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Apresentagdo

No ambito das mudangas relativas ao Ensino Médio, a implantacao
dos Parametros Curriculares Nacionais sugere mudancgas significativas para
a organizacao da escola e orientagdo do trabalho pedagogico.

No entanto, ¢ necessario considerar que tal proposta ndo se concreti-
zou com a sua implementag¢ao por ndo ter conseguido, nas diferentes instan-
cias do Ensino Médio, aprofundar andlise consistente que permitisse esclare-
cer e orientar as escolas, bem como, promover o estudo do documento e dis-
cutir as possibilidades didatico-pedagogicas, por ela apresentadas, junto ao
professor na execugao da sua pratica docente.

O Ministério da Educacgao, exercendo sua fun¢do de coordenacao ¢ ar-
ticulagdo da politica nacional de educagdo, promove, por meio da Secretaria
de Educacdo Basica, de outubro a dezembro de 2004, cinco semindrios regio-
nais e o Seminario Nacional, a fim de consolidar a organizagdo curricular do
Ensino Médio.

Os seminarios contardo com a participagdo de equipes técnicas das Se-
cretarias Estaduais de Educagdo, professores e estudantes da rede publica de
ensino.

Esta publicacdo traz para discussdo textos desenvolvidos por professo-
res universitarios atuantes na area de formacao docente e pretende subsidiar
as discussdes que acontecerdo nos semindrios regionais a respeito das Orien-
tacdes Curriculares do Ensino Médio.

FRANCISCO DAS CHAGAS
FERNANDES Secretario de Educacao
Basica



Subsidios para uma reflexao
sobre o Ensino Medio

Prof Dr? lucia Helena Lodi

A educacdo basica tem por finalidade "desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formacdo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores" (Artigo 22, LDB 9394/96).
Esta ultima a ser desenvolvida de maneira precipua pelo Ensino Médio, por
estarem incluidos, entre os seus fins especificos, a cidadania do educando e a
preparagdo basica para o trabalho, a serem desenvolvidas por um curriculo que
destaque: a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da ciéncia,
das letras e das artes; o processo historico de transformacdo da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania.

O Parecer da Camara de Educagdo Basica - N° 15/98 e a respectiva Re-
solucdo N° 3/98 - do Conselho Nacional de Educagdo vém dar forma as diretrizes
curriculares para o Ensino Médio. Fundamentam-se em principios axioldgicos e
pedagogicos ¢ propdem-se a orientar os sistemas e institui¢des de ensino na
construgdo dos projetos educacionais.

O Contexto do Ensino Médio

Essas diretrizes legais ndo foram suficientes para sustentar a reforma do
Ensino Médio. Em 1998, o MEC divulgou os Parédmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM), com o objetivo de difundir os principios da
reforma do ensino em nivel médio. Decorridos sete anos, tal reforma ndo se
efetivou, em razdo de fatores politicos, pedagogicos e operacionais.
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No ambito politico, a instituicdo das diretrizes curriculares nacionais
para este nivel de ensino ocorreu sem uma discussao mais amadurecida en-
tre os diferentes segmentos da comunidade educacional. Segundo os legisla-
dores e dirigentes da época, a garantia dessa nova concepc¢ao de educacdo s6
se faria possivel se o pais adotasse uma educagdo baseada no desenvolvi-
mento de competéncias conceituais, atitudinais e procedimentais. Sem que
as discussdes alcangassem grau consistente de convergéncia teérica e meto-
dologica; essas novas orientacdes ndo foram internalizadas pelos educadores
e, portanto, ndo instituiram novas praticas pedagogicas.

No ambito pedagdgico, a divergéncia conceituai nos meios especializa-
dos da nog¢ao de competéncia defendida em documentos oficiais e a insufici-
ente formagao dos professores constituiram empecilhos para ado¢do das no-
vas orientagdes, visto o desconhecimento tedrico, pelos profissionais da
educacdo basica, e mesmo por seus formadores, limitou a apropriacao desse
novo modelo.

As condi¢des de ensino também contribuiram com esse quadro. A én-
fase dada a reforma curricular ndo resulta na melhoria destas, o que dificul-
tou, ou mesmo inviabilizou, a execucdo de um projeto-pedagodgico compati-
vel com as novas diretrizes.

No ambito social, a separagdo do Ensino Médio da educagdo profissio-
nal teve como conseqiiéncia a ampliagdo do tempo de formacao para ingres-
so do jovem na vida produtiva. Isso, aliado as precarias condi¢gdes de oferta
desses cursos e as dificuldades financeiras de uma grande parcela da popula-
¢do, provocou, muitas vezes, a evasdo de um ou de ambos 0s cursos, apesar
do significativo crescimento das matriculas, nos tltimos anos nesse nivel de
ensino.

Entre as criticas mais recorrentes relacionadas as atuais diretrizes € aos
parametros curriculares destacam-se:

¢ A idéia de que a reforma curricular ¢ a solug@o de todos os proble-
mas educacionais;



¢ O curriculo tratado como instrumento de controle da educagdo e
submisso aos principios do mercado;

¢ O fato dos PCNEM e as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio
(DCNEM) possuirem discurso hibrido contemplando tendéncias pe-
dagogicas diversas, com vistas a assegurar legitimidade junto a dife-
rentes grupos sociais;

¢ A énfase no discurso das competéncias fragmentadas em habilida-
des, como modelo de regulagdo e controle do processo educacional,
a fim de garantir metas e resultados;

¢ A auséncia de referéncias mais precisas para organizar € orientar a
aquisi¢do de competéncias e habilidades de acordo com a realidade
dos alunos e da escola.

O retrato socioecondmico da juventude brasileira exige que a educagdo
média atenda a uma dupla necessidade: direito a uma formagao humanistica
geral de qualidade e o acesso a conhecimentos humanisticos e especificos
que viabilizem a continuidade dos estudos e o ingresso na vida produtiva.

O atual governo propde-se a instituir um forum curricular permanente
a respeito da educacao média tendo em vista a reorganizagao da escola e das
praticas pedagdgicas, promovendo a qualidade do ensino e o fortalecimento
da identidade dos jovens e adultos.

Consolidando o curriculo a partir do aluno-sujeito

O Ensino Médio deve ser planejado em consonancia com as caracteris-
ticas sociais, culturais e cognitivas do sujeito, tendo como referencial desta
ultima etapa da Educagdo Bésica: adolescentes, jovens e adultos. Cada um
desses tempos de vida tem a sua singularidade, como sintese do desenvolvi-
mento biologico e da experiéncia social. Se a constru¢do do conhecimento
cientifico, tecnoldgico e cultural ¢ também um processo socio-historico, o
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Ensino Médio pode configurar-se como um momento em que necessidades,
interesses, curiosidades e saberes diversos confrontam-se com os saberes sis-
tematizados, produzindo aprendizagens socialmente e subjetivamente sig-
nificativas. Num processo educativo centrado no sujeito, a educagdo médio
deve abranger todas as dimensoes da vida, possibilitando o desenvolvimento
pleno das potencialidades do educando.

No atual estdgio de constru¢do do conhecimento pela humanidade, a
dicotomia entre conhecimento geral e especifico, entre ciéncia e técnica, ou
mesmo a visdo de tecnologia como mera aplicagdo da ciéncia, devem ser su-
peradas, de tal forma que a escola incorpore a cultura técnica e a cultura geral
na formagao plena dos sujeitos e na produgdo continua de conhecimentos.

As relagdes nas unidades escolares, por sua vez, expressam a contradi-
¢do entre o que a sociedade busca conservar e o que pretende mudar. E preci-
so estar atento a este movimento para se construir novas relagdes a serem
buscadas de forma coletiva.

O desafio consiste em efetivar, no Ensino Médio, a perspectiva inter-
disciplinar. E necessario que cada escola faga um retrato de si mesma, dos
sujeitos que a tornam viva e do meio social em que se insere, no sentido de
compreender sua propria cultura e de identificar as dimensdes da realidade
motivadoras em favor de uma proposta curricular coerente com os interesses
e as necessidades de seus alunos e de sua comunidade.

A dimensao local - sem nunca se esgotar em si mesma - pode ser im-
portante no planejamento educacional, integrado a um projeto social com-
prometido com a melhoria da qualidade de vida de toda a populacao.

Projeto curricular interdisciplinar

Ao longo de anos, a organizacdo do trabalho escolar se estabelece em
disciplinas, cujo enfoque preserva a identidade, a autonomia e os objetivos
proprios de cada uma delas. Assentado na base ético-politica do projeto esco-
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lar e no principio da interdisciplinaridade, o curriculo, nas dimensdes epis-
temologica e metodologica, pode mobilizar intensamente os alunos, assim
como os diversos recursos didaticos disponiveis e/ou construidos coletiva-
mente. Pressupde-se, com isto, a possibilidade de se dinamizar o processo
de ensino-aprendizagem numa perspectiva dialética, em que o conhecimento
¢ compreendido e apreendido como construc¢ao historico-social.

Tomando as areas de conhecimento presentes na educacdo bésica, ob-
serva-se que os estudos na area de codigos e linguagens visam a compreen-
sdo do significado das letras e das artes; desenvolver a capacidade de comu-
nicacdo, € o acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania. O eixo
curricular dessa area pode ter como referéncia a lingua em funcionamento e
a atuacao do sujeito nas relagdes intersubjetivas e coletivas.

Os estudos das ciéncias da natureza e da matematica devem destacar a
educacdo tecnoldgica basica e a compreensdo do significado da ciéncia. um
eixo de organizacao dessa area pode ser a complexidade e o equilibrio dina-

mico da vida no processo de desenvolvimento dos individuos e da socieda-
de.

A érea de ciéncias humanas e sociais assenta-se na compreensdo do
processo histoérico de transformagdo da sociedade e da cultura, podendo ser
organizada em torno do eixo da cidadania e dos processos de socializagdo, na
perspectiva socio-historica.

Algumas abordagens metodoldgicas podem conferir ao curriculo uma
perspectiva de totalidade, respeitando-se as especificidades epistemologicas
das areas de conhecimento e das disciplinas. como exemplo, parte-se da pre-
missa de que o conhecimento da sua realidade mais préxima pode motivar o
aluno a compreender as complexas relagdes existentes em nivel mais global.
um projeto dessa natureza pode articular-se a cinco fundamentos da vida
societaria: fisico-ambiental; s6cio-histdrico, socio-cultural, socio-politico e
econdmico-produtivo, sabendo-se ndo serem independentes entre si.

A formacao bésica para o trabalho é defendida como necessaria para se
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compreender a tecnologia e a produgdo, com o proposito de preparar os
jovens para a realidade contemporanea.

A proposta pedagdgica do Ensino Médio deve ter como referéncia a
continuidade dos estudos, o exercicio da cidadania e o mundo do trabalho,
considerando-se: a) a formacao de pesquisadores para o desenvolvimento de
novos conhecimentos, da ciéncia e do pais; b) os processos produtivos de
bens, servicos e conhecimentos tecnoldgicos com os quais o aluno se relacio-
na no seu quotidiano, bem como o0s processos com os quais se relacionara no
ambito do trabalho.

Portanto, sdo os enfoques necessarios a reorganizacao curricular:

¢ Propiciar a reinterpretacdo e reorganizacdo dos PCNEM e das DC-
NEM, priorizando o aluno-sujeito, respeitando a diversidade cultu-
ral, privilegiando o didlogo e a construcao coletiva do curriculo;

¢ Rever a concepcao de avaliagdao predominante que coloca énfase no
resultado em detrimento do processo de ensino e aprendizagem, ou
seja, promover a avaliagdo qualitativa no lugar da quantitativa;

¢ Criar condigdes para o desenvolvimento de parametros e diretrizes
curriculares locais, com a mediagao das Secretarias de Educacao e do
MEC, em consonancia com as diretrizes nacionais;

¢ Tratar como politica socio-cultural o tema relativo as orientagdes cur-
riculares nacionais;

¢ Entender a importancia de trabalhar o desenvolvimento da capaci-
dade critica dos alunos em relacdo aos padrdes universais de conhe-
cimento escolar até hoje instituidos;

¢ Trabalhar o conceito de competéncia enquanto conhecimento neces-
sario & compreensao e atuacao critica quanto as questdes de ordem
ética, social e econdmica;

¢ O movimento de reorganizacao da escola deve estar sustentado no
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tripé: curriculo, formagao de professores e gestdo, a serem plena-
mente considerados;

¢ Assegurar condigdes tedricas e materiais para a comunidade escolar
assumir papel significativo na elaboragdo e execugdo do curriculo.

E fundamental que as discussdes iniciadas tenham continuidade e apro-
fundamento no campo de atuagdo de cada sistema, com a organizagdo de
foruns locais que permitam a troca de conhecimentos e experiéncias a partir
da propria realidade, para que os resultados sejam expressos nas reunides
nacionais.

Prof Dr2 Lucia Helena Lodi
Diretora do Departamento de Politicas de Ensino
Médio da Secretaria de Educacéo Basica/MEC
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Linguagens, codigos e suas tecnologias

ProfDr2 Roxane Helena Rodrigues Rojo (LM)
Prof. Dr. Luiz Paulo da Moita Lopes (LE)

Este documento pretende defender e sustentar um ponto de vista segundo o
qual - embora as Leis de Diretrizes e Bases para o Ensino Nacional (LDBEN) ¢ as
Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) definam um novo papel e um
novo perfil bastante desejavel para o Ensino Médio brasileiro; embora esses
documentos prevejam possiveis estruturas flexiveis e inovadoras, interdisciplinares
e contextualizadas (logo, plurais) para o ensino de linguas e linguagens no Ensino
Médio; embora, sem deixarem de levar em conta a cultura local das comunidades e
do alunado, adeqiiem-se aos novos desafios das complexas sociedades
globalizadas, que funcionam a partir das novas tecnologias de comunicagdo e que
exigem novos tipos e niveis de letramento — os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e, sobretudo, os PCN+ — na parte
voltada para o ensino de linguas da Area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias — ndo chegam a referenciar, de maneira satisfatoria, as mudangas de
estrutura, organizagdo, gestdo e praticas didaticas que seriam necessarias para a
realizagdo dos principios e diretrizes expostos nos documentos legais. E isso, por,
pelo menos, duas razdes:

¢ o grau de generalidade e de hermetismo em relagdo ao destinatario do
primeiro documento, os PCNEM, que acabaram exigindo uma
complementagdo e adequagdo a seus interlocutores, os professores de
Ensino Médio, que resultou nos PCN+;

¢ aincoeréncia entre as visdes de ensino-aprendizagem e de lingua-



gem, lingua e discurso presentes nos dois documentos que, deveriam ser
complementares.

Ao final da andlise critica, este documento - que pretende fundamentar a
rediscussao a respeito dos referenciais de Ensino Médio junto as redes publicas -
fara propostas e recomendagdes relativas ao ensino de linguas (materna,
estrangeiras).

1 LDB e DCNEM - O Ensino Médio como Educacdo Basica

A LDBEN situa o Ensino Médio como etapa final da Educagdo Basica, cujas
finalidades principais sdo: a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental; a preparagao basica para o trabalho e a cidadania
do educando; seu aprimoramento como pessoa humana, incluindo a formacgao ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico e a compreen-
sao dos fundamentos cientifico-tecnoloégicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a pratica. Portanto, coloca o Ensino Médio caracterizado pela formagao
geral, voltado para o trabalho ¢ a cidadania, e prevé, no seu Art. 4° (II), a progressiva
extensdo da obrigatoriedade e da gratuidade ao ensino médio.

Essas mudangas de enfoque em relacdo ao Ensino Médio, propedéutico e
preparotorio para o Ensino Superior para os ricos e profissionalizante para os nem
t8o ricos, foram determinadas por mudangas sociais mais amplas que, no caso brasi-
leiro, resultaram no crescimento do nimero de matriculas nas décadas anteriores' €
fazem prever uma grande demanda potencial®.

Estudos desenvolvidos pelo INEP sobre os Concluintes do Ensino Médio indi-
cam que, em 9 estados brasileiros, 54% dos alunos vém de familias com renda men-

! No Brasil, o Ensino Médio foi o que mais se expandiu, considerando como ponto de partida a decada de 80. De 1988 a
1997, o crescimento da demanda superou 90% das matriculas ate entdo existentes. Em apenas um ano, de 1996 a 1997,
as matriculas no Ensino Médio cresceram 11,6%. E importante destacar, entretanto, que 0 indue de escolarizagdo liqui
da neste nivel de ensino, considerada a populagéo de 15 a 17 anos, ndo ultrapassa 25%. o que coloca o Brasil em situagdo
de desigualdade em relag&do a muitos jmises, inclusive da América Latina. (PCNEM, p. 16)

2 Referida, no documento, como onda de adolescentes, as previsdes (IBGE) apontam para 12 milhdes de pessoas com
idade entre 15 e 18 anos no Brasil, a partir de 2007.
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sal até 6 salarios minimos e, nos estados do norte ¢ nordeste, mais de 50% tém renda
familiar até 3 salarios minimos. E de se concluir, como fazem os PCNEM (p. 16), que
parte dos grupos sociais até entdo excluidos tenha tido oportunidade de continuar os
estudos, em funcdo do término do Ensino Fundamental, ou que esse mesmo grupo
esteja retornando a escola, dada a compreensao sobre a importancia da escolaridade,
em funcdo das novas exigéncias do mundo do trabalho.

Estas mesmas exigéncias atuais do mundo do trabalho e da vida cidada, tor-
nam desejaveis pessoas e profissionais com flexibilidade, permanente capacidade de
aprendizado e de adaptagdo, autbnomos e que obedecam a uma ética plural e cidada.

Esses principios que regem a LDBEN, encontram-se reconfigurados nas
DCNEM por meio de principios como os da estética da sensibilidade, da ética da
identidade e da politica da igualdade, concretizadas em diretrizes como a organiza-
¢ao interdisciplinar e contextualizada do ensino e de um curriculo voltado para as
competéncias basicas. Vejamos o Quadro 1, comparativo:

Quadro 1 - LDBEN e DCNEM

LDBEN-Ensino Médio DCNEM - Linguagens, Caédigos e suas Tecnologias
SegéolvV. + Confrontar opinides e pontos de vista sobre as

Do Ensino Médio diferentes linguagens e suas manifestagdes

Art. 35. 0 ensino médio, etapa final da educagéo especificas

basica, com duragdo minima de trés anos, tera
como finalidades:

| - aconsolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

+ Compreender e usar os sistemas simbolicos das
diferentes linguagens como meios de organiza
¢ao cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expresséo, comunicagéo e

Il -a preparacio basica para o trabalho e a informagao.

cidadania do educando, para continuar ¢ Analisar, interpretar e aplicar os recursos
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar expressivos das linguagens, relacionando textos
com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagao com seus contextos, mediante a natureza,

ou aperfeicoamento posteriores; fungao, organizagao, estrutura das manifesta

Il - o aprimoramento do educando como ¢oOes, de acordo com as condigdes de produgéo e
pessoa humana, incluindo a formagao ética e o recepgao.

desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
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IV - a compreenséao dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o
disposto na Segéo | deste Capitulo e as seguintes
diretrizes:

| - destacara a educagéo tecnolégica basica, a
compreensao do significado da ciéncia, das letras e
das artes; o processo historico de transformagao da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicag&o, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

II- adotara metodologias de ensino e de avaliagdo
que estimulem a iniciativa dos estudantes;

Il - sera incluida uma lingua estrangeira
moderna, como disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em caréter optativo, dentro das
disponibilidades da instituico.

§ 1°. Os contelidos, as metodologias e as formas de
avaliagdo serdo organizados de tal forma que ao
final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnologicos
que presidem a produ¢do moderna;

II- conhecimento das formas contemporéneas
de linguagem;

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

+ Compreender e usar a lingua portuguesa como
lingua materna, geradora de significagdo e
integradora da organizagéo do mundo e da
propria identidade.

+ Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s)
modema(s) como instrumento de acesso a
informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

+ Entender os principios das tecnologias da
comunicagdo e da informagao, associa-las aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que
lhes dao suporte e aos problemas que se
propdem solucionar.

+ Entender a natureza das tecnologias da
informacg&o como integragéo de diferentes meios
de comunicagao, linguagens e cadigos, bem
como a fungéo integradora que elas exercem na
sua relagdo com as demais tecnologias.

+ Aplicar as tecnologias da comunicacéo e da
informag&o na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida.

E de se notar o destaque que tanto a LDBEN como as DCNEM d#o as
linguas (materna e estrangeiras modernas), as linguagens contemporaneas e
a educacdo tecnoldgica, sendo que o ultimo documento caracteriza as tecno-
logias da comunicagdo e da informacao como artefatos de linguagem multi-
modal. Assim, faz todo sentido integrar interdisciplinarmente as diferentes
areas de conhecimento que lidam com linguagens (linguas, artes e educagao
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fisica) e ¢ de nossa opinido que o carater interdisciplinar pretendido para o
Ensino Médio deva ser mantido. Resta saber com que operacionalizagao.

Na sua parte 4.4. (pp. 94-97), ao tratarem da contextualizacéo do ensi-
no, as DCNEM fazem referéncia as nogdes de conhecimento e aprendizagem
cotidianos e sistematicos ou cientificos (Vygotsky, 1934). Embora encarandoos
como processos (ainda que bastante diferenciados) complementares, o do-
cumento parece encaminhar uma visdo subliminar de que, no Ensino Médio,
trata-se de reconstruir conceitos cotidianos, por meio do aprendizado de co-
nhecimento sistematico ou cientifico. Veja-se, pela ordem, os verbos utiliza-
dos nos objetivos a serem alcancados pela area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias: compreender e usar (3 vezes); entender (2 vezes); analisar,
interpretar e aplicar; contra um confrontar ¢ um aplicar (depois de entender
por duas vezes). Tudo ¢ colocado como se, no Ensino Médio, estando as cons-
trucdes cotidianas completadas, fosse necessario, primeiro analisar, interpre-
tar, entender, compreender, para, depois, usar e aplicar. Entretanto, os indici-
os de aprendizado do alunado de Ensino Médio sdo outros, dependentes seja
do perfil que o aluno deste nivel de ensino apresenta, seja das necessidades
sociais que a ele se apresentardo, ao final da Educagdo Basica.

No que se refere ao perfil do alunado, primeiramente, o estudante de
Ensino Médio ja devera, € claro, ter apropriado-se, pelo menos parcialmente,
de praticas letradas de uso da linguagem mais complexas e menos cotidia-
nas, em leitura e compreensao de textos orais € escritos, assim como em sua
produgdo de textos, devido, entre outros fatores, a sua escolaridade no Ensi-
no Fundamental’. Estas praticas mais complexas apresentam padrdes lingiiis-
ticos e textuais que, por sua vez, exigem ja um certo conhecimento e uma
certa pratica de reflexdo sobre o funcionamento da linguagem em uso e sobre
suas propriedades. Este aluno também ja teve algum contato, no Ensino Fun-
damental, e na vida social urbana, com as linguas estrangeira modernas, so-
bretudo o inglés.

3 7 . . . ~ ~ ~ ~ .
Ver-se-4, entretanto, adiante, que os resultados dos alunos nos diferentes exames e avaliagdes ndo sio tdo animadores.
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Cabe, portanto, ao ensino de linguas (Lingua Portuguesa e lingua es-
trangeira), neste nivel de ensino, aprofundar o processo de apropriacao das
diversas formas de textos orais e escritos mais complexas, que circulam em
diferentes situagdes sociais de uso da lingua, em atividades de compreensdo
ou de producdo desses textos, e, em especial, no que se refere aos textos lite-
rarios (formagdo do leitor literario) e aos textos argumentativos e expositivos
ou injuntivos, das diferentes esferas de circulacdo dos discursos (jornalistica,
politica, cientifica, técnica, etc), em midias diversas (impressa, televisiva, di-
gital), praticas letradas essas necessarias a participagdo social cidada e a in-
ser¢ao no universo do trabalho. Para fazé-lo, ¢ necessario também aprofun-
dar o processo de reflexdo sobre as propriedades e o funcionamento das
linguas e da linguagem nessas situagdes de uso compreensivo ou produtivo.
Entretanto, certas formas dos discursos, das linguas e das linguagens serao
também novas para o alunado, como veremos adiante, e necessitardo ser cons-
truidas primeiramente no uso em compreensao e produgdo de textos/discur-
SOS.

Em segundo lugar, o caminho deste aluno em direcdo a autonomia e a
cidadania estd ja bastante delineado e avangado. Isto implica numa ainda
maior importancia, neste nivel de ensino, da busca da autonomia, do prota-
gonismo (como querem os DCNEM) ¢ da contribui¢ao para a construcdo da
cidadania responsavel.

Finalmente, ao término do Ensino Médio, a destinacao do aluno ¢ bas-
tante variada. Para muitos deles, conclusdo do Ensino Fundamental coincide
com a saida da escola e o ingresso no mercado de trabalho formal ou infor-
mal. Portanto, com a inser¢ao mais efetiva numa pratica de cidadania. Este
terceiro ponto intensifica as responsabilidades a cargo deste nivel e, no que
tange a area de ensino de linguas, suas responsabilidades para com a forma-
¢do do leitor proficiente e critico e do locutor capaz de uso racional, eficiente
e democratico da linguagem em situagdes privadas e publicas, o que contri-
bui para a formagao das praticas letradas cidadas.

A parte esta reflexdo de cardter mais geral, os resultados e relatorios
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hoje disponiveis de exames e de avaliagdes variados de que os alunos de
Ensino Médio tém participado, tais como o Sistema de Avaliacdo da Educacao
Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), tém fornecido
dados mais exatos e um perfil mais bem delineado desta populacao, tanto no
que diz respeito a sua inser¢do sociocultural como as capacidades letradas
desenvolvidas por estes alunos, ao longo de, pelo menos, oito anos e muitas
vezes onze anos de escolaridade, no Ensino Fundamental.

O censo escolar de 2002 (INEP)* acusa 8.710.584 de jovens matricula-
dos no Ensino Médio, sendo que a rede publica atende 81% deles. O relatorio
do ENEM realizado em 2002 aponta que apenas 15,14% (1.318.820) desses
alunos inscreveu-se e foram avaliados neste exame. Considerando-se as ra-
zoes que levam estes alunos a se inscreverem (ver Grafico 1 abaixo), pode-
mos supor que os 84,86% restantes (7.391.764) ou ndo estdo na série final do
Ensino Médio ou nao t€ém motivos para testarem seus conhecimentos € nao
se destinam aos vestibulares.

Grafico 1 - Motivos da Participagdo no Enem 2002 (Fonte: MEC/Inep/Enem)

! ]
B ndo sabe B saber se esth preparado para o futuro

0 obter pontos @ o veshbular Qtestar préprios conhecmanios

* Dados retirados de www.inep.gov.br, 22/08/2003.
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O relatério do ENEM de 2002 mostra que, desses alunos que, majorita-
riamente (76,4%), terminavam o Ensino Médio em 2002, a grande maioria
(72,1%) ja havia escolhido profissdes que exigem ensino superior’. O perfil
sociocultural e demogréfico destes alunos mostra uma maioria de mulheres
(60,9%), branco(a)s (56,3%) e pardo(a)s (31,9%), entre 17 ¢ 19 anos de idade
(68,9%).

Quanto a pertinéncia a extratos sdcio-econdmicos, o relatdrio afirma
que "a concentragao dos participantes se mantém nas faixas [de renda] até 5
salarios minimos, mas aumentou de 60% em 2001 para 65,4% em 2002, indi-
cando neste ano a incorporagao de segmentos mais pobres. Essa diferenca ¢
mais significativa para os participantes da escola publica, que, entre 2001 e
2002, passaram de 67,6% para 84,5%" (Relatério do ENEM 2002, p. 46,
www.inep.gov.br). Importante observar que estes alunos sdo, em sua maio-
ria, a primeira geracdo da familia a desfrutar de uma escolaridade mais longa
(a secundaria) e a aspirar ao ensino universitario:

Grafico 2 - Distribui¢cdo dos Participantes segundo o Grau de Escolaridade
do Pai e da Mae (%) (Fonte: MEC/Inep/Enem)

B o, B
Suparie rgat:
T o S
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73 ra rooats

iz s be wrmn

Lo n da ware
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* Embora o relatério observe que E interessante o decréscimo da proporgio de jovens que declaram fazer o Enem para
obter pontos no vestibular (43%), com relagdo a 2001 (50%), dado que o nimero de institui¢des do ensino superior que
aderiram ao Enem é muito significativo. Pode-se sugerir que a grande participagdo de jovens com menos de 18 anos na
realizag@o deste exame seja uma possivel explicagdo. uma outra hipdtese € a incorporagdo significativa de participan-
tes oriundos da escola publica localizados nas faixas de menor renda que, possivelmente, se auto-excluem da disputa
por uma vaga no ensino superior" (Relatério do ENEM 2002, p. 41, www.inep.gov.br).
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O relatério acrescenta ainda que, repetindo o ja ocorrido em 2001, quanto
aos setores de atividade familiar, a concentracao se da no comércio (27,6%) e
na agricultura (18,2%) para os pais, e no trabalho doméstico remunerado (32%)
para as maes. Mas indica também a a abrangéncia de um contexto urbaniza-
do e estruturado, com a quase totalidade dos alunos habitando locais com
energia, agua ¢ ruas urbanizadas (Relatorio do ENEM 2002, p. 48,
www.inep.gov.br).

Portanto, podemos supor que mesmo a parcela dos estudantes de Ensi-
no Médio que aspira ao Ensino Superior ou a profissdes mais qualificadas
apresenta, a0 mesmo tempo, niveis e tipos de letramentos - ligados a renda,
a escolaridade e ao tipo de atividade das familias -, embora urbanos, nao
muito sofisticados e talvez restritos a praticas letradas cotidianas’. Nesse sen-
tido, as necessidades de ensino acima discutidas ganham contornos mais cla-
r0s.

Por outro lado, o desempenho desse alunado nas referidas avaliagdes
configura, mais claramente, tais necessidades. No caso brasileiro, embora se
tenha ampliado o acesso universal da populacdo ao Ensino Fundamental e
Médio nos tltimos anos®, ainda podemos considerar o aluno do Ensino Mé-
dio como pertencente a uma camada de escolaridade de longa duragdo. Logo,
podemos considera-lo como participante de processos de letramento escolar
também de longa duragao.

* Ver, a respeito, Ehlich (1983).

7 Os dados estatisticos do IBGE, obtidos a partir do censo demografico de 2000, atestam um avango significativo da

populag@o escolarizada na ultima década. No Ensino Fundamental, nos lo e 2o ciclos (7 a 9 anos), em 1987,84,5% das
criangas estavam na escola; em 1997,93,1%; nos 30 ¢ 4o ciclos (10 a 14 anos), em 1987, a escola atendia 82,3% dos jovens;
em 1997, 92,9%. No recenseamento de 2(XX), o atendimento, no Ensino Fundamental (de 7 a 14 anos), chega perto do
universal - 94,9%, sendo que a rede publica atende 89% desses alunos. Em 2000, a populagdo total recenseada pelo IBGE
foi de 169.799.170 pessoas; em 2003, estima-se 175.910.196 pessoas. Os dados do censo escolar de 2002 do INEP acusam
um total de 35.150.362 criangas e jovens matriculados no Ensino Fundamental.
No que se refere ao Ensino Médio (15 a 17 anos), também houve ampliagdo progressiva do acesso dos adolescentes a
escola. Os dados do IBGE dao conta de que, em 1987, havia apenas 52,6% dos jovens dessa faixa etéria na escola; em
1997, 733%. O censo escolar de 2002 (INEP) acusa, como vimos, 8.710.584 jovens matriculados no Ensino Médio, sendo
que a rede publica atende 81% deles.

8 Apesar dos numeros comentados na nota de rodapé acima, os dados de escolaridade média da populagdo (nimero
médio de anos de permanéncia na escola) ainda sdo muito insatisfatorios, no censo de 2000: uma média de 6,2 anos de
permanéncia no Sudeste e de 4,0 no Nordeste, ou seja, o correspondente aos lo e 20 ciclos do Ensino Fundamental (até
0 3o ciclo, na regido SE); 31,2% da populagdo tem apenas uma média de tr€s anos de permanéncia na escola. Ou seja, se
o acesso foi ampliado, a permanéncia e a escolaridade de longa duragdo ainda ¢ infima.

22


http://www.inep.gov.br/

Mais recentemente, os alunos do Ensino Médio tém participado, como
vimos acima, de diversos programas/sistemas de avaliacdo, sendo os mais
importantes dentre eles o SAEB e o ENEM - governamentais - e, ainda, o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)’ - estrangeiro.
Estes exames e processos de avaliacdo pretendem, com suas especificidades
- as quais nao temos espago para aprofundamento -, medir os resultados do
ensino basico em termos de constru¢do de capacidades e competéncias pelos
alunos. uma das competéncias centrais avaliadas diz respeito a um aspecto
fundamental do letramento: as capacidades leitoras'’.

O PISA tem uma concepgao cognitiva de leitura como extracado e rela-
c¢do entre informagdes contidas em textos de diferentes géneros e linguagens,
tais como folhetos, graficos retirados de Atlas, diagramas, os quais constitu-
em praticas de leitura escolares e nio escolares.

Segundo Jurado (2002: 7), o programa selecionou "trés capacidades ba-
sicas - localizagdo, identificagdo e recuperacdo de informagdo; interpretagdo
e reflexdo - subdivididas em 5 niveis, exigidas na leitura e compreensao de
uma diversidade de géneros". O quarto nivel de leitura, por exemplo, ja exi-
ge a capacidade de leitura critica e de compreensao responsiva.

O ENEM e o SAEB aproximam-se mais da concepgao discursiva de lei-
tura, na medida em que incorporam descritores, ou habilidades e competén-
cias, que dizem respeito ndo somente ao contetdo ¢ a materialidade lingiiis-
tica dos textos (e as capacidades cognitivas de leitura mencionadas na grade
do PISA), mas também a sua situagdo de enunciac¢do. Por exemplo, exigem
estabelecer relagdes entre eles [os diferentes textos] e seu contexto histdrico,
social, politico ou cultural, inferindo as escolhas dos temas, géneros discursivos
e recursos expressivos dos autores (ENEM) ou reconhecer diferentes formas
de tratar uma informac@o na comparacdo de textos que tratam do mesmo
tema, em funcéo das condigdes em que ele foi produzido e daquelas em que
sera recebido (descritores do SAEB).

° Programa da OCDE - Organizagio para Cooperago e Desenvolvimento Econdmico -, organizagio global cujo objetivo
declarado ¢ auxiliar os governos-membros no desenvolvimento de melhores politicas nas areas econdmicas e sociais.
" Ver, a respeito. Jurado (2003).
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Os resultados configuram, em geral, problemas. Na falta de espaco,
comentaremos apenas o fato de que, no Relatorio PISA 2000, dentre alunos de 15
anos, de 32 paises diferentes, os brasileiros obtiveram os piores resultados nas
capacidades de leitura''. Se considerarmos que os outros dois exames sdo mais
ambiciosos quanto as capacidades leitoras, ndo ficaremos muito otimistas quanto
aos resultados especificos e aos niveis e tipos de letramento desenvolvidos pela
escola publica no Brasil'?. De fato, os dados do SAEB realizado em 2001 ndo sdo
muito diferentes. O relatorio atesta que 32,11 % dos alunos da 3a série do Ensino
Médio que prestaram o exame encontra-se no Nivel 5, caracterizado por
capacidades de leitura muito simples, tais como: localizar informagdes explicitas e
implicitas em fragmentos de textos narrativos simples; inferir, tanto em provérbios
como em noticias de jornal, o sentido de palavras e expressdes de maior
complexidade, levando-se em conta o grau de abstracdo; inferir o sentido de
palavras ou expressdes em textos narrativos simples, relatos jornalisticos, historias
e poemas; identificar o tema de textos narrativos, informativos e poéticos;
interpretar textos publicitdrios com auxilio grafico, correlacionando-o com
enunciados verbais; graficos sobre boletins meteorologicos; e identificar a
finalidade de texto informativo em

" Jurado (2002: 9) mostra que Dentre os jovens na faixa de 15 anos que fregiientam a escola, aproximadamente 10% nao
chegaram a alcancar o nivel 1 de leitura; 30% chegaram ao nivel 1; 35% conseguiram alcancar o nivel 2; 19%, o nivel 3;
5%, o nivel 4: e somente 1% dos nossos jovens chegou ao nivel 5. Estes dados refletem o tipo de ensino que os jovens
tem recebido. A maior parte dos jovens avaliados - 65% (entre os niveis 1 e2) mal conseguem “localizar informacGes
que podem ser inferidas em um texto; reconhecer a idéia principal em um texto, compreendendo as relacdes ou cons-
truindo um sentido; construir uma comparaggo ou varias conexdes entre o texto e outros conhecimentos extraidos de
experiéncia pessoal”. E ainda assim, os dados apontam que, no que se refere & localizag8o de informagdes, os resulta-
dos sdo ainda piores quando esta em jogo a leitura de graficos, mapas, diagramas. Isto porque muitos destes géneros
tém pouca circulagao na escola e quando circulam ndo sdo objetos de ensino.

Os resultados relativos especificamente as capacidades de leitura sao bastante dificeis de avaliar no ENEM, pois seus
indicadores sao baseados em atividades (de linguagem) complexas e os exames exigem proficiéncia de leitura tanto na
prova de redagdo, que se baseia, para a ampliagdo de repertdrio, na leitura intertextual e interdiscursiva de diversos
textos e fragmentos em géneros variados, como nas parte das questdes objetivas, que exigem capacidades de leitura
por vezes sofisticadas, em géneros e linguagens diversas. Alguns indicadores podem, no entanto, ser apontados. A
média geral da prova de redagdo do ENEM/2001 foi apenas regular (52,58). Os alunos conseguem médias maiores em
"competéncias" ligadas ao dominio das normas e formas da lingua escrita padrdo e obtém médias abaixo da nota de
corte (5), nas "competéncias" II (48,96) e V (46,75), sendo a primeira referente ao desenvolvimento tematico dos textos
- e, portanto, a capacidade de se apropriar e de reportar os discursos anteriormente lidos - € ao dominio do tipo de
texto (dissertagdo-argumentativa no dominio didatico-cientifico) (competéncia II) e a segunda concernente a capaci-
dade de apresentar solugdes alternativas para problemas controversos, isto €, a mais complexa das capacidades
argumentativas: a negociacdo (competéncia V),

S
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revista de divulgacdo cientifica.

Segundo o relatorio, esses adolescentes Sdo, ainda, capazes de estabele-
cer relacdo entre tese e argumento em pequenos textos jornalisticos de baixa
complexidade e de reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracao
de recursos morfossintaticos. Sem duvida, os alunos da 3% série do Ensino
Médio situados no Nivel 5 possuem mais consolidadas as habilidades de
leitura, no entanto ainda ndo se apresentam como leitores criticos, aptos a
participar das préaticas sociais de leitura do mundo letrado. Os alunos
posicionados no Nivel 6 (20,43%) ja sdo capazes de identificar recursos
discursivos mais sofisticados utilizados pelo autor; no Nivel 7 (3,91%) e no
Nivel 8 (1,44%) apresentam habilidades de leitura mais compativeis com a
série cursada. Em contrapartida, vale ressaltar que abaixo do Nivel 5, em que
se situa a média da 3 série do Ensino Médio, encontram-se 41,31% dos alu-
nos que nao demonstram habilidades de leitura compativeis com a série cur-
sada" (Relatorio SAEB/2001 - Lingua Portuguesa, MEC/INEP, p. 108).

Isso quer dizer que 41% - quase a metade - dos jovens do final do Ensi-
no Médio que foram avaliados apresenta capacidades de leitura abaixo das
citadas no relatdrio para o Nivel 5, que ja sdo extremamente simples, além de
exercidas a respeito textos curtos € muito pouco complexos. Além disso, o
relatorio admite que apenas 5,35% dos jovens apresenta capacidades de lei-
tura compativeis com o que seria de se esperar ao término do Ensino Médio.
Estes resultados sdo bastante compativeis com os do Relatorio PISA/2000.

Todos esses resultados apontam enfaticamente, ndo somente para a ne-
cessidade de continuidade de apropriacdo de capacidades de leitura e escrita
mais sofisticadas por parte dos alunos deste nivel, como também para a pre-
mente exigéncia de mudanga nas praticas de letramento escolar, tanto no
Ensino Fundamental como no Médio. Portanto, o trabalho integrado com
linguagens, suportes, textos, discursos e linguas, variados e inter-relaciona-
dos, indicados nas DCNEM ¢ ndo s6 desejavel, mas necessario. Resta saber
como os PCNEM e os PCN+ configuram essas competéncias basicas em ter-
mos concretos.
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2 OS PCNEM e os PCN+/ Lingua Portuguesa (Lingua Materna,
LM) - desencontros de vozes

A visdo da Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias apresentada
nos PCNEM, embora pretenda dirigir-se a escola (0 objetivo principal do tex-
to é a escola, p. 123), apresenta-se numa linguagem bastante tedrica ¢ her-
mética e operacionaliza pouco a realizagdo, no plano escolar, de um curriculo
situado, flexivel e interdisciplinar como o pretendido nas DCNEM.

Em primeiro lugar, ao dividir a Area em disciplinas e repetir as compe-
téncias bdasicas em vdrias delas, contribui pouco para a integracio
interdisciplinar e retira de certas disciplinas, como € o caso das linguas, o
manejo multimodal das diferentes linguagens, central para as competéncias
leitoras avancadas e para o manejo das TIC". Veja-se o Quadro 2, comparati-
VO, nas proximas paginas.

O PCNEM comega por dividir as competéncias basicas em trés blocos -
Representacdo e comunicagdo, Investigacdo e compreensdo e Contextualizacio
socio-cultural. Os dois primeiros blocos retomam a divisdo ja classica no en-
sino de linguas entre produgdo (comunicagdo) e compreensao, ja superada
em favor da integracdo das competéncias nos PCN de Ensino Fundamental,
3° e 4° Ciclos, por exemplo. Esses dois primeiros blocos fazem, de novo, refe-
réncia as competéncias de uso (comunicagdo, compreensao) e competéncias
cognitivas (representacdo, investigacdo). Dos dois, o segundo bloco - o da
compreensdo - ¢ o mais carregado de objetivos ou competéncias basicas a
serem atingidas, confirmando a tendéncia - também ja expressa nos PCN de
Ensino Fundamental e talvez devida aos resultados do alunado nos exames -
de se privilegiar as capacidades de compreensao (leitura, no caso do ensino
de linguas) em relacdo as de producdo.

Ao invés de operacionalizar estas competéncias basicas em habilida-
des, conhecimentos, atitudes e valores a serem trabalhados ao longo do Ensi-

3 . . - L
BTecnologias da informacio e da comunicagdo.
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no Médio, os PCNEM as copiam literalmente nestes dois primeiros blocos,
fazendo apenas pequenos acréscimos. Este procedimento ¢ que torna o docu-
mento pouco operacional para referenciar a elabora¢do de um plano ou pro-
jeto de escola, conforme pretendido nas DCNEM. Se este grau de generalida-
de cabe e ¢ desejavel quanto as diretrizes, ja ndo acontece 0 mesmo com um
documento que pretende referenciar a elaboracdo de planejamentos escola-
res.

Os pequenos acréscimos realizados para a area de Linguagem, Codi-
gos e suas Tecnologias™* vio, sobretudo, apontar para a visio de linguagens
e de lingua, de texto e de discurso adotada no documento. Complementos
tais como:

¢ em situagOes intersubjetivas, que exijam graus de distanciamento e
reflexdo sobre os contextos e estatutos dos interlocutores; e colocar-
se como protagonista no processo de producgéo/ recepcao.

¢ condigdes de produgdo/recepgao (intencdo, epoca, local, interlocu-
tores participantes da cria¢do e propagacado de idéias e escolhas, tec-
nologias disponiveis etc).

Mais que operacionalizar as competéncias basicas, apontam para uma
visdo situada de linguagem'”, que d4 atencio as condi¢des de produgdo dos
textos e discursos e a seus contextos, numa perspectiva enunciativa de base
bakhtiniana, compativel, alids, com o realizado nos PCN de 3° ¢ 4° Ciclos do
Ensino Fundamental. O restante do texto dos referenciais para a area desti-
na-se, numa linguagem bastante hermética e tedrica e sem a preocupacao de
operacionaliza¢do ou de exemplificagdo, a detalhar esta visdo enunciativa de
linguagem e de lingua, que, embora interessante, carece de adequacdo ao
pretendido contexto de circulagdo do texto: a escola.

" Enfatizadas em negrito no Quadro dois.

5 Ha uma imprecisio grave na definico de linguagem, logo no inicio do texto (p. 125), caracterizando sempre como
sistemas arbitrarios de representa¢do. Ora, nem todas as linguagens se organizam por signos ou sistemas arbitrari
0s. Muitas sdo simbolicas e pelo menos parcialmente motivadas, como ¢ o caso das imagens e das linguagens das
artes plasticas. Este erro ¢ corrigido nos PCN+ (pp. 39-40).

27



Quadro 2 - DCNEM e PCNEM

DCNEM ¢ Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias

PCNEM ¢ Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias

PCNEM - Lingua Portuguesa

Confrontar opinides e pontos de
vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestagdes
especificas.

Representacdo e comunicagao
Confrontar opinides e pontos de
vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestagdes
especificas.

Representagdo e comunicag&o
Confrontar opinides e pontos de
vista sobre as diferentes
manifestagdes da linguagem
verbal.

Compreender e usar os sistemas
simbdlicos das diferentes
linguagens como meios de
organizagao cognitiva da
realidade pela constituicdo de
significados, expressao, comuni-
cacéo e informagao.

Utilizar-se das linguagens como
meio de express&o, informagéo e
comunicagao, em situacdes
intersubjetivas, que exijam graus
de distanciamento e reflexdo
sobre os contextos e estatutos
dos interlocutores; e colocar-se
como protagonista no processo
de produgéo/ recepcéo.

Compreender e usar a Lingua
Portuguesa como lingua matemna,
geradora de significagdo e
integradora da organizagao de
mundo e da prépria identidade.

Compreender e usar a Lingua
Portuguesa como lingua materna,
geradora de significagdo e
integradora da organizacéo do
mundo e da prépria identidade.

Compreender e usar a Lingua
Portuguesa como lingua matemna,
geradora de significagdo e
integradora da organizagéo do
mundo e da prépria identidade.

Aplicar as tecnologias da
comunicagao e da informagéo na
escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida.

Aplicar as tecnologias da
comunicagéo e da informagéo na
escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua
vida.

Aplicar as tecnologias de
comunicagao e da informagéo na
escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes da vida.

Analisar, interpretar e aplicar os
recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos
com seus contextos, mediante a
natureza, fungéo, organizagao,
estrutura das manifestagdes, de

Investigag&o e compreensado
Analisar, interpretar e aplicar os
recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos
com seus contextos, mediante a
natureza, fungdo, organizagao,
estrutura das manifestagdes, de

Investigagc&o e compreensao
Analisar os recursos expressivos
da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos, mediante a
natureza, fungdo, organizagao,
estrutura, de acordo com as
condigdes de produgao, recepgdo




acordo com as condigdes de
produgao e recepgao.

acordo com as condigdes de
producgao/recepgao (intengao,
época, local, interlocutores
participantes da criagédo e
propagacao de idéias e escolhas,
tecnologias disponiveis etc).

(intengao, época, local,
interlocutores participantes da
criagdo e propagagao das idéias e
escolhas, tecnologias disponi-
veis).

Recuperar, pelo estudo, as
formas instituidas de construgéo
do imaginario coletivo, o patriménio
representativo da cultura e as
classificagdes preservadas e
divulgadas, no eixo temporal e
espacial.

Recuperar, pelo estudo do texto
literario, as formas instituidas de
construgao do imaginario coletivo,
0 patriménio representativo da
cultura e as classificagbes
preservadas e divulgadas, no eixo
temporal e espacial.

Articular as redes de diferencas e
semelhangas entre as linguagens e
seus codigos.

Articular as redes de diferengas e
semelhancas entre a lingua oral
e escrita e seus codigos
sociais, contextuais e
linguisticos.

Conhecer e usar lingua(s)
estrangeira(s) modema(s)
como instrumento de acesso a
informagdes e a outras
culturas e grupos sociais.

Conhecer e usar linguas
estrangeiras modernas como
instrumento de acesso a
informagdes, a outras culturas e
grupos sociais.

Entender os principios das
tecnologias da comunicagéo e
da informagao, associa-las aos
conhecimentos cientificos, as
linguagens que lhes dao
suporte e aos problemas que se
propdem solucionar.

Entender os principios das
tecnologias da comunicagao e da
informagéo, associa-las

aos conhecimentos cientificos, as
linguagens que lhes dao suporte
e aos problemas que

se propdem a solucionar.

Entender a natureza das
tecnologias da informagdo como
integracéo de diferentes meios
de comunicagéo, linguagens e
codigos, bem

Entender a natureza das
tecnologias da informagéo como
integracéo de diferentes meios de
comunicagao, linguagens e
codigos, bem como a fungéo
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como a fungdo integradora que
elas exercem na sua relagéo
com as demais tecnologias.

integradora que elas exercem na
sua relagdo com as demais
tecnologias.

Contextualizagéo sécio-cultural
Considerar a linguagem e suas
manifestagdes como fontes de
legitimagéo de acordos e
condutas sociais, e sua represen-
tagao simbdlica como forma de
expressao de sentidos, emogdes e

Contextualizagdo sécio-cultural
Considerar a Lingua Portuguesa
como fonte de legitimagéo de
acordos e condutas sociais e como
representacao simbdlica de
experiéncias humanas manifestas
nas formas de sentir, pensar e agir

experiéncias do ser humano navida ng vida social.

social.

Compreender e usar 0s
sistemas simbdlicos das
diferentes linguagens como
meios de organizagao cognitiva
da realidade pela constituicdo de
significados, expresséo,
comunicagao e informagéo.

Compreender e usar os sistemas
simbdlicos das diferentes
linguagens como meios de:
organizacao cognitiva da
realidade pela constituicéo de
significados, expressao,
comunicagao e informagao.

Respeitar e preservar as
manifestacdes dalinguagem,
utilizadas por diferentes
grupos sociais, em suas
esferas de socializagéo;
usufruir o patrimoénio nacional e
internacional, com as suas
diferentes visGes de mundo; e
construir categorias de
diferenciacéo, apreciacéo e
criagao.

Entender o impacto das
tecnologias da comunicagao e da
informag&o na sua vida, nos
processos de produgao, no
desenvolvimento do conheci-
mento e na vida social.

Entender o impacto das

tecnologias da comunicagéo na sua

vida, nos processos de produgéo,
no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

Entender os impactos das
tecnologias da comunicag&o, em
especial da lingua escrita, na vida,
nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento
e na vida social.




Por isso, o terceiro bloco de competéncias basicas - Contextualizagdo
socio-cultural -, em separado, parece ainda mais estranho. Numa visdo de
linguagem em que os seus efeitos de sentido ndo podem ser separados de seu
contexto de producao, separar a compreensao e a produgdo dos discursos de
sua contextualiza¢do sociocultural soa como uma divisdo inaceitavel. Entre-
tanto, talvez ela tenha sido feita justamente para dar destaque e enfatizar a
necessidade de tratar textos e discursos em seu contexto, pois ¢ o bloco onde
ha mais acréscimos ao texto das DCNEM e todos no sentido de valorizar a
linguagem em seu funcionamento social e de respeitar a diversidade de lin-
guagens como patrimdnio cultural da humanidade.

Quando se passa da area de linguagens para tratar especificamente de
Lingua Portuguesa, ndo ha acréscimo em operacionalizacdo e concretizagao
do documento e muito se perde, com esta disciplinarizacdo, do que se pre-
tendia interdisciplinar. Num mundo onde as diferentes linguagens nao an-
dam mais separadas, mas se apresentam sempre em textos e discursos multi-
modals - tanto nos impressos, como revistas de variedades, de divulgacao
cientifica, nos jornais, nos livros didaticos, como em ambiente digital multi-
midiatico -, compreender e produzir textos ndo se restringe mais ao trato do
verbal (oral ou escrito), mas a capacidade de colocar-se, em relacdo as diver-
sas modalidades de linguagem - oral, escrita, imagem, imagem em movi-
mento, graficos, infograficos -, para delas retirar sentido. Esta ¢, alids, uma
das principais dificuldades de leitura dos alunos do Ensino Médio apontada
nos diversos exames ¢ avaliacoes.

Assim, o recurso de cortar-e-colar o mesmo texto destinado a area in-
terdisciplinar, transferindo-o para a disciplina de Lingua Portuguesa, apenas
acrescentando o adjetivo verbal (ou oral e escrita) toda vez que o substantivo
linguagem ¢é mencionado foi, no minimo, infeliz: restringiu o escopo da dis-
ciplina isolando duas modalidades de linguagem (oral e escrita) das demais,
além de reduzir as TIC, no que tange a disciplina, a mais milenar e escolastica
delas: a tecnologia escrita. Também restringe, disciplinarmente, ao estudo do
texto literario a recuperagdo e acesso do alunado as formas instituidas de



construcdo do imaginario coletivo e ao patriménio representativo da cultura. E
de se perguntar por qual motivo a Lingua Portuguesa s6 poderd abordar o
patrimdnio cultural literario e ndo outras formas de acesso a bens culturais
tao valorizadas no Brasil, como a musical, por exemplo, ou colocar em rela-
¢do a literatura e outras formas de arte como a musica, a escultura, a pintura
etc?

Todos esses aspectos que comentamos nos referenciais para Lingua
Portuguesa - a separacdo entre produgdo, compreensao (leitura) e contextua-
lizacdo; a restricdo a abordagem da linguagem verbal (oral ou escrita) e a
literatura dentre as artes -, remetem ao impacto do curriculo consolidado da
disciplina no Ensino Médio (regido pelos vestibulares e dividido em produ-
¢ao de dissertacoes, estudo das escolas literarias e gramatica) sobre estes no-
vos referenciais: retorno do reprimido.

Se ndo houve ganho em operacionalizagdo e esclarecimento de habili-
dades, conhecimentos, atitudes e valores a compor as competéncias basicas
na disciplina, mais valeria ter ficado com as competéncias basicas da area
interdisciplinar, na verdade, as das DCNEM.

Esta mesma falta de operacionalizagdo ¢ que levou, provavelmente, a
elaboragao dos PCN+, que pretendem facilitar a organizagao do trabalho es-
colar na area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. Para isso, explicita
a articulagdo das competéncias gerais que se deseja promover com 0s conhe-
cimentos disciplinares e seus conceitos estruturantes e apresenta, ainda, um
conjunto de sugestbes de préticas educativas e de organizagdo dos curricu-
los, coerentes com essa articulacéo (p. 7).

No entanto, a dindmica de se abrir espaco para o curriculo consolidado
¢ ainda mais visivel neste segundo documento, que, por isso, dissona da vi-
sdo de linguagem e lingua apresentada nos PCNEM e apresenta uma opera-
cionalizacdo que mantém uma abordagem enciclopédica e pouco significati-
va do trato da(s) linguagem(ns). Sobretudo, sua defini¢do das unidades de
trabalho e dos conhecimentos - ditos conceitos estruturantes - € eclética e
oscila ao longo do texto.



Por exemplo, uma das nog¢des que poderia, com grandes ganhos, ser
candidata a conceito estruturante da area e da disciplina mencionada nos
PCNEM ¢ a de género discursivo'®. No entanto, ao invés de operacionaliza-la
como conceito estruturante, os PCN+ oscilam entre uma visdo discursiva mal
elaborada ¢ mal embasada e uma visdo estrutural e gramatical de lingua,
muito presente hoje no curriculo consolidado. Quando aborda os géneros, o
faz a partir de diferentes teorias e, inclusive, cometendo equivocos conceitu-
ais. Vejamos.

O objeto de estudo da area, indicado nos PCN+, sdo as varias lingua-
gens e os codigos por elas estruturados, nas manifestacdes particulares que
deles se valem (textos) para estabelecer diferentes formas de comunicacao (p.
26). Para seu estudo, sdo indicados, como objetivos instrumentais:

¢ Conhecer e utilizar eficazmente procedimentos de analise textual
(lato sensu), conhecer a dindmica da interlocucéo, distinguir reali-
dade de construcdo simbolicado real, recuperar as formas institui-
das de construcdo do imaginario coletivo, dominar os componentes
estruturais das diversas linguagens e seus arranjos possiveis, com-
preender criticamente a diversidade das linguagens sdo competén-
cias que fazem parte do dominio da Investigagdo e Compreenséo.

¢ A compreensdo do contexto em que se produzem os objetos cultu-
rais concretizados nas linguagens, hoje ou no passado, assim como
0 carater historico da construgéo dessas representacoes, é fundamen-
tal também para que o funcionamento das linguagens seja entendi-
do, investigado e compreendido na sua perspectiva social, ndo ape-
nas como manifestacdes isoladas de um individuo,de uma classe.
As competéncias gerais previstas no eixo da Contextualiza¢do Soci-

16 0s géneros discursivos cada vez mais flexiveis no mundo moderno nos dizem sobre a natureza social da lingua. (...) Toda e
qualquer andlise gramatical, estilistica, textual deve considerar a dimenséo dial6gica da linguagem como ponto de partida. O
contexto, os interlocutores, géneros discursivos, recursos utilizados pelos interlocutores para afirmar o dito/escrito, os
significados sociais, a funcéo social, os valores e o ponto de vista determinam formas de dizer/escre-ver. As paixdes escondidas
nas palavras, as relagdes de autoridade, o dialogismo entre textos e o didlogo fazem o cendrio no qual a lingua assume o papel
principal, (p. 143). Voltaremos a este ponto nas recomendagdes.
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ocultural dao conta desses aspectos, favorecendo o conhecimento
efetivo, significativo e critico que a escola pretende que seus alunos
construam ou adquiram. Exemplificando:

- 0 conhecimento de alguns conceitos de sociolingistica é essenci-
al para que nossos alunos n&o criem ou alimentem preconceitos
em relacdo aos falares diversos que compdem o espectro do por-
tugués utilizado 110 Brasil, (p.27).

Ora, esses 0Objetivos instrumentais afirmam um claro divorcio entre texto
e contexto: primeiro, um texto pode ser estudado e compreendido do ponto
de vista de analises estruturais, desde que ndo se desconhega o obscuro con-
ceito de dindmica da interlocucdo. E a contextualizagdo sociocultural perma-
nece separada e complementar as andlises de textos, que parecem ter bases
em paradigmas classicos da Lingiiistica: analises estruturais, sociolingiiisti-
ca. Assim, sdo definidos como conceitos estruturantes da area, por exemplo,
para o bloco de competéncias Representacdo e comunicagao:

1. Linguagens: verbal, ndo-verbal, digital
2. Signo e simbolo

3. Denotagao e conotagao

4. Gramatica

5. Texto

6. Interlocugao, significacdo, dialogismo

Sendo que ao conceito de gramatica ¢ dado o estatuto de conceito arti-
culador de outros conceitos da area, sustentando a propria nocao de lingua-
gem ou linguagens (p.43). A Unica men¢ao a perspectiva enunciativa de lin-
gua/linguagem assumida nos PCNEM estd no item 6. Interlocugdo,
significacgdo, dialogismo, mas, para defini-los, o texto recorre a esquema re-
versivel e interacional entre os interlocutores (p. 44) - Teoria da Comunica-
¢do - para definir interlocucdo e a intertextualidade (ibidem) - Teoria Textual
-, a0 invés dos construtos enunciativos bakhtinianos do texto original (PC-
NEM). As habilidades ligadas a estes conhecimentos seriam:
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1 Utilizar linguagens nos trés niveis de competéncia: interativa, gra-
matical e textual.

2. Ler e interpreter.
Colocar-se como protagonista na producéo e recepcao de textos.

4. Aplicar as tecnologias da comunicagao e da informagéo em situa-
cOes relevantes.

w

Completamente incompativel com a abordagem tedrica dos PCNEM ¢
esta afirmagao de trés niveis de competéncias basicas para o uso da lingua-
gem: interacional, gramatical e textual, que vao, depois, no texto destinado
especificamente a Lingua Portuguesa, ser equacionados a competéncia co-
municativa de Hymes (p. 74-75), a competéncia textual baseada nos traba-
lhos de lingiiistica textual de Koch & Travaglia (1997 p. 77-81) e a competén-
cia gramatical, novamente baseada na sociolingiiistica variacionista e na
lingliistica textual (coesdo, coeréncia, p.81-83).

Além disso, a nogdo de género flutua, no texto, pelas mais variadas
acepgoes de géneros literarios, de géneros narrativos, de géneros descritivos
(p. 18), género textual (p. 60), seqiiéncias tipicas (p. 58, 78), etc.

Por fim, do ponto de vista metodologico, os PCN+ assumem, mais de-
cididamente que os PCNEM ou as DCNEM, a visdo de ensino-aprendizagem
sistematico ou cientifico, descendente, dedutivo”, que pode esbarrar numa
pedagogia transmissiva das andlises estruturais e gramaticais acima preconi-
zadas, ndo fazendo diferir muito o novo curriculo do curriculo consolidado.

Em resumo, os PCN+, ao fazerem uma tentativa de operacionalizacio
deixada de lado pelos PCNEM, recorrem a uma diversidade eclética de teori-

Pressupondo que os estatutos basicos relativos ao funcionamento da lingua portuguesa foram aprendidos ao longo do
Ensino Fundamental, cabe ao ensino médio oferecer aos estudantes oportunidades de uma compreensao mais agucada
dos mecanismos que regulam nossa lingua, tendo como ponto de apoio alguns dos produtos mais caros as culturas
letradas: textos escritos, especialmente os literarios (p.55). Se o ensino tende a uma especializagdo disciplinar progres-
siva, no Ensino Médio aumenta o peso especifico dos conceitos, fatos e dados no conteudo disciplinar, mas estes ndo
devem constituir sua preocupagdo exclusiva. Procedimentos e atitudes, valores e normas também integram os conteu-
dos dessa etapa da escolaridade (p. 32).
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as, ja impregnadas na cultura de senso comum das escolas, e organizam o
ensino de maneira bastante disciplinar e proxima ao curriculo consolidado
nas praticas. Nada, portanto, mais distante das inten¢des de reforma das
DCNEM. Para que os parametros para o Ensino Médio de Linguas (Materna,
Estrangeiras) se tornem operacionais, dando continuidade a educagdo de ni-
vel fundamental, € preciso, portanto, discutir e definir com clareza uma com-
preensdo tedrica sobre a linguagem e a aprendizagem.

3 uma compreensao tedrica sobre a linguagem

Para orientar o trabalho de elaboracdo da proposta pedagodgica, uma
compreensdo teorica sobre a linguagem ¢ necessaria. uma possibilidade de
expressar tal compreensao ¢ entender a linguagem como um modo de acdo
social por meio da qual as pessoas estdo agindo no mundo. Isso quer dizer
que, quando compreendemos, escrevemos e falamos, estamos envolvidos em
um ato social de interagdo por meio da linguagem na construcdo da vida
social, ou seja, dos significados, dos conhecimentos e de nossas identidades
sociais. Essa ¢ a dimensdo construcionista da linguagem.

Todo o uso da linguagem tem, portanto, como alvo, um interlocutor a
quem nos dirigimos e vice-versa. Essa visdo ¢ importante por enfatizar a di-
mensao socio-interacional da linguagem. Assim, quem escreve um texto jor-
nalistico, por exemplo, tem em mente um tipo de leitor projetado para seu
texto (que influencia suas escolhas sist€émicas, de género discursivo, ilustra-
¢oes etc), ainda que leitores diferentes daqueles imaginados possam escolher
dialogar com o escritor. um jornalista que escreve em uma revista feminina,
por exemplo, projeta um interlocutor especifico, embora homens, ou
mulheres feministas que ndo compactuem com os significados aos quais o
jornalista se filia, possam ler seu texto e, na verdade, desafiar os significados
que o jornalista tinha em mente.

Essa dimensao ¢ relevante por abarcar uma outra caracteristica da lin-
guagem: o fato de que todo uso da linguagem ¢ situado em dois sentidos.
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um deles se refere ao nivel da interacao entre escritor e leitor (assim como
ao da interacdo entre falantes, ouvintes etc.), o que significa dizer que os
significados que ambos constréem sdo balizados por seus posicionamentos
sociais como homens, mulheres, brancos, negros, heterossexuais, homosse-
Xuais, ricos, pobres etc. e pelos varios matizes desses cruzamentos identita-
rios. Tais posicionamentos sdo intrinsecos aos significados que constréem.
E 0 mesmo que dizer que usamos a linguagem (na construgdo de significa-
dos na leitura, por exemplo) com base em nossas marcas sociais de género,
sexualidade, classe social, religido, profissao etc. e tendo em mente quem ¢
nosso interlocutor, e, portanto, o que queremos fazer no mundo social via
linguagem. O outro nivel se refere ao contexto macrossocial em que a inte-
racdo esta situada: o quando e o onde da interacdo. Os significados dispo-
niveis hoje para compreender um texto escrito no século XIX sdo diferentes
dos da época em que foi escrito. Sdo também diferentes os significados de
um texto lido na escola, ou seja, com propdsito escolar, € em outros contex-
tos.

Essas dimensdes da natureza construcionista, socio-interacional e
situada da linguagem sdo importantes, por que trazem a tona o fato de que a
linguagem ndo ocorre em um vacuo social e que, portanto, textos orais e
escritos nao tém sentido em si mesmos, mas interlocutores (escritores e lei-
tores, por exemplo) situados no mundo social com seus valores, projetos
politicos, historias e desejos constroem seus significados para agir na vida
social. Os significados sdo contextualizados. Essa compreensdo ¢ extrema-
mente importante no mundo altamente semiotizado da globalizagdo, uma
vez que possibilita situar os discursos a que somos expostos € recuperar sua
situacionalidade social, ou seu contexto de producao e interpretagdo: quem
escreveu, com que proposito, onde foi publicado, quando, quem era o inter-
locutor projetado etc. Tal teorizagdo tem uma implicagdo pratica, porque
possibilita trabalhar em sala de aula com uma visao de linguagem que for-
nece artificios para os alunos aprenderem, na pratica escolar, a fazer esco-
lhas éticas entre os discursos em que circulam. Isso possibilita aprender a
Problematizar o discurso hegemonico da globalizagdo e os significados an-

37



tiéticos que desrespeitem a diferenca.

No processo de constru¢do do significado, os interlocutores necessi-
tam de conhecimentos que servem aos usos da linguagem (na compreensao
escrita e oral, por exemplo) em praticas sociais. Esses conhecimentos podem
ser entendidos como envolvendo 0 nivel da organizacdo textual em
géneros discursivos (escolhas de modos de organizar a informagao em tex-
tos orais e escritos para contar historias, escrever um artigo académico, con-
versar com o médico etc.); 0 nivel sisttmico (escolhas da gramatica, do
Iéxico, da fonologia etc.) e 0s conhecimentos de mundo a que se referem
(escolhas de um referencial sobre quimica, sobre a vida em familia etc).
Além desses, outros conhecimentos de meios semioticos estdo ficando cada
vez mais comuns no uso da linguagem, tendo em vista os avangos tecnold-
gicos: as cores, as imagens, os sons, 0 design etc, que estdo disponiveis na
tela do computador e em muitos materiais impressos.

Basta examinar a pagina de um jornal contemporaneo e compara-la
com a de um jornal publicado hé 20 anos para compreender a sofisticagdo do
design grafico atual, que atinge uma infinidade de midias (hipertextos na
Internet, textos na imprensa escrita, videos, filmes etc). Que escolhas sao
feitas de cores, fotografias, desenhos etc. na construcao do significado? Esse
tipo de conhecimento tem sido apontado como extremamente importante
para dar conta de letramentos multisemioticos que tém transformado o letra-
mento tradicional (da letra) em um tipo de letramento insuficiente para dar
conta daqueles necessdrios para agir na vida contemporanea. Além disso,
tem sido enfatizado o modo hibrido ou multimodal como esses meios multi-
semioticos estdo combinados e organizados em textos e hipertextos. Tais le-
tramentos estdo intimamente relacionados, portanto, com os requisitos do
mundo do trabalho e da cidadania.

4 uma compreensao tedrica sobre a aprendizagem

Para formular orientagdes para os Parametros de Ensino Médio ¢ ne-
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cessario articular uma teorizagao sobre a aprendizagem em consonancia com
processos contemporaneos de construgdo de conhecimento, indo também na
direcdo de formas de aprendizagem do mundo fora da escola. Tem sido cada
vez mais argumentado que a aprendizagem ¢ situada na comunidade de
pratica, na qual agimos, portanto, contextualizada. Isso significa que
aprender €, principalmente, um ato social no sentido que aprendemos de €
com outros envolvidos na busca de conhecimentos e significados comuns.
Assim, aprender ¢ um modo situado de estar no mundo com alguém, o que
implica compreender que nao ¢ o individuo que aprende, mas a comunidade
da qual participa.

Essa visdo altera, portanto, compreensdes individualistas da aprendi-
zagem, que se pautavam pelo entendimento de que a construgdo do conheci-
mento era um processo cognitivo ocorrendo na mente do aprendiz. Ao con-
trario, hoje se entende que, ao envolver- se na constru¢cao do conhecimento, o
aprendiz atua em conjunto com outros na sua comunidade, colaborando, ini-
cialmente de forma periférica na consecu¢do de um objetivo comum (resol-
vendo apenas uma tarefa relativa a construgdo de personagens de papel para
um teatro de bonecos, por exemplo, pintando os bonecos; ou construindo o
significado de um texto com um par mais competente, que segmenta o pro-
cesso em atividades, por exemplo, para a compreensao do texto em um nivel
superficial), até que sua participagdo passa a ser central (comandando, por
exemplo, a construcdo dos personagens todos do teatro de bonecos ou parti-
cipando da discussao dos varios niveis de compreensdo de um determinado
texto). Isso significa dizer que esses processos sdo levados a efeito na e com a
comunidade, o que caracteriza o processo de constru¢do do conhecimento
como de natureza social. Essa visdo também da conta da idéia de que o apren-
dido esta relacionado a realizagdo de uma tarefa com um objetivo comum
(discutir os significados construidos na leitura de um texto, por exemplo.)
em vez de exercicios com objetivos em si mesmos (memorizar listas de sind-
nimos, por exemplo).

Essa dimensdo tem semelhancas com os processos de construgdo de
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conhecimento nas redes de comunicagdo por computador € com o modo
como muitas empresas t€ém passado a organizar as tarefas no trabalho. Ao
atuar em redes especificas de comunicagdo, os significados e conhecimentos
sdo trazidos pelos participantes que os compartilham na resolu¢do de uma
tarefa. Muitas empresas tém passado a organizar o trabalho, dessa mesma
forma, pois entendem que, no mundo das tecnologias avancadas, ¢
necessario saber buscar a informagdo de quem tem, como também usar as
contribui¢des diferenciadas de participantes agindo em conjunto na reali-
zacdo de uma tarefa em comum. Tais empresas organizam o trabalho com
base em tarefas dentro de um projeto, em que um grupo de profissionais atua
até a sua conclusao, quando, entdo, o grupo ¢ desarticulado € um novo grupo
¢ formado para trabalhar em um outro projeto.

Pensar o trabalho pedagdgico com base na natureza situada da apren-
dizagem e da constru¢do do conhecimento comum por meio de tarefas para
possibilitar o letramento escolar parece ser uma preocupagdo necessaria nos
PCNEM. Tal direcionamento vai ao encontro dos modos atuais de lidar com
a aprendizagem no uso da tecno-informacdo e de organizacdes novas para
atuar no trabalho.

5 Recomendacgdes para a Area de Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias e para a disciplina de Lingua Portuguesa

com base nestas breves andlises e posicionamentos, recomendamos
que:

1. Sejam mantidas e incrementadas por novas propostas as bases in-
terdisciplinares e relativas a curriculos culturalmente sensiveis {con-
textualizacdo) presentes nas DCNEM,;

2. As disciplinas de linguas sejam mantidas integradas as outras lin-
guagens, em termos de conceitos, conhecimentos, habilidades, va-
lores e atitudes;

3. Novos documentos venham a esclarecer esses conceitos, conheci-
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4.

5.

6.

mentos, habilidades, valores e atitudes, de maneira integrada e co-
erente a teoria de linguagem de base assumida, possibilitando se
tratar os textos e discursos multimodals e multimidiaticos, presentes
hoje nos materiais impressos e em ambiente digital;

Se repense a relagdo entre aprendizado cotidiano/aprendizado si-
tematico e cultura popular/cultura valorizada ou oficial no conjunto
dos documentos;

Se re-organize os eixos de ensino de uso e de analise das linguagens
nos documentos, de maneira a se abrir espago a novos usos de
linguagens;

No eixo do uso, a leitura e compreensao dos bens culturais continue
sendo valorizada como ato de protagonismo critico;

. Se organize os conhecimentos necessarios ao uso € compreensao

das linguas e linguagens (objetos de ensino) em termos de esferas
de circulagédo dos discursos (artisticas - musica, plasticas, graficas,
verbais, medidticas -, jornalisticas, cientificas, politicas, buro-
craticas, escolares, virtuais etc.) e, nestas, no que se refere as lin-
guagens verbais, em termos de géneros discursivos que ndo levam
a separacao nem das linguagens e modalidades entre si, nem das
habilidades de leitura, produ¢do e analise dos textos/discursos, além
de levarem a novos e variados tipos e patamares de letra-mentos
(digital, literario, cientifico, etc);

. Se revejam as atitudes, valores e habilidades envolvidos nos proce-

dimentos de compreensao, réplica ativa, apreciagdo valorativa, pro-
ducdo protagonista de significacdes em textos/discursos, com base
em uma perspectiva enunciativa de linguagem, capaz de formar
usuarios de linguagem criticos e protagonistas;

. Se redimencione o papel e as praticas de ensino de gramatica e de

literatura presentes no curriculo consolidado.
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6 PCNEM e PCN+ de Linguas Estrangeiras (LE) no Ensino Médio

No geral, os dois documentos referidos carecem de fundamentagdo
tedrica clara, que possibilite compreender os usos contemporaneos das LE
em relacdo a complexidade da vida atual como também entender formas de
constru¢do do conhecimento que se configuram, cada vez mais, como
prevalentes, principios esses estabelecidos como essenciais tanto na LDBEN
como no DCNEM. Além disso, ou talvez por isso mesmo, as visdes de lin-
guagem e aprendizagem utilizadas ndo dao conta das necessidades da vida
contemporanea. Acrescente-se ainda o fato de que a articulagdo tedrica ¢
fragmentada e nao esta, portanto, apoiada em uma formulagao consistente, o
que dificulta qualquer tentativa de compreensdo ou de pensar uma proposta
pedagdgica.

