando os aspectos que se pretende ultrapassar. Poderfamos sintetizar estes
aspectos em: 1) abordagem exclusivamente conceitual, abstraindo o conhecimento
quimico de seus contextos de aplicagdo e de suas relagdes com as esferas social,
ambiental e tecnoldgica; 2) abordagem em uma seqii€ncia linear de pré-requisitos,
com desarticulacdo dos focos de interesse da Quimica (propriedades, constituicao e
transformagdes dos materiais) e dos seus aspectos estruturais (fenomenoldgico,
tedrico e representacional) (LEAL, 2005, ndo paginado).

Leal e Mortimer (2008) orientam sobre essa ultrapassagem dos trés aspectos acima

mencionados:

Esses trés esquemas colocam-se, respectivamente, nos seguintes niveis: da relacio da
ciéncia quimica com os diferentes aspectos da realidade humana (contextualizacio
da Quimica); das temdticas préprias da quimica (conceitua¢do quimica), e,
finalmente, da natureza e do funcionamento dessa ci€ncia (epistemologia). Desse
modo, no primeiro nivel, temos a articulacdo entre os conceitos quimicos e 0s
contextos social, ambiental e tecnoldgico; no segundo nivel, temos a articulacio
entre o que os autores denominam ‘“os focos de interesse da Quimica”, as
propriedades, a constituicdo e as transformacdes de substincias e materiais;
finalmente, em um terceiro nivel de articulacdo, situam-se os aspectos constituintes
do conhecimento quimico: o fenomenoldgico, o tedrico e o representacional (LEAL
E MORTIMER, 2008, p. 214).

O ensino de Quimica, de acordo com o sugerido pela nova proposta curricular, devera
ser norteado, pela unido dos aspectos conceituais com aspectos contextuais relacionados a
producdo e ao uso da Quimica. “O nimero de conceitos quimicos a serem abordados deve
diminuir e eles deverdo ser tratados sempre em relacdo a contextos de aplicacdo” (LEAL,
2005, ndo paginado). Os assuntos estudados em Quimica deverdo ser oferecidos aos alunos de
forma gradativa, procurando aumentar o seu grau de complexidade e buscar um
aprofundamento dos conceitos estudados.

Mortimer, Machado e Romanelli (2000) esclarecem que os curriculos tradicionais, na
maioria das vezes, ficam presos apenas a aspectos conceituais da Quimica, com um nimero

exorbitante de conceitos, cuja inter-relacdo dificilmente € percebida pelos alunos. Essa



68

z

quantidade de conceitos ou definicdes € muito grande para que seja possivel ao aluno
compreendé-los e ligd-los de forma mais ampla e que dé significado a aprendizagem da
Quimica. Dessa forma, aos alunos fica a impressao de se tratar de uma ciéncia totalmente
desvinculada da realidade. De acordo com os autores, o curriculo deve estar organizado de
forma a possibilitar a interagcdo do discurso cientifico da Quimica e o discurso cotidiano.

Nesse sentido, entende-se que

[...] o enfoque contextual sugerido nesta proposta curricular pretende privilegiar a
resolucdo de problemas abertos, nos quais o aluno deverd considerar ndo sé aspectos
técnicos, como também sociais, econdmicos e ambientais, o que resulta numa
demanda por abordagens interdisciplinares no ensino médio. [...] a preocupagdo, ao
ressaltar esses aspectos, ndo é formar mini-cientistas, mas cidaddos. A Quimica pode
fornecer ao aluno instrumentos de leitura do mundo e, a0 mesmo tempo, desenvolver
certas habilidades bdsicas para ele viver em sociedade (MORTIMER, MACHADO E
ROMANELLI, 2000, p. 277).

Observa-se, dessa forma, ser desejavel que o ensino de Quimica estimule e exercite
atitudes que favorecam a formacdo do aluno cidadao, comprometido com o desenvolvimento
da sua individualidade, do respeito préprio, da responsabilidade, levando-se em conta a
capacidade de cada um; as relacdes interpessoais, com o trabalho solidario e o respeito aos
direitos dos outros; e a sociedade, na prioriza¢do da verdade, honestidade e bondade com todos
os individuos (MINAS GERALIS, 2007a).

Cabe ressaltar que, ao se valorizar o desenvolvimento de certas habilidades tteis para
viver em sociedade como ser participante, ndo se pretende desvalorizar a importancia de
trabalhar os conteidos quimicos necessarios para o aluno.

Quanto aos aspectos relacionados ao conteido de Quimica, a proposta se organiza em
torno de trés eixos: Materiais, Modelos e Energia, sendo estruturados em temas, desdobrados
em topicos/habilidades e detalhamento de habilidades. Consideram-se ai os focos de interesse
do conhecimento quimico, pois sabe-se que, para que o aluno tenha compreensdo dos eixos
mencionados, faz-se necessdrio que ele compreenda a articulacdo que existe entre a
constituicdo, as propriedades e transformacdes dos materiais destacando implicagdes
socioambientais relacionadas a sua produgdo e ao seu uso. Para os focos conceituais adotados,
“constituicdo, propriedades e transformagcdo de materiais € didaticamente interessante
distinguir as trés formas de abordagem para os conceitos quimicos: os fendmenos; as teorias e
modelos explicativos; e as representagdes” (MINAS GERALIS, 2007a, p. 16).

Alguns critérios foram utilizados para fazer a selecdo dos contetdos: a eleicdo de

conteddos a partir de temas de estudo, que visa vincular os mesmos a vivéncia dos estudantes
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ou ao universo cultural da humanidade dentro de contextos significativos; a integracdo dos
saberes disciplinares, que objetiva a superacao da fragmentacao dos conteddos; a verticalizacao
de contetdos, que ressalta que a introducdo de um assunto novo deve ser feita de modo mais
geral e qualitativo para posteriormente caminhar para uma verticalizagdo conceitual crescente
de complexidade; a relevancia dos conteidos, que defende o ensino de Quimica inserido em
questdes da vida cotidiana e que envolvam seguranca pessoal e social; a recursividade de
conteidos, que se relaciona com a promog¢do da aprendizagem e do desenvolvimento
progressivo do estudante nos diversos niveis de complexidade; e o comeco, meio e fim,
devendo os conteudos apresentar-se dentro das necessidades formativas dos estudantes, dos
tempos e espacos escolares (MINAS GERALIS, 2007a).

Ao analisar os contetidos de Quimica ensinados, levando-se em consideragdo o dia a dia
escolar, as necessidades formativas dos alunos, os interesses, as interagdes que ocorrem na sala
de aula e as pessoas envolvidas nesse processo de ensino aprendizagem, faz-se importante

entender que

[...] o trabalho coletivo entre os varios atores que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem infelizmente ndo faz parte de nossa cultura escolar e precisa ser
estimulado. A sala de aula € um sistema social onde significados e entendimentos
sdo negociados e desenvolvidos. H4 uma multiplicidade de vozes em jogo,
conceituais, ideoldgicas, etc., constituindo apoios e disputas. Essa complexidade
feita de interacdes, significacdes e diferentes vozes precisam ser consideradas para
que possamos compreender a dindmica do ensino e aprendizagem escolar (MINAS
GERALIS, 2007a, p. 20).

Cabe ressaltar que, ao realizar os estudos da nova proposta curricular para Minas
Gerais, observa-se que a mesma € recheada de ideias muito boas que, se implementadas
conforme o que € desejado, certamente poderdo trazer muitos beneficios a educacgdo.
Entretanto, parece haver uma distancia entre o que é proposto € o que € possivel de ser
executado devido a realidade da escola, as suas condi¢des precdrias e a percep¢ao de que os
docentes, figuras importantes nos processos de mudanca, ainda, ndo se sentem construtores
dessa proposta.

A nao apropriacdo das novas propostas por parte dos docentes e a sua nao participacao
na implementacdo delas ndo parece se dar por simples oposi¢ao as mudangas, mas pela forma
como as propostas sdo apresentadas a eles. Leal (2005, ndo paginado) afirma que a nova
estrutura curricular ndo foi apresentada aos professores em forma de discussdo de inovagdao
curricular e que esse fato gerou um “apagamento ou atenuacdo do cardter da inovacgdo

curricular”. De acordo com o autor, ainda que essa nova proposta nao tenha sido apresentada



70

“como uma nova lei que deva ser seguida de maneira obediente, o contexto de sua
apresentacdo, através de curso de capacitacdo, pressupde um consenso antecipado em torno da
adequacdo (da legitimidade) do texto que se apresenta” (LEAL, 2005, ndo paginado).

Tudo isso tem levado o professor a construir uma ideia de que as mudangas lhe sdo
impostas e que mesmo sendo ele um grande conhecedor da vida escolar, ndo consegue espago
para expressar sua opinido.

Sabe-se que hd a participacdo de professores universitirios na elabora¢do dessa nova
proposta curricular de Minas Gerais, s6 que estes também sdo pesquisadores. Nao hd a efetiva
opinido dos docentes do Ensino Médio. “Isso significa que os deslocamentos realizados
mantém os professores do Ensino Médio, enquanto categoria social e profissional, 2 margem
do processo decisorio do que deve ser redefinido no Ensino Médio” (LEAL, 2005, nao
paginado). Assim, os professores do referido nivel de ensino continuam se sentindo meros

executores das mudangas propostas.

1.9 Alguns questionamentos sobre as bases legais: LDB, PCNEM e DCNEM

No decorrer das andlises feitas dos Parametros Curriculares para o Ensino Médio, bem
como de todos os outros documentos que fazem parte desse “pacote educacional”, notam-se
inimeras contradicdes e controvérsias em torno da sua elaboracdo, constituicio e
implementacdo. Assim, tornou-se necessdrio fazer o levantamento dos pontos mais
questiondveis percebidos nesses documentos, levando-se em conta os interesses desta pesquisa.

De acordo Altmann (2002, p. 84), “a formulagao dessa reforma curricular encabecada
pelos PCNs ndo teve participagdo dos professores, tampouco das escolas. Eles foram
convocados apenas para sua execugao”.

Faz-se, assim, uma critica, um questionamento em relagc@o a elaboracdo dos PCNEM no
que diz respeito a participacdo dos educadores atuantes no Ensino Médio. Pela andlise do
documento, identifica-se a participacdo de professores universitarios, mas nao € mencionada a
presenca dos docentes do nivel médio. Dessa forma, esses profissionais foram considerados
responsaveis, somente, pela implementacdo da proposta (LOPES, 2004a). Ha portanto, uma
incoeréncia nesse processo, visto que ninguém melhor do que o professor desse nivel de ensino

para entender sobre as necessidades de mudangas a ele relacionadas.
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Torres (1998, p. 182) ressalta que ver a participagdo dos professores s6 como
executores dessa proposta € um erro, pois desta forma o problema é visto como de execucdo e
nao como de elaboracgao politica. A autora afirma que “a qualidade e a validez de um plano de
reforma educativa ndo se enraizam no nivel cientifico e na coeréncia técnica do documento,
mas em suas condi¢des de receptividade e viabilidade social, em contextos € momentos
concretos”.

Esse ndo € o unico questionamento a ser feito. De acordo com os estudos realizados por
Trindade (2004), os parametros curriculares foram apresentados como um referencial para a
melhoria da qualidade da educacgdo basica nacional e seus elaboradores passaram uma ideia de
que eles apresentavam uma natureza aberta e flexivel, e, portanto, nao propunham um curriculo
unico, homogéneo e obrigatdrio. Entretanto, como argumenta a autora, é impossivel aceitar a
“suposta flexibilidade e o cariter de ndo obrigatoriedade dos parametros, pois o contetido
minucioso dos documentos desmente essa intenc¢do, e coloca os PCN na condi¢do de um
verdadeiro e completo curriculo nacional” (TRINDADE, 2004, p. 40).

Quando se fala em curriculo, Lopes (2004a) aponta que:

Nas reformas curriculares da histéria recente em diferentes paises, o curriculo tem
assumido uma posicdo central. Ao curriculo sdo conferidas responsabilidades que
transformam a reforma curricular em sindnimo de reforma educacional. Privilegia-se
uma ideia sempre positiva de reforma, fazendo da mudanca curricular a soluc¢do de
todos os problemas educacionais, mesmo aqueles que ndo sdo exclusiva ou
prioritariamente definidos no contexto da escola (LOPES, 2004a, p. 198).

Ainda de acordo com Lopes (2004a), os PCNEM apresentam discursos com tendéncias
pedagégicas variadas, que apontam uma proximidade tanto para perspectivas criticas quanto
ndo-criticas de curriculo, pois foram elaborados por pessoas com diferentes concepgdes que
buscam a legitimidade perante diferentes grupos sociais, procurando reconhecimento em
discursos ja legitimados na educac¢do. Com essa variedade de concepcdes e mistura de textos
diversos, eles se tornam obrigatoriamente hibridos.

Leal (2003) faz um importante comentério sobre a inovagao curricular, afirmando que,

Se o curriculo é uma tradug@o da proposta educativa de um momento determinado,
espera-se que as transformacdes sociais em sentido amplo se facam acompanhadas
de reformulagdes (ou inovagdes) curriculares: serdo novas metodologias e saberes,
novas formas de avaliagdo e de participagdo dos alunos. Dessa forma, junto com a
idealizacdo de um novo discurso pedagégico, segue a idealizacdo de um novo
professor, mais completo e com mais responsabilidades, as quais, inevitavelmente,
os professores reais ndo poderdo atender. Afinal, pelo menos na sociedade brasileira,
eles gozam de baixo starus econdmico, social e intelectual e, conseqiientemente, é
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pequena a importancia dada a sua formacdo. A conseqiiéncia dessa situacdo € um
alto nivel de ansiedade no professor e um forte sentimento de insatisfacdo em relagao
ao seu trabalho e a escola, refor¢cando a visdo de que as mudangas em educagdo ndo
ocorrem ou tardam muito em funcdo da forte resisténcia dos professores e demais
envolvidos. Mais uma vez € preciso descaracterizar a culpabilidade dos professores,
observando, como estamos fazendo repetidamente, que hd um grande niimero de
fatores envolvidos na frustracdo de tentativas de mudangas no ensino através de
inovagdes curriculares (LEAL, 2003, p. 76).

Além de todos os problemas ja mencionados, existe a predominincia de um discurso de
submissao da educacdo ao mundo produtivo e de necessidade de nele inserir os sujeitos. Com o
“discurso das competéncias e a possibilidade de avaliacdo constante dos sujeitos sociais: 0s
saberes sao mobilizados visando a formagdo de desempenho e sua expressdo em saber-fazer”
(LOPES, 2004a, p. 199).

No mesmo sentido vem a contribui¢do de Souza (2001), ao afirmar que os conceitos de
flexibilidade, qualidade e competitividade, no sentido que lhes confere o mercado, t€m sido
estrategicamente transpostos para o universo da educacdo, sob uma denominacio genérica de
competéncia.

Ricardo e Zylberstajn (2008) afirmam que o discurso das competéncias foi importante
para esclarecer os objetivos mais amplos na formacdo do educando e para superar a mera
transmissdo de contetidos especificos, entretanto os autores asseguram que O termo
competéncias ndo foi bem elucidado. Assim, dizem que “ndo era apenas uma palavra nova para
designar inteng¢des educacionais, mas carregava concepcoes e significados que, por ndo terem
sido explicitados nas DCNEM e PCN, levaram a criticas a esses documentos, algumas
sustentadas do ponto de vista tedrico, outras ndo” (RICARDO E ZYLBERSTAIJN, 2008, p.
260).

Esclarecem, ainda, que a ideia de competéncias apresenta-se no centro das discussoes
nas DCNEM e nos PCN, “pois € dificil encontrar uma pégina nesses documentos que nao
mencione a palavra competéncia. Paradoxalmente, ndo ha um conceito explicito, ou mesmo
uma compreensdo clara, do que se entende por competéncias e habilidades” (RICARDO E
ZYLBERSTAIJN, 2008, p. 270).

No entanto, o questionamento a ser feito ndo estd s6 relacionado com o fato de
compreender ou ndo o significado de competéncias, mas como elas sdo utilizadas como forma
de controlar as agdes e saberes dos docentes e discentes. Lopes (2004a) argumenta que o
curriculo por competéncias fragmenta as atividades em habilidades, servindo como uma forma
de medir as atividades individuais. Constitui-se assim, um modelo de regulacdo da

especializacdo e gerenciamento do processo educacional, bem como de controle das atividades
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dos professores e alunos. Nesse contexto hd, ainda, o risco de perda dos diferentes saberes
instrucionais, dos saberes cotidianos e populares, em beneficio do saber técnico. Desse modo,
“tem-se a valorizacdo do desempenho, do resultado e da eficiéncia social (desenvolver
competéncias € estar apto a se inserir de forma eficiente no mercado de trabalho)” (LOPES,
2004a, p. 200).

H4, ainda, a problemitica, referida anteriormente, das reformas educacionais que sdo
copias de politicas que ja4 foram implementadas em outros paises. Sacristin (1996, p. 54)
afirma que, nas politicas da educagdo, “as reformas substituem, muitas vezes, a caréncia de um
sistema de inovagdo e atualizacdo permanentes, de uma politica cotidiana, para melhorar as
condig¢des do sistema educacional. Dessa forma, algumas reformas se seguem a outras como se
fossem convulsdes periddicas”.

Além das falhas citadas atrds, ainda hd uma de grande relevancia, que € a dificuldade
que os docentes sentem para entender esses documentos oficiais, conforme indicaram Ricardo
e Zylbersztajn (2002, 2008). Esse problema de compreensdao das DCNEM e dos PCN constitui-
se em um “grande obstdculo aos professores do ensino médio para que tais propostas cheguem
a sala de aula como préticas educacionais. Isso se torna ainda mais grave na medida em que os
PCN+, que poderiam esclarecer alguns temas, foram pouco discutidos nos meios escolares”
(RICARDO E ZYLBERSTAIJN, 2008, p. 272).

Muitos outros questionamentos poderiam ser citados, mas, para a natureza € OS
propoésitos desta pesquisa, os mencionados sao mais relevantes. Da mesma forma que Trindade

(2004),

As criticas direcionadas aos parimetros, desde o seu processo de elaboragdo e
implantacdo, sdo indmeras e ndo cabem nos limites deste texto. As que foram aqui
evidenciadas sdo significativas para elucidar o cunho impositivo da reforma
curricular brasileira, que, realizada sem a expressiva participacdo dos(as)
professores(as), tende a ndo alcancar as metas idealizadas (TRINDADE, 2004, p.
43).

Possivelmente, sujeitos diferentes, com diferentes olhares e propdsitos, podem fazer a

leitura dos mesmos textos e vé-los de diferentes formas.
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1.10. ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi instituido pelo INEP/MEC pela
Portaria n°. 438, de 28 de maio de 1998 e aperfeicoado nos anos seguintes de sua aplicacao,
como um exame individual, voluntario, com meta principal de possibilitar a todos os que dele
participam uma referéncia para autoavaliacdo, a partir das competéncias e habilidades que
compdem a Matriz que o estruturou. Tem por finalidade avaliar o desempenho do estudante ao
fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou que ja
concluiram o Ensino Médio em anos anteriores (BRASIL, 2007).

De acordo com as declaragdes de Eliezer Pacheco, presidente do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em entrevista para o repérter
Sandro Santos e disponibilizada no portal do MEC, o ENEM procura avaliar, especialmente, a
capacidade do aluno de codificar e contextualizar os problemas vividos no cotidiano. A prova
do ENEM tem uma compreensao baseada na inteligéncia e na construcdo de conhecimento
interdisciplinar. Dessa forma, o aluno deve saber interligar os conteidos estudados e estar
atento aos acontecimentos do cotidiano®, ou seja, aplicar a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo do conhecimento obtido.

A portaria MEC n°. 109, de 27 de maio de 2009, define no Art. 1°, “a sistemadtica para a
realizacio ENEM/2009 como procedimento de avaliacdo do desempenho escolar e académico
dos participantes, para aferir o desenvolvimento das competéncias e habilidades fundamentais
ao exercicio da cidadania” (BRASIL, 2009a, p. 56). A prova do ENEM, portanto, pretende
fazer a andlise das competéncias e das habilidades intelectuais que o aluno deve adquirir ao
longo do processo de escolarizacdo no Ensino Bésico.

Lopes (2008, p. 168), comentando sobre a vinculacdo dos processos avaliativos com as
competéncias que o aluno possui, afirma que essa conexdo € acentuada nas politicas
curriculares do Ensino Médio. De acordo com a autora, essa circunstiancia se “concretiza em
duas situagdes especiais que ocorrem ao final do Ensino Médio: a selecdo do vestibular e o
ENEM”.

E explicita:

¥ Trechos da entrevista com Eliezer Pacheco feita por Sandro Santos e intitulada: Leitura é a chave para realizar
um bom ENEM. (BRASIL, [200-]) Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br> Acesso em: 09/12/20009.
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Os documentos oficiais defendem o ENEM como modelo de avaliagdo, por estar
centrado em situagdes-problema que envolvem uma série de competéncias dos
examinados a serem verificadas. Por outro lado, os documentos nio tratam o exame
de vestibular como outra avaliacdio para a qual o estudante do Ensino Médio venha a
se preparar. Talvez pelo fato de o vestibular estar mais associado a um modelo
curricular académico, modelo que os documentos oficiais pretendem ver superado
(LOPES, 2008, p. 169).

Ainda de acordo com ela o ensino por competéncias aparece nos documentos oficiais
defendendo uma garantia de “democratizacdo do ensino” e de serem “comuns a todos os
brasileiros”. Mas argumenta que ‘“‘tal perspectiva pode homogeneizar aspectos que sao plurais e
que, portanto, ndo podem ser comuns a todos os brasileiros — caracterizando-se essa ideia como
mecanismo de selecdo discriminatéria”. E acrescenta: “[...] pretende-se com o processo de
avaliacdo nacional também o controle da eficdcia do ensino a partir de sistemas de estatisticas e
indicadores educacionais” [...] (LOPES, 2008, p. 169).

Em seguida, expde o que justifica a op¢do por um ensino fundamentado nas

competéncias nos dias de hoje:

No contexto atual, de acordo com as diversas defesas para as competéncias como
novo foco do ensino, ndo importa o conteido ou a informagdo, consideradas as
constantes mutagdes e 0s avangos no campo cientifico-tecnolégico, e sim o que esta
além do conhecimento e da informacdo — a aplicabilidade do conhecimento (LOPES,
2008, p. 169).

Entretanto, Lopes (2008) afirma que deixar de lado a organizacdo disciplinar do
curriculo nos textos nao-oficiais, principalmente nos materiais dos docentes, € algo que ndo se
concretiza.

Azanha (2006, p. 156, grifos do autor) relata que “a iniciativa do ENEM ¢ interessante
e merece apoio. Contudo, é preciso muita cautela na andlise desses resultados ‘“nacionais”,
pois, na verdade, ndo existe uma situacdo “nacional” do Ensino Médio, dada a diversidade de
institui¢des, programas e praticas”. Completa ainda o autor que “a validade das provas para
medir as “competéncias e habilidades” que se propdem medir € questdo que se resolve por
portarias ministeriais” (AZANHA, 2006, p. 162, grifos do autor). E que essa nio é a forma
ideal de se validar uma prova.

De acordo com ele os organizadores do ENEM indicam um grupo de especialistas,
considerados preparados para formular questdes que sdo validadas para medir as competéncias
definidas na matriz publicada por esse documento. E afirma que esse processo “é um simples

exercicio de poder de captacdo de esséncias” (AZANHA, 2006, p. 162).
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Entretanto, € relevante conhecer alguns aspectos do documento oficial do ENEM, para
0 que, vao reproduzidos a seguir os seus objetivos, como expressos no Art. 2° da portaria MEC

n°. 109:

N

I - Oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua auto-
avaliacdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relacdo ao mundo do trabalho
quanto em relac@o a continuidade de estudos;

I - estruturar uma avaliag@o ao final da educag@o bdsica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de selecio nos diferentes setores do
mundo do trabalho;

III - estruturar uma avaliacdo ao final da educagdo bésica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes,
p6s-médios e a Educagdo Superior;

IV - possibilitar a participagdo e criar condi¢cdes de acesso a programas
governamentais;

V - promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de conclusdo do ensino
médio nos termos do artigo 38, §§ 1° e 2° da Lei no- 9.394/96 - Lei das Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB);

VI - promover avaliacdo do desempenho académico das escolas de ensino médio, de
forma que cada unidade escolar receba o resultado global;

VII - promover avaliagdo do desempenho académico dos estudantes ingressantes nas
Institui¢cdes de Educacio Superior (BRASIL, 2009a, p. 56).

Percebe-se nos objetivos acima mencionados que, de acordo com os documentos
oficiais, o ENEM pretende contribuir para que o educando conheca suas potencialidades tanto
para se inserir no mundo do trabalho quanto para ingressar no Ensino Superior. O novo
ENEM/2009 tem sido utilizado por vdrias instituicdes como processo seletivo de ingresso no
Ensino Superior, substituindo o vestibular tradicional. Muito embora a utilizacio do ENEM no
processo seletivo de algumas institui¢des tenha implicado polémicas, prevaleceu a adesdao das
Universidades Federais a esse processo de avaliagio (FRANCO E BONAMIGO, 1999).

A proposta do MEC para as instituicdes federais de Ensino Superior tem como
principais objetivos democratizar as oportunidades de acesso as vagas das Universidades
Federais, possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos do
Ensino Médio.

As Universidades podem escolher entre 04 (quatro) possibilidades de utilizacdo do
ENEM em seus processos seletivos “como fase unica, sistema de selecdo unificado,
informatizado e on-line; como fase primdria; combinado com o vestibular da instituicdo; como
fase Unica para vagas remanescentes do vestibular” (BRASIL, 2009¢, ndo paginado).

Em relacdo a prova, o Art. 13 de Brasil (2009b) explica a organizacdo do ENEM. O
exame constituir-se-4 em uma sugestdo para redacdo e 04 (quatro) provas, contendo 45

(quarenta e cinco) questdes objetivas de multipla escolha para cada prova, abordando as vérias
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areas de conhecimento em que se organizam as atividades pedagdgicas da Educagdo Bésica no

Brasil:

Prova I - Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias e redacdo - que compreende os
seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Artes e Educagdo Fisica;
Prova II - Matemdtica e suas Tecnologias - que compreende os seguintes
componentes curriculares: Matemdtica e Estatistica;

Prova IIT - Ciéncias humanas e suas tecnologias — que compreende os seguintes
componentes curriculares: Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia;

Prova IV - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — que compreende os seguintes
componentes curriculares: Quimica, Fisica e Biologia (BRASIL, 2009b, p. 18).

De acordo com Brasil (2009a), a “Matriz de Referéncia” para o ENEM/2009 traz os

“eixos cognitivos” que sdo comuns para todas as dreas de conhecimento:

I - Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer
uso das linguagens matemdtica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e
inglesa.

IT - Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das vdrias dreas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos histérico-
geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

IIT - Enfrentar situagdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e
enfrentar situa¢des-problema.

IV - Construir argumentagdo (CA): relacionar informagdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situagcdes concretas, para
construir argumentagdo consistente.

V - Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola
para elaboracdo de propostas de intervencdo soliddria na realidade, respeitando os
valores humanos e considerando a diversidade sociocultural (BRASIL, 2009a, p. 60).

Desse modo, os eixos cognitivos correspondem as competéncias e habilidades que os
avaliados devem possuir.

De acordo com Azanha (2006, p. 165), varios documentos norteadores da educacao,
como os PCNEM, as DCNEM, entre outros, alegam que “a pratica de avaliar competéncias
busca mudar o préprio foco do ensino”, que deixaria de preocupar-se com o acimulo de
informagdes e passaria a estimular o desenvolvimento de competéncias. Afirma o autor que,
dessa forma, o ENEM *“trata-se, portanto, de uma avaliagdo com uma pretensdo amplamente
corretiva de praticas de ensino a serem superadas [...]".

Soares (2007), entretanto, constata que

[...] as iniciativas atuais produzem apenas o monitoramento do sistema educacional.
As preciosas informagdes coletadas precisam ganhar interpretacdo pedagdgica e
subsidiar propostas de intervencdo pedagdgicas ou de gestdo para que o sistema
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pudesse ser mais adequadamente denominado de sistema de avaliag¢do. Isso s6 pode
ser feito de dentro das escolas e com a participacdo e o protagonismo dos docentes
(SOARES, 2007, p. 25).