Salta aos olhos a auséncia de preocupagdo em articular principios
tedricos e praticos que garantam minimamente, no Ensino Médio, uma for-
macao significativa em LE em todas as escolas, o que deve ser a atengdo a
ser focalizada por tais documentos, no interesse de garantir eqiiidade edu-
cacional no pais. Em ambos, ndo se consegue pensar educacdo lingiiistica
sem escapar do ensino das chamadas quatro habilidades linglisticas (leitura,
escrita, produgdo e compreensao oral).

No especifico, as pouquissimas paginas referentes as LE nos PCNEM
sdo uma adaptacdo da nogdo de competéncia comunicativa dos anos 70 e das
ampliacdes de tal conceito, elaboradas nos anos seguintes, de modo a se ade-
quar a formulagdo do chamado ensino por competéncias. A principal critica
feita se refere a como se evitar educacgdo lingliistica pautada unicamente na
competéncia lingiiistica/gramatical. Esse ¢ um dos chavdes do ensino de lin-
guas dos anos 70, que, de modo algum, corresponde aos avangos tedricos
atuais e nem possibilita pensar as demandas no uso das linguas em nossos
dias.

Em relacdo aos PCN+ de LE, um documento muito maior, a questao
da fragmentagdo e da auséncia de um arcabouco teorico abrangente ¢ ain-
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da mais flagrante. Assim, ndo ¢ possivel entender nem as defini¢cdes sobre 0S
sub-itens (por exemplo, os primeiros conceitos utilizados: Linguagem verbal,
ndo-verbal, e digital, Signo e simbolo, Denotag&o e conotacdo, Gramética, Texto,
Interlocucdo e Protagonismo) e nem como se relacionam entre si do ponto de
vista teorico. Tal caracteristica se repete no documento todo, o que dificulta
sua compreensdo, uma questdo, portanto, anterior a problematizacdo de sua
adequag¢do ou exeqiiibilidade. como ilustracdo, veja-se o texto que
explica/discute o sub-item Linguagem verbal, ndo-verbal e digital: A
aquisicao paulatina do conceito amplo (linguagem) e mais especifico (lingua)
passa pela compreensdo da diversidade textual e da propria ampliacdo de sua
abrangéncia, de modo a abrigar também as manifestagdes ndo-verbais, articula-
das num todo passivel de gerar significados (pp. 94-95). Nao esta clara a razao da
linguagem ser um "conceito amplo" e lingua "mais especifico", como
também ndo ¢ possivel ver a relevancia de tal afirmacdo na teorizagdo sub-
acente ao documento e nem sua utilidade na proposta pedagogica.

Os documentos tém dificuldades conceituais e ndo apresentam uma
proposta de ensino de LE que permita preparar a escola, alunos e professores
para enfrentarem as vicissitudes com as quais nos defrontamos no cotidiano.

7 Linguas Estrangeiras no Ensino Médio: algumas orientacfes
para uma proposta de Parametros

Se, no passado, a educagdo lingiiistica poderia ter sido considerada
secundaria em termos de sua relevancia para as nossas vidas, isso certa-
mente ndo ¢ o caso dos dias de hoje. como dar conta, na educagdo escolar,
dos multiplos letramentos, necessarios para compreender e atuar nos con-
textos de mudancgas radicais com que nos deparamos no dia-a-dia, ¢ uma
questdo continuamente tematizada, internacionalmente, nos féruns edu-
cacionais e na literatura especializada recente. A compreensdo de que vive-
mos em um mundo multisemiotico (para além da letra, ou seja, um mundo
de cores, sons, imagens e design que constroem significados em textos orais
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/ escritos e hipertextos) e de que ¢ necessario entender tal mundo, para que
seja possivel fazer escolhas entre os discursos que se apresentam, tem trans-
formado a educacdo lingiiistica em pe¢a fundamental para enfrentar os
desafios da contemporaneidade na constru¢do da cidadania.

Entre tais letramentos destacam-se aqueles relacionados as LE, que se
constituem como essenciais para considerar uma questdo que bate a nossa
porta: a diversidade (principalmente, aquela de cunho lingiiistico e identita-
rio). Saber lidar com a diversidade que entra em nossos lares pelas telas das
TVs e dos computadores, pelas paginas dos jornais e das revistas etc, assim
como nas ruas das cidades em que vivemos, ¢ uma habilidade da qual nao se
pode fugir na atualidade. Por trazer o outro e sua diferenca para mais perto
de nossas vidas, o ensino de LE pode colaborar, de modo singular, no contato
e didlogo com a diversidade, e, na verdade, na constru¢ao de projetos identi-
tarios e sociais mais democraticos e menos naturalizados sobre os outros e
sobre nds mesmos.

Por outro lado, as LE também se mostram necessarias no contexto do
trabalho, uma vez que é cada vez mais importante ter meios lingliisticos para
lidar com pessoas em outras partes do mundo e em nossas proprias cidades
para atuarmos na empresa, na escola, no comércio etc. com os avangos da
tecnoinformagao, migramos de um mundo no qual contava, principalmente,
para os significados que regiam nossas vidas, a interacdo direta, para um
mundo em que pessoas e discursos muito distantes de nds passam a ter influ-
éncia nos significados em que vivemos. Assim, a LE tem papel preponderan-
te. Em tal mundo, a vida local é, cada vez mais, diretamente afetada pela vida
global e vice-versa, em todos os aspectos de nossa vida social: da vida intima
a vida publica. As mudangas que esses processos discursivos t€ém provocado
sdo impressionantes e, muitas vezes, desconcertantes. Esta ai, entdo, a rele-
vancia de compreender a educagcdo em LE como estando vinculada tanto "ao
mundo do trabalho" como "a pratica social" (LDB 9394/96, Art. 1°, para-
grafo 2°).
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O que se torna central, entdo, ¢ o acesso a uma vida além do relacio-
namento direto, e aos beneficios atrelados a ela, assim como a necessidade
de lidar com tais mudancas de modo critico na vida social, sem que sejamos
atropelados por elas e sem que seus beneficios passem a nossa margem. E
aqui que a educacao em LE se torna primordial e tem uma contribui¢do sin-
gular a dar. E patente no Brasil, em todas as nossas cidades, a preocupagio
com o acesso as LE. Os cursos particulares de LE surgem em toda parte, mas
€ necessario que elas sejam ensinadas na escola, com qualidade, para assegu-
rar um principio basico da LDBEN: a garantia de ""'uma base nacional co-
mum'* (Art. 26), de modo a colaborar na superacao dos privilégios, entre os
quais figuram, de modo singular, os relativos a educacao.

Ainda que se saiba que nossa sociedade ¢ baseada nas diferengas de
acesso (em varios setores: saude, educacdo, trabalho etc), cada vez mais im-
pressionantes no mundo da alta tecnologia, a educagdo escolar, por meio de
objetivos claros e de uma resposta explicita as necessidades da vida contem-
poranea, tem que tentar suprir um componente educacional em LE que va na
direcdo de criar igualdade de oportunidades. Ademais, a inclusdo de pelo
menos uma Lingua Estrangeira é obrigatdria, a partir da 5.” série (Art. 26,
paragrafo 5°).

Antes de mais qualquer coisa, ¢ crucial que os programas de compra de
livros didaticos pelos governos passem a contemplar também as LE (como,
alias, consta da LDBEN - Art. 4°, VIII)'®, como também ¢ necessario que os
exames nacionais, como o ENEM, passem a incluir testagem em desempe-
nho em LE, de modo a responder verdadeiramente ao principio de uma base
nacional comum, como ja apontado, e a garantir um tipo de letramento es-
sencial em nossos tempos. como se sabe, 0os exames possibilita uma analise
retroativa a respeito do processo de ensino-aprendizagem, pois fornecem uma
meta a ser atingida e direcionam os esforgos de professores e alunos. Sem
tais iniciativas, qualquer tentativa de responder a uma educacao para a

E verdade que a norma da LDBEN tem a ver com educago fundamental, mas ¢é preciso que isso seja cumprido, pelo
menos, em tal nivel, uma vez que o Ensino Fundamental fornece os alicerces para o nivel médio.
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vida contemporanea e de garantir eqiiidade ficam prejudicadas.

E preciso, entdo, trazer a linguagem para o centro de atengdo na vida
escolar, tendo em vista o papel do discurso nas sociedades densamente semi-
otizadas em que vivemos. Sdo muitos os discursos que nos chegam e sdo
muitas as necessidades de lidar com eles no mundo do trabalho e fora dele,
ndo so para o desempenho profissional, como também para saber fazer esco-
lhas éticas entre discursos em competi¢do e saber lidar com as incertezas e
diferencas caracteristicas de nossas sociedades atuais. Ensinar a usar LE e a
entender como a linguagem funciona no mundo atual ¢ tarefa crucial da es-
cola na constru¢do da cidadania, a menos que queiramos deixar grande parte
da populacao, excluida das benesses do mundo contemporaneo das comuni-
cacdes rapidas, da tecno-informagdo e da possibilidade de se expor e fazer
escolhas entre discursos contrastantes da vida social. O acesso a tais benefici-
os inclui, fundamentalmente, a educacdo em LE, que, juntamente com a edu-
cacdo em Lingua Materna, pode colaborar na compreensao de como a lin-
guagem ¢ usada em nossos dias.

Para atender a tais objetivos é necessario elaborar pardmetros para o
Ensino Médio de LE que, dando continuidade a educagdo de nivel funda-
mental, venham focalizar com clareza a discussdo: dos objetivos para o ensi-
no de LE no nivel médio; da defini¢do da LE a ser escolhida; de uma explici-
tagdo teorica sobre o processo de letramento escolar em LE; assim como de
diregdes teoricamente informadas de estratégias de ensino e testagem para
tal letramento. SO parametros dessa natureza podem esclarecer as propostas
pedagbgicas na escola e, por conseguinte, o trabalho do docente.

8 Objetivos para o ensino de LE no Ensino Médio

A primeira preocupacdo que deve pautar a definicdo de objetivos diz
respeito ao fato desses serem informados pelo proposito principal da apren-
dizagem de LE: envolvimento na construcdo de sentido. Isso quer dizer
que, em nenhum momento de qualquer curso de LE, os objetivos devem se
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distanciar dessa necessidade de engajamento na producdo de significado.
Assim, ndo se aprende uma LE para preencher uma lacuna em um exercicio
gramatical, nem para resolver uma charada na qual se focaliza o conhe-
cimento do vocabulério.

Ao contrario, essas etapas devem dar conta dos tipos de conheci-
mentos necessarios para se agir no mundo social via linguagem, ou seja,
para o envolvimento na constru¢do do significado. Assim, ¢ preciso que
esteja claro que tais niveis de organizacao lingliistica (gramatical, vocabular,
fonologico etc.) servem ao USO da linguagem na compreensao escrita/ oral e
na producdo escrita/oral. Em outras palavras, nao se trata de adquirir
conhecimento lingiiistico para acumulagao de listas de regras gramaticais, de
itens lexicais, de fonemas etc, mas, ao contrario, de aprender tal conheci
mento para o uso, ou seja, para agir no mundo social. Portanto, o objetivo
de aprendizagem de LE ¢ o engajamento discursivo ou a constru¢do do
significado. Desse modo, o que deve pautar a proposta pedagodgica, assim
como o trabalho do professor, é 0 uso da linguagem. E o uso na
compreensdo e na produgdo escrita e oral, portanto, que define os objetivos.

Mas qual uso deve ser prestigiado no Ensino Médio? Ainda que, ide-
almente, todos os usos devam ser contemplados no ensino de LE (nas habi-
lidades de leitura e compreensdo oral e de produgdo escrita e oral), a defini-
¢ao de tais usos tem de, por um lado, ser realista, no sentido de que € preciso
levar em consideragdo as condi¢des de trabalho em sala de aula, nimero de
alunos nas turmas, nimero de aulas semanais, grau de proficiéncia dos
professores nos varios usos da linguagem, variedade de material disponivel
para professor e alunos etc. e, por outro, considerar também as praticas
sociais em que as LE sdo necessarias no Brasil, em regides especificas.

Essa ¢ uma definicao para ser tomada ao nivel de uma rede de escolas
ou de uma escola especifica. Assim, ndo se pode definir a priori que uma
escola deva focalizar as quatro habilidades (compreensao oral/escrita e pro-
ducdo oral e escrita), nem que escolas situadas em comunidades de frontei-
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ra entre Brasil e Argentina devam enfocar os mesmos usos no ensino de
espanhol que urna escola no Rio de Janeiro, por exemplo.

No entanto, no interesse de considerar o objetivo de urna base na-
cional comum, ¢ preciso garantir o envolvimento do aluno na construgao de
significado, ou seja, uma experiéncia de uso/aprendizagem de LE que possa
ser, minimamente, contemplada em todas as escolas e que possa informar a
respeito da escolha de material didatico a ser distribuido nas escolas, como
também exames do tipo do ENEM e SAEB. Tal preocupacdo deve pautar
uma proposta de parametros em nivel nacional, que ¢ exatamente o objetivo
aqui pretendido. Nao faz sentido continuarmos a pensar que s6 € possivel
fornecer na escola urna experiencia significativa de constru¢ao de
significado em LE, se essa levar em consideragdo as quatro habilidades lin-
giiisticas. Esse pensamento tem sido responsavel por tornar inacessivel a
aprendizagem de LE nas escolas, com repercussdes sérias na formacdo de
nossos alunos, em tempos nos quais tal conhecimento ¢ de relevancia consi-
deravel, indo de encontro a uma politica da igualdade.

Tal uso das LE, que pode ser contemplado nacionalmente no nivel
médio, tem sido cada vez mais apontado como aquele relacionado ao en-
volvimento do aluno na construcao do significado via leitura ou em pra-
ticas de letramento centradas no trabalho em sala de aula com o texto
escrito. Essas praticas se tornam cada vez mais complexas e cruciais na vida
contemporanea, requisitando, inclusive, investimentos na educacdo
continuada de professores. Especificamente, 0 texto escrito em LE e a con-
versa sobre ele em Lingua Materna (LM) devem ser o foco das praticas
escolares de letramento, com o objetivo de fornecer aos alunos uma experi-
éncia significativa de engajamento na construcao do significado.

Isso vem ao encontro de um dos usos mais comuns que se faz da
lingua escrita em LE (notadamente, do inglés) no trabalho, na universidade,
na navegacio pela Internet etc, no Brasil ¢ em outras partes do mundo. E
nesse contexto que os meios multisemioticos mencionados anteriormente Se
tornam cruciais na constru¢ao dos significados dos textos e dos hiper-
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textos com que operamos. Tais meios sdo cada vez mais sofisticados e preci-
sam ser focalizados na escola, do ponto de vista dos seus usos estratégicos,
para construir verdades na midia, nos livros, na Internet etc., assim como
para abrir as portas para a diferenca e para outras formas de sociabilidade de
conhecimento.

A realizagdo desse objetivo da conta de uma base discursiva que
garante uma experiéncia no uso da LE com envolvimento na constru¢do do
significado, que pode ser ampliada para outras habilidades, caso se tornem
necessarias em outras fases das vidas dos alunos. Isso € totalmente diferente
de uma experiéncia frustrante, muito comum em nossas escolas, em que nao
se possibilita a construcdo de tal base. Além disso, o foco em praticas de
letramentos escolares em LE colabora na constru¢do de uma proficiéncia no
uso da lingua escrita como pratica social, que traz beneficios para uma
maior sofisticacdo do letramento computacional do aluno (notadamente,
no caso do inglés) e para o seu letramento em LM.

Note-se ainda que esse objetivo tem tanto um foco de terminalidade,
uma vez que possibilita um conhecimento que pode ser utilizado, ao final do
nivel médio, no mundo do trabalho e nas praticas sociais contemporaneas
fora da escola, quanto um foco no desenvolvimentos dos estudos posteriores
dos alunos. Os vestibulares se centram na testagem da compreensao escrita
em LE, além de ser esse o uso que se torna cada vez mais necessario na uni-
versidade para acompanhar as inovagoes cientificas e tecnoldgicas como tam-
bém para atuar em redes de comunicacgdo, uma forma de construgdo de co-
nhecimento extremamente Util no mundo do trabalho e da universidade.

9 A definicdo da LE a serem incluidas no curriculo

como a LDB aponta, ¢ obrigatorio o ensino de pielo menos uma Lingua
Estrangeira (Art. 26, paragrafo 5°), o que significa dizer que outras LE podem
ser ensinadas. Isso acarreta a decisdo sobre quais LE devem ser incluidas no
curriculo. Essa ¢, no entanto, uma questdo sobre a qual a comunidade deve
se pronunciar. Parece, contudo, que os parametros precisam conter infor-
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magdes para fornecer subsidios para a escolha. Muitos fatores devem ser
considerados. E claro que fatores regionais, que determinam a relevancia de
determinadas LE em situacdes de fronteiras (no caso, ja mencionado do
espanhol) e em comunidades de imigrantes (no caso do alemdo e japonés,
por exemplo), devem ser considerados ndo somente do ponto de vista histo-
rico-afetivo, como também em relacdo ao mundo do trabalho. Em muitas
dessas regides, por razdes historicas e profissionais, o desempenho no tra-
balho requer o dominio de determinadas LE. No entanto, h4 duas LE que, no
Brasil contemporaneo, estdo claramente situadas como fundamentais para se
poder contemplar as necessidades que se apresentam: o inglés e o espanhol.
Nos dois casos, sdo linguas com grande apelo internacional e também
relacionadas ao mundo do trabalho. Essas preocupagdes devem balizar a
escolha das LE no nivel médio.

O inglés se tornou a lingua da globalizagdo e da Internet, por motivos
de natureza econdmica e politica, tendo em vista a for¢a do capital norte-
americano em nossos dias. E uma espécie de lingua franca, usada
internacionalmente (por todos os paises) no mundo dos negdcios, do traba-
lho, da academia, do turismo, da ciéncia, da tecnologia etc. H4 um valor
pragmatico agregado ao conhecimento de tal lingua e isso tem que ser en-
frentado com clareza nas decisdes de sua insercdo curricular. E também, ao
mesmo tempo, a lingua do pensamento Unico que varre o globo de um
canto ao outro ao se apertar uma tecla de computador ou da TV, mas ¢
também a lingua que possibilita acesso crucial a diversidade e a diferenca.
E possivel que se descubra mais sobre a multiplicidade da vida humana por
meio do inglés do que por meio de qualquer outra lingua. Essa ambigiiidade
nos usos do inglés tem que ser explorada em sala de aula para beneficios
educacionais. A escolha pelo inglés contempla as necessidades do mundo do
trabalho e do conhecimento, como também a preparacdo para uma com-
preensdo sobre a vida social no planeta, nos tempos do risco e da incerteza.

Trata-se, portanto, de um tipo de conhecimento lingiiistico necessario
para a vida contemporanea em varias esferas sociais, mas que precisa ser
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ensinado na escola por meio do desenvolvimento de consciéncia linguistica
critica em relag@o aos usos do inglés no mundo em que vivemos. Acima de
tudo, ndo se trata de aprender inglés para aceitar o pensamento inico ou as
verdades construidas nas esferas de poder das grandes corporagdes (midia,
empresas multinacionais, etc.) € dos interesses de seus paises, mas de
aprender inglés para construir outros significados e valores sobre o mundo em
que vivemos onde ética e solidariedade sejam centrais. A questdo que Se
coloca ndo ¢ dar as costas ao conhecimento dessa. Ao contrario, a questdo ¢
como aprender essa lingua para desconstruir significados hegemonicos ¢
desfrutar do acesso que ela confere ao conhecimento e a vida profissional,
como também a multiplicidade da vida humana para construir uma outra
globalizacdo e outras formas de sociabilidade. Tendo em vista os desafios,
os riscos e as incertezas dos nossos dias, muitos dos quais construidos em
inglés, como ¢ possivel usd-lo para colaborar na constru¢do de outros
discursos sobre a vida social? Esse ¢ um dos desafios principais da
educacdo em inglés no nivel médio.

Ja o espanhol, além de ter também uma grande utilidade do ponto de
vista internacional, ¢ uma das linguas estrangeiras mais hegemodnicas na
América Latina. Isso, por si s0, ja justificaria a sua aprendizagem: um contato
com a diferenga que esta muito perto. Ainda, a aprendizagem do espanhol
oferece a possibilidade de apreender um mundo culturalmente vasto e que
serve de contraponto a hegemonia do inglés na vida contemporanea, dando
acesso a outros discursos, valores e outras formas de viver socialmente. Nos
ultimos anos, por causa do Mercosul, quando o contato econdmico e cultural
entre os paises do chamado cone sul se intensificou, houve um grande inte-
resse pelo espanhol no Brasil e seu conhecimento tem sido requisitado no
trabalho.

Outras LE podem também ser incluidas na escola, como o francés, o
alemao etc, mas ¢ crucial considerar, cuidadosamente, as questoes elenca-
das anteriormente em relagcdo ao papel do inglés e do espanhol no Brasil e
no mundo contemporaneo.
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10 Explicitagdo tedrica sobre o processo de letramento escolar
em LE

Além de ter dominio daquilo ja elencado no que se refere aos géneros
discursivos, ao sistema da lingua, ao mundo e a outros meios semidticos (co-
res, imagens etc.) que sdo necessarios para o envolvimento na constru¢ao do
significado, é preciso incluir nessa teorizagao sobre o letramento em LE uma
dimenséo do letramento como pratica social. Isso significa que atuar em pra-
ticas de letramento, além das dimensdes cognitivas (os conhecimentos ativa-
dos na construcdo do significado), envolve entender o que conta como letra-
mento para o0s participantes em praticas socioculturais especificas e a
construcao de significados sobre quem somos na vida social. Ou seja, o pro-
cesso de construgdo de significado no letramento € intrinseco ao processo de
(re-)construcdo identitaria, o que, no uso da LE, envolve entender o que con-
ta como letramento na LE, conforme representado na sala de aula e nas pra-
ticas de LE disponiveis na sociedade (na leitura de hipertextos, na leitura de
um manual técnico etc). Isso tem a ver com a necessidade de saber atuar em
redes/comunidades interpretativas especificas, que se caracterizam pelo uso
de certos repertorios de discursos/significados e que vém a tona nas conver-
sas sobre os textos lidos em sala de aula. Tais repertorios sdo aqueles levanta-
dos nas falas dos alunos e professor(a) sobre os significados dos textos, ja
que, como foi apontado, a linguagem tem uma natureza situada.

Nos letramentos em LE, tais conversas sobre os textos sdo levadas a
efeito na LM e, em ultima andlise, traduzem os significados que os textos
evocam. Isso quer dizer que a conversa sobre o texto ¢, portanto, parte inte-
gral da visdo de letramento como pratica social com que se opera aqui. Os
significados sdo aqueles que surgem nas conversas € nas discussdes sobre o
texto, o que significa compreender que textos nao tém significados, mas que
esses sdo construidos por leitores em agdo na pratica social (a natureza
socio-interacional da linguagem). Os significados sdo, entdo, indeterminados
e sdo disputados, debatidos e negociados em sala de aula do mesmo modo
como na vida social.
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Tais significados constréem, entdo, o0 mundo social em praticas sociais
especificas (a dimensao construcionista da linguagem), ou seja, os valores,
conhecimentos, e projetos identitarios, o que possibilita entender a sala de
aula como um lugar para apreciar a diferenca de urna perspectiva ética,
assim como para abrigar projetos identitarios alternativos para os alunos.
Isso torna possivel, em sala de aula, vislumbrar outras praticas de sociabili-
dade em relacdo aos géneros, as sexualidades, as ragas, as profissoes etc. Por
expor os alunos a outros valores e outros modos de viver a vida social, as
LE representam um caminho natural para ter acesso a outras formas de se
construir socialmente, em um momento em que a organizacdo para a
diferenca ¢ um dos desafios fundamentais.

11 Algumas diregdes teoricamente informadas de estratégias de
ensino e testagem

Cabe apontar algumas diregdes sobre como levar a efeito a proposta
pedagobgica e a testagem nas praticas de letramento em LE. Em primeiro lu-
gar, hé de se considerar dois principios importantes na elaboracdo do proces-
so da educagdo em LE: contextualizacdo e interdisciplinaridade. Seguindo a
compreensdo sobre a natureza situada da linguagem e da aprendizagem ja
apontadas, ¢ preciso ter em mente que os textos e hipertextos a serem traba-
lhados tém que ser contextualizados, para favorecer o engajamento discursi-
vo dos alunos. como sabemos, com base em nossas proprias experiéncias
como usudrios de nossa LM, ndo nos engajamos em textos cujas tematicas
nada signifiquem para nés. E preciso trazer para as praticas de letramento
textos que falem diretamente a vida afetiva, cognitiva, sexual, profissional
dos alunos, de modo que o envolvimento na aprendizagem seja possibilita-
do, levando inclusive a reflexdo sobre as suas proprias vidas, um processo
no qual estdo mergulhados fora da escola, na sociedade cada vez mais re-
flexiva em que vivemos. Muitos dos significados tomados como certos e
naturais no passado estdo em discussdo e a escola, portanto, ndo pode se
furtar a participar dessa reflexao.
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Por outro lado, ha de se organizar o ensino por meio de projetos pe-
dagdgicos interdisciplinares, tanto para aumentar a contextualizagdo da
aprendizagem como para aprofundar os conhecimentos construidos, uma
vez que nenhuma disciplina do curriculo pode, sozinha, dar conta de tais
conhecimentos. Nos tempos de mudangas rapidas em que vivemos, ¢ preciso
ter consciéncia da relevancia da interdisciplinaridade para acompanhar tais
transicdes. Essa ¢ uma dimensdo epistemologica que precisa constar dos
modos de aprender do Ensino Médio. Tendo em vista que nossa contri-
bui¢do se refere ao instrumental lingiiistico que possibilita a constru¢ao do
conhecimento por meio da LE ¢ possivel ensinar a trabalhar de modo mais
sofisticado a procura do conhecimento na rede como também aprofundar
certas tematicas que estdo sendo discutidas nos projetos interdisciplinares da
escola ao trazer, para a discussdo, outros pontos de vista que as LE dao
acesso. Esse ¢ um modo de aumentar a massa critica em sala de aula.

Para dar conta do objetivo de aprender a usar a linguagem na leitura, é
preciso explorar os conhecimentos que os alunos ja trazem do Ensino
Fundamental, mas tendo como base o principio de que 0 ponto de partida e
0 de chegada é o envolvimento na construcéo do significado. Os conhe-
cimentos nos niveis sistémico, de género discursivo, de mundo e de outros
meios semidticos devem ser construidos por meio de tarefas de modo que,
ao resolvé-las, como membros de uma comunidade de pratica com um ob-
jetivo comum, os alunos estejam mais aptos a discutir ou conversar sobre 0s
textos e hipertextos focalizados. Isso significa que tais conhecimentos, isola-
damente, ndo t€m utilidade. Sua real utilidade se deve ao fato de servirem ao
engajamento na construgao do significado.

Para dar conta da dimensdo sécio-interacional da linguagem, ou seja,
do fato de que escritores tém em mente interlocutores especificos e que que-
rem agir no mundo, e construir significados em certas dire¢des, ¢ necessario
incluir estratégias pedagogicas que facam os alunos situarem os textos na
vida social, desenvolvendo sua consciéncia critica sobre a linguagem. Isso se
torna possivel ao: situar o contexto de produgdo e interpretacao dos textos
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que favorece certos posicionamentos; ao se submeter todos os textos a uma
série de perguntas que facam os alunos contemplar as escolhas semioticas
(sist€émicas e outras), discursivas e de conhecimentos de mundo incluidas
pelos escritores; além de considerar onde o texto foi publicado, por quem,
quando etc.

Isso ¢ um modo de trabalhar, pedagogicamente, com textos e hiper-
textos como praticas sociais, por meio das quais estamos agindo no mundo
uns com os outros, construindo-nos e construindo os outros. Essa ¢ uma
parte crucial da educacgdo lingiiistica contemporanea: trabalhar com a di-
mensdo construcionista da linguagem, em tempos em que ¢ essencial com-
preender o mundo multisemio6tico que nos envolve e que nos faz crer em
verdades globalizadas e em significados antiéticos sobre a diferenca.

Cabe uma ultima palavra em relagdo a testagem: um processo que
integra todo o ensino e que, portanto, deve fazer parte de uma proposta de
Parametros. E primordial aqui a compreensio de que, da mesma forma que,
em ultima andlise, no processo de ensino, o que se quer fazer ¢ preparar o
aluno para o envolvimento na constru¢do do significado nas conversas em
LM sobre o texto, na testagem, o mesmo principio deve servir de orientagao.
Isso significa que a testagem ¢ levada a efeito em LM e deve focalizar a
capacidade dos alunos de fazer o texto falar, por assim dizer. Ndo se trata de
testar os conhecimentos (sistémicos, de géneros discursivos etc.) que
possibilitam a leitura, mas exatamente a compreensdo dos significados que
0s textos suscitam, tendo em mente que varios significados sao possiveis, se
adequadamente justificados. Alids, essa deve ser a orientacdo para o
processo de construcdo de significado em todo o processo de ensino-
aprendizagem de linguas e linguagens em sala de aula.

12 um olhar prospectivo

Parametros podem dar uma grande contribui¢ao: apontar diregcdes para
propostas pedagogicas, informar a elaboracdo de material didatico e
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de exames nacionais ¢ colaborar na formulagdo de curriculos universitarios de
formacao de professores etc. No entanto, para que possam verdadeiramente afetar a
sala de aula, € necessario investimento maci¢o na educagdo de professores em
servigo e em formagdo. A proposta, brevemente delineada, requer uma consciéncia
critica sobre as condi¢cdes da vida contemporanea ¢ conhecimentos referentes a
letramentos multiplos em LM e LE para saber lidar com o mundo em que vivemos.
Ao contrario do que possa parecer, isso envolve uma reconsideracdo cuidadosa
sobre o trabalho do(a) professor(a) de LM e de LE no nivel médio, de modo a
poder operar com dimensdes de linguagem e de aprendizagem amadurecidas tanto
do ponto de vista tedrico quanto das acdes em sala de aula. Tal amadurecimento ¢é
fundamental para enfrentar as transi¢des radicais que estamos experimentando.

Prof Dr? Roxane Helena Rodrigues Rojo (LM)
Pontificia Universidade Catolica - SP Prof. Dr.
Luiz Paulo da Moita Lopes (LE) Universidade
Federal do Rio de Janeiro - R)
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Literatura

Prof Dr2 Enid Yatsuda Frederico
Prof. Dr. Haquira Osakabe

1 Introducéo

Pode-se creditar a grande crise do chamado ensino secundario, ocorrida a
partir de meados da década de 60, a situagdo confusa na qual se encontra a area a
que pertencem os estudos literarios, em particular, no Ensino Médio. Ainda que as
distingdes entre dominios tais como gramatica, literatura e redagdo ndo fossem
sempre claras, ou que houvesse uma espécie de recomendacgdo geral contemplando
sobretudo as duas primeiras areas, a verdade ¢ que, até entdo, dificilmente o
professor entrava em sala de aula sem saber quais os conteidos a ministrar € como
se comportar diante deles.

Fruto de certa inércia cientifico-pedagdgica, de um lado, e, de outro, de uma
suposta homogeneidade cultural (e por que nao social?) do corpo discente, no
Ensino Médio (o antigo colegial, nas suas modalidades mais prestigiadas, o
classico e o cientifico) ndo se admitiam duvidas hoje tdo freqiientes tais como:
"Devemos ensinar os classicos?" "Devemos forcar os alunos a escrever (e falar)
segundo os pardmetros da gramatica normativa?"

A inexisténcia de qualquer duvida a respeito de o qué ¢ de como ministrar
esse ensino ¢, até certo ponto, compreensivel. O Ensino Médio, numa estrutura
escolar altamente seletiva, constituia a etapa semifinal da afirmagao intelectual do
aluno e, como tal, era ja do resultado de uma rigorosa filtragem que, via de regra,
reafirmava as condigdes de origem dos alunos.

O processo de "democratizagdo" do ensino ocorrido a partir de 1967,
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com a ampliagdo de vagas, eliminacdo dos chamados exames de admissdo,
entre outros fatores, colocou o ensino ginasial e, conseqiientemente, o cole-
gial, numa nova e dificil realidade: de um momento para outro, um novo
publico, agora formado por alunos provenientes de origens sociais diversas,
com experiéncias culturais e lingiiisticas muito peculiares, chega as escolas
publicas. Suas demandas em todas as areas do ensino eram muito distintas
daquele publico suposto pelos antigos programas.

como decorréncia dessa subita abertura, o sistema educacional teve de
improvisar uma mao de obra formada as pressas, em geral pela instalacao
indiscriminada de faculdades particulares ou, quando ndo, pela assimilagao
de pessoal sem formagdo adequada'. Tratava-se de um pessoal que, se em
situagdes anteriores, ndo estaria qualificado para enfrentar uma situagdo re-
lativamente tranqiiila em termos de publico e condi¢des de trabalho, muito
menos preparado estava para enfrentar a grande massa heterogénea que pas-
sava a ocupar os bancos escolares.

Antes de sermos taxados de elitistas, gostariamos de explicar mais de-
talhadamente nossa visdo sobre aquela situacdo. Primeiramente, note-se que
a referida democratizagdo do ensino, no caso o publico, fez-se por decreto,
sem levar em conta os seguintes fatores: a) disponibilidade material do siste-
ma para abrigar convenientemente o novo publico; b) disponibilidade fi-
nanceira visando & manuten¢do do sistema de remuneragdo de professores,
até entdo, considerado bastante satisfatério; c) disponibilidade de mao de
obra adequada, isto ¢, com formagdo universitaria (ou equivalente) para cum-
prir a fungdo efetivamente formadora do novo publico; d) constituicao, no
plano académico, de um conjunto de conhecimentos suficientemente forte
para propor estratégias pedagdgicas e formulagdes conteudisticas, de modo a
proporcionar ao novo publico uma formacdo equivalente aquela anterior-
mente dada a um segmento privilegiado.

Note-se que na situagdo anterior os colégios publicos também admitiam pessoas de formacao inadequada, porém,
mediante exames especificos para profissionais sem formagdo universitaria em municipios onde ndo houvesse
faculdades, no caso, de letras; ou absorviam profissionais de areas consideradas de dominio conexo, como 0s
advogados, por exemplo.
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O que se observou, no entanto, foi simplesmente um total desconhe-
cimento desses fatores. E o resultado pode ser resumido num processo geral
de aviltamento do ensino: baixos salarios, formagao precaria, por parte dos
professores, condi¢des materiais problematicas, tais como instalagdes
inadequadas, falta de material didatico, entre outras coisas, além do previ-
sivel despreparo escolar dos alunos. O resultado automatico desse processo
foi o rebaixamento de nivel e de exigéncias de ensino, rebaixamento
justificado por uma suspeita preocupacdo de adequar o ensino as condigdes
do aluno. Trata-se de uma versao perversa do velho preconceito segundo o
qual ndo se deve deitar pérolas aos porcos, ou seja, as classes subalternas s
merecem um ensino a sua altura.

Se considerar que esse principio tenha decorrido de uma visdo dema-
gbgica do processo educacional, num regime politico de excegao, isso se ex-
plica. O que ndo se pode entender ¢ o motivo pelo qual essa mesma visao
pedagogica, revestida de uma retdrica complacente e populista, tenha tam-
bém seduzido boa parte dos responsaveis pela nossa educagdo. Alids, ainda
hoje a palavra de ordem ¢ ajustar o ensino (em suas estratégias e conteudos)
ao aluno, ministrando apenas aquilo que ele supostamente pode assimilar (e
sempre se considera baixa a sua capacidade de assimila¢do), aliando-se a
uma visdo caritativa de ensino.

Essas consideracdes gerais remetem-nos diretamente aos desencontros
e impasses do ensino de Literatura na escola publica, particularmente no
Ensino Médio: se, de um lado, o professor tem como referéncia os livros di-
daticos existentes, a maior parte obedecendo a parti¢ao tradicional (gramati-
ca, literatura e redagdo), fica ele em um impasse entre o conteudo e sua orga-
nizacdo nesses livros, e a capacidade do aluno de assimila-los. Por outro lado,
a tentativa de atenuar o impacto da distancia entre as manifestacdes literari-
as consagradas e as condi¢des de recepcao do aluno (envolvendo o reperto-
rio e a experiéncia lingiiistica) resulta sempre numa redu¢do do processo de
assimilag@o da experiéncia literaria em resultados tais como:

a) substituicdo da literatura dificil por uma literatura considerada mais
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digerivel;
b) simplificacdo da aprendizagem literaria a um conjunto de infor-
magdes externas as obras e aos textos;

¢) substituicao dos textos originais por simulacros, tais como para-
frases ou resumos.

Assim, tentando cumprir uma espécie de programa ja consagrado pela
tradi¢do, a solugdo encontrada pelo professor no enfrentamento de um
publico tdo heterogéneo, como o descrito acima, tem origem numa abor-
dagem bastante discutivel do que seja a aprendizagem da literatura. Veja-se
que nos trés casos que acabamos de indicar, a solugcdo adotada pelo
professor baseia-se num processo de deslocamento de foco: no primeiro
caso, trata-se do deslocamento do texto considerado dificil para o texto facil;
no segundo, o deslocamento se processa do estudo da obra, ou do texto, para
as informagdes contextuais; e, no ultimo, do estudo da obra para a
incorporagdo do seu simulacro. E notavel, nos trés casos, o fato de que
implicam numa espécie de fuga ao contato direto com o fendmeno literario.

Além da critica inevitavel a essa situacdo, convém notarmos um fe-
ndémeno particularmente curioso, cuja percepcao pode ajudar-nos na com-
preensdo de toda essa situagdo. como foi dito anteriormente, a convencional
parti¢do do programa de lingua portuguesa no Ensino Médio, decorre, tanto
de uma tradi¢ao consagrada, como da for¢a de inércia que tornou definitivos
modelos originados em concepgdes muito antigas. Casos como a priorizagao
da gramatica normativa, bem como a priorizacdo da visdo cronologica da
literatura (compreendendo-se nesta também uma descri¢do dos géneros), sdo
resultados de uma mesma concepgao de lingua e de literatura que remetem
sobretudo ao Renascimento, periodo em que se deu a ruptura definitiva da
escrita em relacdo a oralidade e a consagracdo de uma concepgdo de
literatura baseada no conceito de modelo.

A educacio, a partir de entdo, retomando a pedagogia greco-latina,
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passou a integrar um processo de moldagem do educando a uma realidade
ideal. Entendido esse educando como o futuro homem publico, deveria ele,
em primeiro lugar, dominar os instrumentos da erudi¢do e da atuacdo pu-
blica. Dentre esses, estaria a retorica e, na trilha desta, uma visdo de arte e
de literatura na qual estas eram pensadas como processos de aproximagao
mimetica aquilo que a tradicdo consagrara. Da conjugacdo entre retorica e
literatura (poética, segundo a denominacdo em voga) decorreria o espirito
altamente pedagdgico do ensino desta, quase reduzido ao dominio dos pro-
cedimentos estilisticos, ¢ das normas relativas aos varios géneros.

Se a retdrica encontrou seu declinio a partir do momento em que a
educacdo pressupos, mais do que a sujeicdo a modelos, a afirmagdo da dife-
renca e da individualidade®, o conceito de literatura como conjunto de mo-
delos persistiu. Porém, ndo mais como modelos estéticos tal como o pressu-
punha a chamada concepgdo classica, mas como monumentos definidores
das particularidades de uma lingua e, via de regra, de uma nacionalidade.

Assim, os compéndios destinados ao Ensino Médio, at¢ meados do
século passado, atuavam na formacdo do aluno na condicdo de g)ortadores
dos grandes tesouros acumulados em séculos de histdria cultural’. O presti
gio escolar das antologias deveu-se, ndo apenas a facilitacdo do acesso do
aluno aos textos, mas, também, ao fato de que elas eram portadoras daque
les grandes tesouros. Invariavelmente, eram enfatizados os mesmos autores
e 0s mesmos textos. Muito mais do que o conhecimento analitico das obras,
interessava a educagdo consolidar no aluno um conjunto de informagdes a
respeito de obras e autores, cujo dominio se considerava necessario a todo
cidaddo culto. A nogdo de canone esta estreitamente ligada a esse fenomeno.
E foi por meio dela que, durante décadas, ndo s6 se formaram nossos ho
mens letrados, como também se definiram os parametros da boa e da ma

literatura.

2 Isto com o liberalismo roméntico. V. Tzvetan Todorov. Théories du Symbole. ® Essa visio deve-se
particularmente ao grande prestigio da filologia no século XIX, dominio que se consagrava exatamente ao estudo
minucioso dos monumentos da lingua. Apenas a titulo de exemplo, apontamos para um compéndio dedicado a
segunda-série do curso colegial que tinha entre seus autores Clovis Leite Ribeiro e Felipe Jorge em que,
repassando a historia literaria de Portugal, os autores atém-se a um capitulo dedicado a filologia. V. bibliografia.
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Nesse sentido, ja se podia observar um patente descompasso entre os
canones assumidos pelos materiais didaticos e as profundas alteracdes que, desde o
principio do século, vinha sofrendo a literatura mundial, em geral, e a literatura
brasileira, em particular. E possivel afirmar que a grande liberdade preconizada
pelo Romantismo finalmente se realizava: libertagdo das regras rigidas de
composi¢do, dos limites entre géneros, liberdade de registros e padrdes lingiiisticos.
Os materiais escolares, no entanto, traziam poucas referéncias a tais alteragdes e
autores, entdo modernos, ainda eram presenca rara nas bibliotecas escolares. As
transformacgodes sofridas pela literatura ¢ o0 modo de concebé-la vieram perturbar
uma ordem que os compéndios pareciam considerar imutavel.

Essa dissolucdo de padroes, vinculada as profundas alteragdes no modo de
percep¢ao do homem moderno, eclodia na educagdo pouco tempo antes da grande
convulsdo escolar provocada pelo referido processo de democratizagdo do ensino.
Acrescente-se, a titulo de complementacdo, que data das décadas de 1960 e 1970
uma grande revolugdo com conseqiiéncias tdo notaveis no ensino da lingua materna
quanto o projeto modernista na literatura. Falamos aqui do desenvolvimento de um
campo de investigagdo novo, a Lingiiistica, introduzido nos curriculos dos cursos
de letras na década de 60, provocando alteragdes profundas nas formas de avalia-
¢do da linguagem, decorrentes sobretudo do relativismo lingiiistico e do
desenvolvimento das pesquisas sociolingiiisticas. Podemos afirmar, com toda a
certeza, que essa conjuncdo de fatores ndo poderia deixar de provocar
perplexidade, temor e desconcerto nos responsaveis pela educagdo lingiiis-tico-
literaria no pais. Presumimos ser essa a realidade a qual vieram responder os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PC-NEM),
complementados pelos PCN+, cujo papel e implicacdes no ensino passamos a
discutir.

2 Os PCNEM - Linguagens, codigos e suas tecnologias

Outra ndo parece ter sido a preocupacao dos idealizadores dos PC-
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NEM, tais como foram formulados em 2002. Tratava-se de uma tentativa de
intervengdo no confuso estado de coisas a que nos referimos. Embora
originado pelas mesmas necessidades, ha que se ressaltar, no entanto, al-
gumas diferencas entre os documentos orientados para o Ensino Funda-
mental e os orientados para o Ensino Médio. Numa breve comparagao entre
eles, vé-se que os primeiros, no que concerne a area de Lingua Portuguesa,
revelam-se mais consistentes e prepositivos que os ultimos.

Claramente, pode-se perceber que os avangos nas pesquisas lingiiisti-
cas produziram resultados educacionais alentadores nesse nivel. Veja-se que
o documento produzido para orientar o Ensino Fundamental, dedicado a
area de Lingua Portuguesa, propde uma educacdo lingiiistica vinculada a
nog¢ao de variagao, aos processos de apreciacao dessas variacdes de modo a
justificar-se a escolha da Norma Padrdo muito mais por uma estratégia de
insercao social do que como resultante de alguma verdade cientifica. Mesmo
os processos de conhecimentos lingiiisticos aparecem valorizados, nao tanto
como conhecimentos externos, mas como processos de compreensao e pro-
dugdo lingiiistica, logo cumprindo uma necessaria fun¢do formadora. En-
tendemos que este documento contemplando a Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, tal como acabamos de indica-lo, esteja cumprindo a fungao
salutar de intervir positivamente no ensino, e provocando mudancas subs-
tanciais nas atitudes de seus responsaveis mais diretos, professores e autores
de livros didaticos.

Entretanto, com os PCNEM, na parte de Linguagens, cddigos e suas
tecnologias - especificamente no dominio do ensino da Literatura - ndo ocorre
o mesmo. Antes de analisar essa questdo, convém salientar a grande dificul-
dade que se tem de especificar a fun¢do geral do Ensino Médio. Seu pressu-
posto logico € o de seguir-se ao Ensino Fundamental e o de preceder o Ensi-
no Superior. E particularmente essa situagdo, a de ser um ciclo-ponte,
portanto, sem supor uma finalidade outra sendo a de preparar o aluno para
seguir seus estudos em nivel superior que dificulta a formulagdo de uma
orientacdo mais clara para seu publico.
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No caso do ensino da Lingua Portuguesa pode-se formular a hipdtese
de que, mesmo ndo tendo oportunidade de seguir um curso superior, se 0O
aluno sair da escola com dominio razodvel da escrita em todas as suas
implicagdes (ortografia, registro etc.) ele se estara capacitado para atender
as solicitagdes da vida cotidiana. Em outros termos, o ensino da Lingua
Materna, ao desenvolver no aluno aptiddes que lhe permitam enfrentar as
exigéncias da vida social e do mercado de trabalho, terd cumprido muito
bem o seu papel.

Porém, no caso da literatura, coloca-se para o professor uma questao
de base: a que vem a literatura para os alunos em geral, quando se entende
que boa parte deles nao terd condi¢des ( e talvez nem mesmo necessidade )
de seguir um curso superior? Essa ¢ uma questdo crucial feita ao professor,
este consciente de que boa parte de seus alunos nao seguira adiante em seus
estudos. E para aqueles poucos que o fardo, a lista de livros estipulada pelos
varios exames vestibulares constitui uma espécie de motivacdo compulsoria.
A solugdo para esta tem se pautado nas trés opcdes que expusemos ante-
riormente. Para os demais, fica dificil justificar a exigéncia de leituras que,
via de regra, parecem ter muito pouca relacdo com as tais exigéncias da vida
cotidiana. Logo, a presen¢a da Literatura no Ensino Médio tende a respon-
der a designios estranhos a vida dos seus maiores interessados, que sdo os
alunos.

Os responsaveis pelos PCNEM relativos a literatura parecem ter senti-
do claramente os efeitos dessas constatacao. Resta saber se esse documento
propde orientagdes (ou parametros) que de fato permitam a presenca ade-
quada do ensino da Literatura ou se, na falta dessas orientagdes, simples-
mente a excluam do quadro de preocupacdes do Ensino Médio. A impressao
que se tem da leitura dos PCNEM ¢ que os seus responsaveis optaram pela
segunda alternativa, mas sem afirmé-lo categoricamente. A pagina 137, apds
apontar certa arbitrariedade no ensino da Gramatica, observa-se a seguinte
trecho concernente ao ensino da literatura:

Os estudos literarios seguem o mesmo caminho. A historia
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da literatura costuma ser o foco da compreensdo do texto; uma
histdria literaria que nem sempre corresponde ao texto que lhe
serve de exemplo. O conceito de texto literario é discutivel.
Machado de Assis é literatura, Paulo coelho ndo. Por que? As
explicacdes ndo fazem sentido ao aluno.

Outra situacdo de sala de aula pode ser mencionada. Solicita-
mos que alunos separassem de um bloco de textos, que iam
desde poemas de Pessoa e Drummond até contas de telefone e
cartas de banco, textos literarios e nao-literarios, de acordo
como definidos. Questionados, os alunos responderam: "todos
sdo ndo literarios, porque servem apenas para fazer exercicios
na escola.”" "E Drummond?:" Responderam: "E literato, porque
vocés afirmam que é. Eu ndo concordo. Acho que ele é um
chato. Por que Zé Ramalho néo é literatura? Ambos séo poetas,
néo é verdade?"

Quando deixamos o aluno falar, a surpresa é grande, as res-
postas quase sempre surpreendentes. Assim pode ser caracte-
rizado, em geral, o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio: aula de expressao em que os alunos nao podem se ex-
pressar (PCNEM- pp.137/138).

Antes de examinarmos o que vem sugerido a seguir, notemos que o
texto dos PCNEM insiste no carater arbitrario do ensino da Literatura, base-
ado em predeterminagdes e preconceitos. Assim, fica caracterizado o fato de
que se considere a obra de Machado de Assis como literatura e a de Paulo
Coelho, ndo. Da mesma forma, o texto cita uma pesquisa em que os alunos
foram expostos a textos variados (literarios e ndo literarios), diante dos quais
eles apontavam a falta de justificativa para se distinguir um texto literario de
outros nao considerados como tal. Na verdade, em ambos os casos, o texto
indica um mesmo fato: a falta de critérios para se separar o literario do ndo
literario. Trata-se de uma questdo de fundo, que tem sua relevancia, tal como
o veremos mais adiante, mas, por ora, apontemos para o fato de que o texto
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coloca, em nome do aluno, uma contraposigdo entre autores tais como Machado de
Assis e Carlos Drummond, de um lado, e, de outro, Paulo Coelho ¢ Z¢é Ramalho.
Os dois ultimos, como se sabe, sdo de facil acesso para o aluno que, por isso, tem
condi¢des de aprecia-los segundo seus padrdes de preferéncia, ao passo que os
primeiros, distanciados das experiéncias lingiiisticas dos alunos, escapam a sua
capacidade de apreciagdo. O texto dos PCNEM acaba por apontar uma espécie de
rebeldia por parte dos alunos contra uma &area que, embora visando ao
desenvolvimento da expressdo do aluno, nao deixa que ele se expresse, vedando-
lhe o direito de manifestar sua apreciagao.

Acumulam-se, nesse caso, alguns equivocos perigosos: o primeiro deles € o
de sugerir a inexisténcia de critérios que possibilitem distinguir a obra de um
Machado de Assis da de um Paulo Coelho, induzindo a conclusdo de que ambos
sdo equivalentes (o mesmo se diria de Drummond e de Zé Ramalho); o segundo
equivoco ¢ aquele em que se sugere que a opinido do aluno possa, por isso mesmo,
ser erigida em critério para a definicdo do que ¢ literario ou ndo. (Ndo estamos,
com isso, afirmando que essa opinido ndo deva ser considerada, mas sim, que sua
propriedade deve ser equacionada no contexto que uma aprendizagem efetiva
supoe).

Esses equivocos resultam de duas atitudes que ndo se contradizem: a
primeira delas é a da ma consciéncia, tentando com isso neutralizar as diferencas
entre as diferentes manifestacdes literarias; a base "cientifica" desse processo seria
a inexisténcia de critério objetivo para se separar uma coisa de outra. A segunda
tem a ver com um certo sentimento de complacéncia, quando o professor ou os
agentes da educacdo silenciam a sua funcao de ensinar, encarando a voz do aluno
ndo como manifestagdo peculiar de um momento da aprendizagem, mas como um
meio para justificar indefinicdo do sentido mais afirmativo da educacdo. Isso
porque ela seria manifestagdo da decantada "realidade" do aluno.

O texto dos PCNEM passa, a seguir, a uma rediscussdo sobre a Lingua,
insistindo no seu carater socio-interativo, isto €, no seu carater comunicati-
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vo. Assim, na medida em que as aulas se pautem no desenvolvimento da
capacidade interativa do aluno, deixa-se (¢ o que se propde no texto) de lado
uma nog¢do de Lingua vista como um conjunto de conhecimentos externos
do aluno para se ativar preferencialmente um conceito mais amplo, o de
linguagem, ao qual estaria subordinado tanto o estudo da Gramatica quanto
o de Literatura. Neste ponto justifica-se também a extensdo da darea
anteriormente designada como Portugués, ou Lingua Portuguesa, para um
dominio denominado Linguagens, Cddigos, e suas Tecnologias. A delimi-
tacdo desse dominio se situa na se¢do que precede a parte relativa a Lingua
Portuguesa e pode ser resumida no conjunto das competéncias a serem
desenvolvidas nesse dominio geral e que transcrevemos a seguir:

1. Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes lingua-
gens como meios de organizacdo cognitiva da realidade pela consti-
tuicao de significados, expressao, comunicacéo e informacao.

2. Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das lingua-
gens, relacionando textos com 0s seus contextos, mediante a natu-
reza, funcdo, organizacdo das manifestacGes, de acordo com as con-
digcdes de producao e recepcao.

3. Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes lingua-
gens e suas manifestacGes especificas.

4. Respeitar e preservar as diferentes manifestaces da linguagem uti-
lizadas por diferentes grupos sociais, em suas esferas de socializa-
¢ao; usufruir do patriménio nacional e internacional, com suas dife-
rentes visdes de mundo; e construir categorias de diferenciacdo ,
apreciagao e criagao.

5. Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, ge-
radora de significacdo e integradora da organizacdo e da propria
identidade.

6. Conhecer e usar lingua(s) estrangeiras(s) moderna(s) como instru-
mento de acesso a informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

7. Entender os principios das tecnologias da comunicacéo e da infor-
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macao, associé-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens que Ihes
dao suporte e aos problemas que se propdem a solucionar.

8. Entender os impactos das tecnologias da comunicacao e da informacao
na sua vida, nos processos de producdo no desenvolvimento do conheci-
mento e na vida social. (PCNEM- p. 145)

A novidade a ser notada nesta parte do documento ¢ a inser¢ao da area
de Lingua Portuguesa no dominio mais amplo das linguagens e a orientacao
no sentido de que sejam incluidas nesse dominio o conhecimento e a experi-
éncia de outras linguagens que ndo a verbal. O dominio particular da Lingua
Materna esté explicitamente definido na quinta competéncia, enquanto que o
dominio da literatura esta implicito tanto nessa competéncia quanto na
segunda. Nao hd, portanto, uma competéncia especifica para as manifesta-
coOes estéticas em geral e em particular para a literatura. Essa competéncia
sera contemplada no capitulo posterior, como sendo aquela sobre a qual se
afirma o seguinte:

Recuperar pelo estudo do texto literario, as formas institu-
idas de construcdo do imaginario coletivo, o patriménio
representativo da cultura e as classificacGes preservadas e
divulgadas, no eixo temporal e espacial. (PCNEM, p. 145)

E importante observar o fato dessa competéncia assimilar todo o velho
programa do colegial, tal como se fazia desde a introdu¢do da Literatura em
nosso ensino e tal como continuou sendo feito, em muitos casos, até o pre-
sente, ou seja: a literatura como conjunto de monumentos (“formas institui-
das do imaginério coletivo”, "o patriménio representativo da cultura™), como
conjunto de classificagdes consagradas (“'classificacGes preservadas e divul-
gadas, no eixo temporal e espacial™). Dessa forma, continuamos no mesmo
patamar definido por legislagao anterior a 1961, quando a Lei de Diretrizes e
Bases conferiu ao professor total liberdade de organizagdo de seu programa,

liberdade de que os agentes, professores e autores de livros didaticos, ndo
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conseguiram usufruir. E a for¢a da inércia da qual falamos anteriormente,
mas que, no conjunto, acaba nao apenas por sugerir a conservacao dos
mesmos contetidos da tradi¢do, mas, o que ¢ mais significativo, dilui a par-
ticularidade da literatura a apenas uma das multiplas competéncias a serem
desenvolvidas no ensino da Lingua Portuguesa.

Nesse sentido ¢ possivel dizer que os PCNEM tém, em relagdo ao
ensino da literatura, uma atitude duplamente problematica: ou ele se mantém
nos padrdes tradicionais, ou descaracteriza-se completamente, per-dendo-se
no meio de outras praticas pedagdgicas. Em nome de qué? Baseado numa
idéia dita socio-interativa da lingua e numa atitude complacente de seu
ensino, o0 modo como esta implicito o lugar da literatura no documento
autoriza seu deslocamento a um plano insignificante nas preocupacgdes
pedagogicas do Ensino Médio.

Assim, os PCN+, cuja fungdo seria a de uma especificagdo mais pro-
positiva do documento original, ndo melhora a situacdo acima descrita.
Apenas corrobora com a mesma, talvez explicitando um pouco mais a po-
sicdo afirmada nos PCNEM. No entanto, essa explicitacdo parece-nos apre-
sentar-se ainda pior. Além de ver a literatura apenas como portadora de
conteudos culturais (pp 68.9, 69. 4), insiste no carater ludico e prazeroso da
fruicdo literdria, posicdo semelhante ao supérfluo, como o aderego que
distrai (p.67.5).

Antes de finalizarmos estas consideracdes, saliente-se ainda que os
PCNEM retomam literalmente as instrugdes gerais dos documentos prece-
dentes, em particular o das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM). Neste ultimo documento, exarado em 1996, encontram-se
formulados nao apenas os principios gerais que iriam comandar os PCNEM,
como também as varias areas, as habilidades e competéncias a serem desen-
volvidas. Desse modo cumpre afirmar que, por conta da grande generalidade
que caracteriza, normalmente, documentos dessa ordem, ndo se pode
apontar entre os varios documentos e os PCNEM incongruéncia relevante.

72



Pode-se salientar , isso sim, que estes, ao proporem uma linha geral de
discussdo e particularizagdo das diretrizes, ndo chegam nem mesmo perto
desse objetivo. A discussdo de cada area, de cada competéncia ou
habilidade, ¢ bastante geral e se fundamenta mais em estratégias pedago-
gicas do que em linhas de orientagdo na escolha de contetido e de seu de-
senvolvimento. Excecdo se faca a concepcao de Lingua e a nogdo de texto
como unidade lingliistica, elementos que remetem a lingiiistica textual, a
analise do discurso e, de forma menos rica, a lingiiistica sdcio-interativa.

No que diz respeito ao campo particular da Literatura, observa-se que
os PCNEM mantém o mesmo tipo de omissao que se observa nos docu-
mentos que os antecederam (ver, por exemplo, as DCNEM). Por outro lado,
ao se levar em consideragdo as instrugdes gerais do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) na parte relativa as expectativas desse processo de
avaliacdo, também ai ndo se observa nenhuma incompatibilidade e nem
poderia ocorrer, ja que sua funcdo ndo ¢ a de impor algum programa, ou
exigéncia curricular, mas, avaliar o desempenho dos alunos dentro das
diretrizes e parametros oficialmente definidos.

J4

Entretanto, ¢ importante ressaltar que, ao contrdrio da omissdo dos
documentos em questdo, os exames do ENEM tém contemplado a experién-
cia literaria do aluno através de questdes que permitem ndo apenas verificar
sua capacidade de leitura em geral, mas também a de avaliar as particulari-
dades do texto literario, sem com isso cobrar conteudos mais especificos (da-
tas, autores, Escolas Literarias, entre outros). Em outros termos, o direciona-
mento do ENEM, que se documenta concretamente nas provas que vem
propondo, parece demonstrar a possibilidade de se esperar mais do desen-
volvimento do aluno nessa area.

Sob esse aspecto, deve-se considerar também como um elemento con-
textual importante para situar as propostas dos PCNEM em Literatura, os
varios exames vestibulares realizados por entidades conhecidas como a Ces-
granrio, Vunesp, Fuvest, Convest (Vestibulares da Unicamp). Mesmo com as
diferengas de autores e obras constantes das instru¢des para os alunos no
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que diz respeito a area de Lingua Portuguesa, ndo se pode esquecer que tais exames
tém insistido mais na verificacdo da experiéncia de leitura dos textos literarios, que
propriamente nas informagdes contextudis, culturais tratadas pelo item destacado
acima. Logo, € possivel a conclusdo de que o ensino da Literatura, tal como se
vislumbra nos PCNEM, esta inteiramente fora de sintonia em relagdo aquilo que
tanto as expectativas sociais e escolares (ENEM), quanto as universitarias vém
formulando.

E bastante provavel que esse tipo de falha decorra de um principio que se
tem colocado para os educadores e que tem relacdo com as grandes mudancas
educacionais exigidas pelo desenvolvimento de novas teorias psicopedagbgicas e,
mesmo, o de campos de investigagdo como a Lingiiistica e a Teoria Literaria.
Trata-se do principio da liberdade (do aluno, do docente e da escola) de escolher
ndo apenas os processos pedagdgicos mais adequados como os conteudos mais
assimilaveis, quer aos que os ministram, quer aos que os recebem.

Esse principio, salutar em todas as suas implicagdes, tem, no entanto,
provocado varios equivocos. Em primeiro lugar, instaurou-se, nos meios escolares,
um clima de intimidacdo sobre seus agentes, de forma a tolher neles qualquer
atitude mais afirmativa, sempre estigmatizada como autoritaria, alienada,
normativa, ou mesmo opressora. Essa atitude coloca-se frontalmente contra um dos
principios basicos desse mesmo processo educativo que seria o da afirmacdo do
aluno enquanto sujeito. Ora, é consensual para qualquer pedagogia a nogdo de que
ndo se pode constituir um sujeito, sem que 0 mesmo esteja inscrito em um contexto
definido de interlocucdo, logo, num contexto em que contam elementos tais como,
cumplicidade, parceria, mas também contraposi¢do ¢ alteridade. Logo, uma
proposta pedagogica que se exime de afirmar e de propor nio esta dispondo para o
aluno (e para o professor) um contexto suficientemente vigoroso para que se possa
formular uma aprendizagem consistente. Trata-se muito mais da proposta de uma
convivéncia sem conflitos do que de um processo formador propriamente dito. Este
exige, mais do que a complacéncia populista, um posicio-
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namento claro que assinale tanto para o aluno quanto ao professor que
educar ¢ dar condic¢des para profundas transformacdes nos seus sujeitos. Dai
que a leitura dos PCNEM dé a clara impressao de serem eles um documento
omisso por serem excessivamente temerosos. Nao querendo ser normativos,
abandonam os professores na generalidade de suas sugestdes. Temendo
parecerem tradicionais e pretendendo-se modernos, alijam a experiéncia
literaria para uma vala comum na qual se mesclam produgdes literarias e
ndo literarias, equiparando-as. Temendo afirmar, nao propdem.

Estamos exatamente, no ensino de Literatura, naquela fase de desen-
contro do ensino de Lingua Portuguesa, quando os professores percebiam-se
moralmente coagidos a aceitar, indiscriminadamente, toda e qualquer ma-
nifestacdo lingiiistica como valida. Se isso era uma verdade do ponto de
vista de uma ciéncia descritiva, era problematico em matéria de condigdes
de uso. A superacdo desse impasse ocorreu (como vimos anteriormente)
com a afirmag¢do da norma culta como um padrdo que, ndo sendo nem
melhor nem pior que outras variantes, precisava ser assimilado enquanto
exigéncia da propria insercao social. Isto ocorreu, ao mesmo tempo em que
se passou de uma visdo da aprendizagem da lingua como informacgao para
uma outra visdo de ordem mais constitutiva. A aprendizagem da Lingua
Materna passava, assim, a ser considerada como o exercicio e aperfeigoa-
mento dos seus dispositivos analiticos e expressivos € ndo mais como um
conjunto de classes e categorias a serem memorizadas ¢ de normas a serem
obedecidas. Nesse sentido hd que se admitir que o ensino da literatura ainda
provoca temores que o ensino da lingua ndo mais supde. Falta, para superar
os equivocos que vimos indicando, uma perspectiva de literatura que se
harmonize com os objetivos do ensino tais como vém sendo repensados no
contexto das suas alteragdes mais recentes. E a esse tema e suas
decorréncias que passamos a dedicar-nos.
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3 Algumas Idéias

Inicialmente, ¢ necessario partir da idéia basica de que uma das con-
di¢des para que um texto possa ser considerado literario € o seu potencial de
produzir, no leitor, uma sensacao de estranhamento. Isto ¢, tem de produzir-
lhe um incomodo e convocé-lo a deslocar-se de sua percepcao cotidiana, em
geral, automatizada.

Este efeito resulta do fato de que o texto literario é elaborado de um
modo peculiar que, normalmente, vai além das elaboracdes lingiiisticas usu-
ais (sintaxe usual, combinagdes usuais, frase usuais) e das significagdes co-
muns. Isso pelo fato de que o texto literario, como qualquer realizagdo esté-
tica, ndo se origina obrigatoriamente de uma necessidade pratica - ndo
constitui uma resposta a uma solicitagdo imediata e, por isso mesmo, se cons-
titui num exercicio de liberdade lingiiistica como nenhum outro uso o conse-
gue ser.

Tal fato ndo implica necessariamente que tenha de ser um texto de as-
similagdo dificil ou de significagdo obscura ou, menos ainda, repleto de piro-
tecnias verbais. Para exemplificagdo tomemos os poemas de Manuel Bandei-
ra, tais como "Irene no céu", "Poema tirado de uma noticia de jornal",
"Pneumotdrax" e tanto outros. A sensagdo de novidade que o leitor tem ao
ler esses poemas resulta de uma quase imperceptivel elaboracao ritmica ali-
ada ao ponto de vista que, de subito, arrebata o leitor para esferas imprevis-
tas de significacdo. Leiam-se e releiam-se esses poemas., € eles mantém essa
mesma sensagdo, pois sua novidade ndo se esgota. Nao se torna lugar co-
mum. E eis a grande diferenca entre esses textos e outros que, embora emo-
cionados e comoventes, dissolvem-se com o tempo e revelam-se banais. Para
ndo irmos t3o longe, retomemos a sempre lembrada e oportuna idéia de que
o fendomeno literario (ou o fato poético) ocorre também nas criagdes de con-
sumo maior como a musica popular. Nao ha duvida, Chico Buarque, Caeta-
no, Djavan, para nao falar nos antigos como Antonio Maria ou Noel Rosa,
estdo ai para comprova-lo.
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Mas convém nao confundir algumas questdes. Aqui, como em qual-
quer instancia de producao, ha que se distinguir aquilo que consiste o texto
literario daquilo que se situa mais no plano do lugar comum. Mesmo nesses
autores, nem tudo o que produzem poderiamos denominar como literario, ja
que ndo chegam a produzir aquele efeito de estranhamento de que falamos
acima. O mesmo se podera dizer, na prosa, da diferenca entre um Machado
de Assis e um Paulo Coelho, apenas para lembrar o exemplo citado no
documento dos PCNEM. E claro que existem critérios basicos para diferen-
car os dois autores: trata-se tanto da elaboragdo lingiiistica (a particularidade
das construgdes verbais) quanto da forma de percepgdo-constituicdo da
realidade. Nao resta davida de que Paulo Coelho ¢ um bom comunicador
(seu sucesso o comprova). No entanto, sdo pouquissimos 0s momentos em
que seu texto atinge o minimo grau de diferenciagdo do senso comum, das
significagdes mais usuais e dos estereotipos. O contato corpo a corpo entre o
leitor e a obra o comprova. A experiéncia textual ¢ fundamental, pois, sé por
meio dela, uma obra, na particularidade de sua elaboragdo, se adensa. A
experiéncia da leitura equivale a uma experiéncia vital. Ela ndo ¢ gratuita e
exige alguma disponibilidade e esfor¢o do leitor. Dizer que a leitura de um
Guimaraes Rosa exige mais do leitor enquanto a de um Paulo Coelho exige
menos ¢, no fundo, dizer que a experiéncia convocada pela leitura de um
Guimardes Rosa ¢ mais transformadora estética e lingiiistica-mente falando
do que aquela convocada por uma obra de Paulo Coelho.

No entanto, ndo ¢ apenas pelo grau de exigéncia que se qualifica o
melhor autor ou a melhor obra, trata-se, como dissemos, da particularidade
(do trabalho) de sua elaboracao em que se fundem singularidade lingliistica
e de constituicdo de uma nova percepcao. No caso de Paulo Coelho, autor
facilmente assimilavel, ndo ha nenhum tipo de singularidade, nenhum tipo
peculiar de elaboracdo. Desse modo, se ndo ¢ possivel ter, de modo absoluto
e excludente, critérios para distinguir aquilo que ¢ ou ndo literatura, ha pelo
menos critérios de avaliacdo que nos permitem entender que uma Clarice
Lispector ¢ melhor escritora do que uma Senhora Leandro Dupré.
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Entramos aqui em outro dominio das discussdes literarias: o dos canones. Se
ndo ha critérios absolutos para se distinguir o que € ou nao ¢ literatura, mais dificil
¢ afirmar a existéncia de critérios absolutos para se dizer quais sdo os melhores ou
os piores na historia literaria ou no quadro daquilo que se tem como consagrado na
nossa tradi¢do, sobretudo no que se refere a literatura mais recente. A falta de
distanciamento temporal, a sensacdo de novidade que nos provocam o0s varios
experimentos estéticos em cada época, pode levar-nos a conclusdo de que os
padrdes de julgamento sdo estritamente temporais, historicos. Esta questdo tem
implicagdes opostas: de um lado, ha que se admitir que o fendmeno da moda atua
sem duvida como um fortissimo fator de apreciacdo estética em geral, logo, de
afirmagdo de algum padrdo pautado no que caracteriza essa moda. Por outro lado,
ha que se admitir também que o fendmeno da moda ou da temporalidade pode
ocultar significativamente o advento de algo que de fato contard mais tarde no
quadro das criagdes literarias. Nesse caso ter-se-ia uma canone, muito mais infenso
ao tempo e fadado a tornar-se uma permanéncia ( nem sempre indiscutivel) na
histéria da cultura. Isto significa que a vida literaria dentro da historia cultural de
um pais ndo erige padrdes eternos e por isso mesmo nao define normativamente
quadros definitivos de referéncia para a posteridade. No entanto, ndo é possivel
uma cultura sobreviver sem tais padrdes. Assim, a no¢ao de canone guarda relacdo
com a transitoriedade, com a época e sua fugacidade, mas, também, com a
permanéncia. Por isso, embora nada se possa considerar definitivo em matéria de
exceléncia estética, dificilmente se podera considerar como gratuito o efeito de
permanéncia de obras que mantém, mesmo com o passar dos séculos, o vigor do
momento de seu aparecimento.

Dessas consideracdes podemos tirar duas conseqiiéncias pedagogicas
importantes: a primeira delas tem a ver com o modo mais apropriado de dispor, ao
aluno, a experiéncia literaria e a segunda concerne a propriedade ou ndo da
definicdo de canones nesse nivel de ensino.

O que se deve considerar como natural € o fato de que o contato do
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aluno com o fato literario ndo ¢ de todo uma novidade em sua vida cotidi-
ana. Fenomenos lingliisticos altamente particularizantes comparecem com
as mais diferentes fungdes nos diversos meios de comunicagdo € ndo resta
davida de que a publicidade ¢ um dos lugares privilegiados de sua ocor-
réncia. Esta claro que o poético ou o literario, no caso, ndo possuem uma
finalidade pratica, mas sustenta a finalidade pratica da venda do produto.
Em outros termos, o efeito de estranhamento que em si ndo tem finalidade,
serve de suporte para uma finalidade pratica. Cabe, no entanto, a observagao
de ser muito raro na publicidade ter-se uma ocorréncia lingiiistica de
assimila¢do mais dificil, exatamente porque essa dificuldade pode produzir
efeitos contrarios a finalidade da venda. Insistimos, entretanto, que nenhum
aluno ¢ completamente alheio a experiéncia estético-literaria. Cangdes de
ninar, contos populares andnimos, musica de consumo, em tudo isso o aluno
jé terd vivenciado momentos de particular fruicdo. No entanto, ¢ preciso
atentar-se para o fato de que raros terdo sido os momentos de fruicdo da
literatura escrita, em geral por conta da precariedade das condi¢des materiais
da maior parte da populagdo, que deixa inevitavelmente para um plano
secundario o interesse particular por uma literatura de pura fruigao.

Assim, a escola, em geral, ¢ ao Ensino Médio, em particular, cabe
exercer esse papel que deve ser encarado ndo como imposi¢do curricular,
mas como disposi¢do de uma chance unica, cujo acesso as exigéncias da
vida cotidiana tendem a vedar. A experimentacdo literaria torna-se assim
uma exigéncia ética da escola. E 0o momento do exercicio de percepcio e de
incorporagdo de um tipo de discurso ou comportamento lingiiisticos que
corresponde ao exercicio pleno da liberdade criadora. Por seu acesso, o
aluno conseguira perceber e exercitar as possibilidades mais remotas e im-
previstas a que a sua Lingua pode remeter.

Do que acabamos de dizer depreende-se que ndo ha um momento, um
género ou um autor pelo qual o aluno possa ser iniciado academicamente em
literatura. A Unica exigéncia no caso serd a da escolha de um
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material, que a0 mesmo tempo que potencialmente provoque uma empatia por
parte do aluno, nao repita experiencias ja assentadas, mas sim exija, a partir dessa
disponibilidade, um deslocamento para a novidade.

A atengdo para a novidade e a analise dos varios modos pelos quais ela se
formula constitui esse momento privilegiado em que o aluno compreendera, mais
pela intuicdo do que pelo intelecto, o que torna um texto particularmente
expressivo, e literario, conseqiientemente. A demonstracdo dessa particularidade ¢é
fundamental porque, ¢ preciso que se reafirme com insisténcia, o literario recusa o
lugar comum, as féormulas repetidas e previsiveis. Por outro lado, ndo ha porque
fugir da visdo canonica que se tem da literatura, desde que se assuma que essa
visdo tem ao mesmo tempo implica¢des de permanéncia e transitoriedade. E o que
permanece € o que conta na formacdo do aluno. Nesse sentido, abrir mao das
eventuais diferengas entre obras e autores em nome de um equivocado
democratismo pedagogico ¢ abrir mdo de uma aproximagdo com um dominio da
linguagem verbal capaz de transformar, pela riqueza de suas diversidades, o aluno
no sujeito com que todos sonhamos: aquele que, ao fazer uso da linguagem, exerci-
ta continuamente sua liberdade.

Prof Dr? Enid Yatsuda Frederico
Universidade Estadual de Campinas

Prof. Dr. Haquira Osakabe Universidade
Estadual de Campinas
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Arte

Prof. Dr. José Mauro Ribeiro
Prof. Dr. Arno Paranagua de Santana
Prof Dr? Terezinha Losada

1.Introdugéo A presenga da arte na educagdo brasileira se consolidou em
definitivo m a promulga¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional /
LDBEN, n° 9.394/96, ao integrar o rol dos conhecimentos obrigatorios da
educacdo basica, com a finalidade de "promover o desenvolvimento cultural doss
"I A legislagdo que se seguiu a LDBEN tratou de estabelecer as vertentes
dessa nova proposta educativa, surgindo, no ambito do Ensino Médio, as
Diretrizes Curriculares Nacionais / DCNEM, os Parametros Cumculares
Nacionais / PCNEM e posteriormente os PCN+, em cujos documen-tos a Arte
compde a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, enquanto linguagem
expressivo-comunicativa impregnada de valores culturais e estéticos. A aceitagdo

alunos

da arte’ como forma de conhecimento humano a ser pro-duzido, apreciado,
contextualizado e veiculado através da educacdo escolar, atende a necessidade de
enfrentamento dos desafios decorrentes das trans-formagoes velozes do mundo
contemporaneo, ¢ constitui-se, sobretudo, como tentativa de aprimorar a
participacdo dos jovens na sociedade, de fortalecer a construcdo de sua
identidade cultural e de propiciar o "desenvolvimento

! Lei n° 9.394/96, Art. 23 § 2°. *Para facilitar a compreenséo de diferentes conceitos sobre arte utilizados neste
texto, grafa-se com minuscula quando o sentido referir-se a forma de conhecimento humano (arte) e com
maiuscula quando se tratar da disciplina escolar (Arte).
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de suas competéncias gerais, de suas habilidades pessoais de suas preferén-

cias culturais".’

Considerando o processo democratico vivenciado nas duas ultimas
décadas em prol de mudancgas no ensino da Arte, protagonizado por profes-
sores, estudantes, artistas, associagoes de arte-educadores, instituicoes cultu-
rais e universidades, as politicas publicas implementadas apds o advento da
LDBEN - na forma dos DCNEM, PCNEM e PCN+ - se consubstanciaram em
conceitos contemporaneos relevantes, na epistemologia da area de conheci-
mento em arte, nas experiéncias de professores e artistas, nas pesquisas em-
preendidas por especialistas, nas praticas informais da arte-educacao, apesar
da pequena participacdo direta dos que estdo inseridos na realidade da sala
de aula, ou seja, os professores de Arte.

Essa mudanga nos referenciais levou em consideracdo a inadequacao
dos curriculos praticados pelas escolas e teve o mérito de desencadear o pro-
cesso de discussdo publica, pela divulgagdo dos documentos oficiais, pelas
criticas dos especialistas, pelo posicionamento das entidades para-académi-
cas e pela pesquisa académica no contexto das Universidades.

As Secretarias de Educag¢do de muitos estados e municipios, por sua
vez, passaram a adotar, apds o advento das DCNEM, dos PCNEM e dos PCN+,
padrdes curriculares inovadores para o ensino da Arte, em alguns casos por
de medidas praticas, como o aumento da carga horaria semanal e outras pro-
vidéncias®, ao passo que varias universidades’ vém construindo projetos pe-
dagogicos que almejam contemplar as reivindicagdes historicas dos estudan-
tes, docentes e pesquisadores, seja pela reestruturacao dos curriculos, pela

3 BRASIL, Ministério da Educago. PCN + Ensino Médio: Orientagdes educacionais complementares aos
Pardmetros Curriculares Nacionais - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Brasilia: MEC/SEMTC, 2002,
p.llL

No Maranhdo, por exemplo, a Proposta Curricular em vigor estabelece duas horas semanais para a area de
Arte, desde a 5* série do ensino fundamental ao 3° ano do nivel médio, além de reportar-se a adogdo de lingua
gens por série e da exigéncia de professores especialistas em sala de aula.

Os projetos pedagogicos de cursos superiores elaborados no ltimo decénio tratam, via de regra, da autono
mia das linguagens artisticas, em detrimento da formagdo polivalente do professor de Educagdo Artistica,
como ¢ o caso da UFOP, UFU, UFMA, UnB, USP, UF AL, UFMG, PUC-Campinas, entre outras.
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mudanga na denominac¢do dos cursos, pela busca de autonomia e interagao
entre as linguagens da arte, entre outros fatores.

No novo Ensino Médio, os conhecimentos de Arte sdo constituidos
pelos elementos referentes as linguagens artisticas, pelos modos de articula-
¢do formal, pelas tecnologias, pelas técnicas, pelos materiais e pelos proce-
dimentos de criac¢do artistica e estética, integrando e inter-relacionando as
Artes Visuais, a Danga, a Musica e o Teatro as outras disciplinas do curri-
culo. Nessa perspectiva, pretende-se que o ensino da Arte coloque em pra-
tica alguns principios que historicamente existiram apenas enquanto projeto,
por serem utdpicos ou de dificil realizacdo. Além do objetivo mais imediato de
fazer com que os alunos consigam criar, expressar € comunicar idéias
artisticas e estéticas pelo do estudo, investigacdo e pratica, ¢ fundamental
conferir ao ensino da Arte a possibilidade de propiciar ao educando um nivel
de qualificacdo que o habilite a entender os sistemas signicos que constituem
a producdo, a apreciagdo e a contextualizacdo dos conhecimentos da area.

A aceitacdo das semelhancas e diferencas entre as culturas, a contex-
tualizacdo dos fendomenos que ocorrem simultaneamente em diferentes lu-
gares, as maneiras de compreender o mundo que variam conforme o con-
texto, a globalizagdo da economia e da cultura, dentre outros fendmenos
contemporaneos, requerem do setor educacional uma postura critica quanto
ao conceito de linguagem, exigindo do ensino da Arte um posicionamento
que supere a inexisténcia de critica que caracterizou a abordagem meto-
dologica polivalente.®

Dessa forma, ao invés de estar constituida apenas pelo estimulo ao
desenvolvimento criativo do educando - tarefa que, por sinal, reporta-se a
todas as disciplinas do curriculo escolar -, 0 novo perfil do ensino da Arte

6 O conceito de polivaléncia discutido neste texto ndo se reporta a énfase de fortalecer a formagdo geral em
oposi¢do a formagdo especifica, estabelecida nas diretrizes vigentes do Ensino Médio e Superior; mas sim a
concepgdo ultrapassada da Educac@o Artistica - implementada pela Lei 5.692/71 e depois refor¢ada pela Re-
solugdo 23/73/CFE -, na qual a abordagem escolar da arte nao vinculava o educativo ao estético.
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propde a criagdo de nucleos de producdo nas escolas, uma vez que o Ensino
Médio tem como compromisso a complementagao da formacao basica vi-
sando ao "desenvolvimento da capacidade de aprender, com destaque para o
aperfeigoamento do uso das linguagens"’, e, considerando que o trabalho ¢ a
cidadania s3o condi¢des fundamentais para a continuidade dos estudos, nao
se pode delegar somente aos institutos especializados e conservatorios a
tarefa de iniciacdo ao estudo das artes, apesar de a escola basica nao ter a
finalidade de formacao de artistas plésticos, dangarinos, atores ou musicos.

Ainda, segundo a legisla¢do vigente, o trabalho pedagodgico em Arte,
ao longo do Ensino Médio, diz respeito aos conhecimentos estéticos, artisti-
cos ¢ aplicados, que se referem a produgdo, apreciagdo e historia das Artes
Visuais, da Danga, da Musica ¢ do Teatro, incluindo a interconexao dessas
linguagens com as novas tecnologias de comunicac¢ao e de informagao. As-
sim, deve promover, ainda, a realizagao de projetos didaticos interdisciplina-
res através de parcerias saudaveis entre professores e alunos, sem perder de
vista as especificidades de cada um dos componentes curriculares.®

Contudo, apesar das intengdes nobres que objetivam conferir um novo
rumo ao ensino da Arte no Brasil, ha grandes dificuldades em sanear os pro-
blemas das escolas, em concretizar na sala de aula todo o saber j& produzido
a respeito da questdo, o que vem ocasiona: insatisfagdo entre os educadores;
distanciamento entre o interesse dos estudantes e a matéria; desarticula¢do
entre os conhecimentos ensinados e a vida pratica; impasse institucional em

” DIRETRIZES Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. In: BRASIL, Ministério da Educagdo. Parametros
Curriculares Nacionais - Ensino Médio. Brasilia: MEC/SEMTC, 1999, p.74.

8 Mais adiante se discutird o carater utopico da aprendizagem da Arte na forma recomendada pelos PCNEM e
PCN+, uma vez que se considera impossivel a implementagdo, na sala de aula, ao longo de trés anos letivos,
do ensino de dominios tdo especificos como "criar improvisagdes, composi¢do e jingles, trilhas sonoras", "sa

ber fazer trabalhos artisticos em telas informaticas, videos, CD-ROM, home-page", "fazer performances ou

espetaculos, inclusive os referentes a artes audiovisuais", "fruir diversas dangas e saber perceber as relagdes
entre as diferentes fontes utilizadas nas composi¢des", dentre outras competéncias e habilidades previstas nos

PCNEM (Cf. BRASIL, 1999, op cit, pp.150-152). Para realizar tais atividades seriam necessarios varios profes

sores - € ndo somente um, mesmo sendo ele polivalente -, muito tempo reservado para as aulas de Arte no

calendario letivo, condigdes de trabalho adequadas, além de outras necessidades didaticas.
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relacdo as vertentes a seguir; problemas na preparacao dos educadores, entre
outros sempre recorrentes em encontros de especialistas, docentes e
discentes. Apesar desses problemas, percebe-se que as idéias, conceitos e
procedimentos expressos na legislagdo curricular atual constituem um grande
avanco na historia da arte-educacdo brasileira, pois atualiza o debate e da
novo animo a causa postergada ha anos pelo poder publico. Esperar-se,
portanto, que o debate seja desenvolvido com algumas dificuldade, em face
dos interesses pessoais dos atores envolvidos e de certas aspiragdes ja con-
solidadas no seio das instituigoes.

Para finalizar essas consideragdes introdutorias, faz-se necessario en-
fatizar que uma temadtica de tamanha envergadura, como esta, referente a
base nacional comum dos curriculos - pela qual perpassam todos os niveis e
modalidades da educacao escolar -, necessita de um certo tempo para que se
estabelecam relagdes entre as opinides dos amplos segmentos representati-
vos dos educadores brasileiros, dos estudantes e da sociedade.

Passado o periodo inicial da assimilacdo das mudangas, de difusdo das
novas referéncias epistemologicas e metodologicas, ¢ necessario diagnosti-
car a situagdo em que se encontra o ensino formal praticado nas escolas, tor-
nando-se imprescindivel, nesse sentido, o estabelecimento de um didlogo "sem
pressa, a fim de que a necessaria administragdo eficiente do mandato consti-
tucional ndo se processe em posturas verticais, sobretudo no que se refere a
formacao de professores. com didlogo, a fim de que a pluralidade de setores
competentes no assunto, individuais e sobretudo coletivos, possa suscitar
pelo debate um razoavel consenso em torno de questdo tdo fundamental para

L, . . , . 9
o0 ato pedagogico e para um federalismo democratico".

Neste sentido, a inten¢do deste documento € provocar um debate insti-
gante, critico e sobretudo necessario neste novo ciclo de discussdes a respeito

CURY, Carlos Roberto Jamil. Os pardmetros curriculares nacionais € o ensino fundamental. In: Revista Brasi-
leira de Educacdo, Campinas: ANPEd, 2, mai./jun./jul./ago. 1996, pp.16-17.

3~y
&/



da legislag@o e da orientagdo curricular posterior a LDBEM, tendo como
base as seguintes categorias de analise:

1.

Apontar coeréncia e contradi¢cdo entre os principios gerais do Ensino
Médio e o proposto para as disciplinas do ponto de vista de conteudo e
de metodologia. Corno assegurar a coeréncia?

. Analisar a relacdo entre os contetudos e metodologias propostas pelos

PCNEM e o curriculo consolidado no Ensino Médio.

. Apontar a coeréncia e contradi¢do quanto as estratégias de ensino pro-

postas e 0s recursos oferecidos para a implementacdo dos PCNEM.

. Analisar os aspectos de linguagem: o documento é passivel de compre-

ensdo por parte dos professores? o documento leva em consideragdo as
condiges recepgdo por parte dos professores leitores? Que modificaces
de linguagem e estilo poderiam ser indicadas?

A proposta consegue rever o papel da escola, do professor e do aluno?
Ou seja, o documento analisa a funcéo da escola e de seus agentes? Qual
0 ponto de vista adotado (sociedade global complexa, comunidades cul-
turais etc...)?

Analisar as relagBes entre os principios da LDBEN e da Constituicédo
com os PCNEM. Os principios basicos sao 0s mesmos?

Analisar a relacdo entre os Sistemas Nacionais de Avaliacdo e os PC-
NEM. '

2 A dimensdao conceituai do debate: um paralelo entre os PCN de
Arte e Lingua Portuguesa

Ao estabelecer diretrizes e parametros para a agdo educativa, toda
proposicao legal tem caracteristicas autoritarias (cerceadoras, limitadoras),

“Ministério da Educacio, Secretaria de Educagdo Basica, Departamento de Politicas do Ensino Médio, Oficio n"
7346 DPEM/SEB/MEC
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embora se constitua em instrumento para o consenso € a mudanca, propici-
ando intervencdes sistematicas, seja para sua aceitagdo, seu aperfeicoamento
ou sua superagdo. No momento em que essas propostas ja se encontram
consolidadas na educacdo bésica brasileira, cabem agora a efetiva aplica-'o e
a avaliagdo desses instrumentos. Nesta etapa, algumas questdes podem ser
postas, tais como: 1) qual o valor real destas novas legislagdes, considerando
a discussdo de seus aspectos conceituais? ii) qual a operacionalizagao real
destas novas legislagdes, considerando o levantamento e discussdo dos
entraves ¢ demandas para suas implementagdes? iii) qual postura politica
sera assumida diante das demandas decorrentes da andlise destas questdes
tedricas e praticas? A postura autoritaria, como pretenderam as legislagoes
anteriores, a postura negligente, como de fato ocorreu com tais legislacdes
no passado, reforgando o esteredtipo do jeitinho brasileiro, ou a postura
critica de discussoes e agdes sistematicas?

Nesta terceira op¢ao, a que se deseja consolidar, propde-se que a von-
tade politica se traduza em espirito democratico de se saber chegar a escola,
base do sistema educacional, envolvendo o professor, todo o staff escolar, o
aluno e a comunidade; a elaboragdo, aplicacdo e avaliagdo continuada de
projetos; a gestdo e os investimentos.

A principal caracteristica da atual legislagao ¢ ter desviado o foco dos
conteudos curriculares em favor do aluno. Isto €, ao invés de valorizar os
contetdos como coisas validas em si mesmas, foram enfatizadas as compe-
téncias e habilidades a serem desenvolvidas na perspectiva do aluno.Tal
mudancga de énfase exige correlatas mudangas metodoldgicas para o ensino,
propondo-se a énfase na interdisciplinaridade e na contextualizacao.

Em termos gerais, ha um largo consenso entre os educadores quanto
essa necessidade essa mudanca de énfase em favor de uma aprendizagem
significativa, que fortaleca a identidade do aluno nas esferas intelectual, po-
litica, ética, estética, afetiva e também funcional, fornecendo instrumentos
para a vida pratica. De formas diferentes, tais idéias ja foram expressas em
inimeras teorias pedagdgicas progressistas (Vigotsky, Paulo Freire, Emilia
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Ferrero, entre outros), além daquelas explicitamente citadas na formulagdo e
detalhamento conceituai dos diversos documentos que se seguiram a LD-BEN.
Sem cair no ecletismo vulgar, tampouco se fixando em preciosismos
terminoldgicos, torna-se importante estabelecer tais nexos.

Em primeiro lugar, para facilitar o entendimento da legislagdo curricular
vigente, resgatando e valorizando a bagagem de formagdo pedagdgica do professor,
que muitas vezes se sente reduzido a tabula rasa diante da nova teia conceituai e
terminologica, como a dificuldade de se entender o conceito de competéncia e
habilidade e sua confusdo com os tradicionais conceitos de objetivos gerais e
especificos. Em segundo lugar, porque o combate a tdo arraigada tradigdo
conteudista do ensino, denominada como educac¢do bancaria por Paulo Freire, seja,
talvez, o ponto de convergéncia das diferentes teorias pedagdgicas progressistas. O
grande entrave nesses casos €, sempre, encontrar métodos e estratégias de ensino
para efetivar tal ruptura nas atividades de sala de aula. Neste sentido, far-se-4 uma
breve analise sobre os conceitos de interdisciplinaridade e de contextualizagdo, para
situar as caracteristicas e desafios especificos da area de Arte.

A religido, a arte, a filosofia e a ciéncia sdo grandes narrativas, isto &,
diferentes tipos de explanagdes gerais sobre o homem e seu mundo (Hegel,
Lyotard). Essa consideracdo tras complexas implicagdes que serdo ora abordadas
sucintamente:

a) Deve-se observar que a divisdo do conhecimento em disciplinas ¢
caracteristica intrinseca do desenvolvimento historico das ciéncias.
Definindo seus objetos de estudo e questdes especificas sobre estes
objetos, deu-se a separacdo entre as ciéncias naturais ¢ humanas ¢ a
divisdo das disciplinas, as quais passaram a conter inumeras subdivisdes
internas. Desse modo, a questdo da interdisciplinaridade é um desafio
inerente ao ensino de ciéncias, qual seja: como garantir 0 acesso aos
conhecimentos especializados que estas disciplinas sintetizam sem perder
a noc¢do do todo, isto é, do mundo real, no qual
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b)

os fendmenos estudados ocorrem e no qual vivemos?

Deve-se, ainda, considerar que a escola tornou-se, historicamente,
um espaco que privilegia a difusdo do conhecimento cientifico, o
qual envolve dois tercos do curriculo (areas de ciéncias naturais e
humanas). A arte e a filosofia tornaram-se saberes periféricos, e o
ensino da religido, sendo excluido, em favor de uma escola laica, ¢
abordado de modo controvertido, especialmente na organizacao
multicultural da realidade contemporanea. Exemplificando, como
incluir a contextualizagdo como principio pedagdgico, sem conside-
rar a forma como as diferencas de cultura e religido afetam o acesso
ao saber.

Por fim, ¢ importante notar que as linguagens (e cddigos), em senti-
do estrito, sequer sdo disciplinas (como o sdo as diversas disciplinas
cientificas, cada qual com seus objetos e questdes) e nem mesmo um
tipo amplo de narrativa, como o sdo a ciéncia, a filosofia, a arte e a
religido. Ao contrario, as linguagens sao ferramentas cognitivas que
perpassam todas estas areas de conhecimento sistematizado, medi-
ando, também, as diversas esferas da vida subjetiva e social. Este
carater transversal e instrumental esta claramente explicitado nos
pressupostos tedricos gerais dos PCNEM da area de linguagens, con-
tudo, suas implicagdes nem sempre sdo expostas com clareza, con-
forme sera discutido abaixo.

Em sentido estrito, as artes, incluindo a literatura, configuram um tipo

especifico de narrativa ou de conhecimento humano, estando, neste caso, ao
lado das outras grandes narrativas como a ciéncia, a filosofia, e a religido.

Desse modo, ao situar a questdo da interdisciplinaridade como um pro-

blema inerente ao ensino de ciéncias, ndo se pretende simplesmente lavar as
maos, isentando-se de qualquer responsabilidade pela sua implementacao no
ensino. Ao contrario, busca-se destacar a fun¢do diferenciada que o ensino
da Arte tem sobre esta questao, bem como o ensino da Filosofia, manten-
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do o rigor analitico quanto a Religido, pois, a formac¢dao humanistica resul-
tante do estudo dessas areas nao interage com as diversas disciplinas cien-
tificas, somando uma visdao do todo, mas, alternativamente, oferece uma
outra visdo do todo, baseado em pressupostos diferentes dos cientificos. No
caso da arte, a perspectiva estética, pela sua natureza, gera uma representa-
¢do integrada do mundo. Tal concepg¢do resgata a verdadeira funcdo da Arte
no ensino, a0 mesmo tempo em que evita certos vieses ingénuos ou
reducionistas.

Por exemplo, a discussdo sobre quais contetidos especificos da Arte
podem interagir com conteudos x ou y das ciéncias. Tais expedientes sao
possiveis e salutares, mas ndo se pode perder de vista que a funcio da arte no
processo de integracdo (ou integralizacao) do conhecimento ¢ muito mais
ampla, profunda, e ocorre de modo continuo.

Diferente da delimitagdo acima, quando entendida como linguagem, o
ensino de Arte passa a ter um papel instrumental, relacionando, neste caso,
os estudos de linguagem verbal (Lingua Portuguesa e Estrangeira) ¢ demais
linguagens ndo verbais ou mistas, incluindo a matematica.

Embora essas duas delimitagdes ndo sejam excludentes, sem duvida,
cada uma delas tem fungdes especificas, interagindo de modo diferenciado
com as competéncias e habilidades gerais definidas para a educacao, exigin-
do, portanto, diferentes abordagens e aportes tedricos no detalhamento cur-
ricular. A auséncia destas delimitagdes nos PCNEM confere a Arte um pro-
blema conceituai com graves implicacdes praticas.

uma breve comparagdo com os parametros de Lingua Portuguesa faci-
lita o entendimento desta questdo. Tradicionalmente, o ensino de Lingua Por-
tuguesa tem delimitagdes claras (que também tornaram-se rigidas) entre o
estudo da metalinguagem (gramatica e morfologia) e o estudo dos usos da
linguagem, o qual inclui a linguagem artistica (literatura), entre outros géne-
ros, tais como a linguagem jornalistica, cientifica, cotidiana. O trabalho peda-
gdgico, nesse segundo campo, tem como aporte tedrico varias teorias, como a
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semiotica, as diversas correntes da Lingiiistica ligadas a analise literaria e a
analise do discurso, as teorias da informacao, da comunicag¢ao, entre outras.

A tradicdo conteudista nesta area sempre supervalorizou o ensino da
metalinguagem (gramatica e morfologia). Exatamente por isso, o principal
empenho dos PCNEM de Lingua Portuguesa ¢ romper com esta divisdo
historica, relacionando (ou condicionando) o estudo dos aspectos abstratos
da linguagem aos seus usos concretos, buscando, inclusive, uma flexibiliza-
¢do da norma culta.

No caso dos parametros recomendados para a disciplina Arte, tais delimi-
acdes ndo existem, ou sdo confusas. H4 a importagdo de vasta terminologia
ligada a lingliistica e a semiotica, muitas vezes estranha a formagao do
professor de Arte, sem, contudo, tirar proveito destas areas de conhecimen-
os para clarificar questdes fundamentais sobre o ensino de Arte.

2.1 O conceito de género

Os PCNEM de Lingua Portuguesa explicitam claramente o conceito de
nero e sua fun¢do no ensino. O estudo dos diferentes géneros (ou usos da
iguagem) € o expediente pelo qual o aluno tem acesso as diversas estruturas
estilisticas da linguagem e suas respectivas fungdes semanticas, interiori-
zando, de modo contextualizado, o conhecimento da gramatica e da morfo-
logia. Por sua vez, os parametros de Arte citam um vasto numero de géneros
artisticos e técnicos, relacionados as praticas quotidianas, das diversas matri-
zes de linguagem (sonora, visual, cénica e corporal), porém sem uma defini-
¢do de seus critérios e propositos.

Segue a mesma orientagdo o modo como ¢ tratado, nos PCNEM de Lin-
gua Portuguesa, o estudo do género artistico, ou seja, da literatura. De acordo
com este documento, "os contetdos tradicionais de ensino de lingua, ou seja,
nomenclatura gramatical e historia da literatura, sdo deslocados para um se-

BRASIL, 1999, op cit, p.139..
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gundo plano", de forma que este ultimo "integra-se a area de leitura", rela-

cionando-se de modo abrangente ao desenvolvimento da "competéncia tex-
11

tual".

Mesmo denominando como Arte, o documento desta disciplina ndo
opta explicitamente pelo seu ensino. E sempre ambigua a distingdo entre o
estudo da arte enquanto tipo especifico de narrativa, a qual identifica dife-
rentes tradigdes culturais no tempo € no espaco, e as demais aplicagdes pro-
prias das diversas linguagens nio-verbais ou mistas. Apesar de serem adota-
dos varios conceitos oriundos das teorias da arte, muitas vezes com um viés
ligado a estética romantica, todo tipo de manifestagdo € citado indiscrimina-
damente, de tal forma que tudo pode ser entendido como sendo arte, mas, se
analisado criteriosamente, nada o sera.

Deve-se notar que tal distingao divide correntes pedagdgicas no ensino
da Arte. O Disciplined Based Art Education (DBAE), por exemplo, enfatiza o
ensino dessa enquanto tal, com clara énfase na arte ocidental hegemonica,
enquanto as correntes multiculturais para o ensino da disciplina, reivindicam
um espectro mais representativo das tradigdes artisticas. Entre estes ultimos,
ha segmentos de educadores que postulam o abandono da denominagdo arte
para a area, em favor do termo cultura, corrente particularmente ligada ao
ensino da cultura visual. As postula¢des deste grupo se aproximam, em
larga medida, ao formato do ensino de Lingua Portuguesa, acima descrito.

A auséncia dessas defini¢des no texto dos PCNEM deixa implicita a
opc¢do por uma abordagem eclética que contemple as diversas possibilida-
des. Em tese, tal ecletismo ¢ saudédvel, primeiramente, porque favorece uma
formag@o ampla para o aluno. Em segundo lugar, porque ¢ inutil e contrapro-
ducente uma legislacdo pretender cercear os caminhos de pesquisa de uma
area de conhecimento e seu ensino.

Desse modo, pretende-se frisar neste topico, que tais delimitagdes con-
ceituais precisam ser mais claras nos documentos, para garantir esta diversi-

94



dade, pois, cada uma destas abordagens requer diferentes suportes teoricos e
uma pratica metodoldgica consistente, pontos salientados a seguir.

2.2 Suportes tedricos para o ensino

Nao havendo discriminagdo dos diversos géneros e dos propositos
quanto a sua inclusdo no ensino, conseqiientemente ndo ha a identificacao
dos diferentes aportes teoricos que podem lhes subsidiar. Nesse sentido, caso
se pretenda conferir ao ensino da Arte o0 mesmo tipo de abordagem dada ao
ensino de Lingua Portuguesa, enfatizando os diversos tipos de narrativas, ao
invés do estudo de questdes intrinsecamente artisticas, certas opgoes teoricas
precisam ser feitas.

como exemplo, € possivel citar, para o campo das artes visuais, o estu-
do de Fayga Ostrower sobre as correntes estilisticas basicas - naturalismo,
expressionismo e idealismo - largamente conhecidas pelos professores. Esta
classificagdo ndo se fixa na historia da arte, e sim na identificacdo dos pa-
drdes construtivos que se manifestam tanto na arte como em outras manifes-
tacdes visuais. Embora menos conhecido pelos professores, o mesmo ¢ iden-
tificado no livro Matrizes de Linguagem e do Pensamento, no qual Lucia
Santaella explora a classificagdo peirceana dos signos - icone, indice e simbo-
lo. Além de ndo se restringir a area da arte, envolvendo os multiplos usos da
linguagem, a principal vantagem desta obra ¢ contemplar as diversas lingua-
gens - verbal, visual, sonora, mistas -, inclusive com suas mediacdes tecnolo-
gicas contemporaneas. Em suma, com estes exemplos, pretende-se apenas
destacar que tal enfoque requer, na formagao do professor e do aluno, o estu-
do das teorias da linguagem (semidtica e lingiiistica), particularmente em
suas correntes ligadas as linguagens nao-verbais.

Se, além da abordagem marcadamente instrumental, discutida acima,
também for considerado pertinente a disciplina o conhecimento mais apro-
fundado do patrimdnio artistico, analisando-se as contingéncias de suas di-
versas manifestagoes, outro recorte teorico precisa ser feito, relacionado a His-
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toria da Arte esta encarada, nao como um rol de tradi¢des e movimentos que
podem ser combinados de diferentes maneiras, como ocorre na abordagem
anterior, que se fixa no carater prototipico das diversas narrativas. Neste
caso, a seqiiéncia histérica ¢ fundamental, isto ¢, a sintaxe rigorosamente
ordenada do Renascimento, a sintaxe multifacetada do Cubismo, € o uso
simultaneo destes dois tipos de construgdo na arte Pos-moderna ndo sio
apenas diferentes op¢des estilisticas, e sim diferentes formas simbdlicas, que
expressam diferentes modos historicos de ver e representar o mundo.

Ademais, mesmo sabendo que trabalhar com o conceito de arte ¢ algo
dificil e controvertido, ndo se pode evitar essa discussdo, especialmente pre-
tendendo-se contemplar, no ensino, os complexos caminhos da producao ar-
tistica contemporanea.

Visando oferecer esse tipo de subsidio tedrico, o Anexo 4 dos PCN+
contém verbetes sobre Iconologia e Iconografia, e 0 Anexo 5 sobre o conceito
de Imaginario Social. Ambos sdo muito validos, contudo, se realmente ¢ pre-
tendida esta dupla abordagem no ensino - arte como arte e arte como lingua-
gem - tais aportes precisam ser mais amplos e especificados.

Neste sentido, deve-se considerar que a formacao tedrica do professor
de arte nas universidades ainda ¢ extremamente restrita ao estudo da Histo-
ria da Arte ocidental hegemonica. Mesmo neste campo, ha pouca distingao
entre o estudo da Historia da Arte e o estudo das Teorias da Arte, isto €, sobre
as teorias estéticas e as diferentes correntes e métodos de pesquisa sobre a
arte, entre os quais se inscreve a Iconologia e a Iconografia. O estudo de ou-
tras tradigoes artisticas, bem como as de nossa cultura popular, ainda ¢ muito
timido, sendo estigmatizado.

Por fim, quanto as teorias da linguagem, praticamente nada ¢ ofereci-
do na formagdo do professor. A disciplina Fundamentos de Linguagem, her-
dada da legislacao anterior, geralmente se detém ao estudo dos aspectos sin-
tatico-morfolégicos de cada linguagem artistica (ponto, linha, plano, etc, no
caso das Artes Visuais).

com isso, pretende-se frisar que, para implementar uma dupla dimen-
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sdo no ensino de arte, ndo basta tornar optar por certos conceitos da Lin-
giiistica (denotacdo, conotagdo), ou fazer citagdes rapidas de Pierce, para
definir mentos. Ao contrario, deve-se reconhecer que um novo conjunto de
aportes teoricos ¢ requisitado para o ensino da Arte, exigindo transforma-
¢oes concretas na formagao regular e continuada do professor.

2.3 A questdo metodoldgica e o conceito de metalinguagem

O conceito ¢ a fun¢do da metalinguagem no ensino é outro aspecto
fundamental nos PCNEM de Lingua Portuguesa que, lastimavelmente, ndo ¢
explorado nos PCNEM de Arte. Pode-se dizer que, sem estabelecer a cone-
xdo entre a metalinguagem e os usos da linguagem, toda a discussao realiza-
da a respeito das competéncias e das habilidades, e a respeito da inter-rela-
¢do entre o fazer, o apreciar e o refletir, caem no vazio, porque mantém
intacto o viés do conteudismo.

O item Critérios de Selecdo dos Contetdos dos PCN+ apresenta uma
subdivisdao em diversos topicos. Os dois primeiros topicos sao diretamente
ligados ao estudo da metalinguagem, a saber: compreensdo e utilizacdo de
técnicas, procedimentos e materiais artisticos e elementos da linguagem da
arte e suas dimensdes, técnicas, formais, materiais, e sensiveis. Todos os de-
mais, sete, no total, sdo ligados a contextualizacdo, envolvendo os processos
de emissdo e recepgdo, ou seja, os usos da linguagem. Além da hierarquia
implicita de encabecar a lista de topicos, nenhuma considera¢do de fato ¢
feita sobre a diferenga de natureza destes contetidos.

Deve-se notar que os conteudos metalingiiisticos dos dois primeiros
topicos formam a base material e morfologica das chamadas linguagens ar-
tisticas (ndo-verbais ou mistas) a qual se articulam as diversas sintaxes esti-
listicas dos diferentes tipos de narrativa, sejam elas artisticos ou ndo. Em ou-
tras palavras, o dominio desses conteidos ndo representa um topico que pode
ser incluido ou excluido do curriculo, mas, ao contrario, condi¢ao indispen-
savel para o exercicio da linguagem, perpassando todos os seus multiplos
usos. Exatamente por esse motivo, a principal questdo metodologica para o
ensino de qualquer linguagem esta na definicdo de como trabalhar estes con-

97



teudos. Esta ¢ sem davida a principal contribui¢do que as discussdes meto-
dologicas sobre o ensino de Lingua Portuguesa oferecem para o ensino de
Arte e das demais linguagens. Conforme foi discutido acima, a tradi¢do do
ensino nesta area demonstrou que o estudo da gramatica e da morfologia
como conteudos autdbnomos, desligado de seus usos concretos, além de di-
ficultar sua compreensao, os tornava saberes indcuos, o que nao respaldava
um melhor uso da linguagem. Por esta razdo, a tonica dos PCNEM de
Lingua Portuguesa estd em condicionar o ensino da metalinguagem aos usos
reais da linguagem.

O mesmo problema ocorre com as linguagens artisticas. Tomando o
exemplo das Artes Visuais, observa-se que o estudo dos elementos desta lin-
guagem (ponto, linha, plano) abstraidos de seus contextos, traz poucas mu-
dangas na forma como o aluno interpreta e produz imagens. Normalmente, ¢
a partir do trabalho de apreciacdo de obras de arte que o aluno passa real-
mente a entender como estes elementos funcionam. Assim, ao estudar a His-
toria da Arte, além de ampliar o conhecimento a respeito da propria, ou de
outras tradigdes culturais, o aluno estd também aprimorando seu dominio
sobre o codigo visual. Decerto, a realizacdo de exercicios praticos explorando
o tipo de sintaxe presente naquela obra e seus desdobramentos semanticos,
reforca ainda mais tal processo. O mesmo ocorre durante o trabalho com as
narrativas ndo artisticas.

Em sintese, diante de sua funcdo instrumental, pode-se dizer que o prin-
cipal objetivo do ensino de linguagem ¢é dar ao aluno o mais amplo acesso
aos diversos codigos. Isto significa dominar a morfologia, a gramatica e a
dindmica dos diversos suportes - tradicionais e ligados as novas tecnologias
- que fundamentam o uso da lingua materna, da lingua estrangeira, bem
como das linguagens sonora, visual, cénica e corporal, nas suas especificida-
des ¢ inter-relagcdes. Porém, ndo com um fim em si mesmo, como conheci-
mento meramente escolar ou erudito, mas subordinados ao pleno desenvol-
vimento das competéncias e habilidades que a aquisicdo dessas linguagens
gera.
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Considerando artista pesquisador empirico dos limites e das possibilidades
da linguagem, sem divida os exemplos tirados da arte sdo emblematicos para
a abordagem instrumental das linguagens. Desse modo, mesmo re-
conhecendo a validade e importancia deste recurso, aquilo que se questiona
aqui ¢ a reducdo do ensino da Arte estrita a esta finalidade. 2.4
Convergéncias e paradoxos entre os PCNEM de Lingua Por-
tuguesa e de Arte

Por paralelos realizados entre as propostas para o ensino de Lingua
Portuguesa e de Arte, buscou-se estreitar os nexos previstos na legislagao
curricular entre estas disciplinas e, a0 mesmo tempo, destacar suas especifi-
cidades. como conclusdo, pode-se afirmar que, em termos, praticos estas con-
vergéncias tedricas se expressam em desafios paradoxais.

Tem-se, de um lado, o ensino de Lingua de Portuguesa, fortemente
marcado pela tradi¢do conteudista que privilegiava a esfera altamente abs-
trata da metalinguagem. Portanto, o desafio ¢ resgatar os usos concretos da
linguagem e a producdo de sentido. Por outro lado, tem-se o ensino de Arte
que sempre privilegiou o fazer (o uso) e a producdo de sentido, por conse-
guinte, seu desafio ¢ buscar uma maior sistematicidade sobre os aportes ted-
ricos que subsidiam tal pratica.

Vale salientar, que o aprendizado da metalinguagem nunca foi o objeti-
vo central no ensino da Arte. Mesmo sendo esse conteido componente obri-
gatorio previsto pela Lei 5.692/71, de fato o aluno sempre aprendeu artes, ou
melhor, as linguagens artisticas, praticando-as, independente da profundi-
dade e da extensdo no qual tal aprendizado ocorresse. Assim sendo, cabe
dizer que o modo integrado e contextualizado tradicional no fazer artistico e
seu ensino ¢ a grande contribuicao metodoldgica que esta area pode oferecer
- ¢ efetivamente o vem fazendo'” - 4 educacio em geral e, particular-

2 Diversos autores contemporaneos vém direcionando seus estudos a investigagdo da Arte na saia de aula,
objetivando compreender os mecanismos facilitadores da aprendizagem que ocorrem no interior dessa pratica,
seja em termos motivacionais, operativos, metodologicos e de outras dimensdes educativas, notadamente
aqueles vinculados a teoria critico-reflexiva, a exemplo de Anténio Novoa, Perrenoud, Giroux, Peter Melaren,
entre outros.
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mente, ao ensino das demais disciplinas de linguagem.

O viés historico do ensino de Arte € que, devido a for¢a da tradigdo
estética romantica na arte ¢ da tradi¢do escolanovista no ensino, tal fazer e
seus sentidos sempre foram marcadamente restritos a expressao subjetiva
(auto-expressao). Desse modo, ao destacar neste documento a discussdo so-
bre a natureza dos contetidos metalingliisticos ¢ sobre a diversidade dos
géneros, discriminando a Arte dos demais usos aplicados da linguagem,
buscou-se apenas combater este viés restritivo. Em outras palavras, preten-
de-se garantir a diversidade e amplitude do ensino de linguagem, demanda
da sociedade contemporanea, contemplada na atual legislagdo de ensino.

Na consecuc¢ao desses objetivos, novamente, os desafios do ensino de
Lingua Portuguesa e de Arte sdo paradoxais. O grande temor dos professores
de Lingua Portuguesa sobre os PCN ¢ o de que a adocao desta metodologia
contextualizadora de aprendizagem leve o aluno a perder qualquer conheci-
mento mais sistematico sobre a lingua. Na via inversa, o grande temor dos
professores de Arte ¢ de que estas novas sistematizagdes exigidas, transfor-
mem o ensino de Arte em uma disciplina teorica, isto ¢, de natureza mera-
mente conteudista. Decerto, esses sao riscos concretos que podem resultar da
ma compreensdo e aplicacdo das novas propostas em ambas as disciplinas.
Contudo, ndo se justifica o abandono dessas idéias. Ao contrario, ratificam a
importincia da presente discussao sobre tais nexos interdisciplinares.

3 A implementacdo dos PCNEM de Arte nas escolas brasileiras

Em um momento caracterizado pela transicdo situada entre as con-
cepcoes teoricas e metodologicas emanadas pelos O0rgdos normativos e a
efetiva pratica concretizada na escola, instaura-se a necessidade de realizar
um diagnostico indicativo das principais mudancas que se efetivaram no
ensino da Arte, apés o surgimento da LDBEN, favorecendo, assim: o
entendimento da situagdo dos estabelecimentos de Ensino Médio quanto ao
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planejamento e coordenagdo pedagdgica do curriculo; a compreensdo do
impacto de agdes afirmativas, como a inclusdo da disciplina Arte nos vesti-
bulares de acesso ao ensino superior”; a auscultagio de opinides dos pro-
fessores que lidam diretamente com a aplicacdo dos PCNEM na sala de
aula, dentre outros aspectos de suma importancia para o desenvolvimento da
cidadania plena, conforme prevé a Constitui¢do, no que se refere a esfera da
educacdo pela arte.

Considerando que esse estudo da realidade ¢ assunto de grande com-
plexidade, mas de realizagdao possivel e, sobretudo, necessaria, pretende-se
que nos Seminarios Regionais sejam levantadas as principais vertentes rela-
cionadas ao ensino da Arte, bem como as indagagdes e perplexidades mais
recorrentes nas diversas localidades onde se concretiza a pratica escolar. Neste
sentido, propde-se a discussdo em torno dos seguintes eixos: a formagao do
educador, o aparelhamento da escola e a aplicabilidade dos PCNEM e PCN+
no contexto escolar.

3.1 A questédo da preparacao de professores

A discussao a respeito da preparagdo do educador para atuar no En-
sino Médio, considerando-se as complexidades evidenciadas pela legislacao
curricular vigente'?, requer a conceituagdo de um processo educativo amplo
e que se concretize no desenvolvimento profissional docente, incluindo a
graduacdo, a profissionalizacdo e a formacdo continuada em suas diversas
possibilidades, visto que a "formagao do professor mantém sua base teorico-

epistemologica no campo educacional e a base da identidade profissional da
educacdo encontra-se na docéncia"."”
B Na Universidade de Brasilia e na Universidade Federal do Maranhio os contetidos de Arte sao incluidos nos
vestibulares seriado e tradicional, ha alguns anos, sendo que os candidatos escolhem uma linguagem para
fazer prova. Esse fato provocou, nas duas cidades, um incremento notavel da disciplina no Ensino Médio e até
mesmo nos cursinhos pré-vestibulares, apesar das distor¢des quanto ao conteiido e metodologia da area, preva
lecendo o estudo da historia, dos estilos e movimentos artisticos e dos elementos morfoldgicos, em detrimento do
fazer, apreciar e conhecer.

Cf. Diretrizes do Ensino Superior aprovadas através de resolugdes especificas do Conselho Nacional de Educagéo,
relativas as areas de Musica, Teatro, Danga ¢ Artes Visuais, bem como para as licenciaturas de todas as areas do
conhecimento.

'S BRZEZ1NSKI, Iria. Pedagogia, pedagogos e formag&o de professores. Campinas, Papirus, 1996, pag. 172.
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A discussdo sobre reformula¢do dos cursos superiores de Artes, em-
bora recente, j& conta com algumas contribui¢cdes assinaladas, conforme
asseguram os estudos de Pimentel'®, Ribeiro'” ¢ Santana'®, o que alimenta um
debate assentado na auscultagdo da multifacetada realidade educacional
brasileira, pelo intercambio de experiéncias significativas vindas dos
diversos segmentos da educa¢do nacional.

Nos congressos e encontros cientificos mantidos por entidades como a
Federacao de Arte-Educadores do Brasil (FAEB), a Associagdao de Pesquisa
e Pos-Graduacao em Artes Cénicas (ABRACE), Associagdo de Professores e
Pesquisadores de Musica (APPOM) - as unicas que mantém grupos de
trabalho permanente em torno da formacao do professor -, a discussdo a
respeito dessa questdo vem atualizando o quadro da reestruturagdo dos
cursos de licenciatura. Sabe-se que a transformacao tdo perseguida nas d¢-
cadas de 1980 e 1990 ainda ndo se disseminou nas universidades do pais,
embora se perceba um movimento neste sentido, uma vez que, nos ultimos
anos, todos os cursos que foram criados, bem como aqueles que reescreve-
ram seus projetos pedagogicos, atendem a reivindicacdes historicas, a saber:
ruptura com a polivaléncia; valorizacdo da perspectiva critico-reflexiva,
énfase no relacionamento entre ensino, pesquisa e extensao; ampliacdo dos
estudos pertinentes a linguagem das artes; fortalecimento de vinculos entre
teoria e pratica; facilitacdo da profissionalizacdo no decorrer da graduagao.

Pode-se dizer que os aspectos mencionados no paragrafo anterior vi-
sam, em conformidade com as exigéncias reivindicadas pelo novo Ensino
Médio, a desfragmentacao da formagao basica fornecida ao antigo professor
de Educacdo Artistica. Contudo, como as experiéncias desses cursos novos
ainda nao foram devidamente avaliadas, pouco se sabe de sua eficacia quan-

'6 PIMENTEL, Liicia G. Licenciatura cm Artes Visitait: limites em expans&o. Belo Horizonte, C/Arte, 2001.
7 RIBEIRO, Sénia Tereza S. Licenciatura em MUsica: elementos da cultura e da ideologia para repensar o curriculo.
Araraquara (SP), UNESP (Tese de Doutorado), 1999.

¥ SANTANA, Aro Paranagué de. Teatro e Formag&o de Professores. Sdo Luis, EDUFMA, 2000.
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to a aplicacdo das propostas das DCNEM, PCNEM e PCN+. Assim, cabe
perguntar:

a) Que de formagao os profissionais da educagao estao recebendo para atuar
com as diferentes linguagens artisticas, de modo sistematico?

b) Quem, afinal, responde pelo ensino da Arte? O professor habilitado em artes
nos cursos de licenciatura plena ou os provenientes de outras areas, neste
caso como forma de atender as necessidades estruturais das escolas (com-
plementagao da carga horaria, improvisacao ou queda para as artes)?

¢) Qual enfoque epistemologico ¢ empregado pelo professor na sua pratica do-
cente, o polivalente ou aquele centrado no conceito de linguagem, discutido
na segunda se¢do do presente texto?

d) como transformar em procedimentos de ensino a postura teérica enfocada
no item anterior?

Essas questdes dizem respeito diretamente a aplicabilidade dos PCNEM na
sala de aula, articulando-se ao emaranhado de complexidades instauradas no
interior da escola formal. Sdo perguntas que levam a outras e ndo precisam ser
consideradas a exaustdo, uma vez que o curriculo é algo em construgdo
permanente, carater que apresenta-se como a garantia da gestdo coletiva do
processo educativo. Contudo, cada vez mais, configura-se a urgéncia quanto a
realizacdo de um mapeamento a respeito da situagdo do ensino da Arte em todo o
Brasil, visando ao diagnoéstico dos seus pontos nevralgicos, a difusdo das solucdes
encontradas em ambito regional, ao equacionamento das necessidades locais, a
articulagcdo entre os varios niveis e instancias da educa¢do nacional, a rearticulacao
das politicas publicas, dentre outras possibilidades.

3.2 Sobre o aparelhamento da escola e a aplicabilidade dos PC-
NEM e PCN+

E caracteristica dos PCNEM a énfase na discussdo dos principios epis-
temologicos e metodologicos que devem orientar a educagdo nacional. O
detalhamento dos contetidos curriculares foi atribuido as Secretarias Esta-
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duais de Educacdo e, as escolas, foi atribuida a elaboragdo de Projetos Di-
daticos, ou seja, os documentos que efetivamente orientam o planejamento
do trabalho dirio do professor em sala de aula.

Desse modo, buscou-se garantir uma base nacional comum para a
educacdo e, a0 mesmo tempo, criar uma estrutura flexivel, que contemplasse
as caracteristicas e demandas regionais e locais. A avaliagdo da atual
legislagdo, portanto, deve perpassar essas diversas instancias, especialmente
os Projetos Pedagdgicos, entendidos como instrumentos de gestdo da vida
escolar. Nesse contexto, seria proficuo que o desdobramento da presente
analise, nos foruns regionais, envolvesse a discussdo dos documentos liga-
dos a realidade local, propiciando, assim, a configuracdo de diagndsticos
abordando os vérios aspectos a analisar.Torna-se importante ressaltar que os
PCNEM foram concebidos, no seu conjunto, como referencial de qualidade
para a acdo escolarizada, com a fung¢do de orientar e "garantir coeréncia dos
investimentos no sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e
recomendacdes, subsidiando a participagdo de técnicos e professores
brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com
menor contato com a producdo pedagdgica atual".'” Outro aspecto
importante reporta-se ao fato de que, com os PCNEM, legitimou-se, pela
primeira vez na historia, a efetiva presenca da Arte enquanto area de
conhecimento escolar.

E interessante observar que ha sintonia entre a legitimagdo mencio-
nada acima e as proposicoes de organismos internacionais de incentivo a
educagdo ¢ cultura. No Encontro de Especialistas de Educacdo Artistica da Amé-
rica Latina e Caribe, realizado pela UNESCO, em 2001, os relatorios apre-
sentados pelos pesquisadores tinham o propdsito de descrever a situagdo e
as perspectivas da arte na escolarizagio dos diversos paises” e, consideran-

¥ BRASIL, Ministério da Educagio. Pardmetros Curriculares Nacionais - 1 ¢ II ciclos, documento introdutério.
Brasilia, MEC/SEF, 1997, p.13.

® O citado meeting de especialistas contou com a participagdo de representantes da Argentina, Barbados, Brasil,
Chile, Cuba. Jamaica, México, Peru e Venezuela, consultores da Finlandia, Canada e Inglaterra, além do pessoal
técnico da propria UNESCO.
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do que a maioria deles possuia curriculos nacionais estruturados, foi dada
énfase na discussdo especifica das linguagens da arte. Ressalte-se a seme-
lhanga entre uma das conclusdes aprovadas na plenaria final e as diretrizes
que regem a educacdo escolar brasileira:

Teatro é uma area voltada para a aquisi¢do e construcdo do
conhecimento no processo educacional, devendo ser parte
integrante dos curriculos da educacéo basica, com a mes-
ma importancia atribuida as demais areas [...] sendo im-
portante para o desenvolvimento da criatividade e da ca-
pacidade simbolica de criangas, jovens e adultos, e também
uma forma de abrir as portas da escola para a entrada dos
valores da comunidade e suas tradi¢des artisticas e cultu-
rais. A ponte entre a sala de aula e instituicbes comunitarias
artisticas e culturais cria relacdes entre criancas, artistas e
produtores culturais. A UNESCO se propde incentivar a
promogdo de um ensino/aprendizagem em arte e teatro
visando ao desenvolvimento da criatividade das criangas,
joyer%? e adultos, e a apreciacdo de bens artisticos e cultu-
rais.

um outro aspecto favoravel a ser mencionado ¢ que, com os PCN, o
poder publico aproximou-se do pensamento de parcela significativa de espe-
cialistas ligados as universidades e as entidades representativas, tanto ¢ que
convidou para participar do processo construtivo dos documentos relativos a
Arte no Ensino Fundamental e Médio, como consultores ou mesmo como
redatores, profissionais que vém postulando a autonomia das linguagens em
suas pesquisas e publicagdes.

Entretanto, apesar desses avancos, ha grandes desafios a serem equa-
cionados no ambito da pratica escolar. Na orientacao relativa aos conheci-

Z UNESCO, Regional conference on arts education at school level in Latin America and the Caribbean. [S/1]. Disponivel em
<http://www.unesco.org/culture/creativity/education/html_eng/latam.shtml>. Informagdo capturada em: 21 mai. 2003. grifo
nosso.
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mentos de Arte, por exemplo, pretende-se que sejam difundidos, produzidos
e analisados os contetidos referentes as Artes Visuais, Danca, Musica e
Teatro, fornecendo ao professor uma grande liberdade na organizagdo do
curriculo, o que implica, também, em uma enorme responsabilidade, ja que
a proposta dos PCNEM ¢ "ambiciosa e complicada de ser viabilizada na

. . 22
realidade escolar brasileira".

um dos pontos nevralgicos relativo a aplicagdo dos PCNEM reporta-se
a tradicdo inventada pela Lei 5.692/71, e pela legislagdo dela decorrente,
dizendo respeito a polivaléncia, fendmeno que provocou um desvio de rota
na area de conhecimento em arte-educagdo, tanto em termos epistemologi-
cos como metodoldgicos, considerando-se a historia que vinha sendo cons-
truida desde a criagcdo das escolinhas de Arte e de outras experiéncias posi-
tivas. Sobre isso, veja-se a seguinte citacdo, retirada dos proprios PCNEM:

Nas escolas, a arte passou a ser entendida como mera pro-
posicdo de atividades artisticas, muitas vezes desconecta-
das de um projeto coletivo de educagéo escolar e os professores
deveriam atender a todas as linguagens artisticas (mesmo
aquelas para as quais ndo se formaram) com um sentido de
pratica polivalente, descuidandose de sua capacitacdo e
aprimoramento profissional. Esse quadro estende-se pelas
décadas de 80 e 90 do século XX, de tal forma que muitas
das escolas brasileiras de Ensino Médio apresentam praticas
reduzidas e quase ausentes de um ensino e aprendizagem em
musica, artes visuais/plasticas, danca, teatro, enfim, de
conhecimento da arte propriamente dita.??

uma das questdes cruciais a respeito desse problema ¢ a qualificagdo
docente para um trabalho tdo diverso quanto interdisciplinar. Em face disso,

2 PENNA, Maura. Discutindo as condigdes de aplicagio dos PCN para a 4rea de Arte. In: Anais do XI Encontro
Nacional dos Estudantes de Arte, Sao Luis, UFMA, 2001, s/p.
Z BRASIL, 1999, op cit. p.91-92, grifo nosso.
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e tornando conio referéncia as contribuicdes existentes na literatura, vis-
lumbram-se perspectivas nada alvissareiras’® quanto a aplicacdo dos PC-
NEM e PCN+, a saber:

a) podera ser exigida do professor uma polivaléncia ainda mais ampla
do que a prescrita para a Educacdo Artistica, uma véz que, diferente
da area de Lingua Estrangeira Moderna, para a qual os PCNEM e
PCN+ apresentam os conceitos estruturantes e as respectivas
competéncias sem mencionar quais idiomas devem ser
considerados, para a disciplina Arte sdo mencionadas quatro lin-
guagens;

b) como a disciplina Arte exige uma abordagem que demanda muito
tempo para ser executada a contento, pois abrange conhecimentos
atinentes ao fazer, apreciar e contextualizar quatro linguagens artis-
ticas, as propostas dos PCNEM poderao ser concretizadas na escola
apenas na medida das possibilidades dos recursos humanos dispo-
niveis, certamente com €nfase na(s) linguagem(ns) artistica(s) para
a(s) qual (is) o professor esta qualificado;

¢) poucas escolas poderdo cumprir tais exigéncias, sobretudo as de
elite, e certamente com a contratacdo de varios professores para
trabalhar as quatro linguagens;”’

d) as propostas dos PCNEM constardao apenas do curriculo escrito,

2 A argumentacio apresentada nos itens acima foi inspirada em PENNA (2001, op cit), e alguns trechos grifados
sdo citagdes literais.

A respeito disso, observe-se o seguinte depoimento de um professor de escola ptblica de Sdo Luis: "eu lecionei
seguindo na risca e vi que era impossivel dar tudo o que era previsto, os alunos escolhiam um linguagem,
outros ndo queriam, e eu vi que era impossivel atender a esse desejo deles" (In: SANTANA, Ardo et alli. Visdes
da Ilha: apontamentos sobre teatro e educagdo. Sdo Luis, 2003, p.34).

O exemplo das Escolas Parque de Brasilia ¢ bastante esclarecedor da situagdo esbocada acima: os alunos das
escolas de Ensino Fundamental freqiientam-nas, em turno contrario, onde tém aulas de Arte em ambientes
adequados, professores devidamente habilitados, exercitando o aprendizado das linguagens artisticas de ma
neira muito salutar.

O depoimento de uma professora que leciona cm uma escola freqiientada pela elite ludovicense enfatiza essa
possibilidade: "Na minha escola coordeno o Departamento de Teatro e tentamos trabalhar com os PCN e
também com os contetdos do vestibular. A gente trabalha o fazer teatro de forma bem legal e assiste pegas com
os alunos sempre que da. Eles gostam de mostrar suas produgdes e a gente participa do festival de teatro
estudantil" (in: SANTANA, 2003, op cit, p. 34).
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sem mudangas efetivas na sala de aula;

e) sera reforcada a énfase nas Artes Visuais, pois existem mais professores
qualificados e maior tradi¢do junto as escolas;

f) o professor de Arte podera sentir-se sem condigdes de planejar o projeto
educativo na escola, pois isso exige um processo dinamico de discussdo,
bem como parcerias que compreendam suas aspiragoes e possibilidades.

Essas possibilidades, contudo, ndo podem restringir o quadro geral da Arte
na escola a uma perspectiva negativa (ou mesmo pessimista), uma vez que os
PCNEM sio constituem, sobretudo, por mecanismos que irdo respaldar o trabalho
docente, inclusive no sentido de fundamentar certas reivindicagdes histéricas junto
a administragdo escolar e aos 6rgios publicos de educacio e cultura.

Neste sentido, espera-se que a discussdo nos seminarios regionais possam
dar sentido mais amplo e sistematico ao presente documento, atualizando um
debate importantissimo para a area de Arte e, sobretudo, para a organizagdo do
curriculo do Ensino Médio nas escolas brasileiras.

Prof. Dr. José Mauro Ribeiro
Universidade de Brasilia - DF

Prof. Dr. Ardo Paranagua de Santana
Universidade Federal do Maranhao - MA
Prof Dr" Terezinha Losada

Universidade de Brasilia - DF
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Educacao Fisica

Prof. Dr. Antonio Carlos Moraes

1 O desafio da educacao escolarizada

O Brasil ¢ a civilizagdo ocidental como um todo apresentam uma grande
dificuldade em definir claramente as fung¢des sociais do Ensino Médio. Tais
dificuldades residem no fato de a Idade Moderna, a partir das revolugdes centrais
do mundo europeu, ter configurado uma divisdo no processo de educagdo
escolarizada. uma divisdo que se estende historicamente por mais de dois séculos,
caracterizada, principalmente, pelos ideais de educacao que separam ricos e pobres,
dirigentes e dirigidos, patrdes e trabalhadores.

Desde as Revolugdes Inglesa e Francesa, que aproximaram os setores
dominantes do processo de producdo e passaram a exigir mao-de-obra melhor
preparada, para o processo produtivo economicamente vantajoso para os donos dos
meios de producdo, uma pergunta permaneceu neste contexto revolucionario:
afinal, se a revolugdo apregoa escolas para todos, qual seria a escola para os antigos
servos, para os filhos dos artesdos, dos camponeses, dos pedreiros e outros
trabalhadores? Teriam, os filhos da classe operaria, dominio fundamental dos
meios de produgdo tecnologica, da economia, as artes, do tempo do lazer, da
comunicacdo, do transporte, da produgdo de alimentos, da ocupacdo de espagos
socialmente necessarios ¢ outros bens fundamentais as relacdes humanas, enfim, ao
gozo da cidadania?

A historia de nosso processo educacional fornece dados que, seguramente,
respondem as indagacdes acima. Nosso ensino fundamental ¢ obri-
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gatorio, comprovando ndo se encontrar ainda socialmente referenciado pela
maioria da populagdo. Problemas sdcio-econdmicos, que assombram tanto o
pais quanto seus vizinhos da América Latina, constituem-se como as princi-
pais ameagas para a evasao escolar. Neste sentido, a obrigatoriedade torna-se
a principal estratégia de convencimento das familias, da importancia de seus
filhos freqiientarem as escolas. Ainda assim, diante do texto constitucional, o
sistema educacional ndo cumpre sua parte quanto a tal obrigatoriedade quan-
do ndo consegue levar a maioria dos alunos, compulsoriamente matricula-
dos, a conclusdo do ciclo de escolarizagdo e, conseqiientemente, a continui-
dade dos estudos.

Diante do quadro histdrico de evasdo e repeténcia escolar, o produto
que a educacao escolarizada no Brasil apresenta, desde a sua reestruturagao
no século XIX, ¢ um sistema que prepara uma minoria para a continuidade
e/ou aprofundamentos dos estudos. O Ensino Fundamental ¢ concluido por
uma minoria que, no Ensino Médio, se divide claramente entre aqueles que
terdo acesso as principais universidades, aqueles que ocupardo, com muito
sacrificio da familia, espagos em cursos superiores de qualificacdo profissio-
nal, em sua maioria, pagos e de qualidade académica ndo comprovada nos
campos do ensino, da extensdo e, principalmente, da pesquisa, isto ¢, cursos
que deixam claro, nos materiais de divulgacao, que o objetivo ¢ a preparagao
para a ocupacdo de mercado de trabalho. E, ainda, aqueles, que formam a
maioria dos alunos das escolas publicas, divididos entre os que fardo um
curso técnico de ocupagdo imediata no mercado de trabalho e aqueles que
ndo sentirdo qualquer diferenga sdcio-econdmica e cultural no que se refere
ao seu trabalho e sua participacao efetiva nos rumos da sociedade.

Desde a ocupagao do solo brasileiro pelos europeus, a partir de 1500, os
colégios preparam jovens dos setores dominantes da sociedade para o
aprofundamento de estudos, visando ao futuro exercicio de direcdo, seja na
estrutura politica, cultural, produtiva, militar ou sacerdotal. Tal preparagdo
sempre se deu no ambito educacional, correspondente ao que compreende-
mos, nos dias de hoje, como Ensino Médio. Preparar para ocupar vagas nas
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universidades, nos seminarios maiores € nos cursos de oficiais militares, essa
era a finalidade maior desse nivel de estudos que, dada a sua abrangéncia
reduzida as familias que poderiam pagar pelos estudos, encontrava facilida-
de para encaminhar seus egressos as instancias de poder.

Os antecedentes consolidados do Ensino Médio no Brasil situam-se,
historicamente, no inicio do século XIX, quando o Seminario de Olinda pre-
parava os jovens brasileiros, oriundos dos setores dominantes, para ingres-
sarem nas grandes universidades européias. com o declinio deste estabeleci-
mento, o Colégio do Caraga, em Minas Gerais, passou a preparar os filhos
dos representantes da classe dirigente brasileira para o dominio do contexto
politica do pais. A partir da segunda metade do século XIX, colégios como o
Pedro II, no Rio de Janeiro, controlavam o processo de preparacao dos jovens
das classes média e alta, para a ocupacdo dos bancos universitarios e, conse-
qiientemente, do parlamento, dos governos, das industrias, do judicidrio, entre
outros. Nesses espagos, ocupavam vagas homens, brancos e ricos. Apesar de
publicos ou custeados pelos cofres publicos, predominava o ensino pago.

com o avango do capitalismo e da consolidagdo do liberalismo na civi-
lizagdo ocidental, o acesso ao Ensino Médio, pela classe trabalhadora, passou
a ser uma demanda importante dos mecanismos de producdo, a medida em
que, entre a mao-de-obra bruta, do operario semi-alfabetizado, e analfabeto,
e os cargos de direcdo, surgiu um espaco de ocupacao por parte da classe
trabalhadora da qual ndo se exigiria uma formagdo superior. Desta forma, a
criacdo de cursos de formagdo técnica forjou, por um pequeno periodo, uma
modalidade de Ensino Médio que permitiu o acesso aos filhos de trabalha-
dores. A medida em que tais cursos, além de preparar mio-de-obra para o
desenvolvimento do capital, também possibilitava maior capacidade de com-
peticdo para acesso a universidade publica, passaram a receber matriculas de
filhos de camadas cultural e economicamente privilegiadas. As escolas técni-
cas (CEFET), em todo Brasil, atendem, nos dias de hoje, uma parcela majori-
taria de alunos de classe média e alta que tém por objetivo a preparagdo para
o vestibular de cursos concorridos nas universidades publicas.
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Se no passado as escolas formavam alunos para a erudi¢do e para a
direcao politico-social, excluindo dessa possibilidade pobres, negros, indios
e mulheres, o Ensino Médio dos dias de hoje forma uma pequena parcela
para o acesso a universidade publica de qualidade e uma grande parcela para
coisa nenhuma. Nesse caso atual, continuam excluidos da possibilidade de
direcdo politico-social os negros, os indios e a juventude empobrecida em
geral. Nem mesmo pode ser acalentado, atualmente, o imaginario de que o
curso técnico possa proporcionar uma vida melhor, levando ao exercicio de
tarefas menos extenuantes ¢ melhor remuneradas. As novas tecnologias cria-
das para a produgdo exigem cursos superiores que sao inacessiveis financei-
ramente. Além disso, ndo provocam deslocamento significativo na base soci-
al. O digitador de hoje continua no mesmo patamar econdmico do datilogra-
fo de ontem.

Enfim, o desafio colocado, no momento, ¢ encontrar uma justificativa
plausivel para convencermos a maioria da juventude brasileira a freqilientar
os bancos escolares do Ensino Médio. O aluno de escolas publicas estd muito
longe de dominar aspectos primarios do exercicio de cidadania, quando nao
consegue questionar a falta de acesso aos bens basicos de consumo e sobrevi-
véncia; quando ndo consegue exigir melhor qualidade de vida e maior parti-
cipag¢do nas decisdes politicas e juridicas, quando ndo domina, com funda-
mento, a linguagem falada e escrita; quando ndo consegue dialogar com o
poder; quando ndo entende os fundamentos da economia politica, tais como
mecanismos de inflagdo, or¢gamentos publicos; quando ndo consegue com-
preender as manifestagdes artisticas em seus varios aspectos e estilos; € no
campo da Educagdo Fisica, quando nao consegue articular, com autonomia, a
ocupagdo de espacos publicos de lazer, planejar individual e coletivamente
sua forma fisica; quando ndo consegue avaliar criticamente os servigos que
lhes sdo prestados no campo do esporte, do lazer ou da busca pela estética
corporal desejada; enfim, quando ndo consegue se organizar para exigir do
poder publico garantias de espagos qualificados e seguros, sem precisar re-
correr a mecanismos de fiscalizagdo corporativos.
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2 um pouco de memoéria da Educacao Fisica no Ensino Médio

A Educagdo Fisica no Ensino Médio desempenhou, no passado, um
papel de conformacdo hegemodnica no interior das politicas educacionais.
Desde a era dos seminarios, passando pelos preceptores ¢ chegando as esco-
las-modelo, do século XIX, a ginastica, a esgrima, a corrida, e outros exercici-
os fisicos, fizeram parte da programacao escolar como elemento integrante
da formacao do carater do individuo que estava sendo preparado para a di-
recdo da sociedade.

Os os ideais liberais de Locke e Rosseau ja haviam chegado ao Brasil
que, em processo continuo de formacao da classe dirigente, conseguia, em
poucas ¢ seletas escolas, preparar filhos dos setores dominantes para a ocu-
pacdo dos cursos superiores, do clero, do parlamento, do executivo e do judi-
ciario. Nesse contexto, o exercicio fisico programado, planejado, € com justi-
ficativa cientifica, era um fator de distingdo social. A modernidade, como sa-
lienta Phillipe Aries, apresentou & sociedade o homem que transforma o jogo
em atividade nobre, que sabe se relacionar no lazer, que sabe o limite para o
esfor¢o fisico nao se transformar em trabalho, em necessidade de sobrevi-
véncia. A gindstica, a esgrima e outros exercicios fisicos, constituiam os prin-
cipais jogos de poder: o jogo da estética, do bom gosto, da ousadia, do risco,
da criacao de identidade, da tatuagem territorial.

No Colégio do Caraga, em Minas Gerais, no periodo de 1820 a 1968, a
presenga da Educacdo Fisica na grade curricular foi uma constante no pro-
cesso de formagdo do carater e na mudanga de habitos daqueles que foram,
em grande parte, ocupantes de espacos privilegiados no cenario politico-ad-
ministrativo do pais. O colégio teve como caracteristica a preparacao de jo-
vens, em sua maioria de origem rural, para os cursos superiores ou para 0s
seminarios maiores. Nesse sentido, a questdo dos habitos que envolvem a
cultura corporal, principalmente do sujeito de costumes rurais do século XIX
¢ inicio do XX, foi um ponto fundamental na formac¢do do Emilio, do
gentleman brasileiro.



Na rotina do colégio, que era interno, a postura do corpo, o banho
semanal, o exercicio matinal, a utilizagdo do tempo livre com jogos e brin-
cadeiras, a alimentacdo regrada, a busca da ousadia pelas escaladas de
montanhas e caminhadas em matas faziam parte de uma formacdo que
buscava uma mudanca vertiginosa do homem rural brasileiro, que possuia
maus hébitos alimentares, dormia apo6s as refeicdes e nos tempos livres,
tinha o exercicio fisico diretamente relacionado ao o trabalho, ndo ousava
nas relagdes sociais, ndo possuia bom gosto estético, enfim, ndo se aproxi-
mava dos modelos europeus que combinavam o modo de vida nobre com as
aspiragdes politicas e economicas dos tempos da revolugdo politica, cultural
e industrial. Tal modelo de educagdo chegou as escolas centrais dos
principais centros politicos brasileiros.

Nesse sentido, podemos afirmar que a Educagao Fisica fez parte de um
modelo de Ensino Médio com uma clara finalidade: formacgao da classe diri-
gente culta, de gosto refinado, de aparéncia fisica saudavel e robusta, ousada
e habil nas relacdes de poder. Nao resta duvida ter sido um modelo
hegemonico, cultural e economicamente, para uma minoria da sociedade
branca, rica e predominantemente masculina. Entretanto, foi um projeto em
que a disciplina se justificou, cumpriu seu papel e fez historia.

Nos dias de hoje, com o crescimento da oferta e demanda pelo Ensino
Meédio, com o acirramento das relagdes de classes, com as muitas possibilida-
des contra-hegemonicas ao modelo dominante e com a aceitagdo, por parte
da classe trabalhadora organizada, da escola como espaco no qual os filhos
dos trabalhadores poderdo se apropriar da capacidade de reivindicar a dire-
¢do da sociedade, ou no minimo, dialogar com o poder, em todas as suas
esferas. As disciplinas, e seus professores, precisam preparar-se para tomar
acento em projetos nos quais a maioria da populagdo, principalmente a clas-
se trabalhadora, possa ser contemplada com o saber e seus beneficios
socioculturais.
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3 Outras escolas, outras politicas, outros modos de vida e mesmas
condigdes socioculturais

com a amplia¢do do quadro escolar, com a expansdo do ensino publico
gratuito, a impressao que tida era de possivel mudanca no quadro social,
com novos arranjos politicos, ascensao social dos extratos mais pobres e
uma juventude mais autdbnoma e preparada para enfrentar as grandes
questdes nacionais e internacionais, no campo da economia, da politica e da
cultura. Entretanto, como fora mencionado anteriormente, a finalidade
concreta destinada ao Ensino Médio deu continuidade a preparagdo para o
curso supe-rior.

Se considerarmos que: o modo de vida da sociedade brasileira mudou,
em suas atitudes e habitos; que as influéncias européias diminuiram
sensivelmente, diante da grande concorréncia com a cultura norte-ameri-
cana; o Brasil teve, em sua ultima centena de anos de vida politica, grandes
periodos de ditadura e tentativas de implantagdo de projetos de padronizacao
da sociedade, com predominio hegemonico dos setores dominantes da
economia, da politica e da cultura do pais; e, ainda, mesmo nos periodos de
aparente democracia, a hegemonia das politicas publicas continuaram sob a
tutela de tais setores; Pergunta-se: qual foi afinal, a fun¢do da ampliagdo do
Ensino Médio na sociedade brasileira? Quais foram os projetos para os
representantes da classe trabalhadora que conseguiram acessar o Ensino
Meédio nos ultimos cem anos?

As preocupagdes esbogadas acima estdo presentes, de alguma forma,
no cotidiano académico e no trabalho de professores da area da Educacao
Fisica. A literatura e os foruns da area construiram, historicamente, questdes
semelhantes. Afinal, o que a sociedade espera do da Educagao Fisica no Ensi-
no Médio? Diante do consolidado objetivo de chegar a universidade ou de
conseguir uma profissdo para a inser¢ao imediata no mundo do trabalho, a
permanéncia da Educagao Fisica no Ensino Médio passou a depender de um
novo projeto pedagogico sustentado por concepgdes politicas e filosoficas
diferentes daquelas que fomentaram a educacdo escolarizada no Brasil
oitocentista.
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Partindo da légica dos regimes autoritarios, quando os projetos tive-
ram como pano de fundo a demonstracao de for¢a do Estado no que se refere
a identidade nacional, a capacidade de produgdo, a representacdo de um ide-
al de impacto social e economico, a ordem social estabelecida e o controle da
expressao a partir de suas diversas fontes e instrumentos, o projeto politico-
pedagogico para a Educacdo Fisica no Ensino Médio, que deixou profundas
marcas, foi aquele ditado pelo decreto 69.450/71, que estabeleceu o Esporte
de competicdo institucionalizada como conteudo tnico da Educacdo Fisica
no Ensino Médio.