Completa, ainda, o autor que

No momento hd uma dicotomia que precisa ser vencida. Por um lado, os sistemas de
avaliagc@o estdo cada vez mais presentes, poderosos e caros e organizados com uma
visdo predominante de cobrancga de resultados. Por outro lado, muitos educadores,
responsdveis pelas escolas e pelos sistemas, consideram que, apesar de o
ordenamento legal exigir a avalia¢do, a produgdo de dados sobre o desempenho dos
alunos € uma forma de opressdo dos docentes (SOARES, 2007, p. 25).

Dessa forma, pelo fato de esse processo ter como um dos seus objetivos promover a
avaliacdo do desempenho das escolas do Ensino Médio, isso pode representar para os docentes
um peso e uma forma de controlar a eficdcia de suas agdes, com agravante de ndo terem tido
oportunidade de participar na elaboragdo de qualquer um dos documentos orientadores do

ensino ou das formas de avaliagdo.

1.11 Algumas investigacoes que tratam dos norteadores legais de Quimica para o Ensino

Médio

Desde a implementacdo dos norteadores legais para o ensino de Quimica, vdrios
trabalhos investigativos tém tratado sobre o tema. Entre eles destacam-se os seguintes:

“As Ciéncias no Ensino Médio e os Parametros Curriculares Nacionais: da pratica a
proposta”, de Elio Carlos Ricardo que teve como objetivo: analisar qual a percep¢do dos
professores das Ciéncias no Ensino Médio sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais e se a
apropriacdo de tais propostas estd levando a implementacdo de efetivas mudancas em suas
praticas docentes, buscando contribuir para uma reorientagdo nessa drea de ensino.

Ricardo (2001) realizou o estudo com um grupo de professores da darea das Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias do Ensino Médio, em uma escola da rede estadual de
ensino e técnicos da area pedagdgica de Floriandpolis — Santa Catarina, utilizando entrevistas
semi-estruturadas. O autor visou a detectar a percep¢do dos profissionais mencionados em
relacdo a reforma de ensino apresentada nos Parametros Curriculares Nacionais e verificar as

mudancas que foram implementadas por eles, em sala de aula. Concluiu que poucas acdes
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ocorreram para a implantacio dos PCNs nas escolas e que os professores ndo tiveram
oportunidade de entender essa proposta.

“Apropriacao do discurso de inovacao curricular em Quimica por professores do ensino
médio”, de Murilo Cruz Leal. Teve como objetivo analisar como professores do Ensino
Meédio se apropriam do discurso de inovacao curricular de Quimica.

Leal (2003) firmou seus estudos baseando-se em entrevistas realizadas com doze
professores participantes do PRO-MEDIO e do PRO-CIENCIAS, programas de formagcio
continuada e inovagdo curricular ocorridos em Minas Gerais de 1997 a 1999. O autor fez a
andlise dos discursos dos professores observando a constitui¢do do saber docente, envolvendo
saberes das disciplinas, saberes curriculares, saberes profissionais e saberes da experiéncia.
Analisou a mudanga educacional e a inovacdo curricular levando em conta as condi¢des de
producdo e proposi¢do de um discurso de inovacdo curricular baseado nas trocas linguisticas.
Ele observou o contexto constituido pelas politicas publicas e legislacdes educacionais
editadas no Brasil, no final dos anos 90, e programas de formagdo continuada pelos quais o
discurso de inovacao curricular foi encaminhado aos professores do Ensino Médio.

O autor concluiu que a fala dos professores revelou um processo complexo, pois cada
um dos docentes passa pela acdo de criar e recriar o sentido da inovagdo curricular com
intencdes diversificadas. Ele explica que em certos momentos o professor defende a cultura
escolar, criticando os discursos idealizados pela academia, em outros momentos se opde as
praticas tradicionais e se alia a inovacao. Leal (2003) afirma que € preciso pensar em um novo
tipo de professor, que seja um profissional reflexivo. Posiciona-se contra as reformas de cima
para baixo e considera indispensdvel que os saberes vindos da experiéncia dos professores
facam parte de todo e qualquer programa de inovacao da educacdo, desde a concepg¢do até sua
implantacao.

“Interdisciplinaridade e Contextualizacio no ‘“Novo Ensino Médio”: conhecendo
obstaculos e desafios no discurso dos professores de ciéncias”, de Inéz Leal Trindade. Teve
como objetivos verificar na legislacdo educacional as mudancas propostas para o Ensino
Médio; compreender o posicionamento dos professores frente a questdo da
interdisciplinaridade e contextualizacdo como eixos norteadores do Ensino Médio e evidenciar
os desafios do novo Ensino Médio na 6tica dos professores de ci€ncias.

Trindade (2004) apresentou um estudo sobre os desafios e obstidculos encontrados pelos
professores de Quimica, Fisica e Biologia frente as propostas de mudancas para o Ensino
Médio, a partir do relato desses sujeitos em entrevistas semi-estruturadas. A autora enfatizou

dois quesitos: a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Foi feito um levantamento sobre as
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barreiras enfrentadas pelos docentes, em suas praticas didrias, em relagdo a essas duas praticas
de ensino. Fez a andlise dos documentos oficiais que norteiam a educacio e na investigacao
percebeu o pouco conhecimento, por parte dos professores, sobre aqueles que tratam sobre a
reforma educacional. No entanto, ela afirma que os docentes ndo se mostraram alienados as
discussdes relacionadas com a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, apesar de somente as
efetivarem por meio de a¢des simples, devido aos problemas estruturais da escola publica e aos
limites nela existentes.

“Competéncias, interdisciplinaridade e contextualizacdo: dos Parametros Curriculares
Nacionais a uma compreensdo para o ensino das ciéncias”, de Elio Carlos Ricardo. Este estudo
objetivou ndo s6 discutir algumas concepcdes para as competéncias, a interdisciplinaridade e a
contextualiza¢do, e sua relacdo com outros pressupostos, sobretudo aqueles presentes nos
documentos oficiais, mas também construir uma compreensdo para tais conceitos € suas
implica¢des para um ensino de ciéncias em nivel médio capaz de contribuir para a constituicao
de um sujeito critico e consciente de sua condi¢do histdrica.

Ricardo (2005) fez uma andlise das concepcdes sobre competéncias, contextualizacio e
interdisciplinaridade. O autor realizou uma pesquisa tedrica, em documentos oficiais como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN e PCN+). Fez entrevistas semi-estruturadas com os autores dos Parametros Curriculares
e com professores de Ensino Superior de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica para entender
as concepgoes desses dois grupos analisados. Dessa forma, realizou um aprofundamento sobre
as competéncias, relacionando-as com os saberes escolares. Afirmou que interdisciplinaridade
e contextualizacdo sdo abordadas em um contexto histdrico-social, levando-se em conta as
praticas e saberes docentes. Questionou o papel da educagdo, da ciéncia e da escola na

sociedade atual e ressaltou a necessidade de mudanca e da reflexao do sujeito sobre si mesmo.
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2 0S CAMINHOS METODOLOGICOS TRILHADOS DURANTE A PESQUISA

Explicitar ou delinear o percurso metodolégico escolhido é explicitar a trajetdria
percorrida, com o propdsito de alcangar os objetivos preestabelecidos no inicio da pesquisa.
Desse modo, se configura como o conhecimento critico dos caminhos do processo cientifico,
indagando e questionando acerca de seus limites e possibilidades (Demo, 1989).

Esta investigagdo € de cardter qualitativo e utiliza, como estratégia para a busca de
dados, a entrevista semi-estruturada com os sujeitos pré-selecionados e a andlise documental.

Uma pesquisa qualitativa, segundo Liidke e André (1986), envolve a obten¢do de dados
descritivos e enfatiza mais o processo que propriamente o produto, preocupando-se em retratar
a perspectiva dos pesquisados.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam caracteristicas bdsicas que fundamentam uma
pesquisa de cunho qualitativo:

e a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte de obtencdo de
dados e o pesquisador € o seu principal instrumento;

® ainvestigacdo qualitativa possui carater descritivo;

® 0 pesquisador se volta mais para o processo do que para o produto;

e 0s pesquisadores procuram analisar os dados de forma indutiva;

® nesse tipo de pesquisa o significado é de suma importancia.

A entrevista € uma das estratégias de uma pesquisa qualitativa. Rey (2003) explica que
a pesquisa qualitativa “remete a intimidade do sujeito e o envolve em situacdes que sdo muito
sensiveis para ele/ela, mas que, por sua vez, lhe oferece possibilidades de se colocar de forma
diferente diante da vida, permitindo-lhe novas opcdes através das situagdes produzidas pela
pesquisa”. (p. 177).

Desse modo, a preparacio da entrevista deve ser um processo cauteloso
(SZYMANSKI, 2002), que deve seguir “uma série de exigéncias e de cuidados” (LUDKE E
ANDRE, 1986, p. 35). Tais cuidados e exigéncias perpassaram todo o processo de busca de
dados deste trabalho: escolha das perguntas; contato antecipado com os professores, sendo que
o horédrio e o local foram marcados segundo a disponibilidade do entrevistado; notificacdo
sobre os objetivos e propdsitos do trabalho; garantia do sigilo e anonimato das informacdes;
estabelecimento de um clima amistoso entre entrevistado e entrevistador.

Na escolha das perguntas, quando se trata de
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[...] estudos com professores, é necessdrio saber qual a sua formagdo, tempo de
magistério, um pequeno histérico de seu percurso profissional e o que mais for
necessdrio, conforme os objetivos da pesquisa. A coleta dessas informacdes pode
constituir-se a fase de aquecimento da entrevista (SZYMANSKI, 2002, p. 24).

Levando-se em conta essas informagdes e as necessidades desta pesquisa, a entrevista

com os professores buscou informagdes sobre:

razdes para a escolha da formagdo em Quimica e da escolha profissional;

tempo de trabalho como professor;

percurso profissional e dificuldades encontradas no inicio da carreira;
conhecimentos sobre os PCNEM e as Orientacdes Curriculares;

visdo do entrevistado sobre o ensino de Quimica no Ensino Médio, atualmente;
conhecimentos, agdes, recursos e estratégias utilizados para o ensino de
Quimica;

questionamentos feitos pelos alunos sobre o ensino de Quimica;
interdisciplinaridade e contextualizacdo: entendimento, obsticulos encontrados
e situagdes de utilizacdo dessas praticas;

opinido sobre 0 ENEM;

outros9 .

As perguntas foram do tipo aberto que, segundo as explicacdes de Szymanski (2002),

podem ter significados. Nessa perspectiva, a autora relata que

A questdo aberta buscando o “como” permitiu varias abordagens ao tema e,
consequentemente um enriquecimento posterior da andlise. A questdo “para que”
provoca o participante a explicitar o sentido de sua escolha [...]. As particulas “o
que” e “qual” também pedem uma descri¢do, o que ndo evita, entretanto, que as
respostas venham carregadas de “teorias” ou de articulagdes causalistas elaboradas
pelos participantes (SZYMANSKI, 2002, p. 32).

Esta investigacdo se desenvolveu no primeiro semestre de 2009 com 04 (quatro)

docentes de Quimica que atuam no Ensino Médio da rede publica de ensino, de uma cidade do

Triangulo Mineiro, no estado de Minas Gerais. A cidade tem cerca de 50 mil habitantes, com

04 escolas de Ensino Médio.

% O roteiro da entrevista, na integra, estd anexo a este texto.
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A escolha dos sujeitos seguiu os seguintes critérios: idades diversificadas; tempos
diferentes de atuagdo como professor; ser professor de Quimica no Ensino Médio; fazer parte
da rede publica de ensino; ter disponibilidade para ser entrevistado.

Os critérios usados na selecdo dos entrevistados prenderam-se ao fato de querer captar
experiéncias diversas e pontos de vista diferentes sobre a problemética levantada.

Os sujeitos da pesquisa foram caracterizados quanto a:

e jdade;

® tempo que ministra aulas de Quimica;

e nadmero de aulas semanalmente;

e série(s) do Ensino Médio em que leciona;
® nudmero de aulas que ministra por turma;
® localizacdo da escola em que trabalha.

Com esses dados foi possivel tracar o perfil dos entrevistados que foram identificados
com nomes ficticios — Isabel, Gabriel, Maria, Miguel — para manter o anonimato.

As entrevistas foram agendadas com os professores com antecedéncia. A professora
Isabel, devido ao excesso de trabalho, optou por responder a entrevista em seu hordrio de
médulo ', Para isso, a direcdo da escola a dispensou da reunido, visto que ela ndo tinha outro
horério disponivel. No caso do professor Gabriel e dos outros professores, as entrevistas foram
realizadas em suas residéncias no horario que lhes foi mais conveniente. Uma das professoras
contatadas desistiu de participar da pesquisa justificando que era por motivos pessoais. Assim
sendo, sua decis@o foi respeitada, pois “os sujeitos devem participar na pesquisa de forma
voluntdria, e com plena consciéncia das situacdes que podem chegar a enfrentar” (REY, 2003,
p. 177).

Durante a entrevista, foi assumida uma postura aberta, procurando manter um didlogo
tranquilo e uma boa interacao com os entrevistados, coerente com o tipo de entrevista que foi
escolhido para a realiza¢do da busca de dados.

Tal postura permitiu a eles maior liberdade de expressao. De acordo com Rey (2003, p.
177), “o estabelecimento de sistemas conversacionais nos quais o sujeito se envolve no
processo de didlogo representa um momento essencial na producdo de sentidos que permitem a

informacao necessdria para sua construgao tedrica’.

0 Art. 13 dos PCNEM define que: “Os docentes incumbir-se-do de: VI — ministrar os dias letivos e horas-aulas
estabelecidos, além de participar integralmente os periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional” (BRASIL, 1999, p. 42). Esse planejamento é chamado nas escolas de “mddulo

.
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Nesse sentido, Liidke e André (1986, p. 34) ressaltam a importincia da relacdo entre
quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas semi-estruturadas, “onde nao
ha a imposi¢do de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto
com base nas informacdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razao da entrevista”.
Segundo as autoras, é fundamental ter um clima de estimulo e de aceitacdo mutua para que as
informagdes possam fluir de maneira notavel e auténtica.

Em clima de didlogo, no decorrer da entrevista, foram realizadas algumas intervengdes
necessarias com novas indagagdes e questionamentos, com o intuito de esclarecer melhor as
informacdes fornecidas, sem, entretanto, perder o foco inicial. Nesse sentido, Szymanski

(2002) afirma que

[...] as intervencdes, no momento da entrevista, servirdo de indices no momento de
andlise, para observar momentos de digressdes, de confusdo na expressao de fatos ou
idéias e de superficialidade no tratamento de alguma delas. Essas observagdes podem
ser reveladoras para a compreensdo do fendmeno estudado (SZYMANSKI, 2002, p.
52).

Complementando essa ideia, Liidke e André (1986) revelam que correcoes,
esclarecimentos e adaptacdes tornam eficaz a obten¢do das informagdes desejadas.
As entrevistas possibilitaram coletar uma variedade de opinides e certas semelhancas

entre os didlogos. Liidke e André (1986) apontam que,

z

[...] é fato bastante conhecido que a mente humana € altamente seletiva. E muito
provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou situagdo, duas pessoas enxerguem
diferentes coisas. O que cada pessoa seleciona para “ver” depende muito de sua
histéria pessoal e principalmente de sua bagagem cultural. Assim, o tipo de formagdo
de cada pessoa, o grupo social a que pertence, suas aptiddes e predilecdes fazem com
que sua atencdo se concentre em determinados aspectos da realidade, desviando-se
de outros (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 25).

As entrevistas foram gravadas em dudio e acompanhadas de anotacdes. Ambas podem
ser utilizadas e possuem suas vantagens e desvantagens. De acordo Liidke e André (1986), a
anotacdo tem como beneficio poder fazer uma pré-selecao e interpretacdo inicial dos dados,
mas, em contrapartida, o entrevistador tem menos tempo para prestar aten¢ao no entrevistado e
pode deixar de anotar muitas coisas ditas. Na gravacdo direta em dudio o entrevistador fica
mais livre para prestar atencao nos entrevistados, mas ele pode deixar de registrar a postura dos

mesmeos.
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O processo de construcao dos dados exigiu muita atencdo e cautela. Todos os fatos
ocorridos durante a fala dos entrevistados foram cuidadosamente observados, buscando
apreender emogdes, sentimentos e anseios dos sujeitos, ressaltando toda e qualquer situagcao
que fosse do interesse desta pesquisa e que pudesse ajudar a compreender as suas falas.

Para a transcricdo, as gravacdes foram ouvidas, uma a uma, indmeras vezes, em um
processo de ir e vir constante, até conseguir transcrever cada palavra ali dita e a0 mesmo tempo
buscar dar sentido aos dizeres dos professores. Foi desse modo que se realizaram as “imersoes”
nas entrevistas, realizando uma leitura e releitura do conteddo das mesmas, com a finalidade de
‘impregnar-me’ desse contetido (LUDKE E ANDRE, 1986).

Para realizar a andlise dos dados, foi utilizada a proposta de Aguiar e Ozella (2006),
que sugerem a organizacdo dos nucleos de significagdo como uma forma de apreensdo e
andlise dos sentidos dos sujeitos. Os nucleos de significa¢do se constituem em um dos modos
de organizar os dados e articuld-los, apreendendo-os em seu movimento.

Nessa perspectiva, as declaragdes dos pesquisados foram analisadas uma a uma. Para
isso mostraram-se uteis leituras flutuantes e recorrentes, destacando no texto temas, questoes
que pareciam ser importantes para os sujeitos. A partir dos temas, emergiram o0s pré-
indicadores, que se constituiam em palavras e expressoes frequentes e/ou relevantes tanto para
0 sujeito como para o objetivo da pesquisa. Para reunir os pré-indicadores, os critérios
escolhidos foram os de semelhanga ou complementaridade (AGUIAR; OZELLA, 2006).

Apés a organizacdo dos pré-indicadores, era 0 momento de iniciar a organizacao e
articulacdo dos indicadores seguindo os critérios de similaridade e complementaridade. E, a
partir do movimento construtivo - interpretativo do pesquisador, foram organizados os
contetdos.

Visando a facilitar a compreensao do exposto acima, foi elaborado um quadro
mostrando a forma como foi detectada parte dos pré-indicadores e dos indicadores, em uma

das entrevistas.



Quadro 1 — Os pré-indicadores e indicadores nas andlises

Pré-indicadores

Indicadores

Se eu li ndo lembro, nao me recordo assim de|
cabeca. Agora nada. Ai, agora ndo. Estudei
alguma coisa na faculdade, conheco pouco.
Na escola, nunca ninguém chegou para
explicar, para tirar ddvidas. Nao, nunca
participei de uma reunido que tratasse desse

assunto.

Conhecimento dos documentos legais:

PCNEM

Deixa eu pensar... ndo, ndo recordo do que
se trata. Talvez até tenha na escola
(OCEM), eu nao perguntei. Se tem, nunca
me mostraram. Eu n3o tenho essa

informacao.

Conhecimento dos documentos legais:

OCEM

Eu sinto que eles tém muita dificuldade,
eles tém bastante dificuldade, eu trabalho
com a EJA, que € a Educacdo de Jovens e
Adultos, tem alunos ali que estdo sem
estudar hd quinze, vinte anos e sempre €
uma dificuldade enorme. Eu trabalho com
eles individualmente, as vezes, se a sala for
lotada eu os coloco de dupla, para um aluno
ensinar 0 outro € mesmo assim eu chego na
outra aula e vou explicar a mesma coisa, eu
tenho que explicar tudo novamente, porque
eles ja esqueceram. Af entra a questdo até
mesmo deles trabalharem, sobra pouco
tempo. As aulas sdo pequenas, ndo da para
vocé trabalhar muito com o aluno. Entio,
eles tém uma grande dificuldade de
aprender. Nao € a questdo do conteido ser
tdo complicado, é que as vezes ndo sobra

tempo para estar ensinando o aluno

Aprendizagens dos alunos
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individualmente. Como hoje em dia, eles
sentem essa necessidade, eles ndo estido
conseguindo mais pegar o conteido e
aprender s6 com uma explicacio do
professor para a sala toda, estd tendo que
explicar individualmente e, mesmo assim, é

uma dificuldade grande.

Interdisciplinaridade sdo as disciplinas
trabalharem em conjunto, os conteddos.
E a questio dos professores interagirem, um
trabalhando com o outro. E para dar uma
abertura melhor para os alunos saberem

interligar os conteudos com o seu cotidiano.

Interdisciplinaridade

[...] para eu trabalhar de forma
interdisciplinar, eu tento relacionar o0s
conteddos trabalhados na Quimica com os
contetddos relacionados com o dia a dia. E
até as vezes envolvendo outros conteudos
de disciplinas diferentes, tento relacionar a
questdo ambiental, englobar isso nas

disciplinas de Quimica.

Forma de organizacao

curricular

Eu ndo vejo nenhum desejo dos professores
de ensinar de forma interdisciplinar. Porque,
eu pedi para alguns professores para
responder um questiondrio meu sobre
interdisciplinaridade na educacao ambiental.
E eles simplesmente disseram que nao tem
nada a ver, a questdo ambiental com as suas
disciplinas. Que eu deveria passar oS
questiondrios para os professores de

Portugués.

Envolvimento dos

colegas

trabalho interdisciplinar

cm um

A questdo da falta de integracdo entre as

disciplinas, e entre as dreas de ensino, estd

Obsticulos para fazer acontecer um

ensino interdisciplinar
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no desinteresse também dos professores em
si de trabalhar uns com os outros. Também
a quantidade de aulas que sdo poucas para a
quantidade de conteido que nds temos que
trabalhar. S3o poucas aulas, é uma carga
horaria pequena para os alunos, vocé mal
comeca a dar as aulas e ja acabou nao tem
tempo de vocé trabalhar, ndo tem como
vocé fazer uma dindmica, estar motivando o
aluno. Outro obsticulo € a falta de espaco
fisico adequado. Sdo salas pequenas que, as
vezes, fica até apertado, ndo tem como
trabalhar com aluno em grupo, fazer
trabalhos diferentes com eles. Sao salas
heterogéneas, t€ém alunos de todas as faixas
etdrias, nao tem muita separacdo e tem
excesso de aluno. As salas cheias ndo tém
como voc€ trabalhar com um aluno
separado, trabalhar com o aluno
individualmente e tem muito aluno que sé
aprende com vocé ali ensinando individual
para ele, entdo isso acaba afetando um
pouco o aprendizado dele. E dificil, as
vezes, até de motivar o aluno a estudar. As
vezes o professor tem muita dificuldade
nesse pouco tempo, de motivar, de tornar
uma aula diferente para que o aluno tenha
vontade de aprender. As vezes, tem até o
problema da inseguranca, de chegar para
outro professor e propor essa mudanga, para
trabalhar interdisciplinarmente com o
conteudo, e surgem controvérsias com outro

professor ou do outro professor nao
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concordar, ndo aceitar ou ndo querer essa

mudanca.

E trazer no¢des do nosso cotidiano para
dentro da sala de aula, é mostrar para o
aluno a importancia que a Quimica tem fora
da sala de aula. A importancia que ela tem
para o meio ambiente, que tem para 0 nosso
trabalho fora do ambiente escolar, a
importancia dos conteddos para o nosso dia

a dia, para o nosso lar.

Contextualizacao

Estou trazendo a questdo ambiental para
dentro da sala de aula, com textos, filmes
que sdo importantes para isso e para mostrar
para eles a questio da preservacdo, a
questdo da importdncia que o meio
ambiente tem, além da organizacdo dentro

mesmo da sala de aula.

Estratégias de ensino, énfase curricular

no meio ambiente

[...] a questdo dos recursos materiais, as
vezes ndo tem uma televisao, um video para
passar, ndo tem as vezes o recurso dos
computadores para estar trabalhando
questodes de jogos, questodes
contextualizadas. Tem varios professores
que preferem trabalhar o ensino tradicional,
eles as vezes, trabalham muito, trabalham
em vdarias escolas diferentes e acaba
sobrando um tempo pequeno para
pesquisarem, para enriquecerem  seu
trabalho. Considero uma parte importante
para contextualizacdo € a questdo que, hoje
em dia, os proprios livros didaticos ajudam
os professores a trabalhar contextualizado,

eles mesmos trazem conteidos para que o

Obstaculos para ensinar de forma

contextualizada
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proprio professor possa trabalhar
contextualizado e nem sempre o professor
segue o que estd no livro, ou as vezes deixa
de ler os textos que seriam importantes para

contextualizar o ensino que ele estd

trabalhando.
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Esse mesmo procedimento foi realizado em todas as entrevistas. Identificados os

indicadores e conteudos, eles foram articulados pela semelhanga, complementaridade e,

sobretudo, buscando responder ao objetivo da dissertacdo, foram nomeados e organizados os
nucleos de significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006).
Segundo Aguilar e Ozella (2006, p. 231)

E neste momento que, efetivamente, iniciamos o processo de andlise e
avancamos do empirico para o interpretativo, apesar de todo o procedimento
ser, desde o inicio da entrevista, um processo construtivo-interpretativo. Os
nicleos resultantes devem expressar os pontos centrais e fundamentais que
trazem implicagdes para o sujeito, que o envolvam emocionalmente, que
revelam as suas determinacdes constitutivas.

A seguir, estdo os nucleos de significagc@o a partir dos indicadores.

Quadro 2 — Nucleos de significacdo a partir dos indicadores

Indicadores

Niucleos de significacao

Conhecimento dos documentos legais:

PCNEM e OCEM

Professores e norteadores legais:
PCNEM e OCEM.

Aprendizagem dos alunos

Articulando as aprendizagens em

Quimica e as propostas de ensino.

Trabalho interdisciplinar: orientagdes na
escola, acdo pedagdgica, envolvimento

com os colegas, obsticulos.

Interdisciplinaridade: conhecimento,
estratégias, obstiaculos e praticas

docentes.

Contextualizag@o: orientacdes na escola,
acdo pedagdgica, envolvimento com o0s

colegas, obstaculos.

Contextualizacio: conhecimento,
estratégias, obstaculos e praticas dos

docentes.

Percepcao sobre a avaliacao

O ENEM

Ap6s a organizagao dos nucleos, teve inicio a sua andlise.
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3 DISCUSSAO E ANALISE DE DADOS

Para analisar os dados tomamos as falas dos sujeitos investigados como ponto de
partida, para dai buscar os sentidos e significados. Nesse processo, era relevante considerar a
singularidade dos professores envolvidos, como sujeitos concretos. Desse modo, inicialmente

o~ . ‘e . .. . . 11 . .

sao identificados, neste capitulo, os sujeitos investigados = e, logo em seguida, os sentidos e
significados atribuidos pelos professores aos norteadores legais: PCNEM e OCEM; as
aprendizagens dos alunos do conteudo de Quimica e interesse sobre a aplicabilidade desse
conteddo em sua vida; interdisciplinaridade: conhecimento, estratégias e obstaculos;

contextualizag¢do: conhecimento, estratégias e obstaculos e, por tltimo, o ENEM.

3.1 Descortinando o contetido das entrevistas: os sujeitos

Debrugadas sobre as entrevistas realizadas, buscamos, no encontro ou desencontro das
imagens do que sdo, do que pretendiam ser e do que fazem ver aproximacdes com a

configuracdo desse tempo de reformas curriculares.

Professor Gabriel

Tem 32 (trinta e dois) anos, ministra aulas de Quimica ha 06 (seis) anos, sua carga
horéria é de 43 (quarenta e trés) aulas semanais e atua nas 03 (trés) séries do Ensino Médio. A
escola em que trabalha se localiza no centro da cidade e as aulas de Quimica estdo distribuidas
da seguinte forma: na primeira e segunda séries ha duas (02) aulas semanais e na terceira série
trés (03).

O professor Gabriel manifestou que nao tinha intencao de fazer Quimica, porém foram

as circunstancias da vida que o levaram a desistir do que realmente desejava, ser farmacéutico.

""" A maioria dos entrevistados possui, ainda, aulas na rede particular de ensino que ndo foram relatadas
na pesquisa.
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Isso ai foi um caso do destino, era para eu ter feito Farmdcia, ndo passei no vestibular, fui
obrigado a fazer Tiro de Guerra, ai acabou que eu entrei na UFU para fazer Quimica e estou

ai até hoje. Foi destino, no comeco ndo era o que eu queria ndo.