A decisao fazia parte de uma empreitada, que partia do primeiro seg-
mento do Ensino Fundamental. Nessa primeira etapa do ensino, priorizava-
se a recreagdo e os chamados jogos pré-desportivos, no segundo segmento a
iniciagdo desportiva e, no Ensino Médio a formagao de equipes e treinamento
esportivo. Na estrutura do projeto, foram criados e fortalecidos os jogos
escolares e universitarios ¢ muitos professores foram enviados ao exterior
visando a qualificagdo.

Portanto, havia um projeto nacional que tinha na Educa¢do Fisica, em
todos os seus niveis de ensino, um potencial instrumento de condugdo. A
escola passou a ser um dos aparelhos de aplicacdo da chamada Teoria da
Piramide Esportiva que se juntou, mais tarde, ao Programa Esporte para To-
dos. A logica era a seguinte: massificagdo, aprendizagem e aprimoramento
técnico e treinamento de alto nivel.

Contudo, usando as mesmas estratégias politicas dos paises centrais
dos blocos capitalistas e socialistas, econdmica, cultural e socialmente mais
avancados que o Brasil, o projeto foi desgastado sem apresentar o resultado
esperado, o de colocar o pais em evidéncia internacional. O regime politico
da época também desgastou-se e deixou uma tradi¢ao autoritaria dificil de
ser removida, devido a estrutura construida principalmente na formacao de
recursos humanos. Ainda ¢ muito forte o imaginario de que o esporte de
competi¢do seja o remédio de todos os males sociais e econdOmicos que asso-
lam o pais, desde o regime de escravidao abolido ha quase 120 anos. Também
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¢ muito forte a retdrica que sustenta que a escola seja o espaco ideal para a
aplicagdo, ad eternum,de tal remédio.

Tratar-se de um conteudo vinculado ao processo de mercadorizagao da
cultura, controlado por institui¢des de carater privado que ndo possuem com-
promisso com a transformagdo social, com a produ¢do dessa cultura e das
tecnologias novas ao alcance de todos. Ao contrario, o processo de transfor-
macao da cultura em mercadoria reifica seus conteudos ¢ subordina seus ato-
res ¢ autores as condi¢des econdmicas de mercado. Ou seja, no caso em ques-
tdo, o esporte de competi¢do ¢ transformado em objeto de consumo, cuja cri-
acdo, modificagdo, transformagao e acesso fogem do controle de quem o pra-
tica e/ou o aprecia. Portanto, sustentando um contetido nessas condigdes, a
escola abre mao de sua autonomia no que se refere a sua finalidade univer-
sal: producao e transformacao da cultura.

3.1 Abandono e liberalizacdo: os conteudos escolares como mer-
cadorias

Por outro lado, os chamados regimes democraticos, que iniciaram e
concluiram a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional (LDBEN),
namero 9.394/96, a partir da qual foram produzidos os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), ndo fizeram muito
esfor¢o para remover a tradicdo autoritaria e, particularmente no Ensino
Meédio, manteve-se os resquicios do esporte de competi¢do no ensino publi-
co, caracterizando uma espécie de momento de lazer de baixa qualidade e,
nas escolas de ensino privado, a abertura as iniciativas neoliberais, acentua-
das nos governos de 1994 a 2002, facilitou o processo de terceiriza¢ao e trans-
formac¢do dos contetidos da Educagdo Fisica em mercadorias veiculadas por
servicos prestados em horarios extra-classe.

A expansao das escolas privadas no Brasil, particularmente no periodo
de ascensdo do neoliberalismo (1994-2002), ndo levou em consideragdo a ne-
cessidade de construgdo de espagos e materiais adequados e de elaboragdo
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de projetos politico e pedagdgicos que pudessem oferecer um Ensino Médio
que fosse além da promessa de um bom desempenho do aluno no vestibular.
A educagdo concebida como comércio ndo permite preocupagdes com um
processo longo e de construgdo de uma tradicdo de producao cultural. Mui-
tas escolas transferiram para empresas periféricas algumas de suas obriga-
¢oes, entre elas o oferecimento da Educagdo Fisica, que passou a ser pratica-
da em clubes esportivos e academias de ginastica, ensinada por professores
que ndo possuem qualquer vinculo pedagdgico com a escola.

Foi nesse contexto de liberaliza¢do das escolas privadas e dilapidacao
das escolas publicas, com a presenca do entulho autoritario de antigos regi-
mes, que os PCNEM foram formulados e formatados para balizar e ordenar o
planejamento e as politicas escolares. Da Educa¢ao Infantil ao Ensino Médio,
os textos foram elaborados, publicados e distribuidos para as institui¢des de
ensino. Trata-se de um documento que nasceu sob olhares desconfiados da-
queles que, apo6s a queda do ultimo regime autoritario, sonharam com uma
constituicdo democratica e, conseqlientemente, com uma LDBEN oriunda
dos setores organizados, apoiados pela maioria da populagdo, sobretudo a
partir das institui¢des dos trabalhadores da educagdo. Frustrada tal intencdo,
com a aprovacao do projeto do Senador Darcy Ribeiro, a esperanga dos traba-
lhadores recaiu sobre a possibilidade de ainda interferir nos futuros desdo-
bramentos da lei.

Dos desdobramentos, um dos mais importantes, sem sombra de duvi-
da, foram os PCNEM. um documento formulado pelo governo, esbocado e
concluido por uma suposta massa critica e apoiado em um mecanismo apa-
rentemente democratico. Por mais que os técnicos digam ndo se tratar de um
modelo de ensino, o imaginario social ganha, a cada dia, um refor¢o para que
se entenda o contrario (basta observarmos as referéncias bibliograficas nos
concursos publicos para o magistério). Os PCNEM estdo sempre presentes,
ndo apenas nas questdes estruturais, mas sobretudo nas questdes
metodoldgicas.

No entanto, apesar de as organizacdes civis no Brasil possuirem um
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acumulo consideravel de discussdes e producdo de teses e propostas para a
educagdo nacional, nao ¢ a possibilidade de o governo langar modelos peda-
gbgicos que nos preocupa. O problema reside no modelo politico que os go-
vernos adotaram para a reforma educacional no Brasil.

um modelo politico que frustra a maioria das pessoas envolvidas com
a educagdo, conseqilientemente apresenta instrumentos ¢ modelos pedagogi-
cos frustrantes. Nesse momento em que estamos dispostos a rediscutir os
PCNEM, devemos lembrar o mesmo documento relativo ao Ensino Funda-
mental recebeu inumeras criticas e que apenas os professores do primeiro
segmento (1* a 4” séries) tém apresentado algum desenvolvimento que possa
justificar um estudo de aprofundamento. No segundo segmento, os resulta-
dos tém sido muito pontuais, isolados a alguns projetos de iniciativas disci-
plinares, sobretudo em escolas de ensino privado.

Quanto ao Ensino Médio, nem mesmo as escolas do ensino privado
que se destacam no ensino fundamental e que possuem uma larga tradigao
no construtivismo piagetiano (a referéncia filosofica do documento) conse-
guem realizar algum trabalho sob a orientagdo dos PCNEM. Essa situagao
pode ser vista como mais uma heran¢a deixada pelo neoliberalismo, que o
governo atual, eleito pelas organizagdes civis frustradas em 1996, promete
remover das estruturas fundamentais das politicas ptblicas de educagao.

3.2 Por um novo texto da Educacdo Fisica nos PCNEM Ensino
Médio

E nesse contexto de esperanca de politicas piiblicas com a participago
dos movimentos organizados da sociedade civil, que o Departamento de
Politicas do Ensino Médio, da Secretaria de Educacdo Basica (DPEM-SEB),
do Ministério da Educagdo, faz a chamada para os seminarios, para os quais
estamos nos preparando, deixando evidente que a comunidade precisa con-
versar e reformular, ou até mesmo suprimir, aquilo produzido em 2002 para
o Ensino Médio.

119



No caso da Educagao Fisica, podemos, a partir da leitura e analise, re-
comendar ao seminario a supressao do texto atual do PCNEM e a construcao
de um novo texto com base na producdo de teses, nas propostas e nas experi-
éncias pedagogicas em Educacdo Fisica no Ensino Médio, bem como, a partir
das discussoes diretas que deveremos implementar durantes os seminarios
regionais e nacional. Para justificar tal recomendagcdo encaminhamos uma
breve andlise do texto produzido em 2002, acompanhada de alguns
considerandos e questdes para debate.

3.3 Andlise panoramica do texto sobre Educacéo Fisica para o
Ensino Médio

Nesta parte do documento hé a intengdo de seguir algumas orientagoes
do DPEM-SEB, encaminhadas na forma de categorias de anélise. Podemos
adiantar que boa parte das categorias ndo podera ser aplicada por falta de
elementos que, em nosso entendimento, ndo podem ser encontrados no texto
em analise.

O texto sobre Educac¢ao Fisica esta localizado nas paginas 154 a 167 do
PCNEM, publicado em 2002. Nele esta inserido um contetido que versa a
respeito dos objetivos da disciplina, da sua realidade no campo de trabalho,
das possibilidades pedagogicas, a interpretagdo da LDBEN e das competén-
cias e habilidades a serem desenvolvidas na disciplina.

Na verdade, o texto segue um roteiro delineado institucionalmente que
serviu para todas as disciplinas. Competéncias e Habilidades a desenvolver
compdem uma estrutura dividida em trés partes a serem preenchidas: 1) Re-
presentacdo e Comunicagdo; 2) Investigacdo e Compreensdo e 3)
Contextualizacao sociocultural. Pode-se observar que, ndo sé a estrutura ¢
igual para todas as disciplinas, mas as proprias competéncias e habilidades
sao semelhantes, sendo iguais, as mesmas em todas as disciplinas.

O que esta colocado na pratica ¢ que competéncias e habilidades sdao
qualidades fisicas, intelectuais e éticas que deverdo ser praticadas pelos alu-
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nos: conhecer, desenvolver, compreender, articular, dimensionar, construir,
expressar-se, elaborar, utilizar, investigar etc. Sao objetivos colocados para os
alunos, uma espécie de inversdo do planejamento, quando os objetivos e se-
rem alcancados pelo professor. Essa postura advem da concep¢do de o aluno
ser de capaz de alguma coisa que ndo depende, necessariamente, da escola
ou do professor.

A medida em que o texto se afasta da estrutura de Competéncias e
Habilidades, aparecem as dificuldades em se estabelecer vinculos entre a dis-
ciplina como componente curricular e sua fun¢do especifica no interior da
escola. No caso da Educacao Fisica, a grande dificuldade ¢ identificar uma
posi¢do da disciplina no campo pedagogico frente a uma tendéncia forte-
mente liberal do ponto de vista da atuagdo do professor. Fala-se em utiliza-
¢do de conhecimentos adquiridos, de modificagdes de regras estabelecidas,
de reconhecer (conscientizagdao) a importancia das atividades, sem mencio-
nar referéncias tedricas. Na maioria das vezes o texto confunde a func¢ao do
professor com a do profissional de Educacao Fisica, ficando evidente a posi-
c¢do liberal. Essa interpretagdo nao decorre apenas do termo empregado, mas
também, e principalmente, porque em todos os momentos em que compe-
téncias e habilidades sdo discutidas, os conteudos, as atividades, as modali-
dades, enfim, as praticas sugeridas sdo priorizadas em detrimento da discus-
sdo a respeito da necessidade de formulagdo dos objetivos por parte da escola
e do professor.

4 PCNEM para quem?

Normalmente, quando nos preparamos para produzir um documento
propositivo, um Projeto Politico Pedagogico ou um simples planejamento
anual de uma disciplina, o primeiro elemento, que nos toma um tempo con-
sideravel de reflexdo e producdo, ¢ o OBJETIVO. No entanto, um documento
com a importancia dos PCNEM trouxe, no caso da Educag¢ado Fisica, uma im-
pressdo de que objetivos ndo possuem tanta importancia como pensamos.
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No texto, ndo fica claro, a partir do objetivo estabelecido, se fora elaborado
para leitura de professores ou de alunos. Nao ha uma introdugdo que possa
informar ao leitor uma linha de raciocinio ou uma concep¢ao que sustentara
o texto. Quando informam a respeito do objetivo do documento, os autores
afirmam que a intengdo ¢ aproximar o aluno do Ensino Médio novamente da
Educacdo Fisica, de forma lGdica, educativa e contributiva para o processo
de aprofundamento dos conhecimentos, € o objetivo do que serad exposto.

(p-155)

Esse ¢ o motivo de nossa preocupacdo. Afinal, a quem o documento se
destina? Além disso, € possivel comentar, a partir de varias linhas do texto,
os problemas que decorrem de uma escrita confusa, que contém afirmagdes
generalizadas de situagdes que sdo complexas e especificas. Nao se pode tra-
tar o aluno como institui¢do. Os alunos, tal como os professores, sdo sujeitos
historicos e estdo em constante movimento. Portanto, ndo ¢ possivel afirmar
que o aluno esta afastado da Educacdo Fisica do Ensino Médio, como o faz,
na citacdo acima. Quais alunos? De quais escolas? Em qual sistema de ensi-
no? Onde estdo os dados? Se a forma ¢ ludica, como ficam os objetivos? A
idéia de aprofundamento dos conhecimentos combina com o ludico? Na ver-
dade, o documento ndo possui um objetivo e mistura conceitos basicos sem
coeréncia, como € o caso do ladico e do educativo.

Ao continuar a leitura percebe-se outros problemas que acabam
descaracterizando o texto como um documento de apoio pedagdgico. Nao
estamos cobrando dos autores um documento académico. Contudo, os pro-
fessores do Ensino Médio possuem, em sua maioria, curso superior, € estao
em constante contato com estruturas académicas de suporte ao trabalho pe-
dagogico, seja em grupos de estudos, seja em cursos de pds-graduacdo, de
participagdo em congressos ou mesmo por leituras solitarias. No caso da Edu-
cacdo Fisica, nos ultimos 20 anos houve uma grande oferta, acompanhada de
demanda semelhante no campo editorial e de eventos académicos. Nesse
sentido, os problemas que apontamos a seguir sdo facilmente detectados pelo
professor que esta no cotidiano escolar.

122



E lugar comum encontrar afirmacdes sem consisténcia tedrica a res-
peito de possibilidades de praticas que, supostamente, levardo os alunos a
adquirirem competéncias e habilidades. Tais afirmagdes aproximam-se dos
chavdes comerciais e corporativos, encontrados em campanhas publicitérias,
ndo possuindo compromisso com a consisténcia tedrica que deve permear os
contetidos veiculados na escola, principalmente no ensino médio. Nesse sen-
tido, o problema ndo ¢ apenas o de termos mal empregados no texto, é pro-
blema politico e pedagogico. Na pagina 167, é possivel destacar uma passa-
gem que nos permite interpretar o sentido liberal do termo discutido. Na
coluna sobre Representacdo e comunicacao, 0 texto propde que o aluno devera
ser capaz de: Interessar-se pelo surgimento das multiplas variacbes da
atividade fisica, enquanto objeto de pesquisa e area de interesse social e de
mercado de trabalho promissor. Na pagina 156, a tendéncia liberal ja tinha
sido antecipada quando os autores ressaltam que: uma Educagéo Fisica aten-
ta aos problemas do presente ndo podera deixar de eleger, como uma das
suas orientacdes centrais, a da educacdo para a saude. Continua, ainda, o
texto: Se pretende prestar servicos a educacao social dos alunos e contribuir
para a vida produtiva, criativa e bem sucedida, a Educacéo Fisica encontra,
na orientacdo pela educacdo para a saude, um meio de concretizacdo das
suas pretensoes.

As citagdes acima revelam a intengdo de colocar interesses pessoais e
de categoria profissional acima dos interesses da comunidade escolar. Num
primeiro momento, a Educagao Fisica fica reduzida a um conjunto de ativi-
dades fisicas receptivas as novidades que fomentam mercadorias e prestadores
de servicos. Em outro momento ¢ apontada a questdo da satide como uma
linha imprescindivel, de orienta¢do central, no processo de conclusao da Edu-
cacdo Basica. Tal centralidade de orientacdo vem acompanhada de um dis-
curso que torna, muito claramente, a Educacdo Fisica uma institui¢cdo a parte
na institui¢do escolar. uma institui¢ao que tem pretensoes.

Este tipo de discurso se desenvolve em todo o documento, de forma
que, em certos trechos, fica muito evidente que tais pretensdes passam pela
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necessidade de possuir ou recuperar prestigio na estrutura. Para encerrar esta parte
da analise, destacamos alguns trechos que evidenciam a possibilidade de objetivos
particulares de algumas disciplinas, em particular a Educacéo Fisica, que colocam
em segundo plano os objetivos da comunidade escolar, nesse nivel de ensino: A0S
professores de Educacdo Fisica cabe recuperar o prestigio perdido nas ultimas
décadas (p. 157) (...)as aulas do "mais atraente™ dos componentes limita-se aos ja
conhecidos fundamentos do esporte e jogo. (p.156). O professor de Educacéo
Fisica deve buscar, a todo custo, uma integracdo com o trabalho desenvolvido na
escola, colocando seu componente curricular no mesmo patamar de seriedade e
compromisso com a formacéo do educando (...) nem sempre somos chamados a
opinar sobre alteracdes nos assuntos escolares (...) a disciplina encontra-se
desprestigiada e relevada a segundo plano (...) apresentar os resultados do
trabalho é um dado importantissimo na recuperacdo do prestigio da disciplina (...)
(p-158).

As ilustragdes acima revelam um recalque, que acaba por gerar um sen-
timento corporativo no documento, como se a escola fosse um espaco de lutas por
prestigio de determinadas disciplinas sobre as outras. O grande problema ¢ saber
que tanto as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM), quanto os
PCNEM, veiculam conteudos que sdo destinados a recuperagcdo ou diminui¢do do
prestigio desse ou daquele professor, tendo por base a disciplina ensinada. Esse
tipo de comportamento fatalmente coloca de lado a principal discusséo: a busca de
uma defini¢do do papel do ensino escolar em todos os seus niveis, tendo por base
0s objetivos institucionais, da comunidade escolar e de cada escola, em particular,
a partir de seu Projeto Politico Pedagogico.

Além dos problemas identificados, ha um conjunto de passagens que
descaracterizam o documento como instrumento orientador para a politica
pedagdgica. Pode-se observar uma clara valorizagdo de atividades isoladas em
detrimento de elementos de maior importancia como os objetivos, a metodologia,
as concepgdes de ensino e os conteudos (p.p. 155 e 164). Em outros momentos, os
autores evitam discutir politicamente os problemas so-
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ciais que facilitam a exploragdo e acirram a competicdo em todos os niveis
das relagdes humanas. Nesse caso o texto, quando deveria provocar uma dis-
cussdo acerca da evasdo escolar e do afastamento de alunos das aulas, apenas
exibe um discurso moralista a respeito da motivacdo, da criatividade e da
vontade do professor, (p.p. 155,156 e 158).

um outro conjunto de passagens revela a preocupacao dos autores com
uma suposta falta de vontade do professor para o trabalho, generalizando
acerca de supostas situagdes de incompeténcia, negligéncia, insensibilidade
e falta de alternativas para o trabalho pedagogico. Entretanto, além de ser
improprio para um documento da envergadura dos PCNEM portar um dis-
curso dessa natureza, as saidas apontadas pelos autores sdo, ha muito tempo,
rejeitadas no ambito da Educacao Fisica em todas as suas esferas de atuagao
escolar, seja no trabalho de intervengdo pedagogica, seja na producdo acadé-
mica.

Em varios momentos, os autores fizeram uma opg¢ao clara pela concep-
¢ao de Educacao Fisica vinculada ao modelo de saide comercial, veiculada
nos programas da midia. O grande problema ¢ fato do texto indicar o modelo
da saude como alternativa viavel para suas aulas (p. 156). Notem que colocam
o modelo como alternativa € ndo como um conteudo pensado e produzido
pela comunidade escolar ou pela consolidagdo da producdo académica.

Além disso, o texto exibe, em varios momentos, o termo Cultura Cor-
poral como se estivesse falando sobre a conhecida corrente pedagogica de
Educagao Fisica publicada no livro Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica,
por uma coletanea de profissionais, lancado pela Autores Associados Editora,
em 1992. O problema esta na opgao por retomar o modelo de Aptidao Fisica
e importar o discurso da conhecida geragdo satde, descolada da preo-
cupagdo com o conjunto da escola e com as concepgdes pedagogicas possi-
veis, o que ¢ absolutamente incompativel a corrente da Cultura Corporal.

Para finalizar este bloco, ¢ preciso salientar que durante os seminarios
havera a oportunidade de debater e analisar melhor outros problemas que

125



inviabilizam o texto e justificam posi¢do adotada de pedir sua total supres-
sdo. Problemas como conceituagao inconsistente, pouca leitura da realidade
escolar, aparente distanciamento das grandes questdes da Educacdo Fisica e
tentativas de levar para o interior da escola uma pratica profissional liberal
sdo questoes a serem analisadas.

5 Sobre as categorias de analise

como citado anteriormente, podemos relatar com seguranca que as
categorias de andlise encaminhadas pela SEMTEC ndo puderam ser contem-
pladas por um motivo estrutural. O texto para a Educacdo Fisica, contida nos
PCNEM, ndo expressa elementos que possam ser comparados efetivamente
a partir luz das categorias sugeridas. O problema principal consiste na falta
de indicacdo de possiveis metodologias referenciadas na produciao académi-
ca ¢ na falta de possiveis contetidos referenciados em propostas pedagogicas
experimentadas e avaliadas no contexto escolar. H4 uma confusdo generali-
zada entre o que circula no contexto da industria cultural e o que deve ser
vivenciado, criticado e transformado no interior da escola. Além disso, em se
tratando de um documento de ampla divulgagdo, a falta de consisténcia ted-
rica das afirma¢des ndo nos permite fazer uma analise com base nas categori-
as encaminhadas. Portanto, para o prosseguimento do trabalho, sdo encami-
nhadas aos seminarios algumas questdes que poderdo nortear a construgdo
de um documento estruturado, de forma que possamos incorporar as preo-
cupagdes apontadas nas categorias.

6 Questdes para os seminarios

Sem querer abrir, neste espaco, uma discussdo politica a respeito da
questdo das competéncias, dada a margem a conflitos que se estabelecem no
campo da reforma educacional brasileira, e também pelo entedimento de que
ha razoavel acimulo de debates ja publicados (ver: Educacéo Fisica Escolar
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frente & LDB e aos PCNs: profissionais analisam renovag@es, modismos e interesses.
CBCE. Ijui: Sedigraf, 1997), podemos afirmar ser possivel iniciar uma
reversdo do quadro profissional liberal impregnado no texto, a partir dos
semindrios, para o qual foi produzido o presente documento.

Analisando a pagina 135 dos PCNEM, percebemos que as competén-
cias ali descritas sdo absolutamente generalizadas, com exce¢do de duas
recomendacdes nas quais a Lingua Portuguesa ¢ considerada lingua materna
e geradora de identidade e as Linguas Estrangeiras Modernas sdo consi-
deradas como instrumentos de acesso a informacdo e integracdo
sociocultural. O restante da pagina apresenta um quadro aberto as inter-
pretagcdes e debates convergindo com o objetivo da programacao dos semi-
narios: a formata¢cdo de um novo documento, identificado com os anseios da
sociedade organizada e com o ritmo da produg¢do do conhecimento que visa
a sustentacao de uma pratica escolar compromissada com a transformacgao
da sociedade, tendo a educagdo escolarizada como um dos setores de
referéncia para tal fomentacao.

E importante esclarecer que a produgdo do documento, que consta da
programacdo dos seminarios, ndo pode ser um portador de sugestdes de
atividades ou indicagdes de determinados contetidos. O nosso maior desafio
¢ deixar, em primeiro plano, quais seriam os objetivos da Educa¢do Fisica
no contexto do Ensino Médio. Nesse sentido, sera preciso discutir a
exaustao o papel do Ensino Médio na sociedade. Qual cidaddo sera formado
ao final da Educagdo Basica? Esse tipo de questdo tem sido freqiiente nas
discussoes sobre politicas publicas de educagdo, por meio da literatura, ha
varias décadas, principalmente a partir da expansdo da escola publica no
Brasil.

Afinal, o Ensino Médio continuard sendo apenas um entreposto de
diferenciagdo de classes no processo de inser¢ao nos cursos superiores? A
classe trabalhadora s6 sera contemplada com o Ensino Médio na perspectiva
do acesso ao trabalho?

Sobre a Educagdo Fisica, antes mesmo de qualquer proposicao, coloca-
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mos alguns aspectos considerandos necessarios para a reflexao:

¢ Considerar a Educagao Fisica como area do conhecimento do movi-
mento corporal, culturalmente intencional, produzido para a beleza,
por desafio individual, com ousadia, de forma ludica, nas relagdes
grupais;

¢ Considerar que o movimento culturalmente produzido pelo homem
pode, por um lado, ser socializado e colocado a disposicao de toda a
humanidade e, por outro lado pode ser patenteado, reificado, trans-
formado em mercadoria, e acessado por um pequeno grupo social;

¢ Considerar que, no processo de lutas sociais, a escola ¢
hegemonicamente aceita como um espago capaz de preservar € soci-
alizar o produto humano, de formar cidadaos capazes de modificar
a estrutura reificante e estabelecer um processo contra-hegemonico
frente a hegemonia dos setores dominantes que transformam a cul-
tura em mercadoria;

¢ Considerar que o processo de selecdo para o acesso as principais
universidades do pais ocupa quase todo o tempo ativo dos alunos,
neutralizando as reais possibilidades de reflexdes acerca do projeto
hegemonico liberal e corporativo;

¢ Considerar que a Educagado Fisica ndo faz parte do quadro de disci-
plinas sujeitas ao modelo pré-universitario, que possui em seu con-
junto de conteudos uma grande abrangéncia de manifestacdes cul-
turais, tendo seus professores a autonomia para interromper o avango
corporativista da industria cultural;

Propomos para os seminarios as seguintes questoes:

¢ Quais sdo as experiéncias regionais, relativas a cultura corporal de
movimento, vividas no Ensino Médio, que expressam uma possibi
lidade dos alunos se apropriarem de uma produ¢do humana de for-
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ma nao entendida enquanto  mercadoria e sem restricdes
corporativas?

Quais as experiéncias ou propostas pedagdgicas presentes regional-
mente que permitem aos alunos a possibilidade de confrontar o
modelo hegemonico que vende jogos, transforma o sujeito em con-
sumidor passivo dos esportes, que mitifica, de forma depreciativa,
as dancas e manifestacdes populares, que trata a capoeira numa pers-
pectiva elitista e cria estereotipos espetaculares para as lutas?

Quais sdo as experiéncias ou propostas pedagogicas regionais, que
permitem aos alunos do Ensino Médio um contato com o mundo da
cultura universalizada, de forma critica e com possibilidade de apre-
ensdo de seus mecanismos de funcionamento?

Quais sdo as experiéncias, ou propostas pedagogicas regionais, que
visam transformar parte dos momentos da Educagdo Fisica em es-
pacos de pesquisa sobre o esforco fisico e 0 modo de vida de pessoas
dos mais diversos setores do campo produtivo da regiao?

Quais as experiéncias e propostas pedagogicas regionais que apro-
veitaram a inquietude juvenil, propria da faixa-etaria dos alunos do
Ensino Médio, para questionar, a partir da pratica de atividades es-
colares, a falta de espaco para o lazer no bairro, no campo ou na
cidade, e de politicas para a juventude, no que concerne ao acesso
aos lugares publicos de praticas esportivas, de danga, entre outras
manifestagoes?

Enfim, quais as propostas pedagogicas colocadas e experimentadas
em cada regido, que aproveitaram o momento de amadurecimento
intelectual dos alunos para proporcionar-lhes o direito de conhecer
e operacionalizar elementos da cultura corporal de forma autdnoma,
sem a tutela de instrutores ou animadores profissionais ¢ sem a
restricdo economica?
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¢ No campo especifico da Educagdo Fisica, quais as metodologias
conhecidas e experimentadas, bem como as manifestagdes culturais que
permitiriam uma formagdo para fomentar opinides e capacidade de
confrontagdo aos nossos jovens estudantes frente as desigualdades sociais
no campo da arte, do lazer e da ocupagio de espacos esportivos?

Espera-se podermos fazer uma discussdo produtiva, € que sejamos capazes
de elaborar um texto de referéncia capaz de construir de muitos outros textos e
propostas pedagogicas identificadas com as lutas, com os costumes, com o0s
diferentes modos de vida e com a construgdo coletiva de um mundo melhor. Para
adiantar e fomentar nossos encontros sugerimos uma visita aos Anais dos
Congressos Brasileiro de Ciéncias do Esporte (www.cbce.org.br) e & pagina do
Banco de teses e dissertagdes de Educacdo Fisica da Universidade Federal de
Uberlandia (www.ufu.br/nuteses), nos quais podem ser acessados alguns textos que

veiculam estudos sobre os PCNEM e a Educagao Fisica Escolar.

Prof. Dr. Antonio Carlos Moraes Universidade
Federal do Rio de Janeiro - RJ


http://www.cbce.org.br/
http://www.ufu.br/nuteses

Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas tecnologias

Prof Dr2 Maria Alice Gravina

Prof. Dr. Mario Jorge Dias Carneiro
Prof. Dr. Paulo Cezar Pinto de Carvalho
Prof. Dr. Ruben Klein

1 Anédlise das relacdes entre os principios da LDBEN e da consti-
tuicdo com os PCENEM

A LDBEN estabelece, em seus artigos 35 e 36, as seguintes finalidades do
Ensino Médio:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica com
duracdo minima de trés anos, tera como finalidades:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o pros
seguimento de estudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser ca
paz de se adaptar com flexibilidade a novas condicbes de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

ili - 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-tecnoldgicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina.
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Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na
Secdo | deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacaré a educacéo tecnologica basica, a compreensao
do significado da ciéncia, das letras e das artes; 0 processo
historico de transformacéo da sociedade e da cultura; a lin
gua portuguesa como instrumento de comunicagao, acesso
ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que esti
mulem a iniciativa dos estudantes;

Il - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como
disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar,
e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibi
lidades da instituicéo.

§ 1°. Os contelidos, as metodologias e as formas de avalia-
¢ao serdo organizados de tal forma que ao final do ensino
médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que
presidem a producédo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de lingua
gem;

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociolo
gia necessarios ao exercicio da cidadania.

§ 2°. O ensino médio, atendida a formacéo geral do educan-
do, podera prepara-lo para o exercicio de profissfes técni-
cas.

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e
habilitardo ao prosseguimento de estudos.

§ 4°. A preparacao geral para o trabalho e, facultativamente,
a habilitagdo profissional,poderdo ser desenvolvidas nos
proprios estabelecimentos de ensino médio ou em coope-
racdo com instituiches especializadas em educacao profis-
sional.
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Os PCNEM, ja nas suas primeiras paginas, colocam-se em consonan-
cia com a LDBEN: "Alteram-se (...) os objetivos de formac&o no nivel Ensino
Médio. Prioriza-se a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia inte-
ectual e do pensamento critico.” (pg. 13)

Na Parte 111, relativa a Ciéncias da Natureza, Matematica ¢ suas Tecno-
ogias, estabelecem que: "Os objetivos do Ensino Médio em cada &rea do co-
nhecimento devem envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de
conhecimentos praticos, contextualizados, que correspondam as necessida-
des da vida contemporanea, e o desenvolvimento de conhecimentos mais
amplos e abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a uma visao de
mundo." (pg.207)

Mais adiante afirmam: "um Ensino Médio concebido para a universa-
lizacdo da Educacéo Bésica precisa desenvolver o saber matematico, cientifi-
co e tecnolégico como condi¢do de cidadania e ndo como prerrogativa de
especialistas". E prosseguem afirmando que: "As modalidades exclusivamente
pré-universitarias e exclusivamente profissionalizantes do Ensino Médio
precisam ser superadas, de forma a garantir a pretendida universalidade desse
nivel de ensino, que igualmente contemple quem encerre no Ensino Médio
sua formacéo escolar e quem se dirija a outras etapas de escolariza¢do." (pg.

Vé-se que os objetivos tragados nos PCNEM sdo bastante ambiciosos.
Esses objetivos buscam uma complementagdo da formagao basica do ensino
fundamental, acrescida da aquisicdo de uma visdo critica e valorativa como
preparacdo para atuacdo na sociedade. A meta primordial ¢ preparar o edu-
cando para o trabalho e a participacdo social, capacitando-o para a aprendi-
zagem continua, de modo a melhor adapté-lo as rapidas transformagdes do
mundo contemporaneo.

Neste quadro, a Matematica adquire um papel de reconhecida impor-
tancia. De acordo com os PCN+ : "No ensino médio, etapa final da escolari-
dade basica, a Matematica deve ser compreendida como uma parcela do co-
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nhecimento humano essencial para a formacao de todos os jovens, que contribui
para a construcdo de uma visdo de mundo, para ler e interpretar a realidade e
para desenvolver capacidades que déles serdo exigidas ao longo da vida social e
profissional.” (pg. 1) .

Ainda neste documento, consta, de forma clara, o sentido do aprendi-
zado da Matematica no Ensino Médio, que além do seu aspecto de ferramen-
ta eficaz para compreender o mundo que nos cerca, trata-se também de lin-
guagem formal e precisa com elementos para uma argumentacdo logica e
fundamentada. Estes aspectos caracterizam a Matematica como ciéncia com
objetivos ¢ métodos proprios: "Nessa etapa da escolaridade, portanto, a Ma-
tematica vai além de seu carater instrumental, colocando-se como ciéncia
com caracteristicas proprias de investigacdo e de linguagem e com papel in-
tegrador importante junto as demais Ciéncias da Natureza." (pg.lll)

Vé-se, assim, que os documentos analisados apresentam coeréncia no
estabelecimento de principios gerais e objetivos para o Ensino Médio. As metas
para o ensino da Matematica neste nivel estdo claramente formuladas e justi-
ficadas.

Do ponto de vista do conteudo e das metodologias propostas, observa-
se que, no artigo 6 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino M¢-
dio, sdo estabelecidos os trés principios pedagogicos estruturadores do Ensi-
no Médio, sendo que dois deles aqui interessam:

¢ a interdisciplinaridade (artigo 8);

¢ a contextualizagdo (artigo 9)

Tanto nos PCNEM como nos PCN+, esses dois principios sdo coloca-
dos em evidéncia, mas ¢é preciso dizer que isso ¢ feito de forma muito vaga e
genérica quando se tratam das estratégias e metodologias de ensino que con-
correm para implementagdes no processo de ensino e aprendizagem. Em di-
versos momentos, tém-se, nesses documentos, referéncias a esses principios:
"Essa articulacao interdisciplinar, promovida por um aprendizado em con-
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texto, ndo deve ser vista como um produto suplementar a ser oferecido
eventualmente se der tempo " (pg.31, PCN+); ou ainda " Aprender Matematica de
forma contextualizada , integrada e relacionada a outros conhecimentos traz em si o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que sdo essencialmente
formadoras... " (pg.lll, PCN+). Porém, pela generalidade com que esse assunto é
tratado, os dois documentos sdo ainda insuficientes para desencadearem um
processo de mudanga no ensino que faga com que a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo participem de forma regular das metodologias pedagogicas.
Embora seja mencionado nos PCN+ que "sd0 incontaveis as propostas de
articulacdo interdisciplinar no interior de cada &rea, ou cruzando fronteiras entre
as trés ... " (pg2l) , mesmo neste documento mais detalhado quanto a
competéncias e conteudos, as exemplifi-cagdes sdo muito modestas. De fato, tem-
se um unico exemplo de articulacdo interdisciplinar envolvendo Matematica,
Fisica, Quimica e Biologia, dado no que trata do uso de unidades e escalas, com
€nfase especial na escala logaritmica. Sente-se a necessidade de mais exemplos que
ilustrem articulagdes entre as diferentes disciplinas, e, para isso, poderiam ser
exploradas situagcdes em que a Matematica se apresenta como ferramenta para o en-
tendimento de fendmenos naturais nas areas da Fisica, Biologia ¢ Quimica.

Porém, de qualquer forma, na direcdo do trabalho interdisciplinar, es-
pecialmente nos PCN+, tém-se sinalizagdes positivas. Por exemplo: ao agrupar
diferentes disciplinas em areas de conhecimento, evidenciando, no caso da
Biologia, Fisica , Quimica e Matematica, as competéncias gerais que, comuns para
o dominio dos diferentes saberes, se tornam metas a serem perseguidas no processo
de ensino {Representacdo e Comunicagdo; Investigacdo e Compreenséo;
Contextualizagdo Socio-cultural); ao apresentar um tratamento uniforme quanto as
competéncias especificas a serem desenvolvidas em cada disciplina e que
concorrem para a aquisicdo das competéncias gerais, visando-se nisso a aquisi¢ao
de autonomia intelectual e de pensamento critico.

Quando se trata de articulagdes entre as diferentes areas (Linguagens ,
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Cadigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologi-
as; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), os dois documentos ndo chegam a
fazer maiores articulagdes, especialmente no caso da Matemadtica e demais
disciplinas agrupadas nas outras duas areas. Nos PCNEM, tem-se registrado
que "o desenvolvimento dos instrumentos matematicos de expressao e raciocinio,
contudo, nao deve ser preocupacao exclusiva do professor de Matematica, mas dos
das quatro disciplinas cientifico-tecnoldgicas, preferencialmente de forma
coordenada” (pg. 211) Desta forma, o documento nao inclui os professores
das outras duas areas entre os possiveis parceiros do professor de Matema-
tica, embora as aplicagdes descritas no mesmo paragrafo - Comércio, Musi-
ca, Medicina, Metereologia, etc - sejam bastante amplas ¢ com conteudos
que poderiam articular as diferentes areas. Também no contexto das Cién-
cias Sociais, muitas sdo as possibilidades de trabalho interdisciplinar, com a
Matematica participando, por exemplo, da analise de indicadores socio-
econdmicos.

O artigo 9 das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, na forma
em que esta redigido, identifica as situagdes de contextualizagdo com a expe-
riéncia pratica do aluno em situacdes da vida cotidiana, o que pode implicar
em interpretagdes bastante restritas. Diriamos que a contextualizagdo deve
ser interpretada em sentido mais amplo e que ndo deve se restringir ao uni-
verso de experiéncias imediatas do aluno. Cuidados devem ser tomados para
que ndo se criem situagdes artificiais ou pouco naturais com o proposito de
trabalhar com os alunos de forma pretensamente contextualizada. Na verda-
de, falsas contextualiza¢des sdo prejudiciais a formagdo do aluno, e, assim
sendo, muitas vezes ¢ melhor optar pelo simples ensino da Matematica, dei-
xando de lado o artificialismo de certas situagdes.

Em Matematica, dependendo do tema em questdo, a contextualizacdo
se apresenta de forma natural e ajuda a entender questdes que estdo no coti-
diano. Isso acontece, por exemplo, quando o tema ¢ tratamento de dados ou
contagem. J& para outros temas, pode ndo haver essa naturalidade e, nesse
caso, a motivagdo pode ser dada, ou em consideragdes histdricas, ou em inte-
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ressantes de generalizagdes de situagdes simples, ou ainda no desafio de
resolver um problema interessante e sem maiores preocupagdes com as apli-
cacdes. Essas diferentes maneiras de olhar para a Matematica, sdo aspectos
importantes pouco ressaltados nos PCNEM e nos PCN+.

2 Analisar arelacédo entre os conteudos e metodologias propos-
tas pelos PCNEM e o curriculo consolidado do Ensino Médio

Inicialmente esclarecemos que, para a expressao "curriculo consoli-
dado", vamos tomar como referéncia o curriculo adotado pela grande mai-
oria dos professores de escolas publicas, ou seja, aquele que € proposto pela
maioria dos livros didaticos e também orientado pelos programas e provas
de vestibulares. E pode-se afirmar que grande ¢ a distancia entre a educagao
praticada nas escolas e aquela que estd sendo preconizada nos diferentes
documentos do MEC. Eis alguns indicadores dessa distancia, para além da
sala de aula, mas fortemente condicionadores: a organizacdo dos livros
didaticos em conteudos compartimentados, diferente dos Temas Estrutura-
dores que organizam a nova proposta para o Ensino Médio; as questdes
rotineiras € pouco criativas que, no geral, compdem as provas de Matema-
tica dos vestibulares; a propria organizacdo dos exames de vestibulares,
onde competéncias e habilidades sdo avaliadas separadamente em cada uma
das disciplinas do curriculo consolidado.

Os PCNEM estdo a exigir mudangas nos propositos da educagdo. Po-
rém, quando descrevem as competéncias a serem adquiridas ao longo do
Ensino Médio, o fazem de modo muito vago, restringindo-se a listar uma
colecao de habilidades, mas sem relaciona-las com os contetidos de Matema-
tica. Ja nos PCN+, as habilidades sao descritas estabelecendo-se relagdes com
as atitudes e os métodos que fazem parte do raciocinio matemadtico, sempre
com o cuidado de fazer conexdes com os diferentes Temas Estruturadores
(Algebra, Geometria e medidas, Analise de dados). Os contetdos que compdem
os diferentes Temas Estruturadores listados nos PCN+ tém grande interse-
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¢do com o curriculo consolidado. Porém, ha tdpicos, tais como Andlise de
Dados, que nao fazem parte dos curriculos mais tradicionais, embora ja
estejam presentes nos livros didaticos mais recentes e em alguns programas
de vestibulares. H4 também topicos que fazem parte do curriculo tradicional
e que ndo estdo listados na proposta curricular do PCN+ (nimeros comple-
x0s, determinantes, binomio de Newton,...).

O curriculo sugerido pelos PCN+ ¢ mais adequado para constituir uma
Base Nacional Comum (regulamentada no artigo 10 das DCNEM) do que o
curriculo consolidado. Os temas omitidos, bem como outros temas que nao
fazem parte do curriculo consolidado, podem ser trabalhados nos 25% reser-
vados para a Parte Diversificada (regulamentada no artigo 11 das DCNEM).
Neste sentido, ¢ importante distinguir entre o que ¢ essencial como conheci-
mento matematico a ser dominado por todos os alunos, independentemente
das escolhas que vao ser feitas ao final do Ensino Médio, e o que pode ser
tratado como assunto de interesse para aqueles que pretendem seguir um
caminho que exija mais conhecimento e maturidade em Matematica.

Em termos de metodologia de ensino, os PCNEM afirmam, com pro-
priedade, que o mais importante ¢ ensinar a pensar, indicando brevemente
que uma das maneiras de desenvolver esta habilidade ¢ através de um papel
mais ativo, por parte do aluno, na sala de aula. Para isso, sem maior aprofun-
damento, indicam o uso de trabalho em grupo.

Também colocam como peca central para o ensino de Matematica a
metodologia de resolucdo de problemas, afirmando, de forma pertinente, que
0 pensar e o fazer se mobilizam e se desenvolvem quando o individuo esta
engajado ativamente no enfrentamento de desafios" (PCN+,p.l12). O docu-
mento, porém, ndao chega a ressaltar o importante papel do professor nas
escolhas apropriadas de situagdes-problemas, em que ele antecipa as resolu-
coes que exigem dos alunos que facam uso de estratégias que concorrem para
a aquisi¢do de autonomia de raciocinio, como, por exemplo, a habilidade em
se colocar boas perguntas, em estabelecer relacdes e tirar conclusdes. Isso
significa que € preciso trazer para a sala de aula problemas que sejam real-
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mente relevantes. Esta relevincia pode ser do ponto de vista estritamente
matematico, ou seja, situagdes de generalizagdo que requeiram novas técnicas e
novos conhecimentos, ou também pode ser dada através de questdes que se
colocam em outras disciplinas. Novamente sente-se, nos documentos, a falta de
exemplos que ilustrem possiveis situagdes em que os alunos se coloquem em ativos
papéis.

Os PCN+ colocam corretamente, na pagina 113, que a adogdo da estratégia
de resolucdo de problemas ndo significa o abandono de exercicios rotineiros do
tipo "calcule....", " resolva...", pois nestes os alunos desenvolvem aspectos técnicos
de dominio de linguagem matematica, uma habilidade importante e necessaria para

a resolugdo de problemas relevantes e mais complexos.

Além disso, tem-se nos PCN+ sugestdes de outras estratégias de ensino que
podem ser interessantes: o desenvolvimento de "projetos", de experiéncias que
propiciem o contato com outras disciplinas, o trabalho de redacdo de pequenos
ensaios sobre temas matematicos. Muitas sdo as propostas que estdo sendo
veiculadas nesses dois documentos, os PCNEM e os PCN+, mas tem-se sempre
presente o grande desafio de implementacdo. como sugestdo de trabalho com
"projetos", tem-se nos PCN+ um unico exemplo que pode ser considerado de
natureza interdisciplinar (trata-se de coleta de dados para tragar o perfil dos alunos
de uma dada turma, destacando como conhecimento matematico algumas nogdes
basicas dentro do tema que trata de Analise de dados, pg. 129).

3 Apontar a coeréncia e contradicdo quanto a estratégias de ensi-
no propostas e os recursos oferecidos para a implementacéao
dos PCNEM

Os PCNEM s3o muito falhos na orientagdo de estratégias para a im-
plementacdo de suas propostas. Os PCN+, em Matematica, avangam neste sentido
com o estabelecimento de algumas competéncias ligadas a alguns
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contetidos € no estabelecimento de temas estruturadores. Porém, ainda nao
formula estratégias de implementagdo para as escolas e professores.

Percebe-se, ao longo dos documentos, as mudangas substanciais, per-
tinentes e interessantes que estdo sendo propostas. Porém, os documentos
ignoram a realidade do ensino brasileiro, quer seja na formacgao e capacita-
cdo dos professores, quer seja nas competéncias e habilidades dos alunos. O
confronto com a realidade coloca a implementacdo destas mudangas como
um grande desafio, ja4 que o professor que estd na escola niao recebeu for-
macao profissional dentro do espirito que acompanha os documentos. E,
mesmo nos atuais curso de Licenciatura, ainda ndo se tem como certo que
formacgao neste espirito estd sendo perseguida. Muitos destes cursos até pra-
ticam uma formacdo que valoriza as ativas atitudes dos alunos para que se
dé o aprendizado, uma formacdo que coloca em relevancia diferentes me-
todologias de ensino. Porém, sdo programas que ndo chegam a exercitar
situacdes de sala de aula onde se contempla o trabalho interdisciplinar e
contextualizado. No proprio PCN+ ¢é explicitada essa caréncia nos progra-
mas de formagdo: "...nos cursos de formacgdo néo se discutem a contento propostas
curriculares e projetos educativos...O professor ndo aprende a criar situacOes
didaticas eficazes nas quais sua area de conhecimento surja em contextos de inte-
resse efetivo de seus estudantes  (pg. 140) . Ainda assim, pode-se dizer que os
principios tragados nas novas Diretrizes para os Cursos de Formagdo de
Professores do Ensino Bésico estdo em sintonia com os propositos da educa-
¢do no Ensino Médio e, assim sendo, podem muito contribuir para as tam-
bém necessarias mudangas nos programas de Licenciatura.

Aponta-se como grave, nos dois documentos, a falta de articulagdo
com o Ensino Fundamental, em especial com as suas séries finais. O conhe-
cimento matemadtico ¢ construido passo a passo, desde as séries iniciais, em
niveis crescente de complexidade. E necessario, portanto, que sejam obser-
vadas as condi¢des de preparo dos alunos para a introdu¢@o de novos temas,
e ndo se pode ignorar as deficiéncias de formacdo com as quais, com
freqiiéncia, os alunos chegam ao final do Ensino Fundamental. Falta colo-
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car em destaque, nos documentos, quais sdo os conhecimentos prévios, Uteis ou
necessarios para a boa compreensdo de um topico ou de uma unidade tematica
prevista para o Ensino Médio. Também seria interessante ter-se orientagdes que
ajudassem o professor a trabalhar com as deficiéncias dos alunos, de forma a
minimizar os prejuizos no prosseguimento de seus estudos. Constata-se, nos
resultados dos diferentes exames e avaliagdes nacionais (como o SAEB, ENEM e
mesmo exames vestibulares), que algumas falhas elementares de formagéo
permanecem até o final do Ensino Médio. um dos grandes desafios quanto ao
aprendizado da Matematica no ensino basico ¢ estabelecer condi¢des para que o
conhecimento adquirido em anos anteriores se torne, cada vez mais, dominio dos
alunos nos anos que se seguem, ¢ que possiveis deficiéncias de formagao sejam
prontamente sanadas de forma a garantir o esperado progresso dos alunos.

Os PCNEM e os PCN+ pecam por deixar todo o 6nus de implementagdo da
proposta curricular apenas para os professores e escolas. E claro que estes sdo
atores essenciais no processo, mas, antes de mais nada, deve-se garantir
oportunidades na qualificacdo dos professores que ja estdo na escola, ou dos
futuros professores em formagdo, o que significa estabelecer projetos conjuntos
com as Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais e com as Instituigoes
Formadoras, reservando-se em especial a Secretaria de Educacdo Basica - MEC um
importante papel de articuladora, neste momento inicial de mudancas. Sugerimos,
como uma primeira agdo articuladora: o incentivo a projetos de produgdo de
bibliografia complementar sobre os PCNEM e PCN+, a producdo de textos e de
materiais didaticos que, de forma concreta, possam ajudar o professor a fazer esta
necessaria mudanca de espirito de trabalho -daquele presente no tradicional
curriculo consolidado para aquele que, gradativamente, integre as proposicdes
feitas nos PCNEM.
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4 Analisar os aspectos de linguagem: o documento é passivel de ser
compreendido pelos professores? O documento leva em conta as
condi¢cdes de sua recepcdo por parte dos professores leitores? Que
modificacdes de linguagem e estilo poderiam ser indicadas?

Os PCNEM, no primeiro documento colocado em circulagdo, apre-
sentam-se em um formato de dificil compreensdo para a grande maioria dos
professores, diretores e coordenadores pedagdgicos das escolas. A sua
linguagem nao ¢ acessivel e abordam as questdes do ensino sob um ponto de
vista muito tedrico, em um documento extremamente longo. Além disso, o
documento apresenta sérios problemas de redacdo nos seus longos para-
grafos e nos erros de concordancia, dois fatores que também acabam com-
prometendo o seu entendimento.

Ja nos PCN+, tem-se um documento mais direto, com uma linguagem
mais cuidadosa e clara e, sobretudo, mais propositivo ao se aproximar de
indicagdes de orientacdes para a elaboracdo de curriculos e estratégias de
ensino, mesmo que ainda bastante incipientes. Este ¢ um documento bem
estruturado com segdes e subsecdes que contribuem para uma leitura mais
clara; com tabelas de competéncias e habilidades detalhadas com bastante
cuidado, tanto em contexto geral quanto em contexto disciplinar; com pro-
posta de ensino que se organiza em torno de Temas Estruturadores. Se ao
documento PCN+ fosse acrescentado um capitulo inicial tratando das bases
legais para educacdo com respeito ao Ensino Médio, trazendo as leis e dire-
trizes que devem ser do conhecimento da comunidade escolar no que diz
respeito a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, poderia
se ter um documento que, integralmente, se tornasse uma referéncia basica
para a construcao dos projetos pedagogicos das escolas.

Também com relagdo a linguagem, nota-se uma grave falta de articula-
¢do entre as propostas para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.
Por exemplo: nos PCNEF fala-se em "Blocos de Conteido", enquanto que
nos PCNEM fala-se em "Temas Estruturadores™, ambas as expressdes usa-
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das no sentido de conjunto de temas ou objetos de estudo com relevancia
cultural ou cientifica e que possuem articulagao logica de idéias e contetidos
matematicos. uma uniformidade de linguagem pode contribuir para uma
leitura mais clara desses dois documentos.

Nos PCN+ encontra-se referéncia as escolhas que foram feitas para
listar os conteudos de cada Tema Estruturador: : "Apesar da unidade caracte-
ristica de cada tema estruturador (...) cada um déles foi dividido em unida-
des tematicas que (...) podem ser organizadas dentro do projeto pedagégico
de cada professor ou escola" . E a seguir: "E importante ressaltar que esta é
uma escolha possivel e compativel com a proposta dos PCNEM, (...) mas ndo
€ necessariamente a unica." (pg.120). Vé-se aqui o quanto de autonomia esta
sendo concedida as escolas e aos professores para a elaboracdo dos projetos
pedagogicos, mas, dadas as condigdes de trabalho e a realidade da educagdo
basica, ¢ recomendavel um aprofundamento dessa questdo, e talvez se faca
necessaria a apresenta¢do de uma orientacdo mais segura € precisa quanto a
contetidos relevantes, desde que devidamente justificada.

Seguem-se algumas sugestdes quanto a organizagdo dos Temas Estru-
ruradores: o tema "Fung¢des Elementares" deveria ser considerado como "es-
truturador”, pois o conceito de fun¢do ¢ um dos temas centrais e unificadores
da Matematica, que permite a andlise de varios fendmenos naturais com di-
ferentes comportamentos, isto através de particularidades como proporcio-
nalidade, crescimento geométrico, decaimento, periodicidade. A trigonome-
tria, apresentada como ferramenta para resolver medidas de distancias
inacessiveis, coloca-se como um topico que se insere melhor no tema "Geo-
metria e medida”. Sente-se também a falta de uma discussdo mais cuidadosa
sobre o tema "Numeros", que diferencie os tipos de nimeros e suas relevan-
cias, como, por exemplo, os nimeros para contar, os nimeros para medir, 0s
nameros do quotidiano.



5 A proposta consegue rever o papel da escola, do professor e
do aluno? Ou seja, 0 documento recoloca o papel da escola e
de seus agentes? De que ponto de vista (sociedade global com-
plexa, comunidades culturais etc...)?

Os PCNEM e os PCN+ propdem um novo papel para a escola, para
professores e para os alunos, mas nao chegam a concretizar caminhos que
levam a esta mudancga. Para isto, muitas questdes precisam ser discutidas,
dentre elas:

¢ O professor estd pronto para esta mudanca?

¢ A escola (direcdo, supervisao) esta preparada para apoiar o profes-
sor em suas tarefas e para reajustar suas expectativas e cobrangas?

¢ Os alunos estdo preparados para esta transi¢do, prontos para romper
a passividade com que se colocam na sala de aula ?

¢ As familias estdo prontas para entender os novos objetivos da apren-
dizagem? como envolvé-las nesse processo educativo mais amplo?

¢ Os cursos de Licenciatura estdo formando professores capazes de se
adaptar, sem maiores dificuldades, a esse novo modelo de escola?

¢ como superar as deficiéncias acumuladas pelos alunos de forma que
concluam o Ensino Médio com as competéncias e habilidades alme-
jadas?

¢ como conciliar as metas dos PCNEM com as exigéncias colocadas
para admissdo no ensino superior?

E ilusorio esperar que cada escola construa sozinha o seu projeto peda-
gbgico e implemente os PCNEM através da criacdo de estratégias de ensino e
de material didatico apropriados. como ja foi mencionando, a formagao dos
professores deixa muito a desejar e, assim sendo, a comunidade escolar nao
se sente segura para dar inicio as mudancas. E, mesmo que a formacao dos
professores fosse a desejavel, esta ¢ uma tarefa extremamente dificil quan-
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do ndo se tem disponivel, nem material didatico para tal, nem favoraveis condigdes
de trabalho, tais como tempo remunerado para atividades extraclasse (seminarios
de discussdo com professores de outras disciplinas, planejamento conjunto de
projetos interdisciplinares, elaboragdo de material didatico, etc). 6 Analisar a
relacdo dos Sistemas Nacionais de Avaliacdo com os PCNEM
Os Sistemas Nacionais de Avaliagdo, em suas matrizes de referéncia, procuram
levar em conta os PCNEM. Porém, esta relagdo pode e deve ser melhorada, nisso
fazendo-se necessaria uma revisdo das matrizes de referéncia, de forma a associar,
de modo mais preciso, os seus temas e descritores as competéncias preconizadas
pelos PCNEM. Na verdade, a elaboragdo de novas matrizes de referéncia deveria
ser feita junto com as reformas de curriculos que vao tomar como base os PCNEM,
ja que o SNA tem como objetivo avaliar o desempenho dos alunos a partir dos
curriculos consolidados. Para construir estas novas matrizes, ¢ preciso associar
conteiido especifico as competéncias que sdo descritas de modo genérico nos
PCNEM. com a institui¢do da Base Nacional Comum, que deixa uma margem para
se trabalhar com parte de conteudos diversificados, tem-se a possibilidade de
curriculos diferenciados em fungdo de particularidades e peculiaridades das
diferentes regides do pais. Isto aponta para a necessidade de estabelecimento de um
curriculo nacional basico ¢ comum, a ser articulado pelo MEC, e que possa ser
tomado como referéncia pelos sistemas de avaliagdio. Os PCNEM ndo sdo
suficientes para estabelecer a base nacional comum, citada nas DCNEM.

Ja no ENEM, tem-se um exame voltado para a avaliagdo de competéncias e
habilidades, que se apresentam mais compativel com os principios presentes nos
PCNEM, embora as competéncias e habilidades previstas pelo ENEM nao sejam
exatamente as mesmas dos PCNEM. Além disso, as competéncias no ENEM néo
estao, de modo geral, ligadas a conteudos discipli-
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nares. Isto faz com que o ENEM forne¢a uma avaliagdo adequada do nivel
geral de preparagao do aluno. No entanto, ele ndao substitui outras avaliagdes
que contemplem, de modo mais direto, os contetdos.

Consideracbes finais

Sob um ponto de vista ainda bastante tedrico, tem-se nos PCNEM e
nos PCN+ uma indiscutivel revisdo do papel da escola, dos professores e
dos alunos. Os dois documentos indicam os novos objetivos da educacdo
basica e as necessarias mudangas para que a escola se coloque em sintonia
com a sociedade dos dias de hoje. Porém, para que as proposi¢des apresen-
tadas se concretizem, diferentes acdes se fazem necessarias, muitas delas ja
destacadas ao longo deste documento:

¢ A oferta de cursos de formag¢do continuada, em grande escala e em
carater regular, dentro do espirito de trabalho que estd sendo
proposto para a nova escola, mas sem que se perca de vista a tam-
bém importante capacitagdo em contetidos disciplinares;

¢ O estabelecimento de estreita articulagdo entre programas de for-
macao continuada oferecidos em diferentes Instituicdes de Ensino
Superior e as Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal, de for-
ma a propiciar condi¢des para a capacitacdo dos seus quadros de
professores, aqui se fazendo também necessario um efetivo apoio
da Secretaria de Educagao Basica do MEC no que diz respeito a ofer-
ta destes programas;

¢ A produgdo de literatura de apoio que ajude as escolas, professores,
alunos e familias a implementar as proposic¢des feitas nos PCNEM,
especialmente no que diz respeito a realizagdo de trabalho interdis-
ciplinar e contextualizado;

¢ O envolvimento das Institui¢des de Ensino Superior com os propo-
sitos da Educacdo Basica, nisso ajustando as suas expectativas quanto
ao aluno egresso do novo Ensino Médio. Isto significa implementar
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um processo de selecdo que d€ menos peso ao conhecimento factual e que
priorize mais a avaliacdo de competéncias e habilidades para estudos de
nivel superior. Isso exige uma reformulagdo de programas e exames.

E indiscutivel que o estabelecimento de principios e metas para o Ensino
Meédio através da Lei de Diretrizes e Bases e das Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio representa um avango para a nossa educacgdo basica. Os PCNEM e
PCN+ tratam de concretizar este avango e, neste sentido, estdo dando os primeiros
passos na dire¢do de mudangas. Porém, ndo se deve perder de vista o fato de que o
sucesso para a implementacdo desta nova proposta de escola depende,
fundamentalmente, da qualificacdo de professores, coordenadores e dirigentes de
escolas. Essa qualificacdo exige tempo, depende de muita vontade politica em
diversas instincias de governo e exige uma soma de esfor¢os que envolve escolas,
secretarias de educagdo, universidades, sociedades cientificas. E, além disso, por
ser um processo demorado, em que os resultados ndo se apresentam de forma
imediata, exige um constante forum de discussdo para redefinicdo de rumos e
defini¢dao de novos rumos.

Prof Dr? Maria Alice Gravina
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Prof. Dr. Mario Jorge Dias Carneiro
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Prof. Dr. Paulo Cezar Pinto de Carvalho

Associacao Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada - RJ
Prof. Dr. Ruben Klein

Fundacdo CESGRANRIO- RJ

147



Ciéncias Biologicas

Prof. Dr. Nelio Bizzo

1 Um Pouco de Histoéria Brasileira das Ciéncias Bioldgicas no
Brasil

A historia do ensino de biologia no Brasil esta ligada, por um lado, a
tradicdo jesuitica e, por outro, a influéncia portuguesa. Nesse sentido, a chegada de
Domenico Agostino Vandelli em Portugal em 1764, proveniente de Padua,
constitui marco decisivo. Especialmente contratado pelo Marqués de Pombal para
participar de ampla reforma educacional que se seguiria logo apds a expulsdo dos
jesuitas, ele fez os estudos de histéria natural entrarem na ordem do dia. Ele
indicou o pupilo Alexandre Rodrigues Ferreira, que aqui aportou em 1783 para
empreender uma viagem filoséfica, que seria mais extensa até mesmo que a de
Humbolt ¢ Bonpland (1799-1803), de Spix e Martius (1817-1820) ¢ de Agassiz
(1865-1866), dado que durou de 1783 a 1791.

Paradoxalmente, essa viagem filosofica quase ndo lhe rendeu frutos
cientificos. Foi ao coragdo da Amazonia, chegando a Cuiaba e retornando a
Belém. Coletou e remeteu inimeros espécimes de animais e plantas a Portugal.
Todo esse material acabou sendo vitima da lentiddo de processamento da
informacgdo portugués e, principalmente, do ambiente politico conturbado da
Europa a época. Grande parte do material logo cairia em maos francesas e muito
seria encaixotado e remetido a Paris. O professor Mello Leitdo, em seu famoso "A
Biologia no Brasil" (Ed. Nacional, 1937), se queixa da forma como os franceses se
apoderaram do material acumulado em Portugal, condenando a biologia brasileira
ao atraso e, o que ¢ pior, a "dependéncia dos franceses".
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De fato, no periodo que sobreveio a derrota de Napoledo na Europa,
extensa regido da costa brasileira foi reservada a pesquisadores franceses por
determinagdo dos ingleses. Assim, ndo ¢ de espantar que Charles Darwin, e o
Beagle, deixaram o Rio de Janeiro para ir diretamente a Montevidéu, sem
aportar em Santos ou em outros portos do sul do Brasil, area reservada a
franceses a procura de espécimes e dados cartograficos para suas extensas
colegdes brasileiras.

Essa dependéncia dos franceses se faria sentir nos manuais didaticos
de ciéncias. Os livros do professor Mello Leitdo, catedratico do Colégio Pedro
II, sdo um marco para o ensino da Biologia no Brasil. Publicados desde o
inicio do século XX, sdo justificados pelo professor como uma reagdo as tra-
dugdes e aos erros grosseiros que poderiam ser encontrados nos textos fran-
ceses. Em seu livro de Zoologia de 1917, o professor mostra a confusdo que
era com os animais da fauna brasileira, confundida com a de outros conti-
nentes riscados por algum tropico. Em matéria de ensino da Zoologia, pouca
alternativa havia para os alunos brasileiros além de utilizar manuais france-
ses, baseados sobretudo em elementos da natureza da Africa, Asia e Oceania.

A falta de referéncias estrangeiras adequadas para utilizagio em sala
de aula, eram acrescentados dois problemas: o primeiro deles era a caréncia
de uma tradi¢do cientifica brasileira, que comegou a ter impulso sobretudo
com a Republica, e a fundagdo de institutos de pesquisa ligados a satide (como
Manguinhos e Butantan), nos quais seriam desenvolvidos servigos educacio-
nais; o segundo era a inexistente infra-estrutura editorial, que tornava prati-
camente impossivel pensar em publicagdes genuinamente nacionais, queixa,
alids, de uma grande parcela da intelectualidade brasileira, como Monteiro
Lobato por exemplo.

A Biologia torna-se referéncia, no periodo Vargas, junto a disciplina
Biologia Educacional, do professor Almeida Janior, catedratico da Universi-
dade de Sao Paulo. Ele publicou, em 1939, sua primeira edigdo de Biologia
Educacional pela Cia. Editora Nacional, profusamente reeditado até a década
de 60, sendo forte referéncia nos cursos de magistério. O indice do livro
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revela seus objetivos. A primeira parte dedicava-se ao estudo da Evolugdo,
seguida pela Genética, passando a Fisiologia, com estudo detalhado da Inte-
ligéncia, sua heranga e caracterizagdo racial, e, por fim, Eugenia e Eutecnia. O
autor, que instruia as futuras professoras, era médico especialista em "pater-
nidade e filiagao", grandes credenciais para a época.

Esse contexto biologico era coerente com um movimento de moderni-
zacdo, tanto em aspecto mais geral, quanto especifico da educacdo brasileira.
Neste tltimo sentido, procurava-se superar a dita pedagogia tradicional ou a
arte de ensinar, que tinha na imita¢ao de modelos e na visibilidade duas ca-
racteristicas emblematicas de um republicanismo progressista de fins do sé-
culo XIX. Tratava-se de implantar uma pedagogia nova, proclamada cientifi-
ca e experimental, nos aspectos: de procurar, no lugar de modelos ideais ou
mesmo idealizados, boas praticas; de procurar pesquisa de implementacao,
no lugar de exercicios de imitagdo e repeti¢do, feitas em escolas-modelo ane-
xas as escolas normais - nestas, os futuros professores, sobretudo do sexo
feminino, desenvolveriam as boas praticas e pesquisariam formas de aplica-
¢do das inovagdes, inclusive no campo da puericultura.

Desde a Reforma Sampaio Doéria, de 1920, a biologia e a higiene contri-
buiram decisivamente para fundamentar essa nova pedagogia em Sao Paulo,
que culminaria no apelo ao desenvolvimento do espirito cientifico (expres-
sao devida a Comte), considerado essencial na cultura do educador.

No Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1932, fala-se justamente
da necessidade de uma cultura geral e do imperativo de recorrer a técnicas e
experiéncias com as caracteristicas da investigagdo cientifica, aplicada de
forma cotidiana, medindo resultados e modificagdes nos processos € nas téc-
nicas desenvolvidas sob o impulso dos trabalhos cientificos na administra-
¢ao dos servigos escolares.

No aspecto mais geral, ¢ impossivel dissociar o que ocorre na escola,
com a disciplina Biologia Educacional e o esforco modernizador do qual o
Brasil fora tomado, e o contexto internacional, no qual a Biologia tinha papel
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destacado. Em 1918 fora fundada a Sociedade Eugenica de Sao Paulo, que
tinha o Dr. Renato Kehl como presidente (eleito com o voto de Fernando de
Azevedo), que depois se destacaria na proposta daquela pedagogia nova.
Esta sociedade, juntamente com a Liga Pro-Saneamento do Brasil, fundada
por Belisario Penna, patrocinou a edi¢do do livro de Monteiro Lobato, deno-
minando-o emblematicamente de Problema Vital.

A década de 1920, em época anterior aos campos de concentragdo na-
zistas, o idedrio eugeénico deixou a condi¢do de construto teorico, passando a
lastrear a implementacao de politicas publicas que promoveram uma onda
de esterilizagdes em massa na maioria dos paises ditos adiantados. As cam-
panhas de esterilizagao se multiplicaram nos Estados Unidos e em paises
como Suécia, Dinamarca, Noruega, Finlandia, Estonia e Suica. Legislagdo es-
pecifica foi aprovada por parlamentos democraticos disciplinando a eugenia,
ou higiene racial, como foi chamada na Alemanha. De fato, a politica
demografica de Hitler, logo apds ascender ao poder em 1933, foi a de incenti-
var o numero de filhos dos casais pela instituicdo de um imposto matrimoni-
al anual correspondente a 26 libras esterlinas (valor nominal de 1937), do
qual se abatia 25% com o nascimento de cada filho. Na mesma época,
Mussolini prometia um retrato autografado no nascimento do sexto filho,
promessa que causou menos entusiasmo do que a de Hitler.

Nao se sabe exatamente quantas pessoas foram esterilizadas durante
esse periodo, mas os dados revelados em 1997 apontam para uma estimativa
proxima a dezenas de milhares apenas nos paises escandinavos. A Suécia
teria esterilizado cerca de 62 mil pessoas, a partir da criagdo do Instituto de
Biologia Racial, em 1921. Na Dinamarca a campanha de esterilizagao teve
inicio em 1926, atingindo cerca de 11 mil individuos. Na Suica, o cantdo de
Vaud aprovou uma lei eugénica em 1928, disciplinando a higiene racial, em
vigéncia até 1976. Nos diferentes estados norte-americanos, o nimero de es-
terilizagdes compulsorias, apenas na década de 1930, chegou a 60 mil pes-
s0as.

E compreensivel, que os esfor¢os modernizadores da intelectualidade
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brasileira refletissem o contexto europeu e norte-americano da €época, que
nao se restringia, de maneira alguma, ao ideario nazi-fascista. De fato, movi-
mentos importantes de esquerda adotavam programas eugénicos como pla-
taforma politica. Na Inglaterra, comunistas, como J.B.S. Haldane, que tradu-
zia Dialética da Natureza, de Engels, a época, inserindo-lhe um proémio ver-
dadeiramente emblematico, e mesmo socialistas, especialmente os ligados a
Fabian Society, como o grande novelista irlandés George Bernard Shaw, o
casal de ativistas socialistas e sindicais, e reconhecidos intelectuais, Sidney
James Webb e sua esposa Beatrice Webb, o escritor Herbert George Wells,
autor de Guerra dos Mundos (1898), e mesmo Julian Huxley, com sua grande
obra teorica e destacada atuacdo politica, foram defensores de programas
eugénicos. Comunistas norte-americanos, como Hermann Muller, que pas-
sara bom periodo na Unido Soviética, defendiam a eugenia, inclusive na for-
ma do conhecido Manifesto dos Geneticistas, publicado na conceituada re-
vista cientifica britanica Nature, em 1939, conclamando as nac¢des a adotarem
politicas eugénicas.

Portanto, até a década de 1960 o ensino de Genética ¢ Evolucao, nao foi
objeto de pressdes de grupos religiosos fundamentalistas, como no caso de
paises como os Estados Unidos, e foi justificado no ambito da satde, sobretu-
do nos cursos de formagdo de professores. Nessa década, as Ciéncias Biologi-
cas assumem especializagdo maior na universidade, substituindo os cursos
de Historia Natural. A formacao de professores passa a ser preocupacao es-
pecifica, inclusive dos legisladores. A formacdo de professores em area
multidisciplinar, como ¢ o caso das Ciéncias Biologicas, ira trazer dificulda-
des adicionais, em especial a partir da reforma universitaria de 1968, com a
Lei 5.692, de 1971, e a normatizagcdo que lhe seguiu, visando a formacao de
professores para o I e Il Graus. Hoje o ensino de ciéncias bioldgicas, tanto no
Ensino Fundamental como no Ensino Médio, se ressente das deficiéncias
introduzidas pelo modelo de formagdo daquela época, o qual leis e normas
posteriores ndo modificaram essencialmente.

A década de 1980 presenciou o nascimento de um fruto da comunidade
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cientifica, tributario da estruturagdo da comunidade cientifica brasileira, no sentido
de popularizar a ciéncia produzida no pais. A Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (SBPC) iniciou, em 1982, o projeto Ciéncia Hoje, no qual uma
publicacdo passou a ser editada mensalmente, com atualidades cientificas ao lado
de artigos de cientistas brasileiros relatando suas pesquisas. O projeto estendeu-se,
logo em seguida, para publicagdes dirigidas ao publico mais jovem, sendo, o alvo
inicial, os proprios filhos dos cientistas, posteriormente ampliado. A divulgacdo
cientifica, justificada largamente por sua insercdo educacional, quando ndo
financiada diretamente por verbas destinadas especificamente a educagio, atende a
uma dupla expectativa, a saber: por um lado, existem demandas que apontam para a
popularizacdo da ciéncia como forma de sensibilizar o contribuinte a respeito das
maneiras pelas quais seus tributos sdo gastos sob a forma de verbas para
instituigdes de pesquisa, por menores que sejam os recursos efetivamente
empenhados; por outro, diante da falta de iniciativas especificamente educacionais,
ha um largo espago desocupado a preencher, que tem sido ocupado exclusivamente
por editoras de livros didaticos.

No entanto, mesmo as atualidades e a divulgagdo cientifica tiveram pouco
impacto na biologia ensinada nas escolas de Ensino Médio. com a Reforma
Universitaria, de 1968, e a instituicdo do vestibular como forma de acesso ao
Ensino Superior, este passou a ter grande for¢a normativa em relagdo ao conteudo,
e mesmo a forma, do ensino das matérias cientificas nos niveis anteriores. A
concorréncia classificatoria induz observancia estrita aos conteudos programaticos
restritos a contetidos conceituais, editados pelos proprios 6rgaos responsaveis pelos
exames vestibulares. como regra, esses Orgdos para-universitarios ndo mantém
nenhuma relagdo com a educagdo basica dos sistemas publicos. Em grande parte,
essa concorréncia levou ao surgimento dos chamados cursinhos, que acabaram por
cristalizar modelos de formacdo para o Ensino Médio, ligados a contetidos
programaticos muito extensos, baseados na memoriza¢do, € que exigem pouca
vivéncia do método cientifico e quase nenhum trabalho cooperativo.



Assim, a salutar descentralizacdo das defini¢des sobre contetidos e
métodos educativos no Ensino Médio foi transformada em monopdlio de
decisdes dos exames vestibulares e, por decorréncia, de toda a estrutura de
acdes educacionais nos niveis anteriores de ensino. Hoje, no lugar de uma
etapa da Educacao Basica, o Ensino Médio ainda ¢é visto como mero espago
de preparacdo para o vestibular, moldando todo um nivel de ensino diante
das demandas especificas das camadas médias da populagdo, que aspiram
por ensino superior de qualidade, para o qual as universidades publicas sao
referéncias obrigatorias.

2 Desempenho Escolar e a Incluséao Social

Os recentes resultados divulgados pela UNESCO em conjunto com a
OECD, levando em consideragdo uma amostra estendida dos estudantes tes-
tados no Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (PISA 2000) veio
confirmar aquilo que ja se sabia. As médias brasileiras de desempenho sao
muito baixas, menores que as de paises vizinhos. O desempenho de alunos
brasileiros esta muito abaixo do apresentado por alunos do México, um pais
com investimentos em educacdo e desenvolvimento social parecidos com o
Brasil, mas que tem escores médios em provas padronizadas muito superio-
res, mesmo que muito abaixo da média dos paises da OECD.

No relatorio "Literacy Skills for the World of Tomorrow - further results
from PISA 2000", sdo apresentadas estatisticas de desempenho alarmantes ¢
que demonstram inequivocamente que agdes concretas urgem. Na escala
adotada, o nivel T engloba alunos de 15 anos que tém sérias dificuldades de
leitura, a ponto de comprometer sua possibilidade de ampliar seus conheci-
mentos e habilidades em outras areas. No outro extremo, o hivel 5, estdo
agrupados alunos que podem lidar com informagdes apresentadas em textos
que nao lhe sdo familiares, demonstram compreensao detalhada de textos
complexos e sabem selecionar informacdo e podem avaliar criticamente in-
formagdes que contradizem suas expectativas.

154



A diferenga entre os niveis de desempenho de alunos no pais mais
bem colocado (Finlandia) e o Brasil equivale a trés niveis de desempenho na
escala adotada. Mais de 56% dos estudantes do Brasil estdo situados no
primeiro nivel ou abaixo dele. Esses alunos podem, no maximo, lograr su-
cesso nas tarefas mais elementares de leitura. No segundo nivel se encon-
tram 28% dos estudantes. Enquanto a soma das parcelas relativas de estu-
dantes enquadrados nesses dois niveis perfaz 84% no Brasil, esse mesmo
grupo representa apenas 21% na Finlandia. No nivel 5 se encontram apenas
1 % dos estudantes testados no Brasil, dezoito vezes menos do que naquele
pais.

A fragilidade dos sistemas de avaliagdo disponiveis no momento no
Brasil ¢ outra caracteristica que deve ser enfrentada. Cabe lembrar que o Sis-
tema de Avaliacao da Educagdo Bésica (SAEB) deixou de divulgar os dados
de desempenho em ciéncias a partir de 2000.0 retorno anunciado para o ano
de 2005 ¢ uma boa noticia, diante da necessidade de ndo mais depender de
indicadores internacionais, ou mesmo de sistemas de avaliagdo regionais, que
estdo sujeitos a pressoes € demandas que podem comprometer a acuidade
dos dados divulgados.

De qualquer forma, os dados disponiveis nos mostram uma dura reali-
dade, que ¢ conhecida e aponta para a necessidade de concentrar esfor¢os no
sentido de agregar qualidade na Educagdo Basica. Nao ha davida que a for-
macdo de professores e gestores da educagdo deve fazer parte importante
desse esforco. No entanto, todos aqueles que se dedicam a causa da educa-
¢do, da cultura e da ciéncia devem concentrar esfor¢os no sentido de melho-
rar a qualidade da educagdo que ¢ oferecida aos estudantes de hoje, sem es-
perar pelos resultados que certamente virdo com as acdes ligadas a formacao
inicial e continuada dos profissionais da educagao.

Os dados disponiveis mostram-nos que hoje os alunos t€ém muita difi-
culdade até mesmo para entender um texto simples. Mesmo alunos brasilei-
ros ricos desenvolvem habilidades de leitura que sdo, em si, muito limitadas,
abaixo das habilidades desenvolvidas por alunos pobres de outros paises. O
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mesmo pode ser estendido para a matematica e as ciéncias, revelando um
preocupante dado, uma vez que essa elite esta bem preparada para enfrentar
os vestibulares das melhores instituicdes universitarias brasileiras, mas tem
desempenho pifio diante de jovens menos favorecidos socialmente em
outros paises.

Diante da globalizacdo crescente da economia, o quadro brasileiro ¢
grave por dois motivos: primeiramente, hd um evidente descompasso entre a
preparacdo da mao de obra brasileira e as demandas tecnologicas atuais, o
que sem duvida repercute nas decisdes a respeito do tipo de investimentos
que o Brasil atrai; em segundo lugar, o tipo de produto comercializado hoje,
nos mais diferentes mercados, demanda um publico consumidor esclarecido,
que seja capaz de discernir os riscos e as vantagens reais de diferentes
alternativas.

Nas palavras de um Senador da Republica, um pais que ndo investe na
educagdo de seu povo nao consegue libertar-se da inventividade alheia e tem
sua civilizagdo por ela moldada, de forma passiva e desfiguradora. E essa
inventividade de outros paises reproduz, de forma avassaladora, a concen-
tragdo de riqueza, traduzida em concentracdo internacional do saber. Em 1965
o PIB por habitante dos paises mais ricos era trinta vezes superior ao dos
paises mais pobres do planeta. No ano 2000, essa diferencga se ampliou enor-
memente: o PIB por habitante ¢ sessenta e cinco vezes superior nos paises
ricos em relagdo aos paises pobres. Em outras palavras, um pais desenvolvi-
do, com cerca de 2,7 milhdes de habitantes, que corresponde a apenas um
bairro da cidade de Sao Paulo, ¢ capaz de gerar a mesma riqueza produzida
por toda a populacdo do Brasil. Nao ¢ dificil imaginar como seria boa a edu-
cagdo € 0s servigos sociais, se todos os impostos recolhidos no Brasil fossem
gastos apenas em um bairro pequeno da cidade de Sao Paulo.

E preciso reconhecer que o ensino de Ciéncia, em geral, e da Biologia,
em particular, pode ter uma parcela de contribuicdo para reverter esse qua-
dro injusto no plano interno e externo. Sendo verdade que o conhecimento
técnico, preciso, conceituai, ¢ imprescindivel para boas aulas, também sera o
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fato de que sem metodologias de ensino eficazes a aprendizagem permanece
comprometida. Os cientistas devem contribuir, no entanto, deixando de lado
a expectativa de que o melhor resultado possivel do ensino de ciéncias para
todos seja o despertar de vocagdes de cientistas em alguns poucos. Todos
devem aprender ciéncia como parte de sua formagdo cidada, que possibilite
a atuagdo social responsavel e com discernimento diante de um mundo cada
dia mais complexo.

A atuacdo multidisciplinar ainda aguarda uma férmula para formagao
adequada, que garanta a um unico profissional dominio de diversos campos
de conhecimento sem, contudo, ser um generalista com parco dominio de
cada uma das areas nas quais atua. Desde abril de 2004 todos os cursos de
formagdo de professores passaram a ser regidos por novas diretrizes
curriculares, que ampliaram a carga horaria de estidgios de maneira a
possibilitar aos futuros professores o pleno contato com as metodologias de
ensino da éarea, conjugando formagdo tedrica adequada a dimensdo pratica
da realidade.

Cursos de licenciatura com identidade propria, talhados especifica-
mente para aqueles que querem se dedicar ao magistério, que nao sejam
meros apéndices de cursos de bacharelado, mas com eles mantenham arti-
culagdo organica e mutuamente fecunda, constituem hoje um desafio para as
instituicdes de educagdo superior de qualidade, sobretudo para as publicas,
que devem contribuir ativamente para o resgate da enorme divida social
acumulada neste pais. Mesmo as classes mais favorecidas tém enorme
dificuldade em equiparar o desempenho escolar de seus filhos com o de
adolescentes outros paises, mesmo que ndo sejam mais desenvolvidos do
que o Brasil. uma das chaves para o sucesso no desempenho escolar esta
sem duvida no uso de metodologias de ensino e materiais pedagdgicos ade-
quados, que estejam centrados no aluno, mas que mantenham sintonia com
materiais de formag¢ao em servigo dos professores.

Neste documento ndo sera abordado um componente essencial para a
revisao das praticas educacionais nas escolas. Ao mesmo tempo em que
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se reflete sobre as referéncias curriculares e o perfil dos materiais didaticos,
¢ necessario incluir um componente essencial, que ¢ a formacdo docente
continua. Nao se pode perder de vista que as referéncias curriculares devem
ser pensadas em fun¢do de uma escola real, em contraposi¢cdo a uma escola
idealizada. Isso inclui seus professores e sua formacgdo, tributaria de uma
longa histéria de descaso. Pelo menos em seus capitulos mais recentes, essa
formagdo foi relegada a segundo plano e tém sido tolerados mecanismos de
formagdo docente, ou pelo menos de licenciamento profissional, como os
proporcionados pela Resolugdo CNE/CP 02/1997, que transformam em
professores de Biologia profissionais sem muita - as vezes verdadeiramente
nenhuma - formagao especifica.

Devemos, ao fim desta se¢do, reconhecer dois problemas distintos e
apenas afirmar a razdo de ndo enfrentar um deles neste documento. No am-
bito das Ciéncias Naturais, a formacao inicial do professor para lecionar no
Ensino Médio constitui questdo bem delimitada, malgrado iniciativas que
visam a desmerecer o trabalho j4 acumulado nesse sentido. Ha cursos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de excelente qualidade, que formam pro-
fissionais de muito bom nivel. Existe consideravel experiéncia acumulada
nessa area, mesmo se tem ocorrido contribui¢do pouco efetiva para os siste-
mas de ensino, se forem contabilizados numericamente os quadros formados
pelas universidades publicas que trabalham em escolas publicas. Ha diversas
variaveis a considerar, no ambito de um espectro que vai desde questdes
internas, como a (des)valorizagdo simbolica da licenciatura dentro de insti-
tuicdes de pesquisa, até questdes externas as agéncias formadoras, como por
exemplo, baixos saldrios, carga horaria mal distribuida nas escolas, jornada
de trabalho truncada, normatizagao ineficiente para acesso aos cargos e defi-
ni¢do de carreira do magistério.

um problema distinto se apresenta em relacdo a chamada formacao
multidisciplinar, que forma quadros para o ensino fundamental. Essa ques-
tdo tem sido evitada repetidas vezes, desde a formulacdo de propostas dire-
trizes curriculares para formagao de professores, até questdes de carreira e
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formacao continuada, passando pelas sociedades cientificas, pelos conselhos
profissionais etc. Muitos entendem que a formagdo de quadros para o
magistério das disciplinas cientificas para o Ensino Médio traga, como de-
corréncia imediata, e inescapavel a forma¢do adequada para o ensino da
disciplina Ciéncias no Ensino Fundamental. Esse pressuposto ¢ altamente
questionavel, mas sua analise também escapa ao escopo deste documento.

3 A Trajetdria dos PCNEM

Existe um longo histdrico da nossa tradicdo educacional que tem na
descentralizagcdo e na autonomia pressupostos basicos. De fato, desde o Im-
pério, a tradi¢do brasileira se assenta na crenca de que, ao poder, nacional
ndo cabe papel central na determinagdo de elementos concretos e basicos
acerca da educacao elementar em cada provincia. Por meio de Ato Adicional,
de 1834, formalizou-se a tradi¢do segundo a qual o que se refere ao hoje de-
nominado Ensino Fundamental ¢ atribui¢do das provincias. A Republica nao
tramou contra essa tradi¢do, ao contrario, foi por ela reforcada. A Constitui-
cdo de 1891 passa ao largo de defini¢des referentes a educagdo basica. A atual
Constituicao Federal, de 1988, trata da competéncia privativa da Unido para
legislar sobre diretrizes e bases da educagdo nacional (Art. 22, XXIV), "de sua
funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportu-
nidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Munici-
pios"; (Art. 211, §1°, redagdo dada pela Emenda Constitucional n°® 14, de 13/
09/96). A mesma Emenda Constitucional modificou o Art. 208, II, ao inscre-
ver a progressiva universalizagdo do Ensino Médio gratuito como dever do
Estado. Essa orienta¢do foi reproduzida na Lei 9.394/96, a Lei de Diretrizes e
Bases para a Educagdo Nacional (LDBEN), que fala da progressiva
universalizacdo do ensino médio.

A - A Constituicao Federal, LDBEN e o Decreto 5.154/2004

A Constituigdo Federal fala em conteudos minimos para o Ensino Fun-
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damental (Art 210), etapa obrigatdria da Educag¢dao Basica, mas ndo estende
0 mesmo ditame para o Ensino Médio.

A (LDBEN), Lei 9394/96, afirma, em seu artigo 35, que o Ensino Mé¢-
dio tem como finalidades:

| - a consolidacédo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o pros
seguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser ca
paz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autono-
mia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pra-
tica, no ensino de cada disciplina.

No artigo 62, a mesma lei afirma que o nivel médio, na modalidade
normal, constitui a forma¢do minima admitida para a docéncia na Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

E importante notar que a LDBEN destaca a importancia do Ensino Médio
como etapa que tem finalidades especificas diferentes da mera passagem para
a educagdo superior. A LDBEN fala ndo apenas de consolidar e aprofundar
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, mas também da prepa-
racdo tecnologica e da formagdo profissional. Esta Gltima foi revista com a
edi¢do do Decreto 5.154/04, que revogou o Decreto 2208/97. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB 15/98 ¢ Re-
solugdo CNE/CB 03/1998), e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico (Parecer CNE/CEB 16/99 e Resolugao
CNE/CEB 04/99), sobretudo apos a edi¢do deste novo decreto, deman-
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dam profunda revisdo. As Ciéncias Biologicas foram pobremente conside-
radas no momento de sua definicdo, em especial nas ocupagdes ligadas ao
agronegocio e a questdes ambientais. A definicdo de atribuicdes legais para
técnicos de nivel médio que constam da Resolugdo CNE/CEB 04/99, tais
como emissao de relatorios de impacto ambiental por técnicos da area profis-
sional de agropecudria, devera ter lugar destacado na revisdo geral das refe-
ridas diretrizes curriculares.

B - As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

As DCNEM (Resolucao CNE/CB 03/1998) afirmam, em seu Art. 5°.,
que os conteudos curriculares ndo sdo fins em si mesmos, mas meios basicos
para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informagdes. Essa afirmacdo, que apenas repete o que esta presente desde a
primeira edi¢do dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fun-
damental, em 1996, tem freqiientemente conduzido a entendimentos equivo-
cados a respeito da importancia dos conteudos curriculares, e at¢ mesmo das
informacoes.

As DCNEM conferiram grande énfase a acgdes interdisciplinares e
contextualizagdo, acompanhadas de pouco ou nenhum apoio técnico. Pro-
fundo siléncio se seguiu sobre as maneiras pelas quais os professores poderi-
am alcancar o patamar interdisciplinar, ainda mais sem qualquer apoio ma-
terial, tal como livros didaticos, por exemplo. Ao afirmar que a base nacional
comum dos curriculos do Ensino Médio deveria contemplar trés areas do
conhecimento, sem mencionar nenhuma disciplina, esse documento levanta
ainda mais duvidas sobre a pertinéncia das formas atuais de organizacao do
Ensino Médio, sem a contrapartida necessaria em termos de assisténcia téc-
nica.

Ao mesmo tempo, passa a ser exigido de todos os professores trata-
mento metodologico que evidenciasse (esse foi o verbo utilizado) a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo, sem uma palavra sequer sobre
quais evidéncias seriam passiveis de reconhecimento. Da mesma forma, nada
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fora dito sobre programas ou mesmo possiveis estratégias de formacdo em
servico, e at¢ mesmo formagao inicial, dos professores que deveriam empre-
ender tais praticas.

As DCNEM enfatizaram que a base nacional comum do curriculo do
Ensino Médio deveria estar assentada sobre trés principios, enunciando-os.
Novamente, nenhuma contrapartida fora oferecida para que o professor se
apropriasse das propostas das DCNEM. Em sintese, o documento trata de
um Ensino Médio idealizado, de contornos pouco nitidos. Poucos reconhece-
ram nas DCNEM alguma contribuigdo efetiva para o Ensino Médio pratica-
do no pais. Apesar de serem, portanto, de pouca ou nenhuma utilidade para
a reorganizacdo do Ensino Médio, as DCNEM serviram muito mais como
referéncia para escolas privadas, talvez impressionadas com seu estilo.

A mensagem que depreciava as disciplinas escolares ficou evidente na
instituicdo de trés areas de conhecimento, entre elas Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. O estudante deveria se apropriar dos conhe-
cimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia, dentro da premissa de que os
conteudos sdo meros meios para desenvolver competéncias, estas mais im-
portantes do que as informagdes. Deveria ainda entender o "carater aleatério
e ndo-deterministico dos fendmenos naturais", equiparados aos sociais. E,
portanto, dificil entender como seria possivel aplicar esses conhecimentos
para explicar o funcionamento do mundo natural, ou mesmo como planejar,
executar e avaliar acdes de intervencdo humana na realidade natural sem
informacao, apenas a partir de competéncias sociais abstratamente definidas.

Seis anos ap6s a publicagdo das DCNEM ainda ndo hé resultado co-
nhecido de materializacao dos efeitos do desenvolvimento de tais competén-
cias sem o correspondente aporte de conhecimentos e informagdes. Alias, o
unico resultado concreto foi o inicio de funcionamento de cursos de forma-
¢do de professores genéricos em institui¢des privadas, que habilitariam seus
egressos, segundo elas, a ministrar aulas no Ensino Médio na area de Cién-
cias da Natureza, Mateméatica e suas Tecnologias.
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As defini¢des horarias introduzidas pelas DCNEM monopolizaram o
debate a seu respeito, no esteio do Decreto 2.208/97, relegando a segundo
plano questdes importantes, as quais, contudo, trariam conseqiiéncias con-
cretas, pelo menos no campo das experiéncias de formacdo. Assim, em nome
de um futurismo supostamente muito avangado, as DCNEM deram folego a
praticas de formacdo de professores que ja tinham expirado ante a propria
LDBEN. Nisso, ha clara antinomia entre normas emanadas da propria Cama-
ra de Educagdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE). O
Parecer CNE/CEB 10/97 e a Resolugao CNE/CEB 03/97, ao explicitarem o
disposto na LDBEN, ndo deixam duvida de que a formagdo de professores
deve conferir habilitacdo especifica, para a docéncia nas séries finais do Ensi-
no Fundamental e no Ensino Médio (Resolugao CNE/CEB 03/97, art 3°, III).
A formagdo genérica, como expresso no proprio Art 62 da LDBEN, e a atua-
¢do multidisciplinar na escola, ¢ restrita & Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental e, portanto, jamais deveria ser passivel de experiéncias
de formacao de professores para o Ensino Médio.

C - Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Medio

Os Parémetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
foram inicialmente concebidos de forma independente das DCNEM, tendo
como referéncia forte os proprios Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCNEF), publicados em 1996. No entanto, em fases
finais de elaboragdo, o proprio documento afirma ter ocorrido contato com
versdes iniciais das DCNEM, o que teria levado a "aperfeigoamento da con-
vergéncia" entre as duas iniciativas'. De fato, ela existe, mas ndo se pode
afirmar que um documento esteja subsumido pelo outro. Ambos devem ser
considerados em sua complexidade.

O entendimento das relagdes entre areas de conhecimento e disciplinas
é essencialmente distinto nos PCNEM em relacao as DCNEM. Estas, quase
que lastimam sua existéncia, como se indicativas fossem de um suposto atra-
so axiolégico, que sequer demandaria demonstragdo. Os PCNEM, de forma
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distinta, falam com insisténcia da convivéncia das disciplinas e areas de
conhecimento. No proprio documento inicial de Ciéncias da Natureza, Mate-
matica e suas Tecnologias, encontram-se afirmagdes tais como Ao se denomi-
nar a area como sendo nédo so de Ciéncias e Matematica, mas também de suas
Tecnologias, sinaliza-se claramente que, em cada uma de suas disciplinas,
pretende-se promover competéncias e habilidades que sirvam para o exerci-
cio de intervencdes e julgamentos praticos. A inser¢do que aparece aqui grifada
¢ indicativa da orientacdo diversa que salta aos olhos nos dois documentos.
Enquanto um deles pressupde um novo profissional genérico, especialmente
moldado para tarefas genéricas, sem relacdo com os campos de
conhecimento estabelecidos no ambito das instituigdes de pesquisa, despre-
zando a realidade dos cursos de formagdo de professores e desdenhando as
disciplinas escolares consagradas, os PCNEM divergem essencialmente des-
sa perspectiva profundamente vanguardista. Note-se, inclusive, o alinhamento
destes com a propria LDBEN, que fala da compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos e da relagdo da teoria com a pratica no ensino de cada
disciplina.

Ornados de floreado semantico que comprazeu com o exotisSmo
vocabular oficial, os PCNEM efetivamente superaram a farfalhudice peda-
gogica, tendo o mérito de afirmar o significado do Ensino Médio como etapa
final da Educacdo Basica, em termos concretos. Pardgrafos plenos de signifi-
cado sucedem expressdes como 0 romance da cultura cientifica, ingrediente
essencial da aventura humana. Eles apontam para a necessidade de valorizar
o conhecimento, dentro de um contexto disciplinar, que exige ir além do tra-
dicional vestibular, este sim lamentavel. Aplicagdes e inovacdes tecnologicas
devem fazer parte do cotidiano das aulas em igualdade de importancia com
os contetdos conceituais propriamente ditos. Conhecimentos, intervengdes e
julgamentos praticos aparecem nos PCNEM como diferentes facetas de um
mesmo objetivo maior. Os PCNEM reafirmaram e propuseram, em termos
praticos, como ocorreria a compreensdo dos fundamentos -cientifico-
tecnologico, ressaltando, consoante 8 LDBEN, a necessidade de ndo se limi-
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tar a conhecimentos conceituais, mas incorporar os processos produtivos
como contexto significativo, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina, mesmo se para além dela.

D - Conhecimentos de Biologia nos PCNEM

No entanto, ¢ necessario reconhecer que, pelo menos no que tange a
Biologia, o limite do comprazimento foi excedido em larga medida nos
PCNEM. O floreado semantico dos textos gerais transforma-se, no capitulo
reservado aos conhecimentos de Biologia, em um caminho complicado. Sua
editoracdo, na versdo impressa, pouco ajudou, em especial quando introdu-
ziu elementos ridiculos, por exemplo, a pagina 35, na qual uma fotografia de
um chimpanzé enjaulado, observado por duas colegiais, pretende ilustrar as
permanentes interagdes entre seres vivos € os demais elementos do ambien-

A delimita¢do do campo da Biologia aparece de forma frouxa e hesitan-
te, com afirmagdes reducionistas, como por exemplo, de que a compreensao
da estrutura microscopica da vida deriva da compreensdo da estrutura dos
atomos ¢ moléculas. As contradigdes sdo freqiientes; a0 mesmo tempo em
que ¢ defendido o principio reducionista, afirma-se o oposto, de que a vida
ndo surge da articulacdo mecanica de partes, o que seria uma visao a-histori-
ca, difundida por muitos livros didaticos. O primado da observa¢ao, como
instancia de legitima¢do de modelos mentais, convive com o questionamento
da objetividade de fundo positivista, outra contradi¢do evidente. As platitudes
sdo freqlientes, como uma idéia central a ser desenvolvida € o equilibrio di-
namico da vida (contida na pagina seguinte a da apari¢do do macaco enjau-
lado). Todavia, elas ndo dispensam pressupostos pouco criveis, como uma
suposta hipdtese hoje hegemdnica sobre a origem da vida na Terra. Néo raro,
o texto procura socorro em frases feitas que normalmente terminam com a
evocagdo do cientifico historicamente determinado ou de relagdes entre a
producdo cientifica e o contexto social, econémico e politico.
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O aspecto mais questionavel da parte referente aos conhecimentos de
Biologia se refere as aplicagdes tecnoldgicas. como dito, o ponto alto dos
PCNEM, que encontra respaldo inclusive na propria LDBEN, acena para a
ampliacdo do que se entende tradicionalmente por contetido a ser trabalhado
no Ensino Médio, para além dos conhecimentos conceituais abstratos. As
aplicacdes tecnoldgicas da Biologia, que consubstanciariam a relagdo teoria-
pratica, foram reduzidas a frases que conjugam dificuldade de expressar uma
mensagem com afirmagdes que ndo sdo nem mesmo reconhecidas pela cién-
cia. Afirma-se que a partir de um certo momento sera possivel compreender
a teoria celular atualmente aceita e se abriria caminho para o entendimento da
relacdo entre os processos celulares e as tecnologias utilizadas na medicina
ortomolecular. As tais tecnologias ndo sdo reconhecidas nem mesmo pelas
autoridades médicas.

Ao falar da embriologia, recomenda-se ao professor limitar-se a
embriologia humana, em especial na abordagem de questdes evolutivas. E
irreconhecivel a tangencia dos conhecimentos biolodgicos nessa parte do do-
cumento; os conhecimentos embrioldgicos, com o fito de focalizar relagdes
evolutivas, ndo fazem sentido quando restritos a uma unica espécie. As ex-
pressdes consagradas na literatura tratam de embriologia de vertebrados, ou
de amniotas, ou mesmo dos filos deuterostomicos e protostomicos, mas ja-
mais de embriologia de espécies isoladas. De outra forma, muitos processos
tecnoldgicos, tais como produgdo de vacinas, lancam mao de embrides que
evidentemente ndo sdo humanos. Seu estudo demandaria conhecer
embriologia, sobretudo de aves.

O texto sobre Conhecimentos de Biologia nos PCNEM tenta apresentar
sugestoes para uma abordagem que relacione teoria e pratica. Ela seria fruto
de uma educagdo tecnolodgica bésica, na qual o educando poderia demons-
trar dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos da Biologia que presi-
dem a producdo moderna. No entanto, o texto enveredou por um caminho
de frases feitas no qual os professores de Biologia podem encontram pouca
ou nenhuma contribui¢do para zelar pela aprendizagem de seus alunos.
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E - Os PCN+

Mesmo que sem pretensdo normativa, que os PCNEM tiveram em sua
origem, as orientacdes educacionais editadas pelo MEC em 2003 e que passaram a
ser conhecidas como PCN+, trouxeram textos dirigidos ao professor. A busca de
dialogo direto com o professor ¢ demais educadores que atuam nas escolas ¢
altamente louvavel, em especial diante de muitos anos de verdadeiro abandono das
escolas do ensino médio.

Essa versdo, a dos PCN+, foi realizada no ambito de um novo governo, que
tinha na revogagdo do Decreto 2.208/97 um ponto programatico desde os tempos
de campanha eleitoral. Assim, mesmo que anterior ao Decreto 5154/ 04, os PCN+
j& percebem a proximidade do movimento em dire¢do de retorno a conjugagdo
entre formacgdo geral e propedéutica e a formagdo especifica e profissional,
evitando reviver a antiga dicotomia instituida pela Lei 5692/

O documento difundido tem, a pagina 8, uma frase em destaque que se
apresenta como verdadeiramente emblematica: As trés &reas - Ciéncias da
Natureza e Mateméatica, Ciéncias Humanas, Linguagens e Cddigos - organizam e
interligam disciplinas, mas ndo as diluem nem as eliminam. Isto firma um marco
inicial importante, deixando claro a falta de compromisso com iniciativas que, por
ventura, tenham contrariado a LDBEN e negado ou menosprezado a necessidade
das disciplinas ou a formagao disciplinar.

De inicio, o documento dedica uma se¢do inteira a revisdo do projeto
pedagogico da escola, mostrando compromisso com a realidade do seu cotidiano,
vista como cenario real, e ndo ideal, de novas praticas educacionais. A consciéncia
dos perigos do vanguardismo pedagogico ¢ afirmada ainda nas partes introdutorias
do documento.

No que tange as ciéncias naturais, os PCN+ introduzem a necessidade
de uma unidade de concepgdo de conceitos-chave, tais como energia, por parte dos
professores de Fisica, Quimica e Biologia de uma mesma escola. Esta perspectiva
¢, antes de tudo, pouco pratica, o que contraria o declarado
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compromisso com a realidade das escolas, tomadas como cendrio real. Em
primeiro lugar, as ciéncias t€ém verdadeiras idiossincrasias, que impossibili-
tam uniformidade e homogeneizagdo. Bastaria mencionar o fato de os bota-
nicos ndo utilizarem certos taxa, como Filo, preferindo Divisdo, ao contrario
dos zodlogos. Se isso ¢ verdadeiro dentro de uma mesma disciplina escolar,
resta pensar que tipo de normatizagdo seria possivel entre campos tao diver-
sos quanto a Fisico-Quimica, a Bioquimica, a Biologia Molecular, etc. A inclu-
sdo da Matematica na area ¢ ainda mais problematica, dado que o compro-
misso com a verificagdo empirica das ciéncias experimentais ndo se apresen-
ta para ela. Por exemplo, o fato de meio infinito ser igual a infinito tem fundo
axiologico e, portanto, ndo se presta a demonstragdo ou verificagdo empirica.

A parte especifica de Biologia nos PCN+ constitui-se em verdadeiro
manual metodologico, no qual professores podem certamente encontrar nu-
merosas sugestdes de como organizar seus cursos. Aproveitando trechos dos
proprios PCNEM, sdo introduzidas alternativas ao aprendizado por compe-
téncias e habilidades, utilizando, por vezes expressdes como "capacidades
especificas", sem, contudo, pregar seu abandono. De fato, um longo trecho se
detém a responder as questdes: O que significam as competéncias? como
traduzi-las na pratica das disciplinas, no caso da Biologia?

O texto sugere que a abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade seja a
chave do aprendizado por competéncias, que deveria mobilizar o conheci-
mento (e certamente mais do que ele) para enfrentar situacdes de vida, to-
mando decisdes, elaborando julgamentos e argumentos. O texto carrega um
pressuposto implicito, o de que a informagdo seria a peca decisiva para a
decisdo - ¢ citado o caso dos conhecimentos de citologia e genética possibili-
tando um posicionamento em relacdo a uma postura ministerial sobre
clonagem terapéutica. Trata-se de um conjunto muito discutivel de afirma-
¢oes, dado que a informagdo ndo pode sobrepujar o papel dos valores na
tomada de decisdo, e eles sdo esquecidos inteiramente nessa parte do docu-
mento.

Embora definidas de forma bastante discutivel, as competéncias em
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Biologia sdao apresentadas entre as paginas 36 e 40. Por mais que se questione a
precisdo da defini¢do, ha que se reconhecer que se trata de um rol de objetivos
educacionais que certamente serfo uteis aos professores, sobretudo por serem
explicitados, finalmente, os pontos daquilo que se poderia chamar de perspectiva
interdisciplinar.

A presente revisdio dos PCNEM poderia proporcionar, sobretudo, uma
reflexdo sobre cada um desses objetivos, no que dizem respeito a Expressdo e
Comunicagéo (pag. 36), Investigacéo e Compreensao (pag. 38) e Contextualizagio
Socio-cultural (pag. 39).

Além disso, os Temas Estruturadores do Ensino de Biologia (pag 41) sao
definidos em numero de seis, que ndo pretendem reinventar os campos conceituais
da Biologia. Fles sdo comentados separadamente, com sugestdo de unidades
tematicas, que mereceriam a apreciagdo do publico no presente esforco de revisao.

A parte referente & Organizacdo do Trabalho Escolar (pag, 51)* apresenta
diferentes percursos formativos, e seria interessante indagar a oportunidade de
apresentar, pelo menos a titulo de sugestdo, alguma op¢ao de curso com formagao
técnica integrada ou concomitante.

Assim, como guia que complementa os PCNEM, os PCN+ trazem elementos
importantes para que o professor possa colher subsidios para, efetivamente,
encontrar elementos que contribuam para a melhoria da formagao de seus alunos.
No caso da Biologia, os PCN+ substituem, com larga vantagem, os PCNEM, por
diversas razdes, sendo que a acuidade conceituai ¢ apenas uma delas e, ainda assim,
ndo a mais importante.

Prof. Dr. Nelio Bizio Universidade
de Sao Paulo - SP
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Fisica

Prof. Ms. Elio Carlos Ricardo

Este texto foi elaborado com a finalidade de oferecer subsidios para as
discussoes sobre os documentos do Ministério da Educacdo que norteiam a
proposta de reforma do Ensino Médio para a disciplina de fisica. E uma versio
preliminar, elaborada em prazo curto, que ird se somar as reflexdes e
aprofundamentos que resultaro dos seminarios regionais e nacional a respeito dos
encaminhamentos que serdo dados a esse nivel de ensino, contando com a
participagdo de especialistas da area, professores atuantes e técnicos das secretarias
de educacdo dos Estados e Distrito Federal.

A caracteristica deste documento ¢ analitico-propositiva. Ou seja, consta de
uma analise dos principios fundamentais da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB), de 1996, das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM), dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNs) e PCNS+', e, ainda, da proposi¢io de compreensdes e encaminhamentos
possiveis, ndo para dizer aos professores como fazer, mas para convida-los a
reorientar, se necessario, suas praticas de sala de aula de acordo com as
necessidades de sua comunidade escolar. Para isso, as proposi¢des contemplardo,
também, instrumentos teoricos fundamentais para analise e reflexdo do que vem
sendo realizado na sala de aula em relagdo ao ensino da fisica, ndo para aplicar a
teoria na pratica, mas para mudar a pratica.

'PCNEM+ Ensino Médio: orientages educacionais complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC,
SEMTEC, 2002.
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Em um momento histérico em que a humanidade parece contemplar
um aumento das desigualdades sociais, da miséria, dos conflitos, do de-
semprego, fica mais dificil supor que ha modelos alternativos de sociedade.
Some-se a isso o que J. Habermas® chamou de crise do Estado Social ¢ do
esgotamento das energias utdpicas. A impressdo que se tem ¢ que sé resta
adaptar-se. Seria isso o que vem se chamando de nova ordem mundial? Ha-
veria outras saidas? Se a resposta a essa pergunta for negativa, estamos
diante de uma crise maior: uma crise humana. O homem terd perdido a
aposta que fez na modernidade. Todavia, se a resposta for afirmativa e se ¢
verdade que a escola tem papel fundamental na constituicdo da sociedade,
entdo essa escola tera que deixar de ser mero cendrio burocratico na vida
dos alunos e passar a ser um ambiente de formacdo para a autonomia, para
se buscar saidas, e ndo para formaté-los de acordo com o mercado.

Essas questdes dizem respeito também aos professores de fisica, pois
antes de tudo somos educadores e fazemos parte da constituicdo subjetiva
dos nossos alunos. Caberia colocar questdes amplas como: que sujeito que-
remos formar e para qual sociedade? E, em seguida, como a fisica pode
contribuir para tais objetivos?

Certamente uma fisica amparada em acimulo de informagdes e in-
termindveis pré-requisitos contribuem pouco para a autonomia do aluno,
pois fica a seu encargo juntar o que aprendeu e utilizar para compreender e
intervir em sua realidade vivida. E permitido duvidar que isso aconteca.

Isso se torna mais verdadeiro quando nos referimos ao ensino médio,
que coincide com uma etapa da vida do aluno em que muitas decisdes serdo
tomadas e terdo reflexos futuros, como escolha da profissio e/ou
prosseguimento nos estudos. Aliado a isso, ¢ conveniente o professor com-
preender o cenario socio-politico-econdmico mundial e nacional, para dis-
cutir com propriedade as propostas de reformas que vém surgindo no con-

-"HABERMAS, Juergen. A Nova Intransparencia: a crise do estado de bem-estar social e o esgotamento das energias utopicas.
Novos Estudos n.18,setembr de 1987.
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texto brasileiro, em especial a educacional, iniciada em 1996 pela promulgagdo da
LDB, bem como os documentos oficiais dela decorrentes, os quais passamos a
tratar.

|. A LDB e as Diretrizes Curriculares

A elaboragdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional foi o
resultado de um processo politico que se deu no Congresso Nacional. Por essa
razdo, ¢ natural incorporar em seu texto as tendéncias da época. Também é
explicavel a énfase dada pela Lei a preparagdo para o trabalho, pois a populacdo
cobrava ac¢des do governo nessa diregdo. Tais indicios ficam claros no Art. 35, que
trata das finalidades do Ensino Médio:

Art.35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com du-
racao minima de trés anos, ter4 como finalidades: i - a
consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

Il - a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educan
do, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adap
tar com flexibilidade a novas condigbes de ocupacdo ou aperfei
goamento posteriores;

Il - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, inclu-
indo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia inte-
lectual e do pensamento critico;

IV - A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina.

Esse artigo, associado, ainda, aos artigos 21 ¢ 22 da mesma Lei, da ao ensino
médio uma identidade: a de etapa final da educagdo basica, da qual se espera uma
formacao suficiente para proporcionar ao seu egresso o exercicio de seus direitos e
deveres, ao que se costuma denominar cidadania.

Somente essa nova identidade dada ao ensino médio ja seria sufici-
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ente para exigir uma reorientagdo nas escolhas de conteudos e estratégias
didaticas freqiientemente adotadas nesse nivel de ensino. E preciso que o
ensino médio tenha objetivos mais amplos que o acimulo de informacdes a
serem, supostamente, utilizadas em etapas posteriores de estudo. Nao tem
sentido um ensino médio preso unicamente nas expectativas do vestibular.
Essa pode ser uma de suas preocupagdes, mas ndo a Unica. Além disso, nao
ha garantias de que vencendo o programa previsto o aluno passard no
vestibular. A impressdo que se tem ¢ de que o professor, quando vence o
extenso conteudo, fez a sua parte e agora cabe ao aluno estudar. Mas, o que
nos garante que a aprendizagem foi efetiva? E aqueles que ndo passarem no
vestibular, de que serviu a fisica que aprendeu na escola? Vale lembrar que
o nimero maior de alunos se encontra nesse ultimo grupo!

Aliado a isso, o nimero de aulas semanais de fisica ¢ pequeno. Isso
implica a necessidade de escolhas de contetidos que explorem conceitos e
principios fundamentais da fisica e ndo uma seqiiéncia de pré-requisitos que
possam ser utilizados apenas em uma etapa posterior de ensino, em especial
o ensino superior. E disso que trata o primeiro item do artigo acima ao
destacar o ensino médio como oportunidade de aprofundar os conheci-
mentos adquiridos no nivel fundamental e possibilitar ao aluno seguir seus
planos pessoais e coletivos, lembrando que prosseguimento nos estudo ndo
se resume unicamente ao exame vestibular.

O inciso Il do Art. 35 da LDB/96 talvez encerre o foco principal das
criticas aos documentos do MEC: a preparacdo para o trabalho. A forma
como esté escrito, sugere que a escola terd o papel de formar sujeitos adap-
tados, ou adaptaveis, ao mundo do trabalho, sem qualquer possibilidade de
colocar em discussao as condigdes de trabalho e de producao. Essa visao
fatalista incomoda. E essa a nova ordem mundial?

E aceitavel que a escola prepare os alunos também para o trabalho,
pois efetivamente eles irdo buscar alguma ocupacao, desde que se diferencie
o trabalho em sua dimensao ontoldgica da praxis humana, na perspectiva de
um humanismo contemporaneo, da preparagdo do trabalho como
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fim, sem reflexdo da sua dimensdo econdmica e das relagcdes de producio.
Isso vai depender ainda da comunidade escolar que temos em maos. Ana-
lisem a situacdo de um aluno que sai do ensino médio e ird procurar trabalho
e ao ser solicitado pelo empregador a fazer uma carta de solicitacdo de
emprego e proposta salarial, bem como seu curriculo, ndo o saiba fazer. De
nada adiantard a esse aluno dizer ao empregador que, embora ndo saiba fazer
o que lhe pedem, conhece a Lei de Coulomnb, a Lei de Lenz, sabe construir
imagens em espelhos e etc.! Mas isso ndo ¢ responsabilidade da disciplina
de fisica, dirdo alguns. De outra parte, poderiam ser trabalhados textos e
exercicios de escrita nas aulas de fisica, ao se detectar grandes deficiéncias
dos alunos nessa area.

Nesse mesmo inciso aparece a necessidade do aluno continuar apren-
dendo. Esse ¢ outro ponto de criticas. Espera-se que o aluno continue apren-
dendo o que lhe for relevante para depois da escola, mas ha que se conside-
rar os diferentes acessos a informacdo em razdo das desigualdades
econOmicas. O principio do aprender a aprender também estd presente nas
Diretrizes Curriculares e serd discutido mais adiante, assim como a
referéncia ao desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico do aluno ¢ a inclusdo dos fundamentos tecnologicos nos conteudos de
ensino.

Antes disso, cabe discutir alguns dos pressupostos fundamentais pre-
sentes nas DCNEM, que tém carater de obrigatoriedade, por traduzirem os
principios da LDB/96. De imediato vale esclarecer que muitas criticas di-
rigidas aos PCNs estdo, na verdade, fazendo referéncia as Diretrizes Curri-
culares. Embora o nome de um dos principais documentos do MEC refe-
rentes a reforma do ensino médio seja intitulado Parametros Curriculares
Nacionais, esse documento contém a LDB/96, o Parecer 15/98, da Camara
de Educacao Basica (CEB) - do Conselho Nacional de Educacao (CNE), a
Resolucdo CEB/CNE n° 03/98 que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio e, finalmente, os Pardmetros Curriculares
Nacionais. Estes servem de subsidios para os professores e escola repensa-
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rem o ensino médio na perspectiva do que propdem a LDB e as DCNEM,
nao sendo, portanto, obrigatérios. Essa confusdo vem causando equivocos
tanto nas escolas como no meio académico.

As Diretrizes Curriculares expressam a interpretagdo da Lei e as con-
vicgdes teodricas da relatora indicada pelo Conselho Nacional de Educacio.
Traduzem os pressupostos fundamentais da LDB/96, que estava em lin-
guagem técnico-legislativa para a linguagem técnico-educacional. Ao mes-
mo tempo em que transpde esses fundamentos legais, incorpora em seus
textos o discurso académico, especialmente do meio educacional, para ga-
rantir uma maior aceitacdo no ambiente escolar. Nessa via, aparecem termos
como interdisciplinaridade, contextualizagdo, competéncias, habilidades,
aprender a aprender e outros que ndo sao novos. Por outro lado, em razdo da
generalidade com que foram abordados, a pouca compreensao desses termos
causa dificuldades na implementacdo das propostas de reforma contidas nos
documentos oficiais na sala de aula.

Aliado a isso, vale dizer que, mesmo ndo sendo novos no discurso
educacional, tais termos ou nogdes estdo longe de um consenso quanto a
suas interpretagdes. E, cabe ainda destacar, que ndo se pode reduzir uma
politica educacional, ou mesmo uma reforma educacional, a edi¢do e dis-
tribuicdo das DCNEM e PCNss, pois esses documentos, por si proprios, nada
mudam o ensino. A garantia de ampla discussdo e de condi¢des aos atores
mais importantes dessa reforma, os professores, apropriarem-se dessas idéi-
as e, julgando-as relevantes para suas comunidades escolares, resolverem
implementa-las ¢ que podera resultar em uma reorientagdo no que se vem
fazendo na escola. Ha outras providéncias que escapam do campo didatico-
pedagbgico e, portanto, ndo serdo objetos desse documento.

Antes de falarmos mais especificamente do ensino da fisica, vamos
tratar de alguns dos principios gerais presentes nas DCNEM e de possiveis
interpretagdes, acompanhadas de algumas criticas ja presentes na literatura.
Essa sera a metodologia utilizada, tendo como principio que as disputas nao
sdo um mero problema de palavras, mas que talvez devessem ser estu-
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dadas as teorias e questdes a que se propdem resolver, conforme nos reco-
. . 3
menda o filésofo austriaco Karl Popper”.

um dos temas que tem causado muitas discussdes ¢ o ensino por
competéncias e, de imediato, ¢ possivel dizer que ndo estd claro nas
DCNEM. Ha um conceito formal de competéncias e habilidades nas Matri-
zes Curriculares de Referéncia do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educa-
¢ao Basica), mais ligado ao campo cognitivo, muito embora nas Diretrizes e
Parametros as competéncias e habilidades estejam mais associadas a um
saber fazer, ainda que se incluam competéncias que envolvam tomada de
atitude e emissdo de juizo de valor diante de determinadas situagdes.

A nocao de competéncias aparece ja na LDB/96, em seu Art. 9, inciso
IV, mas ¢ nas Diretrizes Curriculares que assume a condi¢gdo de um novo
perfil para o curriculo, "apoiado em competéncias bésicas para a inser¢do de
nossos jovens na vida adulta" (Brasil, 1999, p.13)*. Isso se soma a nova
identidade dada ao ensino médio que passa a buscar uma formagao geral em
oposicdo a formacdo especifica, mais precisamente rompendo com o que se
tinha anteriormente: formacao profissional ou propedéutica. Por essa razao,
as DCNEM destacam que para o novo ensino médio "prioriza-se a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (Idem,
p.25).

Embora nao se tenha um conceito formalizado do que sejam as com-
peténcias e as habilidades nos textos das Diretrizes Curriculares e dos Pa-
rametros, € possivel verificar que a idéia central ¢ a ampliagao dos objetivos
educacionais para além do aciimulo de informag¢des. Os contetidos escolares
passam a ser meio € ndo fim e o que se busca construir na escola ¢ a
possibilidade nao apenas de apropriacdo dos conteudos especificos, mas a
gestdo destes em etapas posteriores ao tempo escolar. Nessa perspectiva, os
objetivos acima passam a ter sentido.

'POPPER, Karl R. A Logica da Pesquisa Cientifica. Tradugdo de Lednidas Hegenberg e Octannv S. da Mota. Sdo Paulo:
Cultrix, 1974. * BRASIL, MEC, SEMTEC. Pardmetros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia:
MEC, 1999.
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Para as DCNEM também sdo competéncias a capacidade de abstracao,
a capacidade de pensar multiplas alternativas para a solu¢do de um
problema, de trabalhar em equipe, de disposi¢do para procurar e aceitar
criticas e assim por diante. Mas, em quais disciplinas escolares tais compe-
téncias devem ser trabalhadas? Essa questdo sugere mudanca nas praticas
educativas, pois os contetidos disciplinares, por si proprios, ndo levam a
competéncias dessa natureza.

Ocorre, com freqiiéncia, a confusdo das competéncias e habilidades,
nos meios escolares, com os antigos objetivos gerais e especificos, o que ¢é
discutivel. A chamada pedagogia por objetivos encerra-se em si mesma, nos
contetidos, 0 que ndo ocorre com a no¢ao de competéncias. uma possibilida-
de de interpretagdo para a nogao de competéncias, especialmente para o caso
do ensino da ciéncia/fisica, seria entendé-la sob dois aspectos: colocar a
relacdo didatica em perspectiva; e assumi-la como um problema de trans-
posicdo didatica. Antes disso, vale resgatar algumas criticas feitas acerca
das competéncias.

Nao hd um consenso do que seja um ensino por competéncias € as
criticas se dicotomizam entre os favoraveis e os desfavoraveis, incluindo-se,
ainda, discursos ideologicos, com sentido de oposi¢do com fim em si
mesma. A vertente contraria a institucionalizacao das competéncias tem sua
origem predominantemente na sociologia do trabalho. No entanto, algumas
das questdes levantadas se aplicam ao campo educacional, muito embora tal
transposi¢do deva ser feita com cuidado, pois se referem a contextos
distintos.

O discurso das competéncias tem um potencial mobilizador por apre-
sentar-se como uma solu¢do para a aproximacgao entre a escola e o trabalho e
ao problema do desemprego. Ocorre que em vez de considerar o contexto do
trabalho, a nog¢do de competéncias parece sugerir uma formagao que prepare
o individuo para constantes mudancas, num cendrio de instabilidade e
competicdo. A escola passaria a se preocupar com uma preparagao para a
adaptabilidade a uma formagao para a intervengao critica e
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criativa na realidade vivida, com objetivos mais amplos que a individuali-
dade estrita.

Ao mesmo tempo em que a nogdo de competéncias sugere uma for-
macao ampla, com vistas a promogao do exercicio do senso critico nos alu-
nos, freqlientemente se mostra expressa em objetivos pragmaticos, restritos
ao saber-fazer imediato. Lucie Tanguy, entende que isso seja um paradoxo,
Jj& que toda a competéncia esta ligada/associada a uma tarefa, o que parece
ser uma transposi¢ao do ensino profissionalizante, para o qual a acdo ¢ o
mais importante. Seria uma tentativa de legitimar os saberes escolares na
pratica? Essa ponte entre a escola e o trabalho ndo ¢ tdo simples e, além
disso, qual seria a pratica da fisica, ou da quimica, ou da geografia? A
relagdo entre teoria e pratica tem diferentes status na formagdo geral e na
formagdo profissional. Esse ¢ um problema de referéncia dos saberes a en-
sinar, que sera tratado mais adiante.

No entanto, ¢ possivel atribuir outra compreensao para a no¢ao de com-
peténcias, ou, mais especificamente, para o problema referente a relacdo di-
datica. um dos autores que trata do ensino por competéncias ¢ Philippe
Perrenoud’, para o qual a competéncia estaria associada a uma mobilizago
de recursos cognitivos, entre estes o conhecimento, em situagdes distintas
daquelas as quais tais recursos foram trabalhados, para além da escola, por
exemplo. E, as habilidades seriam competéncias mobilizadas em situacdes
especificas, embora ndo se possa atribuir status mais nobre as competéncias.
Seria possivel, entdo, colocar a relacdo didatica em perspectiva, ou seja,
pensar7em um momento posterior a escola. Vamos partir dos esquemas
abaixo’:

5 In: ROPE, Frangoise; TANGUY, Lucie. Saberes e Competencias: o uso de tais nogdes na escola e na empresa. Sao Paulo:
Editora Papirus, 2001. ' PERRENOUD. Philippe. Construir as Competéncias desde a Escola. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 1999. 7 Extraido de: JONNAERT, Philippe. Dévolution versus Contre-dévolution! um tandem
incontournable pour le contrat
didactique. In: RAISKY, Claude; CAILLOT, Michel. Au-dela des Didactiques, le Didactique: débats autour de concepts
fédérateurs. Bruxelles: De Boeck & Larder, 19%.
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professor &—)» saber(es) &> professor saber(es)
professor saber(es)
quadro 1 quadrg 2 quadro 3

As multiplas variaveis que se encontram no contexto da sala de aula
vao além da estreita relacdo entre professor, aluno e saber, o que a torna
dinamica e complexa. Cada um desses atores comporta outras variaveis, tais
como: as relacdes pessoais com os saberes, embora exista um saber presente
nos programas resultado de uma didatizagdo, e uma assimetria entre
professor e aluno/alunos frente aos saberes, tanto quantitativa como
qualitativa, que constitui o motor da relagdo didatica. Essa relacdo didatica
comporta ainda um conjunto de regras, implicitas e explicitas, que regem as
responsabilidades reciprocas dos seus atores; ao qual se costuma chamar de
contrato didatico.

A relacdo didatica estd inserida em um espaco-tempo definido: a esco-
la. No entanto, existe uma dimensao longa da aquisi¢do do conhecimento
em um tempo extra-classe, no qual se espera que o aluno disponha de "fer-
ramentas intelectuais" para mobiliza-las em diferentes contextos. Essa trans-
posicdo para novos contextos nao estd ao alcance do professor, pois se dara
fora da escola na maioria das vezes e ndo ha garantias que de fato ocorra. E
possivel que o aluno tenha uma "fisica" para a sala de aula e exames, e uma
"fisica" para seu cotidiano.

E isso que monstram os esquemas acima. Ou seja, no quadro 1 tem-se
o inicio de uma relagdo didatica, na qual o aluno ainda ndo tem uma relacao
estabelecida com o professor, nem com o saber da fisica, se tem ¢ uma
relacdo fragil e estd associada a concepgdes espontaneas e a representacoes,
que sdo verdadeiros obstaculos a aprendizagem desejada, pois servem como
explicagdo funcional para o aluno para determinados fenome-
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nos. Ha inclusive certa transversalidade nesse modo de raciocinio, o que exigira um
trabalho didatico longo para sua superagao.

No quadro 2, a relagdo didatica se estabelece ¢ o aluno "entra no jogo". Isso
se da no espago-tempo da escola, sob a mediagdo do professor que é o principal
orientador dos passos dos alunos, pois detém o poder das escolhas didaticas,
embora a negociagao desse contrato didatico ndo seja unilateral.

No quadro 3, o professor sai de cena, ja que tal situacdo se dard em um
tempo extra-classe, para além da escola, no qual o aluno continua a manter relagoes
com os saberes. Todavia, o que se espera de uma situagdo didatica é que essas
relagdes com os saberes se modifiquem. Conforme ressalta P. Jonnaert, "a funcéo
da relacéo didatica é de fazer evoluir esta relacdo com os saberes” (1996, p.123).
E sera justamente nesse contexto que a pertinéncia dos saberes escolares
estara a prova.

A nogdo de competéncias ilumina esse aspecto ao colocar em discussdo a
pertinéncia dos saberes ensinados na escola e questionar sua mobilizagdo em novos
contextos. A construgdo de competéncias ndo se encerra na escola, mas € o
ambiente no qual se pode oferecer subsidios e possibilidades aos alunos para que
tal construcdo ocorra. Embora se vislumbre um tempo extraclasse, tal dimensao da
relacdo didatica ndo estard mais ao alcance do professor. Por essa razdo, é preciso
se preocupar com o tempo curto da relagdo didatica, que esta ao nosso alcance, no
contexto da escola. Todavia, isso ndo ¢é tarefa facil.

As pesquisas em ensino de fisica ja somam um grande conjunto de
concepgdes espontaneas e representagdoes dos alunos que persistem mesmo apds a
conclusdo da escolaridade basica. Algumas delas guardam semelhancas com
teorias histdricas de periodos pré-cientificos e entre sistemas de ensino distintos.
Ocorre, entretanto, que algumas dessas concepgdes sdo o resultado de escolhas
didaticas equivocadas, de erros em materiais didaticos, do uso exagerado de
formulas para resolugé@o de problemas isolados,
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da concepcdo de ciéncia do professor entre outros fatores. Isso constitui um
obstaculo didatico. A fisica como ¢ apresentada na maioria dos livros
didaticos, excessivamente modelizada, distancia-se do aluno ¢ o leva a de-
sacreditar que tenha qualquer relagdo com o mundo real. Este aluno ¢ con-
vencido pelas teorias cientificas sem compreendé-las, recebe-as como uma
espécie de crenca.

Algumas dessas pesquisas apontam a existir pelo menos trés etapas no
tratamento didatico dessas idéias prévias, ou obstaculos, dos alunos, todas
interligadas. A primeira € a localizagdo, onde se da a tomada de consciéncia
pelo aluno das suas concepgdes € o que o impedem de aprender. Dependera
das escolhas didaticas do professor a possibilidade da emergéncia dessas
idéias prévias, sabendo-se que o acesso as relagcdes pessoais com os saberes
ndo ¢ trivial. A segunda etapa consiste no confronto entre os saberes
cientificos e os saberes das relacdes pessoais. E, a terceira etapa engendra a
superacao do obstaculo, bem mais no sentido de evita-lo, pois se presume
uma coabitacdo entre esses saberes. Resta saber qual sera mobilizado diante
de determinadas situagoes.

Nessa terceira etapa haverd necessidade de dispor para o aluno um
modelo explicativo satisfatorio para modificar suas relagcdes pessoais com os
saberes. Espera-se que o aluno construa novas "ferramentas intelectuais"
mobilizaveis. Poder-se-1* ainda subdividir a ultima etapa em outras duas,
que contemplariam a reestrutura¢do de um novo conceito e a automatizagao
de seu uso®. No entanto, essa etapa escapa ao controle do professor.

Ao mesmo tempo em que o exposto acima coloca em perspectiva a
relacdo didatica além dos muros escolares, mostra-nos que o processo de
aprendizagem ¢ complexo. Isso coloca em xeque a idéia bastante comum de
que nossos alunos ndo aprendem fisica por ndo saberem matematica. Os
problemas sdo de outra ordem. Parece-nos que um ensino de fisica apoi-

' Para mais detalhes ver RICARDO, E. C; CUSTODIO, J. F.; REZENDE Jr., M. F. A Relacéo Didatica, os Obsticulos a
Aprendizagem e a Teoria dos Campos Conceituais. 11 Encontro Internacional Linguagem, Cultura ¢ Cognigao: reflexdes
para o ensino. FE/ UFMG. Belo Horizonte. Atas eletronicas. 2003.
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ado no acumulo de pré-requisitos e que apresenta aos alunos situacdes ex-
cessivamente modelizadas e padronizadas, teria pouco €xito no momento em que
sua pertinéncia fosse colocada em jogo para fora da escola. um ensino de fisica
descontextualizado e fragmentado também parece sugerir pouco sucesso.

Antes de tratar da contextualizacdo, vamos discutir outra questdo que a
no¢ao de competéncias suscita: as referéncias dos saberes escolares, ou, ainda, o
problema da transposicao didatica. De onde vém os saberes que ensinamos na
disciplina de fisica? Ensinamos a fisica dos cientistas? Por que ensinamos esses e
ndo outros conteudos? E o que esse olhar para as competéncias pretende tratar.

A nogdo de transposi¢do didatica se tornou conhecida a partir de Yves
Chevallard’, que a propds especialmente para a Matematica'®. Trata das
transformacdes pelas quais passam os saberes até chegar na sala de aula. O autor
identifica pelo menos trés passagens: o saber sabio, ou de referéncia, o saber a
ensinar, aquele dos programas e manuais, € o saber ensinado, que estaria presente
na sala de aula. No entanto, ha um ambiente de conflitos e negocia¢des até se
chegar ao saber ensinado, ao qual Che-vallard chama de noosfera. Aquela relagéo
entre professor, aluno/alunos e saber (agora saber no singular, por que é aquele
presente nos programas) se da em um sistema de ensino strido sensu. A noosfera
envolve esse sistema e se insere em um entorno social mais amplo, pois nesse
ambiente os representantes do sistema de ensino se encontram com O0s
representantes da sociedade (pais, técnicos de secretarias de ensino e outros).

Do saber sabio, aquele dos fisicos, ao saber a ensinar, a interferéncia do
professor é menor. No entanto, do saber a ensinar para o saber ensinado (o que
seria uma transposicao didatica interna), a participagdo do pro-

 CHEVALLARD, Yves. La Transposicion Didéctica: del saber sabio .il saber ensefiado. Argentina: Aique Grupo Editor
SA, 1991. " A nogdo de transposicio didatica foi introduzida por M. Verret. In: VERRET, Michel. Le Temps des
Etudes. Paris:
Librairie Honoré Champion, 1975.
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fessor ¢ decisiva e o proprio Chevallard ressalta a necessidade do professor
compreender esse processo de transposicao didatica, pois se trata de "urna
ferramenta que permite recapacitar, tomar disténcia, interrogar as evi-
déncias, por em questao as idéias simples, desprender-se da familiaridade
enganosa de seu objeto de estudo. Em uma palavra, permite exercer sua
vigilancia epistemoldgica” (1991, p.16).

Esse ¢ um dos pontos fundamentais, se pretendemos reorientar os
contetidos de fisica ensinados na escola, bem como as praticas educacionais
e estratégias de ensino. Ha necessidade de interrogar as evidéncias e romper
com a familiaridade enganosa com o que nos parece estabelecido e sem
possibilidade de mudanca. E enganoso achar que nio se pode mudar o que
se ensina, € como se ensina, de fisica no nivel médio. Chevallard vai além,
alerta-nos de que "0 saber produzido pela transposicao didatica serd um saber
exilado de sua origem e separado de sua producdo histérica na esfera do saber
sabio, legitimandose em saber ensinado como algo que néo € de nenhum tempo e
de nenhum lugar” (1991, p.18).

A Fisica ensinada na escola ndo ¢ a disciplina do fisico, embora haja
relacdo. Nao ¢ ensinada mecénica, por exemplo, a partir do livro Principios
Matematicos da Filosofia Natural (o Principia) de Newton. Tampouco a
segunda lei de Newton ¢ apresentada em sua forma original e ndo se con-
sidera o fato de a primeira tomar sua forma final mais de vinte anos depois
das outras duas.

Os saberes ensinados constituem um novo saber, exilados de sua ori-
gem, o que € necessario para poderem ser ensinados em determinados niveis
escolares. Vale, no entanto, o alerta de que ¢ preciso uma vigilancia
epistemoldgica sobre esses saberes e que muitos contetidos sdo invengdes
didaticas que foram inicialmente criadas para facilitar a aprendizagem, mas
acabaram constituindo-se como conteudo de ensino, cujo significado para o
aluno ¢ discutivel.

Ocorre, todavia, que a nogao de transposicao didatica discutida an-
teriormente tem como referéncia o saber sabio. Mas, seria essa a unica fon-
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te dos saberes ensinados na escola? Philippe Perrenoud'' faz um importante
alerta ao ressaltar "ndo é seguro que a simples transposicdo da fisica dos
fisicos seja 0 melhor meio de fazer os adolescentes que ndo se destinam a
formacdes cientificas pontuais adquirirem algumas nocdes de fisica™ (1998,
p.23). Essa ¢ uma das preocupagdes fundamentais contidas nos PCNs e
PCNs+ e comeca a apontar para a necessidade de se pensar, ou repensar, um
ensino de fisica para os alunos, € ndo um amontoado de pré-requisitos que
talvez sirvam para os que irdo prosseguir em seus estudos nas areas
cientificas. Talvez seja o momento de substituir a pergunta "meus alunos
podem aprender fisica?" por "o que a fisica pode fazer por meus alunos?".

Para tanto, em um ensino por competéncias haveria a necessidade de
se ampliar a no¢do de transposicao didatica, por se tratar de um processo
complexo e implicar na mudanga de forma e conteido e uma passagem de
um dominio a outro. Para Philippe Perrenoud, a nogdo de competéncias ¢
um problema de transposi¢do didatica, em sentido amplo, pois ndo seria
suficiente a legitimagdo académica do saber a ensinar; demandaria a ne-
cessidade de uma legitimagdo cultural e de compreensao desse processo de
constru¢do de um novo saber: o saber escolar.

Paralelamente, hdA uma enorme cobranga da escola, especialmente
pelos alunos e seus pais, para que ela atenda as suas expectativas em um
tempo posterior a escola. E comum a pergunta dos alunos: por que eu estou
aprendendo isso? um ensino de fisica reduzido & memorizacdo de saberes
formais e expresso em exercicios desprovidos de sentido dificilmente tera
um potencial de mobilizacdo em diferentes contextos que nao seja dentro da
propria disciplina.

Esse problema esta presente nas discussoes sobre as Praticas Sociais de
Referéncia, proposta por Jean-Louis Martinand'>. Embora o proprio autor
esclareca que ndo se trata de uma teoria em oposicao a transposicao dida-

' PERRENOUD, Philippe. La Transposition Didactique & Partir de Pratiques: de savoir aux compétences. Revue des Sciences
de I'Education. Montreal, v.XXIV, n.3,1998. > MARTINAND, Jean-Louis. La Question de la Reference en Didactique
du Curriculum. Investigagdes em Ensino de Ciéncias.
Instituto de Fisica - UFRGS, v.8,1n.2,2003. MARTINAND, Jean-Louis. Connaitre et Transformer la Matiére: des objectifs
pour l'initiation aux sciences et techniques. Berne: Editions Peter Lang, 1986.
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tica, ou mesmo um complemento a ela, ambas podem nos auxiliar a com-
preender as referéncias dos saberes escolares, especialmente na perspectiva
de um ensino por competéncias, o que parece dificil formalizar em saberes a
ensinar.

A idéia das praticas sociais de referéncia discute ndo s6 a relagao entre
as atividades escolares e sociais, mas também a necessidade de considerar a
pertinéncia dos saberes, a ensinar e ensinado, em uma formacéo geral.
Nesse caso, também seriam referéncias, por exemplo, as praticas do-
mésticas, culturais e técno-cientificas. Nao seria apenas contextualizar os
saberes, mas considerar as praticas em todos os seus aspectos € compreen-
der seus componentes de saberes, implicitos ou explicitos. Consiste ainda
em analisar a estrutura desses saberes € seus conceitos centrais. Tais refe-
réncias poderiam se tornar saberes a ensinar. Isso aponta para uma impor-
tante questdo no ensino da fisica: a relag@o entre esta e a tecnologia.

Retornando o Art. 35 da LDB/96, o qual prevé como uma das finali-
dades do ensino médio a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos
dos processos produtivos, algumas posi¢des criticas entendem que tal postura
implicaria submeter esse nivel de ensino as exigéncias do mercado, do
mundo da producdo. Tal posicdo € pertinente, no entanto, ¢ possivel consi-
derar também a possibilidade de assumir a tecnologia como uma das refe-
réncias dos saberes escolares, até mesmo para a superagcdo dessa condi¢dao
de adaptabilidade. Nao ¢ por outra razdo que a area das Ciéncias da Natu-
reza e Matematica presente nos PCNs e PCNs + englobam as tecnologias a
ela associadas e assumem uma concepgao diferente em relacao as DCNEM.

A tecnologia aparece predominantemente nos ambientes escolares,
sobretudo nos livros didaticos, sob dois aspectos: primeiro como justificati-
va do ensino da fisica, embora os conteudos de fisica ensinados nada ou
muto pouco tém a ver com o nosso mundo tecnoldgico, essa associagdo fica
por conta do aluno. Segundo, como uma ciéncia aplicada, o que também
seria uma justificativa da importancia da ciéncia/fisica, ndo necessariamente
do seu ensino. Gérard Fourez'® também detectou essa problematica

B FOUREZ, Gérard. Crise no Ensino de Ciéncias? Investigagdes em Ensino de Ciéncias. Instituto de Fisica - UFRGS, v.8,
n.2,2003.
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e alerta que:

A ideologia dominante dos professores é que as tecnologias sao aplicacdes
das ciéncias. Quando as tecnologias sdo assim apresentadas, € como se
uma vez compreendidas as ciéncias, as tecnologias seguissem automati-
camente. E isto, apesar de que, na maior parte do tempo, a construgdo de
uma tecnologia implica em considerac@es sociais, econdmicas e culturais
que vao muito além de uma aplicagdo das ciéncias. A compreensdo desta
implicacéo do social na construcdo das tecnologias toma possivel um
estudo critico destas, como o fazem os trabalhos de avalia¢édo social das
tecnologias. uma formagdo para a negociacdo com as tecnologias deve
tornar os alunos capazes de analisar os efeitos organizacionais de uma
tecnologia. (2003, p.10)

Essa posicdo aponta para uma direcdo oposta a critica inicialmente
apresentada a inclusdo das tecnologias como contetidos de ensino. O que se
pretende ¢ justamente possibilitar seu estudo critico.

A superagdo desses dois aspectos da tecnologia em relagdo a ciéncia implica
rever o status epistemoldgico atribuido a tecnologia. Sobre isso, Michel Caillot',
ao comparar o tratamento dado a tecnologia pela fisica e pela quimica nos
programas escolares, disciplinas sempre vistas como proximas, levanta a hipotese
de que tais ciéncias ocupam posigoes diferentes no admbito dos saberes e das
praticas sociais. A fisica se mostra mais resistente em abandonar o saber sabio
como unica referéncia. A quimica, talvez por sua natureza de ciéncia da
transformacgdo, congrega as atividades cientificas e tecnoldgicas.

Duas razbdes sdo apontadas. A primeira de ordem epistemologica, que
consiste em diferentes relagdes com os saberes tecnologicos. A fisica parece tratar a
tecnologia como uma aplicagdo e ndo uma formalizagdo de saberes. Outra de
ordem econdmico-social, ja que a quimica tem uma in-

¥ CAILLOT, Michel. La Théorie de la Transposition Didactique est-elle Transposable? In: RAISKY, Claude; CAILLOT,
Michel. Au-dela des Didactiques, le Didactique: débats autour de concepts fédérateurs. Bruxelles: De Boeck & Larder,
19%.
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dustria quimica correspondente e a pesquisa cientifica e tecnologica se apro-
ximam. A fisica ndo tem essa correspondéncia na industria. Isso mostra que
a incorporacdo da nocdo de competéncias e habilidades pode assumir
diferentes interpretacdes para cada uma das disciplinas. Na Quimica e na
Biologia, por exemplo, entender habilidade como algo ligado as técnicas e
procedimentos faz muito mais sentido do que na fisica, pois a visdao do
papel da experimentagdo nessas trés areas também ¢ diferenciada.

Essas posicoes diferentes entre a fisica e a tecnologia acabam dificul-
tando a introdugdo desta como objeto de ensino. O que dificulta inclusive a
modernizagdo dos programas de fisica, pois essa distingdo entre ciéncia e
tecnologia no mundo atual ficou menos nitida. Todavia, a tecnologia tem
um grande potencial para servir de referéncia aos saberes a ensinar associ-
ados aos assuntos da fisica.

Mas, como identificar e formalizar as competéncias que nao tenham
como referéncia Unica o saber sabio e que congreguem um potencial mobili-
zador para novos contextos? Parte desse trabalho ja foi feito. Os PCNs e,
em especial, os PCNs + nos oferecem um bom ponto de partida, conforme
serd tratado no item seguinte.

Antes disso, dois outros temas centrais nas Diretrizes Curriculares ao
parecem nao estar claros nesse documento, o que tem causado dificuldades
aos professores: a interdisciplinaridade e a contextualizagao.

A interdisciplinaridade aparece nas Diretrizes Curriculares em con-
traposicdo a compartimentalizagdo do ensino e a divisdo do conhecimento
nas trés areas (linguagens, cddigos e suas tecnologias; ciéncias da natureza,
matematica e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas tecnologias) seria para
facilitar o trabalho interdisciplinar, ja4 que o documento entende que tais
areas possuem objetos de ensino comuns. As DCNEM ressaltam ainda que
"na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar no-
vas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas
para resolver um problema concreto ou compreender um determinado fenémeno
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sob diferentes pontos de vista. Em suma, a interdisciplinaridade tem uma funcéo
instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente util e utilizavel para
responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos” (Brasil, 1999,
p.34).

Essa dimensao instrumental da interdisciplinaridade seria para possibilitar
uma analise ndo segmentada da sociedade, conforme as Diretrizes Curriculares, ¢
compreendé-la em uma "abordagem relacionai, em que se propde que, por meio da
pratica escolar, sejam estabelecidas interconexdes e passagens entre 0s
conhecimentos através de relagbes de complementaridade, convergéncia e
divergéncia" (Brasil, 1999, p.36). Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade estaria
mais relacionada com uma transversalidade e uma multidisciplinaridade, com
aspectos pedagogicos, do que com um carater epistemologico.

Mais adiante, as DCNEM alertam que a interdisciplinaridade ndo se resume
a mera justaposi¢do de disciplinas e, ao ressaltarem a interdisciplinaridade como
um didlogo entre as disciplinas, destacam que isso se daria desde a "simples
comunicacdo de idéias até a integracdo muatua de conceitos diretores, da
epistemologia, da terminologia, da metodologia e dos procedimentos de coleta e
andlise de dados™ (Brasil, 1999, p.88). Isso aponta bem mais para uma pratica
transdisciplinar do que para a interdisciplinaridade e a a transposi¢do de
epistemologias de diferentes areas ¢ algo de complexa realizagdo. A nocdo de
interdisciplinaridade presente nas Diretrizes Curriculares €, portanto, bastante
ampla, pois abrange aspectos cognitivos, didatico-pedagdgicos e relacionai, com
tentativas de adentrar ao campo epistemologico.

Desde o inicio, a contextualizag@o estd associada a busca de significado para
o conhecimento escolar. Para as Diretrizes Curriculares ha uma distancia a ser
superada entre os conteudos disciplinares e a experiéncia dos alunos. Desse modo,
"a aprendizagem significativa pressupde a existéncia de um referencial que permita
aos alunos identificar e se identificar com as questdes propostas"” (Brasil, 1999,
p.36). Essa preocupagdo, associada a uma problematizagdo dos saberes a ensinar,
aproxima-se da concepgao dos PCNs e
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PCNs+ a respeito da contextualizagdo, conforme serd tratado mais adiante.

As DCNEM entendem ainda que a contextualizagdo poderia ampliar a
interacao entre as disciplinas e também entre as areas; e que contextualizar
significa admitir uma relagdo entre sujeito e objeto em todo o processo de
conhecimento, salientando-se que o conhecimento escolar passou por uma
transposi¢do didatica. Essa preocupacdo com aspectos epistemologicos
reaparece quando as Diretrizes Curriclares se referem ao tratamento
contextualizado do contetido e salientam que “se bem trabalhando permite
que, ao longo da transposi¢do didatica, o contetido do ensino provoque aprendi-
zagens significativas que mobilizem o aluno e estabelecam entre ele e o objeto do
conhecimento uma relagéo de reciprocidade™ (Brasil, 1999, p.91).

Essas posicdes sugerem uma confusdo entre contextualizagdo e inter-
disciplinaridade, especialmente ao entender que aquela poderia ampliar a
interacdo entra as areas, o que seria desnecessario ao entender a interdisci-
plinaridade em sua dimensao epistemologica.

Ha, ainda, outro problema ao associar a contextualizacdo e a trans-
posicdo didatica. Foi visto anteriormente que os saberes a ensinar estdo
exilados de sua origem, ou seja, descontextualizados. Mas esta descontex-
tualizagdo ¢ tratada no campo epistemologico e o pretendido nas DCNEM
estaria mais proximo do campo didatico-pedagogico, embora haja relagdo
entre ambos. A descontextualiza¢do que resulta do processo de transposi¢ao
didatica ¢ inevitavel, pois os tempos € os objetivos destinados ao ensino € a
pratica cientifica sdo distintos.