Embora ser professor de Quimica nao fizesse parte do projeto profissional do professor
Gabriel, ele parece estar “conformado” profissionalmente e atribuindo ao destino o fato de ndo
ter cursado Farmadcia. E revela que fez Quimica como segunda op¢ao e, por fim, assumiu essa
profissdo quando percebeu que ndo queria ser pesquisador. E a profissdo do pai passou a referir

sua propria op¢ao profissional.

Em Uberlandia eu comecei a fazer pesquisa, comecei a observar o que era pesquisa e vi que
ndo era a minha, ndo queria aquela carga em cima de mim. Ai, como o meu pai é professor, eu

segui a licenciatura por conta do meu pai. Agora gosto de ser professor.

E possivel inferir que o processo de significacdo do ser professor vai sendo produzido e
socialmente apropriado por Gabriel em face ao contexto vivido no curso de formacdo e pela
influéncia do pai. E nesse contexto familiar e escolar que ele passa a imprimir novos sentidos 2
profissao.

O inicio de sua trajetdria profissional nao foi facil, conforme relata Gabriel. Ele atribui

suas dificuldades a fragilidade da formagao pedagdégica recebida.

No comecgo foi complicado por que eu ndo tinha base pedagogica nenhuma, nada [...] na
universidade eu ndo tive essa base pedagogica de como lidar com o aluno, como lidar com o
tempo, o programa, entdo no comego foi complicado. E eu sou timido, tive mais esse

problema. Mas em dois anos eu jd controlei tudo isso, ai foi de boa.

7z

A formagdo pedagdgica € valorizada por Gabriel, que sentiu esta lacuna em sua
formacao. Todavia, com a passar do tempo, parece que as coisas foram sendo “controladas”. O
controle” a que se refere o professor sugere mudancas ocorridas nos sentidos e significados
atribuidos por ele, como consequéncia das préprias aprendizagens vividas profissionalmente.
Assim, parecem ser as experiéncias profissionais que possibilitam, também, (re)significar a

prépria escolha profissional.
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Professora Maria

Tem 23 (vinte e trés) anos, ministra aulas de Quimica ha 02 (dois) anos, tem uma carga
horéria de 08 (oito) aulas semanais, atua nas 03 (trés) séries do Ensino Médio no projeto de
Educacgdo para Jovens e Adultos (EJA). O projeto de EJA € uma forma de ensino que objetiva
desenvolver o Ensino Fundamental e Médio com qualidade para as pessoas que ndo tiveram
oportunidade de estudar. Na primeira série, tem 02 (duas) aulas e, na segunda e terceira séries
03 (trés) aulas por semana em cada turma. Ela leciona em uma escola da periferia da cidade.

A professora Maria fez a escolha pelo curso de Quimica pelo gosto de estudar os

contetidos de Quimica e pela influéncia da professora.

Quimica foi sempre um contetido que eu gostei, entdo eu sempre tive vontade e desejo de fazer
Quimica, e eu sempre gostei da minha professora. Ela me ensinava e falava que gostava de

Quimica e eu aprendi a gostar também.

Essa fala aponta que a afetividade e mediacao da professora sdo relevantes para que os
alunos gostem da disciplina e sintam vontade de investir na mesma.
O prazer da docéncia, a satisfagcdo pelo que faz e pelas aprendizagens que pode

favorecer aos seus alunos sao aspectos significativos no dizer de Maria.

Porque eu gosto de ensinar, eu gosto de transferir conhecimento [...] de ajudar as pessoas a

aprenderem coisas novas, foi por isso. Eu escolhi ser professora porque eu gosto.

Gostar de ensinar e acreditar que estd contribuindo de forma efetiva na formacao de
pessoas parece justificar o porqué de ser professora. A vinculagdo da ideia e de ideal de
servico, ou seja, estar a servico do outro, (ARROYO, 2000) pode ter sido incorporada pela
professora. Logo, o magistério € um compromisso.

No inicio da carreira da professora Maria surgiram inimeras dificuldades de diferentes

ordens, desde a locomocgao até as atividades didrias que envolvem o professor na escola.

Bom, eu peguei a primeira turma, as primeiras aulas em uma cidade vizinha. Tive dificuldades

de locomogdo até ld, tinha que acordar de madrugada, pegar onibus, chegava ld ndo tinha
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lugar para ficar, tinha que esperar a escola abrir. Tinha dificuldade com o preenchimento de
didrios e com a questdo das leis novas. Tinha pessoas para explicar sobre as leis, s6 que elas
ndo explicavam e, certamente, eles ndo tinham tanto tempo, porque a especialista que tinha ld,
na verdade, ndo estava ali para ajudar o professor, ela estava mais era para cuidar de aluno.
Entdo ela ndo tinha tanto tempo, eu aprendi com outra professora, ela foi me ensinando e eu
fui aprendendo. O professor chega sem saber muito, ele sabe o proprio conteiido, mas as
normas, as regras, essa questdo dos livros, o professor ndo conhece. Eu cheguei a escola com
muita dificuldade, tive que aprender muita coisa sozinha, é... na escola os professores ndo
querem te ajudar ou as vezes vocé também fica até muito sem jeito de perguntar [...] o comego
é muito dificil, sem esses apoios a gente se enfraquece, a gente ndo consegue trabalhar com

mais vontade, com mais alegria. A propria escola ndo te recepciona tdo bem quanto deveria.

Maria escolheu ser professora, gosta do que faz e quer continuar na profissao. Sofreu no
inicio da sua carreira com a burocracia e com a falta de apoio das instituicdes e dos
profissionais da educacdo. Muito se fala sobre a escola humanizadora e formadora do aluno
cidaddo, entretanto estes principios precisam ser praticados também com os docentes. A
caminhada para tornar-se professor € de carater complexo e exige uma reflexao mais cautelosa.
A construgao do “ser” professor € um processo continuo e que perpassa a vida toda.

Dessa forma, os relatos indiciam que hd necessidade de elaboraciao e implementacdo de
medidas de apoio na ac@o formativa dos docentes em inicio de carreira. Nao existe, ainda, um
programa que assegure ao professor principiante ingressar em sua carreira de forma mais
tranquila e que amenize o “‘choque com a realidade”.

De acordo com Lima et al. (2007) o “choque com a realidade” é uma expressao criada
por Veenman (1988), e caracteriza-se “como a diferenca encontrada pelos professores entre a
idealizacdo da realidade — segundo suas vivéncias anteriores, em especial o que lhe foi
apresentado no curso de formacdo inicial — e a realidade tal qual ele agora vivencia
pessoalmente na insercdo profissional” (LIMA et al., 2007, p. 143).

Lima et al. (2007, p. 141) relatam que, “em funcdo do que tem sido designado como
“choque da realidade”, o inicio da docéncia € vivido como um periodo muito dificil. Sofrido
mesmo”. Os autores esclarecem que para Huberman (1995), a experiéncia do comego da
carreira docente pode ser vivida de forma facil ou dificil, dependendo das relagdes positivas ou

negativas que cada individuo viveu.
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Os que a consideram ficil associam-na com a manuten¢do de relagdes positivas com
os estudantes, com um dominio do ensino e manifestam entusiasmo. Os que a vivem
como dificil, negativa, referem uma carga de trabalho excessiva, ansiedade,
dificuldades com os alunos, vivéncia de um sentimento de isolamento etc. (LIMA et
al., 2007, p. 142).

Virios sdo os fatores que tornam o inicio da carreira docente dificil. Entretanto, Lima et
al. (2007, p. 144, grifos dos autores) explicam que “‘em primeiro lugar, parece, figurar a soliddo
como uma das causas de mal estar. E esse sentimento, até de certo abandono, é agravado pela

falta de, ou pelo pouco, apoio institucional” aos professores iniciantes.

Professora Isabel

Tem 34 (trinta e quatro) anos, ministra aulas de Quimica ha 05 (cinco) anos, tem uma
carga hordria de 20 (vinte) aulas semanalmente e atua nas 03 (trés) séries do Ensino Médio. E
em cada turma tem 02 (duas) aulas por semana. A escola em que trabalha fica na periferia da
cidade.

A professora Isabel fez a opcdo pelo curso de Quimica por gostar muito do seu

professor do Ensino Médio.

Parece bobagem, mas foi por causa do meu professor de Quimica, ele é um anjo, um excelente
professor, e eu comecei a ver que Quimica era uma coisa muito interessante, ai resolvi fazer

Quimica por conta disso.

Inicialmente nao tinha optado pela profissao de professora, ela desejava dedicar-se a
pesquisa e trabalhar na industria. Ingressou na carreira docente pela oportunidade que lhe foi

oferecida.

Eu ndo optei, por ser professora, o que eu optei foi por dar continuidade na minha formagdo.
Na época que eu formei estava saindo concurso para professor e eu resolvi prestar,
sinceramente, ndo foi um caso de op¢do do tipo “eu quis ser professora a minha vida toda”,

eu quis ser quimica a minha vida toda.
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Apesar de Isabel ndo ter feito a op¢do por ser professora, ela teve um inicio de carreira
tranquilo. Sentiu-se acolhida na escola e as dificuldades giraram em torno da burocracia.
Todavia, ela reconhece as dificuldades que outros docentes passam no inicio da carreira. Por
exemplo, as barreiras que a préopria escola e alguns profissionais que nela trabalham criam para

os professores que estao comecando a trabalhar.

O inicio da minha carreira eu ndo posso dizer que foi dificil, eu fui bem acolhida aqui na
escola, eu ndo tenho do que reclamar. Muitos professores da propria escola me ajudavam
demais. S6 para fazer didrios que eu ndo tive ninguém que me falasse “vocé faca assim”, isso
a gente vai aprendendo aos poucos, mas ndo posso dizer que no inicio foi ruim. Meu inicio foi
bem calmo, eu ndo tive rejeicdo por parte dos alunos, ndo tive rejeicdo por parte da escola,

ndo posso reclamar hora nenhuma da direcdo da escola nesse ponto.

A manifestacdo da professora Isabel aponta a relevincia do apoio ao trabalho do
professor. Quando o professor se sente acolhido, acompanhado e estimulado na sua acdo
pedagodgica, as dualidades administrativo e pedagdgico, decisdo e execucdo ndao mais se
antagonizam, mas se articulam de modo a favorecer a construcdo de significados
compartilhados, fortalecer as relagdes sociais entre pais e professores, alunos e professores e

professores e gestores.

Professor Miguel

Tem 59 (cinquenta e nove) anos, ministra aulas de Quimica hd 34 (trinta e quatro) anos,
ministra 12 (doze) aulas semanalmente e atua nas 03 (trés) séries do Ensino Médio. E, em cada
turma tem 02 (duas) aulas por semana. A escola de Miguel se situa no centro da cidade.

O professor Miguel foi levado a buscar a formacdo em Quimica pela necessidade do
mercado de trabalho. Pode-se afirmar que o meio social em que estava inserido teve

significativa influéncia na escolha em habilitar-se em Quimica.

Inicialmente ndo foi op¢do, foi quase que uma exigéncia. Quando eu cheguei nesta cidade eu
jd havia dado aula de Quimica em Ribeirdo Preto, mas eu era professor de Matemdtica e

Fisica. Mas a necessidade daqui era voltada para Quimica e, pelo fato de eu gostar muito de
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Quimica, eu resolvi fazer Quimica. Ai eu fui agraciado com uma bolsa em Vigcosa e fiz

Quimica, e virei professor de Quimica.

Miguel, apesar de afirmar que desde adolescente gostava de ensinar, demonstra em seus
relatos que nao tinha intengdo de ser professor. Por razdes s6cioecondmicas, foi praticamente
forcado a trocar de curso. Provavelmente, se sua realidade social fosse diferente, teria se

tornado um engenheiro.

Eu ndo sei, eu, desde crianca, tinha dezesseis, dezessete anos eu procurava atender os colegas
dando aula particular, e pensava em ser professor, mas eu prestei engenharia em 1970, na
antiga Macofen, passei no vestibular e ia fazer engenharia. Mas af foi dificil, porque eu era de
origem pobre, ndo tinha como me manter em Sdo Paulo fazendo engenharia na Macofen.
Entdo, eu optei por fazer Matemdtica. O tinico lugar que ainda ndo tinha sido feito vestibular
era Ribeirdo Preto na Bardo de Maud, que estava sendo iniciada naquele ano, ai eu fui fazer

Matemdtica na Bardo de Maud em Ribeirdo Preto.

Em seus relatos sobre o inicio da carreira, Miguel deixa claro que procurou ser um
profissional dedicado, ndo se preocupava muito com seu bem-estar, mas, sim, com a
necessidade de ter um bom conhecimento do contetido que iria trabalhar.

O professor Miguel ndo se sente muito a vontade para utilizar materiais diddticos como
livros e cadernos com anotacdes. Para ele o bom docente deve ter dominio do conteido, acima

de tudo, e nao ficar utilizando recursos que nao seja seu proprio conhecimento.

[...] eu sempre fui muito exigente comigo mesmo, eu nunca entrei numa sala de aula com um
livro, caderno ou anotacdo. Eu tinha que preparar minha aula muito bem, ndo importava se eu
tivesse que passar a noite inteira preparando aula, eu ficava sem dormir a noite toda, mas eu
chegava para dar aula com o conhecimento de toda matéria, de todos os exercicios, de toda a
teoria, eu nunca entrei numa sala de aula com nenhum material, sé os didrios de classe. Isso
quer dizer que eu exigia muito de mim, entdo, talvez tenha sido esta a minha dificuldade. Eu

passei muitas noites sem dormir.
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Miguel tinha a preocupag¢do com o dominio dos conteidos, o que gerou inquietacdo e
exigéncia com a sua propria capacidade e aptiddo. Ele sacrificava seus momentos de descanso

fisico e mental em prol do dominio do conhecimento de foda a teoria a ser dada.

Gabriel, Maria, Isabel e Miguel...

Os depoimentos de Gabriel, Isabel e Miguel apontam que a profissdao docente nao era
a primeira opg¢ao profissional. Todavia, as demandas sociais requeriam outras escolhas
diferentes daquelas pretendidas e com isso as decisdes profissionais se modificaram na
tentativa de enfrentamento dessas demandas. Desse modo, as opg¢des anteriores ndo mais
serviam a nova dinamica de relagdes e praticas sociais das diferentes realidades vividas por
eles. E o movimento de encontro e confronto profissional implicou o dominio da atividade de
ser professor € 0 compromisso assumido.

Os dizeres de alguns dos professores indiciam que os tragos da figura do professor
como aquele que professa o conhecimento estdo presentes no imaginario social e pessoal
sobre o ser professor. A preocupag¢ao em fazer o melhor, dominar os conteidos e adequar as
priticas aos novos tempos estd relacionada com o sentido social de sua vida, com o seu
reconhecimento, com os saldrios, com as condi¢des de trabalho e com a carreira.

Os primeiros anos na atividade docente s@do marcados por situacdes diversas: as
dificuldades com a burocracia; falta de preparo didatico-pedagdgico; a auséncia de
profissionais na escola que possam ajudar os professores iniciantes; a mudanca de condig¢do
do ser aluno para o ser professor; a preocupagcdo com o dominio dos conteidos; a necessidade
de controle das situacdes, enfim, o ja mencionado choque com a realidade (LIMA et al.,
2007). Dessa forma, os docentes trilham o caminho da aprendizagem profissional.

Huberman (1995) aponta que a primeira etapa do ciclo de vida profissional dos
professores € a entrada na carreira e que representa os trés primeiros anos de docéncia. Ele
relata que essa fase € assinalada pela sobrevivéncia e descoberta.

A fase da sobrevivéncia é caracterizada pelo:

[...] ‘choque do real’, a constatacdo da complexidade da situacdo profissional: o
tatear constante, a preocupagdo consigo proprio (‘Estou a me agiientar’?), a
distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacéo
do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagégica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre relagdes demasiado intimos e
demasiado distantes [...] (HUBERMAN, 1995, p.39).
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Gabriel, Maria, Isabel e Miguel, de certa forma, cada um a seu modo, viveram as
experiéncias que geralmente acontecem nos processos de insercdo dos docentes em sua
jornada profissional. E perceptivel, “que as dificuldades sentidas pelos professores em inicio
de carreira — as quais tém de ‘“sobreviver” —, pouco diferem do conjunto daquelas apontadas
pela literatura [...]” (LIMA et al., 2007, p. 155, grifos dos autores). Entretanto, existem
similaridades e diferencas dos sentidos e significados atribuidos por eles para o ato de ensinar.

Entre os docentes entrevistados, somente Maria tornou-se professora por gosto e
op¢ao, os demais pretendiam seguir outras profissdes, mas, por razdes ja mencionadas,
seguiram a carreira docente. Cada um dos professores relatou dificuldades de diferentes
sentidos. Miguel viveu a preocupag¢do com o dominio do conteido; Gabriel sentiu a relagao
pedagogica instavel; Isabel ndo sabia preencher os didrios (burocracia) e Maria teve inimeras
dificuldades, tais como a locomocdao até a escola, preenchimento dos didrios, o
desconhecimento das leis educacionais, mas, principalmente, com a soliddao por ndo ter
pessoas para ajudé-la a superar os obstaculos.

Para superar esse sentimento de soliddo, Mariano (2006, p. 25) sugere que os
profissionais da educacdo devam se unir e atuar de forma colaborativa, como em uma peca de
teatro. “Um trabalho realizado em equipe [...] no qual os atores mais experientes procurem
ajudar os novatos e estes também se ajudem mutuamente pode ser um bom caminho para
amenizar os conflitos e as dificuldades que vivenciamos no comeco da profissao”.

H4 um fator relevante a ser observado ao analisar as dificuldades mencionadas pelos
docentes. Miguel leciona ha 34 (trinta e quatro) anos, Gabriel hd 06 (seis) anos, Isabel ha 05
(cinco) anos e Maria ha 02 (dois) anos. Ou seja, de acordo com os estudos realizados por
Lima et al. (2007) sobre o processo de inser¢cdo dos docentes na carreira e as teorias de
Huberman (1995), somente a professora Maria ainda estd na primeira fase do ciclo vital dos
professores, a entrada na carreira. Por isso, ainda vive mais intensamente a etapa da
sobrevivéncia e descoberta da profissdao. Os demais professores, pelo tempo de magistério, ja
passaram por esse estdgio, por isso demonstram ter sentidos diferentes para os obstdculos de
inicio de carreira. O que ndo significa que ndo tenham vivido com a mesma intensidade esses

problemas, sé que nao tem mais o mesmo significado, pois ja foram superados.
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3.2 Professores e norteadores legais: PCNEM e OCEM

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio apresentam diretrizes que orientam as escolas, professores e
educadores brasileiros na organizacdo, na articulacio, no desenvolvimento e na avaliagdo das
praticas pedagdgicas. Os professores estdo sendo protagonistas da implantacdo das diretrizes
legais elaboradas por um grupo de especialistas e professores da drea de educagdo. Isso
significa que os professores, de posse dos subsidios legais, poderdo oferecer resisténcia a
adotd-los ou aderir aos mesmos. Se pensarmos em uma adesio, com certeza haverd producdo
de novas estratégias no ensino de Quimica, (re)elaboracdo de curriculos e discussdo de outras
possibilidades a partir dos documentos legais de base.

Nesse sentido, os depoimentos dos professores dao indicativos de que hd um
distanciamento entre o “dito”, preconizado pelos documentos, e “o feito”, materializado nas
praticas escolares. Parece que os professores conhecem pouco a respeito do PCNEM. Por
outro lado, ha uma tendéncia em falar sobre o CBC-MG como se os dois documentos fossem
um. Assim, parece haver certa confusdo, pois o CBC-MG foi baseado nas propostas dos
PCNEM, mas sao documentos distintos.

Sdo muitos os significados atribuidos aos documentos legais que orientam (ou deveriam

orientar) as praticas escolares. Entre eles podemos citar o de “conformacao” profissional.

E uma forma de poder todo mundo trabalhar de uma maneira sé (Gabriel).

Eu concordo com unificar o ensino e unificar o que vocé deve trabalhar, mas da forma como

tem sido passado para gente, como tem sido imposto na escola, ndo funciona. (Isabel)

Embora alguns dos professores concordem com a “unificagdo”, segundo eles, o maior
agravante na proposta é a imposi¢do. Incomoda aos professores serem apenas receptaculos de
uma proposta pronta, pois nio participaram de sua elaboracio. E perceptivel entre eles a ideia
de que as decisdes “vém de cima” e que ha pouca liberdade para a definicdo curricular.

Portanto, tem razdo Zeichner (1993):
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[...] os professores deveriam desempenhar papéis ativos na formula¢do dos
propésitos e finalidades do seu trabalho [...], de lideranga na reforma escolar. [...] de
que a produgdo de novos conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem ndo €
propriedade exclusiva dos colégios, universidades ou dos centros de pesquisa e
desenvolvimento, [...] de que os professores também possuem teorias, de que podem
contribuir com a constru¢do de um conhecimento comum sobre boas praticas de
ensino” (ZEICHNER, 1993, p. 34).

A exclusdo dos professores do Ensino Médio no processo de elaboracio dos PCNEM
deixa-os a margem da possibilidade de reelaborarem suas préticas por meio de discussodes e do
didlogo com a reflexdo tedrica, o que compromete a aplicacdo desses Parametros, pois seus
protagonistas ndo se envolveram nem mesmo no processo de discussdo tdo necessdrio a
compreensdo tedrica. Desse modo, parece que, quando ocorreram debates entre gestores
escolares, professores universitarios e professores de escolas, foi para referendar o que foi
produzido por outros que desconhecem muitas vezes as praticas de ensino. (MALDANER,
2003).

Para os professores os PCNEM tém cardter “regulador”, de forma que certa
homogeneizacdo se faca presente no contexto escolar. Nessa perspectiva, Goodson (2007)
sublinha que o curriculo exerce dominio na liberdade dos professores nas salas de aula e é uma
forma de reproduzir as relacdes de poder existentes na sociedade. Além da pouca liberdade, ha
o controle por parte dos 6rgdos publicos para saber se os professores estdo ou ndo seguindo os

parametros sugeridos pelo governo.

[...] tem as provas para poder avaliar, vém duas provas por ano para saber se o professor estd

trabalhando o CBC. (Gabriel)

Os depoimentos dos professores sugerem que os PCNEM se configuram como uma
atividade burocritica e formal a ser cumprida por exigéncia legal. Todavia, ndo sao
viabilizadas as condi¢des necessdrias para a sua execugao e avaliacao.

Os professores apontam que desconhecem os documentos legais.

Deixa-me pensar... ndo, ndo recordo do que se trata. Talvez até tenha na escola estas
Orientacoes Curriculares, eu ndo perguntei. Se tem, nunca me mostraram. Eu ndo tenho essa

informacgdo. (Maria)
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2.

E a sequéncia do CBC... eu ndo estou lembrado ndo... eu ndo estou lembrado dessas
orientacoes. Eu acho que eu recebi, mas eu ndo li ndo. Ndo foi feita nenhuma reunido para

explicar essas orientacoes. (Gabriel)

Ndo me lembro nada sobre isso, com toda sinceridade eu ndo tenho lembrangca dessas
orientacoes. Ndo tenho mesmo. Eu acredito que essas orientacoes do Ensino Médio sdo
exatamente o CBC que nos recebemos no estado de Minas, de como trabalhar com o Ensino
Meédio. Inclusive, houve vdrias reunioes em Belo Horizonte para tratar sobre o assunto, so que
isso eu ndo achei... a unica coisa que eu falo, eu ndo concordo com esse CBC, da maneira que
estd sendo aplicado em Minas Gerais, eu ndo concordo. Entdo, talvez tenha sido por isso que

eu tenha dado pouca importdancia a essas orientacoes. (Miguel)

A maioria dos professores manifesta que na escola em que atua ndo se discute e ndo se

esclarece sobre os documentos norteadores das praticas docentes.

Se eu li ndo lembro, ndo me recordo assim de cabegca. Agora nada. Ai agora ndo. Estudei
alguma coisa na faculdade, conheco pouco. Na escola nunca ninguém chegou para explicar,

para tirar duvidas. Ndo, nunca participei de uma reunido que tratasse desse assunto. (Maria)

Eu ndo recebo na escola nenhuma instrugdo sobre isso. Eu me sinto perdida, sem chdo para
saber trabalhar, porque se eu sei exatamente qual é a lei que eu estou seguindo ou que eu ndo
estou seguindo no momento, e porque que eu deveria trabalhar de outra forma, fica mais fdcil
de trabalhar. Agora, cada ano muda, cada ano chega uma coisa diferente, chega assim, uma
obrigacdo diferente para cima do professor, mas hora nenhuma fala “eu estou seguindo a lei
que tem fundamento tal, porque pela concepcdo da lei ele quer tal objetivo”, ndo tem isso. Os
PCNEM a gente ndo tem nem no¢do do que é, se vocé ndo corre atrds por vocé mesma
ninguém sabe o que é. Ndo é trabalhado na escola, ndo tem cursos para isso, hora nenhuma
fala deles, o que fala é quando vocé bate de frente com ele, ai fala, “mas vocé ndo pode
porque o PCN ndo sei o qué”, “porque o PCN pd pd pd” , “porque o novo programa ndo sei

das quantas”, e as vezes, quando vocé bate de frente, aquilo que vocé estava fazendo é bem

mais util e bem mais interessante para o aluno do que o que veio do PCN. (Isabel)
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Estdo presentes nas falas dos professores afirmagdes de insatisfacio com a falta de
informacdes e conhecimento sobre os PCNEM e até mesmo de descrédito em relacdo ao que
pode ser acrescentado positivamente na pratica do professor. E perceptivel, ainda, que eles nio
compreendem a proposta e a razao pela qual devem orientar suas praticas a partir deles.
Entendemos a preocupacdo dos professores em relagdo ao melhor esclarecimento sobre os
norteadores legais, pois existem ‘“diferentes textos e discursos que constituem a disciplina
escolar Quimica na escola”. E, “partes dos documentos oficiais podem ser interpretadas de
diferentes formas por escolas diversas — e por grupos disciplinares especificos nas escolas —
produzindo inclusive sentidos contrdrios ao curriculo nacional” (LOPES, 2005, p. 275).

No entanto, percebemos que ndo houve a leitura desses documentos, pela maioria dos
entrevistados. Vale notar o fato de que nao basta encaminhar para a escola os PCNs, € preciso
que haja uma preparacdo dos professores para tal — leitura cuidadosa, compreensdao dos
principais conceitos envolvidos, espacos de discussdo, construcdo coletiva do curriculo e

equipe de apoio pedagdgico na escola. Desse modo, sem a necessaria formacao de professores,

[...] na maioria das salas de aula, mantém-se as mesmas seqiiéncias de aulas e
matérias, com os mesmos professores, com as mesmas idéias basicas de curriculo,
aluno e professor, que vém mantendo-se historicamente e produzem o que
denominamos baixa qualidade educativa (MALDANER, 2003, p. 19).

Quanto ao descrédito dos professores em relacio aos PCNEM, Lopes (2004a) justifica
que isso acontece quando os professores depositam confianca no seu trabalho.

Os professores sinalizam que os discursos se aproximam muito de propostas anteriores
e ndo conseguem visualizar melhoria nos processos educacionais a partir do que € indicado nos

documentos legais.

Vocé 1é, 1é e pensa, gente do céu mudou uma virgula do outro projeto, mudou um texto do
outro projeto, so refez e mudou o nome do titulo, mais nada. O professor ndo enxerga que

aquela mudanca vai fazer efeito, ndo enxerga, ele ndo vé aquilo ld como um alvo. (Gabriel)

Na visdo dos professores, os discursos sdo iguais. Desse modo, na escola passam
inimeras propostas, sem que a maioria dos professores se envolva e as discuta em

profundidade.
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Para alguns dos entrevistados nio hé clareza de quais s@o os objetivos do Ensino Médio
atualmente. Entretanto, entendem que ele deve preparar o aluno para a vida. Desse modo,
intuitivamente aproximam-se da proposta dos norteadores legais, valorizando a preparagcdo do

aluno para saber utilizar os conhecimentos de Quimica em sua vida.

[...] eu ndo sei qual é o objetivo do Ensino Médio hoje. Do ponto de vista formal, eu ndo sei
exatamente qual é o objetivo de se ensinar Quimica no Ensino Médio. O meu ponto de vista é
que eu tenho que ensinar Quimica aos meus alunos, ndo para eles se formarem cientistas, |[...],
mas para eles sairem daqui sabendo por que dgua e oleo ndo se misturam, pode parecer
bobeira, mas se eles souberem um pouquinho do que é a Quimica, de como trabalhar com
aquilo, jd facilita. O que me interessa é que eles tenham uma formagcdo voltada para o mundo,
e € 0 que eu sigo, ndo sei se a lei segue por esse caminho, por essa linha. Porque sinceramente
eu nunca estudei, o que eu sei dela é o que eu vou buscar, e interpretacdo cada um tem a sua.