O contexto do trabalho ¢ considerado o mais importante pelas
DCNEM, chegando ao exagero de afirmar que as tecnologias, tanto as as-
sociadas as linguagens como as relacionadas as ciéncias, s podem ser apren-
didas deforma significativa se contextualizadas no trabalho™ (Brasil, 1999, p.93).
E assumem ainda que a estreita relagdo entre a contextualizacdo e o trabalho
tem lugar na literatura que trata dos programas de formagdo profissional.
com isso, fica dificil para as Diretrizes Curriculares escaparem as criticas de
submissdao ao mundo do trabalho.
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Il. Os Parametros Curriculares - PCNs e PCNs+

Foi dito anteriormente que as DCNEM incorporam um discurso te-
orico para expressar os pressupostos fundamentais da LDB/96 e que, ao
servirem para todo o ensino médio, apresentam-se com posicdes bastante
amplas, o que possibilita varias interpretagdes. Cada disciplina fez esse exer-
cicio nos PCNs.

uma dessas interpretacdes dos fundamentos das Diretrizes Curricu-
lares estd nos PCNs ¢ nos PCNs+ para a area das Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, que, embora ndo rompam com as linhas ge-
rais das DCNEM, assumem um discurso muito mais amparado nas praticas
e reflexdes das experiéncias profissionais de seus elaboradores, que de um
compartilhamento tedrico. Nao ¢ de se estranhar que haja certas seme-
lhangas com as orientagdes para a fisica e o material didatico proposto pelo
GREF (Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica). Haveria ainda uma
aproximacao com as concepgoes educacionais de Paulo Freire. Nos PCNs+
observa-se, também, que o principio estruturador ¢ a contextualizagdo, a
partir da qual surge a interdisciplinaridade, e praticamente desaparece o
termo habilidade.

Assim, muitas criticas feitas as DCNEM, ao serem transpostas aos
PCNs e PCNs+, para a area em que se insere a fisica, deveriam ser feitas
com cautela.

O texto dos PCNs destaca que a interdisciplinaridade ali proposta nao
se opoe a disciplinaridade do conhecimento, salientando que o coheci-mento
cientifico disciplinar ¢ parte essencial da nossa cultura. O que se sugere
nesse documento é o desenvolvimento de "conhecimentos praticos,
contextualizados, que respondam as necessidades da vida contemporanea, e 0
desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e abstratos, que correspondem a
uma cultura geral e a uma visdo de mundo" (Brasil, 1999, p.207). Ressaltam
ainda que um dos pontos de partida seria o0 mundo vivencial dos alunos,
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da escola e da comunidade, pois o que se pretende ¢ o desenvolvimento de
competéncias e habilidades com vistas a intervencdes e julgamentos prati-
cos. Vale destacar que para os Parametros "vivencial tem mais a ver com a
familiaridade dos alunos com os fatos do que com esses fatos serem parte da
vizinhanca fisica e social" (Idem).

De imediato se verifica que os PCNs reconhecem a disciplinarizacao
do conhecimento e apresentam a interdisciplinaridade como um convite ao
desenvolvimento de qualificagdes humanas amplas, para que a escola atenda
as expectativas dos alunos. Esses conhecimentos mais amplos, que
correspondam a uma cultura geral e a uma visdo de mundo, nada mais sao
que as competéncias gerais esperadas para a area. Cabe salientar ainda que
os PCNs nao reduzem a contextualizacdo ao cotidiano fisico do aluno, mas
sugerem como ponto de partida a sua realidade vivida, com vistas a
intervengodes e julgamentos. Colocar a interdisciplinaridade como oposi¢ao
as disciplinas e reduzir a contextualizacdo ao cotidiano sdo equivocos
comuns.

Os PCNs apresentam quadros de competéncias, tanto para a drea como
para a fisica, articuladas com as trés grandes competéncias de representacéo
e comunicacao, investigacdo e compreensdo e contextualizacdo socio-cultural,
com o objetivo de superar as praticas tradicionais, que tratam a fisica de
maneira desarticulada com o mundo vivido pelo aluno e professor,
enfatizando predominantemente a memoriza¢gdo € a automatizacdo de
resolucdo de exercicios. Ao contrdrio, busca-se uma fisica que contribua
para a constituicdo de uma cultura cientifica nos alunos, para que compre-
endam a dinamica relagdo do homem com seu meio.

As competéncias e habilidades sugeridas para a disciplina da fisica o
estdo inseridas dentro da disciplina, embora aparegam algumas competén-
cias e/ou habilidades que prevéem relacdo com outras areas. uma das com-
peténcias propostas ilustra bem a aproximac¢do do documento com o mate-
rial do GREF: "compreender a Fisica presente no mundo vivencial e nos
equipamentos e procedimentos tecnoldgicos. Descobrir o "como funciona™ de
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aparelhos” (Brasil, 1999, p.237). Também a tecnologia esta muito presente
no rol de competéncias, especialmente nas que se referem a contextualizacao
socio-cultural. uma delas exemplifica bem a ampliacdo dos objetivos
educacionais para além dos conteudos disciplinares: "ser capaz de emitir
juizos de valor em relacdo a situacBes sociais que envolvam aspectos fisicos e/ou
tecnoldgicos relevantes” (Idem). Somente os contetdos de fisica por si mes-
mos nao habilitam o aluno a essa competéncia.

Os PCNs+ constituem consideravel avango na proposi¢do de subsidios
aos professores para a implementacdo da reforma no nivel médio e se
apresentam com o objetivo geral de "facilitar a organizacéo do trabalho da escola,
em termos dessa area de conhecimento. Para isso, explicita a articulacdo das
competéncias gerais que se deseja promover com 0s conhecimentos disciplinares e
apresenta um conjunto de sugestdes de préaticas educativas e de organizacao dos
curriculos que, coerentemente com tal articulacéo, estabelece temas estruturadores
do ensino disciplinar na &rea" (Brasil, 2002, p.7). Destacam ainda que as praticas
escolares correntes privilegiam um ensino excessivamente disciplinar e
descontextualizado, resultando em um desinteresse dos alunos e seu pouco
envolvimento com a escola. Ao enfatizarem a necessidade de ampliacao dos
objetivos educacionais, os PCNs+ afirmam que a escola deveria: "promover
todos os seus alunos, e ndo selecionar alguns; emancipa-los para a participacéo, e
ndo domestica-los para a obediéncia; valoriza-los em suas diferencas individuais, e
n&o nivel&-los por baixo ou pela média" (Idem, p.12).

E oferecida uma alternativa, pelos PCNs+, para o problema levantado
anteriormente: o de formalizar as competéncias em saberes a ensinar, para
além dos conteudos disciplinares. A alternativa encontrada pelo documento
¢ a articulagdo entre competéncias e conhecimentos e a proposi¢cdo de temas
estruturadores. Essa possibilidade de organizar o trabalho escolar
reconhecendo a importancia das disciplinas, redirecionando as praticas
educativas, e objetivando as competéncias "¢ a idéia que preside a concepgédo
de temas estruturadores do processo de ensino, para se poder apresentar, com
contexto, os conhecimentos disciplinares ja associados a habilidades e com-
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peténcias especificas ou gerais™ (Brasil, 2002, p.16). Ha que se reconhecer o
potencial dessa alternativa didatico-metodoldgica. Assumem ainda o papel
da escola como promotora da emancipagdo e da participacdo, em oposi¢ao a
uma escola domesticadora, o que nos remete a Paulo Freire.

Em um primeiro momento os PCNs+ destacam a importancia do tra-
balho coletivo dos professores e de articular o trabalho das disciplinas. Isso
¢ caracterizado como uma a¢do de cunho interdisciplinar. No entanto, mais
adiante o documento ressalta que "assim como a interdisciplinaridade surge
do contexto e depende das disciplinas, a competéncia ndo rivaliza com o conheci-
mento; ao contrario, se funda sobre ele e se desenvolve com ele” (Brasil, 2002,
p.14). Na seqiiéncia, ¢ reafirmado que "a forma mais direta e natural de se
convocarem tematicas interdisciplinares € simplesmente examinar o objeto de
estudo disciplinar em seu contexto real, ndo fora dele” idem). Acrescenta ainda
que ¢ necessario desfazer falsas semelhangas entre as disciplinas e que a
busca de tal aproximacgdes deveria apoiar-se mais em objetivos pedagdgicos
que epistemologicos.

Parece haver uma confusdo entre interdisciplinaridade e multidisci-
plinaridade, pelo trabalho coletivo estar mais proximo desta ultima. Mas,
posteriormente fica mais clara a posi¢do dos PCNs+ em relagdo a interdis-
ciplinaridade. Ela surge da contextualizacdo e deve orientar o plano peda-
gbgico, o que faz sentido se considerarmos que estamos tratando de saberes
escolares, resultados de uma transposi¢do didatica. Isso serd fundamental
para elaborarmos, na seqiiéncia, uma compreensdo para a interdisciplina-
ridade ¢ a contextualizagao.

Em suas orientac¢des, os PCNs+ procuram dar um novo sentido para o
ensino da fisica: "trata-se de construir uma visdo da Fisica voltada para a
formacdo de um cidaddo contemporaneo, atuante e solidario, com instru-
mentos para compreender, intervir e participar na realidade™ (Brasil, 2002, p.59).
Retomam a importancia da contextualizagdo ao afirmarem que "as compe-
téncias em fisica para a vida se constréem em um presente contextualizado, em
articulacdo com competéncias de outras areas, impregnadas de outros conheci-
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méritos” (Idem). Ao mesmo tempo, reconhecem que "0s professores tém se
sentido perdidos, sem 0s instrumentos necessarios para as novas tarefas, sem
orientacbes mais concretas em relacdo ao que fazer" (Idem, p.60). De outra
parte, hd um reconhecimento pelo documento de que ndo existe uma receita
pronta para a transposi¢do dessas proposi¢cdes em praticas escolares con-
cretas.

A constituicdo de um cidaddo contemporaneo, capaz de compreender
seu mundo, dificilmente ocorrerd por meio de contetidos envelhecidos
didaticamente, cujo ensino persiste muito mais "consagrado pelo uso" do
que por sua pertinéncia na formagao geral do aluno. Ou seja, ha necessidade
de rever os contetidos a ensinar, mas ndo s6, uma vez que também as
praticas escolares teriam que passar por constantes avaliagdes, reflexdes e
que resultassem em novas agdes. um ponto interessante do paragrafo acima
¢ que os PCNs+ fazem referéncia a uma fisica para a vida e reforgcam mais
uma vez a relevancia da contextualizagdo para se atingir os objetivos
almejados.

A fisica seria, portanto, um meio e ndo um fim, e passa a ser vista
como um instrumento para a compreensao do mundo. Todavia, ndo se pode
reduzir, segundo os PCNs+, os conhecimentos a serem aprendidos na fisica
a uma dimensdo pragmatica, mas de entendé-los "dentro de uma concepgédo
humanista abrangente, tdo abrangente quanto o perfil do cidad@o que se quer
ajudar a construir™ (Brasil, 2002, p.61).

Ao propor uma abordagem temadtica, os PCNs+ ressaltam que os ob-
jetivos educacionais do trabalho pedagdgico orientado por competéncias
terdo que ser bem claros, a fim de ndo reduzir os temas ao tratamento dos
contetdos disciplinares especificos. Para tanto, as escolhas de contetudos
deverdo ser criteriosas, para poderem atingir os objetivos amplos desejados.
A principal intengdo da estratégia didatica apoiada em temas estrutu-radores
se sustenta na crenca de que "0s temas de trabalho, na medida em que
articulam conhecimentos e competéncias, transformam-se em elementos estrutu-
radores da acdo pedagdgica, ou seja, em temas estruturadores” (Brasil, 2002,
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p.69). E, com vistas a associar competéncias e conhecimentos ¢ oferecer subsidios
para a organizagdo dos conteudos a ensinar, os PCNs+ sugerem para a fisica os
seguintes temas:

Tema 1: Movimento, variagdes e conservagdes (unidades tematicas:
fenomenologia cotidiana, variacdo e conservagdo da quantidade de
movimento, energia e poténcia associadas aos movimentos, equilibrios e
desequilibrios);

Tema 2: Calor, ambiente e usos de energia (unidades tematicas: fontes e
trocas de calor, tecnologias que usam calor: motores e refrigeradores, o
calor na vida e no ambiente, energia: produgdo para uso social);

Tema 3: Som, imagem e informagao (unidades tematicas: fontes sonoras,
formagdo e detecgdo de imagens, gravacdo e reproducdo de sons e
imagens, transmissdo de sons e imagens);

Tema 4: Equipamentos elétricos e telecomunicacdes (unidades tematicas:
aparelhos elétricos, motores elétricos, geradores, emissores e receptores);

Tema 5: Matéria e radiacdo (unidades tematicas: matéria e suas pro-
priedades, radiacdes e suas interacdes, energia nuclear e radioatividade,
eletronica e informatica);

Tema 6: Universo, Terra e Vida (unidades tematicas: Terra e sistema solar,
o Universo e sua origem, compreensdo humana do Universo).

Cada tema ¢ subdividido em unidades tematicas. Em cada unidade ha, ainda,
alguns objetivos gerais. E, antes que se possa pensar que haveria uma
despreocupacgdo com os calculos no ensino da fisica, os PCNs+ destacam que "a
formalizacdo matematica continua sendo essencial, desde que desenvolvida como
sintese de conceitos e relacdes, compreendidos anteriormente de forma
fenomenologica e qualitativa™ (Brasil, 2002, p.85).
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Podemos admitir que a principal compreensdo dada a nogdo de com-
peténcias pelos PCNs e PCNs+ ¢ a ampliagdo dos objetivos educacionais
para além da aquisicdo de contetdos e informagdes, o que € necessario,
mas ndo suficiente para um novo olhar e uma melhor compreensdao do
mundo de nosso tempo. A pretensdo € que as competéncias sejam qualifi-
cacOes amplas oferecidas pela escola, de modo que os saberes disciplinares
estejam a servigo da cultura e da visdo de mundo. Isso d4 um novo sentido
ao aprendizado da fisica e implica uma concepcdo de educagdo, pois nos
remete a questdo ja colocada anteriormente: o que a fisica pode fazer pelos
alunos?

Embora os PCNs e os PCNs+ ndo tenham a preocupagdo em estabe-
lecer diferencas entre competéncias e habilidades, ¢ possivel fazer algumas
inferéncias nessa direcdo. As competéncias estariam mais relacionadas ao
sujeito inserido na sociedade, principalmente depois da escola, enquanto
que as habilidades estariam mais ao alcance do tempo escolar. Buscar in-
formagoes, analisa-las e sistematiza-las, seriam habilidades; no momento
em que tais habilidades contribuissem para uma tomada de decisdo, de
atitude, em relacdo a uma determinada situagdo, tornar-se-iam uma com-
peténcia. Nesse sentido, o que proporcionaria a interdisciplinaridade, por
exemplo, seria as competéncias e ndo os conteudos. As competéncias po-
deriam servir ao professor como um instrumento de andlise de suas préa-
ticas e orienta-lo para os objetivos educacionais almejados.

lll. Caminhos e possibilidades

A escola nao esta indiferente a necessidade de mudangas em sua estru-
tura e em suas praticas de ensino, que tem sua origem bem mais em proble-
mas detectados no seu dia a dia do que na legislagcdo. Poderiamos dizer até
que mesmo antes da LDB/96 o sistema de ensino j& sinalizava para real
demanda em modernizar-se e acompanhar, de certa forma, o cenario naci-
onal e mundial, o que ndo significa uma mera adaptacao.
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Em meio a essas expectativas, surgem a LDB/96, as Diretrizes Curriculares e
os Parametros Curriculares. Ocorre, no entanto, que ainda hd uma grande distancia
a ser superada entre as reorientacdes propostas nesses documentos ¢ a sala de aula.

Dentre as dificuldades encontradas pelas escolas e professores, destacam-
se'”: (a) estrutura do sistema de ensino e das escolas verticalizada, ou seja, os
professores ndo se reconhecem como sujeitos fundamentais no processo de reforma
do nivel médio; (b) a chegada dos Parametros Curriculares nas escolas se deu de
forma abrupta e ndo foram discutidos com os professores em profundidade
suficiente, nem para refletir sobre sua pertinéncia enquanto proposta (em alguns
casos a chegada foi feita de maneira impositiva); (c) falta de continuidade de
politicas educacionais para além da simples distribuicdo dos PCNs; (d) dificuldades
dos professores em encontrar materiais didaticos alternativos compativeis com os
pressupostos gerais dos PCNs (ainda pouco comum, no ensino da fisica o uso
sistematico de livros chamados para-didaticos na salade aula); (e) pouca compatibi-
lidade entre a formagdo inicial e as propostas educacionais presentes nos
documentos do MEC, persistindo ainda um reprodutivismo de modelos
vivenciados na graduagdo, ou pior, dos modelos incorporados pelo professor
enquanto estudante; (f) falta de politicas de formagdo continuada para os
professores, para além dos cursos de curta duracdo, freqiientemente chamados de
"reciclagem" (g) pouca compreensao dos temas centrais das Diretrizes Curriculares
e dos PCNs, como a nogdo de competéncias, de interdisciplinaridade e de
contextualizagdo; (h) problemas na formagdo inicial, incluindo-se deficiéncias de
conteudos especificos (isso se associa ao fato de haver falta de professores
licenciados em fisica para trabalhar no nivel médio). Essas dificuldades se
somariam ainda as reivindicagdes da classe dos professores ligadas as questdes
salariais ¢ de melhores condigdes de trabalho, o que ndo é objeto de discussdo
desse texto.

SRICARDO, E. C; ZYLBERZSTAIN, A. O Ensino das Ciéncias no Nivel Médio: um estudo sobre as dificuldades de
implementagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v.19, n3, p.351-370,
dez/2002. RICARDO, E. C. As Ciéncias do Ensino Médio e os Parametros Curriculares Nacionais: da proposta a
pratica. Ensaio: avaliagdo e politicas publicas em educagdo. Rio de Janeiro, v.10, n.35, p.141-160, 2002.
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Ao mesmo tempo em que a escola reconhece a necessidade de mu-
dangas, ndo necessariamente as deseje, os PCNs sdo tratados, por alguns,
como utopicos. Todavia, podemos pensar que mais utdpico seria achar que
vencendo todo o programa de fisica cobrado nos vestibulares, nossos alunos
de fato o tenham aprendido e que saberdo articular todas aquelas in-
formagdes para compreender e atuar em sua realidade. Além do mais, em
tempos de aparente impossibilidade de mudangas, ha que se assumir a
necessidade da realidade e entender a utopia como aporte para a construgao
de caminhos alternativos. Pouco ou nada adianta evocar um futuro utdpico
ou um passado utopico, no qual se inserem aqueles que ainda pensam que a
escola do seu tempo ¢ que funcionava. As mudancas se dardo na e pela agao,
desde que acompanhadas de avaliagdes e questionamentos, a partir de bases
teoricas, a fim de se evitar agir apenas na aparéncia.

Dos obstaculos acima enumerados, a dificuldade de compreensao da
nogdo de interdisciplinaridade e de contextualizagdo sera aqui discutida. E
comum a interdisciplinaridade ser entendida como um trabalho coletivo
entre os professores da area ou da escola, ou que se oponha as disciplinas. A
contextualizagdo freqiientemente ¢ reduzida ao cotidiano dos alunos; ao seu
entorno fisico proéximo. O entendimento desses temas ndo encontra
consenso nem mesmo na literatura académica. Assim, os conceitos que se-
rdo apresentados em nenhuma hipotese sdo fechados; ao contrario, servem
de ponto de partida para a discussdo e o aprofundamento, como foi a
concepcao de competéncias apresentada anteriormente. Para facilitar isso,
procuramos manter algumas concepcdes presentes, principalmente, nos
PCNs+.

Quanto a interdisciplinaridade como oposicao as disciplinas, vale des-
tacar que cada disciplina cientifica vé o mundo segundo uma perspectiva
particular, ¢ um recorte desse mundo e, em razdo dos objetos de estudo que
se propdem, conduzem a saberes padronizados, permitindo sua organizag¢ao
em corpos de saberes que podem ser comunicados. Para Gérard Fourez'®, as
disciplinas cientificas sdo maneiras historicamente organiza-

'FOUREZ, Gérard. Des Représentations aux Disciplines et & I'Interdisciplinarité. La Revue Nouvelle, v.11, n.2, p.88-98,
Février 2000
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das, de produzir representacdes do mundo e coloca-las a prova. Essa pa-
dronizagdo facilita inclusive sua aprendizagem e a discussdo de suas pro-
posi¢des. Dialeticamente, o ensino dos saberes cientificos privilegia sua
padronizagdo, segundo Fourez. Quem legitima essa padronizacdo, e sob
quais critérios, nos indicaria certas concepgdes de ciéncia. Thomas Kuhn'’,
por exemplo, atribui essa tarefa & comunidade cientifica. Jantsch e
Bianchettin'*assumem que "é impensavel a interdisciplinaridade sem a base
que a possibilita, ou seja, as disciplinas" (p.21). Isso coloca em xeque também a
nog¢do de interdisciplinaridade como uma unificacdo dos saberes. Admitir
1sso € negar aspectos historicos e epistemologicos da constru¢do do co-
nhecimento e ignorar a estrutura dos conhecimentos disciplinares. Confor-
me E‘[ges19 :
A interdisciplinaridade, enquanto principio mediador de comunicagao
entre as diferentes disciplinas, ndo podera jamais ser elemento de
reducdo a denominador comum, mas elemento teérico metodolégico
da diferenca e da criatividade. A interdisciplinaridade ¢ o principio da
maxima exploracdo das potencialidades de cada ciéncia, da com-
preensdo e exploragdo de seus limites, mas, acima de tudo, ¢ o princi-
pio da diversidade e da criatividade, (p.79)

Essa dimensdo da interdisciplinaridade estd no campo epistemologico,
o qual acreditamos ser o mais conveniente para discuti-la. Outras inter-
pretacdes dadas a interdisciplinaridade sdo a de um trabalho coletivo entre
sujeitos e a perspectiva relacionai, muito mais proximas de aspectos meto-
dologicos e pedagogicos.

O trabalho coletivo, de parcerias com mais de uma area, poderia ser
entendido como uma multidisciplinaridade ou pluridisciplinaridade. A mul-
tidisciplinaridade consiste em reunir informagdes em vdrias disciplinas di-
ante de uma determinada situacdo, justapondo areas diferentes simultane-

'"KUHN, Thomas S. A Estrutura das Revolugdes Cientificas. Sao Paulo: Editora Perspectiva, 1991.

BJANTSCH, Ari P.; BIANCHETTIL, Luridio. Interdisciplinaridade: para além da filosofia do sujeito. Petropolis - RJ: Vozes,
1995. " ETGES, Norberto J. Produgiio do Conhecimento. Educagdio e Realidade. Porto Alegre, 18 (2), p.73-82,

jul/dez. 1993.
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amente, com vistas a esclarecimentos de alguns pontos comuns, sem apro-
fundamento de suas relagcdes. Embora haja um ponto comum, nio se com-
partilha o mesmo projeto. A pluridisciplinaridade também ¢ uma coopera-
¢do, ou justaposicdo de disciplinas, na qual ha troca e acumulo de
informagdes, sem profundas modificagdes tedrico-metodolégicas®. Haveria,
no entanto, um compartilhamento de projetos®'. Em ambas poderia haver o
convivio amigavel entre as distintas visdes. A transposi¢cao de conceitos e
metodologias de uma disciplina a outra poderia se chamar de pratica
transdisciplinar.

Nos PCNs e, principalmente, PCNs+ a contextualizagdo assume a
condi¢cdo de tema central. A partir dela que se compreende a interdiscipli-
naridade e se desenvolvem as competéncias. E, antes de tudo, ¢ necessario
recordar que hd uma influéncia de Paulo Freire na constitui¢do dos PCNs+.
Em sua proposta pedagogica, Freire” procura estabelecer a relagio dialética
com o mundo, ressaltando os aspectos tedricos e a discussdo das con-
tradi¢Ges presentes na realidade, ou seja, trata-se de uma "praxis que, sendo
reflexdo e acdo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conheci-
mento reflexivo e criagdo™ (p.108). Isso transcende a mera utilizagdo prag-
matica do conhecimento, pois implica na reflexao, na transformagdo e agao
da realidade e do sujeito. Para o autor, a codificacdo e a descodificagdo
permitem compreender o lugar do sujeito na constru¢cdo do conhecimento,
para o qual o objeto ¢ a situagdo existencial concreta na qual o sujeito esta
inserido.

A codificagdo ¢ a representacao do objeto e a descodificacdo ¢ a ana-
lise critica da situagdo codificada. O que se pretende ¢ a compreensdo dessa
realidade histérica e socialmente situada e em tempo real para investigar a
atuacdo do sujeito, que se reconhecerd nessa representacdo da situagdo
existencial codificada. No entanto, para Freire, a agdo ndo ¢ suficiente, pois
2 SANTOME, Jurjo Torres. Globalizagdo e Interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto Alegre: Artes Médicas Sui,

1998. 2’FOUREZ, Gérard et ai. Saber Sobre Nuestros Saberes: un léxico epistemoldgico para la ensefianza. Buenos Aires:
Ediciones

Colihue, 1997. * FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 14" ed. Rio de janeiro - RJ:
Paz e Terra, 1985.
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sem a reflexdo corre-se o risco de agir sobre as aparéncias. A relagdo dialé-
tica entre a consciéncia histdrica e a realidade do sujeito se aplica também
na articulacdo entre o concreto e o abstrato. O concreto da apreensdo da
visdo de mundo do sujeito e a abstra¢do de saberes universalizantes poderao
ser mobilizados em novos contextos, possibilitando a intervengdo na
realidade. Nessa perspectiva, Freire defende que os saberes a ensinar deve-
riam ser extraidos da investigagdo tematica, a partir de situagdes significa-
tivas do cotidiano desse sujeito coletivo™. Pronunciar e Problematizar o
mundo ¢ torna-lo significativo, pois nasce da relacao do sujeito com o real, e
com os outros € retorna ao sujeito a partir da exploracao dos limites de sua
consciéncia histdrica anterior. Esse retorno, no entanto, ndo ¢ imposto. Essa
problematizacdo da realidade vivida ndo ¢ disciplinar. A codificagdo e a
descodificacdo dessa realidade ndo se inserem em uma unica disciplina.
Trata-se de uma primeira competéncia critico-analitica de extrair uma
representacdo dessaa realidade para a discussdo. Adentra-se entdo no campo
epistemologico da interdisciplinaridade. Essa competéncia teve origem na
contextualizagdo e na problematizagdo e ndo na mera justaposi¢do/unido de
varias disciplinas; possibilita a constru¢do de um novo saber sobre essa
realidade, para se tomar uma decisdo ou assumir uma posicao.

Pega-se, por exemplo, a competéncia prevista nos PCNs+, dentro do
Tema 4, unidade tematica Emissores e Receptores: "compreender o funciona-
mento de circuitos oscilantes e o papel das antenas para explicar a modulacgao,
emissdo e recepgdo de ondas portadoras como no radar, radio, televisdo ou telefonia
celular" (p.77). E perfeitamente possivel tratar todos esses assuntos com
conhecimentos da fisica, pode-se comecar explicando o que seria um resis-
tor, um capacitor, uma bobina, uma onda eletromagnética e assim por di-
ante.

Seria possivel, no entanto, contextualizar todos esses conceitos dentro
da propria Fisica. Ou seja, em vez de ensinar separadamente cada um

2 RICARDO, E. C A Problematizagio e a Contextualizagiio no Ensino das Ciéncias: acerca das idéias de Paulo Freire ¢ Gérard
Fourez. IV Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias. Atas eletronicas. Bauru, Sdo Paulo, de 25 a 29 de
novembro de 2003.
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dos componentes do circuito e os conceitos fisicos envolvidos, poder-se-1*
partir de um circuito, um radio por exemplo, e tentar explica-lo. O ponto de
partida ¢ o objeto, agora mais complexo, e ndo os conceitos € componentes.
Seria necessario abordar a fun¢do de cada componente do circuito. Nos
teriamos diodos, que permitem a passagem da corrente em apenas um
sentido e sdo feitos de material semicondutores que passam por um processo
de dopagem. Teriamos o LED (Diodo Foto Emissor), o capacitor, que serve
como filtros para permitir a passagem de sinais de freqiiéncia elevada e
impedir sinais de freqliéncia baixa, mas também serve para se construir
temporizadores®. Para se entender um circuito oscilante seria preciso
discutir a Lei de Faraday, a Lei de Lenz, a relacdo entre a capacidade de
acumulo de carga dos capacitores e suas dimensdes geométricas e assim por
diante.

Nesse caso, a fisica sozinha ja comeca a ndo ser suficiente. Haveria a
necessidade de conhecimentos da eletronica para tratar desses assuntos.
Poderiamos até partir para a fisica moderna se quiséssemos explicar os
semicondutores € a juncao p-n do diodo. Seria uma aproximagdo entre a
ciéncia e a tecnologia. Mas ainda se poderia dizer que estaria contextuali-
zado dentro da ciéncia.

No entanto, se pegassemos a competéncia seguinte a citada acima:
"avaliar o impacto dos usos da eletricidade sobre a vida econémica e social”.
Decididamente a disciplina de fisica sozinha ndo consegue explicar esse
novo "objeto". Mas, pensemos ainda que isso se transformasse em um pe-
queno projeto, no qual explicariamos o funcionamento de um radio ou de
uma televisdo e sua relacdo com aspectos so6cio-econdmicos, com uma dis-
cussdo historica de sua evolugdo, a partir de duas perspectivas: capitalista e
marxista. Nao seria mais suficiente a justaposi¢cdo de mais de uma disciplina
e haveria posicdes conflitantes, sendo necessario, eventualmente, escolher
uma delas para aprofundamento. Isso exigiria tomada de decisdes, fazer
escolhas e priorizar algumas coisas em detrimento de outras. O resul-

3 Sugestio sobre esse assunto: HOLLMANN, Germano et al. Introdugio & Eletronica: conceitos e aplicagdes. Lajeado:
UNIVATES, 2001.
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tado desse processo todo seria interdisciplinar. A complexidade do objeto
potencializa a interdisciplinaridade.

A fisica ensinada na escola média ¢ uma de outras possiveis. Dito de
outro modo: como resultado de uma transposi¢do didatica, houve escolhas
do que ensinar e ndo ensinar. Eventualmente, essas escolhas poderiam ser
revistas. Gasta-se muito tempo com o que sobrou de uma transposi¢do do
ensino superior, cujo significado para uma formagao geral ¢ discutivel. In-
siste-se em aulas e mais aulas na cinematica, na eletrostatica, na dptica
geométrica, na termologia e outros. Nao que tais contetidos ndo deveriam
ser ensinados mas eles podem aparecer dentro de assuntos bem mais inte-
ressantes € modernos que sdo relegados ao final dos livros e, por falta de
tempo, ndo sdo trabalhados.

A titulo de exemplo, a Lei de Ohm, formulada em 1826, por analogia
a lei de condugdo do calor de Fourier, tinha a forma j=sE, valida para uma
gama de materiais isotropicos liquidos e solidos®. Ohm introduziu, ainda, o
conceito de intensidade de corrente e resisténcia elétrica’®. com algumas
consideragdes e outros conceitos chega-se a expressao V=Ri, forma escrita
pela primeira vez por G. R. Kirchhoff, em 1849. A riqueza da construgdo do
conhecimento fisico nesse exempo simples nos mostra que o "espirito da
ciéncia" ndo aparece no ensino médio. Ao contrario, apresentamos aos
nossos alunos somente os "ossos secos". Insistimos com nossos alunos na
cinematica e nos vetores, mas ndo lhes explicamos porque as leis fisicas tém
esse carater vetorial; ndo mencionamos a natureza tensorial das grandezas
fisicas e sua relagio com a propriedade isotropica do espago®’. Sequer po-
demos afirmar se € possivel tratar disso no nivel médio, pois ndo o fazemos.

Esses pequenos exemplos servem para mostrar que ha uma fisica para
além dos livros didaticos. Seria dificil comegar a trabalhar os principios da
termodinamica, do rendimento, poténcia e perdas térmicas a partir de um

2 NUSSENZVEIG, H. Moysés. Curso de Fisica Bésica. Elerromagnetismo vol.3. Sao Paulo: Editora Edgard Bliicher, 2003
%6 ROCHA, José F. M. (org). Origens e Evolugdo das Idéias da Fisica. Salvador: EDUFBA, 2002.%” CHAVES, Alaor
S. Fisica: mecanica. Rio de Janeiro: Reichmann & Alfonso, 2001
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motor de carro? Seria dificil comecar a ensinar eletromagnetismo a partir de
um radio de galena? Nao seria possivel discutir, no nivel médio, o nasci-
mento da fisica quantica e sua relacdo com o crescimento da industria side-
rurgica na Alemanha na segunda metade do Século XIX? J4 h& materiais
didaticos que oferecem abordagens de conteudos e estratégias alternativas
para se ensinar fisica™, além dos livros para-didaticos.

Todavia, além de rever os contetidos de fisica, os PCNs e os PCNs+
reforcam a necessidade de se repensar as praticas educacionais de sala de
aula. Por isso, sugerem algumas estratégias para a agdo, a saber: o mundo
vivencial, concepg¢des de mundo dos alunos, a experimentacdo, resolugdo de
problemas, a fisica como cultura e a responsabilidade social. Poderiamos
apontar sucintamente mais algumas:

* O enfoque CTS (ciéncia, tecnologia e sociedade) e Aprendizagem
Centrada em Eventos®: possibilita a discussdo da relagdo entre
os polos que a sigla designa e a relevancia de aspectos técnico-
cientificos em acontecimentos sociais significativos. Envolve ain-
da reflexdes no campo econdmico e sua articulagdo com o desen-
volvimento tecnolédgico e cientifico. A aprendizagem centrada em
eventos se utiliza de fatos de ampla veiculagdo na midia e de
importancia s6cio-econdmica para explora-los a partir da ciéncia
e da tecnologia. um possivel exemplo seria o lamentavel acidente
na Base de Alcantara, no Maranhdo. Seria um evento
potencialmente rico para se discutir a importancia do programa
espacial para o pais, das perdas ocorridas, da privilegiada loca-
lizacdo geografica para essa atividade e, em relagdo aos conteu-
dos, poderiam ser explorados assuntos de gravitagao.

* Alfabetizagdo Cientifica e Tecnoldgica - ACT: na perspectiva de

*Por exemplo: o material do GREF (livro do aluno e do professor) e o PEC - Projeto Escola e Cidadania. Sdo Paulo: Editora
do Brasil, 2000. Esse tltimo considera as propostas dos PCNEM.

# Ver: SOUZA CRUZ, Sonia M.; ZYLBERSZTAIN, Arden. O enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade e a aprendizagem
centrada em eventos. In: PIETROCOLA, Mauricio. Ensino de Fisica: contetido, metodologia e epistemologia numa concep-
¢do integradora. Florianopolis: Ed. da UFSC, 2001
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Gérard Fourez™, a ACT visa a proporcionar ao aluno certa au-
tonomia para negociar sobre assuntos da ciéncia e da tecnologia e
ter um certo manejo do ambiente para saber fazer e poder fazer.
Sugere como metodologia possivel a elaboracao de "Ilhas
Interdisciplinares de Racionalidade", as quais consistem em re-
presentagdes de determinadas situagdes precisamente localizadas,
com a utilizagdo dos saberes de diversas disciplinas.

* Historia e filosofia da ciéncia: o uso da historia da ciéncia para
enriquecé-la e tornar mais interessante seu aprendizado, apro-
ximando os aspectos cientificos dos acontecimentos historicos,
possibilita a visdo da ciéncia como uma constru¢do humana. Os
exemplos anteriores servem para ilustrar sua importincia no
ensino, ndo como mera seqiiéncia de fatos cronologicos, mas
como processo e produto de periodos histéricos e facilitadora da
aprendizagem’'. A filosofia da ciéncia teria maior importancia ao
professor, para que construisse sua concep¢do de ciéncia, com
reflexos na hora de aborda-la em sala de aula.

«  Conceitos Unificadores®® : sugere a elaboragio de programas a
partir de conceitos supradisciplinares. como exemplo, os proces-
sos de transformacdes, ciclos e regularidades, energia e escalas sdo
citados. Ha ainda, a contribui¢do dos momentos pedagdgicos de
problematizacéo inicial, organizacdo do conhecimento e aplicacao
do conhecimento. Os autores dessa sugestdo de trabalho propdem
ainda como exemplo de construgdo de um programa o tema
Producao, Distribuicdo e Consumo de Energia Elétrica.

com as reflexdes aqui apresentadas esperamos que o convite para
repensar os rumos do nivel médio de ensino, em especial o de fisica, seja
aceito por todos os professores. Acreditamos que essas discussdes nao de-
3 FOUREZ, Gérard. Alfabetizacion Cientifica y Tecnoldgica: acerca de las finalidades de la ensefianza de las ciéncias.
Buenos Aires: Ediciones Colihue, 1994. 31 PEDUZZI, Luiz O. Q. Sobre a Utilizago

Didatica da Historia da Ciéncia. In: idem a0 29.** DEL1ZOICOV, Demetrio; ANGOTTI, José
André. Fisica. Sdo Paulo: Cortez, 1992
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veriam buscar algum tipo de receita pronta. Na educagdo isso ndo existe. Ao
contrario, se pretendemos uma autonomia intelectual, esta se dara no momento em
que negarmos, recusarmos, qualquer modelo fechado e imposto.

O desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico no
educando também sdo finalidades do ensino médio, conforme o Art. 35 da LDB/96.
Desse modo, seria fundamental que o professor se apresentasse aos alunos
questionando suas verdades e os convidasse a fazer o mesmo; que o aluno se
questione o que ele € hoje, nesse momento historico e por que assume certas coisas
como verdade. A ciéncia/fisica desempenha papel central nesse contexto, pois
legitima discursos. Cabe-nos nao sermos enganados em nome da propria ciéncia,
pois ao mesmo tempo em que ela vem para combater os mitos ndo pode tornar-se
um; deveria servir de convite a pensarmos por nés mesmos, sem a tutela de outrem.
Seria nossa saida da menoridade®. Esperamos, finalmente, que a relagdo entre a
teoria e a pratica ndo seja a tentativa de aplicar uma na outra, mas de mediar a
teoria e a pratica pela critica, supondo-se a critica também como autocritica.

A bibliografia, aqui apresentada tem como objetivo oferecer outras fontes
para aprofundamento e, embora algumas delas sejam estrangeiras, ndo se trata de
importacdo de modelos, mas de uma tentativa de iluminar nossos problemas para
compreendé-los e buscarmos saidas por nossos esfor¢os. A autonomia requer
vigilancia.

Prof. Ms. Elio Carlos Ricardo
Universidade Cat6lica de Brasilia - DF

33 KANT, Innanuel. A Paz Perpétua e Outros Opusculos. Lisboa: Edigdes 70,1981.
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Quimica

Prof Dr2 Lenir Basso Zanon

Prof. Dr. Otavio Aloisio Maldaner

Prof. Dr. Ricardo Gauche

Prof. Dr. Wildson Luiz Pereira dos Santos

O presente trabalho decorre de um percurso historico recente, iniciado com o
Seminario "Ensino Médio: Construgdo Politica", realizado em junho de 2003 pelo
MEC. Em reunido preparatoria com os representantes das sociedades cientificas e a
Semtec/MEC, realizada em dezembro do mesmo ano, para discussdo dos pontos
basicos que norteariam o Forum do Ensino Médio no ano de 2004, a diretoria da
Semtec ressaltou esperar que sua realizacdo servisse "como indutor para as
sociedades cientificas discutirem o ensino médio". Nesse sentido, os Parametros
Curriculares Nacionais seriam objeto de leitura e de revisdo analitica, a partir de
dialogos com a sociedade. Posteriormente, foi realizado o evento denominado
"Férum Permanente: Curriculo do Ensino Médio" (16 a 18/2/2004). Apds essa
fase, o MEC, por meio do Departamento de Politicas de Ensino Médio da
Secretaria de Educacdo Basica, constituiu Grupos de Trabalho coordenados por
especialistas das diversas areas, com a finalidade de analisar os PCNEM. A
elaboragdo do documento que ora apresentamos, com o propdsito de subsidiar as
discussdes a serem desenvolvidas em seminarios regionais, constitui a primeira
etapa do trabalho. As contribuigdes decorrentes desses seminarios serdo consolida-
das em documento a ser discutido no seminario nacional previsto para esse fim.
Por tratar-se de texto a ser lido e analisado por diferentes atores, espera-se que a
presente versao tenha estilo heterogéneo. Por essa razdo, o GT-Qui-mica entende
ser importante, na consolidacdo da versdo final, utilizar o discurso inerente aos
principais atores-alvos no processo, ou seja, os professores.
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1 Introducéo

A discussdo dos pressupostos tedrico-metodologicos dos PCNEM, in-
variavelmente, remete a criticas e defesas de concepgdes relativas ao proces-
so ensino-aprendizagem. um importante artigo, dirigido a professores de
Quimica, descreve concepgdes que caracterizam determinados modelos (Sch-
netzler e Aragdo, 1995). Segundo as autoras, a concepcao de ensino-aprendi-
zagem correspondente ao modelo transmissdo-recepgdo ¢ retratada na prati-
ca de ensino encaminhada quase que exclusivamente para a retengdo do que
se considera "saber sistematizado", de posse do professor, transmitido ao
aluno, considerado, por sua vez, como "tabula rasa".

E comum, na analise de outros modelos de ensino-aprendizagem, cri-
ticar a valorizagdo do processo em detrimento do contetido. No entanto, como
bem destaca Schnetzler (2002), ndo ha como ignorar a centralidade do con-
teado. Determinadas criticas partem da premissa equivocada de supor pos-
sivel o desenvolvimento de competéncias sem contetidos. Obviamente que,
ao se definirem competéncias necessarias ao exercicio da cidadania, intrin-
secamente sdo enfatizados conceitos fundamentais da Quimica, sem os quais
ndo se desenvolvem tais competéncias. Por outro lado, imaginar que a pers-
pectiva interdisciplinar no desenvolvimento dessas competéncias implica a
defesa do fim das disciplinas, configura-se equivoco dedutivo. E a andlise de
quais seriam e de como seriam desenvolvidas competéncias pressupde, tam-
bém, a diversidade de concepcdes pedagogicas, haja vista tratarem-se de
varias visoes tedrico-metodologicas, mesmo que interligadas pela contrapo-
sicdo ao chamado conteudismo do modelo transmissdo-recepg¢ao.

O conceito de competéncia tem merecido a atengdo em inimeros tra-
balhos de pesquisa, sofrendo criticas de toda ordem, em especial por subju-
gar-se a interesses do mercado de trabalho. Embora se respeitem argumen-
tos utilizados na critica a certas significagdes atribuidas as competéncias,
mencionando-se o fato de sua natureza hibrida e difusa, ndo se aceitam ge-
neralizagdes depreciativas que homogeneizam o que se acusa de instrumen-
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to de regulacdo do processo educacional. De fato, embora, no caso da Quimica, a
critica se aplique a varias conceituacdes que perpassam os PCNEM seria
reducionismo desqualificante atribuir as competéncias um carater de mero
instrumento controlador de saberes circulantes nas escolas, concebido em suposta
perspectiva comportamental e ndo-critica. Tal reducionismo desconsidera todo
avanco da pesquisa em ensino de Quimica, refletido em grande medida nos
PCNEM, confundindo-o com um amontoado de objetivos comportamentais de
fundo tecnicista e reprodutivo de interesses dominantes, calcados na alienagdo das
for¢as envolvidas no intricado modelo social das relagdes vigentes no mundo
capitalista. O fato de existir, nos PCNEM, a explicitagdo de competéncias imbuidas
de carater meramente formador de mao-de-obra para o sistema produtivo e de
atendimento a interesses de mercado, ha aquelas, tacitamente desejaveis, que se
vinculam, fundamentalmente, ao exercicio da cidadania que se pretende
plenamente vivenciada por parte dos egressos da escola formal.

Em referéncia a concepgoes pedagogicas, a questdo da metodologia de
ensino € recorrente, suscitando diferentes interpretagdes. Consideramos a
contribuicdo de Fischer (1978) muito importante na defini¢do exigida.

Entendemos 7netodologia como a articulacéo de uma teoria de
compreensdo e interpretacdo da realidade com uma pratica
especifica. Essa pratica especifica pode ser, no caso, 0 ensino
de uma disciplina. Quer dizer, a pratica pedagdgica- as aulas,
o relacionamento entre professores e alunos, e bibliografia
usada, o sistema de avaliacdo, as técnicas de trabalho em
grupo, o tipo de questbes que o professor levanta e o
tratamento que da a sua disciplina, a relagcdo que estabelece na
pratica entre escola e sociedade - revela a sua compreenséo e
interpretacdo  de  relagdo  homem-socieda-de-natureza,
historicamente determinada, constituindo-se essa articulacdo a
sua metodologia de ensino (p.1).
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Nessa Otica, as concepgdes pedagogicas do professor emergem na ar-
ticulagdo feita entre a teoria de compreensao e de interpretacao da realidade
com a pratica especifica que desenvolve no ensino da Quimica. Estas, por
sua vez, ndo sdo alcangadas por determinagdes legais de regulacdo dos
sistemas de ensino, razdo pela qual a idéia de parametros curriculares fle-
xiveis ¢ um avango se comparada a da simples determinacdo de conteudos
minimos. Importante reconhecer, nesse sentido, que as relagdes estabeleci-
das no seio da instituicdo escolar sdo dinamicas e conflituosas.

A dindmica interna da escola ¢ construida de inter-relagdes geradas
entre os sujeitos da educacgdo, sendo sua riqueza dependente da trama em
que interagem e das combinacdes possiveis e fundamentalmente flexiveis as
exigéncias da pratica educativa, no que esse processo guarda de criativo e
criticamente reflexivo (Marques,1988).

De acordo com Sander (1993), a escola, considerada como subsistema
dos sistemas de coordenagdo municipal, estadual e nacional, torna-se, por
exceléncia, o l6cus no qual ¢ realizada a educagdo formal ou institucionaliza-
da, concebida como um sistema mais ou menos complexo, com objetivos,
administracdo e organizacdo proprios. A gestdo desse subsistema reflete o
grau de autonomia de seus participantes. Em uma perspectiva critica, a ad-
ministracdo deve ser funcdo da natureza ¢ do dimensionamento historica-
mente situado, com adogao de solugdes ditadas pelas percepgdes e interpre-
tacdes de seus participantes sobre a natureza dos fendmenos educacionais
vivenciados.

A concepgdo que norteia a administragdo e o funcionamento do siste-
ma educacional ¢ fruto do modelo de seus protagonistas. Conforme destaca
Sander (1993), o modelo mecanico de sistema, originario das ciéncias exatas,
identificado com o mecanicismo burocratico e racionalista das classicas teo-
rias de administracdo e organizagdo, configura-se como paradigma especial-
mente inadequado, tanto do ponto de vista heuristico quanto do ponto de
vista presentivo. As ambigiiidades, contradi¢des e praticas ndo-institucio-
nalizadas que caracterizam o atual sistema educacional confrontam-se com
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a incapacidade desse paradigma em abarcar sua complexidade. A tal inca-
pacidade, segundo o autor, alia-se a desconsideragdo da intencionalidade
humana e a falta de atencdo aos significados da agdo e da interagdo dos
participantes do sistema. Mas, a incapacidade ressaltada ndo ¢ privilégio do
modelo importado das ciéncias exatas. O modelo organico de sistema,
oriundo das ciéncias naturais, identifica-se com o funcionalismo socioldgico
desenvolvido a partir das teorias comportamentais, apresentando limitagdes
semelhantes as do modelo mecanicista. A andlise funda-se na im-
possibilidade de se enquadrar o sistema educacional nos pardimetros de um
ente bioldgico, de um organismo natural, justamente por, ao fazé-lo, ndo
restar espago para a agao intencional do ser humano.

Importa admitir, portanto, que o sistema educacional, ¢ organizagao
humana. Pressupde compreendé-lo como resultante da interpretagdo de sig-
nificados e de interagdes de seus participantes. Desse modo, a intengdo ex-
plicitada pelo MEC ¢ de, certamente, os PCNEM auxiliarem "as equipes es-
colares na execucdo de seus trabalhos" e de servirem de "estimulo e apoio a
reflex@o sobre a pratica didria, ao planejamento de aulas e sobretudo ao de-
senvolvimento do curriculo da escola, contribuindo ainda para a atualizacao
profissional"'. E preciso favorecer a reconstrugio da forma de organizagio
do processo ensino-aprendizagem, com énfase na decisdo do qué ensinar e
do como avaliar o significativamente aprendido, para a consolidag¢ao de es-
paco transformador da dindmica social, por meio da instrumentalizagdo in-
telecto-cultural de potenciais cidaddos ocupantes de posigdes decisivas no
cenario coletivo. E qualquer documento emanado do poder federal devera
considerar a imprescindivel autonomia dos atores do contexto educacional,
considerando o desejo expresso de mediar o didlogo da critica na busca de
uma escola viva e criadora.

O que se pretende, explicitamente, no presente documento, ¢ reafirmar
avangos resultantes dos PCNEM- Quimica, embora reconhecendo noto-

Secretaria de Educagio Basica - Parametros Curriculares Nacionais . Disponivel em <http://www.mec.gov.br/seb/
ensmed/pcn.shtm> acesso em 11-9-2004.
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rias limitagdes, exigindo mudancas de rota que, por sua vez, requerem agdes
a serem implantadas e/ou implementadas, atentando-se para a constatagao
da diversidade cultural que caracteriza o sistema educacional, no qual coe-
xistem for¢as de maioria e de minoria. Tal constatacdo remete a posicao de
que, ndao sendo monolitico, o sistema nao pode ser administrado pensando-o
monoliticamente, mas, antes, admitindo a intrinseca diversidade cultural, o
que significa estimular, organicamente, o exercicio da autonomia de cada
institui¢do escolar, mesmo em uma politica sistémica de gerenciamento edu-
cacional.

2. Quimica e PCNEM - Analise critica propositiva 2.1
Os PCNEM e os principios da legislagéo

Ap6s anos de luta do movimento das organizagdes sociais, em defesa
da educagdo brasileira com base em principios da identidade nacional e da
educacdo basica para assegurar a forma¢do comum nacional, rompendo com
os sistemas anteriores, de carater dual - prescrevia-se uma educacdo discri-
minatoria diferenciada para as camadas populares (formagado técnico-profis-
sional) e para elite (formacao propedéutica) -, faz-se necessario definir o que
constitui a base curricular minima nacional para cada disciplina. Isso esta
claramente definido na legislacdo educacional.

De acordo com o artigo 210 da Constitui¢do Federal, "serdo fixados
contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar for-
macdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais" (Brasil, 1988, grifo nosso).

Essa concepg¢ao, de uma base nacional comum para assegurar a forma-
¢do basica comum nacional, passa a ser incorporada ao ensino médio, & me-
dida que a prépria Constituicao Federal estabelece a progressiva universali-
zacdo desse nivel de ensino (Brasil, 1988). Isso passa a ser previsto na
LDBEN, quando preceitua no artigo 9° que:
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a Unido incumbir-se-a de (...):

IV - estabelecer em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacéo infantil, o ensino fundamental e médio, que nor-
teardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a
assegurar formacao basica comum (Brasil, 1996, grifo nos-
S0).

Nesse sentido, visando a constitui¢do da base nacional comum, torna-
se necessario o estabelecimento minimo de competéncias que orientem a ela-
boragdo das propostas pedagdgicas da escola. Ressalta-se, todavia, que as
competéncias ndo devem ser encaradas como listagem de conteudos a ser
adotada em todo territorio nacional na forma de um programa curricular
linear. Nesse sentido, ressaltamos, também, os preceitos legais que estabele-
cem a flexibilidade curricular e o papel das escolas na construcao coletiva de
suas propostas pedagogicas.

De acordo com o artigo 206, inciso III, da Constitui¢ao Federal, o ensino
serd ministrado com base, entre outros, no principio do pluralismo de idéias
e de concepcdes pedagogicas (Brasil, 1988). No artigo 27 da LDBEN,
considera-se que os conteudos curriculares da Educa¢do Basica observarao,
dentre outras diretrizes, as condigdes de escolaridade dos alunos de cada
estabelecimento (Brasil, 1996).

A flexibilidade curricular ¢ explicitamente assegurada nas DCNEM
(Brasil, 1998). No artigo 3.°, estabelecem que a pratica pedagogica dos siste-
mas de ensino e das escolas e a organizag¢do do curriculo e das situagdes de
ensino-aprendizagem deverdo ser coerentes com principios estéticos. Busca-
se, entdo, substituir a repeti¢do e a padronizagdo, estimulando a criatividade
e constituindo identidades que acolham o convivio com a diversidade. No
artigo 5.°, prescrevem que, para cumprir as finalidades do Ensino Médio, as
escolas organizardo os curriculos de modo a ndo trata-los como fim em si
mesmos ¢ permitir a adogao de metodologias de ensino diversificadas. Fi-
nalmente, nos artigos 6.° e 7.° das DCNEM, sdo estabelecidos como principi-
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os pedagdgicos estruturadores dos curriculos a identidade, a diversidade e a
autonomia. Os sistemas de ensino e as escolas deverdo, na busca da melhor
adequacdo possivel as necessidades dos alunos e do meio social, de-
senvolver mecanismos de participacdo da comunidade, a fim de possibilitar
o respeito as condigdes e necessidades de espaco e tempo de aprendizagem e
o uso das varias possibilidades pedagdgicas. Além disso, devem fomentar a
diversidade de programas, estimulando alternativas a partir de uma base
comum; criar mecanismos necessarios ao fomento e ao fortalecimento da
capacidade de formular e de executar propostas pedagodgicas escolares
caracteristicas do exercicio da autonomia; e criar mecanismos que garantam
a liberdade e a responsabilidade das instituigdes escolares na formulacao de
sua proposta pedagogica, evitando que instincias centrais do sistema de
ensino burocratizem e ritualizem o que, no espirito da lei, deve ser expressao
de iniciativa das escolas, com protagonismo de todos os elementos
diretamente interessados, em especial dos professores.

Os PCNEM atendem a incumbéncia atribuida a Unido pela LDBEN
(Art. 9.°) de elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboragao com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios. A Unido deve estabelecer, em
colaboragdo com os mesmos, competéncias e diretrizes para o ensino (tam-
bém o Médio) para nortear os curriculos e conteidos minimos, de modo a
assegurar uma formacao basica comum. Pode-se dizer que essa exigéncia ¢
contemplada nos PCNEM, pelos importantes focos norteadores de planeja-
mentos e praticas curriculares em ambitos especificos do sistema educacio-
nal.

Os PCNEM nao podem ser vistos como uma proposta pedagogica fe-
chada e padronizada, a ser simplesmente aplicada nas escolas, mas, enquan-
to pardmetros ou referéncias, precisam ser objeto de necessarios processos
de discussdo e ressignificacdo em ambitos diversificados do meio educacio-
nal. O fato de isso ndo acontecer configura grande obstaculo a efetiva inser-
¢do nos processos de formagdo visando ao desenvolvimento da reforma cur-
ricular na escola.
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como estabelecido na LDBEN ¢ incumbencia dos Estados "elaborar e
executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e
planos nacionais de educagdo, integrando e coordenando as suas agdes € as
dos seus Municipios" (Brasil, 1996, Art. 10, inciso III) - o que nem sempre
acontece adequadamente. Nem todos os Estados organizaram estudos
visando a elaboracdo de referenciais de curriculo na abrangéncia estadual.
Se alguns professores e escolas puderam participar de processos coletivos
organizados que se reverteram em melhorias em suas praticas, no mais das
vezes, ndo se conseguiu criar condi¢gdes necessarias para a efetiva instalagao
do processo de mudanga curricular permanente em cada microrregido, em
ambito ainda mais préximo ao professor, seu municipio e sua comunidade
escolar.

Devido a inexisténcia de tais processos organizativos de estudo, os
PCNEM siao pouco conhecidos e explorados. Prevalecem posicionamentos
que denotam grande confusdo, visto que percebem-no como plano de ensino
(pronto, padronizado, proposto de fora das praticas) a ser simplesmente
aplicado em sala de aula. Cabe reclamar a auséncia de uma politica educaci-
onal com continuidade que, extrapolando as gestdes partidarias dos gover-
nos, crie os necessarios espacos de estudo e discussdo, visando a reconstru-
cdo curricular dinamicamente articulada no ambito proximo as praticas de
cada professor, escola e regido.

Ao se analisarem os principios da autonomia e da flexibilidade, € ne-
cessario considerar o cumprimento da incumbéncia estabelecida pela LD-
BEN (Art. 11) a cada Municipio de organizar, manter e desenvolver os Or-
gdos e instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as
politicas e planos educacionais da Unido e do respectivo Estado. E, ainda, da
incumbéncia estabelecida (Art. 12) as escolas de, respeitadas as normas co-
muns e as do seu respectivo sistema de ensino, elaborar e executar sua pro-
pria proposta pedagogica, bem como a atribui¢do remetida (Art. 13) a cada
professor de participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabeleci-
mento de ensino; zelar pela aprendizagem dos alunos; colaborar com as ati-
vidades de articulag@o da escola com as familias e a comunidade.
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A autonomia da proposta pedagogica dos sistemas e das unidades
escolares para contextualizar os contetidos curriculares de acordo com as
caracteristicas regionais, locais e da vida dos seus alunos esta preservada nos
PCNEM. Estes, em coeréncia com a LDBEN, estabelecem a contextualiza¢ao
como forma de organizar dinamicamente a abordagem dos contetidos das
ciéncias articuladamente a temas sociais sem criar divorcio ou dualidade na
constitui¢do de uma base nacional comum. Tanto a abordagem tematica
quanto a parte diversificada deverdo ser organicamente articuladas a
conteudos disciplinares para que o curriculo faga sentido como um todo.

Outro aspecto a considerar, também, diz respeito ao fato de o ensino
interdisciplinar supor o ensino disciplinar. Fazendo meng¢do a proposta de
organicidade da organizacdo do Ensino Médio expressa no Art. 36 da LD-
BEN, os PCNEM apontam (p.31), na reforma curricular proposta, "para um
planejamento e desenvolvimento do curriculo de forma organica, superando
a organizagdo por disciplinas estanques e revigorando a integracdo e arti-
culacdo dos conhecimentos, num processo permanente de interdisciplinari-
dade e transdisciplinaridade". O que se precisa ¢ instituir 0os necessarios
espacos interativos de planejamento e acompanhamento coletivo da agdo
pedagobgica, de acordo com o novo ensino contextual e interdisciplinar - co-
letivos organizados.

Fazemos mencao, ainda, ao carater do Ensino Médio como etapa final
da Educacao Bésica, carater que, estabelecido pela LDBEN, aparece nos PC-
NEM como um referencial basico implicito aos objetivos educacionais gerais
e as orientacdes para o ensino proposto para a area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias.

No ambito da area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecno-
logias, os termos dos PCNEM referendam o que prevé o Art. 26 da LDBEN
quanto ao curriculo do Ensino Médio ter uma base nacional comum a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
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sociedade, da cultura, da economia e da clientela. Estabelece coeréncia,
também, com o que preceitua o Art. 27, o qual determina que os contetdos
curriculares da educacdo basica observem as seguintes diretrizes: difusdo de
valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cida-
daos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica; consideracio das
condi¢des dos alunos em cada estabelecimento; orientagdo para o trabalho.

com base no exposto acima, concluimos que prevalecem, em termos
gerais, coeréncias entre os PCNEM, a LDBEN e a Constitui¢do Federal, rela-
tivamente a Educagao no Ensino Médio. Pode-se inferir que os PCNEM cor-
roboram, de modo geral, o estabelecido na LDBEN quanto a uma educagao
basica que tenha por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e propiciar-
lhe meios para progredir no trabalho e em seus estudos posteriores (Art. 22).

3 PCNEM - linguagem, estratégias e recursos

A proposta dos PCNEM ¢ de participagdo ativa dos professores. Se
isso puder acontecer, a linguagem, que traduz uma postura tedrica, podera
ser compreendida. A primeira observagdo a ser feita ¢ a de que parametros
ndo correspondem a unificacdo de curriculo escolar. A unificagdo se refere a
um nivel desejado de desenvolvimento dos estudantes no final da Educacao
Bésica. As diferengas regionais precisam ser respeitadas, bem como as ex-
pectativas sociais das comunidades em que estdo os estudantes. De fato, a
idéia de um curriculo nacional, mesmo que seja para preservar uma cultura
nacional comum, pode favorecer a cultura das classes dominantes e excluir
aquelas que ndo a atingirem ou a negarem. Nesse sentido, a idéia da diferen-
c¢a, da multiculturalidade, das grandes diferencas regionais nos niveis socio-
econOmico e cultural precisa ser refor¢cada. Nao se podem esperar desempe-
nhos iguais - ainda mais para respostas e compreensdes dadas a questdes
que vém de uma Unica classe social - quando os pontos de partida sdo muito
diversos. As fontes de informacao, abundantes em algumas regides, ainda
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sd0 escassas em outras, tanto para professores quanto para estudantes e outras
pessoas das comunidades. As vézes, em uma mesma regido geogréfica,
estabelecem-se enormes diferencgas de acesso as fontes de informagao, como, por
exemplo, se compararmos escolas e lares de periferias urbanas com escolas e lares
de classe média de uma mesma cidade.

Para que o Ensino Médio seja implementado em algum lugar no Pais,
exigem-se condigdes minimas, segundo critérios dos Conselhos Estaduais de
Educacdo. Isso compreende a presenga de professores com nivel superior, mesmo
que ndo sejam da area disciplinar ou ndo possuam a formagdo especifica de
professor (Licenciatura). Sabe-se que a falta de professores habilitados na Area de
Ciéncias da Natureza, Matematica ¢ suas Tecnologias é particularmente grave.
Atuam, entdo, nas disciplinas dessa area outros profissionais que, de alguma forma,
tiveram essas matérias em sua formagdo superior (Agronomia, Bioquimica,
Bacharelados de Quimica e de Fisica, Engenharia etc). Mesmo esses profissionais
tém condi¢des de compreender a linguagem dos PCNEM, desde que participem
ativamente de cursos, estudos, pesquisas, avaliacdes de desempenho dos
estudantes, producao de um Projeto Politico-Pedagogico para a escola etc.

Houve algum esforco nesse sentido com a implantagdo do Programa Pro-
Ciéncias em alguns Estados. Esse Programa, no entanto, ¢ executado, geralmente,
em locais onde as condigdes ja sdo melhores, com a participagdo de universidades
e das Fundagdes de Apoio a Pesquisa ou das Secretarias de Ciéncia e Tecnologia.

Assim, pode-se afirmar que a questdo da qualificacdo dos professores,
inclusive para avaliar o entendimento da linguagem, estilo e pressupostos teoricos
dos PCNEM, foi e ¢ insuficiente até aqui; mais ainda se considerarmos que
muitissimos professores ndo estdo habilitados a lidar com instrumentos teéricos
que possibilitam compreender e analisar aprendizagem, desenvolvimento mental,
flexibilidade curricular, competéncias.

Defende-se, em todos os ambitos, que os professores precisam participar em
coletivos organizados para que esses € outros instrumentos teoricos
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utilizados nos PCNEM possam ser significados. Conclui-se, entdo, que o
obstaculo para a compreensdo do que se propde ndo ¢ a linguagem ou o
estilo do documento. Até aqui, ndo se investiu o suficiente nas condig¢des de
participagdo dos professores, na formagdo continua e continuada. Muitas
producdes académicas sobre as acdes e as compreensdes dos professores da
Educacdo Bésica indicam a necessidade desses investimentos de forma sis-
tematica e articulada com a formacgao inicial, com apoio as escolas, aos pro-
fessores e as institui¢des formadoras. E de responsabilidade das administra-
¢oes, em todos os niveis, criar as condi¢des de participagdo dos professores
em equipes de estudo, com tempo alocado para isso, recursos para participa-
¢do em eventos, aquisi¢ao de materiais, assinatura de revistas. A impressao e
a distribuigdo dos PCNEM aos professores deve ser sempre considerada uma
primeira etapa. A leitura individual, mesmo que gere compreensdo, ndo le-
vard a uma agdo coletiva de implementacdo nas escolas. A flexibilidade pro-
posta na implementacdo das orientagdes s6 podera ser concretizada em con-
junto, na escola, no Municipio ou no Estado. Os professores devem
participar dessas decisdes. Do contrario, teremos apenas situagdes caricatas
do que ¢ proposto pelo documento, gerando confusdo, pouca motivagdo e
pouca aprendizagem e pouco desenvolvimento dos estudantes do Ensino
Médio.

Em suma, a questdo ndo ¢ de linguagem ou de estilo, a questdo ¢
enfrentar e assumir as condi¢des de participacdo dos professores nas deci-
soes curriculares dentro da flexibilidade que os PCNEM propdem. Nenhuma
linguagem e nenhum estilo serdo adequados para a mudanca curricular
almejada se ndo for resolvida a questdo da participacdo dos professores nas
decisdes a serem tomadas em sua area de ensino, no grau de ensino em que
atuam, nas escolas em que atuam, nos municipios e regides em que atuam.

Na publicagdo do MEC, em que sao apresentados os PCNEM (Brasil,
1999a), na se¢do "O novo Ensino Médio", propde-se melhorar o nivel de es-
colarizacao e de conhecimento da populagdo brasileira. O desnivel, em rela-
¢do aos paises desenvolvidos, ¢ gerador de desvantagens que se refletem na
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economia, na tecnologia, na capacidade industrial etc. Essas desvantagens
acentuam-se ainda mais quando nao se tem acesso pleno aos recursos da
informatica. Pela superacdo rapida de conhecimentos anteriores e das apli-
cacdes tecnologicas, ¢ fundamental, segundo a referida publicagdo, que haja
aquisi¢do de conhecimentos basicos, preparacdo cientifica e capacitacao
para o uso das tecnologias, mais do que a memorizagdo de conhecimentos
que logo serdo superados.

Mesmo que o Ensino Médio tenha se expandido muito nos ultimos
anos, ainda estamos muito defasados, mesmo em relacdo aos paises do Cone
Sui. A expansao ocorreu, principalmente, na rede ptblica e em cursos notur-
nos, o que sinaliza que novas camadas populacionais, antes nao atendidas
pelos Sistemas Educacionais, estdo buscando a inclusdao pelo conhecimento
e pela capacitagdo para os novos postos de trabalho. Isso exige qualidade
educacional concernente, defende o documento.

Na sec¢ao "O processo de trabalho", propde-se formular uma nova con-
cep¢do de Ensino Médio. Para isso, a participagcdo dos professores e outros
profissionais de ensino dos diferentes niveis seria fundamental. Desde o ini-
cio, a idéia da flexibilidade estava presente e era condi¢do para que fosse
exeqliivel a todos os Estados da Federacdo. A primeira versdo ja contempla-
va a organizacdo em areas de conhecimento, em uma perspectiva de inter-
disciplinaridade e de contextualizagdo. Consultores- professores universita-
rios com reconhecida experiéncia nas areas de ensino e pesquisa - foram
convidados para acompanhar as reunides de elaboragdo do documento pela
equipe técnica, bem como representantes de todas as Secretarias Estaduais
de Educacdo. Nova versdo foi produzida e submetida aos Secretarios de Edu-
cacdo dos Estados. Outras reunides foram realizadas por iniciativa da Se-
mtec/MEC, com participagdo de especialistas e professores das redes publi-
cas escolhidos aleatoriamente. Nessas ocasides, verificou-se que havia
compreensdo ¢ receptividade por parte de professores envolvidos. Em deba-
te publico organizado, participaram, ainda, sindicatos de professores, asso-
ciacdo de estudantes secundaristas, representantes de escolas particulares e

220



outros.

De forma geral, houve cuidado na elaboragdo dos parametros, espe-
cialmente para que fossem flexiveis, contemplassem a interdisciplinaridade
e permitissem a contextualizacao. Além disso, teriam de ser compreensiveis
para os professores do Ensino Médio e terem satisfatoria receptividade. Se,
entdo, os PCNEM nao estiverem proporcionando as mudancas almejadas,
isso ndo se deve aos pardmetros em si, mas as condi¢des de atuagdo dos
professores nas escolas. A mesma politica de estudos e participacdo ndo foi
estendida aos estabelecimentos de ensino. Dessa forma, prevalecem praticas
anteriores, que valorizam o ensino excessivamente disciplinar, des-
contextualizado, propedéutico, com seqiiéncia linear e fragmentada de
conteudos, forma ja consagrada em livros didaticos e apostilas de cursi-nhos
preparatdrios para os vestibulares. Ou seja, até hoje pouca coisa mudou na
maioria das escolas, no que se refere as modificacdes propostas pelos
PCNEM. Nao se pode concluir, contudo, que ndo sejam exeqiiiveis -as
politicas de implementagdo, até aqui executadas, ndo puderam chegar até os
professores - ¢ que devam ser abandonadas. As intengdes expressas nos
atuais Parametros contemplam grande parte das mudangas que os
educadores da Area, especialmente do componente curricular da Educagdo
em Quimica, vém defendendo ha mais de vinte anos.

Para propor novas orientacdes curriculares, mudancas podem e devem
ser propostas, mas deveriam partir de idéias preexistentes e que vem
respaldando os Pardmetros. Além disso, ¢ necesséria a discussdo junto aos
professores de escolas e junto aos estudantes das Licenciaturas, para que as
modificagdes correspondam as novas necessidades de formacao dos adoles-
centes e jovens na Educagao Basica.

O esforco inicial foi a produgao dos PCNEM e dos PCN + Ensino M¢é-
dio: Orientacdes Educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN+), com participacdo de equipes de especialistas, equipes de
elaboragdo e de consultores. Apos impressos, os documentos foram distribu-
idos as escolas e aos professores. Caberiam aos Estados, Municipios e esco-
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las outros niveis de elaboragdo, conforme deixa claro a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDBEN). Nao sabemos até onde essas elabora-
¢oes aconteceram, e quando aconteceram, até onde os Pardmetros foram con-
siderados, especialmente no que se refere aos conhecimentos e as orienta-
¢oes no ensino de Quimica. A simples leitura dos documentos, por parte dos
professores, quando acontece de forma isolada em qualquer contexto
escolar, ndo ¢ capaz de impulsionar as mudangas propostas nas estratégias
de ensino. O principal recurso para a implementa¢do das estratégias ¢ o
tempo dos professores. Nos ultimos anos, de forma geral, os professores
queixam-se de que precisam estar sempre mais horas dentro das salas de
aula e sempre atender a mais escolas para cumprirem as suas cargas hora-
rias. Sem falar na situacdo de contratacdes emergenciais de professores
apenas para determinado niumero de aulas, sem qualquer incentivo ao tra-
balho coletivo que viabilize a implementacdo de melhorias nos programas
de ensino e de formagao continuada. Conclui-se, pelo que nos ¢ dado a
conhecer até aqui, que os recursos oferecidos sdo altamente insuficientes e
que uma reforma curricular, de qualquer natureza, s6 acontecera com grande
incentivo a participacao dos professores, especialmente no que diz respeito a
formacao.

4 PCNEM - principios gerais do Ensino Médio, curriculo, con-
teddos, metodologias: os papéis da escola, do professor e do
aluno

Os PCNEM, na se¢ao "O papel da educagdo na sociedade tecnologi-
ca", referem-se a superagcdo de paradigma anterior "segundo o qual a educa-
¢do seria instrumento de 'conformag¢do’ do futuro profissional ao mundo do
trabalho". H4, hoje, "novas exigéncias colocadas pelo desenvolvimento tec-
noldgico e social". A nova sociedade apresenta caracteristicas que conferem
a educagdo autonomia necessaria para que possam ser desenvolvidas as
mesmas competéncias cognitivas e culturais para o pleno desenvolvimento
humano, necessarias ao exercicio da cidadania, ao desenvolvimento social e
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a inser¢do no processo produtivo. Assim, conforme o documento, a educa-
¢do ¢ recolocada, na sociedade tecnoldgica, como elemento de desenvolvi-
mento social. Ao mesmo tempo, alerta-se para a redugdo de espagos para os
que trabalhardo em atividades simbdlicas, naquelas em que o conhecimento
¢ o instrumento principal, e os que atuardo em atividades tradicionais, pro-
movendo a exclusdo pelo desemprego, pela pobreza, pela violéncia, pela
intolerancia. Por isso, defende-se o desenvolvimento de competéncias que
permitam combater a dualizacdo da sociedade, geradora de desigualdades
sempre maiores.

O documento ndo se omite em apontar quais sdo as competéncias basi-
cas tanto para o exercicio da cidadania quanto para o desempenho de ativi-
dades profissionais:

capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensa-
mento sistémico, ao contrario da compreensdo parcial e
fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da curiosi-
dade, da capacidade de pensar multiplas alternativas para
a solucéo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do
pensamento divergente, da capacidade de trabalhar em
equipe, da disposicdo de procurar e aceitar criticas, da dis-
posicdo para o risco, do desenvolvimento do pensamento
critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar co-
nhecimento (Brasil, 1999a, p.24).

Desenvolver estas competéncias € o desafio da escola de Ensino M¢-
dio, que, até aqui, cobre pequena parcela da populacdo, na faixa etdria pro-
pria para esse grau de ensino, e mantém postura tradicional e distanciada das
mudangas sociais. O documento afirma, ainda, que, se ndo enfrentar o
desafio que esta sendo posto, a escola de Ensino Médio acabara por se mar-
ginalizar.

A nova concepgao curricular, proposta segundo os PCNEM, deve ex-
pressar o pensamento da contemporaneidade, que se caracteriza pela rapida
mudanga na area do conhecimento e da produ¢ao, além de ter a ousadia de
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ser prospectiva, sem esquecer que o ponto de partida ¢ o Ensino Médio
atual. Constata-se que este apresenta caréncias e limitacdes em todos os
campos. Por isso, ¢ necessario macroplanejamentos que possam ampliar a
oferta de vagas, investir na formacdo de professores, selecionar conteudos e
incorporar instrumentos tecnoldgicos modernos, como a informatica. um
dos eixos da nova proposta curricular devera, segundo o documento, con-
templar as tendéncias apontadas para o século XXI - como, "a crescente
presenga da ciéncia e da tecnologia nas atividades produtivas e nas relagdes
sociais" (p.24) -, que gera ciclos rapidos de permanente mudanga e promove
rupturas. Estas exigem posicionamentos criticos que envolvem, por
exemplo, o campo da Etica. Além disso, cresce o desemprego, diminui a
empregabilidade de trabalhadores de pouca qualificagdo, aumentam as
necessidades no setor terciario etc. No bojo do progresso cientifico e tecno-
logico, desorganiza-se a producdo, a estabilidade politica e social. Nesse
contexto, ndo se pode esperar um ambiente educacional estavel, com ori-
entagdes curriculares rigidas a serem cumpridas.

Devido a globalizagdo econdmica, as mudangas ndo sdo apenas locais,
regionais ou nacionais, mas globalizadas. Isso gera novos desafios, entre
eles a educagdo como "utopia necessaria indispensavel a humanidade na sua
constru¢do da paz, da liberdade e da justica social" (p.25). Para enfrentar
essa situacdo, propdem-se alternativas de organizagdo curricular para o
Ensino Médio. Os compromissos sdo, por um lado, com o novo significado
do trabalho no contexto da globalizagdo e, por outro, com o sujeito ativo,
pessoa humana que se apropria dos conhecimentos para se aprimorar como
sujeito no mundo do trabalho e na pratica social. "Priori-za-se a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico"
(p.25). Assim, a memorizagdo de conhecimentos ¢ injustificada, pois além
de as informagdes encontrarem-se disponiveis para facil e rdpido acesso
pelos recursos tecnoldgicos da informética, os conhecimentos logo sao
superados. O documento remete, mais uma vez, para as competéncias
basicas que permitam aos sujeitos continuar aprendendo, real¢ando as
consideragdes feitas pela Comissao Internacional sobre Edu-
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cacdo para o século XXI, e incorporadas a Lei n.° 9.394/96 (LDBEN) - a
educacdo deve cumprir o triplo papel: econdmico, cientifico e cultural; deve
ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver e aprender a ser. As idéias basicas que constituem esses
alicerces sdo, logo a seguir, apresentadas no documento e introdu-zem a
reforma curricular e a organiza¢iao do Ensino Médio.

com base na LDBEN, o documento propde a organizacdo do Ensino
Médio em uma base nacional comum, trés arcas do conhecimento ¢ uma
parte diversificada. A base nacional comum contém, em si, a dimensao da
preparacdo para o prosseguimento de estudos e, como tal, deve construir as
competéncias basicas antes referidas. Ao mesmo tempo, traz a dimensao da
preparacao para o trabalho. Exemplifica essa dupla dimensao pela capacida-
de de o aluno saber operar com algoritmo matematico, entendendo-o como
linguagem que expressa uma instrucdo clara, precisa e objetiva, e, a0 mesmo
tempo, como instrumento para a solucdo de um problema concreto. Propoe,
assim, uma "educacgao geral, que permite buscar informacao, gerar informa-
¢do, usa-la para solucionar problemas concretos na producdo de bens ou na
gestdo e prestagao de servigos" (p.30). Propde, ainda, que qualquer compe-
téncia para o exercicio profissional ¢ afinamento das competéncias basicas,
sendo esta a fungdo da base nacional comum. Essas competéncias basicas e
seu afinamento devem ser comuns a todos os brasileiros e, assim, garantia
de democratizagdo, e constituem parametro para a avaliagdo da Educacao
Bésica em nivel nacional.

As diretrizes curriculares especificas do Ensino Médio sdao da propria
LDBEN e apontam para um curriculo organico, com integracdo e articula-
cdo de conhecimentos em um processo interdisciplinar e transdisciplinar,
sem deixar de recomendar e estimular a flexibilidade na organizacdo dos
conteudos e nas metodologias a serem desenvolvidas no processo ensino-
aprendizagem e na avaliagdo. Os PCNEM, portanto, buscam na LDBEN "a
necessidade de construir novas alternativas de organizagdo curricular com-
prometidas, de um lado, com o novo significado do trabalho no contexto da
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globalizagdo econdmica e, de outro, com o sujeito ativo que se apropria
desses conhecimentos, aprimorando-se, como tal, no mundo do trabalho e
na pratica social" (p.32). A organizagdo por areas ndo esvazia os conteudos
disciplinares e nem os obriga a se expressarem na forma de disciplinas
potenciais. Propde que os contetidos especificos devem fazer parte de um
processo global com varias dimensdes articuladas. "O que ¢ obrigatério pela
LDBEN ou pela Resolucdo n.° 03/98 sdo os conhecimentos que estas
disciplinas recortam e as competéncias e habilidades a eles referidos e men-
cionados nos citados documentos" (p.32). A estruturagdo por area de co-
nhecimento, justifica-se, conforme o documento, por uma visdo epistemo-
logica que concilia humanismo e tecnologia ou humanismo em uma
sociedade tecnoldgica. Isso permitiria uma educagdo de base cientifica e
tecnologica, na qual conceito, aplicacdo e solucdo de problemas concretos
sdo combinados com uma revisdo dos componentes socioculturais.

Ao tratar da aprendizagem da 4rea "Ciéncias da Natureza, Matematica
e suas Tecnologias", o documento a apresenta como de qualidade distinta
daquela do Ensino Fundamental, destacando as formas de pensamento mais
abstratas, as quais os estudantes devem dominar. A aprendizagem envolve
concepgoes cientificas atualizadas do mundo fisico e natural, bem como o
desenvolvimento de estratégias de trabalho centradas na solucdo de
problemas. Essa seria a "forma de aproximar o educando do trabalho de
investigagdo cientifica e tecnologica, como atividades institucionalizadas de
producdo de conhecimentos, bens e servicos" (p.33). Em uma visdo
epistemologica coerente, a Matematica ¢ vista como instrumento formal de
expressao e de comunicagdo para as diversas ciéncias, € estas, por sua vez,
sdo vistas como construcdes humanas historicas que ndo se confundem com
o mundo fisico e natural. No que tange a tecnologia, ¢ essencial
compreender que os principios cientificos estdo sempre presentes e per-
mitem solucionar os problemas de forma contextualizada. como area de
conhecimento, a aprendizagem permite "explicar o funcionamento do
mundo, bem como planejar, executar e avaliar as agdes de intervengdo na



realidade" (p.34).

Nos PCNEM, no que se refere as necessidades colocadas pelo mundo
do trabalho e outras praticas sociais, propde-se rever e recolocar o papel da
escola - antes com papel de "conformacao" ao mundo do trabalho, agora
com caracteristicas de autonomia para a promog¢ao de competéncias cogniti-
vas e culturais para o pleno desenvolvimento humano. Possibilitando, assim,
a capacitacdo necessaria ao exercicio da cidadania, ao desenvolvimento
social e a insercdo no processo produtivo. Assim, conforme o documento, a
educacdo na sociedade tecnologica € recolocada como elemento de desen-
volvimento social. No entanto, o documento se refere as praticas sociais e
coloca o mundo do trabalho como uma delas, sem citar outras praticas. Isso
da um realce bastante forte a uma pratica social, podendo levar a compreen-
sdao de que as competéncias e habilidades bésicas e seu refinamento sejam
dirigidas mais ao setor produtivo, dando razdo as criticas a matriz de com-
peténcias como inspiradora do documento.

Na mesma direcao, pode-se dizer que o documento, ao dar demasiada
énfase a globalizagcdo da economia, possa estar esquecendo que o Brasil ¢ um
pais multicultural e que ha comunidades culturais bastante diversificadas
que ndo podem ser esquecidas. Dependendo da comunidade, os agentes
educacionais, principalmente os professores, podem ter um papel bastante
diverso de uma a¢do homogénea, pois as expectativas quanto a Educacao
Bésica podem ser diversas. Isso vale também para as avaliagcdes nacionais.
Em termos gerais, pode-se dizer que o documento contempla melhor a di-
mensdo da sociedade global complexa do que as comunidades culturais di-
versas. Por outro lado, a continua referéncia a flexibilidade, as caracteristicas
regionais e as condi¢des tecnologicas, recoloca, de forma paradoxal, o papel
da Escola para as comunidades culturais diversas.

No documento PCN+, na secao "As Ciéncias da Natureza e a Matema-
tica", as ciéncias que compdem a area t€m em comum a investigacao da na-
tureza e dos desenvolvimentos tecnoldgicos, compartilham linguagens e
compdem a cultura cientifica. Junto com as outras areas, permite organizar o
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conjunto de competencias: representacdo e comunica¢do; investigacido e
compreensdo; contextualizagdo sociocultural. Ha caracteristicas comuns
entre essas ciéncias que permitem e aconselham organizagdo e estruturagao
conjuntas de temas e topicos. com isso, ficam facilitadas acdes integradas,
visando ao desenvolvimento das competéncias gerais ¢ dos conhecimentos
disciplinares.

Apds essas definicdes, no documento procura-se mostrar como 0s
aprendizados cientificos podem ser promovidos de forma convergente pela
Biologia, pela Quimica, pela Fisica e pela Matematica e em articulagdo com
as outras areas, sempre tendo em vista o desenvolvimento das competéncias
gerais (investigacdo e compreensdo - Ciéncias da Natureza e Matematica;
representacdo e comunicacgao - Linguagens e Codigos; contextualiza¢ao so-
ciocultural - Ciéncias Humanas).

A Quimica ¢ definida como instrumento de formacao humana, meio de
interpretar o mundo e intervir na realidade. No documento propde-se o
reconhecimento e a compreensao das transformacdes quimicas em processos
naturais e tecnologicos nos diferentes contextos encontrados na atmosfera,
hidrosfera, litosfera e biosfera e suas relagdes com os sistemas produtivo,
industrial e agricola. como forma pedagdgica, ha a sugestdo de que os con-
teudos sejam desenvolvidos segundo um tripé sustentado nos trés alicerces:
transformacdes quimicas, materiais e suas propriedades e modelos explica-
tivos.

Em termos de competéncias em Quimica, sempre relacionadas com as
competéncias gerais propostas para o Ensino Médio, o documento propde,
entre muitas, (i) representacdo e comunicacgao: reconhecimento, utiliza¢do e
articulacdo de simbolos, cddigos e nomenclatura de ciéncia e tecnologia; ana-
lise, interpretacao e elaboracao de textos e outras formas de comunicagao de
ciéncia e tecnologia; discussdo e argumentagdo de temas de interesse de ci-
éncia e tecnologia; (ii) investigacdo e compreensdo: identificagdo e elabora-
¢do de estratégias para enfrentamento de situagdes-problema; estabelecimento
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de relacdes e interagdes em dado fendmeno ligado ao dominio cientifico,
com identificacao de regularidades, variantes, invariantes e transformacdes;
selecdo e utilizagdo de medidas, quantidades, grandezas, escalas e estimati-
vas, e interpretacdo de resultados; reconhecimento, utilizacdo e proposi¢ao
de modelos explicativos para situagdes-problema investigados; articulagdo e
integracdo de conhecimentos disciplinares, interdisciplinares e transdis-
ciplinares sobre tematicas e situacdes concretas no mundo natural e tecno-
logico; (iii) contextualizacdo sociocultural: compreensdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico como construgdes historicas e integrantes da cultura
humana; avaliacdo do conhecimento tecnoldgico contemporaneo em suas
dimensdes no cotidiano das pessoas; compreensao do necessario carater
ético do conhecimento cientifico e tecnoldgico e a implicagdo disso no
exercicio da cidadania.

Os contetidos sdo organizados em nove temas estruturadores com
detalhes suficientes para que os educadores quimicos possam elaborar um
novo programa de ensino e aprendizagem: 1. reconhecimento e caracteri-
zacdo das transformagdes quimicas; 2. primeiros modelos de constitui¢do da
matéria; 3. energia e transformacdo quimica; 4. aspectos dindmicos das
transformagdes quimicas; 5. Quimica e atmosfera; 6. Quimica e hidrosfera;
7. Quimica e litosfera; 8. Quimica e biosfera; 9. modelos quanticos e propri-
edades quimicas. Cada tema ¢ subdivido em unidades tematicas em que
aparecem os conteudos e os niveis em que podem ser desenvolvidos. Houve
preocupacao com a flexibilidade na ordenacdo dos temas, que podem ser
desenvolvidos de diferentes formas nas trés séries do Ensino Médio, com
sugestoes de quais poderiam ficar de fora com variagdo de nimero de horas
disponiveis para desenvolvé-los, o que se configura um exagero presentivo
para um documento dessa natureza.

Em suma, o PCN+ ¢ um documento que apresenta orientagdes edu-
cacionais complementares aos PCNEM e as DCNEM, para atender a refor-
mula¢do do Ensino Médio no Brasil. No documento, discute-se a naturcza
do Ensino Médio como educacio basica e as razdes da reforma desse grau
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de ensino, retomando os argumentos dos documentos anteriores. No que se
refere a area Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, hd boa
argumentacdo para concebé-la como area de conhecimento que permite o
desenvolvimento das competéncias gerais definidas para o Ensino Médio de
forma interdisciplinar, com instrumentos tedricos comuns de investigacao
para as varias ciéncias. As orientagcdes produzidas para a Quimica mantém
as caracteristicas definidas para a area e contemplam a maior parte das
mudangas no ensino de Quimica que vém sendo discutidas no meio
educacional nos ultimos anos.

A partir dessas orientacdes, os professores de Quimica tém condigdes
de conceber os seus programas de ensino com as caracteristicas de inovacao
que estdo sendo propostas para o novo Ensino Médio. No entanto, observa-
se uma preocupacdo excessiva com a padronizacdo da linguagem em torno
das competéncias. Isso acaba realgando demais o desenvolvimento de com-
peténcias que, naquele momento histdrico, foram definidas como necessari-
as e capazes de contemplar toda a complexidade cultural do meio no qual se
encontram os estudantes atingidos pelo Ensino Médio. Assim, pode-se rei-
vindicar a necessidade de maior flexibilidade para a definicdo das compe-
téncias e habilidades, contemplando outros desenvolvimentos mentais que
incluam a capacidade criativa e criadora das pessoas frente as novas necessi-
dades interpostas, a todo o momento, pelo meio social e cultural.

Nos ultimos vinte e cinco anos, efervescente comunidade de educado-
res quimicos foi formada, com nucleos atuantes em praticamente todas as
regides do Pais. como comunidade cientifica, atuando em estreita relagao
com a Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ) e inserida dentro dela por meio
da Divisao de Ensino, promoveu-se o entendimento de que o ensino pratica-
do nas escolas ndo estd possibilitando, ao aluno, aprendizado suficiente a
compreensdo dos processos quimicos em si € a constru¢cdo de um conheci-
mento quimico em estreita ligacdo com o meio social e natural em todas as
suas dimensdes, com implicagdes ambientais, sociais, economicas, ético-po-
liticas, cientificas e tecnoldgicas.
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Nos PCNEM, no que se refere aos conhecimentos quimicos, propde-se
que se explicite o seu carater dindmico, multidimensional e historico. Messe
sentido, o curriculo consolidado e, de forma geral, apresentado nos livros
didaticos tradicionais, necessita de uma severa leitura critica, tanto nos
resultados que tem produzido junto aos jovens em sua formacdo bdsica
(pouca compreensdo), quanto na forma estreita com que ¢ concebido, isto &,
como acumulo de conhecimentos isolados e fossilizados. Aponta-se, ainda,
de maneira clara, para a necessidade de superar o atual ensino praticado.
"Os conhecimentos difundidos no ensino de Quimica permitem a construg¢ao
de uma visdo de mundo mais articulada e menos fragmentada, contribuindo
para que o individuo se veja como participante de um mundo em constante
transformagao" (p.241). Tal construgdo torna-se possivel na medida em que
politicas propositivas e afirmativas na mesma dire¢ao sejam implantadas.

Os PCNEM e os PCN+ podem ser analisados desse modo e, assim,
cumprem o seu papel, pois, de alguma forma, diferentes membros da mesma
comunidade de educadores contribuiram para a producdo de ambos. Outras
formas afirmativas que buscam contribuir para a mudang¢a de um programa
tacitamente consolidado sdo livros didaticos alternativos e outras obras de
formagdo de professores produzidos por diversos autores, membros da
mesma comunidade. H4, ainda, a revista Quimica Nova na Escola, com dez
anos de circulacdo, que ¢ voltada diretamente aos professores e aos
estudantes dos cursos de licenciatura em Quimica. Além dos nimeros se-
mestrais dessa revista, ha os Cadernos Tematicos, de grande valor formativo
nas dimensdes apontadas nos PCNEM, buscando a leitura interdisciplinar e
contextualizada do tema abordado, bem como de sua atualizagao.

com os programas que ainda prevalecem, apesar dos PCNEM e PCN+,
persiste a idéia de um numero enorme de contetidos a desenvolver, com
detalhamentos desnecessarios e anacronicos. Dessa forma, os professores
obrigam-se a "correr com a matéria", amontoando um item apds o outro na
cabeca do aluno, impedindo-o de participar na constru¢do de entendimento
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sobre o mundo natural e cultural. H4, portanto, uma visdo divergente entre o
ensino a partir de um curriculo tacitamente consolidado e aquele que a
comunidade de educadores vem propondo. Assim, torna-se necessario um
didlogo mais aprofundado. No documento, propde-se o didlogo mediante o
redimensionamento do conteido e da metodologia segundo duas
perspectivas que se complementam: a que considera a vivéncia individual
de cada aluno e a que considera o coletivo em sua interagdo com o mundo
fisico.

A educagdo escolar, pela significagdo dos conhecimentos historica-
mente construidos, permite a compreensdo das vivéncias em novos niveis,
mais do que deixar de lado um tipo de conhecimento para colocar outro em
seu lugar. Isso acoplado a idéia de uma abordagem temadtica, além de
permitir a contextualizacdo e a interdisciplinaridade, leva em conta essas
duas perspectivas, oportunizando o desenvolvimento dos estudantes. Os
temas apontados no documento - atmosfera, hidrosfera, litosfera e biosfera,
podem ser vistos como temas exemplares. Outras organizacdes meto-
dologicas podem ser estruturadas, aumentando a flexibilidade curricular em
Quimica. Os conteudos basicos podem ser significados no momento em que
a situacdo pratica ou tema estd sendo desenvolvido. Nesse caso, a cons-
trugdo de competéncias basicas em Quimica ndo precederia a abordagem
tematica, mas seriam o seu desdobramento. Conclui-se, entdo, que, nos
PCNEM, estabelece-se uma relagao coerente entre conteudos e metodologia
e que ha necessidade de novas relagdes.

5 Os PCNEM e os sistemas nacionais de avaliacéo

A LDBEN atribui a Unido a incumbéncia de "assegurar processo na-
cional de avaliagao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢ao
de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino" (inciso VI do Art. 9.°). A
analise dessa incumbéncia precisa considerar outras determinagdes da legis-
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lagdo.

A Constituicdo Federal (Art. 210) encarrega a Unido da defini¢do (em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios) de competéncias ¢
diretrizes norteadoras dos curriculos e dos contetidos do ensino, de modo a
assegurar uma formagdo basica comum, referendada na LDBEN (inciso IV do Art.
9.°). Por outro lado, a Constituicdo Federal (Art. 206) ¢ a LDBEN (Art. 3.°)
prescrevem um ensino baseado nos principios do pluralismo de idéias e de
concepgoes pedagodgicas; da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber; do respeito a liberdade; da vinculacdo entre
a educacgdo escolar, o trabalho e as praticas sociais; da igualdade de condi¢des para
0 acesso ¢ permanéncia na escola, dentre outros.

Entende-se que sistemas nacionais de avaliacdo, sejam eles quais forem,
devem resultar - respeitadas as diversidades e o pluralismo de idéias e concepgdes
pedagdgicas - em reorientacdes nas politicas publicas, em ambitos diversos,
contribuindo para a efetiva melhoria do processo ensino-aprendizagem. Deve-se
ressaltar que tais sistemas ndo podem prescindir da plena sincronia com as
orienta¢des curriculares emanadas da legislagdo federal, sem extrapolagdes que
acabam por contrariar tanto as orientagdes quanto a legislacdo, como ¢ o caso das
matrizes curriculares do Saeb em Quimica (Brasil, 1999b). Ademais, pode-se
incorrer no erro de transformar aqueles sistemas em instrumentos de controle e
puni¢do, repetindo concepgdes equivocadas da avaliagdo no contexto da sala de
aula.

5.1 Quimica e PCNEM - Manutencédo de avanc¢os, reorganizacao
e ampliacéo de orientagdes

Levando-se em conta as analises até aqui apresentadas, propde- se, a seguir,
a reorganizagdo e a ampliacdo das orientagdes presentes nos PCNEM, mantendo-se
o que sdo considerados avangos e incluindo ajustes tidos como pertinentes. Tendo
em vista o carater propositivo eminentemente prelimi-
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nar, espera-se que, nos seminarios regionais, € em outros foruns, as discus-
soes remetam a correcdes, contribuigdes, criticas, sugestdes etc, sempre na

Representacéo e comunicagao

Na area | Em Quimica

Simbolos, cédigos e nomenclatura de ciéncia e tecnologia

Reconhecer e utilizar » Reconhecer e compreender simbolos, cédigos e nomenclatura propria da
adequadamente, na forma Quimica e da tecnologia quimica; por exemplo, interpretar simbolos e

oral e escrita, simbolos, termos quimicos em rétulos de produtos alimenticios, aguas minerais,
codigos e nomenclatura da produtos de limpeza e bulas de medicamentos; ou mencionados em
linguagem cientifica. noticias e artigos jornalisticos.

« |dentificar e relacionar unidades de medida usadas para diferentes
grandezas, como massa, energia, tempo, volume, densidade, concen-
tragcao de solugbes.

Articulacdo dos simbolos e cédigos de ciéncia e tecnologia

Ler, articular e interpretar « Ler e interpretar informagdes e dados apresentados com diferentes lin-
simbolos e codigos em guagens ou formas de representacao, - como simbolos, formulas e equa-
diferentes linguagens e ¢des quimicas, tabelas, graficos, esquemas, equagdes.

representagdes: sentengas,
equagdes, esquemas,
diagramas, tabelas, graficos e
representacdes geométricas.

» Selecionar e fazer uso apropriado de diferentes linguagens e formas de
representagdo, como esquemas, diagramas, tabelas, grafico, traduzindo
umas nas outras. Por exemplo, traduzir, em gréficos, informagdes de ta-
belas ou textos sobre indices de poluigdo atmosférica em diferentes pe-
riodos ou locais.

Analise e interpretagdo de textos e outras comunicagdes de ciéncia e tecnologia

Consultar, analisar e « Analisar e interpretar diferentes tipos de textos e comunicagdes referen
interpretar textos e tes ao conhecimento cientifico e tecnoldgico quimico. Por exemplo, in
comunicagdes de ciéncia e terpretar informagdes de carater quimico em noticias e artigos de jor
tecnologia veiculados em nais, revistas e televisdo, sobre agrotdxicos, concentragéo de poluentes,
diferentes meios. chuvas acidas, camada de ozénio, aditivos em alimentos, flior na agua,

corantes e reciclagens.

« Consultar e pesquisar diferentes fontes de informag&o, como enciclopé
dias, textos didaticos, manuais, teses, internet, entrevistas a técnicos e
especialistas.




Elaboragdo de comunicagées

Elaborar comunicagdes orais

ou escritas para relatar,
analisar e sistematizar
eventos, fendmenos,
experimentos, questdes,
entrevistas, visitas,
correspondéncias.

« Descrever fendmenos, substancias, materiais, propriedades e eventos

quimicos, em linguagem cientifica, relacionando-os a descri¢des na lin-
guagem corrente. Por exemplo, articulando o significado de idéias como
"queima" com o conceito cientifico de "combustao”, dando o significado
adequado para expressdes como "produto natural", "sabonete neutro",

ou "alface organica".

« Elaborar e sistematizar comunicag¢des descritivas e analiticas pertinen-
tes a eventos quimicos, utilizando linguagem cientifica. Por exemplo, re-
latar visita a uma industria quimica, informando sobre seus processos;
elaborar relatdrio de experimento, descrevendo materiais, procedimen-

tos e conclusdes: elaborar questdes para entrevista a técnico de alaum
campo da quimica, apresentar seminarios e fazer sinteses.

Discusséo e argumentacao de temas de interesse de ciéncia e tecnologia

Analisar, argumentar e
posicionar-se criticamente em
relagdo a temas de ciéncia e
tecnologia.

» Diante de informagdes ou problema relacionados & Quimica, argumentar
apresentando razdes e justificativas. Por exemplo, conhecendo o pro-
cesso e custo da obteng&o do aluminio a partir da eletrolise, posicionar-
se sobre as vantagens e limitagdes da sua reciclagem; em uma discus-
s&o sobre o lixo, apresentar argumentos contra ou a favor da incineragéo
ou acumulagéo em aterro.

Investigagdo e compreensao

Na area

Em Quimica

Estratégias para enfrentamento de situagdes-problema

Identificar as informacbes ou
variaveis relevantes em uma
situagédo-problema e elaborar
possiveis estratégias para
equaciona-la ou resolvé-la.

» Dada uma situag&o-problema, envolvendo diferentes dados de natureza
quimica, identificar as informagdes relevantes para soluciona-la. Por
exemplo, avaliar a viabilidade de uma fonte de agua para consumo, iden-
tificando as grandezas e indicadores de qualidade, como pH, concentra-
¢Oes de substancias e vetores patogénicos; para substituir lenha por
carvéo vegetal como fonte de energia térmica, consultar os respectivos
valores de (sic)

» Reconhecer, propor ou resolver um problema, selecionando procedimentos
e estratégias adequados para a sua solugéo. Por exemplo, em pesquisa
sobre potabilidade de agua, definir critérios de potabilidade, medidas,
analises e célculos necessarios.
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Interacdes, relagdes e funcbes; mvariantes e transformacées

Identificar fendmenos naturais
ou grandezas em dado
dominio do conhecimento
cientifico, estabelecer
relagdes, identificar
regularidades, invariantes e
transformagoes.

Reconhecer e compreender fenébmenos envolvendo interagbes e trans-
formagbes quimicas, identificando regularidades e invariantes. Por exemplo,
reconhecer a conservagdo no numero de atomos de cada substancia,
assim como a conservagdo de energia, nas transformagdes quimicas e
nas representagdes das reagoes.

0

Compreender que as interagdes entre matéria e energia, em um certo|
tempo, resultam em modificagbes da forma ou natureza da matéria, con-
siderando os aspectos qualitativos € macroscopicos. Por exemplo, o des-|
gaste mecanico que modifica a sua forma, ou por outra interagdo, que|
modifica a natureza do material; interagdes do calcario com o calor resul-
tam em modificagdes na natureza, obtendo-se um novo material, a cal.

0

Identificar transformagdes quimicas pela percepgdo de mudangas na na-|
tureza dos materiais ou da energia, associando-as a uma dada escala de
tempo. Por exemplo, identificar que rochas magmaticas, como granito e
basalto, transformam-se em sedimentares, como areia e argila, ou meta-|
morficas, como marmore e ardosia, em escalas de tempo geoldgicas.
Perceber explosdes como combustdes completas, onde todos os rea-
gentes se transformam em produtos, durante curto tempo, transformando
energia em trabalho.

Medidas, quantificagdes, grandezas e escalas

Selecionar e utilizar
instrumentos de medigao e de
calculo, representar dados e
utilizar escalas, fazer
estimativas, elaborar
hipoteses e interpretar
resultados.

» Fazer previsdes e estimativas de quantidades ou intervalos esperados
para os resultados de medidas. Por exemplo, prever relagdes entre mas-|
sas, energia ou intervalos de tempo em transformacgdes quimicas.

« Selecionar e utilizar materiais e equipamentos adequados para fazer
medidas, calculos e realizar experimentos. Por exemplo, selecionar ma-
terial para o preparo de uma solugdo em fungao da finalidade; selecionar
instrumentos para medidas de massa, temperatura, volume, densidade e
concentragao.

» Compreender e fazer uso apropriado de escalas, ao realizar, medir ou
fazer representagdes. Por exemplo: ler e interpretar escalas em instru-|
mentos como termdmetros, balangas e indicadores de pH.

Modelos explicativos e representativos

Reconhecer, utilizar,
interpretar e propor modelos
para situagdes-problema,
fendmenos ou sistemas
naturais ou tecnoldgicos.

» Reconhecer modelos explicativos de diferentes épocas sobre a natureza
dos materiais e suas transformacdes. Por exemplo, identificar os principais
modelos de constituicdo da matéria criados ao longo do desenvolvimento
cientifico.
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« Elaborar e utilizar modelos macroscopicos e microscopicos para interpretar
transformagdes quimicas. Por exemplo, elaborar modelos para explicar o
fato de a agua doce com sabao produzir espuma, e a agua salgada, nao, ou
para compreender o poder corrosivo de acidos fortes.

* Reconhecer, nas limitagbes de um modelo explicativo, a necessidade de
altera-lo. Por exemplo, perceber até onde o modelo de Rutherford foi
suficiente e por quais razdes precisou dar lugar a outra imagem do ato
mo.

« Elaborar e utilizar modelos cientificos que modifiquem as explicagcées do
senso comum. Por exemplo, a idéia de que 6leo e agua nao se misturam
devido a diferengas de densidade e nao por questdes de interagéo entre
particulas.

Relagdes entre conhecimentos disciplinares, interdisciplinares e interareas

atizar fendbmenos e teorias
dentro de uma ciéncia, entre as
varias ciéncias e areas de
conhecimento.

de estudo da Quimica, estabelecendo conexdes entre seus diferentes te-
mas e conteudos.

Adquirir compreensdo do mundo, da qual a Quimica é parte integrante,
por meio dos problemas que ela consegue resolver e dos fenémenos que
podem ser descritos por seus conceitos e modelos.

Articular o conhecimento quimico e o de outras areas no enfrentamento
de situagdes-problema. Por exemplo, identificar e relacionar aspectos
quimicos, fisicos e biolégicos em estudos sobre a produgéo, destino e
tratamento de lixo ou sobre a composicéo, poluicdo e tratamento das aguas
com aspectos sociais, econdmicos e ambientais.

Contextualizagdo sociocultural

Na area

Em Quimica

Ciéncia e tecnologia na histéria

Compreender o conhecimento
cientifico e o tecnolégico como
resultados de uma constru¢céo
humana, inseridos em um
processo historico e social.

» Reconhecer e compreender a ciéncia e tecnologia quimicas como criagao
humana inseridas, portanto, na histéria e na sociedade em diferentes
épocas; por exemplo, identificar a alquimia, na Idade Média, como visao
de mundo tipica da época.

* Perceber o papel desempenhado pela Quimica no desenvolvimento tec-
nolégico e a complexa relagdo entre ciéncia e tecnologia ao longo da
histéria. Por exemplo, perceber que a manipulagéo do ferro e suas ligas,
empirica e mitica, tinha a ver, no passado, com o poder do grupo social
que a detinha, e que hoje, explicada pela ciéncia, continua relacionada a
aspectos politicos e sociais.
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Ciéncia e tecnologia na cultura contemporanea

Compreender a ciéncia e a
tecnologia como partes
integrantes da cultura humana
contemporanea.

« Identificar a presenca do conhecimento quimico na cultura humana con-
temporanea, em diferentes ambitos e setores, como os domeésticos, co-
merciais, artisticos, desde as receitas caseiras para limpeza, propagandas
e uso de cosméticos, até em obras literarias, musicas e fimes.

Compreender as formas pelas quais a Quimica influencia nossa interpre-
tacdo do mundo atual, condicionando formas de pensar e interagir. Por

sempre nocivo ao ambiente ou a
saude

Promover e interagir com eventos e equipamentos culturais, voltados a
difusdo da ciéncia, como museus, exposicdes cientificas, pegas de teatro,
programas de televisao.

Ciéncia e
atualidade

tecnologia na

Reconhecer e avaliar o
desenvolvimento tecnoldgico
contemporaneo, suas relagbes
com as ciéncias, seu papel na
vida humana, sua presenga no
mundo cotidiano e seus
impactos na vida social.

Reconhecer o papel do conhecimento quimico no desenvolvimento tec
nolégico atual, em diferentes areas do setor produtivo, industrial e agri
cola. Por exemplo, na fabricagdo de alimentos, corantes, medicamentos
e novos materiais.

Reconhecer aspectos relevantes do conhecimento quimico e suas tecno
logias na interag&o individual e coletiva do ser humano com o ambiente.
Por exemplo, o uso de CFC - cloro-flior-carbono -, de inseticidas e
agrotoxicos, de aditivos nos alimentos, os tratamentos de agua e de lixo,
a emissao de poluentes que aumentam o efeito estufa na atmosfera.
Articular, integrar e sistematizar o conhecimento quimico e o de outras
areas no enfrentamento de situagdes-problema. Por exemplo, identificar
e relacionar aspectos quimicos, fisicos e biolégicos da producéo e do
uso de metais, combustiveis e plasticos, além de aspectos sociais, eco
ndémicos e ambientais.

Ciéncia e tecnologia, ética e cidadania

Reconhecer e avaliar o carater
ético do conhecimento cientifico
e tecnoldgico e utilizar esses
conhecimentos no exercicio da
cidadania.

Reconhecer as responsabilidades sociais decorrentes da aquisicdo de
conhecimento na defesa da qualidade de vida e dos direitos do consumi-
dor. Por exemplo, para notificar érgdos responsaveis diante de agdes
como destinagdes impréprias de lixo ou de produtos toxicos, fraudes em
produtos alimenticios ou em suas embalagens.

Compreender e avaliar a ciéncia e tecnologia quimica sob o ponto de
vista ético para exercer a cidadania com responsabilidade, integridade e
respeito. Por exemplo, no debate sobre fontes de energia, julgar implica-
¢bes de ordem econdmica, social, ambiental, ao lado de argumentos ci-
entificos para tomar decisdes a respeito de atitudes e comportamentos
individuais e coletivos.
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perspectiva da consolidagdo de consensos que avancem na dire¢do dos in-
teresses legitimos da sociedade brasileira.

5.2 Competéncias em Quimica

Nos PCN+, as competéncias em Quimica, apresentadas a seguir, sao
associadas a trés dominios - representacdo e comunicacao, investigacao e
compreensao e contextualizagdo sociocultural.

6 Conhecimentos quimicos da base comum

Os conhecimentos quimicos da base comum sdo apresentados nos
PCN+ na forma de temas estruturadores do ensino de Quimica, os quais sao,
aqui, reorganizados, visando a maior flexibilidade curricular.

Segundo os PCN+ (Brasil, 2002),

"a Quimica pode ser um instrumento da formacdo humana que am-
plia os horizontes culturais e a autonomia no exercicio da cidadania,
se 0 conhecimento quimico for promovido como um dos meios de
interpretar 0 mundo e intervir na realidade, se for apresentado conio
ciéncia, com seus conceitos, metodos e linguagens proprios, e como
construgdo historica, relacionada ao desenvolvimento tecnoldgico e
aos muitos aspectos da vida em sociedade.

A proposta apresentada para o ensino de Quimica nos PCNEM se
contrapde a velha énfase na memorizacdo de informagdes, nomes,
formulas e conhecimentos como fragmentos desligados da realidade
dos alunos. Ao contrario disso, pretende que o aluno reconheca e
compreenda, de forma integrada e significativa, as transformacdes
quimicas que ocorrem nOS Processos naturais e tecnologicos em dife-
rentes contextos, encontrados na atmosfera, hidrosfera, litosfera e
biosfera, e suas relacdes com os sistemas produtivo, industrial e agri-
cola.

O aprendizado de Quimica no ensino médio "[...] deve possibilitar
ao aluno a compreensao tanto dos processos quimicos em si, quanto
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da construcdo de um conhecimento cientifico em estreita relagdo com
as aplicacBes tecnologicas e suas implicagdes ambientais, sociais, po-
liticas e econdmicas".

Dessa forma, os estudantes podem "[...] julgar com fundamentos as
informacgdes advindas da tradi¢do cultural, da midia e da propria
escola e tomar decisdes autonomamente, enquanto individuos e cida-
ddos" (PCNEM, 1999a).

Historicamente, o conhecimento quimico centrou-se em estudos de

natureza empirica sobre as transformacdes quimicas e as proprieda-

des dos materiais e substancias. Os modelos explicativos foram gra-

dualmente se desenvolvendo conforme a concepcao de cada época e,

atualmente, o conhecimento cientifico em geral e o da Quimica em

particular requerem o uso constante de modelos extremamente ela-
borados. Assim, em conson@ncia com a propria historia do desenvol-
vimento desta ciéncia, a Quimica deve ser apresentada estruturada
sobre o tripé: transformacBes quimicas, materiais e suas pro-

priedades e modelos explicativos (p.87).

A base curricular nacional do conhecimento de Quimica pode ser
estruturada pelos trés pilares - transformac@es quimicas, materiais e suas
propriedades e modelos explicativos. Esses eixos correspondem aos objetos e
focos de interesse da Quimica, cujas investigagdes centram-se nas proprieda-
des, constituicdo e transformagdes dos materiais e substancias. O esquema a
seguir explicita os eixos curriculares como focos de interesse da Quimica.

Propriedades

Substancias
e Maleriais

Constituicao Conslituicag |

Figura 1. Focos de interesse da Quimica (Extraido de Mortimer, Machado e Romanelli, 2000, p.276.)
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Esses eixos constituem a base nacional comum do conhecimento qui-
mico, estabelecida nos PCN+ (Brasil, 2002). Essa base curricular ¢ reorgani-
zada a partir dos mesmos eixos, sendo que o foco das propriedades ¢ incor-
porado tanto ao estudo das transformagdes como ao estudo da constitui¢dao
das substancias e dos materiais. A reorganizacdo dos eixos em tdpicos
curriculares aqui proposta, e apresentada a seguir, foi desenvolvida com o
fim de se evitar a caracterizagdo de um padrao em termos de seqii€ncia espa-
cial e temporal nas propostas pedagogicas da escola.

Conhecimentos quimicos da base comum?

Transformagdes quimicas: reconhecimento e caracterizagao

Conceitos quimicos

Objetivos

Transformagdes quimicas no
dia-a-dia: transformagdes
rapidas e lentas e suas
evidéncias macroscopicas;

liberagéo ou absorgéo de
energia nas transformacoes.

Reconhecer as transformagdes quimicas por meio de diferengas entre os
seus estados iniciais e finais.

Descrever transformagdes quimicas em diferentes linguagens e represen-
tagdes, traduzindo umas nas outras.

Reconhecer que a transformagao quimica ocorre em um certo intervalo de
tempo.

Identificar formas de energia presentes nas transformagdes quimicas.

Reconhecer transformagdes quimicas que ocorrem na natureza e em dife-
rentes sistemas produtivos ou tecnolégicos.

Buscar informagdes sobre transformagdes quimicas que ocorrem na natu-
reza em diferentes sistemas produtivos e tecnologicos.

Relagdes quantitativas de
massa: conservagdo da massa
nas transformagdes quimicas
(Lavoisier); proporgao entre as
massas de reagenles e de
produtos (Proust); relagéo entre
calor envolvido na
transformagéo e massas de
reagentes e produtos.

Compreender e utilizar a conservagéo da massa nas transformagdes qui-
micas.

Compreender e utilizar a proporgao de reagentes e produtos nas transfor-
magoes quimicas.

Estabelecer relagéo entre o calor envolvido nas transformagdes quimicas e
as massas de reagentes e produtos.

Representar e interpretar informagdes sobre variaveis nas transformagdes
quimicas por meio de tabelas e graficos.

2 Adaptado dos PCN+ (Brasil, 2002, p.93-106).
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Fazer previsdes de quantidades de reagentes, de produtos e energia en-
volvidas em uma transformagéo quimica.

Buscar informagbes sobre as transformagdes quimicas que ocorrem na
natureza e nos sistemas produtivos.

Associar dados e informagdes sobre matérias-primas, reagentes e produtos
de transformagdes quimicas que ocorrem nos sistemas produtivos, com
implicagbes ambientais e sociais.

Reagentes, produtos e suas
propriedades: caracterizagédo de
materiais e substancias que
constituem os reagentes e
produtos das transformacdes
em termos de suas
propriedades; separagao e
identificagdo das substancias.

Identificar uma substancia, reagente ou produto, por algumas de suas pro-
priedades caracteristicas: temperatura de fusdo e de ebulicdo; densidade,
solubilidade, condutividade térmica e elétrica.

Utilizar as propriedades para caracterizar uma substancia pura.
Representar informagdes experimentais referentes as propriedades das
substancias em tabelas e graficos e interpretar tendéncias e relagdes sobre
essas propriedades.

Elaborar procedimentos experimentais baseados nas propriedades dos
materiais, objetivando a separagdo de uma ou mais substancias presentes
em um sistema (filtragao, flotagao, destilagcao, recristalizagéo, sublimagao).

Identificar e avaliar as implicagdes dos métodos de separagéo de substancia
utilizados nos sistemas produtivos.

Reagdes organicas na
obtengdo de novos materiais.

Compreender as transformacgdes de
nolimerizacao

Compreender as transformagdes quimicas dos carboidratos, lipideos e
proteinas na produgo de materiais e substancias como, por exemplo, eta-
nol, carvao vegetal, fibras, papel, explosivos, éleos comestiveis, sabao,
elastdmeros, laticinios, 13, couro, seda, vacinas, soros, vitaminas, hormé-
nios etc.

Compreender os processos de transformagéo do petréleo, carvao mineral e
gas natural em materiais e substancias utilizados no sistema produtivo -
refino do petréleo, destilagdo seca do carvao mineral e purificacdo do gas
natural.




Transformagdes quimicas: aspectos energéticos

Conceitos quimicos

Objetivos

Produgéo e consumo de
energia térmica e elétrica nas
transformagdes quimicas:
entalpia de reagdo (balango
energético entre ruptura e
formagao de novas ligagoes);
reagoes de Oxido-redugao
envolvidas na produgao e
consumo de energia elétrica;
potenciais de eletrodo;
energia de ligacéo.

Identificar a produgdo de energia térmica e elétrica em diferentes transfor-
magodes quimicas.

Relacionar a formag&o e a ruptura de ligagao quimica com energia térmica.

Compreender a entalpia de reagdo como resultante do balango energético
advindo de formagéo e ruptura de ligagéo quimica.

Prever a entalpia de uma transformagéo quimica a partir de informagdes
pertinentes obtidas em tabelas, graficos e outras fontes.

Relacionar a energia elétrica, produzida e consumida na transformagéo
quimica, e os processos de oxidagao e redugéao.

Compreender os processos de oxidagao e de redugéo a partir das idéias
sobre a estrutura da matéria.

Prever a energia elétrica envolvida numa transformagdo quimica a partir
dos potenciais-padroes de eletrodo das transformagdes de oxidagao e re-
ducgao.

Compreender a evolugéo das idéias sobre pilhas e eletrdlise, reconhecendo
as relagdes entre conhecimento empirico e modelos explicativos.

Buscar informagdes sobre transformagdes quimicas que produzem energia e
séo utilizadas nos sistemas produtivos.

Avaliar as implicagbes sociais e ambientais do uso de energia elétrica e
térmica provenientes de transformagdes quimicas.

Energia e estrutura das
substancias: interagdes
eletrostaticas entre atomos,
moléculas e ions nos solidos e
liquidos; ligagbes covalentes,
iénicas e metalicas como
resultantes de interagbes
eletrostaticas; relagdo entre
propriedades da substancia e
sua estrutura; as experiéncias de
Faraday (eletrélise) para explicar
o consumo de energia, em
quantidades iguais a multiplos
de uma certa quantidade fixa de
eletricidade; teorias da valencia
para explicar a ligagao
covalente.

Identificar e compreender a energia envolvida na formag&o e na quebra de
ligagdes quimicas.

Compreender os estados sdlido, liquido e gasoso em fungdo das interagoes
eletrostaticas entre atomos, moléculas ou ions.

Compreender as ligagbes quimicas como resultantes de interagbes
eletrostaticas entre atomos, moléculas ou ions.

Relacionar as propriedades macroscopicas das substancias e as ligagbes
quimicas entre seus atomos, moléculas ou ions.




Produgéo e consumo de
energia nuclear: processos
de fuséo e fissdo nucleares;
transformacgodes nucleares
como fonte de energia.

Compreender os processos de fusdo e fissao nucleares e a produgéo de
energia neles envolvida.

Reconhecer transformagdes nucleares como fonte de energia.

Buscar fontes de informag&o sobre geragéo e uso de energia nuclear.

Avaliar os riscos e beneficios dos diferentes usos da energia nuclear.

Transformacgdes quimicas: aspectos dinamicos

Conceitos quimicos

Objetivos

Controle da rapidez das trans-
formagdes no dia-a-dia: varia-
veis que modificam a rapidez
de uma transformagao quimica;
modelos explicativos.

Observar e identificar transformagdes quimicas que ocorrem em diferentes
escalas de tempo.

Reconhecer e controlar variaveis que podem modificar a rapidez de uma
transformagdo quimica (concentracdo, temperatura, pressdo, estado de
agregagao, catalisador).

Propor e utilizar modelos explicativos para compreender a rapidez das
transformagdes quimicas.

Reconhecer as relagbes quantitativas empiricas entre rapidez, concentracéo
e pressao, traduzindo-as em linguagem matematica.

Propor procedimentos experimentais para determinar e controlar a rapidez
de uma transformacgéo quimica.

Estado de equilibrio quimico:
coexisténcia de reagentes e
produtos; estado de equilibrio e
extensao da transformacao;
variaveis que modificam o
estado de equilibrio;
previsdes quantitativas,
modelos explicativos, pH de
solugdes aquosas, hidrdlise
salina, solubilidade, interagdo
acido-base.

Reconhecer que, em certas transformagdes quimicas, ha coexisténcia de
reagentes e produtos (estado de equilibrio quimico, extensdo da transfor-
macao).

Identificar as variaveis que perturbam o estado de equilibrio quimico.

Representar, por meio da constante de equilibrio quimico, a relagéo entre as
concentragdes de reagentes e produtos em uma transformagao quimica.

Prever as quantidades de reagentes e produtos em uma transformagao
quimica em equilibrio.

Propor e utilizar modelos explicativos para compreender o equilibrio qui-
mico.

Compreender a importancia e o controle da dindmica das transformagdes
quimicas nos processos naturais e produtivos.

Propor meios e avaliar as conseqiiéncias de modificar a dinamica de uma
transformagao quimica.
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Modelos de constituicdo da matéria

Conceitos quimicos

Objetivos

Primeiras idéias ou modelos
sobre a constituigdo da
matéria: idéias de Dalton sobre
transformagao quimica e
relagdes entre massas
(Lavoisier e Proust); modelo de
Rutherford sobre a matéria com
carga elétrica e a
desintegracéo radioativa; idéias
sobre interagdes entre os
atomos formando substéancias -
ligagao quimica como resultante
de interacOes eletrostaticas,
classificagao periédica dos
elementos quimicos, modelo
cinético dos gases.

Compreender e utilizar as idéias de Dalton para explicar as transformacdes
quimicas e as relagdes de massa.

Compreender e utilizar as idéias de Rutherford para explicar a natureza
elétrica da matéria.

Compreender a ligagdo quimica como resultante de interagdes eletrostati-
cas.

Aplicar idéias sobre arranjos atdmicos e moleculares para entender a for-
magcao de cadeias, ligagdes, funcdes organicas e isomeria. Compreender
a transformagao quimica como resultante de quebra e formagao de
ligacao.

Compreender os modelos explicativos como construgdes humanas num
dado contexto histérico e social.

Reconhecer que o conhecimento quimico € dinamico, portanto, provisorio.
Compreender o "parentesco” e a classificagdo dos elementos quimicos e
seus compostos por meio de suas propriedades periddicas.

Reconhecer e relacionar as varidveis de estado (pressao total e parcial,
volume, temperatura) para compreender o estado gasoso.

Radiag¢des e modelos
quanticos de atomo:
radiagdes eletromagnéticas e
quantizagao da energia.

Associar a luz emitida por gases de substancias aquecidas (espectro des-
continuo) com transigdes entre seus niveis quanticos de energia.
Conhecer os modelos atémicos quanticos propostos para explicar a cons-
tituicdo e propriedades da matéria.

Modelagem quantica, ligacdes
quimicas e propriedades dos
materiais: tendéncia a nao-
decomposicdo (estabilidade) e
interagéo de substancias;
ligagbes quimicas; propriedades
periédicas; propriedades e
configuragdes moleculares.

Compreender a maior estabilidade de certos elementos quimicos e a maior
interatividade de outros, em fungéo da ocupagdo dos niveis eletronicos na
eletrosfera.

Compreender as ligagdes quimicas como resultantes das interagdes ele-
trostaticas que associam atomos e moléculas de forma a dar as moléculas
resultantes maior estabilidade.

Interpretar a periodicidade das propriedades quimicas em termos das su-
cessivas ocupacoes de niveis quanticos em elementos de numero atdmico
crescente.

Constituigdo nuclear e
propriedades fisico-quimicas:
nucleo atébmico; interagdes
nucleares; is6topos;
radiagdes e energia nuclear.

Conhecer os modelos de nucleo, constituidos de
neutrons e protons, identificando suas principais forgas de interagdo.

Interpretar a radiagédo gama como resultante de transi¢cbes entre niveis
quanticos da energia do nucleo.




Relacionar numero de neutrons e protons com massa isotopica e com sua
eventual instabilidade, assim como relacionar sua composigcao isotdpica
natural com a massa usualmente atribuida ao elemento.

Interpretar processos nucleares em usinas de produgéo de energia elétrica na
industria, agricultura, medicina, ou em artefatos bélicos, em fungdo das
interagdes e radiagbes nucleares, comparando riscos e beneficios do uso
da tecnologia nuclear.

Representagao de
transformagdes quimicas:
representacao das substancias
e do rearranjo dos atomos nas
transformagdes quimicas -
simbolos, férmulas e
equacoes.

Representar as substancias e as transformagdes quimicas a partir dos co-
digos, simbolos e expressdes préprios da Quimica.

Traduzir a linguagem simbdlica da Quimica, compreendendo seu significado
em termos microscopicos.

Utilizar fontes de informagdes para conhecer simbolos; férmulas e nomes
de substancias.

Relagdes quantitativas
envolvidas na transformagéo
quimica: relagdo entre
quantidade de matéria e
energia; estequiometria e
rendimento, concentragdo de
solugoes.

Traduzir, em termos de quantidade de matéria (mol), as relagdes quantita-
tivas de massa nas transformagdes quimicas.

Traduzir as relagdes entre massa e energia nas transformacdes quimicas
em termos de quantidade de matéria e energia.

Compreender as relagdes quantitativas de massa, de quantidade de matéria
(mol) nas transformagdes quimicas que ocorrem em solugdes de acordo
com suas concentragdes e associa-las a estequiometria da transformacéo.

Correlacionar dados relativos a concentragdo de certas solugdes nos sis-
temas naturais a possiveis problemas ambientais.

Estabelecer relagdo entre a estequiometria e o rendimento das transforma-
¢Oes quimicas, e prever, em fungédo dessa relagdo, quantidades envolvidas
nas transformagdes quimicas que ocorrem na natureza € nos sistemas
produtivos, industrial e rural.

Propor procedimentos experimentais para conhecer as quantidades envol-
vidas e o rendimento de uma transformacéo quimica.

Avaliar possiveis implicagdes das relagdes quantitativas nas transforma-
¢bes quimicas que ocorrem nos sistemas produtivos, rural e industrial.

Considerando a finalidade da Educacdo Bésica em assegurar ao edu-
cando a formacdo indispensavel para o exercicio da cidadania, a base curri-
cular nacional deve contemplar também, além dos eixos anteriormente ex-
plicitados, a abordagem de temas sociais que propiciem ao aluno o
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desenvolvimento de atitudes e valores e a capacidade de tomada de decisdes
(Santos e Schnetzler, 1997). Essa abordagem tematica visa, na perspectiva de
Paulo Freire (1967,1987,1992), a mediatiza¢do dos saberes por meio de uma
educacdo problematizadora, de carater reflexivo, de desvelamento da
realidade, na qual o didlogo comeca a partir da reflexdo das contradi¢des
basicas da situacdo existencial, consubstanciando-se na educacdo para a pra-
tica da liberdade. Para Freire (1967 e 1987), o tema propicia a praxis educati-
va, que em vez de reproduzir o mundo, transforma-o.

Nesse sentido, o principio da contextualizagdo estabelecido nas DC-
NEM, nos PCNEM e nos PCN+, além das fun¢des de transposi¢ao didatica,
de concretizagdao dos contetidos curriculares na relacao entre teoria e pratica
e de aplicagdo dos conhecimentos constituidos, deve ter o papel central de
formacao da cidadania pela reflexdo critica da situagdo existencial dos edu-
candos.

Assim sendo, a contextualiza¢do no curriculo da base comum consti-
tuir-se-4 pela abordagem de temas sociais que possibilitem a discussdo de
aspectos sociocientificos, os quais referem-se as questdes ambientais, econo-
micas, sociais, politicas, culturais e éticas. Ea partir da discussdo desses as-
pectos que os alunos compreendem o mundo social em que estdo inseridos e
que podem desenvolver a capacidade de tomada de decisdo, na qualidade de
cidadaos, sobre questdes relativas a quimica e a tecnologia. A discussao de
aspectos sociocientificos propicia o desenvolvimento de atitudes e valores,
pois, a partir dela, emergem, em sala de aula, diferentes pontos de vista
sobre o encaminhamento de solugdes para os problemas sociais relativos a
ciéncia e a tecnologia. Esse didlogo gera condi¢des para a difusdo dos valo-
res fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de
respeito ao bem comum e a ordem democratica.

E necessario considerar, nesse contexto, que a abordagem de aspectos
sociocientificos na base comum da area das Ciéncias da Natureza, Matema-
tica e suas Tecnologias tera a funcdo de desenvolver as competéncias dessa
area no tocante ao dominio contextualiza¢ao sociocultural:
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A discussdo da biodiversidade e da codificacdo genética
da vida, que ilustramos, para ganhar contexto e realidade
deve ser associada aos problemas atuais da reducdo da bi-
odiversidade, por conta das interven¢bes humanas na bio-
sfera, decorrentes da industrializacédo, do desmatamento,
da monocultura intensiva e da urbanizacdo, assim como
ser tratada juntamente com as questfes atuais da manipu-
lacdo genética e dos cultivos transgénicos. Dar oportuni-
dade aos estudantes para conhecerem e se posicionarem
diante desses problemas é parte necessaria da funcdo da
educacdo basica. Por outro lado, o contexto dessa discus-
sdo constitui motivacdo importante para o aprendizado
mais geral e abstrato.

Poderiamos igualmente retomar a discussdo do aprendi-
zado da energia, no conjunto das ciéncias e em cada uma
delas, para ilustrar como dar contexto social e cultural aos
conhecimentos. Para compreender a energia em seu uso
social, as consideracdes tecnoldgicas e econdémicas nao se
limitam a nenhuma das disciplinas, tornando essencial um
trabalho de carater interdisciplinar. Na producdo de com-
bustiveis convencionais ou alternativos, com a utilizagéo
de biomassa atual, como a cana-de-acucar, ou de biomassa
fossil, como o petroleo, a fotossintese, estudada na Biolo-
gia, é o inicio para a producdo natural primaria dos com-
postos organicos, enguanto Outros processos quimicos Sao
necessarios a sua transformacéo e industrializacdo. Na ge-
racdo hidrelétrica, termelétrica ou edlica, além da eventual
contribuicdo de conceitos quimicos e bioldgicos, a produ-
cao de eletricidade decorre de técnicas e processos estuda-
dos na Fisica, centrais para compreender e manipular flu-
X0s naturais de matéria e energia, como a radiacdo solar, a
evaporacao, as conveccdes, as inducdes eletromagnéticas,
as correntes elétricas e sua dissipagéo térmica.
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Tratar energia nesse contexto social e produtivo é bem mais
do que compreender sua producdo ou expressa-la em uni-
dades usuais, sabendo converter joules ou calorias em qui-
lowatts-hora ou toneladas equivalentes de petréleo. E pre-
ciso investigar e compreender, além das contas domésticas
de luz ou de gés, também a matriz energética que relaciona
0s setores sociais que demandam energia, como industria,
comércio, transporte ou residéncias, com as diferentes fon-
tes de oferta, como petréleo, gas natural, hidroeletricida-
de, termeletricidade, carvao mineral ou vegetal.

E preciso, ainda, levar em conta os impactos ambientais e
0s custos financeiros e sociais das distintas op¢des energé-
ticas, temas fronteiricos com a Economia e a Geografia, da
area de ciéncias humanas. Por exemplo, a producéo do al-
cool de cana, o etanol, que complementa os derivados de
petroleo como combustivel automotivo, € uma alternativa
que ndo é decidida simplesmente pelo preco, mais caro se
comparado ao da gasolina, pois também envolve a balanca
de pagamentos de importacdo, ja que o alcool € produto
nacional e o petroleo consumido no Brasil € em parte im-
portado, assim como envolve geracdo local de empregos e
alivio ambiental urbano.

De uma perspectiva historica, o estudo da energia pode
discutir a importancia da invencdo das rodas d'agua, dos
moinhos de vento e do aperfeicoamento dos arreios de ani-
mais de tracdo para o acimulo de producdo no periodo
medieval, ou o papel da maquina a vapor para impulsio-
nar a primeira revolugdo industrial, ou do motor elétrico,
da iluminacéo elétrica e da eletroquimica para a segunda
revolucdo industrial e dai para a frente, ate alcangar a enor-
me rede de oferta e demanda de insumos energéticos, dos
quais depende tdo profundamente a vida contemporanea.
Esses tratamentos de aspectos geograficos, sociais e histo-
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ricos podem ser feitos articuladamente com as demais are-
as, mas ndo é preciso que sejam deixados para a area de
ciéncias humanas, por conta da "natureza do conteudo".
Pelo contrario, precisamente por sua natureza humanista,
esses aspectos sdo significativos para dar contexto socio-
cultural a disciplinas cientificas como a Biologia, a Fisica e
a Quimica, e as linguagens matematicas de que fazem uso,
propiciando assim um aprendizado mais eficaz.

Essa articulacdo interdisciplinar, promovida por um apren-
dizado com contexto, ndo deve ser vista como um produto
suplementar a ser oferecido eventualmente se der tempo,
porque sem ela o conhecimento desenvolvido pelo aluno
estara fragmentado e serd ineficaz. E esse contexto que da
efetiva unidade a linguagens e conceitos comuns as varias
disciplinas, seja a energia da célula, na Biologia, da reacao,
na Quimica, do movimento, na Fisica, seja 0 impacto ambi-
ental das fontes de energia, em Geografia, a relacéo entre
as energias disponiveis e as formas de produgdo, na Histo-
ria. N&o basta, enfim, que energia tenha a mesma grafia ou
as mesmas unidades de medida, deve-se dar ao aluno con-
dicbes para compor e relacionar, de fato, as situacdes, 0s
problemas e os conceitos, tratados de forma relativamente
diferente nas diversas &reas e disciplinas.

Para isso, os professores precisam relacionar as nomencla-
turas e os conceitos de que fazem uso com o uso feito nas
demais disciplinas, construindo, com objetivos mais peda-
gbgicos do que epistemoldgicos, urna cultura cientifica mais
ampla. Isso implica, de certa forma, um conhecimento de
cada uma das disciplinas também pelos professores das
demais, pelo menos no nivel do ensino médio, o que resul-
ta em uma nova cultura escolar, mais verdadeira, pois se
um conhecimento em nivel médio de todas as disciplinas €
0 que se deseja para o aluno, seria pelo menos razoavel
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promover esse conhecimento na escola em seu conjunto,
especialmente entre os professores.

Em termos gerais, a contextualizacdo no ensino de ciéncias
abarca competéncias de inser¢do da ciéncia e de suas tec-
nologias em um processo historico, social e cultural e o re-
conhecimento e discussdo de aspectos praticos e éticos da
ciéncia no mundo contemporaneo. (Brasil, 2002, p.30-31).

Nessa perspectiva, recomenda-se que as propostas pedagogicas das
escolas contemplem uma abordagem de aspectos sociocientificos associados
a temas sociais. Essa abordagem torna-se significativa quanto mais esteja
relacionada ao contexto social dos estudantes. Nesse sentido, embora exis-
tam temas gerais, como os especificados nos PCN+ - Quimica e biosfera,
Quimica e atmosfera, Quimica e hidrosfera, e Quimica e litosfera - esses te-
mas, que podem compor a parte diversificada do curriculo, devem ser sele-
cionados de acordo com as condigoes da comunidade escolar. O assunto a
ser abordado na escola pode ser selecionado a partir de uma diversidade de
temas globais e locais. uma boa fonte de orientacdo para o professor estd na
secao Quimica e Sociedade da revista Quimica Nova na Escola e nos seus
nameros especiais de Cadernos Tematicos®. Além dos temas acima citados,
pode-se trabalhar, por exemplo, poluicdo, recursos energéticos, saude, cos-
méticos, plasticos, metais, lixo, quimica agricola, energia nuclear, petréleo
etc. Muitos desses temas tém sido abordados em livros paradidaticos de
diferentes editoras destinados ao Ensino Médio.

Embora a sele¢do tematica possa ser contemplada na parte diversifi-
cada do curriculo, quaisquer que sejam os conhecimentos quimicos a ela
relacionados e independente da forma como seja desenvolvida, ela devera
obrigatoriamente propiciar o desenvolvimento das competéncias relativas a
contextualizagdo sociocultural, explicitando as inter-relagdes Quimica-
tecnologia-sociedade. Essa abordagem, também, devera obrigatoriamente

* Quimica Nova na Escola, publicacio da Sociedade Brasileira de Quimica, disponivel em <http:/www.sbq.org br/ensino™>
acesso em 13 de setembro de 2004.
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propiciar o desenvolvimento da educacdo ambiental, conforme preceitua o
Plano Nacional de Educagao - PNE - (Brasil, 2000): a educacdo ambiental,
tratada como tema transversal, sera desenvolvida como uma pratica edu-
cativa integrada, continua e permanente.

7 Organizacao do trabalho escolar

A organizagdo do trabalho escolar pode ser feita de diferentes ma-
neiras, conforme o projeto pedagogico da escola e o contexto de cada co-
munidade. N@o existe uma unica forma de organizar o conteido quimico.
Desse modo, conforme a orientagdo metodoldgica que os professores assu-
mam, a organiza¢do dos conteudos podera partir de diferentes eixos estru-
turadores. Diferentes projetos de ensino de Quimica vém sendo desenvol-
vidos no Brasil por equipes de professores vinculados a grupos de pesquisa,
0s quais estabeleceram principios organizativos do conteudo de forma di-
ferenciada (Angélica et alii, 1987, 1990; Ciscato e Beltran, 1991; Gepeq,
1993, 1995, 1998; Lufti, 1988, 1992; Maldaner, 1992; Méi e Santos et alii,
2003, 2004; Mortimer e Machado, 2002; Romanelli e Justi, 1997; Schnetzler
et alii, 1986). Esses projetos podem ser usados como referenciais para que
os professores, no seu coletivo, elaborem a proposta mais adequada para a
sua comunidade, o seu municipio ou a sua regido.

E recomendavel que, nas propostas pedagdgicas das escolas, outros
conhecimentos quimicos ndo contemplados nos quadros anteriores sejam
acrescidos ao programa. Todavia, cabe ressaltar a necessidade dos progra-
mas nao se perderem em excessos de conteudos que sobrecarreguem o curri-
culo escolar, sem que o professor tenha as condigdes temporais de explora-
los adequadamente, de forma que os alunos possam compreendé-los. Além
disso, deve-se considerar que, atualmente, muitos programas de Quimica
estdo carregados com conceitos e classificacdes obsoletas e um excesso de
resolucdes de exercicios por algoritmos, os quais pouco acrescentam na com-
preensao dos conceitos quimicos.
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Finalmente, vale destacar, novamente, as recomendagdes presentes 0s
PCN+, de que:

a proposta de organizacdo dos conteudos apresentada (...) leva em
consideracdo duas perspectivas para o ensino de Quimica presentes nos
PCNEM: a que considera a vivéncia individual dos alunos - seus conheci-
mentos escolares, suas histdrias pessoais, tradigdes culturais, relagdo com os
fatos e fendmenos do cotidiano e informacgdes veiculadas pela midia; e a
que considera a sociedade em sua interacdo com o mundo, evidenciando
como os saberes cientifico e tecnologico vém interferindo na producao, na
cultura e no ambiente.

Nao se procura uma ligagao artificial entre o conhecimento quimico e
o cotidiano, restringindo-se a exemplos apresentados apenas como ilus-
tracdo ao final de algum conteudo; ao contrario, o que se propoe ¢ partir de
situagdes problematicas reais e buscar o conhecimento necessario para en-
tendé-las e procurar soluciona-las.

Enfatiza-se, mais uma vez, que a simples transmissao de informagdes
ndo ¢ suficiente para que os alunos elaborem suas idéias de forma significa-
tiva. E imprescindivel que o processo de ensino-aprendizagem decorra de
atividades que contribuam para que o aluno possa construir e utilizar o co-
nhecimento (p.93).

8 Consideracgoes finais

O presente documento analitico-propositivo preliminar buscou ex-
plicitar avangos presentes nos PCNEM e PCN+ e na comunidade dos edu-
cadores quimicos, além de apontar acdes que possam contribuir para a
consolidagdo de um novo contexto, marcado pela efetiva participacao dos
professores na defini¢do tedrico-metodologica de implementacdo curricular.
Nesse sentido, apresentou-se uma proposta de manutencdo de avangos,
reorganizagdo e ampliag@o de orientagdes.
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Para a efetiva participagdo dos professores, este documento ndo dispensa a
leitura e o estudo dos PCNEM, PCN+, DCNEM e LDBEN, pois esses documentos
sdo necessarios a formagdo docente, por alimentarem discussdes e permitirem
novos niveis de participagdo nas reelaboragdes curriculares intrinsecas ao
desenvolvimento do processo educacional.

Entende-se ser fundamental garantir que, nas proximas etapas de discussdo,
ocorra a imprescindivel interagdo no ambito das disciplinas/ areas constantes das
DCNEM.

Por fim, reafirma-se a compreensdo de que reformas efetivas s6 acontecem
na viabilizagdo real da articulagdo entre administradores, professores, estudantes e
comunidades, em processos decisorios coletivos, que devem garantir autonomia e
respeito a diversidade.

Prof Dr2 Lenir Basso Zanon
Universidade de ljui - RS

Prof. Dr. Otavio Aloisio Maldaner
Universidade de ljui - RS

Prof. Dr. Ricardo Gauche

Universidade de Brasilia - DF

Prof. Dr. Wildson Luiz Pereira dos Santos
Universidade de Brasilia - DF
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Matematica

Prof Dr2 Celi Aparecida Espasandin Lopes

1 Consideracgdes Iniciais

As intensas mudangas sociais, o processo de globalizagdo, os impactos
causados pelo avango tecnoldgico, os problemas sociais, 0 compromisso com uma
educacdo de qualidade e uma transformacao social que priorize a qualidade de vida
sdo alguns fatores que influenciam e mobilizam as mudangas curriculares.

O sistema educacional sofre pressoes das rapidas transformagdes mundiais
que exigem adequacdes. Druck e Menezes (2004) consideram que passa a ser
fungdo essencial da educacdo basica garantir uma formagao que possibilite, aos
alunos, condig¢des de inser¢ao na sociedade e no trabalho.

Neste sentido, a educagdo de um pais precisa refletir necessidades
socioecondmicas, culturais e politicas. A reforma do sistema de ensino surge
quando as necessidades e¢ as demandas da sociedade se modificam. Assim,
realizam-se estudos e pesquisas que provocam a transformagao de opinides sobre o
ensino, favorecendo a sele¢do de contetidos de um curriculo.

Concordamos com Apple (1982), quando indica que o curriculo nunca é
apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que, de algum modo, aparece nos
textos e nas salas de aula de uma nagdo. Dessa forma, devemos olhar
cuidadosamente para toda proposta curricular, observando as intengdes, sempre
implicitas, na definicdo de objetivos, de conteidos e mesmo de orientagdes
didaticas. E preciso analisar se essa reforma curricular apresentada considera as
necessidades socioecondmicas, culturais e politicas dos estudantes (Lopes, 1998).
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No Brasil, vivemos envoltos em problemas economicos, convivendo
com a violéncia, com o desemprego, com a fome, com um sistema de saude
extremamente precario, com escolas e universidades com pouca estrutura
fisica, administrativa e pedagogica. Esses problemas exigem que, ao anali-
sarmos o curriculo para o EM, ndo nos afastemos dessa realidade. Neste sen-
tido, precisamos pensar em propostas que sejam exeqiiiveis e coerentes com
a realidade brasileira.

2 Sobre as questdes, de carater mais geral, que envolvem o Ensi-

no Médio A discussio de PCNEM deve ser precedida pela discussdo de
questdes referentes as finalidades do Ensino Médio, as novas possibilidades
de articulagdo entre ensino médio e ensino técnico e a possivel extensdo de
duragdo do ensino médio, de trés para quatro anos.

De acordo com o Decreto Presidencial de n°. 5.154, os estudantes brasi-
leiros poderdo cursar disciplinas do Ensino Médio com disciplinas do ensino
técnico. O Decreto prevé vdrias alternativas de articulagdo entre o ensino
médio e o ensino técnico de nivel médio, sendo a principal delas a integragao
entre ambos, 0 que resgata a chance dos estudantes sairem desta fase do en-
sino ja com qualificagdo profissional para disputar uma oportunidade no
mercado de trabalho. Assim, todos os alunos, provindos das escolas publicas
ou das privadas, poderdao freqlientar o ensino médio ¢ o ensino técnico de
nivel médio ao mesmo tempo, na mesma grade curricular € na mesma escola.

Levando-se em consideragdo as expectativas dos alunos, podemos iden-
tificar as seguintes situacdes:

m hd um grupo de estudantes para os quais o EM ¢ um periodo de
formagdo preparatoria para o ingresso no curso superior. Estes que ja
tém aspiragdo de se aprofundar numa determinada area; das ciéncias
sociais, das ciéncias da natureza, das linguagens.



m hd um grupo de estudantes para os quais o EM deve ser uma via
para a profissionalizagdo, com eventuais planos, ndo imediatos, de
ingresso no ensino superior.

Para esses dois grupos, poderia haver uma etapa de formag¢ao comum.
Depois seriam oferecidas disciplinas de caréter eletivo, que atendessem a
formacgao focalizada em uma area de concentracao escolhida pelo futuro es-
tudante universitario ou um ensino direcionado a formacao profissional.

Ao final do terceiro ano, estudantes que tivessem concluido as disci-
plinas previstas poderiam ser certificados para concorrer a exames de ingres-
so no nivel superior ou poderiam optar por cursar o quarto ano do EM. No
caso dos alunos que optassem pelo ensino médio técnico, o quarto ano seria
obrigatdrio.

Tais decisdes sdo importantes, uma vez que as defini¢cdes curriculares
dependem do niimero de horas das disciplinas obrigatorias comuns no curso,
do niimero de horas de disciplinas eletivas de cada area, do nimero de aulas
semanais de cada disciplina etc.

Nesse sentido, uma discussdo importante refere-se as disciplinas que
devem integrar a etapa comum. No GT constituido pela SEMTEC, serao ela-
boradas propostas de doze disciplinas, reunidas em trés grandes areas: Lin-
guagens, Codigos e suas Tecnologias (LCT); Ciéncias da Natureza, Matema-
tica e suas Tecnologias (CNMT) e Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias (CHT),
como mostra o quadro:

___—-
___-_

Se todas as disciplinas forem oferecidas a todos os alunos, como for-
macao comum, certamente haverd uma pulverizacio da carga horéria, o
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que sempre traz muitos problemas e produz resultados insatisfatorios. Desse
modo, € necessario restringir o nimero de disciplinas nessa etapa.

O quadro abaixo ¢ uma simulagdo das disciplinas que poderiam com-
por essa formagdo comum:

Para os dois anos seguintes, seriam oferecidas diferentes opcdes a se-
rem escolhidas pelos alunos, conforme interesses e metas. Essas disciplinas
teriam, de trés a cinco horas-aula semanais, permitindo um aprofundamento
efetivo.

Assim, por exemplo, um aluno que escolha direcionar-se a area de lin-
guagens e codigos (LCT) pode cursar as disciplinas da primeira coluna do
quadro ou pode optar por substituir uma delas, por exemplo, por Sociologia,
ou Filosofia etc. Da mesma maneira, isso pode ser feito por alunos que se
decidam pela area de ciéncias da natureza e suas tecnologias (segunda colu-
na do quadro), ou pela area de ciéncias humanas.
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Essas decisoes levariam a discussao de competéncias e habilidades,
objetivos e contetidos, de acordo com a finalidade do componente curricular,
em um dado momento: formacao ampla e elementar ou formagao especifica
e aprofundada. Tal discussao pode trazer solucdes interessantes para atender
a interesses e expectativas diversos.