Nem sempre o que eu acho é o que exatamente tem que ser passado. (Isabel)

As ponderagdes do professor, apresentadas no sentido de que os alunos devem ter uma
formacgao voltada para o mundo, vao ao encontro da proposta dos PCNEM de construcao de
uma escola que tenha como principio basico a formagao de cidadaos.

Embora parecam contraditérios, alguns dos professores revelam que conhecem as
orientagdes contidas nos PCNEM, todavia as mudancgas curriculares se esvaziam no cotidiano

escolar, pois os professores preferem manter o curriculo tradicional.

Para falar a verdade, eu conheco os Parametros, quer dizer, tenho inclusive todos os
pareceres, mas isso ai mais em nivel de direcdo. O que eu tenho maior conhecimento mesmo é
do CBC, aqui de Minas, que é o Conteiido Bdsico Comum. A escola em que eu trabalhei na
direcdo foi escolhida como escola-referéncia e tinha que seguir o CBC que um grupo de
pessoas do Estado elaborou. Eles pegaram esses Pardmetros Curriculares e resumiram. Eu,
pessoalmente, como professor, ndo concordo com o que foi feito, por que eles resumiram e
falaram que todo Contelido Bdsico Comum teria que ser dado no primeiro ano, supomos,
Quimica a gente teria que dar nogodes para o aluno, de toda Quimica, seja atomistica, Quimica
Geral, Fisico-Quimica e Quimica Orgdnica no primeiro ano. No segundo ano e terceiro, jd
seria um aprofundamento desse curriculo. Eu ndo concordo por que eu ndo acredito que isso

seja possivel no primeiro ano, dar uma nog¢do de toda a Quimica. Eu prefiro o método usado
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antigamente, a gente dividia no primeiro, segundo e terceiro ano todo conteiido, que hoje é

esse CBC, e era mais fdcil de haver aprendizagem, eu acredito. (Miguel)

O depoimento do professor favorece presumir que a maior dificuldade é abandonar a
forma tradicional de ensinar Quimica. E possivel supor que o nio rompimento com a
organizagdo curricular seja pela dificuldade do professor em trabalhar os diferentes contetdos
de Quimica de forma articulada. De acordo com Moreira (2008a), as discussdes sobre
propostas curriculares alteram muito pouco a pratica docente e ndo contribuem de forma
significativa para a renovagdo curricular, pois raramente sao implementadas nas escolas. Uma
das razdes que pode explicar essa situacdo € o fato de os professores preocuparem-se com 0
ingresso dos alunos no Ensino Superior e direcionarem os processos de ensino e aprendizagem

para esse fim.

Com os PCNEM ndo ocorreu nenhuma alteracdo em minha forma de ensinar. Eu acredito que
ndo ocorreu nao. E claro que todos os livros atuais, eu conheco todos, quer dizer, eu conhego
o pensamento de todos esses autores, mas a gente, no fim, comeca a dar aula também em
cursinho e fica um pouquinho voltado para a metodologia usada nos cursinhos, que é voltada
para o vestibular, e é diferente. Eu acho que a gente deveria ser voltado para aprendizagem,
formagdo quimica, isso é que é importante. Entdo eu ndo acredito que eu tenha sofrido alguma
mudanga com esses novos Pardmetros, porque eu segui uma linha de vestibular e nessa linha

os Parametros ndo modificaram nada, eles ndo atuaram, eu diria. (Miguel)

Porque, por exemplo, eu tenho aluno que presta UFU no final do ano no primeiro colegial, se
eu seguir o PCNEM e CBC ndo vai dar tempo dele ver cdlculo estequiométrico. [...] ai chega
dia de prova eles vao prestar, tem UNB também, entdo eu ndo posso seguir so o CBC, sendo o

menino ndo vai ver nada. (Gabriel)

O vestibular ainda esta profundamente enraizado nas préticas pedagogicas do professor.
Desse modo, é perceptivel que ele ainda continua sendo um orientador na escolha de contetdos
a ensinar (RICARDO, 2001, 2005). Mudancas nesse sentido estdo sendo implementadas com a

proposi¢cdao do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.
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A inquietacdo dos professores € vencer o contetido e fornecer aos alunos conhecimentos

suficientes para prosseguir nos estudos.

Fica assim ou vocé corre e dd o contetido, ou vocé vai no andamento do aluno, que jd é fraco,
para ele tentar aprender e tentar gostar de Quimica. Entdo vocé ndo sabe o que vocé faz. |[...]
eu tento dar a matéria do primeiro ano no primeiro colegial, a matéria do segundo e a do
terceiro, cada uma em sua série. Eu, praticamente, 90% eu termino o programa de Quimica,
dd para quase terminar o programa de Quimica. Entdo eu ndo fico muito ligado em CBC ndo.
[...] eu vou seguindo e vou vendo o que é mais importante, o que eu acho que é mais

importante. (Gabriel)

Os docentes se prendem mais ao desenvolvimento dos contetdos e consideram que os
alunos nao estdo preparados para acompanhar o ritmo proposto nos documentos oficiais. Ficam
divididos entre cumprir o programa ou acompanhar e compreender os limites dos alunos.

Um dos depoentes expressa desapontamento em relacdo a confiabilidade e a
aplicabilidade das diretrizes para o Ensino Médio. Segundo ele, os elaboradores das leis ndao
conhecem a realidade da sala de aula, ndo conhecem o cotidiano da escola, o que leva a

construir propostas que se distanciam das realidades escolares.

Digamos que a lei, ela é bonita, no papel, papel aceita de tudo, no entanto na hora que vocé
poe em prdtica ndo é assim que funciona. Normalmente as pessoas que criam essas leis, criam
do jeito que elas acham que o Ensino Médio deve ser feito, mas ndo trabalharam em sala de
aula nunca na vida ou entdo passaram por essa fase e resolveram anular o que aprenderam
em uma sala de aula. Quem criou aquela lei jda trabalhou em uma sala de aula? Quem criou
aquela lei jd veio para uma sala de aula, para uma escola de periferia? Nao. Pegam a escola
bonitinha ld do centro, que tem filhinho de papai, ld dentro estudando. Agora, pega os
meninos com problema, bota tudo em uma sala e bota aquele cara que criou a lei para vir dar
aula. Vamos ver se ele dd aula uma semana, sem enlouquecer, sem perder sua postura com o

aluno. (Isabel)

No encerramento de uma das entrevistas, a professora retoma os questionamentos e
justifica porque, quando se trata de PCNEM, diz desconhecer. Ao justificar a professora se

emociona, chora muito e um sentimento de tristeza, modifica a atmosfera da entrevista. Ela
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relata a falta de abertura da escola, o trabalho solitario, a necessidade de formacgdo continua e a

falta de colaboragdo dos pares.

Eu gostaria de finalizar a entrevista justificando o que eu disse, quando afirmei ndo saber
sobre os Pardametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Eu cheguei, sim, a estudd-los,
até mesmo na faculdade, estudei ld. Hoje em dia eu jd ndo me recordo muito bem das coisas
tratadas pelos Parametros. Todas as escolas possuem os Pardmetros, s6 que como nos somos
professores novos, acabamos de entrar na escola, temos vdrias questoes, temos muitas duvidas
e poucas pessoas para tirar as nossas duvidas. Tem também a dificuldade da escola ndo te dar
abertura, ela ndo te recebe, ela ndo te mostra onde estd, ela ndo te mostra que tem, ela ndo te
ajuda a crescer. A escola acha que o professor jd chega formado, capacitado e ja conhecendo
todas essas questoes, ja conhecendo que a escola possui esses livros, e ndo. O professor chega
sem saber muito, ele sabe o proprio conteiido, mas as normas, as regras, essa questdo dos
livros, o professor ndo conhece... eu mesma cheguei com muita dificuldade, tive que aprender
muita coisa sozinha, é... eu chego na escola os professores... eles ndo... ndo querem te ajudar,
ou as vezes, vocé também fica até muito sem jeito de perguntar... é... o comeco é muito dificil,
sem esses apoios a gente se enfraquece, a gente ndo consegue... trabalhar com mais vontade,
com mais alegria. A propria escola ndo te recepciona tdo bem quanto deveria... é... até esqueci

o0 que eu ia falar... é isso, ndo vou falar mais nada ndo. (Maria)

A acdo profissional ndo € despida de sentimentos. Nesse sentido, Vygotsky apud Rego
(1995) entende que o ser humano é alguém que pensa, raciocina, deduz e abstrai, mas também
que se emociona, almeja as coisas e se sensibiliza com os fatos ao seu redor. Nas palavras da

professora € perceptivel a desesperanga e a tristeza.

[...] todos os que trabalham com educacdo podemos dizer e,
inclusive, testemunhar que somos tristes, isto €, que ao educar
predominam paixdes, forcas reativas, ressentimentos e até mesmo
infelicidades. Todos podemos dizer que essa tristeza € do tipo grave,
pesada, uma carga, j4 que nossas agdes educativas julgam, medem,
limitam, aniquilam a vida, sendo, em verdade, reacdes contra a vida
vigorosa e exuberante. E se trata de uma tristeza imensa tdo
duradoura, que nos leva a exaustdo, ao desejo de que chova muito
para irem poucos alunos a aula, que haja greve, que chegue logo o
término do turno ou, melhor ainda, as abencoadas férias.
Improdutiva tristeza expressa em lamentacdes, queixa, nostalgia:
nunca, nunca, nunca... Yamos encontrar a escola idealizada, o aluno
sonhado, os colegas perfeitos (CORAZZA, 2004, p. 52).
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O trabalho do professor vem sendo permeado pela nostalgia. Sem entusiasmo e paixao
ndo se torna possivel implementar nenhuma proposta curricular inovadora, visto que, se 0s
professores ndo se sentem entusiasmados, dificilmente ocorrerdo mudancas. Pois ndo ha
mudancas sem professores. E ndo hd mudancas sem investimento no desenvolvimento
profissional, que passa por um processo colaborativo, no qual os professores sdo colaboradores
de tdo desejada mudanca do sistema educativo.

Vygotsky (1995) distingue, no significado da palavra, dois componentes: o
“significado” propriamente dito (referente ao sistema de relagdes objetivas que se forma no
processo de desenvolvimento da palavra) e o “sentido” (referente ao significado da palavra
para cada pessoa). E € o sentido que estd relacionado as experiéncias individuais, € nele que
residem as vivéncias afetivas. Nessa perspectiva, um dos sentidos atribuidos aos documentos
legais seria o de mais um encargo para os docentes.

O professor Miguel descreve, com detalhes, como o CBC foi implantado em sua escola.
Miguel faz criticas em relagdo a forma como o documento foi elaborado e também como foi
implementado. Colocou em questionamento a participacdo de professores na sua elaboragdo e
disse que ele veio pronto, de cima para baixo. E, novamente, surge a problemaética de que os
professores, que estdo a frente dos processos de ensino aprendizagem, ndao sdo ouvidos na
elaboracdo de propostas, ou pelo menos preparados para aplicd-las, mas sdo meros executores
das leis. Esse fato ndo responsabiliza o professor, pois seu papel se restringe a mero aplicador

da lei.

Um fato interessante que eu achei, quando comegou a Escola-Referéncia e que chegou o CBC
para ser aplicado, o CBC chegou e nos acessamos pela internet e come¢camos a aplicar. Mas é
claro que nos pegamos todos os contetidos e dividimos, nos trés anos. Uma parte no primeiro
ano, uma no segundo e uma no terceiro, ai veio a avaliacdo, a primeira avaliacdo que chegou
em abril, uma avaliacdo do marco inicial dos alunos, o que eles sabiam de Quimica, quer
dizer, se ele ndo soubesse nada, ele ia tirar zero, e o que interessava para nos era sabermos
depois de um ano o que eles haviam aprendido. Bem, sé quando ndés vimos a prova, nos
deparamos com uma prova que cobrava o conteiido dos trés anos, o CBC completo e nos ndo
sabiamos por que, e também as pessoas que deveriam saber ndo sabiam nos explicar. Nos so
fomos descobrir a maneira de trabalhar o CBC na Escola-Referéncia depois de um ano e
meio, dois anos, em um encontro que houve em Belo Horizonte, que falaram que nos teriamos

que dar uma pincelada em todos os conteiidos, o segundo ano seria separado por énfases
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curriculares, e ai nos fariamos um aprofundamento em alguns contetidos e assim seria também
no terceiro ano, mas por que aconteceu isso, por que isso veio pronto, de cima para baixo.
Esse CBC que eles “falaram”, “falaram”, que foi construido pelos professores, mas quais
professores? Existia um grupo, uns grupos chamados GDP, é Grupo de Desenvolvimento
Profissional, que se reuniram durante um ano em Belo Horizonte, e eles falaram que quem
tinha construido esse CBC tinha sido esses professores, e nos descobrimos posteriormente que
ndo, so que eles foram usados, e esse CBC veio pronto, eles mandaram pronto e nem como
aplicar o CBC eles ndo falaram. Foi em uma reunido em Belo Horizonte que alguém falou:
ndo é assim. E assim, assim, assado, ai que nés fomos descobrir. Entdo eu acho que toda
legislagdo, ela vem de cima pra baixo. Eu acho que os professores, no caso, teriam que ser
ouvidos ou pelo menos preparados para a atual legislacdo e ndo so na hora de aplicar essa
legislacdo, esses contetidos, essa interdisciplinaridade, essa contextualizacdo. Deveria haver
uma formagdo dos professores em primeiro lugar, por que sdo eles que estdo na linha de

[frente junto com os alunos, ndo é a secretaria ou os técnicos da secretaria, por que assim nos

nunca vamos nos entender. (Miguel)

As falas dos professores denotam que o fato de ndo participarem na elabora¢ido dos
norteadores legais se constitui em um dos motivos da nao apropriagdo dos mesmos. Torres
(1998) explica que € um erro os professores serem s6 executores dessas propostas, pois, assim,
os problemas existentes sao vistos somente na esfera da implementagdo e ndo na elaboracao.

Dessa forma, percebemos que ha uma falta de conexdo entre o que se busca obter com
os norteadores e o significado que esses assumem para os professores. Os docentes nao
conseguem executar sozinhos aquilo que ndo conceberam e de que niao possuem conhecimento.
Desse modo, eles necessitam de ajuda de pessoas mais preparadas para ter uma boa
compreensdo sobre os objetivos dos PCNEM e das OCEM, para posteriormente ter condi¢des
de implementar as propostas contidas nesses documentos. Vale lembrar que ndo esta envolvido
aqui somente o fato de os docentes estarem ou ndo preparados para executar as sugestoes
contidas nos Parametros e Orienta¢Oes, mas, também, o significado e o sentido que esses t€ém
para os professores.

Considerando que o sentido de uma palavra pode ser diferente de uma pessoa para
outra, devido as vivéncias afetivas de cada individuo (VYGOTSKY, 1989, 1995 e 2001;
LURIA, 1986; OLIVEIRA, 1993), entendemos que o sentido dos norteadores legais para seus

elaboradores pode ndo ser o mesmo para os professores. Segundo os professores, as
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orientagdes dos documentos legais ndo estdo sendo aplicadas. Eles ndo compreendem o seu
significado e os percebem como uma imposicdo feita pelos governantes. Nao oferecem
credibilidade e confiabilidade, visto ndo trazerem a realidade do meio escolar € ndo

apresentarem a opinido da comunidade educativa.

3.3 Articulando as aprendizagens em Quimica e as propostas de ensino

Indmeras dentdncias de que o ensino de Ciéncias/Quimica nio responde as demandas
atuais t€m contribuido para disseminar “entre os professores de ciéncias, especialmente nos
anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, uma crescente sensacdo de desassossego,
de frustracdo, ao comprovar o limitado sucesso de seus esfor¢os docentes” (POZO E CRESPO,
2009, p. 15). Todavia, ao vivenciarem criticas externas e autoquestionamentos, dentro das
escolas, os professores conscientizam-se dos problemas e deixam claras suas preocupacdes
com uma formacao efetiva e eficaz.

Nesse sentido, os professores entrevistados expressam que as propostas de mudancas na
educagdo ndo sdo elaboradas com o intuito de levar o aluno a melhoria das aprendizagens, mas,
simplesmente, para levd-lo a obter resultados satisfatérios, como, por exemplo, diminuir a

reprovacao, nao importando se aprenderam ou nao.

Eu vejo que a aprendizagem do aluno de Quimica, hoje, estd muito decadente. Por mais que eu
veja professores bons na frente de uma sala de aula, as leis que foram criadas para reger o
ensino so fazem o aluno ficar preguicoso, ficar desatento, brincando o ano inteiro, porque ele
tem a segunda, a terceira, a milésima oportunidade, ele tem todas as chances que ele quer. O
estado ndo quer aluno inteligente, ndo quer aluno que pensa. O estado e o governo querem
indices de aprovacoes altissimos para ter mais verba das instituicdes internacionais, so que
ndo se preocupam se aquele menino vai ser o profissional de amanhd, ndo se preocupam se
aquele menino estd sendo assistido de maneira correta como deveria ser. O aluno tem direitos,
hora nenhuma fala no dever do aluno ou fala na obrigacdo do aluno, nenhuma hora fala em

como o aluno deveria ou deve agir em uma sala de aula. (Isabel)
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Nas falas dos professores € evidente a insatisfacdo com o sistema de avaliacdo. A
avaliacdo € um tema polémico e que deve ser tratado com muito cuidado. A imagem que os
professores detém sobre o processo de avaliacdo proposto pelas instituicdes de ensino é que
todos os alunos deverdo ser aprovados (aprovacdo continua se transforma em automatica). Isso
significa para eles uma perda de qualidade no sistema escolar. Embora a aprovagdo continua
tenha sido idealizada numa perspectiva de bom ensino, infelizmente parece que as ideias estdo
distorcidas, pois se promove o aluno para a série seguinte sem que ele tenha dominado os pré-
requisitos basicos para isso.

Para alguns dos depoentes, os alunos enfrentam dificuldades de aprendizagem por ficar
muito tempo fora da escola (se referindo aos alunos de EJA); pela necessidade de trabalhar;
pelas condi¢cdes do ambiente de aprendizagem; pelo excesso de alunos; pelo reduzido nimero

de aulas.

Eu sinto que eles tém muita dificuldade, eles tém bastante dificuldade, eu trabalho com a EJA,
que é a Educacdo de Jovens e Adultos, tem alunos ali que estdo sem estudar hd quinze, vinte
anos e sempre é uma dificuldade enorme. Eu trabalho com eles individualmente, as vezes, se a
sala for lotada eu os coloco de dupla, para um aluno ensinar o outro e mesmo assim eu chego
na outra aula e vou explicar a mesma coisa, eu tenho que explicar tudo novamente, porque
eles ja esqueceram. Al entra a questdo até mesmo deles trabalharem, sobra pouco tempo. As
aulas sdo pequenas, ndo dd para vocé trabalhar muito com o aluno. Entdo, eles tém uma
grande dificuldade de aprender. Ndo é a questdo do contelido ser tdo complicado, é que as
vezes ndo sobra tempo para estar ensinando o aluno individualmente. Como hoje em dia, eles
sentem essa necessidade, eles ndo estdo conseguindo mais pegar o conteiido e aprender so
com uma explicacdo do professor para a sala toda, estd tendo que explicar individualmente, e

mesmo assim, é uma dificuldade grande. (Maria)

Eu acho que tem sido péssimo. Os alunos tém aprendido muito pouco, porque, como eu disse,
o niimero de aulas é pequeno e gera dificuldade em incentivar os alunos para a aprendizagem.
Eu acredito que o aluno que sai do terceiro colegial hoje, o mdximo que ele consegue
aprender de Quimica é 20%, 30%, quando ele é um bom aluno, porque, primeiro, com o
ntimero de aulas ndo tem como dar os 100% da matéria, se ele conseguir ser aprovado com
50% ele aprendeu a metade do que foi dado. Se o professor conseguiu dar 50% do contetido e

o aluno foi aprovado com 50% de aproveitamento, o conhecimento jd se converte a 25%, quer



112

dizer que o que o aluno aprende é muito pouco. Isso ndo é em Quimica ndo, é em todos os

contetidos. (Miguel)

O relato dos docentes remete a entender que a aprendizagem dos alunos ndo € boa.
Todavia, parece que o enfrentamento dos problemas ndo é tarefa do professor. Sdo problemas
que exigem atitudes de ambito social (os alunos que ficaram muito tempo fora da escola e os
que trabalham e nao conseguem se dedicar mais aos estudos) ou organizacional no meio
escolar (nimero de aulas insuficiente e salas com excesso de aluno).

Dessa forma, fica dificil para o professor abragar os avangos que venham beneficiar a
aprendizagem dos alunos e a educagdo em si, pois, “ainda que o professor ocupe posi¢ao
central na execucdo de uma inovacdo relacionada a ensino e aprendizagem, os sistemas
escolares t€ém um funcionamento que estd além dos poderes do professor” (LEAL, 2003, p.
58).

Um dos professores depoentes avaliou como boa as aprendizagens em Quimica, tendo

em vista que muitos alunos se interessam em ingressar no Ensino Superior.

Na minha escola eu acho que é boa. Porque os alunos chegam ao terceiro colegial, alguns
querendo fazer Farmdcia, Biologia, eles tentam usar a matéria Quimica para o futuro deles.
Quer dizer, mesmo eu ndo mostrando esse conteiido que o CBC quer, da minha forma
tradicional eu consigo mostrar para ele que a Quimica tem um futuro para ele de emprego, de
servigo, de faculdade. Por ano, trés, quatro alunos estdo fazendo Quimica, trés, quatro estdo

fazendo Farmdcia e alguns estdo fazendo porque tiveram aula comigo. (Gabriel)

O ingresso no Ensino Superior continua sendo o balizador das acdes pedagdgicas
escolares.

As manifestagdes da maioria dos entrevistados indiciam que as aprendizagens dos
alunos em Quimica deixam a desejar. No entanto, as justificativas dos docentes para isso sdao
diversas. Pelo fato de vivenciarem realidades distintas, a aprendizagem assume diferentes
sentidos.

Por isso, para Isabel, a aprendizagem ruim estd relacionada a um fator politico e a
forma de elaborar as leis educacionais que tendem a dar oportunidades demais para os alunos,
tornando-os sem responsabilidade. Maria associa a dificuldade de aprender ao fato de os

estudantes trabalharem e por terem ficado muito tempo fora do ambiente escolar, ja que ela
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trabalha na EJA. E Miguel faz uma relagdo com o nimero de aulas por turma, que é pequeno,
nao lhe dando tempo para motivar os alunos.

Somente um dos depoentes, o professor Gabriel, pelo fato de haver sempre certo
nimero de alunos que buscam dar continuidade aos estudos seguindo cursos relacionados com

a area de Quimica, considera boa a aprendizagem de seus alunos.

3.4 Interdisciplinaridade: conhecimento, estratégias, obstaculos e praticas docentes

As propostas atuais para o ensino de Quimica preconizam um ensino interdisciplinar,
apontando que existem limites frageis e indefinidos entre as disciplinas. Tais caracteristicas
sugerem facilidades de didlogo e interacdo entre as mesmas. Na perspectiva dos professores
investigados, interdisciplinaridade assume diferentes significados e/ou sentidos. Para alguns,

interdisciplinaridade € uma forma de articular diferentes disciplinas.

A interdisciplinaridade ¢ uma maneira de vocé trabalhar a matéria afim com outras
disciplinas. Trabalho pouco de forma interdisciplinar, mas a gente tenta. Eu jd fiz projeto de
reciclagem dentro da escola, jd estou no sexto ano. Estou fazendo agora um projeto de dama
envolvendo Matemdtica e raciocinio, entdo, aos poucos, a gente vai fazendo a

interdisciplinaridade. (Gabriel)

Interdisciplinaridade é conseguir trabalhar com os demais conteiidos no meu conteiido. Eu
procuro, sempre que eu vou dar um trabalho, quando eu vou dar alguma coisa, buscar um
texto que ndo seja de Quimica. Eu busco um texto ld da Geografia, ld da Biologia, exatamente
para o aluno ver que aquilo que ele estuda em outra disciplina, ele estd estudando aqui
também, so que estd estudando de uma outra forma. Eu acho que é o iuinico jeito do ensino

comegar a ser interessante para o aluno. (Isabel)

Nos relatos acima, os depoentes valorizam a relagc@o entre as disciplinas e procuram o
didlogo entre elas. Tém o propdsito de ajudar os alunos a fazer as conexdes entre os contetidos

estudados, nas diferentes areas do conhecimento.
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Para outra professora, interdisciplinaridade é explorar as situagdes de vivéncia dos

alunos.

Interdisciplinaridade sdo as disciplinas trabalharem, em conjunto, os conteiidos. E a questdo
dos professores se interagirem um trabalhando com o outro. E para dar uma abertura melhor
para os alunos saberem interligar os conteiidos com o seu cotidiano. Para eu trabalhar de
forma interdisciplinar, eu tento relacionar os conteiidos trabalhados na Quimica com os
conteuidos relacionados com o dia a dia. E até as vezes envolvendo outros conteiidos de
disciplinas diferentes, tento relacionar a questdo ambiental, englobar isso nas disciplinas de

Quimica. (Maria)

Interdisciplinaridade parece aproximar-se do que seja contextualizagdo, a professora
nio separa com muita clareza uma pratica da outra. Nessa dire¢do, Ricardo e Zylberstajn
(2008) afirmam que os PCN+ relatam uma aproximacdo entre a interdisciplinaridade e a
contextualiza¢do ao considerar que essa ultima esté inserida nos processos histdricos, sociais e
culturais.

Uma das formas de os professores realizarem um ensino interdisciplinar ¢é
desenvolvendo um ensino por projetos. Todavia, um dos professores manifestou que o

desenvolvimento de tais projetos € esporadico, pois prefere explorar os conceitos quimicos.

[...] fora de sala, por exemplo, a gente vai conhecer algum trabalho que usa a reciclagem,
entdo a gente tenta sempre estar movimentando com o que o aluno gosta. A gente sempre pede
ajuda aos professores de outras disciplinas e o pessoal estd colaborando. Mas, no dia a dia,

ndo trabalho de forma interdisciplinar, ndo. Fico em cima da Quimica, ndo fujo ndo. (Gabriel)

O professor manifesta que os alunos gostam de trabalhar com projetos e que ha
colaboracdo dos outros professores. Todavia, em seu discurso valoriza o conteddo, ou seja, o
passar o ponto. A supervalorizacdo do contedido pode conduzir um processo de ensino e
aprendizagem em que sdo desconsideradas as diferentes formas de elaboracdo cognitiva dos
alunos, além da diversidade cultural e das situacdes de vivéncia dos mesmos.

E perceptivel, ainda, que o professor tem a ideia de que interdisciplinaridade é um

processo separado do conteido normal de Quimica.
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Um dos depoentes considera que o ensino interdisciplinar é aquele que possui uma base

comum de conhecimentos que servem a todas as disciplinas.

[...] quando a gente fala em interdisciplinaridade, a gente pensa em um “conjunto de

conhecimentos comuns aplicdveis a determinadas matérias”. (Miguel)

Olha isso dai eu sempre considerei muito importante, muito importante, porque ndo tem jeito
de um aluno aprender Quimica, se ele ndo tiver uma boa nocdo, uma boa formagdo em Fisica
ou mesmo em Matemdtica, entdo essa formagcdo que eu poderia dizer globalizada, no caso,

seria essa interdisciplinaridade que é importante. (Miguel)

Nem sempre pensar num projeto interdisciplinar significa que os conteidos tenham que
ser comuns. Todavia, as disciplinas devem estar em didlogo entre si oferecendo uma outra
visao do fendmeno sob diferentes lentes, o que implica uma mudanga de atitude, construc¢do de
parcerias constituidas na diferenca, na especificidade dos campos de conhecimento.

O significado de interdisciplinar no &mbito do ensino de Quimica é complexo. Com o

uso das palavras de Pombo (2005) fica mais facil entender a fala dos entrevistados.

[...] eu ndo sei como se faz interdisciplinaridade. Alids, indo um pouco mais longe,
atrevo-me a pensar que ninguém sabe. A interdisciplinaridade é mesmo capaz de ndo
ser qualquer coisa que se faca. Ela situa-se algures, entre um projecto voluntarista,
algo que nds queremos fazer, que temos vontade de fazer e, a0 mesmo tempo,
qualquer coisa que, independentemente da nossa vontade, se estd inexoravelmente a
fazer, quer queiramos quer ndo. E € na tensdo entre estas duas dimensdes que nds,
individuos particulares, na precariedade e na fragilidade das nossas vidas,
procuramos caminhos para fazer alguma coisa que, por nossa vontade e porventura
independentemente dela, se vai fazendo. Nestas circunstincias, compreendem bem
que eu ndo possa responder a questdo sobre como se faz a interdisciplinaridade
(POMBO, 2005, p. 04, grifos da autora).

Completa a autora afirmando que seu objetivo € desenvolver uma explicagdo capaz de
“permitir compreender alguma coisa daquilo que se pensa sobre a interdisciplinaridade. Tentar
compreender por que € que ninguém sabe como ela se faz e por que é que, pelo menos por
enquanto, € impossivel dizer o que ¢ a interdisciplinaridade” (POMBO, 2005, p. 04, grifos da

autora). Dessa forma, compreende-se que uma acdo interdisciplinar ndo € algo simples de

entender e de por em prética.
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Os professores apontaram alguns obstdculos para se realizar o ensino interdisciplinar,
entre ao quais estdo: nimero de aulas por turma € insuficiente; tanto professores quanto alunos
tém dificuldade para realizar pesquisas; excesso de contetido curricular; falta de integracao
entre as dreas de ensino; falta espaco fisico adequado e recursos materiais necessarios para essa
pratica; o ensino é, ainda, muito tradicional; as salas de aula sdo muito numerosas; o aluno ndo
tem interesse; o professor tem muita dificuldade com as mudangas.

Acrescentamos a esses obstdculos outros que se configuram nas esferas de ordem
politica e institucional e que formam um circulo vicioso. Por exemplo, a falta de apoio dos
sistemas de ensino; a carga excessiva de trabalho e a baixa remuneracdo dos docentes, que
levam os professores a se acomodarem profissionalmente, pois se sentem desvalorizados e ndo
encontram motivagao para executar novas propostas. Dessa forma, as mudangas viram fardos a
serem carregados e ndo um caminho que possa gerar melhorias.

Desse modo, € necessdrio que “o sentido do interdisciplinar seja redimensionado
quando se trata do saber tedrico e precisa ser construido quando se trata do fazer pratico”.
(SEVERINO, 2003, p. 41).

Os professores citam como dificuldade o medo, a inseguranga, a sobrecarga de trabalho,
o desinteresse por essa prdtica e a estrutura fisica desfavordvel das escolas. Fazenda (2003)
explica que, apesar de todo o movimento que estd ocorrendo na educagdo brasileira em torno
da interdisciplinaridade, os professores tém dificuldade e muita inseguranca para realizar

projetos dessa natureza.

A parte interdisciplinar é complicada porque a carga excessiva de trabalho do professor, ele
ndo vai querer despender mais tempo fora de aula, para fazer um projetinho bem feito. Entdo,
geralmente, o professor ndo quer. E a gente ndo se sente preparado para trabalhar
interdisciplinaridade, porque tem medo por causa de envolver conteiidos que vocé ndo
conhece, penso que o professor fica com vergonha, por isso muita gente ndo gosta, e é dificil
trabalhar mesmo. Tem a falta de espaco fisico, que é complicado conseguir fazer um projeto,

dependendo da maneira que vocé vai fazer, talvez ndo dé certo na escola. (Gabriel)

As vezes, tem até o problema da inseguranca, de chegar para outro professor e propor essa
mudanca, para trabalhar interdisciplinarmente com o contetido, e surgem controvérsias com
outro professor, ou do outro professor ndo concordar, ndo aceitar ou ndo querer essa

mudanca. (Maria)
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A inseguranca dos professores em trabalhar em projetos interdisciplinares foi
evidenciada por Nogueira (1998), que expressa que o medo é uma caracteristica peculiar “de
administrar este tipo de atividade aparentemente tdo desconectada de seu conteido achando
que poderdo perder sua correlacio da temdtica em questdo e seu programa curricular”.
(NOGUEIRA, 1998, p. 39).

Um dos entrevistados considera que existe desinteresse dos professores por esta pratica.

A questdo da falta de integracdo entre as disciplinas, e entre as dreas de ensino, estd no
desinteresse também dos professores em si, de trabalhar uns com os outros. Eu ndo vejo
nenhum desejo dos professores de ensinar de forma interdisciplinar. Porque eu pedi para
alguns professores para responder um questiondrio meu sobre interdisciplinaridade na
educacdo ambiental. E eles simplesmente disseram que ndo tem nada a ver, a questdo
ambiental com as suas disciplinas. Que eu deveria passar os questiondrios para os professores

de Portugués. (Maria)

Alguns professores ainda ndo se envolveram em atividades interdisciplinares. H4 um
distanciamento entre os professores das disciplinas diversas. O que percebemos é que cada
um trabalha no seu universo disciplinar e, muitas vezes, se acomoda nessa situacdo e nao
deseja se envolver e criar elos. Todavia, “o significado curricular de cada disciplina ndo pode
resultar de uma apreciacao isolada de seu conteido, mas sim do modo como se articulam as
disciplinas em seu conjunto [...]” (MACHADO, 2004, p. 124).

Os professores salientam que o nudmero de aulas € insuficiente. E demonstram

preocupacio com o cumprimento do contetido proposto.

A quantidade de aulas que sdo poucas para a quantidade de conteiido que nds temos que
trabalhar. Sdo poucas aulas, é uma carga hordria pequena para os alunos, vocé mal comeca a
dar as aulas e jd acabou, ndo tem tempo de vocé trabalhar, ndo tem como vocé fazer uma

dindmica, estar motivando o aluno. (Maria)

[...] a quantidade de aula nem se fala, o CBC de Quimica é impossivel de ser cumprido como
eles querem, com o niimero de aulas que eles querem. Esse curriculo traz uma quantidade de

matéria muito grande, uma quantidade de assuntos a serem tratados muito grande, para um



118

nuimero reduzido de aulas, duas aulas, se eu além de trabalhar meu conteiido, ainda tiver que

trabalhar de forma interdisciplinar. E dificil. (Isabel)

[...] a insuficiéncia de aulas é muito grande. Tem duas aulas no primeiro ano e nas duas aulas
tem que ser dada toda a matéria do CBC, para que no segundo ano a gente possa fazer um
aprofundamento. Como? Com duas aulas por semana? Impossivel. Entdo, a quantidade de
aula é insuficiente. Podemos dizer também que os livros diddticos jd foram melhores, os livros
diddticos parece que estdo querendo acompanhar as apostilas de cursinho e estdo sendo

enxugados cada vez mais. Os livros estdo piorando, sdo inadequados. (Miguel)

Os docentes parecem estar presos ao cumprimento dos conteidos propostos.
Conteudos esses, que eles consideram muito extensos em relacdo ao nimero de aulas que
ministram por turma, o que dificulta o ensino interdisciplinar. Entretanto, nos norteadores
legais ndo ha uma compreensdao de que o docente disponha de pouco tempo para cumprir
tantos afazeres. “Essa articulagcdo interdisciplinar [...] ndo deve ser vista como um produto
suplementar a ser oferecido eventualmente se der tempo, porque sem ela o conhecimento
desenvolvido pelo aluno estard fragmentado e serd ineficaz” (BRASIL, 2002, p. 31).

Trabalhar de forma interdisciplinar para os professores ¢ uma tarefa dificil, visto que
alguns docentes véem essa pratica como algo desconectado do conteido normalmente
trabalhado. Dessa forma, com a preocupacio de cumprir contetidos, o educador fica dividido e
inseguro em investir em um ensino mais interligado. Em consequéncia, as matérias sdo dadas
de forma superficial e sem atender as verdadeiras necessidades dos alunos. A indecisdao do que

fazer gera transtornos para o docente.

[...] porque eu acho que tem que ser um pouquinho separado isso, ndo dd para colocar tudo de
uma vez. Por exemplo, eu dou duas aulas no primeiro ano do Ensino Médio e vou ensinar
dcidos e bases. Acidos e bases jd é uma matéria dificil, se eu tiver que trabalhar chuva dcida,
toda a matéria do jeito que eu deveria trabalhar, com duas aulas é impossivel, eu ndo consigo
de forma nenhuma trabalhar, eu consigo pincelar a matéria, e isso, eu acho, para o aluno, ndo
resolve nada. Entdo eu tenho que ficar fazendo escolhas sobre como trabalhar. Eles pedem, o
governo pede uma coisa, mas ndo dd respaldo para a gente fazer do jeito que eles querem, eles

acham que é muito fdcil, é um problema. (Isabel)
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Dos dizeres dos professores € possivel inferir que a preocupacdo que predomina entre
eles € “vencer contetidos” e justificam que ndo podem trabalhar de forma diferenciada, pois o
nimero de aulas é muito pequeno. Maldaner (2003) ressaltou em seus estudos que,
independentemente do ndmero de aulas semanais, as propostas curriculares dos programas sao
sempre as mesmas. “O numero de aulas dificilmente passa de duas horas/aula semanais e
mesmo assim hd a preocupacgdo de “dar” todo programa” (p. 203, grifos do autor).

De acordo com Maldaner (2003, p. 203, grifos do autor), “é dificil saber como se
chegou a tal “consenso” sobre o que ¢ um programa de Quimica. O certo € que os professores
dificilmente querem abrir mao de qualquer item de conteudo, sob a alegacdo de que os alunos
vao prestar exames vestibulares em que isto serd cobrado”. Dessa forma, os docentes ficam
presos ao conteudismo e sem romper com os programas curriculares tradicionalistas.

Nesse sentido, Maldaner (2003, p. 204) afirma que os docentes “tém muitas razdes para
ndo romperem com os programas tradicionais: desconhecimento de programas alternativos;
falta de autonomia para fazé-lo; convicgdes e crencas pessoais nao refletidas sobre o que seja a
Quimica; inseguranca etc. [...]”.

E compreensivel, portanto, que ndo é facil acontecer a “ruptura do circulo vicioso em
que se encontra o atual programa de ensino de Quimica [...]” (MALDANER, 2003, p. 221). Se
por um lado os professores esbocam desejo de mudancga, por outro lado ficam aprisionados
com a falta de autonomia e com suas proprias limitagoes.

Quanto a questdo levantada pelos professores de que o nimero de aulas por turmas é
insuficiente, Ricardo (2001) explica que houve uma diminui¢ao do nimero de aulas no campo
das ciéncias, e que isto ocorreu em fungdo da inclusdo de disciplinas da parte diversificada.
Esclarece o autor que “esses fatores levam os professores a resistir ainda mais as mudancas,
pois véem um “nivelamento por baixo” A diminuicdo do nimero de aulas implica um aumento
de turmas para cada professor completar sua carga horédria” (RICARDO, 2001, p. 138, grifos
do autor). De acordo com o autor, isso representa um aumento de trabalho para o professor,
pois aumenta o nimero de provas e trabalhos para corrigir, a quantidade de didrios para
preencher e assim por diante.

O acimulo de trabalho que o professor tem estd também associado a desvalorizacao
desse profissional. O educador precisa aumentar sua jornada de trabalho para compensar sua
baixa remunerac¢do. Com o excesso de aulas, o docente ndo consegue manter a qualidade do
seu trabalho. Os relatos dos entrevistados denunciaram que o proprio sistema de ensino nao se

importa em oferecer ajuda aos professores e respeitar seus direitos, e que esse fato pode
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impedir a melhoria do ensino. “O que o professor reclama € que ele estd trabalhando cada vez

mais e ganhando cada vez menos!” (RICARDO, 2001, p. 138).

[...] Se o professor ganhasse o que merece e trabalhasse so em uma escola, sobrava tempo
para ele fazer tudo e mais um pouco, ai eu concordo que quem ndo fizesse é por falta de
vergonha na cara. Mas ndo dd para o professor se manter do jeito que estd. Ele tem que
trabalhar em umas vinte mil escolas, ele tem que fazer vinte mil coisas diferentes para
conseguir se manter, e ainda trabalhar tudo que o governo quer, é impossivel com duas aulas
de Quimica. Como se preparar para trabalhar de forma interdisciplinar? Se eu tivesse tempo
mesmo para isso, um tempo hdbil, um tempo em que vocé ndo esteja morta de cansaco, um
tempo em que vocé ndo esteja em outra escola tentando desenvolver um outro projeto, se vocé
tivesse um tempo livre, eu acho que boa parte de todos os conteiidos do colegial poderiam ser

trabalhados de forma interdisciplinar e contextualizados. (Isabel)

Outro problema é a carga excessiva de trabalho. A carga excessiva de trabalho é em fungdo
da md remuneracdo, quer dizer, o que o professor ganha é muito pouco, entdo ele é obrigado
a dar dois cargos no Estado, mais um ou dois cargos na escola particular, ele dd aula
particular e quando ndo tem que fazer outro servico na casa dele para completar o or¢camento,
se ndo ele ndo consegue sobreviver. Entdo, isso é claro que atrapalha e atrapalha muito.
Agora, a falta de apoio do sistema de ensino, isso é uma realidade, existe mesmo, quer dizer,
poderia ser muito melhor, o ensino poderia ser muito melhor se houvesse um apoio, e ndo é so
apoio financeiro. Se os direitos dos professores fossem respeitados ja seria bem melhor,

porque nem aquilo que estd legislado hoje em dia o sistema de ensino ndo respeita,

infelizmente. (Miguel)

A carga excessiva de trabalho é realmente um problema para o professor, pois quanto mais

vocé trabalha menos vocé produz, é assim que funciona. (Isabel)

A maioria dos professores precisa se desdobrar no trabalho, devido a baixa
remuneracao recebida, consequentemente tem ocupado todo o seu tempo, o que impossibilita
investimentos em seu desenvolvimento profissional. O docente sobrecarregado ndo consegue

propor novas préticas.
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Maldaner (2007a, p. 213) relata que, em dez anos de verticalizacdo do ensino, as salas
de aula ndo mudaram substancialmente, as escolas publicas continuam mendigando recursos,
os professores continuam com as mesmas queixas de falta de condi¢des de trabalho, do nivel
salarial baixo e da sobrecarga de trabalho em mais de uma escola. O autor afirma que “no que
diz respeito aos professores e professoras, toda reforma educacional anunciada [...] se faz
sempre com acenos para a valorizacdo do magistério”. Entretanto, ele esclarece que “as
medidas tomadas e implantadas até aqui ndo satisfazem as necessidades desses profissionais”.
O autor ressalta, ainda, que ‘“as razdes para nao melhorar as condi¢des de trabalho dos

professores vinculam-se sempre a alegada falta de recursos”.

Como educadores temos razdes para afirmar que a funcdo social de inserir as
geragdes novas na cultura, por meio do ensino e da educagdo escolar, ndo é
reconhecida como um bem social valioso pelas administra¢des publicas; deveria ser
compreendida como investimento, e ndo apenas como despesa. De qualquer forma
fica a certeza de que a remuneracdo recebida pelos professores da educacdo basica
no Brasil € insuficiente e injusta. Melhora-la ¢ uma das condigdes necessarias para
melhorar a educacio, embora nao suficiente (MALDANER, 2007a, p. 213).

Desse modo, entende-se que a indignacao dos professores em relacao a precariedade da
profissdo docente é, no minimo, compreensivel.

A fala de um dos depoentes valoriza a importancia da pesquisa para os docentes,
facilitada hoje pela presenca das tecnologias que possibilitam a construcio de um
conhecimento “que se justifica apenas na medida em que serve as pessoas”. (MACHADO,
2004, p. 77). No entanto, entendemos que “o simples acimulo de informag¢des nao conduz ao
conhecimento [...]. Informa¢cdes sdo comunicadas, circulam entre pessoas interessadas, estao
sempre se reconfigurando. [...] o conhecimento nio pode prescindir de informagdes, mas exige
outro nivel de articulacio” (MACHADO, 2004, p. 78). Embora conectados via internet os
professores ndo se encontram na prépria escola e nem fora dela, pois ndo t€ém tempo para

reunir-se com os colegas.

Até pouco tempo era muito dificil a pesquisa, seja do aluno ou do professor. Hoje, para
aqueles que tém acesso a internet, facilitou, pois o conhecimento pode ser buscado a
velocidade da luz, a hora que a gente quiser. Agora, acredito que a falta de integracdo entre
as dreas de ensino, esse é um dos maiores problemas, porque o professor que trabalha em
duas, trés escolas, que dd trinta, quarenta, cinquenta aulas por semana, a integracdo,

praticamente, ndo existe entre as dreas de ensino, cada um trabalha sozinho. Houve um tempo
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até, no Estado de Minas, que nos tinhamos o coordenador de drea, entdo nés tinhamos
reunioes quase que sempre, isso facilitava. Hoje ndo, hoje nada é feito no estado para que

haja integracdo. (Miguel)

Os obstdculos que eu vejo sdo: dificuldade em fazer pesquisas. Ndao tem muita fonte para vocé
pesquisar, a escola ndo tem muitos recursos; a falta de espaco e de recursos também é um
problema sério, por que as vezes um laboratorio poderia unir Quimica e Biologia, Fisica e
Biologia. S6 que ai tem um segundo problema: as salas sdo muito numerosas, que jeito que eu
coloco quarenta meninos dentro de um laboratorio? A comodidade de alguns professores, ndo
sdo todos, mas de alguns professores também, que a grande maioria chega querendo criar o
novo ou reinventar o velho, a maioria quer o velho do jeito que estd [...], ndo aceita uma
novidade e quando aceita é mal visto na escola, como se fosse puxa saco. O professor tem

muita dificuldade com as mudancas. (Isabel)

Das declaracdes € possivel inferir que a pesquisa € relevante para desenvolver projetos
interdisciplinares e que € preciso criar tempo e espago para essa pratica. Para um dos
depoentes, pesquisar, hoje, € facil devido a presenca dos meios tecnolégicos. No entanto, para
o outro ndo, devido a falta de recursos para isso. Dessa forma, é perceptivel a diferenca de
realidade entre os dois entrevistados.

Uma das depoentes relata a dificuldade que alguns docentes tém de aderir as mudancgas
propostas. E pelo seu ponto de vista, muitas vezes isso ocorre por comodismo do professor.

A falta de espaco fisico e de recursos materiais nas escolas foi outro aspecto apontado
como um dos obstaculos ao trabalho interdisciplinar. Todavia, os professores consideram que o
docente é mais importante do que certos recursos, visto que quem incentiva e chama a aten¢do

do aluno para a aula € o docente, e que nada pode substituir o papel do professor.

Vejo também como obstdculo para trabalhar de forma interdisciplinar a falta de espaco fisico.
Sdo salas pequenas, que, as vezes, fica até apertado, ndo tem como trabalhar com aluno em
grupo, fazer trabalhos diferentes com eles. Sdo salas heterogéneas, tém alunos de todas as
faixas etdrias, ndo tem muita separa¢do e tem excesso de aluno. As salas cheias, ndo tem como
vocé trabalhar com um aluno separado, trabalhar com o aluno individualmente e tem muito
aluno que so aprende com vocé ali ensinando individual para ele, entdo isso acaba afetando

um pouco o aprendizado dele. E dificil, as vezes, até de motivar o aluno a estudar. As vezes, o
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professor tem muita dificuldade, nesse pouco tempo, de motivar, de tornar uma aula diferente

para que o aluno tenha vontade de aprender. (Maria)

A falta de espaco fisico adequado e recursos materiais pode ser um problema, jd que cada
escola é uma escola. Mas nds temos jd escolas, no estado de Minas, com todo recurso material
necessdrio. Esses recursos materiais necessdrios, que eu falo hoje, muita gente acha que para
dar aula tem que usar o data show, eu sei que jd foi provado, demonstrado que o aluno ouve e
mesmo vé e ndo retém mais de 5%. Eu acho que o papel do professor é muito importante, eu
acho que esse aquecimento que o professor pratica durante as aulas, isso ai promove o
conhecimento, quer dizer, a aprendizagem. Eu acho que a escola ndo existe sem o professor

ndo. (Miguel)

Os depoentes relatam a importancia do papel do professor como motivador no processo
de ensino e aprendizagem. Mesmo sem os recursos materiais necessarios, o docente continua
sendo a peca fundamental no ato de despertar o interesse dos alunos pelo conhecimento.

Para os professores, a desvalorizagao profissional é um dos fatores que contribuem para
a resisténcia as inovacgodes. Os docentes nao t€m razdes para acreditar na profissdo e se dedicar
a ela, por isso se acomodam. Dessa forma, é notavel a desesperanca dos docentes em relagcao a
sua profissao.

O descaso dos governantes, dos sistemas educacionais, alunos e até da sociedade em
geral acarreta no educador um “desistir do oficio” de ensinar, mas sem abandonar o trabalho. E
um estar atuando, mas sem acreditar no que faz. Parece que os docentes perderam suas
referéncias, suas caracteristicas e o prestigio do seu papel de educador.

Leal (2003, p. 21) explica que alguns autores ‘“‘chamam aten¢do para a relacdo entre a
sobrecarga que se impde aos professores € o nao florescimento de novas praticas. O
envolvimento com leituras e projetos inovadores poderd chegar a representar um fardo
adicional insuportavel” aos docentes.

Segundo os entrevistados 0 desanimo e o comodismo entre os professores ¢ um grande
obstaculo a realizagc@o do trabalho interdisciplinar. Esses ndo encontram razdes que os motivem
a acreditar em seu trabalho. Isso acontece, segundo os relatos, devido a baixa remuneraciao. O
professor tem que dar muitas aulas porque seu saldrio é baixo. Novamente € preciso afirmar

que a desvalorizacdo do docente se reflete em seu desempenho profissional.
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O professor tem uma barreira que ele ndo quer trabalhar de forma interdisciplinar. Jd tem
uma barreira natural que estd do jeito que estd, estd comodo, entdo ndo vamos mexer. Eu ndo
sei por que o professor tem essa resisténcia, eu tenho essa resisténcia, eu ndo sei, talvez seja
muita cobranca, ndo é valorizado. Entdo vocé pensa assim: eu vou arrumar servico, para
mexer com aluno, sendo que eu posso ficar em sala de aula quietinho, sem preocupacdo? Eu
acho que, mesmo com tantas propostas o professor continua trabalhando de forma muito

tradicional, totalmente. (Gabriel)

Os professores estdo um pouco, deixa-me ver as palavras certas, é desanimados e acomodados
com a situacdo atual. E a questdo salarial, saldrio baixo, a questio até mesmo dos alunos,
porque hoje em dia o aluno ndo respeita mais o professor, ele enfrenta o professor, ele ndo
trata o professor como uma pessoa que estd ali para ajudd-lo, que estd ali para ensind-lo,
para passar conhecimentos para ele, entdo o professor acaba se tornando um pouco
desanimado nessa questdo, eles trabalham muito, ganham pouco. Passam, as vezes, o fim de
semana inteiro planejando, montando um trabalho para trabalhar com os alunos, ndo tém um
hordrio para si, um tempo para cuidar do lazer, estar com a familia, entdo eles ndo estdo

muito motivados em relacdo a isso, ndo estdo sendo respeitados como professor. (Maria)

[...] todo mundo aceitou realizar o projeto, mas na hora de pegar para valer ficou so eu. Eles
fizeram isso por comodismo. Como eu estava tomando conta, eles deixaram, acharam que
estava tudo certo, que eu ndo precisava de ajuda. O professor tem muito comodismo. O
professor é acomodado em vdrias situacoes. A principal é que, jd que ele ndo ganha bem, ele

ndo vai trabalhar também. (Gabriel)

[...] até o aluno fala: “para que dar aula se ndo ganha bem mesmo?” Tem aluno que fala isso:
“professor, por que o senhor fica doido ai dando aula, ndo ganha, vamos sentar, vamos bater
papo”. Entdo tem esse comodismo, ndo é um comodismo maldoso, é um comodismo que se vai
tentando, vai tentando, até desacreditar [...] vira comodismo. A pessoa fala assim: “ah, vou

fazer isso ndo, deixa quieto”. (Gabriel)

A desvalorizagdao dos professores leva-os a desacreditar que o processo de ensino-

aprendizagem seja muito valioso e este fato afeta sua prética pedagdgica. Maldaner (2007a, p.
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213) relata que “a percepcdo da pritica da docéncia desvalorizada influi no animo dos
professores, acarretando baixa auto-estima, com isso, perda da capacidade de redefinir o seu
papel na sociedade, além de descomprometé-los com as questdes amplas que dizem respeito a
educagdo como um todo”. Dessa forma, os docentes ficam desmotivados para avangar em
busca de meios mais efetivos para ensinar.

Alguns dos docentes atribuem aos professores mais experientes as maiores resisténcias
a trabalhar interdisciplinarmente. Tais professores, segundo os depoentes, preferem ensinar nos
moldes tradicionais e transmitir os conteidos, mas ndo se preocupam em significi-los e

desenvolvé-los de modo a favorecer a aprendizagem dos alunos.

[...] jd estdo acostumados, jd se tornou mais que rotina para eles, ndo tém tanto interesse em
mudar e eles sentem mais a necessidade de passar os conteiidos do que fazer mesmo com que o

aluno compreenda, entenda e passe a usar aquilo no dia a dia. (Maria)

Com o passar do tempo na profissdo, alguns docentes (conscientemente ou ndo) se
deixam levar pela rotina de trabalho, o que implica uma atividade docente que muitas vezes €
desestimulante para o aluno, pois segue uma rotina: 1€ o texto no livro e resolve exercicios.

Para outros, os professores em inicio de carreira sdo mais flexiveis e estdo mais aptos
para trabalhar de forma interdisciplinar. Entretanto, ndo sdo bem recebidos pelos outros

educadores que estdo ha mais tempo na escola.

[...] O professor que chega agora normalmente vem mais bem preparado para isso. O
professor que jd estd em sala de aula hd muito tempo normalmente tem muita dificuldade em
aceitar o novo, e muita dificuldade em ajudar um colega que vem chegando agora. Eu vejo
que pelo menos onde eu trabalho, é muito dificil alguém que chega e senta: “oh, é assim que
faz, é assim que pode dar certo”. Entdo eles mesmos, ndo sdo todos, mas a grande maioria se

fecha. Entdo é a falta de integragdo. (Isabel)

Os docentes em inicio de carreira aceitam com mais facilidade as propostas de novas
praticas, como a interdisciplinaridade. No entanto, falta a eles o apoio dos docentes mais

experientes para transmitir-lhes maior seguranca para realizar as praticas pretendidas.
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Um dos depoentes comenta que os professores no inicio de carreira estdo buscando

outras profissdes, pois ndo sdo estimulados a continuar na docéncia.

Agora, fala-se ainda do desdnimo e do comodismo do professor com a situacdo profissional
atual. Eu acredito que uma parte dos profissionais que estdo jd hd muito tempo, eles, as vezes,
quando entram na sala de aula, eles até esquecem dessa desvalorizacdo profissional que existe
atualmente. Esquece e faz um trabalho excelente, mas a grande maioria dos bons professores
que estdo iniciando ndo estd permanecendo na educacdo, estdo prestando concurso e indo
para outra drea. Ndo que ndo goste, eles gostariam de ser professor, mas ndo véem sentido

nenhum pela desvalorizacdo, ndo tem como eles permanecerem professores. (Miguel)

As opinides docentes divergem em relacio a profissdo, assumindo distintos significados
e sentidos.
Os professores relataram algumas praticas que ainda ndo sdo as ideais, mas tentativas

muito timidas, pois os modos de ensino se mantém os mesmos.

Seria realmente a questdo da estequiometria, a questdo de reacoes de oxi-reducdo a gente
interliga ao contetido da Matemadtica, pois é muito utilizada a soma, a multiplicacdo, entdo

vocé traz essas questoes matemdticas para o ensino. (Maria)

Eu estava trabalhando propriedades coligativas, no inicio do terceiro ano, entdo comecei falar
sobre osmometria e dentro eu falei de osmose e ai eu citei Biologia, o transporte ativo de
moléculas nas células. Eu ja procurei falar sobre desidratacdo, que é a perda da dgua com
aumento da pressdo osmotica, que leva inclusive a morte, que estoura a célula devido ao
aumento da pressdo, entdo isso dai, se for bem contextualizado dentro da interdisciplinaridade
com a Biologia, leva o aluno a um interesse muito grande. Inclusive eu notei o interesse dos
alunos, porque é uma coisa que acontece, é a mesma coisa quando a gente fala em peixe de
dgua doce e dgua salgada, que a gente usa Biologia e Quimica, os alunos se interessam que é
coisa que eles sabem que existe. Considero esse exemplo interdisciplinar e contextualizado.

(Miguel)
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Eu fiz um projeto de arrecadar material recicldvel, trabalhando o que era cada item, pldstico,
metal, vidro, papel. Nos ajudamos uma casa de criancas carentes, que teve o material
reciclado convertido em dinheiro, para ajudar essas criancas carentes. Mas so que foi
Quimica trabalhando com Biologia e Fisica, e s6 Quimica atuando, entdo ndo teve a volta, eu

fiquei sozinho com a escola inteirinha. (Gabriel)

Eu sempre busco textos que tratam principalmente sobre o problema do lixo e da dgua.
Poluicdo dos recursos hidricos, toda essa parte, que é uma parte da Geografia, que eu
pergunto para as minhas colegas de Geografia como elas trabalham aquilo e trago alguma
coisa para minha aula. Eu acho que o principal é o lixo, que eu trabalho demais com os
meninos problema de conscientizacdo de lixo, ndo jogar lixo, trabalho também a reciclagem

com eles. (Isabel)

Os professores apresentam situagdes que aparentam certo equivoco relacionado com o
processo da interdisciplinaridade. Por exemplo, o uso do conhecimento matematico,
mencionado acima, revela uma condicao vivenciada nas praticas tradicionais que o ensino de
Quimica, normalmente, exige. Algumas praticas estdo muito mais relacionadas com a
contextualiza¢do do conteido do que com o processo interdisciplinar em si. O uso do projeto
como prética interdisciplinar, no qual o intuito parece ter sido o de relacionar as disciplinas de
Quimica, Biologia e Fisica, ndo teve sucesso, pois ndo houve a inter-relacdo entre as
disciplinas. E perceptivel que nio hd entre os professores uma ideia clara do trabalho
interdisciplinar. O que se observa em alguns casos € a justaposi¢do de disciplinas e, em
outros, a diluicdo das disciplinas em generalidades. Em poucos momentos, e de forma muito

discreta, aconteceu o didlogo entre as disciplinas. Nao foi possivel perceber conexdes sélidas.

No entanto, Brasil (1999) explica que na

[...] multiplicidade de interacdes e negagdes reciprocas, a relacdo entre as
disciplinas tradicionais pode ir da simples comunicacdo de idéias até a integracio
mutua de conceitos [...]. Ou pode efetuar-se, mais singelamente, pela constatacio
de como sdo diversas as vdrias formas de conhecer. Pois até mesmo essa
“interdisciplinaridade singela” é importante para que os alunos aprendam a olhar o
mesmo objeto sob perspectivas diferentes (BRASIL, 1999, p. 88).

Severino (2003, p. 42) esclarece sobre o cardter interdisciplinar da pritica do

conhecimento: “é sempre articulagdo do todo com as partes; € sempre articulacio dos meios
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com os fins; € sempre em funcdo da pritica do agir. O saber solto fica petrificado,
esquematizado, volatilizado; precisa sempre ser conduzido pela forca de uma
intencionalidade; [...]”.

Nesse sentido, Fazenda (2002) alerta para a possibilidade de que acontecam

equivocos, entre os docentes, em relacao a interdisciplinaridade.

[...] hd o perigo de que as praticas interdisciplinares constituam praticas vazias ou
meras proposicdes ideoldgicas, impedindo o questionamento de problemas reais.
Existe a possibilidade de que seus participantes permane¢cam num jogo de
integracdo, descurando-se com isso de questionar a realidade a que pertencem e o
papel que ocupam nela (FAZENDA, 2002, p. 32).

Dessa forma, os docentes precisam ser capacitados para se sentirem preparados para
trabalhar interdisciplinarmente com seguranga e, assim, realizar priticas mais eficientes e
ousadas. Entretanto, capacitar-se para essa pratica ndo depende s6 da vontade dos professores,
€ necessdria a acdo conjunta com os 6rgaos educacionais.

Em alguns casos os professores avaliam que estdo capacitados a realizar um trabalho
interdisciplinar, visto que possuem uma formacdo mais abrangente. E o caso do professor
Miguel, que acredita que, por ser licenciado em Matemadtica, Fisica e Quimica, tem habilidade
e dominio de conteido para transitar nestas disciplinas. Por isso, ele afirma que sempre

trabalha interligando essas matérias.

Eu considero que eu trabalho praticamente de forma interdisciplinar. Minha formagcdo
profissional me favorece neste aspecto. Eu me sinto preparado para trabalhar de forma
interdisciplinar, pelo fato de eu ser habilitado em Matemdtica e Fisica e eu trabalhei também
com Desenho Geométrico. Depois eu fiz Quimica e trabalhei com todos esses conteiidos.
Entdo, pelo fato de eu ter trabalhado com todos esses contetidos, fica fdcil na minha aula eu
falar, ou seja, usar a interdisciplinaridade na Quimica, porque sem querer vou para Fisica,

vou para Matemdtica, porque faz parte da minha formagdo. (Miguel)

As manifestagdes dos professores sugerem que a interdisciplinaridade preconizada nos
documentos oficiais e nos textos pedagdgicos se mantém por uma série de razdes como uma
meta a ser alcancada, como algo que precisa encontrar caminhos para que possa ser

concretizada no contexto escolar.
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De acordo com Klein (2003) ao se pensar na defini¢cdo da pratica interdisciplinar, €
necessario entender o quanto ela € confusa e como o trabalho docente estd imerso em um
contexto de complexidade, inseguranga, precariedade, incerteza, inconstancia e conflitos.

Neste cendrio, Fazenda (2005) revela que os docentes se encontram submergidos na
funcdo de ensinar e sdo tolhidos de externalizar suas capacidades e habilidades, deixam de
ousar e ficam aprisionados em suas tarefas, que sdo excessivas; reféns de sua tristeza e
melancolia, cumprindo somente o trabalho necessdrio, que é demasiadamente volumoso.
Todavia, podemos inferir pelos depoimentos que os professores realizam experiéncias de
ensino que visam alguma integracdo dos saberes disciplinares envolvendo uma ou duas
disciplinas. Tais experiéncias sdo projetadas, ensaiadas e realizadas mesmo com salas com
grande nimero de alunos, com carga hordria excessiva, sem apoio dos gestores educacionais,
com programas extensos € mesmo sem ter nogdo bem ao certo do como fazer para transpor as

barreiras disciplinares.

3.5 Contextualizacdo: conhecimento, estratégias, obstaculos e praticas docentes

A contextualizagdo associada a interdisciplinaridade estd presente como orientagdo e
principio dos documentos balizadores do movimento reformista para o Ensino Médio. Nos
PCNEM, a contextualiza¢do é entendida como um recurso capaz de ampliar as possibilidades
de interacdo ndo apenas entre as disciplinas nucleadas em uma drea como entre as proprias
areas de nucleacdo (BRASIL, 1999, p. 79). Ademais, segundo Ricardo (2003, p. 10), “a
contextualizacdo visa dar significado ao que se pretende ensinar para o aluno [...], auxilia na
problematizacdo dos saberes a ensinar, fazendo com que o aluno sinta a necessidade de
adquirir um conhecimento que ainda ndo tem”.

Nesse sentido, os documentos legais realizam severas criticas ao ensino de Quimica no
Brasil. Eles afirmam que a abordagem da Quimica escolar continua a mesma, embora muitas
vezes apareca com um aspecto de modernidade que ndo passa de uma maquiagem, pois as
informagdes aparecem desligadas da realidade do aluno e, além disso, ndo se enfatizam os
conteddos mais significativos (BRASIL, 1999).

Assim, “o ensino de Quimica praticado em grande nimero de escolas estd muito
distante do que se propde, € necessario entdo que ele seja entendido criticamente, em suas

limitagdes, para que estas possam ser superadas” (BRASIL, 1999, p. 241).
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E uma dessas limitagdes é o modelo de ensino como transmissdo de conhecimentos,
que ndo favorece uma aprendizagem significativa. Faz-se necessdrio que o educando construa,
no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, seus conhecimentos e saiba utiliza-los
(BRASIL, 2006).

De acordo com Moreira (1999), a aprendizagem significativa € marcada pela interacao
entre os conhecimentos novos e os conhecimentos ji adquiridos. Nesse processo 0 novo
conhecimento ganha significado para o aprendiz e o conhecimento prévio se torna mais
enriquecido, com mais significados, melhorado, mais elaborado, acrescentando algo mais ao
anterior e com mais estabilidade.

Nesse sentido, os professores percebem que seus alunos ndo vém significacdo naquilo

que estudam.

[...] eles fazem perguntas de: “por que eu estou aprendendo isso?” Na verdade eles fazem a
pergunta: “por que eu estou na escola?” Eles ndo sabem o valor da escola, eles ndo sabem
que é chegar no primeiro colegial, num pais como o Brasil, é facanha. Chegar num terceiro
entdo, bata palma para ele. Vocé pode falar o porqué, mas eles ndo se interessam por aquilo.
A maioria dos conteiidos eles acham desnecessdrio, por que ndo tem como eu contextualizar,
ndo dd tempo. Se ndo dd tempo de contextualizar, ndo dd tempo deles acharem utilidade para

aquilo. (Isabel)

Ele faz perguntas sobre o porqué do que estd estudando por que ele estd ali obrigado, ndo
quer e ndo tem perspectiva de vida no estudo. O pai e a mde ndo falaram para ele que o
caminho a seguir é o estudo. Entdo ele chega a sala de aula, com a carteira dura, olha o
professor falando um monte de coisa que ele ndo quer ouvir, ele olha e faz a pergunta: “onde

eu vou usar isso?”. (Gabriel)

Nos depoimentos dos docentes dois aspectos ficam evidentes. Primeiro aspecto a ser
destacado: o ensino descontextualizado ndo desperta o interesse dos estudantes, pois, desse
modo, os contetidos estudados ndo tém significado na vida dos alunos. Para Ricardo (2005, p.
216), um ensino “completamente desarticulado do mundo vivencial, ou da realidade dos
alunos, acaba promovendo nestes a sensacdo de impossibilidade de interpretar esse mundo
que os cerca via saberes cientificos”. Segundo Ricardo (2005), alguns questionamentos levam

o aluno a uma contextualizac¢io sdcio-histdrica. Para o autor, “surge aqui um novo conceito: o
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de problematizagdo. Este que parece indissocidvel da contextualizacdo e que aponta para sua
dimensao socio-histérica” (RICARDO, 2005, p. 218).

De acordo com os norteadores legais, € necessario objetivar um ensino de Quimica
que possa deixar evidente uma ‘“visdo mais ampla do conhecimento, que possibilite melhor
compreensdo do mundo fisico e para a construcao da cidadania, colocando em pauta, na sala
de aula, conhecimentos socialmente relevantes, que facam sentido e possam se integrar a vida
do aluno” (BRASIL, 1999, p. 241).

Segundo aspecto a ser evidenciado: as conexdes interpessoais que devem acontecer na
escola sdo influenciadas pelas relacdes firmadas fora do ambiente escolar. Assim, “relacdes
democraticas entre professor e aluno, por exemplo, t€ém poucas possibilidades de ser
instauradas se ja ndo existirem entre pais e filhos ou entre empregadores e empregados”
(HUBERMAN, 1976 apud LEAL, 2003, p. 61).

No relato acima, Gabriel menciona que os pais nido falam para seus filhos sobre a
importancia do ensino, mesmo porque, pelo visto, na maioria das vezes, ndo possuem bom
grau de escolaridade. A falta de didlogo entre pais e filhos dificulta as relacdes entre
professor-aluno e aluno-ensino, o que ¢ um dos geradores da falta de desejo do aluno pela
aprendizagem.

A relacdo imatura entre pais-filhos-ensino faz com que o aluno construa significados e
sentidos sobre a aprendizagem que ndo s@o positivos. Romanowski (2007, p. 119) esclarece
que “os sujeitos se constituem na relacdo entre si e com o mundo. Nesse processo, 0 sujeito
estabelece significados que integram o pensar, o falar, o sentir, o criar, o desejar etc. Na
constituicdo da aprendizagem os significados resultam em sentido”. E sdo essas aprendizagem

que orientam as praticas docentes.

Se o pai, por exemplo, é marceneiro e é a base da familia e consegue sustentd-la como
marceneiro sem ter estudado, entdo, na cabeca dele, ele pensa que ndo precisa estudar. Por
outro lado, o pai e a mde o obrigam a estudar porque sabem que precisa, porque passou o que
passou, estd passando e quer uma coisa diferente para o filho e o moleque ndo enxerga isso,
entdo ele chega para mim: “para que eu vou usar isso?” “Para que eu quero isso?” Entdo as

perguntas que sdo feitas sdo por causa disso. (Gabriel)

O questionamento que o aluno faz ao professor, nesse caso especifico, denota um

ensino sem significado e vazio de sentido. No entanto, os pais, apesar de ndo falarem sobre
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isso com seus filhos, sabem da necessidade e significado de adquirir conhecimento que vao
além da atividade profissional de cada um, e o desejo que seus filhos tenham uma vida mais
bem sucedida que a que eles tiveram os impulsiona a manter os filhos na escola.

No caso de uma das depoentes que trabalha nas classes de EJA, a situacdo difere, pois
os alunos fazem muitos questionamentos sobre o porqué de aprender certos conteidos de

Quimica e tentam relacionar suas aprendizagens com o mundo do trabalho.

Hd até a questdo de trabalhar com a EJA, eles perguntam muito, eles querem saber muito.
Entdo, eles mesmos relacionam o que estd sendo aprendido com o que eles utilizam, eu tive até
um exemplo de um aluno que trabalha no laticinio e eu estava ensinando densidade e ele foi
me explicar que ele utiliza densidade no laticinio e, as vezes, ele ndo tem o valor da densidade
e tem que usar os cdlculos para achar o valor da densidade. Entdo eles mesmos colocam as
questoes cotidianas deles nos conteiidos ensinados, entdo eles tém uma vivéncia melhor, eles
conseguem relacionar melhor o conteiido. Entdo eles gostam de saber se o que eles estdo
aprendendo vai ter utilidade para a vida deles. Eles gostam muito do conteiido
contextualizado, eles gostam que vocé relacione a vivéncia deles com o contetido, eu acho que
eles sentem essa necessidade. As vezes ele ndo questiona o porqué, mas ele mesmo traz essas

questoes cotidianas para o contetido que a gente estd ensinando. (Maria)

O aluno que trabalha possui maior necessidade de encontrar sentido para o que esta
aprendendo. Dessa forma, o ensino contextualizado relaciona os conteidos com as situagdes
que vivenciam.

Um dos professores manifestou que depende dos alunos para dar significagdo aos
conteddos. Que os alunos bons solicitam ao professor o “porqué” de aprender certos contetidos
de Quimica e querem entender como a Quimica pode ser aplicada em sua vida. Nesse sentido,

para o depoente, cabe ao professor esclarecer a importancia de se aprender tal conteddo.

Ah! Fazem muitos questionamentos, e isso dai é o que eles fazem muito, mas ndo sdo todos. Os
alunos interessados fazem essas perguntas sim, e é o que eu falo, o professor que tem a
obrigagdo de ter um conhecimento sobre as aplicacoes da Quimica no cotidiano, e levar o
aluno a ver a importdncia da Quimica na sua vida. A gente tem que ter uma argumentacdo

forte para tentar explicar ao aluno a importancia de todos os contevidos da Quimica. (Miguel)
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Os professores reconhecem que precisam saber articular o conteido ensinado aos
contextos, de forma que haja sentido no que se estuda. “Para que o contetido tenha sentido é
necessario associa-lo ao contexto” (HENGEMUHLE, 2008, p. 21). Desse modo, a proposta
de ensino deve estar centrada na constru¢dao do conhecimento, por meio de atividades que
favorecam ao aluno a mobilizacdo da esfera cognitiva, tornando-o agente ativo na constru¢do
do proprio saber, levando em conta seus conhecimentos e dando sentido ao que se estuda por
meio de discussoes e reflexdes sobre situacdes problemas retiradas do meio real (JULYAN,
1996).

Tudo isso estéd indicado nos norteadores legais da educacdo. Neles fica evidente a ideia
de uma educacdo voltada para a formacdo do cidaddo capaz de pensar, resolver problemas
com ética e autonomia intelectual e de desenvolver o pensamento critico (BRASIL, 1999).

Nos documentos legais que regem a educacdo atualmente, como os PCNEM, as
OCEM e DCNEM, estd clara a valorizagdo da conexdo entre os conteudos e a articulagdo
deles com as vivéncias do educando. Ou seja, os norteadores legais contemplam a pratica do
ensino interdisciplinar e contextualizado.

De acordo com Maldaner (2007b) os norteadores legais

[...] contribuem para que essas conexdes possam ser estabelecidas se atentarmos
para os pressupostos ali assumidos: visdo organica do conhecimento, afinada com a
realidade de acesso a informacgdo; destaque as interacdes entre as disciplinas do
curriculo e as relacdes entre os conteiidos do ensino com os contextos de vida
social e pessoal; reconhecimento das linguagens como constitutivas dos
conhecimentos e identidades, permitindo o pensamento conceitual; reconhecimento
de que o conhecimento € uma construcio sdcio-histdrica, forjada nas mais diversas
interacdes sociais; reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos,
emocdes e relacdes entre pares, além das cogni¢des e habilidades intelectuais
(MALDANER, 2007b, p. 242).

Na esteira do debate, Ricardo (2005, p. 25) pondera que esses documentos propdem
compreender “os contetidos como meios, € ndo como fim, para a constru¢do de competéncias
e valores; trabalhar as linguagens como estruturantes dos significados [...]; organizar os
conteddos por dreas interdisciplinares e projetos; contextualizar os contetidos e estimular a
autonomia do aluno”.

Dessa forma, entendemos que, para atingir os pressupostos estabelecidos nos PCNEM,
€ necessdrio transgredir as fronteiras disciplinares, ao buscar a interdisciplinaridade, e dar
significado aos conteudos estudados, por meio da contextualizacgdo.

Os norteadores da educacdo propdem que os contetidos sejam trabalhados de forma a

ter significado para os estudantes e que venham a permitir o desenvolvimento de
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conhecimentos que possam servir como mediadores na interagdo do aluno com o mundo
(BRASIL, 1999).
Assim, € preciso compreender que o professor tem uma fung@o importante na busca

desses pressupostos.

O papel do professor [...], mais do que organizar o processo pelo qual os individuos
geram significados sobre o mundo natural, é o de atuar como mediador entre o
conhecimento cientifico e os aprendizes, ajudando-os a conferir sentido pessoal a
maneira como as asser¢des do conhecimento sdo geradas e validadas (MORTIMER
etal., 1999, p. 33).

Nessa perspectiva, € preciso entender que, para implementar a proposta dos
norteadores legais, € preciso que se adote na elaboragdo das situagdes de ensino, a perspectiva
de novos papéis para alunos e professores, assumindo que ambos sdo sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem, o que significa um processo dindmico e ndo mecanico, um processo

de construcao do conhecimento e ndo um processo ritualistico € memoristico.

[...] os professores até conseguem fazer um bom planejamento, [...] (significar o
conteuido, problematizar o contetdo, instigar os alunos,...). No entanto, na hora da
pratica, além das limitacdes tedricas e praticas da sua formacdo, eles nao
conseguem operar a significacdo e problematiza¢do dos contetidos em contextos
reais e significativos para os alunos. Os préprios professores, entre eles eu também,
refletindo nossa histéria de vida, relembramos, muitas vezes, o dilema diante de
situagdes de aula, quando, como alunos, tinhamos as mesmas curiosidades que
manifestam hoje, na sala de aula: “Professor, qual é o significado desse contetido?
Onde vou wusar isso na minha vida? Por que preciso aprender isso?”
(HENGEMUHLE, 2008, p. 22-23).

O autor afirma que dar significado ao conteido ndo € aplicar algo no presente, pois
“nem tudo é possivel aplicar, mas tudo é possivel significar [...]”. Ele explica que a
dificuldade que os docentes apresentam para significar os contetidos se deve ao fato de “que
os professores ndo conseguem fazer a “ponte” entre o remoto € o proximo”
(HENGEMUHLE, 2008, p. 23-24, grifos do autor).

Hengemiihle (2008, p. 24) explica que, “[...] quando se contempla apenas o produto
final (férmulas, informacdes...), esse € privado do seu significado historico, isto €, esquece-se
as razdes pelas quais ele foi constituido”. Assim, o ensino se torna inutil e improdutivo.

Completa o autor que “dessa forma, as informacdes, as formulas tornam-se estéreis, por nao
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conseguirem se fazer significativas no contexto, nas situacdes em que hoje sdo abordadas, ou
seja, nesse caso, nas salas de aula com os alunos” (HENGEMUHLE, 2008, p. 25).

De acordo com Maldaner (2007b, p. 247), “a significacdo de um conceito cientifico
reorganiza a vivéncia, forma consciéncia sobre ela e permite agcdes novas que antes nao eram
possiveis”.

Desse modo, é importante compreender que a significagdo do conteddo contribui para
que o aluno se interesse pelo que estd estudando e passe a resolver situagdes e problemas que
sao significativos e possuem sentido em seu contexto.

Por outro lado, “é impossivel significar algo, quando se desconhece a sua origem e as
transformacdes que sofreu” (HENGEMUHLE, 2008, p. 22). Nesse sentido, é preciso que os
docentes sejam instigados a discutir e aprofundar os textos oficiais que norteiam as propostas
para o ensino de Quimica.

Para os professores contextualizacdo significa dar um carater de aplicabilidade aos
conteddos estudados, ao trazer para a sala de aula as situacdes que envolvem o conhecimento
cotidiano de Quimica. Nesse sentido, Moraes (2008) diz que uma contextualizacdo, para ser
eficaz, necessita ir além da aproximacdo do trabalho de aula do cotidiano dos alunos, sendo
necessario criar relagdes entre o conhecimento escolar e situagdes do dia a dia que
proporcionem a obten¢do de informagdes que tenham significado para o aluno.

Nessa perspectiva, Ricardo (2005) argumenta que a contextualizacdo se concretiza
quando o ponto de partida € a realidade imediata, mas que deve acontecer um ir e vir, uma via
de mao dupla, entre o abstrato e o concreto.

E perceptivel uma forte tendéncia dos docentes investigados a considerar a
contextualizacdo do ensino como uma forma de aproximacdo do cotidiano. Nesse sentido,
Lopes (2008, p. 143) explica que a ideia de contextualizacdo estd associada a valorizagao do
cotidiano e “é defendida a relacdo intrinseca entre os saberes escolares e as questdes concretas

da vida dos alunos”.

2.

E trazer nogées do nosso cotidiano para dentro da sala de aula, é mostrar para o aluno a
importdncia que a Quimica tem fora da sala de aula. A importdncia que ela tem para o meio
ambiente, que tem para o nosso trabalho fora do ambiente escolar, a importincia dos

contetidos para o nosso dia a dia, para o nosso lar. (Maria)
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A contextualizagdo é dificil porque vocé tem que trabalhar a Quimica do dia a dia em sala de
aula, e eu tenho muita dificuldade nisso, eu ndo consigo achar uma maneira de envolver o
aluno para mostrar essa ligacdo. A gente tenta, mas sé que eu tenho pouca base para poder
envolver e mostrar para aluno a vantagem nisso e para mostrar o interesse para isso.

(Gabriel)

[...] todos os conteiidos que eu trabalho eu jogo no cotidiano. Eu dou exemplos e aplicacoes
no cotidiano, como funciona; até os nomes mais comuns utilizados no cotidiano, os nomes
usados na Quimica, eu procuro fazer essa inter-relacdo para o aluno, até a coisa mais
simples, vamos supor falar dentro da Biologia no funcionamento do aparelho digestivo,
mostrando aqui como funciona. Eu procuro também, por exemplo, mostrar um eletro
encefalograma. Entdo, que o aluno sinta que a Quimica estd presente na sua vida, no seu dia a
dia. Isso eu acho que é muito importante, porque o aluno comeca a ver Quimica com outros
olhos, ele ndo vé Quimica como um conteido, alguma coisa distante, é como uma coisa

aplicada, é uma coisa no dia a dia que ele estd usando e vendo usar. (Miguel)

Orgdnica, fungcoes orgdnicas. Eu passei a parte de nomenclatura e pedi para fazer um
trabalho de grupinho. Cada um ia falar sobre as propriedades fisicas e quimicas de cada
fungdo, haleto, dlcool etc.. Cada grupinho preparou um semindrio. Teve gente que levou
material do dia a dia, para mostrar o que era um éster, uma cetona, eu achei interessante, eu

gostei. (Gabriel)

Entendemos que contextualizar denota muito mais que informar, instruir, significa
tornar o aluno participe da elaboracdo e re(constru¢do) do conhecimento e das decorréncias
sociais do mesmo. A contextualizacdo permite mais que um contato superficial, e sim a
integracdo dos individuos a sociedade de uma forma mais ativa e eficaz.

Nesse sentido, contextualizar a quimica ndo € citar exemplos como ilustracdo ao final
de algum conteddo, mas € propor ‘“situacdes problemdticas reais e buscar o conhecimento
necessério para entendé-las e procurar soluciona-las. [...] E imprescindivel que o processo de
ensino-aprendizagem decorra de atividades que contribuam para que o aluno possa construir e
utilizar o conhecimento” (BRASIL, 2002, p. 93).

Entre os professores parece ndo haver clareza do significado do termo contextualizagdo.

As vezes hé certa confusdo entre o que seja interdisciplinaridade e contextualizagdo.
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E pegar e juntar [...] é a interdisciplinaridade, eu acho. E juntar o que ele aprende na
Quimica, com o que ele aprende ld na Geografia e juntar os dois para ele ver que os dois

existem realmente. (Isabel)

Interdisciplinaridade e contextualizagdo sdo préticas distintas. O ensino interdisciplinar
refere-se a “possibilidade de relacionar as disciplinas [...]”, visto que “todo conhecimento
mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos”’, seja de identificacdo e
aproximacao ou de diferencas e distanciamentos. “A interdisciplinaridade deve ir além da mera
justaposi¢do de disciplinas e, a0 mesmo tempo, evitar a diluicdo delas em generalidades”
(BRASIL, 1999, p. 88).

Assim, é necessdrio, ainda, “enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo
integrador, que pode ser o objetivo de conhecimento, um projeto de investiga¢do, um plano de
intervencdo” (BRASIL, 1999, p. 88).

O ensino contextualizado visa a dar significado aos contetidos estudados pelos alunos.
Assim, entende-se que essa pritica € um “recurso que a escola tem para retirar o aluno da
condi¢do de espectador passivo” (BRASIL, 1999, p. 91). De acordo com Silva (2003), a
contextualizacdo € uma opg¢ao utilizada para aproximag¢do e conexdao do conhecimento
adquirido no meio escolar e os acontecimentos e situagdes existentes no cotidiano dos alunos.
Assim, os saberes quimicos passam a auxiliar na compreensdo e resolu¢do dos problemas
vividos pelos educandos.

Os dizeres dos professores revelam que o ensino contextualizado ndo
compartimentaliza os conhecimentos, que propicia a aprendizagem e o entendimento quimico

por parte do aluno.

Essa contextualizacdo é importante porque eu ndo posso ter a Quimica como uma colcha de
retalhos, entdo é importante que haja uma sequéncia contextual na Quimica, que leve o aluno,
através de exemplos prdticos ou a Quimica do proprio cotidiano, ao conhecimento. Se eu for
trabalhar com pontos da Quimica isolados, ndo contextualizados, posso levar até a
aprendizagem do contelido, ndo a formacdo quimica do aluno. A formagcdo do aluno em

Quimica seria o que eu vejo nesse ensino contextual. (Miguel)

Segundo eles a contextualizacdio do ensino de Quimica facilita a construcdo do

conhecimento quimico de forma integradora.
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Para os professores, contextualizar o ensino é uma forma de motivar os alunos para a

aprendizagem.

Com o ensino contextualizado o aluno compreende melhor os conteiidos e fica até mais
motivado para aprender, para poder utilizar o que ele estd aprendendo fora da sala de aula,
para utilizar no seu dia a dia. Ele interliga o trabalho dele com o contelido que estd sendo

explicado, entdo surge um interesse maior por parte do aluno. (Maria)

O relato da depoente remete a entender que o ensino contextualizado desperta o aluno
para o aprendizado e estimula-o a utilizar o conhecimento construido. Nesse sentido, Lopes
(2008) esclarece que a aprendizagem contextualizada intenciona retirar o aluno da condicdo de
expectador e leva-lo a desenvolver o conhecimento espontineo e abstrato.

A fala dos professores sugere que ndo estdo preparados e se sentem inseguros para
implementar uma proposta de ensino que tenha como eixo a contextualizag¢do. E, para eles,

desenvolver uma prética diferenciada passa pela valorizacdo do trabalho docente.

A contextualizagdo é uma opg¢do, mas ai tem que fazer um trabalho muito grande com o
professor, que ndo estd sendo feito. O professor ndo estd preparado para trabalhar de forma
contextualizada [...] ndo estd [...] nunca [...] ndo, ndo. Para que o professor se sinta
preparado para trabalhar contextualizando o ensino, ele precisa ser valorizado. Tem que
valorizar o professor. Mostrar para ele, que ele pode fazer isso e, principalmente, valorizar.
Como é que o professor vai mexer num projeto desse tamanho, sendo que ele ndo é valorizado,
que ndo tem tempo nem de respirar, ele ndo tem tempo de pesquisar, entdo ndo tem como.

(Gabriel)

Tem vdrios professores que preferem trabalhar o ensino tradicional, eles, as vezes, trabalham
muito, trabalham em vdrias escolas diferentes e acaba sobrando um tempo pequeno para
pesquisarem, para enriquecerem seu trabalho. Entdo ndo se sentem preparados para

contextualizar o que vdo ensinar. (Maria)
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O ensino contextualizado, para os professores, ¢ uma forma de promover aprendizagens
mais efetivas. Todavia, para eles ndo € possivel desenvolvé-lo. Entre as razdes apontadas pelos

professores, podemos citar a carga hordria reduzida da disciplina.

Nem sempre, consigo trabalhar de forma contextualizada. Eu tento ao mdximo, até para
facilitar a aprendizagem, mas ndo é possivel, exatamente por causa do niimero de aulas. Eu
falo para eles onde eles vdo encontrar aquilo que eu estou explicando sempre, mas com duas
aulas, ndo tem como, é impossivel. [...] eu tenho que ficar pincelando, eu tenho que buscar,
“ndo, esse assunto dd para trabalhar a contextualizacdo, esse assunto ndo dd”, por que se eu
for trabalhar vai demorar demais e ndo vai dar tempo de cumprir o tal curriculo badsico. Eu
ndo acho que dd tempo de trabalhar do jeito que deveria ser trabalhado, s6 que eu teria que
ter uma aula so para contextualizar, além das minhas aulas normais, eu teria que ter uma aula
de contextualizacdo daquilo que eu falo, para poder trabalhar de forma calma, tranquila com
eles. [...] eu fico entre a cruz e a espada, ou eu cumpro o CBC ou eu preocupo com meu aluno.
Se eu preocupo com meu aluno, eu sou cobrada porque eu ndo cumpri o CBC, se eu cumpro o
CBC eu sou cobrada porque eu ndo priorizei meu aluno, mas das duas formas ndo dda para

trabalhar com o niimero de aulas que eles querem. (Isabel)

Eu acho bem dificil contextualizar o ensino de Quimica em duas aulas. Porque o professor
procura com duas aulas semanais atingir seu objetivo, mas milagre ninguém sabe fazer, entdo

é dificil ele conseguir atingir o seu objetivo com duas aulas semanais. (Miguel)

Os docentes necessitam de tempo para contextualizar os contetidos ensinados, mas nao
dispdem deste tempo. Dessa forma, fazem o que € possivel e trabalham de acordo com o que
consideram mais importante. Eles ensinam sob a pressdo entre cumprir o que foi programado
no curriculo e priorizar as necessidades dos alunos. Sofrem com o nimero pequeno de aulas
por turma.

Ricardo e Zylberstajn (2002, p. 356) relatam que parece ter havido uma compreensao
equivocada pelas escolas quanto a distribuicdo do ndmero de aulas para cada area de
conhecimento sugerida pelos PCNEM, “o que leva a uma consideravel reducdo dos assuntos a
serem trabalhados e dificulta qualquer inovagao na prética pedagdgica, ja que a flexibilidade de

tempo ¢ prejudicada”.
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A falta de autonomia de alguns professores favorece para que se mantenha o ensino

tradicional.

Os gestores sdo muito tradicionais, normalmente quem pega a direcdo da escola esquece tudo
que aprendeu em uma sala de aula. Ele esquece que ele estd como diretor, mas ele é professor,
ele ndo é diretor. Ele chega ld em cima e esquece tudo. “Ah, mais o governo pede [...], mas o
governo [...], mas o governo” e esse “mais o governo” fica sendo o respaldo para tudo que ele
quer fazer. Vem o diretor e faz essas coisas, segue o que jd vem estabelecido, quem quer criar
0 novo normalmente é podado [...] ndo aceitam o novo numa escola [...] é muito dificil. A
escola hoje é completamente tradicional [...]. A escola é tradicional, se vocé tenta propor uma
atividade nova, uma atividade diversificada, todo mundo te olha com uma cara de “vocé é

louca”, ou entdo “ estd querendo fazer graca”. (Isabel)

Eles falam que a escola é aberta, que é uma escola isso [...] que a escola é aquilo, que a
legislagdo que vem do governo é uma escola mais humana, uma escola mais isso [...] mas na
verdade ndo é. A escola, ela se faz de aberta, eu acho, hoje. Ela diz que estd apta a receber
novas ideologias, novas ideias, mas ela ndo esta. Quando vocé chega, por exemplo, para a
direcdo de uma escola e pede mais liberdade, com relacdo ao sistema de notas da escola,

“ndo, ndo pode, porque a escola inteira faz vocé também tem que fazer”. (Isabel)

Quando vocé traz uma coisa nova, normalmente aquela ideia ndo é aceita na escola e ndo
admitem que vocé cumpra daquele jeito. “Ah, mas, o regimento da escola diz que tem que ser
diferente”. Eu acho que o regimento da escola devia priorizar o aluno. Se aquele assunto, se
aquela determinada acdo pode beneficiar a aprendizagem do aluno de alguma forma, por que
ela ndo pode ser aceita na escola? [...] vocé tem que seguir o que jd vem escrito, e ds vezes 0
que vem escrito ndo é o bom. As vezes, o que vocé cria é muito mais interessante do que a lei,
sO0 que a lei ndo permite e, se vocé for contra, vocé pode ser punido. A escola é muito

tradicionalista, a ponto de se tornar um empecilho na realizacdo do nosso trabalho. (Isabel)

E perceptivel que estd havendo uma submissdo do professor a certos niveis
hierdrquicos existentes nas escolas. Entretanto, entendemos que, com as mudangas sociais, é
necessario preparar individuos com autonomia de pensar e agir. Por isso, o ambiente escolar

deveria ser um local em que perpetuasse a democracia orientada.
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A LDB em seu Art. 3° revela principios que contradizem a opressdo, a falta de
liberdade e o dominio do poder. Nele encontra-se a valorizacdo da consciéncia critica e da

pratica democratica. No artigo mencionado, os incisos II, III, IV, VII e VIII revelam:

[...] I — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; IIl — o pluralismo de idéias e de concepgdes
pedagégicas; IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia; [...] VII — valorizacio
do profissional da educagdo escolar; VIII — gestdo democrdtica do ensino piiblico,
na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino [...] (BRASIL, 1999, p.
39, grifo nosso).

Dedicando uma atenc¢do especial ao inciso VIII compreende-se que a LDB garante o
direito/dever de uma gestao democratica. Dessa forma, ndo se justifica o autoritarismo a que
se submetem os docentes, imposto pelos gestores escolares. As DCNEM ressaltam a
valorizacdo do principio da flexibilidade e da autonomia consagrados pela LDB. “O exercicio
pleno da autonomia se manifesta na formulagdo de uma proposta pedagdgica propria, direito
de toda instituicdo escolar” (BRASIL, 1999, p. 84). Baseado no relato dos depoentes
questionamos: Que autonomia € essa que se propde nos documentos legais? Se os norteadores
legais garantem o direito de as escolas terem sua proposta pedagdgica propria, por que os
professores sdao impedidos de realizar seu trabalho com liberdade de criagdo e de buscar

praticas que eles consideram mais eficientes?

Nesse contexto, vocé — professor, grupo de professores das escolas — podem fazer
tudo o que quiserem em aula e na escola, s6 que os seus alunos serdo avaliados com
base no que propuseram os PCNs, e os resultados serdo conhecidos de todos e
produzirdo repercussdo no seu saldrio (direito ou ndo a gratificagdes); na escola
(pode ganhar ou perder verbas). Se vocé agiientar tudo isso entdo vocé pode ter
toda autonomia porque ndo € obrigatério (GERARDI, 1996 apud TRINDADE,
2004, p. 41).

Em parte, os questionamentos ficam esclarecidos no relato acima. No entanto,
entendemos que os gestores, também, estdo impedindo os professores de serem inovadores,
respaldando-se em principios que negam o que diz a Lei. Desse modo, a democracia, de

certa forma, ndo estd sendo exercida no ambiente escolar. Pois a gestdo democrética

[...] sente a necessidade da presenca do lider, do mediador, articulador das relacdes
intersubjetivas, das vontades e dos conflitos. O poder do lider fundamenta-se na
vontade coletiva dos agentes que devem ser, em primeiro lugar cidaddos plenos
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para que possam romper as amarras da serviddao aos interesses de manipulacio
(SQUILASSE, 1999, p. 40).

Assim, é importante acreditar que o gestor deva assumir um papel impulsionador para
que todos os envolvidos em seu meio escolar sejam participes nas decisdes educacionais
coletivas realizadas na escola, pondo em préatica a chamada gestdo democratica. Pois, ndo da
para aceitar um gestor que seja visto como um chefe autoritdrio, o que, ao invés de despertar
respeito, todos dele tenham medo. Desse modo, a autonomia da escola, bem como dos
membros que dela fazem parte, ndo deve estar calcada em um discurso vazio.

Outra razdo citada pelos professores € a falta de materiais didaticos que possam apoiar

o professor.

[...] também a questdo dos recursos materiais, as vezes ndo tem uma televisdo, um video para
passar, ndo tem as vezes o recurso dos computadores para trabalhar questoes de jogos,

questoes contextualizadas. (Maria).

E dificil, vocé ndo acha material, é o primeiro problema para vocé contextualizar alguma
coisa. Ah, o niimero de aulas eu acho que jad falei bastante disso, ndo é possivel trabalhar a
contextualizacdo, ndo é possivel ser interdisciplinar com duas aulas, de quarenta minutos. Os
livros ndo trazem esse tipo de contextualizacdo, s@o poucos os que trazem e os que 0 governo
manda, menos ainda. O aluno ndo consegue associar o que ele aprende com a vida cotidiana,
ele ndo consegue assimilar, ele ndo consegue nem ler o livro, a linguagem do livro é dificil,
quando manda a listagem, vocé ja olha o livro e jd fala “meu Deus, nenhum aluno vai

conseguir aprender isso”, da forma como estd ld. (Isabel)

Alguns depoentes lecionam em escolas que nao dispdem de recursos, o que dificulta
tanto o trabalho docente quanto a aprendizagem dos alunos. A falta de materiais tecnoldgicos €
uma das questdes levantadas. Os poucos recursos que t€ém como € o caso dos livros didéticos,
ndo atendem a realidade dos educandos.

Uma das depoentes considera que o livro didatico € um aliado na contextualizagcdao do

ensino.
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Considero uma parte importante para contextualizacdo é que, hoje em dia, os proprios livros
diddticos ajudam os professores a trabalhar contextualizado, eles mesmos trazem contetidos
para que o proprio professor possa trabalhar contextualizado e nem sempre o professor
segue o que estd no livro, ou as vezes deixa de ler os textos que seriam importantes para

contextualizar o ensino que ele estd trabalhando. (Maria)

Maria acredita que os professores nem sempre fazem bom proveito do livro. No
entanto, alguns depoentes possuem opinido diferente em relacdo a ele. Eles sinalizam que ndo
ha livros didaticos que contemplem a contextualizagao.

Ricardo e Zylberstajn (2002) também apontam como resultado de pesquisa que uma
grande dificuldade assinalada pelos docentes é a falta de materiais didaticos que estejam de
acordo com a proposta contida nos PCNEM, entre eles os livros utilizados pelos professores,

que nem sempre sdao adequados.

[...] eu costumo jd criar os meus resumos, e eu passo, perco um tempo da minha aula
passando o meu resumo, que é mais fdcil deles entenderem, o livro ndo traz a aplicacdo

dagquilo. (Isabel)

[...] € dificil contextualizar o ensino [...] falta livros diddticos nessa drea, que é chamado

paradiddtico, ndo tem. E isso ai. (Gabriel)

Os dizeres dos professores sugerem que os livros didaticos ainda ndo atendem
satisfatoriamente a proposta de contextualizar o ensino, embora haja o Programa Nacional do
Livro Didético para o Ensino Médio (PNLEM), que prevé a universalizacdo de livros didaticos
para os alunos do Ensino Médio publico de todo o pais (BRASIL, 2009d) e que analisou e
compOs um guia de livros didéticos disponibilizado aos professores para que escolham as obras
que se aproximem mais da proposta pedagdgica da escola. A importancia social conferida ao
livro didético “tem conduzido as politicas de curriculo no Brasil a encaminharem grande parte
de seus recursos a avaliacdo de livros e a distribuicdo deles nas escolas”. (LOPES, 2008, p.
151). No controle desse processo, “o MEC sinaliza a tripla exigéncia e a tripla missao do livro-
texto”. Quanto as exigéncias, propde “a adequacdo da proposta pedagdgica a situagdo

vivenciada pelo aluno; a corre¢do dos conceitos que dao forma a proposta e a sintonia com o0s
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documentos oficiais, como as diretrizes, os parametros e os referenciais curriculares” (LOPES,
2008, p. 151). Em relacdo a tripla missdo do livro didético, constam a continuidade dos
estudos realizados pelo aluno no Ensino Fundamental; a preparagdo para a inser¢do no mundo
do trabalho e o compromisso com o desenvolvimento ético, social e humano do aluno. Desse
modo, “o livro diditico € um dos mecanismos simbdlicos que veiculam e legitimam os
discursos oficiais — e € mecanismo com poder significativo nas escolas” (LOPES, 2008, p.
151).

Com base nas informagdes acima, levantamos outro questionamento: Por que os

professores continuam reclamando que os livros didaticos ndo estdo de acordo com as

propostas educacionais e ndo atendem a realidade dos alunos?

A despeito de a integragdo curricular, por intermédio particularmente das propostas
interdisciplinares, ter grande aceitacdo no meio educacional, ela ndo € apropriada pelos
livros didéticos. Estes permanecem rigidos pela ldgica disciplinar. A apropria¢do de
propostas contextualizadas jd se faz um pouco mais presente, mas sem que issoO
implique grandes mudancas, tanto nos contetidos usualmente trabalhados, em sua
ordem ou sequéncia, quanto na sua organizagao disciplinar (LOPES, 2008, p. 159).

As palavras de Lopes (2008) levam a concluir que os livros didéticos, que deveriam
estar apoiados nas propostas curriculares de um ensino interdisciplinar e contextualizado, ainda
ndo conseguem ser suficientemente eficazes para auxiliar os docentes a por em prética tais
propostas.

Embora valorizem a contextualizacdo os professores, quando focalizam o vestibular,
ndo veem sentido em contextualizar o ensino. Entretanto, vale lembrar que, de acordo com os
PCNEM, o objetivo do Ensino Médio ndo € preparar o aluno para ingressar na Universidade.
Contudo, para o professor, o ingresso dos alunos no Ensino Superior € uma forma de ver seu
trabalho dando frutos. Ricardo (2005, p. 142) concluiu em seus estudos que “nenhum professor
gosta quando seus alunos vao mal nas avaliagdes e a maioria externou que gostaria de vé-los
freqlientar uma universidade publica”.

Os professores denunciam que hd um descompasso entre o que se propde e o que se faz

na escola.

[...] vem do governo que vocé deve trabalhar de forma contextualizada, se vocé trabalha de
forma contextualizada nenhum aluno seu é aprovado em nenhum vestibular, nenhum aluno seu

tem uma formagdo maior ld na frente. Vocé ndo tem tempo por que o governo manda provas
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que é para trabalhar de forma tradicional, mas na lei ele manda trabalhar a contextualizacdo.

(Isabel)

Existe um distanciamento entre as propostas curriculares enviadas pelo governo e a
realidade que a escola vive. Para os professores, os norteadores legais propdem a
contextualizacdo, entretanto as provas avaliativas enviadas pelo governo do estado sdo
tradicionais. Ha uma falta de integracdo entre os 6rgdos superiores responsaveis pela educacio
e as escolas. Esse fato gera desencontros de informacoes.

Os professores sentem desejo de mudanga. Todavia, ndo sabem como implementa-la.
Nesse sentido, Ricardo e Zylberstajn (2002, p. 360) explicam que a falta de compreensdo dos
principais conceitos das propostas contidas nos norteadores legais da educacdo dificulta a
implementagdo da reforma pretendida, visto que pode levar a um mascaramento de concepgoes
antigas de ensino. “Sem o entendimento da dimensao da proposta em sua totalidade, as poucas
mudancas que ocorrerem serdo precdrias, pois estardo sustentadas por uma estrutura escolar

inadequada”.

O governo ndo faz nada para explicar para a gente como trabalhar de forma contextualizada.
Eu ndo vejo por parte do governo, ndo vejo por parte da propria escola, hora nenhuma, falar
sobre isso, falam nas reunides que o ensino tem que ser contextualizado [...] o que a gente tem
que fazer a gente sabe, a gente ndo sabe é como fazer aquilo. Eu sei que eu tenho que
trabalhar contextualizagdo, mas como que eu tenho que trabalhar isso? De que forma isso

pode ser ensinado? (Isabel)

O professor precisa de maiores esclarecimentos sobre como ensinar orientado pelas
propostas apresentadas nos norteadores legais. H4 uma dificuldade em saber como utilizar os
principios da contextualizagdo, ou seja, o saber fazer.

O professor Gabriel encontra na sobrecarga laboral um obstaculo para a efetivacido do
ensino contextualizado. Por se sentir despreparado para essa pratica, o docente precisa
pesquisar para obter uma base mais s6lida do contexto a ser ensinado. Mas ndo tem condicdes
propicias para isso, assim e por falta de op¢do, ele se apoia no ensino tradicional, pois, dessa

forma, se sente mais seguro.
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Um obstdculo é a carga excessiva de trabalho, porque vocé tem que pesquisar e tem que ter
uma base boa. Eu prefiro o ensino tradicional porque ndo estou preparado para esse tipo de
aula, embora eu esteja tentando trabalhar contextualizado, mas é dificil, vocé trabalha
sozinho, ou vocé tem mais um professor e o resto da escola so olhando, entdo vocé acaba

aderindo a maioria. (Gabriel)

Ha inseguranca de realizar o ensino contextualizado devido a falta de adesdo de certa
parte dos docentes. Assim, o professor faz a op¢ao de ficar do lado da maioria. O que faz
pensar que hd auséncia de seguranga para ousar novas praticas sozinho.

Os depoentes sugerem que o nimero de alunos e a heterogeneidade das turmas nao

permitem fazer um ensino diferenciado.

As salas heterogéneas também atrapalham o ensino contextualizado, ndo tem como trabalhar
de forma mais intensa com os alunos mais dedicados. O niimero de alunos dificulta demais.
Uma sala com quarenta meninos ndo dd tempo para atender as necessidades de todo mundo.
Nao dad para perguntar “vocé percebeu a aplicabilidade disso?” “Estd vendo onde vocé

encontra isso na sua vida?” Ndo, ndo dd tempo. (Isabel)

As salas de aula numerosas representam um obstdculo para o professor na realizacdo do
trabalho voltado em prol do atendimento das necessidades dos educandos. Dessa forma, o
docente nao tem o conhecimento real do que seus alunos estdo compreendendo, bem como de
suas dificuldades.

Uma das depoentes diz se sentir segura para contextualizar o ensino, pois na graduacdo
ela recebeu um bom embasamento sobre esta pratica. A professora, que tem pouco tempo de
profissdo, pensa que para os docentes que estdo hd mais tempo na carreira do magistério € mais
dificil contextualizar, pois muitas vezes nao sabem o que € a contextualizacdo, e também estao

sem motivagdo para mudar.

Eu me sinto preparada para contextualizar o que vou ensinar. A base que eu tive na faculdade
me preparou para isso. Vdrios professores tém dificuldade e, as vezes, por estarem na drea hd
muito tempo, ndo estarem se informando, as vezes nem sabem do que se trata uma

contextualizagdo, as vezes nem sabem como trabalhar e as vezes eles ndo tém esse desejo, eles
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ndo sentem interesse, eles preferem seguir aquela forma tradicional que eles vinham

trabalhando ja hd algum tempo. (Maria)

O motivo de a professora se sentir preparada para ensinar de forma contextualizada
estd associado ao fato de ter sido capacitada para isso. E de suma importincia que o docente
seja habilitado para trabalhar o ensino contextualizado, pois, dessa forma, ele ndo terd medo
de ousar e inovar suas préaticas educacionais.

As Diretrizes Curriculares trazem a ideia de contextualiza¢cdo como um recurso para
tornar a aprendizagem significativa ao ser interligada com as experiéncias da vida cotidiana
do aluno, mas sem banalizar-se por cair no espontaneismo e na cotidianeidade (BRASIL,
1999).

O professor Gabriel esclarece a realidade dura e sofrida dos docentes e discentes. Deixa
clara sua posicdo em relacdo as propostas educacionais do ensino interdisciplinar e
contextualizado. Ele ndo acredita que essas propostas possam trazer melhoria para a educacdo.

Percebe-se um professor que ndo acredita na aplicacao do novo modelo.

Eu ndo sei, porque tem algumas partes que eu acho que ndo tem como trabalhar de forma
interdisciplinar e contextualizada. Ndo sei. Pode melhorar, é uma ideia. Eu ndo tenho essa
visdo, essa ilusdo que pode melhorar assim. Ndo adianta a escola rebolar, montar projetos um
atrds do outro e o aluno vir para escola ndo querendo nada. O aluno ndo tem base, o aluno
chega drogado, o aluno chega sabendo que a mde bebe, que o pai bate, entdo vocé vai dar

aula para ninguém. (Gabriel)

As dificuldades apontadas pelos docentes para a contextualizacdo do ensino ndo
diferem muito das dificuldades encontradas por eles no ensino interdisciplinar. Entre os
empecilhos relatados estdo: a falta de preparacdo dos professores, que gera inseguranga, na
realizacdo desta pratica pois o docente ndo acredita que tem capacidade para contextualizar o
contetido a ser ensinado; o nimero de aulas por série € insuficiente; a preocupa¢do em cumprir
o conteudo curricular proposto nos norteadores legais; a falta de recursos materiais; o0 medo de
sair do tradicionalismo devido a falta de preparacdo para fazer algo diferente; o descrédito com
as propostas do governo; a inadequacao dos livros para o trabalho contextualizado; a falta de
condi¢des que favorecam as pesquisas; as salas heterogéneas e numerosas; a falta de autonomia

do docente; a repressdo e o controle de poder por parte dos gestores escolares, que impedem os
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docentes de ousar novas préticas; a desvalorizacdo que o educador vive atualmente; o excesso
de trabalho, que impede que o professor se dedique mais a profissdo e busque novas formas de
ensinar; o abandono do professor pelos lideres politicos.

Os pronunciamentos dos professores evidenciam dificuldades, angustias e tensdes
provocadas pela vivéncia do quadro acima descrito que precisam ser revistas. Pois nada se
resolve se ndo nos debrucarmos sobre o real, sem medo de decodificd-lo em sua profundidade
e percebe a forma como a trama social é tecida. Tornar a realidade pensavel e problematiza-la é
caminho para, assumindo a condi¢do humana de sujeito da acdo histérico-social, desvendar
aquilo que ideologicamente foi colocado para se pensar/praticar como irreversivel, imutdvel.
Nao se trata, pois, de negar a experiéncia, por suas tensdes e dividas, mas servir-se delas como
inspiracao para ressignificar o real (BRITO, 2008).

Neste contexto, vale lembrar que, muitas vezes,

[...] esquece-se de analisar criticamente os proprios Parametros, pois parece que se
estd partindo do pressuposto de que eles contém a solug@o para os problemas, basta
encontrar o caminho, dando a impressdo de que se ndo forem implementados, a culpa
¢ unicamente dos professores. Mas, quais foram as condi¢cdes dadas aos docentes
para compreenderem e analisarem criticamente o teor da proposta? [...] houve falhas
nesse processo de implantacio da reforma do Ensino Médio, as quais sdo
confirmadas em muitas falas dos professores (RICARDO E ZYLBERSZTAIN,
2002, p. 360).

Leal (2003) corrobora com os questionamentos acima descritos e afirma que:

De costas para todas essas faltas graves [...], se a inovagdo curricular fosse uma
partida de futebol, os administradores ja teriam recebido o cartdo vermelho! Esse
conjunto de circunstincias parece-nos mais que suficientes para que os professores
se posicionem contrariamente aos belos planos tracados de cima para baixo. E em
adicdo a tudo isso, quando as idéias que descem sdo atraentes e alguns professores se
interessam em adotd-las, a revelia da falta de adesdo coletiva, de bibliografia, de
tempos e espacos adequados, num empreendimento normalmente movido a garra e
heroismo individual, a falta de continuidade, de acompanhamento e de assessoria faz
com que nossos ‘dom quixotes’ se frustrem profundamente uma vez mais. O
acimulo de experiéncias desse tipo parece-nos, também, uma boa razao para que os
professores se mostrem resistentes as mais belas propostas inovadoras (LEAL, 2003,
p. 77, grifos do autor).

No tocante as praticas implementadas no sentido de contextualizar o ensino de
Quimica, os professores apontam a importidncia desse trabalho e reconhecem que as

aprendizagens sdo facilitadas.
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O ano passado eu trabalhei com os alunos um documentdrio que falava a questdo que envolve
o lixo, a preservacdo do meio ambiente, os combustiveis fosseis e a utilizacdo, cada dia mais,
de veiculos automotores, a eliminacdo das substancias nocivas para nos, trabalhamos chuva
dcida, a camada de ozonio, entdo todos esses contetidos do filme, nos pudemos trabalhar com
os contelidos da Quimica mesmo, a questdo da acidez, dos dcidos, da formagdo final das
substancias. Entdo, esse trabalho acho que foi importante, porque deu para os alunos

aprenderem bastante. (Maria)

Eu vejo vdrias situacdes, como, por exemplo, gases, eu trabalho com garrafa PET no
congelador, para ele ver que a variagcdo de volume e temperatura estdo ligadas. Eu trabalho
com seringa para pressdo e volume e eu trabalho com a altitude, regido de montanha com
regido litordnea e temperatura, entdo é pressdo e temperatura. E faco a op¢do por trabalhar
de forma contextualizada por que foi é a tinica forma de fazer os alunos entender que essas

variacoes existem. Eu trabalho outras, mas essa é a que me veio na cabega agora. (Isabel)

As préticas revelam uma preocupacgdo com o ambiente e a saide, o que estd em sintonia
com o que preconizam os PCN+ Ensino Médio: “dar oportunidade aos estudantes para
conhecerem e se posicionarem diante desses problemas € parte necessdaria da fungdo da
educagdo bésica. Por outro lado, o contexto dessa discussdo constitui motivacdo importante
para o aprendizado mais geral e abstrato”. Vale ressaltar, novamente, que contextualizar ndo é
exemplificar um conteido, mas € tornéd-lo significativo para os educandos, ou seja, “dar ao
aluno condicdes para compor e relacionar, de fato, as situagdes, os problemas e os conceitos,
tratados de forma relativamente diferente nas diversas areas e disciplinas” (BRASIL, 2002, p.
30).

O ensino contextualizado, provavelmente, quando bem organizado, despertard maior
interesse dos educandos, bem como maior envolvimento e significacdo do que estd sendo
ensinado.

Os documentos oficiais, a0 proporem a contextualizacdo do ensino, pretendem, ainda,
facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar para a compreensdo da experiéncia pessoal e, assim,
deixar claro que situacdes particulares e concretas podem fazer parte de uma estrutura geral.

De acordo com os norteadores legais, “em termos gerais, a contextualizacdo no ensino

de ciéncias abarca competéncias de inser¢do da ciéncia e de suas tecnologias em um processo
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histérico, social e cultural e o reconhecimento e discussdao de aspectos praticos e éticos da
ciéncia no mundo contemporaneo [...]” (BRASIL, 2002, p. 31).

No caso especifico de Quimica, a proposta apresentada nos PCNEM “pretende que o
aluno reconheca e compreenda, de forma integrada e significativa, as transformagdes quimicas
que ocorrem nos processos naturais e tecnoldgicos em diferentes contextos” (BRASIL, 2002,
p. 87). Os documentos legais sugerem contextualizar o ensino por reconhecerem que trabalhar
contextos que tenham significado para o aluno envolve-os de maneira ativa e possibilita a

constituicdo de agentes transformadores de si € do mundo.

3.6 O ENEM

No final de 1997 o INEP desenvolveu e coordenou vdrios estudos e estruturou a
proposta para o primeiro Exame Nacional do Ensino Médio, o ENEM, que foi implantado em
1998.

O ENEM ¢ consequéncia direta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que regulamenta em seu Art. 9° inciso VI: “assegurar processo nacional de
avaliacdo de rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com
os sistemas de ensino, objetivando a defini¢cdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino” (BRASIL, 1999, p. 41).

Atualmente, o ENEM, além de servir como suposto método de avaliagdo do Ensino
Médio, vem se constituindo como uma nova proposta de acesso ao Ensino Superior. De acordo
com os documentos oficiais, este exame pretende a avaliar no aluno a capacidade de aplicag¢ao
dos conhecimentos adquiridos em sua vida cotidiana, bem como o aprendizado escolar
adquirido.

Para alguns dos professores entrevistados, esse processo de avaliacdo € eficiente, pois
analisa as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos. Eles consideram que as
questdoes do ENEM sdo elaboradas respeitando os principios da contextualizacdo e

interdisciplinaridade.

Eu acho que o ENEM é uma das melhores formas de medir a capacidade que o aluno tem de
raciocinar, de organizar seus conhecimentos. As questoes sdo muito bem elaboradas. O ENEM

ndo valoriza o actimulo de conhecimento, mas a capacidade do aluno de usar sua inteligéncia,
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bom senso e coeréncia. As questoes sdo contextualizadas, o que leva o aluno a ter que utilizar
sua capacidade de interpretacdo. Sem divida é uma das melhores formas de avaliar a
capacidade do aluno de interligar as diversas disciplinas. No ENEM ndo sai bem quem
acumulou conhecimento, mas quem sabe utilizar o que aprendeu para interpretar e responder

as questoes. (Miguel)

Outros dizem ndo depositar confianca em nenhum processo de avaliagdo proposto pelos
orgdos educacionais, como a Prova Brasillz, 0 ENADE13, o ENEM etc., pois 0s veem como
forma de controlar resultados e utilizd-los para classificar os alunos e as escolas em
competentes ou ndo, ou seja, melhores e piores. Pdem em duvida a visdo da sociedade em

relacdo a ser uma prova diferenciada, que ndo exige memorizagdo de conceitos.

Na verdade, desconfio muito de todas essas avaliacoes que tomaram conta do processo
educativo. Prova Brasil, ENADE, ENEM, etc., para mim, tudo isso estd inserido numa logica

de controle de resultados, que classifica escola, estudantes e professores em “melhores” e

"2 A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacio da Educagio Bésica (Saeb) sdo avaliacdes para diagnéstico,
em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro
utilizando testes padronizados e questiondrios socioecondmicos. Nos testes aplicados na quarta e oitava séries
(quinto e nono anos) do ensino fundamental e na terceira série do ensino médio, os estudantes respondem a
itens (questdes) de lingua portuguesa, com foco em leitura, e matematica, com foco na resolucéo de problemas.
No questiondrio socioecondmico, os estudantes fornecem informagdes sobre fatores de contexto que podem
estar associados ao desempenho. Professores e diretores das turmas e escolas avaliadas também respondem a
questiondrios que coletam dados demograficos, perfil profissional e de condi¢des de trabalho. A partir das
informagdes do Saeb e da Prova Brasil, o MEC e as secretarias estaduais e municipais de Educag¢do podem
definir ac¢des voltadas ao aprimoramento da qualidade da educagdo no pais e a reducdo das desigualdades
existentes, promovendo, por exemplo, a corre¢do de distorcdes e debilidades identificadas e direcionando seus
recursos técnicos e financeiros para dreas identificadas como prioritdrias. As médias de desempenho nessas
avaliagdes também subsidiam o célculo do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb), ao lado das
taxas de aprovacdo nessas esferas. Além disso, os dados também estdo disponiveis a toda a sociedade que, a
partir dos resultados, pode acompanhar as politicas implementadas pelas diferentes esferas de governo. No caso
da Prova Brasil, ainda pode ser observado o desempenho especifico das escolas publicas urbanas do pais. Os
dados dessas avaliagdes sdo compardveis ao longo do tempo, ou seja, pode-se acompanhar a evolugdo dos
desempenhos das escolas, das redes e do sistema como um todo. Em 2009, as escolas rurais de ensino
fundamental com mais de 20 alunos nas séries avaliadas também fardo a Prova Brasil. BRASIL, Ministério da
Educagao. Prova Brasil. 2008a. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=210&Itemid=324> Acesso em:
15/12/2009.

13 O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) avalia o rendimento dos alunos dos cursos de
graduagdo, ingressantes e concluintes, em relacdo aos conteddos programaticos dos cursos em que estao
matriculados. O exame é obrigatério para os alunos selecionados e condi¢do indispensdvel para a emissdo do
histérico escolar. A primeira aplicacdo ocorreu em 2004 e a periodicidade mdxima com que cada drea do
conhecimento € avaliada € trienal. BRASIL, Ministério da educagdo. ENADE. 2008b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=181&Itemid=313> Acesso em:
15/12/2009.
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“piores”. Talvez o ENEM seja uma prova que, por um formato um pouco diferente, tenha uma
maior aceitacdo por parte da sociedade, porque é considerada uma “prova inteligente”, em
que o aluno ndo é chamado a “decorar conteiidos”, mas a pensar e raciocinar. Serd? Para
mim, o que muda é so a roupagem. Continua sendo uma prova alheia ao cotidiano escolar,
externa, elaborada por quem ndo estd inserido no processo pedagogico e ndo convive com as

aflicoes que sufocam alunos e professores no dia a dia das escolas. (Isabel).

O ENEM, de certa forma, € um processo avaliativo ndo s6 dos alunos, mas também das
escolas e dos professores. Esse fato traz desconforto para os docentes. De acordo com Soares
(2007, p. 10) “o uso do aprendizado dos alunos para avaliar a escola e os sistemas educacionais
€ opcao metodoldgica ainda polémica que encontra muitas resisténcias entre os professores e
gestores dos sistemas escolares”.

O autor afirma que

Existe uma ampla literatura sobre os diferentes formatos que a avaliagdo do aluno,
como etapa assessoOria ao processo de ensino-aprendizagem, pode assumir. Esse tipo
de avaliag¢do é funcdo do professor e, nesse sentido, todo aluno tem direito de ser
avaliado. S6 assim é possivel conhecer seu grau de sucesso na aprendizagem, as
lacunas no seu desempenho, e corrigi-las no processo, isto €, ainda durante o ano
letivo (SOARES, 2007, p. 11).

Uma das depoentes nao acredita que o simples fato de avaliar possa trazer algum tipo
de melhoria para o sistema educacional, mas que as avaliagcdes sistémicas correspondem a mais
uma possibilidade de controlar as acdes do meio escolar. Azanha (2006) esclarece que o
ENEM ¢ uma avaliacdo de carater corretivo das acoes docentes. Isso explica o relato de Isabel
em relacdo aos professores se mostrarem preocupados com os resultados do ENEM.

A professora explica que a avaliacdo de desempenho dos professores de Minas Gerais

estd vinculada aos resultados dessa avaliagdo.

Ndo vejo como “avaliacoes” podem modificar o sistema educacional rumo a uma perspectiva
de fato emancipadora para os seres que vivenciam o processo. Posso estar enganada e
gostaria muito de estar. Mas, depois de alguns anos de magistério, as ilusoes se desfazem...
Pior ainda: “avaliacdes” podem oferecer possibilidade de estabelecer controle sobre o que se
faz no ambiente escolar. Hoje, os professores jd ministram aulas preocupados com esses
resultados, ndo com uma educacdo verdadeira, que seja significativa para o mundo da crianca

e do adolescente, mas que renda os frutos esperados nas tais provas. Isso é grave em Minas,
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sobretudo, pois nossa avalia¢do de desempenho (dos professores) estd condicionada a esses

resultados que sdo pactuados em metas, chamadas “Acordo de Resultados”. (Isabel)

A depoente ndo tem expectativas positivas em relacdo ao ENEM. Alguns anos de
magistério levaram-na a ficar desiludida. Ela ndo acredita nas mudancas vindas a partir desse
processo avaliativo. Soares (2007, p. 25) afirma que, sobre os sistemas de avalia¢do aplicados
nas escolas brasileiras, “o que foi possivel conhecer até aqui mostra que temos no Brasil uma
urgéncia educacional. [...] muitas mudangas sd@o necessdrias, mas ndo hd um consenso sobre
quais mudangas sdo as mais efetivas e vidveis social e juridicamente”.

Um dos professores questiona o sigilo das provas, pois ndo confia nos orgios

responsaveis pela reproducao e distribuicao delas.

Eu so tenho uma preocupacdo com o ENEM, na verdade tenho um pé atrds, é com a
confiabilidade em relagcdo ao vazamento de informagées sobre a prova ou da prova em si. Um
processo de avaliagdo dessa importdncia exige muita responsabilidade dos elaboradores e de

quem imprimi a prova, e eu ndo confio muito. (Miguel)

Para os professores ha uma disparidade entre alunos da escola publica e alunos da
escola particular. Nesse sentido, Isabel levanta a questdao dos alunos das escolas particulares
terem melhores resultados no ENEM que os alunos da rede publica e que esse fato € utilizado
pelas institui¢des privadas para elevar seu proprio prestigio. Dessa forma, os estudantes dos
estabelecimentos publicos, que, quase sempre, possuem baixas condi¢des socioecondmicas,

ficam cada vez menos valorizados.

Voltando especificamente ao ENEM, vejo um marketing incrivel das escolas particulares,
estampando em painéis que seus alunos ficaram em primeiro lugar no ENEM... Segue a logica
da competicao. O ENEM é mais uma forma de aumentar a diferenga entre as escolas ptiblica e
particular. Quem vai bem nessa prova normalmente é aluno de escola particular, que tem

condigdo de pagar uma faculdade. (Isabel)
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Para a depoente o ENEM € uma forma de fazer aparecer os bons resultados da rede
privada de ensino, o que faz gerar, cada vez mais, a autoafirmacgdo das escolas particulares e o
descrédito do ensino publico.

De acordo com Soares (2007), em uma pesquisa educacional

[...] os resultados de uma escola dependem muito do tipo de aluno que atendem.
Assim, n3o se pode dizer que uma escola com bons resultados € uma escola de
grande efeito. Os resultados observados podem ser simplesmente conseqiiéncias do
capital cultural de seus alunos; no Brasil, muito associado ao capital econdmico
(SOARES, 2007, p. 16).

Azanha (2006) afirma que o ENEM firma-se no discurso de avaliar competéncias e
habilidades, mas que sé as pontuacdes baixas nessas provas ndo servem de quesito para essa
pretensdo. “Muitas outras varidveis precisam ser levadas em conta, como a inteligéncia pratica,
perseveranca, dedicacdo, capacidade de cooperagdo, motivagao etc.”. O autor ressalta, ainda,
que “hé o problema dos falsos negativos [...] pessoas que poderdo ter oportunidades negadas a
partir de uma pontuagdo baixa cujo valor preditivo € desconhecido” (AZANHA, 2006, p. 163).

Os professores consideram que o ENEM ndo € ainda a melhor forma de ingresso no
Ensino Superior. Essa medida ndo vai ao encontro do sonho dos educadores e, certamente, de
inimeros estudantes brasileiros de ter universidades publicas, de qualidade para todo e

qualquer cidadao.

Quanto ao ENEM substituir o velho vestibular, é uma prova substituindo outra. Onde estd
aquele velho sonho, dos educadores politizados, por uma universidade piiblica, gratuita e de

qualidade, aberta a todos os cidaddos brasileiros portadores de direitos? (Isabel)

O ENEM nido € considerado por uma das depoentes como uma forma de beneficiar o
ingresso dos alunos da rede publica no Ensino Superior, visto que outros indicativos devem ser
considerados nesses processos de avaliagdo e ndo somente o resultado. Entre eles, a condi¢cao
socioecondmica e cultural dos alunos avaliados, pois esse € um fator que influencia no sucesso
ou fracasso dos alunos (AZANHA, 2006; SOARES, 2007). E evidente que nesse aspecto o
aluno da rede publica € menos favorecido que o da rede privada.

De acordo com Soares (2007) os resultados das avaliacdes aplicadas pelo governo as
entidades publicas de ensino sdo disponibilizados para as escolas. Afirma o autor que, “para

uma andlise mais convincente desses dados, é preciso comparar os resultados de alunos de
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escolas com niveis socioeconOmicos similares”. Completa ainda que ‘“com esse cuidado €
possivel comparar de forma adequada o desempenho das escolas”. (SOARES, 2007, p. 16).

Dessa forma, o que se tem sao resultados. O que essas informagdes podem trazer de
melhoria para as escolas, sem a realizacdo de politicas educacionais realmente voltadas para
acoes concretas? “[...] as recentes iniciativas de avaliacdo da educacdo mudaram o nivel de
conhecimento sobre o sistema de educacdo bdésica brasileira. As qualidades e as muitas mazelas
desse sistema sao agora completamente conhecidas” (SOARES, 2007, p. 24). Entretanto, quase
nada foi feito para modificar essa realidade, pelo menos de forma significativa.

Soares (2007) esclarece que

Com freqiiéncia, as mudangas sugeridas ou implementadas visam apenas aspectos
que, se ndo podem ser excluidos de consideracdo, como a melhoria da infra-estrutura
das escolas, da remuneracdo dos docentes, novas formas de organiza¢do do tempo
escolar, devem ser pensados principalmente como meios para obten¢do do objetivo
maior dos sistemas escolares, que é o aprendizado do aluno. Ou seja, na educacdo
bésica brasileira, o simples e 6bvio continua necessirio (SOARES, 2007, p. 25).

E perceptivel que o0 ENEM tem movimentado o ambiente escolar pois, os professores
ficam presos em preparar seus alunos para realizar com sucesso a prova que possibilita o
ingresso no ensino superior. Placco (2003) esclarece que “[...] as escolas se sentem compelidas
a adotar atividades de aprendizagem consideradas significativas e necessarias para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades avaliadas pelo referido exame”. Completa
ainda a autora, explicando que, “se isso redundard em melhorias reais ao ensino, ou apenas
“treinamento” para o aluno realizar as provas do Enem, ainda, ndo temos condicdes de avaliar”
(PLACCO, 2003, p. 444).

Ao refletir que o Ensino Médio, de acordo com os norteadores legais, ndo tem carater
propedéutico em relacdo ao Ensino Superior, parece sem finalidade associar o ENEM com o
ingresso nas universidades. Pelo menos, para os alunos da rede publica de ensino.

O ENEM parece ser uma tentativa macica de determinar as praticas docentes, impondo
padrdes de ensino, que seguem principios construtivistas. Nao obstante, por ser uma imposi¢ao

externa acaba ndo sendo assumido pelos professores como norteador dos curriculos.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi realizada com o propdsito de investigar os sentidos e significados
atribuidos pelos professores do Ensino Médio aos documentos legais que norteiam o ensino de
Quimica. Os professores selecionados para esta investigacdo sdao de diferentes faixas etdrias e
alguns tém experiéncia mais alargada no magistério, enquanto outros estdo iniciando a carreira.
Aqueles que estdo no inicio de carreira também pertencem a menor faixa etdria. Sao
professores que depositam maior esperanga na educagdo e estdo dispostos a investir em
praticas inovadoras de ensino. Por seu lado, os de maior tempo de magistério “desacreditam”
de mudancas na educagdo. Desse modo, € necessdrio tanto maior investimento nos professores
mais experientes de modo a motivéa-los a envolver-se mais na educagcdo quanto maior apoio aos
que estdo iniciando a carreira docente.

Os docentes investigados pertencem a escolas diferentes localizadas no centro e na
periferia da cidade. Embora o municipio onde os professores atuam seja pequeno (50 mil
habitantes) e tenha um numero reduzido de escolas do Ensino Médio (04), os recursos nao sdo
distribuidos de forma igualitdria. Os entrevistados que trabalham nas escolas da periferia
manifestaram em seus relatos serem carentes de recursos materiais para apoiar suas praticas,
como video, televisdo, computador (recursos tecnolégicos) e até mesmo laboratério para
realizarem atividades de experimentacdo. Por outro lado, essa situacdo nao foi denunciada
pelos professores que atuavam em escolas localizadas no centro da cidade.

Em relacdo aos norteadores legais da educagdo, ndo houve muitas divergéncias nos
relatos. E possivel inferir que os professores ndo internalizaram significativamente os
documentos legais, ou seja, ndo houve “uma internalizacdo, que implica a transformagao dos
processos externos (concretizado nas atividades entre pessoas) [...] onde a atividade ¢é
reconstruida internamente” (REGO, 1995, p. 109). Pela 6tica dos professores entrevistados, as
propostas de inovagdo curricular continuam sendo estranhas e pouco compreendidas por eles.
Virias razdes levam os professores a ndo ter uma apropriagdo dos documentos legais, entre
elas o fato de ndo se sentirem autores e participes no processo de elaboragdo desses
documentos. Nessa perspectiva, preferem ignora-los.

O relato dos docentes possibilitou compreender a ineficiéncia dos processos de
implantacdo da reforma educacional, visto que € perceptivel que os documentos oficiais nao

encontram espago nas discussdes dos docentes.
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Assim, as reformas chegam as escolas por imposicdo dos 6rgdos responsaveis pela
educagdo, com promessas redentoras. Porém, os docentes recebem (quando recebem) essas
novas propostas com desconfianca e preocupacao.

De acordo com os relatos dos docentes, suas realidades e opinides ndo foram levadas
em conta pelos idealizadores dos norteadores legais. Fica evidente que eles se sentem
desapropriados de seu modo de trabalhar e vivem a frustracdo de suas a¢des ndo produzirem os
resultados esperados pelo meio escolar e até por eles mesmos. Por isso, se angustiam,
enfraquecem, denunciam e externalizam suas necessidades formativas.

Tudo isso leva o professor a viver um processo de distanciamento entre os ensejos de
sua atividade e os objetivos de suas acdes, acarretando a quebra entre o significado social da
educacgdo e o sentido pessoal do trabalho (OLIVEIRA, 1993). Assim, a ruptura entre sentido e
significado faz com que os professores sintam que o seu trabalho € vazio de sentidos e os
motivos geradores do sentido da profissdo docente tornam-se uma questdo de sobrevivéncia.
De acordo com Oliveira (1993, p. 96), “as atividades humanas sdo consideradas por Leontiev,
como formas de relacdo do homem com o mundo, dirigidas por motivos, por fins a serem
alcancados”. Assim, quando as razdes que deveriam impulsionar a a¢do dos professores nao
sdo significativas, se instala a desmotivagdo e o descrédito com o sistema educacional.

Foi, portanto, falho o processo de elaboracdo dos norteadores legais por ndo ter
oportunizado de forma efetiva a participacdo dos docentes, que, consequentemente, nao se
sentem “donos” e colaboradores na transformacdo da realidade que tanto conhecem, além de
nio receberem com empatia nem compreenderem bem esses documentos. Surgem, entdo, as
interpretacdes equivocadas que se refletem diretamente no processo de ensino e aprendizagem
na sala de aula. Assim, se ha equivocos nas informagdes obtidas pelos professores, € plausivel
que eles sejam oriundos das frageis interacdes existentes no meio educacional, em todas as
esferas.

E notério que os professores nio possuem uma resisténcia cega as mudancas, mas nio
se sentem preparados para elas. Sentem-se incapacitados para agir e assim tentam sobreviver
como docentes da forma como sabem fazer. Alguns dos entrevistados acreditam que, se bem
planejadas e executadas, as mudangas propostas podem trazer beneficios a educac¢do. Sabem
que algo precisa ser mudado na educagdo, mas ndo sabem como fazer isso.

H4 uma cobranca para que acontecam mudancas na educacdo, mas, para os obreiros no
processo de ensino e aprendizagem, ndo sdo fornecidos recursos materiais nem tedricos.

Assim, como explica Ricardo (2001, p. 144, grifos do autor), “as coisas ficam no ambito do o
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que fazer e ndo se aborda o como fazer. Acaba que o professor parte para improvisacdes e
arranjos e vai levando como pode sua préitica em sala”.

Para que haja mudanga na atuagdo do docente, como sugerem os norteadores legais da
educagdo, € preciso partir de conhecimentos prévios do educador e ajuda-lo a alcancar
conhecimentos mais complexos (VYGOTSKY, 1989). Por meio da fala dos docentes
entrevistados fica perceptivel que “os professores estdo pedindo socorro”. Silva C. (2007, p.
126) afirma que “os governantes (as vezes) ddo uns peixinhos, mas nio ensinam a pescar”.

Alguns docentes apontaram que o trabalho interdisciplinar e contextualizado no ensino
de Quimica ndo acontece por “comodismo” do professor. Talvez ndo seja comodismo, mas a
falta de autoria na proposta faz com que eles nio a assumam. Tem razdo Trindade (2004, p.
134) ao afirmar que “o papel do Estado na promocgao de politicas publicas para atender essas
demandas ganha relevancia”, pois os governantes precisam oferecer apoio aos docentes, no
sentido de ajudéd-los a se preparar, compreendendo melhor o ensino interdisciplinar e
contextualizado.

A figura do professor se desenha nesta pesquisa como aquele que cumpre muitas
tarefas e responsabilidades, € preocupado em cumprir conteidos e mais conteidos e tem
dificuldade de definir as prioridades. Ao lado da pressdo para que consigam assumir, cada vez
mais, novas fungdes, por muitas vezes nido conseguirem ver seus sonhos de professores
plenamente realizados, por ndo encontrarem possibilidades de transformar seus motivos
profissionais, torna-se cada vez mais visivel o desencanto dos docentes. Tudo isso foi
perceptivel tanto em colocagdes explicitas, como no ar cansado, na dificuldade em se
envolver com o trabalho e no desanimo com as propostas educacionais.

Ricardo e Zylberstajn (2002, p. 365) relatam em seus estudos que “ainda ha muito para
ser feito e que as dificuldades dos profissionais da educagdo, suas concepgdes de ensino, de
homem e de sociedade ndo podem ser ignoradas, ja que sao os principais atores da reforma”.
Afirmam ainda os autores que “a atual estrutura da escola e do aparelho burocritico do
sistema de ensino conduzem a um mero cumprimento de tarefas e ndo a um trabalho bem
realizado. Mas, quais condi¢des sdo dadas aos docentes? Parece que pouco foi feito”
(RICARDO E ZYLBERSTAIN, 2002, p. 366).

A falta de investimentos na estrutura fisica das escolas, na estrutura humana e em
materiais pedagdgicos importantes para garantir o sucesso na implementacdo das “novas”
propostas educacionais soma-se a desvalorizacdo do professor.

E necessdrio dar condi¢des adequadas para a realizacio do trabalho docente, pois o

professor se constitui e € constituido em sua prética, diariamente. Ele € um ser histdrico e
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social, que por sua atividade € capaz de transformar-se e, a0 mesmo tempo, transformar o
mundo a sua volta (REGO, 1995).

Entretanto, € dificil localizar o inicio do fio da meada para que acontecam as
transformagdes necessdrias, pois € notdvel a distancia entre o pretendido pelos norteadores da
educacdo e o que tem sido possivel realizar no meio educacional. No relato dos docentes
tornam-se perceptiveis os sentidos que eles desenvolveram a respeito desses documentos:
opressdo, aprisionamento, obrigatoriedade, despreparo, imposicdo, impossibilidades,
desrespeito, sobrecarga e a desvalorizagdo humana, social e financeira.

Nao € possivel esquecer a importancia da valorizacdo dos professores. E essa ndo se
refere somente a questdo salarial, mesmo nao sendo a remuneracido dos docentes a ideal, mas
também a dar espaco para que eles se sintam participes do processo de transformacdo e
constru¢do das propostas de mudanga educacional brasileira.

Maldaner (2007a, p. 214) ressalta que “o professor precisa sentir-se valorizado, ter o
reconhecimento social e saber que sem ele o tecido social se romperia, a sociedade como um
todo se desestruturaria e perderia a capacidade de auto-organizagao”.

Sem nenhuma inten¢do de sermos pretensiosas, mas com o propésito de darmos uma
modesta colabora¢do para a melhoria das acdes docentes, acreditamos que o inicio de uma
inovacdo educacional deva comecar pelo encurtamento da distdncia existente entre as
propostas trazidas pelos norteadores legais e a realidade do meio escolar, esta que envolve os
alunos, professores e a sociedade em que estdo inseridos. Dessa forma, estimular-se-ia uma
ressignificagdo dos documentos legais pelos profissionais que atuam nas escolas. E seria
possivel, assim, quem sabe, que os docentes construissem novos sentidos a respeito das
propostas de inovacdo da educagdo. A aproximacao entre todas as esferas envolvidas na teia
educacional poderia trazer mudancas importantes na educagao.

Assim, acreditamos que “é disso que o Brasil precisa: mudancas estruturais,
revoluciondrias, que quebrem esse sistema-esquema social montado; [...] mudancas que
transformem! A mudanca que nada muda € s6 mais uma contradi¢cdo” (SILVA C., 2007, p.
126).

A distancia entre o que se propde e o que se realiza na escola provavelmente diminuira
quando as politicas da educagdo envolverem, tanto na elaborag¢do quanto na implementacao, os
docentes, profissionais da educagdo que estdo sempre com a mao na massa. Afinal, afirma
Brito (2008), os professores, mesmo envolvidos em um ambiente marcado por crises, conflitos,
resisténcias e adesdes, conferem vida aos encaminhamentos educacionais, que se consolidam

em suas praticas.
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Enfim, as inquietacdes no meio educacional ndo sdo poucas e foi possivel, por meio
desta pesquisa, ficar a par de uma minima parcela do que representa o todo do emaranhado
educacional. Mas o prosseguimento do sutil e instigante oficio de pesquisar poderd
proporcionar o enriquecimento, elucidagdo e aprimoramento das discussdes aqui tratadas. E
certos questionamentos, como a efici€éncia/beneficio (ou ndo) do ENEM como processo
seletivo para o ingresso de alunos da rede publica no Ensino Superior, poderdo ser explorados

mais a fundo.
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ANEXO

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE QUIMICA.

NOME:
1. Por que vocé optou por fazer Quimica?
2. Por que vocé optou por ser professor (a)?
3. Ha quanto tempo vocé ministra aulas de Quimica?
4. Como foi o inicio de sua carreira? Que dificuldades vocé teve?
5. O que vocé sabe sobre PCNEM (Parametro Curricular Nacional do Ensino Médio)?
6. O que vocé sabe sobre as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio?
7. Como vocé vé€ a aprendizagem dos alunos, em relacio ao conteido de Quimica,

atualmente?

8. Seus alunos fazem questionamentos sobre o “porqué” de aprender certos contetidos de
Quimica e para que aprender? Explique.

9. O que é interdisciplinaridade para voce?

10. O que voceé considera como obstdculo para o ensino interdisciplinar?

11. Cite uma situagdo, em suas aulas, em que vocé tenha trabalhado de forma
interdisciplinar. Descreva como aconteceu. Por que vocé optou por essa pratica?

12. O que € a contextualizacdo do ensino para vocé?

13. O que voceé considera como obsticulo para o ensino contextualizado?

14. Cite uma situacdo, em suas aulas, em que vocé tenha contextualizado o contetdo

trabalhado. Por que vocé optou por esta pratica? Descreva essa agao.

15. Qual a sua opinido sobre o ENEM?

Observacao: O nome do entrevistado foi substituido por um nome ficticio.
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