No detalhamento dessas disciplinas deve-se observar a exigéncia de
75% do tempo legalmente estabelecido como carga horaria minima do EM
(2400 horas, distribuidas em trés anos de oitocentas horas, com duzentos dias
letivos por ano), para a chamada Base Nacional Comum.

3 Consideracdes tedricas em relacdo ao curriculo de Matemética

A complexidade da sociedade contemporanea exige a quantificagdo de
uma diversidade de informagdes, o que torna a literacia matemadtica e
estatistica indispensaveis ao cidadao hodierno e futuro (Lopes,2004).

As reformas curriculares mundiais t€ém destacado a importancia da re-
solugdo de problemas como foco das atividades de ensino de matematica,
bem como a habilidade de elaborar calculos mentais e estimativas, além de
utilizar, de modo apropriado, maquinas de calcular e computadores. Sali-
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entam, entre outras questdes, que os programas de matematica devem prever
processos de avaliagdo com uma variedade de instrumentos, de modo a promover
maior dedicag@o dos estudantes ao estudo da matematica.

Entdo, parece-nos necessario pensar que, para além do objetivo de
desenvolver o pensamento cientifico no ensino médio, precisamos possibilitar
formagdo que permita ao aluno aprender a matematizar, a fim de adquirir dominio
do contetdo matematico em situagdes de contextos diversificados e competéncias
matematicas e estatisticas.

A educagdo mundial tem se centrado na aquisicdo de competéncias
matematicas por parte dos alunos, recomendando o pensar € o raciocinar, o
argumentar, 0 comunicar-se matematicamente, o modelar, o planejar ¢ o re-
presentar. Neste sentido € que trazemos as questdes da literacia matematica e da
literacia estatistica, tdo necessarias ao cidaddo de hoje que, mais do que possuir
competéncias de calculo, necessita compreender e interpretar o cédigo numérico
para exercer ativamente sua cidadania, com responsabilidade social na tomada de
decisdes.

Nesse sentido, Bishop (1991) defende a necessidade de curriculos de
Matematica com um enfoque cultural, os quais se caracterizam por cinco principios
basicos: representatividade, formalismo, acessibilidade, poder explicativo,
concepgdo ampla e elementar.

Em relagdo ao principio da representatividade, um curriculo deve inserir o
aluno na cultura matematica, de forma mais ampla possivel. O principio do
formalismo considera que se deve objetivar o nivel formal da cultura matematica,
mostrando as conexdes com o nivel informal e oferecendo introdugdo ao nivel
técnico. A acessibilidade refere-se a necessidade de o curriculo ser acessivel a
todos os alunos, ou seja, os conteudos curriculares ndo podem estar fora das
capacidades intelectuais dos alunos. J4 o poder explicativo visa a enfatizar o
aspecto explicativo da Matematica que, como fendmeno cultural, pode ser rica
fonte de explica¢des a ser incorporada nos curriculos. Por fim, a concepgédo ampla
e elementar indica que um curriculo deve ter concep¢do relativamente ampla e
elementar simultaneamente, ao invés de ser
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limitado e detalhista em sua concepgao.

Além de apresentar esses principios gerais, o autor descreve os trés
componentes desse enfoque curricular: o componente simbodlico, 0 componente
social e o componente cultural.

O componente simbdlico abarca as conceptualizagdes explicativas, sig-
nificativas na tecnologia simbolica da Matematica, permitindo, basicamente, que os
valores do objetivismo e do racionalismo sejam explorados de maneira explicita.
Este componente organiza-se em torno de seis atividades universais e se ocupa da
tecnologia simbolica que deriva dessas atividades. O autor considera que, ao
estruturar esse componente, garante-se cobertura ampla ¢ elementar das idéias
matematicas importantes. A estruturacdo desses construtos permite observar
contrastes ¢ semelhangas com idéias matematicas de outras culturas. Na verdade,
ndo ¢ recomendado tratar esses conceitos como temas estanques, mas como eixos
organizadores do curriculo, os quais devem ser abordados em atividades realizadas
em contextos ricos, relacionados com o entorno dos alunos. Deve-se explorar a
logica, o significado e as conexdes inerentes, de modo a gerar outros conceitos
matematicos que exemplifiquem e validem o poder explicativo. Portanto, o
componente simbolico do curriculo deve estar baseado em conceitos.

O autor destaca a importancia de se desenvolver esses conceitos ndo como
uma lista de pontos, mas mediante atividades apropriadas ¢ adaptadas ao nivel dos
alunos, apresentadas em contextos significativos e acessiveis. Essas atividades
deveriam estar centradas em problemas ou tarefas estimulantes referentes ao
entorno fisico e social mais amplo.

As conexdes entre os conceitos sdo evidenciadas pelo autor, o qual afirma
que as superposicdes entre eles far-se-do de uma maneira inevitavel e natural,
enfatizando que os conceitos anteriores representam construtos organizados do
conhecimento. Considera, também, que existem conexdes importantes com a area
de desenho, da geografia, dos jogos, das ciéncias.

Ressalta as razdes pelas quais centrou o desenvolvimento de concei-
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tos em atividades, destacando os significados e as explicagoes oferecidas pela
Matematica, refor¢ando a importancia que as técnicas de manipulagcdo ainda t€m
em nossos curriculos. Quando se da menos atencdo as técnicas, é possivel dedicar
muito mais tempo ao desenvolvimento conceituai, as conexdes logicas entre idéias,
aos significados dentro e fora da area e as relagdes entre diferentes tipos de
explicacdes matematicas.

O componente social exemplifica os multiplos usos que a sociedade faz das
explicagdes matemadticas e os principais valores de controle e progresso que se
desenvolvem com uso. Para Bishop (1991), esse componente pode ser baseado em
projetos. Ele destaca trés aspectos dos projetos que t€ém uma relagdo com o
componente social. Sdo eles:

m Em primeiro lugar, os projetos permitem uma participagdo pessoal
profunda e, em conseqiiéncia, fazem com que o ensino se torne mais
individualizador e personalizador, caracteristicas freqiientemente ausentes
nos curriculos de Matematica.

m Os projetos fomentam o emprego de uma variedade de materiais que
estimulam o pensamento sobre a importancia do enfoque matematico, da
interpretacdo e da explicagdo da realidade. O simples fato de permitir o
contato com livros, fitas de video conecta os valores e idéias matematicas
a outros aspectos do curriculo escolar.

m Os projetos permitem mais reflexdo por parte do estudante. Por meio de
investigacdo e de documentagdo de uma situagdo social e com apoio do
professor para analisar relagdes entre as idéias matematicas e as situacdes
concretas, o aluno pode iniciar um processo de analise critica de valores e
idéias.

Em seguida, o autor propde alguns temas para projetos que considera
importantes para o componente social ¢ aponta algumas possibilidades de trabalho
com esses temas. Sdo eles: a sociedade no passado, a sociedade atual, a sociedade
no futuro.



Em relagdo ao componente cultural, exemplifica o metaconceito da
Matematica como fendmeno existente em todas as culturas e introduz a idéia
técnica de cultura matematica com seus valores basicos de abertura e mistério.
Propde, dessa forma, que o componente cultural seja baseado em investigagoes.

Os componentes simbodlico e social, por seu turno, transmitem mensagens
importantes sobre o poder das idéias matematicas em um contexto social, ja que a
crianga ndo aprende necessariamente muito acerca da natureza da atividade dentro
da Matematica nem sobre a génese da idéias matematicas. Até certo ponto, o
componente simbolico indica aos alunos quais idéias matematicas cremos que vale
a pena conhecer ¢ o componente social mostra como essas idéias sdo utilizadas.
Sente-se a necessidade de um terceiro componente que indique como ou porque se
geraram essas idéias e que permite refletir acerca do que ¢ a Matematica.

Este componente, em vez de buscar uma perspectiva externa da Matematica,
buscara critérios internos. A proposta ¢ que o componente cultural do curriculo de
Matematica seja baseado em investigacdes, com objetivo de imitar algumas
atividades de matematicos. Discute as fases da investigagdo, destacando, na
primeira fase, a importancia da experimentagdo e, na segunda fase, a importancia
da reflexdo e da comunicagao por escrito da experiéncia.

Considera que, apenas participando de atividades de investigacdo
matematica, € possivel apreciar completamente os valores de abertura ¢ mistério
das idéias matematicas. Enfatiza a proporcionalidade necessaria entre esses trés
componentes no curriculo. O equilibrio também deve refletir-se em qualquer
procedimento de avaliagdo que se deva adotar durante um curso ou ao final dele.
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4 Consideragdes de carater mais especifico:
PCNEM de Matematica

4.1 Coeréncia entre principios gerais do ensino médio e o que é
proposto para a disciplina

Segundo os PCNEM e os principios estéticos, politicos e éticos da LDBEN,
as organizacdes curriculares devem pautar-se pelas seguintes diretrizes:

(D) Identidade propria de cada instituigdo. Diversidade e autonomia de
organizagdo e de projetos, com acompanhamento e avaliagao.

(I) um curriculo voltado para as competéncias.

(IIl) Interdisciplinaridade e contextualizagao.

uma primeira leitura dos documentos mostra a tentativa de organizacdo de
um desenho curricular diferente daqueles mais conhecidos pelos professores, como
¢ o caso dos proprios PCN do EF que se organizavam de modo a: apresentar o
papel da disciplina na formagdo dos alunos; as tendéncias de ensino na area; os
objetivos, ou seja, a explicitacdo de capacidades que se espera que os alunos
construam; os blocos de conteidos (conceituais, procedimentais, atitudinais);
orientagdes metodoldgicas e didaticas e avaliagdo (indicando expectativas de
aprendizagem).

No modelo utilizado para o EM, o ponto de partida sdo trés grandes
competéncias (representagdo € comunicagdo; investigagdo e compreensio;
contextualizacdo das ciéncias no ambito sociocultural), desmembradas, no caso de
Matematica (PCN+), em trinta e oito competéncias, ora explicitando
conhecimentos matematicos envolvidos, ora sem fazer tais ligagdes (por exemplo,
acompanhar e analisar os noticiarios e artigos relativos a ciéncia em diferentes
meios de comunicagdo...).

O documento elege o que denomina "temas estruturadores do ensino de
Matematica", sendo que, no texto, os termos "temas" e contetidos se confundem. E
preciso considerar que "Algebra: numeros e fun¢des; Geometria e
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Medidas e Anélise de dados" sdo blocos de contetidos € nao temas.

A esse respeito, ¢ necessario didlogo, escolha e coeréncia. Em outras
disciplinas realmente ha temas: por exemplo, qualidade de vida das populagdes
humanas (em Biologia), Universo, terra e vida (em Fisica), Quimica e biosfera (em
Quimica). E em Matematica: poderiam ser propostos temas? A julgar pela escolha
do modelo e pela formulagdo das competéncias, deve-se supor que sim. Alguns
exemplos:

m Matematica e fen6menos naturais.

m Matematica, sociedade e cultura.

m Matematica, ciéncia e tecnologia.

m Matematica e economia.

m Matematica e comunicagao.

m Matematica e fendmenos de natureza aleatoria.
m Matematica e arte.

Esses temas poderiam constar nas unidades tematicas (como nas outras
disciplinas), especificando possiveis conteudos a serem abordados.

Ao confundir "temas" com "conteidos" e ao propor um quadro de
distribuicdo dos conteudos (PCN+ - Matematica - pag. 128), a proposta de
Matematica resvala no modelo mais tradicional possivel, avalizando unicamente o
que esta no quadro-negro, impregnado pelo conservadorismo.

As idéias de "competéncias, interdisciplinaridade, contextualizagdo" ficardo
no discurso, ratificando o que muitos autores apontam, ou seja, que, embora sejam
feitas modificag¢des periddicas nas propostas curriculares, muitas vezes o que se faz
¢ um rearranjo dos mesmos contetudos.

4.2 Relacao entre os contetdos e metodologias propostas pelos
PCNEM e o curriculo consolidado do Ensino Médio

Pelas consideragoes feitas no item anterior, julgamos que a proposta
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dos PCNEM utiliza, de um lado, um modelo de organizagdo curricular bas-
tante diferente do conhecido. Essa inovagao poderia ser uma provocagao in-
teressante para questionar os curriculos consolidados, tanto por influéncia
dos livros didaticos, como pelas apostilas e pelos programas publicados nos
manuais dos exames vestibulares.

Sabemos que as DCNEM defendem que o Ensino Médio ndo deve ter
como objetivo principal a preparacdo para os exames vestibulares e sim a
aprendizagem como constru¢do de competéncias em torno do conhecimen-
to. No entanto, os PCNEM de Matematica ndo tratam desse assunto, sempre
questionado pelos professores em atividades de formagao, por identificarem
um descompasso entre essa proposta curricular e a sistematica de acesso ao
ensino superior. E, portanto, necesséario discutir essa questdo, que interfere
tanto na sele¢do de objetivos e de conteudos, como também na avaliacdo de
desempenho dos alunos do Ensino Médio.

Feita essa observacao, ¢ importante destacar que, embora usando um
modelo diferenciado de curriculo orientado por competéncias, o documento
(PCN+) rende-se aos "curriculos consolidados" e referenda alguns pontos
que deveriam ser questionados, seja pela selecdo de conteudos, seja pela or-
ganizacao destes.

Tradicionalmente, a organizacao curricular € linear, guiada por pré-re-
quisitos internos que dificultam uma abordagem interdisciplinar. Além dis-
s0, ha uma tradi¢do de organizagdo, em que um dado tema ¢ visto uma tnica
vez, extensivamente. As propostas de organizagao curricular, em espiral ou
rede, sdo discutidas nos PCN do Ensino Fundamental e deveriam ser discu-
tidas nos PCNEM. Assim como deveriam ser evidenciados, mais
detalhadamente, os contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais.

um contetido abordado na primeira série, dentro de um eixo tematico,
pode e deve ser aprofundado e ampliado nas séries subseqiientes, integrando
outros eixos tematicos. um outro exemplo de inadequacdo do quadro citado
refere-se ao fato de que nao hé razao para trabalhar geometria plana
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numa série ¢ geometria espacial em outras. Temas como Matematica Financeira
deveriam estar presentes e, além disso, o quadro deveria fazer referéncia ao fato de
que a equipe escolar pode e deve incluir outras tematicas que considerem
relevantes.

Vale destacar que a abordagem dos chamados conteudos atitudinais deveria
integrar o curriculo, com o mesmo peso que os conceitos € os procedimentos.
Omitir ou descuidar desse aspecto da formagdo pode impedir a aprendizagem
inclusive da Matematica. Dentre esses valores e atitudes, destaca-se iniciativa na
busca de informacgdes, demonstracdo de responsabilidade, confianga na formas de
pensar, fundamentacdo de idéias e de argumentos. Estas capacidades s8o essenciais
para que o aluno possa aprender a se comunicar e a perceber o valor da Matematica
como bem cultural de leitura e interpretacdo da realidade. Dessa maneira, o
educando estara melhor preparado para se inserir no mundo do conhecimento e do
trabalho.

Talvez devéssemos prever um bloco de conteidos que objetivasse a
aplicacdo dos conceitos referentes as relagdes numéricas basicas, outro destinado
aos conhecimentos geométricos, um relativo as fungoes, e, por fim, com destaque
especial, o de analise de dados, o qual incluiria combinatoria, probabilidade e
estatistica. Tais blocos de conteudos deveriam ser desenvolvidos ao longo das trés
séries previstas para o EM.

Historicamente, o "curriculo consolidado" no EM traduz-se pelos livros
didaticos e pelos "programas de vestibular". A maioria dos professores que atua
nesse nivel de ensino sequer conhece os PCNEM e os PCN+, até porque nao houve
acdes do MEC, até o momento, em promover discussoes ¢ formagdes em relagdo
ao Ensino Médio.

Dessa forma, o livro didatico aparece como o efetivo "texto escolar",
organizando o contetdo e até mesmo a metodologia que, na maioria das vezes,
centra-se na defini¢do, nos exemplos e nos modelos de exercicios, desconsiderando
situagdes de interdisciplinaridade e de contextos diversos.

Essa idéia talvez possa ser refor¢ada quando observamos o que tem
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acontecido com o ensino fundamental, em que uma maior divulgacdo dos
PCN aparece junto a mudancas significativas nos livros didaticos desse nivel
de ensino.

Em relacdo as concepcdes dos professores que ensinam matematica no
ensino médio, parece-nos que estes estdo presos as praticas mais tradicionais
fundadas nas defini¢des e nos exercicios de fixagdo, pratica respaldada pelos
materiais didaticos.

4.3 Coeréncia quanto as estratégias propostas e aos recursos para
a implementacao dos PCNEM

O documento deveria ser mais enfatico, no sentido de propor inova-
¢oes didatico metodologicas por meio de estudos de modelagem, resolugao
de problemas, recurso a historia da Matemadtica e as novas tecnologias, utili-
zacdo de textos de revistas e de jornais. como ndo ha essa énfase, ndo se
aponta para a necessidade de equipar as escolas com laboratorios de
informatica, calculadoras, livros, jornais, revistas, possibilidade de realiza-
¢do de estudos de campo etc.

Outra questdo relevante ¢ que nao houve iniciativas, por parte do MEC,
para que os professores se apropriassem das idéias contidas PCNEM. Obvia-
mente a decisdo de adotar as orientacoes deste documento ficaram exclusi-
vamente a cargo do professor, o qual ndo conseguiu vislumbrar agcdes que
conciliassem o curriculo consolidado e as novas orientagdes curriculares.

Vale ressaltar que a maioria dos professores sequer possui o documen-
to ou teve oportunidade de Ié-lo. Além disso, o esforco pessoal do professor
ndo garante a apropriacdo das idéias contidas no documento se ndo houver
oportunidade de discuti-lo com seus pares. Acresce-se a isso que deve-se fa-
zer as adequacdes necessarias a realidade do educador, principalmente no
que se refere as precarias condi¢des de trabalho, particularmente em regides
desfavorecidas do pais.

(]
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4.4 Aspectos de linguagem e comunicacao

Nao consideramos que o principal problema do documento seja a lin-
guagem que, em geral, ¢ clara. No entanto, como ja destacamos anteriormen-
te, ha uma profusao de "conceitos" curriculares novos - como competéncias,
temas, contextualizacdo - que precisam ser esclarecidos e utilizados de for-
ma correta e coerente. Esse € o grande entrave a leitura dos documentos.

Caso "condig¢des de sua recepcdo por parte dos professores leitores"
refira-se a condi¢des de compreensdo do documento, podemos dizer que es-
sas condi¢des sdo bastante restritas. Além da propria linguagem utilizada, as
concepgdes teodricas sdo de dificil apropriagdo por parte dos professores. A
edi¢do dos PCN" parece ndo ter contribuido para amenizar essa caracteristi-
ca dos PCNEM, que, de certa maneira, também aparece nos PCN do ensino
fundamental.

Em um documento de orientacdo didatica, que se direciona a todos os
professores, a apresentacao das idéias deve ser feita de forma clara e articula-
da com a realidade de sala de aula.

Ressaltamos ainda que o documento justifica pouco as escolhas reali-
zadas, particularmente quando se trata dos conteidos matematicos a serem
+
trabalhados na escola, como apresentado nos PCN .

4.5 O papel da escola, do professor e do aluno (sociedade global
complexa, comunidades culturais).

Esses papéis sao discutidos nos documentos mais gerais, mas deveri-
am ser retomados nos documentos de area/disciplina. Pois, nas aulas de
Matematica do Ensino Médio, os papéis de alunos e professores ainda se
mantém no velho estilo da "transmissdo de conhecimentos", por meio de
aulas expositivas etc. Seria muito importante alargar essa discussao.

Nao se pode negar, contudo, a grande discussao realizada pelos PCNEM
sobre a fun¢do da escola, especificamente a de ensino médio, sobre a relacao
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desta com a sociedade e, particularmente, com as atuais praticas sociais
brasileiras. Percebe-se a clara articulagdo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o EM.

Por outro lado, e em forte contraste com os PCN do EF, as questdes
ligadas a sala de aula de matematica sdo pouco trabalhadas. Por exem-
plo, apesar de o documento apresentar uma concep¢ao do processo de ensi-
no e aprendizagem bastante diferenciada da encontrada na maioria de nos-
sas salas de aula, ela ndo aparece de forma clara e explicitada no documento.
Talvez devido a forte articulagdo entre as DCN ¢ os PCNEM, essas idéias
tenham ficado em um nivel mais geral, ndo transpostas para o cotidiano dos
professores.

Além disso, particularmente nos PCN", ha uma opgio pelo trabalho
com projetos interdisciplinares, op¢ao didatica de certa complexidade para a
organizagdo escolar atual. Talvez seja essencial ampliar as possibilidades
metodoldgicas, as idéias da modelagem matematica, as diversas estratégias
da resolugdo de problemas, a abordagem histérica, etnomatematica, entre
outras.

4.6 Anédlise das relacdes entre os principios da LDBEN e Consti
tuicdo com os PCNEM

Percebe-se claramente a articulacdo dos principios que nortearam a ela-
boragao dos PCNEM e a legislagdo em vigor, particularmente com as DCN
para o ensino médio.

4.7 Analise dos Sistemas Nacionais de Avaliacdo e PCNEM

O ensino médio ¢ avaliado pelo SAEB e pelo ENEM, duas avalia¢des
que sdo orientadas por concepg¢des bastante distintas. As questdoes do ENEM
baseiam-se em um modelo de situagdes de aprendizagem, contextualizadas
e interdisciplinares, que poderiam ser realizadas em sala de aula. Em geral, a
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grande questdo dos professores €: preparo o aluno para o vestibular, para o ENEM,
ou para o SAEB?

Os dois sistemas nacionais de avaliagdo que contemplam o ensino médio sdo
o SAEB ¢ o ENEM. O SAEB caracteriza-se pela avaliacdo de contetidos de
aprendizagem, ou seja, ndo focaliza as competéncias, tarefa que ficaria a cargo do
ENEM. A questdo colocada é se esse ultimo instrumento avaliativo consegue,
efetivamente, avaliar segundo a proposta dos PCNEM. Até que ponto o ENEM
consegue levar em consideracdo as principais competéncias e habilidades que se
esperam de um aluno do ensino médio, no caso especifico da Matematica?

Sem duavida, € preciso repensar os sistemas de avaliagdo nacionais, na
tentativa de avalid-los de acordo com o modelo proposto pelos PCNEM, par-

ticularmente no que se refere a utilizacdo de seus resultados. Até que ponto o
modelo proposto pelo PISA poderia se adequar?

De qualquer forma, parece-me que deve ficar bem claro, aos nossos
gestores, que mecanismos de avaliagdo sdo produto de estruturas curriculares, ¢
ndo o contrario, como vemos freqiientemente.

6 Consideracodes Finais

Parece-nos que, ao discutirmos os pontos de analise dos pardmetros
curriculares do EM, ndo podemos perder a perspectiva de que o projeto edu-
cacional deve levar em consideragdo as observacdes apresentadas, apos estancias
de discussdo, pelos orgaos oficiais. Além disso, deve ser elaborado em cada escola,
conjuntamente pelos educadores de cada unidade escolar. Essa a¢@o justifica-se por
serem os educadores aqueles que lidam diretamente com a clientela e, assim, tém
clareza das necessidades de seus estudantes, principalmente, por depender deles a
acdo educativa. Lembramos D'Ambrosio (1996) que define curriculo como uma
estratégia para a acao educativa.

Outra questdo que nos parece essencial ¢ uma visao curricular para a
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Matematica que seja diferente da linear. A linearidade tem predominado nos
curriculos dessa disciplina, sempre justificando que, para ensinar um contetdo, ¢
preciso antes trabalhar seu antecedente. Segundo D'Ambrosio (1994), esse € o mito
da linearidade, a qual implica numa pratica educativa desinteressada e
desinteressante, desnecessaria, acritica e, na maioria das vezes, equivocada.

Parece-nos que precisamos assegurar uma proposta que, apoOs varias
instancias de discussdo, apresente conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais com objetividade, os quais seriam essenciais a formacdo do estudante
do ensino médio brasileiro.

Consideramos, ainda, que outras agdes sejam importantes nesse processo de
melhoria da qualidade da educacdo média. Em particular, destacamos a urgéncia de
uma revisdo sistematica dos cursos de formagao de professores e a implantagao de
projetos de formagdo continuada, a partir da organizagdo de grupos colaborativos
nas unidades escolares, nas diretorias regionais de ensino ou mesmo nas secretarias
de educagdo.

Prof Dr? Celi Aparecida Espasandin Lopes
Universidade Estadual de Campinas - SP
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Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
Historia
Prof. Dr. Holiem Gongalves Bezerra

1 Observagdes preliminares

O Departamento de Politicas de Ensino Médio, da Secretaria de Educagio
Basica do MEC, iniciou um trabalho de aprofundamento sobre os aspectos
curriculares para o Ensino Médio, os quais estdo expressos nos atuais Pardmetros
Curriculares Nacionais para as areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza,
da Matematica, e Linguagens e Codigos. De comum acordo com os integrantes do
Grupo de Trabalho constituido para a Area de Ciéncias Humanas, foram
estabelecidas algumas "Categorias de analise" para orientar e tornar homogéneos os
trabalhos. Na parte preliminar do presente texto, sdo tecidas algumas consideragdes
sobre os pontos levantados. Em seguida, é proposto um texto alternativo de
Parametros Curriculares para o ensino de Historia no Ensino Médio. A questdo de
fundo é¢:

"Apontar coeréncia e contradi¢cdo entre os principios gerais do
ensino médio e o que é proposto para as disciplinas no que
concerne ao conteudo e & metodologia. como assegurar a coe-
réncia?".

Para responder a esse quesito, foram comparados os documentos pertinentes.
Por um lado, a Constitui¢ao Brasileira (Art. 205 e 210), a Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educagao Nacional (1996) e as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, do
CNE (Resolugdo CEB n°® 3, de 26 de junho de 1998). Por outro lado, Os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999) e os PCN+,
Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Cur-
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riculares Nacionais (2002).

Nao foram encontradas incoeréncias ou contradi¢des entre os princi-
pios gerais expostos nos documentos legais (Constituicao, LDB e DC) e os
apresentados pelos Parametros. Os principios gerais fundamentam-se na
concepgdo de que € necessario proceder a uma profunda reforma no sistema
educacional brasileiro, em todos os niveis. Assim, sera possivel responder
aos desafios postos, por um lado, pelas transformacgdes da realidade tanto
brasileira quanto internacional e, por outro, pelos avangos, ocorridos nas
ultimas décadas, referentes aos processos educacionais e cientificos nas
diversas areas do conhecimento.

1.1 PCNEM 1999

No caso da publicagdo dos PCNEM para a area de Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias, publicado em 1999, os textos estdo em linguagem
acessivel e os assuntos sdo expostos de forma ndo muito aprofundada. A
primeira parte, que introduz a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
contém: "Apresentagdo" (3 p.), em que sdo explicados os procedimentos
adotados na claboracdo dos Parametros, resultado de discussdes e consultas
iniciadas em 1996. No item "O sentido do aprendizado na area", é feito um
rapido historico das Ciéncias Humanas no Brasil e sua relagdo com a escola
(p. 13-21), além de consideragdes sobre os principios da educagdo
humanista (estética da sensibilidade, politica da igualdade, ética da identi-
dade), os quais sdo "a base que da sentido a area de Ciéncias Humanas (p.
13-23). No item "Competéncias e habilidades", sdo explicitadas e explicadas
as competéncias e habilidades enumeradas nas Diretrizes Curriculares e ¢
apresentada sua importancia para o processo de ensino e seu papel de
nortear a selecdo e organizagcdo dos contetidos das diversas disciplinas que
compdem o curriculo escolar (p. 25-38). Essas competéncias sdo agrupadas
com base em trés campos de competéncias, com a finalidade de auxiliar a
tarefa dos professores de construir uma proposta curricular interdiscipli-
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nar - Representacdo e comunicagdo - Investigagdo e compreensdo - Con-
textualizagdo sociocultural. Para cada campo de competéncias sdo descritas
as habilidades correspondentes.

O item referente aos Conhecimentos de Histéria (p. 41-55) esta dividido
em: "Por que ensinar Historia" e "O que e como ensinar". Sdo tecidas con-
sideragdes sobre a integragdo da Historia com as demais disciplinas das
Ciéncias Humanas, as "aproximacgdes entre Historia ensinada e a produgao
académica" e os avangos do debate historiografico. No item "O que e como
ensinar" aborda-se a importancia dos novos temas em Historia, a redefini¢ao
do tratamento metodoldgico da pesquisa, das fontes documentais, dos agen-
tes sociais. Reconhece-se, também, o papel das competéncias de leitura e in-
terpretacao de fontes e de textos, além de enfatizar nogdes basicas a serem
trabalhadas no ensino médio, como a identidade, a cidadania, a memoria, o
tempo historico, priorizando ritmos e duragao historicos. A partir de proble-
maticas contemporaneas, pode-se selecionar os conteudos significativos por
meio da escolha de temas que respondam a esses problemas. A organizacao
dos conteudos por temas, aliada a pratica da pesquisa, ¢ apresentada como
uma possibilidade que contribui para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, aptas a favorecer a formagdo do estudante como cidaddo. Ao
final, um quadro demonstra a correspondéncia entre os trés campos de com-
peténcias gerais da area com as competéncias e habilidades especificas a se-
rem desenvolvidas em Historia.

Os textos que expdem a concepgao geral dos Parametros, assim como
os encaminhamentos relacionados com a Historia, estdo em sintonia com 0s
principios expressos nos documentos legais. No entanto, a exposi¢do nao
enfatiza devidamente a inovagdo e especificidade das propostas, obscure-
cendo a possibilidade de compreensao do alcance que teve o movimento de
renovagao estampado tanto na LDB quanto nas Diretrizes do CNE. A falta de
explicitagdo mais contundente ndo atinge, desta forma, o objetivo dos "Para-
metros", o de oferecer um aprofundamento sobre o sentido dos principios
elaborados pelos instrumentos legais que, pela sua propria natureza, sdo mais
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sucintos e direcionais. Os PCNEM- 1999 ndo colocam em evidéncia, nem
tangenciam, o papel central da escola como o lugar da reflexdo sobre a pratica
educativa e sobre a elaboragdo de curriculos e de atividades propicias ao
desenvolvimento de competéncias e de habilidades. Também ndo destacam, de
forma devida, os agentes do processo educacional: professores, alunos, direcdo,
funcionarios e comunidade. Talvez, em razdo dessas limitagdes, é que se sentiu a
necessidade de elaborar outras "Orientagdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais", documento publicado em 2002 com o nome
de PCN+.

1.2 PCN+

O PCN+ é um documento muito mais elaborado, em que as questdes basicas
do ensino e o alcance das proposi¢des, sustentadas na LDB e nas Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, recebem um tratamento aprofundado e
articulado. Deve-se ressaltar a propriedade com que questdes centrais,
fundamentais as consideragdes ¢ as propostas sustentadas nos Parametros, sdo
colocadas em linguagem clara e acessivel aos leitores.

No item que abre as consideragdes gerais e introdutorias, intitulado A
reformulacdo do ensino médio e as areas do conhecimento, sdo explicadas as
razdes da reforma frente 4 nova concepg¢do do ensino médio no Brasil. Assim,
destaca-se o papel do projeto pedagogico da escola e considera-se a escola como o
cendrio real da reforma educacional. Ao refletir sobre as novas orientagdes para o
ensino, coloca em destaque os componentes fundamentais que reorientam a
organizacdo do processo escolar: os conhecimentos especificos, as competéncias e
as habilidades, as disciplinas e seus conceitos estruturado-res. A partir desses
elementos, sdo propostas sugestdes tematicas com a intencdo de facilitar a
construcdo dos processos de ensino e de aprendizagem. A articulacdo entre as areas
de conhecimento e entre as disciplinas no interior de cada area fornece a dimensao
do processo sistémico educacional, garanti-dor da formagdo do aluno em busca das
competéncias e do exercicio da cida-
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dania.

No segundo item desta parte introdutéria, A &rea de Ciencias Humanas
e suas Tecnologias sao feitas considera¢des imprescindiveis e significativas
para a posterior elaboragdo dos Parametros, dirigidos as diversas disciplinas
da area. Sdo trabalhados conceitos norteadores do curriculo, como a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo, que adquirem significado especi-
fico no interior da proposta. Apontam-se os conceitos estruturadores da area
de Ciéncias Humanas - relagdes sociais, identidade, dominagdo, poder, cul-
tura ética e trabalho - com a devida justificativa para essa selecdo. Em segui-
da, sdo explicitadas as competéncias especificas da area de Ciéncias Huma-
nas, agrupadas em trés campos de competéncias gerais - Representagdo e
comunicacdo, Investigagdo e compreensao, Contextualizagdo sociocultural.
Aglutinando conceitos e competéncias, aborda-se outro elemento central da
proposta: a articulacdo dos conceitos estruturadores com as competéncias
gerais, o que vem acompanhado de reflexdes sobre o sentido e utilizacdo das
atividades aptas para atingir os objetivos desejados. Por fim, trata-se dos
"Critérios para a organiza¢do dos conteudos programaticos no ambito das
disciplinas que compdem a area" (p. 36 e ss). Ao tratar, neste mesmo item, da
necessidade de selecionar os contetidos programaticos, sugere-se que sejam
superados os pressupostos tradicionalmente adotados na escola, pautados na
sucessao temporal linear, ¢ que a flexibilidade de formas de organizagdo
programatica seja adotada como critério fundamental. Ao fechar esta parte
introdutoria geral do documento, afirma-se:

"A alternativa de flexibilidade que aqui apresentamos, e
que sera exemplificada nos itens seguintes deste documen-
to, em relacéo a cada uma das disciplinas da area de Ciénci-
as Humanas e suas Tecnologias, esta centrada na organiza-
¢ao em torno de eixos tematicos™.

Explica-se, entdo, o que ¢ entendido por eixo tematico e sua subdivisao
em temas e subtemas.
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O texto acima descrito, desenvolvido nas paginas 6 a 40 dos PCN+ de
2002, atinge os objetivos propostos: dar significado e aprofundamento para
as proposicdes contidas nos textos legais. A linguagem ¢ acessivel, sdo escla-
recidos todos os pontos essenciais, cujo entendimento € condi¢do para a com-
preensdo do espirito das reformas pretendidas para o sistema de ensino, em
geral, e para o ensino médio em particular.

Duas observagdes, no entanto, devem ser feitas. A primeira, de ordem
apenas acessoria, diz respeito a algumas repeticdes de idéias que tornam o
texto demasiado longo e, as vezes, cansativo. Esta lacuna certamente sera
superada na nova redagdo. Outra, mais de fundo, refere-se a proposta, tida
como um dos objetivos dos Parametros, de apresentar sugestdes de temas a
serem desenvolvidos no ensino disciplinar de cada area. Ao finalizar a parte
geral de apresentagao da area de Ciéncias Humanas, e fazer a passagem para
as disciplinas especificas, afirma-se a possibilidade de apresentar
alternativas flexiveis para a organizacdo dos curriculos a partir de eixos
tematicos, temas e subtemas. No entanto, a intencao de oferecer exemplos
para a organizacao curricular ndo parece ser coerente com todo o discurso
de valorizacdo do professor, da escola, da formagdo continuada e da
contextualizacdo, conforme definida no documento. Portanto, ¢ dessas
instancias que devem partir a selecdo dos conteudos e a elaboragdo dos
curriculos. Esta contradicdo enfraquece os argumentos, muito bem cons-
truidos, sobre reformas a serem implantadas no sistema educacional brasi-
leiro. Além disso, especificamente em relacdo a disciplina Historia, a pro-
posta de organizagdo, mesmo que flexibilizada, por intermédio de eixos
tematicos, ndo ¢ consensual entre os historiadores. Os que a defendem la-
cam mao de argumentos, tais como a necessidade de superagao da periodi-
zagdo cronoldgica e linear, a oportunidade de escolha de temas mais proxi-
mos a realidade social dos alunos e da escola, além da abertura de um maior
leque de escolhas criativas, dentre outras vantagens. Aqueles que véem di-
ficuldade em elaborar o curriculo, a partir de eixos teméaticos, temem a perda
da historicidade dos processos historicos, ao se abandonar um dos elementos
estruturadores da Histdria, o tempo, em suas multiplas dimensdes.
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Afirmam, ainda, que ¢ possivel conseguir a concretizacdo dos principios
educacionais apontados nas reformas de ensino sem se recorrer unicamente
a organizagdo por temas ou por eixos tematicos. Em vista da relutancia de
grande parte dos professores da area de Historia em aceitar os eixos
tematicos como Unica forma de organizar o curriculo, mesmo afirmando que
¢ uma "op¢do metodoldgica", ndo acreditamos ser conveniente manté-la
como "parametro". Nem mesmo como sugestdo, pois a tendéncia ¢, aos
menos desavisados, interpretar como forma impositiva, que pode se trans-
formar, inconscientemente, na superada formula dos "curriculos minimos".
A insisténcia neste ponto pode desviar a atengdo das questdes basilares da
reforma, descritas, na parte geral, com muita propriedade, podendo provocar
indesejada rejeigao.

1.3 Histoéria

A parte destinada a oferecer parametros para a elaboragdo de curri-
culos de Historia contém algumas lacunas que merecem ser explicitadas:

¢ Nao foram encontradas referéncias aos principios gerais do ensino
médio, trabalhados na parte geral dos PCN+, nem explicita nem im-
plicitamente.

¢ Nota-se auséncia de clareza e de objetividade no desenvolvimento
dos itens que compdem a estrutura do texto: Os conceitos estrutura-
dores da Histdria, O significado das competéncias especificas da
Historia, A articulacdo dos conceitos estruturadores com as compe-
téncias especificas da Histdria, e Sugestdes de organizacdo de eixos
teméticos em Historia. A repetigdo de assuntos ¢ notoria, por exem-
plo, ao se atribuir espago amplo as consideragdes sobre o tempo, em
detrimento da explicitacdo de outros conceitos considerados con-
sensualmente fundamentais para a organizacdo da pratica do co-
nhecimento em Histéria. Nao ha clareza ao se apontar quais sdo os
conceitos estruturadores da disciplina, quais as competéncias que
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podem ser desenvolvidas com o estudo da Historia, e como se da a
articulacao.

¢ Para exemplificar possibilidades e flexibilidades na organizacdo dos
conteudos curriculares, sdo sugeridos eixos temdticos, com seus res-
pectivos temas e subtemas. como explicado acima, essa sugestao
ndo ¢ consensual entre os historiadores em geral e nem entre histo-
riadores que trabalham com o ensino de Historia. Mesmo os que
aceitam a constru¢do curricular com o recurso a eixos tematicos,
questionam se devem sugerir estes ou aqueles, pois ha o perigo de
torna-los paradigmaticos.

Em vista dessas dificuldades, o texto proposto para discussao, a se-
guir, procura contemplar as observagdes feitas.

1 O Ensino de Hist6ria no contexto da LDBEN e dos PCNEM

Para que o professor de Historia possa ter a dimensdo das propostas
trabalhadas nos Parametros Curriculares Nacionais, é necessario relembrar,
preliminarmente, aquilo que constitui os alicerces e os significados do docu-
mento. Estes tomam corpo com as discussdes e posterior sedimentacdo na
Constituicdo Federal de 1988, especificamente em dois de seus artigos. No
artigo 205 explicitam-se os objetivos fundamentais da educacao:

"A educacao, direito de todos e dever do Estado e da fami-
lia, sera promovida e incentivada com a colaboracédo da so-
ciedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para
o trabalho"

No artigo 210 estabelece-se a necessidade de explicitacdo de diretrizes
nacionais para os diversos niveis do ensino, o que foi efetivado pelo Conse-
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lho Nacional de Educacédo, por meio das Diretrizes Nacionais:

"Serdo fixados contetdos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais".

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, de 1996, explicita as
grandes linhas da Constituicao e detalha os encaminhamentos a serem dados para
que se implementem as reformas educacionais necessarias aos desafios advindos
das transformacgoes sociais das ultimas décadas.

O Conselho Nacional de Educagao, por sua vez, regulamenta os dispositivos
da LDBEN, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, de 1998. Estes dispositivos, que tém forga de lei, foram explicitados de
forma mais detalhada e direcionada aos professores e demais responsaveis diretos
pelo sistema educacional brasileiro, em 1999, quando da publicagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Este documento foi
complementado, em 2002, por outras orientagcdes educacionais que aprofundam os
sentidos dos principios fundamentais a todo arcabougo das reformas pretendidas e
consubstanciadas nos documentos legais anteriormente lembrados. Dessa forma,
embora os PC-NEM nao tenham obrigatoriedade na implantacdo do sistema de
ensino no pais, t€m inten¢do de colaborar para que os agentes educacionais
busquem a coeréncia necessaria entre os principios que regem o processo educacio-
nal e sua implementagdo em todo o territorio nacional, resguardadas as
especificidades regionais. O peso e aceitabilidade desses Parametros residem nessa
coeréncia entre os principios enunciados, os esclarecimentos ¢ aprofundamentos
oferecidos e as propostas para a organizagdo concreta dos curriculos nas escolas.

Para sintetizar, os principios norteadores que embasam os Pardmetros
enunciados sdo:

a) A nova identidade atribuida ao Ensino Médio define-o como uma etapa
conclusiva da educacéo bésica para a populagio estudantil. O
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b)

objetivo nao € preparar os alunos para uma outra etapa escolar ou
para o exercicio profissional, mas sim preparar o educando para a
vida, qualificar para a cidadania e capacita-lo para o aprendizado
permanente e autdonomo.

Para fazer frente a necessidade vital, de formacao para a vida, o en-
sino se pauta pelo conceito de educagdo permanente, tendo em vista
o desenvolvimento de competéncias cognitivas, socioafetivas e
psicomotoras. Cada conjunto de Areas do Conhecimento trabalha
com competéncias gerais e bdsicas, como ¢ o caso das Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. As disciplinas que compdem as Ci-
éncias Humanas (Filosofia, Geografia, Historia, Sociologia), expli-
citardo as competéncias especificas a elas afeitas e, a partir delas,
definirdo conceitos basicos, elaborardo a selecdo e a organizacao
dos conteudos, encontrardo mecanismos ¢ estratégias de trabalho na
escola e nas salas de aula. Busca-se, com isso, propiciar a apro-
priacdo e a transposi¢do de conhecimentos para novas situagdes de
vida. Nesta perspectiva, o ensino ndo mais se pauta pela oferta de
disciplinas compartimentadas, sem referéncias a contextos sociais
reais, com atividades padronizadas, que visam, sobretudo, a
exposicdo de informagdes a serem assimiladas pelo educando.
Apontam-se como eixos estruturadores do curriculo: a interdisci-
plinaridade, a contextualizacdo, a defini¢do de conceitos basicos da
disciplina, a sele¢do dos conteudos e sua organizagdo, as estratégias
didatico-pedagdgicas. Este conjunto de preocupagdes con-
substancia-se, ganha concretude e garantia de efetivagdo, a médio e
longo prazos, no projeto pedagogico da escola, elaborado com a
participagdo efetiva da dire¢do, dos professores, alunos e agentes da
comunidade em que se situa a escola.

A interdisciplinaridade é entendida como a pratica docente que
visa ao desenvolvimento de competéncias ¢ de habilidades, a ne-
cessaria e efetiva associacdo entre ensino e pesquisa, ao trabalho
com diferentes fontes e diferentes linguagens, a suposi¢cdo de que
sdo possiveis diferentes interpretagdes sobre temas/assuntos. A
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questdo da interdisciplinaridade estd claramente exposta nos PCN+,
Ciéncias Humanas, p. 15-16.

"O que é preciso compreender é que, precisamente por trans-
cender cada disciplina, o exercicio dessas competéncias e
dessas habilidades est& presente em tddas elas, ainda que com
diferentes énfases e abrangéncias. Por isso, o carater inter-
disciplinar de um curriculo escolar ndo reside nas possiveis
associacOes tematicas entre diferentes disciplinas, que em ver-
dade, para sermos rigorosos, costumam gerar apenas integra-
cdes efou agdes multidisciplinares. O interdisciplinar se obtém
por outra via, qual seja, por uma préatica docente comum na
qual diferentes disciplinas mobilizam, por meio da associacéo
ensino-pesquisa, multiplos conhecimentos e competéncias, ge-
rais e particulares, de maneira que cada disciplina dé a sua
contribuicdo para a construcdo de conhecimentos por parte do
educando, com vistas a que o0 mesmo desenvolva plenamente
sua autonomia intelec-tual™.

d) A Contextualizagdo, como outro eixo estruturador do curriculo, ¢
entendida como o trabalho de atribuir sentido e significado aos temas e
assuntos, no ambito da vida em sociedade. Os educandos devem ser
capazes de identificar, de construir e/ou de reconstruir "conhecimentos a
partir da mobilizacdo de conceitos, competéncias e habilidades proprios
de uma determinada area e/ou disciplina escolar. Dessa forma, as
escolhas de temas/assuntos, que serdo motivo de estudo e estruturagdo de
atividades problematizadoras frente a realidade social, ndo ficam sujeitas
as determinagdes meramente académicas, que circundam e conferem
supostas  escalas de  rigor analitico aos  conhecimentos
construidos/reconstruidos pelos educandos no fazer cotidiano das
atividades escolares" (p. 22). Ndo se trata, portanto, de se referir a
determinados fatos e acontecimentos ou a aspectos gerais de uma situagao
historica, externos a producdo do conhecimento em pauta, como se fosse
necessario apontar "pano de

288



fundo" no qual eles estariam "inseridos". Evita-se, também, enten-
der o contexto como se fosse apenas a referéncia de temas especifi-
cos ao cotidiano dos alunos.

e) Para a organizagao do curriculo escolar ¢ importante explicitar quais
os conceitos estruturadores significativos para as areas de conhe-
cimento e suas respectivas disciplinas. Esses conceitos estrurura-
dores sao entendidos como o conjunto de representagdes do real,
objeto de conhecimento de cada érea e disciplina.

"Assim, demarcar 0s conceitos estruturadores de uma area
implica identificar quais representagcdes do real sdo sufici-
entemente amplas para servirem de ferramentas intelectu-
ais que podem ser utilizadas/reutilizadas de forma global
nos processos de andlise que envolvem os objetos centrais
das diferentes disciplinas de uma dada area, mesmo que
nao sejam particulares a nenhuma delas”. (PCNEM+, p. 25)

como conceitos estruturadores das Ciéncias Humanas sao indicados:
relacdes sociais, dominagdo, poder, ética, cultura, identidade e trabalho. Para
identificar esses conceitos, parte-se:

"dos aspectos que caracterizam 0s objetos de estudo e de
conhecimento das areas e disciplinas. Em termos globais, a
area sobre a qual nos detemos aqui, ou seja, a area de Cién-
cias Humanas tem por objeto amplo o estudo das acdes
humanas no &mbito das relagBes sociais, que sdo construi-
das entre diferentes individuos, grupos, segmentos e clas-
ses sociais, bem como as construcdes intelectuais que estes
elaboram nos processos de construgcdo dos conhecimentos
gue, em cada momento, se mostram necessarios para o Vi-
ver em sociedade, em termos individuais ou coletivos.” (PC-
NEM+, p. 24)

Esses conceitos, comuns as disciplinas da area, serdo explicitados e acres-
cidos por outros que sdo especificos de cada disciplina.
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f) A mobilizagdo dos conceitos no trabalho pedagdgico escolar, como
instrumentos de conhecimento, supde a articulagdo entre os concei-
tos estruturadores da area e as competéncias centrais que lhe sdo
proprias. Por sua vez, os conceitos estruturadores de cada disciplina
buscam a articulagdo com as competéncias centrais da area e com
as que lhe sdo especificas. Sdo indicadas como competéncias da
area de Ciéncias Humanas, explicadas na parte geral desse do-
cumento: Representacdo ¢ comunicagdo, Investigacdo e compre-
ensdo, Contextualizagao sociocultural. Na seqiiéncia, em item es-
pecifico, as competéncias gerais sdo focalizadas a luz das
especificidades da Historia, operacionalizadas em articulagdo com
os conceitos estruturadores da disciplina.

g) A selecdo dos conteudos, a serem organizados para fins didatico-
pedagodgicos na escola, pressupde a articulagdo deste conjunto de
preocupacoes: objetivos do Ensino Médio, competéncias a desen-
volver, carater interdisciplinar dos conhecimentos mobilizados, sen-
tidos atribuidos no esforgo da contextualizagdo, conceitos estrutura-
dores da area e da disciplina e articulagdo com as competéncias. E
por meio dos conteudos, tratados cientifica, atualizada e significati-
vamente para fins escolares, que o curriculo da escola e de cada dis-
ciplina especifica toma corpo e ocupa lugar estrategicamente central
no processo educativo. Portanto, a importancia dos contetidos nao ¢
relegada a segundo plano em favor da educagdo por competéncias.
A selegdo, organizacdo e escolha de estratégias metodoldgicas é que
sdo informadas pelo conjunto de proposicdes que fazem parte da
nova concepgdo de educagdo presente na LDBEN, nas leis e nos do-
cumentos subseqiientes.

h) A qualidade das estratégias didatico-pedagdgicas ¢ que ird garantir
o sucesso dos enfoques educacionais acima apontados: pratica pe-
dagogica planejada, interdisciplinar, atividades que levem os alu-
nos a buscar solugdes de problemas, contextualizagdo que confira
significado a temas e assuntos, mobiliza¢do de instrumentos de ana-
lise, de conceitos, de competéncias e pratica constante da pesquisa,
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que, por recorrer a fontes diversificadas e passiveis de interpreta-
¢oes diversas, relaciona-se permanentemente com o ensino e dele ¢
parte indissociavel. As estratégias expostas, além de muitas outras,
quando assumidas de forma consciente pelo conjunto dos agentes
da educacao, serdo parte integrante do projeto politico-pedagdgico
da escola.

i) A Formacao dos docentes, tanto a basica, de responsabilidade das
instituicdes que se ocupam da formacao de professores (Universi-
dades e Faculdades), quanto a permanente, sao consideradas condi-
cdo essencial para que as novas propostas educacionais possam ser
operacionalizadas e levadas a bom termo. As competéncias docen-
tes sdo construidas, primordialmente, no trabalho conjunto dos pro-
fessores para a elaboracdo e efetivagdo do projeto pedagogico para a
escola na qual atuam, e supdem politicas publicas de valoriza¢ao do
docente no sistema de ensino, condi¢des de trabalho condizentes ¢
estimulo a renovacdo, ao estudo diuturno, a pesquisa e ao envolvi-
mento com os alunos e com a comunidade local.

2 Os conceitos estruturadores da Historia

Tendo como referéncia os principios acima enunciados, apresenta-se a
seguir uma proposta de explicitagdo dos conceitos estruturadores para a
disciplina Histéria.'

Alguns conceitos basicos do conhecimento histérico fazem parte do
arcabouco constituido, através dos tempos, pela pratica dos historiadores.

! Para elaboragdo dessas consideragdes tivemos como ponto de referéncia: Parimetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (1999); PCN+, Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (2002);
LDBEN e as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, do CNE. A redagéo do texto aproxima-se de um capitulo de livro,
de autoria de BEZERRA, Holien Gongalves. "Ensino de Historia: conteudos e conceitos basicos" In: KARNAL, Leandro
(coord.) Historia na Sala de Aula: conceitos, praticas e propostas. SP, Contexto, 2003, p. 37-4S. O texto havia sido solici-
tado ao autor pela Secretaria do Ensino Médio, em 2001, para servir de base para discussdes em Seminarios a serem
realizados para aperfeigoamento dos PCNEM. como o Seminario ndo se realizou, optou-se por publicar o texto em
livro preparado para discutir aspectos do ensino de Historia. No momento, retomo o texto, tendo em vista que ele
reflete as preocupacdes centrais dos Semindrios previstos.
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Construiu-se uma "logica da histdria", que pode ser concebida como um
conjunto de procedimentos e de conceitos, em torno da qual deve girar as
preocupagdes dos historiadores. Independentemente das mais variadas con-
cepgdes de mundo, dos posicionamentos ideoldgicos ou das proposi¢cdes de
ordem metodologica, ndo ha como ndo trabalhar com estes conceitos, ou,
pelo menos, com uma parte importante deles. As propostas pedagogicas,
sejam elas quais forem, tém um compromisso implicito com estas praticas
historiograficas ao produzirem o conhecimento histérico escolar com as
devidas especificidades e particularidades. O que diferencia as diversas con-
cepgoes de Histoéria ¢ a forma como esses conceitos e procedimentos sao
entendidos e trabalhados.

Importa perceber quais conceitos sdo imprescindiveis para permitir
aos alunos do ensino basico apropriarem-se de uma formagao historica que
os auxilie em sua vivéncia como cidadaos. A titulo de sugestdo e como ini-
cio de discussdo, sugere-se uma reflexdo sobre alguns conceitos considera-
dos fundamentais e sobre os desdobramentos contidos em sua abrangéncia.
A partir destas consideragdes, ¢ possivel iniciar um debate construtivo para
corrigir, confirmar, ampliar e sugerir outras possibilidades.

2.1 Historia

O objetivo primeiro do conhecimento historico ¢ a compreensdo dos
processos e dos sujeitos historicos, o desvendamento das relagdes que se es-
tabelecem entre os grupos humanos em diferentes tempos e espacos. Os his-
toriadores estdo atentos as diferentes e multiplas possibilidades e alternati-
vas que se apresentam nas sociedades, tanto nas de hoje quanto nas do
passado, as quais emergiram da a¢do consciente ou inconsciente dos homens.
Procuram apontar, também, os desdobramentos que se impuseram com o
desenrolar das acdes desses sujeitos.

A aprendizagem de metodologias apropriadas para a constru¢do do
conhecimento histérico, seja no ambito da pesquisa cientifica seja no do sa-
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ber historico escolar, torna-se um mecanismo essencial para que o aluno
possa se apropriar de um olhar consciente no que tange a sociedade e a si
mesmo. Ciente do carater provisério do conhecimento, o aluno terd condi-
coes de se exercitar nos procedimentos proprios da Historia: problematiza-
cdo das questdes propostas, delimitagdo do objeto, estudo da bibliografia
produzida sobre o assunto, busca de informagdes, levantamento e tratamento
adequado das fontes, percepcdo dos sujeitos histéricos envolvidos
(individuos, grupos sociais), estratégias de verificagdo e comprovacdo de
hipoteses, organizagao dos dados coletados, refinamento dos conceitos (his-
toricidade), proposta de explicagdo dos fendmenos estudados, elaboragdao da
exposi¢ao, redacao de textos. Dada a complexidade do objeto de conhe-
cimento, ¢ imprescindivel que se incentive a pratica interdisciplinar.

Faz parte da constru¢do do conhecimento historico, no ambito dos
procedimentos que lhe sdo proprios, a ampliacao do conceito de fontes his-
toricas que podem ser trabalhadas pelos alunos: documentos oficiais, textos
de época e atuais, mapas, ilustragdes, gravuras, imagens de herdis de histo-
rias em quadrinhos, poemas, letras de musica, literatura, manifestos, relatos
de viajantes, panfletos, caricaturas, pinturas, fotos, radio, televisdo etc. O
importante ¢ que se alerte para a necessidade de as fontes receberem um
tratamento adequado, de acordo com sua natureza.

E preciso deixar claro, porém, que o ensino basico ndo se propde a
formar "pequenos historiadores". O que importa ¢ que a organizacao dos
contetdos e a articulacdo das estratégias de trabalho levem em conta esses
procedimentos para a produc¢ao do conhecimento historico. com isso, evita-
se passar, para o educando, a falsa sensacdo de que os conhecimentos
historicos existem de forma acabada, e assim sdo transmitidos.

2.1 Processo historico

Para além da descrigdo factual e linear, a Historia busca explicar tanto
as uniformidades e as regularidades das formagdes sociais quanto as rup-
turas e as diferencas que se estabelecem no embate das acdes humanas. Na
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verdade, o passado humano nao ¢ agregacdo de agdes separadas, mas con-
junto de comportamentos intimamente interligados que t€ém uma razao de
ser, ainda que, no mais das vezes, imperceptivel aos nossos olhos. O proces-
so histérico constitui-se dessas praticas, ordenadas e estruturadas de ma-
neiras racionais. S30 os problemas colocados constantemente na indetermi-
nacdo do social que fazem com que os homens optem pelos caminhos
possiveis e desenhem o0s acontecimentos que passam a ser registrados. Os
registros ou as evidéncias da luta dos agentes histdricos sdo o ponto de
partida para entendermos os processos historicos.

Deve-se ressaltar, igualmente, que o conceito de processo historico
supde enunciagdo resultante de uma construgao cognitiva dos estudiosos. No
entanto, embora os processos ndo tenham existido exatamente como
descritos, eles tém sedimentacdo na realidade social. Pode-se dizer que o
status ontologico do passado garante a compreensibilidade do processo. A
dimensdo de elaboracdo, de construcdo cognitiva, leva-nos a entender a
possibilidade das diversas interpretagdes do passado histérico, dependentes
de posicionamentos tedricos e metodoldgicos diferenciados.

Assim, a Historia, concebida como processo, intenta aprimorar o exer-
cicio da problematiza¢do da vida social, como ponto de partida para a inves-
tigacdo produtiva e criativa, buscando: identificar relagdes sociais de grupos
locais, regionais, nacionais e de outros povos; perceber diferencas e seme-
lhangas, conflitos/contradigdes e solidariedades, igualdades e desigualdades
existentes nas sociedades; comparar problematicas atuais e de outros
momentos, posicionar-se de forma analitica e critica frente ao presente e bus-
car as relacdes possiveis com o passado.

Neste quadro conceituai de processo, dimensiona-se a compreensao
do conceito de "fato historico", de "acontecimento", que tem importancia
fundante, enquanto ponto referencial das relagdes sociais, no cotidiano da
Histéria. No entanto, o sentido pleno dos acontecimentos, em sua dimensao
micro, resolve-se quando remetido aos processos que lhes emprestam as pos-
sibilidades explicativas. Enfim, o fato historico toma sentido se considerado
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como constitutivo dos processos historicos, e, nessa escala, deve ser compreendido.

2.3 Historicidade dos conceitos

Os conceitos historicos somente podem ser entendidos na sua historicidade.
Isto quer dizer que os conceitos criados para explicar certas realidades historicas
tém o significado voltado para essas realidades, sendo equivocado emprega-los
indistintamente para toda e qualquer situagdo semelhante. Dessa forma, os
conceitos, quando tomados em sua acep¢ao mais ampla, ndo podem ser utilizados
como modelos, mas apenas como indicadores de expectativas analiticas. Ajudam-
nos e facilitam o trabalho a ser realizado no processo de conhecimento, na
indagacdo das fontes, e na compreensdo de realidades historicas especificas.

Registre-se que € possivel distinguir os "conceitos", na escala de com-
preensdo, entre aqueles que sdo mais abrangentes e os que se referem a realidades
mais especificamente determinadas. Quando se atribui ao conceito uma
compreensao mais ampla, aplicada a realidades historico-sociais semelhantes, este
pode receber a denominagdo de "categoria". Por exemplo, as categorias trabalho,
homem, continente, revolugdo etc. Neste sentido, os conceitos ou categorias sdo
abertos, sdo vetores a espera de concretizagdes, a serem elaborados por meio de
conhecimentos especificos, de acordo com os procedimentos proprios da disciplina
Histéria. No momento em que se atribui a essas categorias as determinagdes
historicas e suas especificidades, como trabalho assalariado, trabalho servil,
trabalho escravo, por exemplo, ja estamos lidando com conceitos que, por sua vez,
poderdo receber ainda mais especificagdes, como trabalho servil na Germania, na
Franconia, e assim por diante; a revolugdo socialista, a revolucdo industrial etc.
Nao ha uma "democracia" considerada em sua esséncia, mas democracias: na
Grécia, no século XIX, a democracia liberal, a socialista, a brasileira atual etc.
Seriam, entdo, os conceitos propriamente ditos, considerados como representagoes
de um objeto ou fendmeno histdrico, por meio de suas caracteristicas.

o
O
7



2.4 Tempo (temporalidades histéricas)

A dimensdo da temporalidade é considerada uma das categorias centrais do
conhecimento histérico. Nado se trata de insistir nas definicdes dos diversos
significados de tempo, mas de levar o aluno a perceber as diversas temporalidades
no decorrer da Historia e a sua importancia nas formas de organizagdes sociais e de
conflitos. Sendo um produto cultural, forjado pelas necessidades concretas das
sociedades historicamente situadas, o tempo representa um conjunto complexo de
vivéncias humanas. Por isso, a necessidade de relativizar as diferentes concepgdes
de tempo e as periodizagdes propostas e de situar os acontecimentos historicos nos
seus respectivos tempos.

O conceito de tempo supde, também, que se estabelecam relagdes entre:
continuidade e ruptura, permanéncias e mudangas/transformagdes, sucessdo e
simultaneidade, o antes-agora-depois. Por outro lado, é necessario lembrar que o
tempo histérico ndo tem uma dimensdo homogénea, mas comporta duracdes
variadas, como tem sido largamente discutido na historiografia. Eis a importancia
de se considerarem os diversificados ritmos do tempo histérico quando situados na
duragdo dos fendmenos sociais e naturais. E justamente a compreensdo dos
fendmenos sociais na duragdo temporal que permite o exercicio explicativo das
periodizagdes. Estas sdo frutos de concepg¢des de mundo, de metodologias e até
mesmo de ideologias diferenciadas.

As consideracdes sobre a riqueza ¢ a complexidade do conceito de tempo
sdo imprescindiveis para que sejam evitados os anacronismos, nao tao raros, nas
explicagdes histéricas. O anacronismo consiste em atribuir a determinadas
sociedades do passado nossos proprios sentimentos ou razoes, €, assim, interpretar
essas acdes ou aplicar critérios e conceitos que foram elaborados para uma
determinada época, em circunstancias especificas, para avaliar outras épocas com
caracteristicas diferentes.
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2.4 Sujeitos historicos

Perceber a complexidade das relagdes sociais, presentes no cotidiano e
na organizacdo social mais ampla, permite indagar qual o lugar que o
individuo ocupa na trama da Historia e como sdo construidas as identidades
pessoais e as sociais, em dimensdo temporal. Os sujeitos historicos, que se
configuram na inter-relagdo complexa, duradoura e contraditéria das
identidades sociais e pessoais, sdo os verdadeiros construtores da Historia.
Assim, ¢ necessario acentuar que a trama da Histéria ndo é o resultado
apenas da acdo de figuras de destaque, consagradas pelos interesses expli-
cativos de grupos, mas conseqiiéncia das construgdes conscientes ou in-
conscientes, paulatinas e imperceptiveis, de todos os agentes sociais, indivi-
duais ou coletivos.

Conceber a Histéria como resultado da agao de sujeitos historicos sig-
nifica ndo atribuir o desenrolar do processo como vontade de instituigdes,
tais como o estado, os paises, a escola etc, ou como resultante do jogo de
categorias de analise (ou conceitos): sistemas, capitalismo, socialismo etc. E
perceber também que a trama historica ndo se localiza nas agdes individuais,
mas no embate das relagdes sociais no tempo.

2.5 Cultura

A ampliagdo do conceito de cultura, fruto da aproximacao das disci-
plinas Historia e Antropologia, enriquece o ambito das andlises, caminhan-
do, de forma positiva, para a abertura do campo cientifico da histéria cul-
tural. As representagdes sociais concedem unidade a todas as manifestacoes
da vida, quer individual quer social. Cultura ndo ¢ apenas o conjunto das
manifestagdes artisticas. E, também, constituida pelas formas de organiza-
¢do do trabalho, da casa, da familia, do cotidiano das pessoas, dos ritos,
religides, festas. Assim, o estudo das identidades sociais, no ambito das re-
presentagdes culturais, adquire significado e importancia para a caracteri-
zacdo de grupos sociais e de povos.
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2.6 Memoria?

um compromisso fundamental da Historia encontra-se na sua relagdo
com a memoria. O direito @ memoria faz parte da cidadania cultural e revela
a necessidade de debates sobre o conceito de preservacao das obras
humanas. A constitui¢do do patriménio cultural e sua importancia para a
formacao de uma memoria social € nacional, sem exclusdes e discrimina-
¢oes, ¢ uma abordagem necessaria a ser realizada com os educandos, situ-
ando-os nos "lugares de memoria", estabelecidos pela sociedade e pelos
poderes constituidos.

Introduzir, na sala de aula, o debate sobre o significado de festas e
monumentos comemorativos, de museus, arquivos e 4areas preservadas,
permite a compreensao do papel da memoria na vida da populagdo, dos
vinculos que cada geragdo estabelece com outras geragdes, das raizes cultu-
rais e historicas que caracterizam a sociedade humana. Retirar os alunos da
sala de aula e proporcionar-lhes o contato ativo e critico com as ruas, pragas,
edificios publicos € monumentos constitui excelente oportunidade para o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa de manutengdo e de
preservacao da memoria.

2.7 Cidadania

O conjunto de preocupagdes que norteia o conhecimento histdrico e
suas relagdes com o ensino, vivenciado na escola, leva ao aprimoramento de
atitudes e valores imprescindiveis ao exercicio pleno da cidadania, como:
exercicio do conhecimento autonomo ¢ critico; valoriza¢ao de si mesmo como
sujeito responsavel pela construgdo da historia; respeito as diferengas cultu-
rais, étnicas, religiosas, politicas, evitando-se qualquer tipo de discrimina-
¢do; busca de solugdes possiveis para problemas detectados na comunidade,
de forma individual e coletiva; atuagdo firme e consciente contra qualquer

% Ver PCNEM99, p. 54.
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tipo de injustica e mentira social; valorizagao do patrimonio sociocultural, proprio e
de outros povos, incentivando o respeito a diversidade; valorizagdo dos direitos
conquistados pela cidadania plena, ai incluidos os correspondentes deveres, seja
dos individuos, dos grupos e dos povos, na busca da consolidagdo da democracia.

3 A articulagao dos conceitos estruturadores com as compe-
téncias especificas da Historia

Os conceitos estruturadores da Historia, além de expressarem o arcabougo da
pratica da tradi¢do historiografica, sdo os pontos nucleares a partir dos quais sao
definidas as competéncias especificas a serem conquistadas por meio do ensino da
Historia. Por outro lado, a concepgdo de um ensino/ aprendizagem criativo e que
coloque o aluno no centro do processo supde a mobilizagdo de atividades
adequadas.

Os quadros, a seguir, procuram organizar a articulagdo dos conceitos
estruturadores da Historia com as competéncias especificas que dela se esperam.
No primeiro quadro, sdo relembrados as competéncias esperadas para as Ciéncias
Humanas e os respectivos conceitos estruturadores, conforme definidos nos PCN,
de 1999, e nas explicacdes mais aprofundadas e enriquecidas do PCN+, de 2002.
Esses documentos, aqui apenas lembrados, merecem especial atencdo dos
professores, pois conferem sentido as propostas para as disciplinas da area de
Ciéncias Humanas. No segundo quadro, sdo relembradas as competéncias gerais da
area, apontados os conceitos estruturadores da Histéria, as competéncias
decorrentes da pratica do conhecimento historico e as expectativas enquanto
conhecimento. Além disso, sdo descritas as condigdes necessarias para que as
atividades didaticas corroborem o exercicio do conhecimento histdrico, produzido
na e para a escola, pois se trata de um processo de ensino-aprendizagem.
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Quadro 1. PCN1999 e PCN"2002

Competéncias Gerais da Area de Conceitos Conceitos
Ciéncias Humanas estruturadores estruturadores da
da area Historia
Representacdo e comunicagao: Identidade
- Entender a importancia das tecnologias contem- Tempo
poraneas de comunicagao e informagao para pla-
nejamento, gestao, organizago e fortalecimento do Passado
trabalho em equipe.
Duragao
Investigagdo e compreenséo: I\/I~udan§;a-transforma-
- Compreender os elementos cognitivos, afetivos, so ¢ao
Identidade

ciais e culturais que constituem a identidade pré
pria e a dos outros.

- Compreender a sociedade, sua génese e transfor
magao e os multiplos fatores que nela intervém.
como produtos da agdo humana. Perceber a si mes
mo como agente social e 0s processos sociais
como orientadores da dindmica dos diferentes gru
pos de individuos.

- Entender os principios das tecnologias associadas
ao conhecimento do individuo, da sociedade e da
cultura, entre as quais as de planejamento, organi
zagd0, gestao, trabalho de equipe e associa-las aos
problemas que se propdem resolver.

Relagdes sociais

Cultura Trabalho

Contextualizagdo sociocultural:

- Compreender o desenvolvimento da sociedade
como processo de ocupagao de espagos fisicos e
as relagdes da vida humana com a paisagem, em
seus desdobramentos politicos, culturais, econd
micos e humanos.

- Compreender a produgdo e o papel histérico das
instituicdes sociais, politicas e econémicas, asso-
ciando-as as praticas dos diferentes grupos e ato
res sociais, aos principios que regulam a convivén
cia em sociedade, aos direitos e deveres da
cidadania, a justica e a distribuicdo dos beneficios
econdmicos.

- Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a soci-

Relagdes sociais
Trabalho
Dominagéo
Poder

Etica

Cultura

Identidade

Sociedade Cultura

Identidade Memoria

Cultura

Identidade

Memoéria
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edade, a economia, as praticas sociais e culturais

em condutas de indagacéo, andlise, problematizagdo

e protagonismo diante de situagdes novas, problemas

ou questdes da vida pessoal, social, politica,

econdmica e cultural.

- Entender o impacto das tecnologias associadas as
Ciéncias Humanas sobre a vida pessoal, os pro
cessos de produgdo, o desenvolvimento do conhe
cimento e a vida social.

- Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e
Sociais na escola, no trabalho e em outros contex
tos relevantes para a vida.

Quadro 2. Proposta

Competéncias Conceitos Competéncias Especificas Elaborag&o e condu-
Gerais da Area estruturadores da Historia ¢ao das atividades
de C. Humanas da Histéria
Representagdo e Historia Para elaboragdo do conhecimento histérico:  |Na organizagao do
comunicagéo Historicidade - dominar linguagem escrita, pictorica, foto | Curriculo, levar em conta:

dos Conceitos | 9rafica, oral, eletrénica etc.

- reconhecer a natureza especifica de cada
fonte.

- ter acesso e exercitar a compreenséo de
textos historiograficos.

- ser capaz de organizar a producéo do co
nhecimento.

Ter consciéncia de que os conceitos
historicos:

- sao representagbes gerais, organizadas
pelo pensamento, do real social.

- sao indicadores de expectativas analiticas,
que auxiliam na indagagéo das fontes e
das realidades historicas.

- sao dindmicos, modificando-se a partir do
exercicio da construgéo de representa
coes.

- que as atividades séo pro
cedimentos didaticos, re
lacionados aos aspectos
metodoldgicos;

-a importancia da pratica
pedagdgica interdiscipli
nar;

- que o docente é o media
dor nos processos de co
nhecimento construidos
pelo aluno;

- que as atividades devem
estar centradas na solu
¢ao de problemas e na
reflexdo;

- a proposi¢ao de ativida-
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Investigacéo e
compreensao

Historia

Tempo

Cultura

Cidadania

Meméria

Na concepgao de Histéria compreender que:

- 0 objeto da Historia € as relagdes humanas
no tempo e no espago.

- 0s processos histéricos sdo indeterminados.
- ha procedimentos metodoldgicos especificos
para a produgao do conhecimento historico.

- & necessario praticar a interdisciplinaridade.

Na concepgao de Tempo, perceber que:

- as formas de medir o tempo s&o produtos
culturais resultantes de necessidades das
sociedades diversificadas.

- ha inumeras temporalidades histéricas e as
periodizagdes propostas séo criagcdes sociais

- as dindmicas temporais supdem: continuida-
de-ruptura, permanéncias-mudangas, suces-
séo-simultaneidade, antes-agora-depois.

- os ritmos e as duragdes do tempo s&o resul
tantes de fendmenos sociais e de constru
¢des culturais;

- ndo se pode atribuir valores da sociedade
presente a situagdes historicas diferentes.

Compreender que a Cultura é entendida como:

Conjunto de representagdes sociais que emerge

no cotidiano da vida social e se solidifica nas

diversas organizagoes e instituicdes da
sociedade.

Compreender que a Cidadania supde:

- aprimoramento de atitudes e valores.

- conhecimento autbnomo e critico.

- sujeito responsavel.

- respeito as diferengas.

- busca de solugao para os problemas da co
munidade.

- atitudes contra as injustigas.

- valorizagéo do patrimdnio cultural.

- consciéncia e defesa dos direitos € cumprimen
to dos deveres.

des significativas e con-
textualizadas;

- anecessidade de mobili
zar: andlise, conceitos e
competéncias;

- que adiscussao dos
conceitos e operagoes
solicitadas precisa estar
presente nos materiais
oferecidos aos alunos
(nas fontes, nos textos
historiograficos)

- éimportante oferecer
materiais diversos e
diversificados, que possi
bilitem interpretagdes
multiplas sobre a questéo
estudada;

- que é necessario evitar a
simples memorizagéo de
definigdes;

- 0 cuidado em relacionar
nas atividades competén
cias gerais e especificas
com conceitos estrutura-
dores da Historia, de
forma explicita ou implici
ta;

- adistingdo entre saber
académico e conhecimen
to voltado para o desen
volvimento de competén
cias. habilidade e
conceitos, que € proprio
do ensino-aprendizagem
da escola.
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Contextualizagéo
sociocultural

Processo
histérico
Sujeito
histérico
Cidadania

Compreender que, para a analise dos proces-
sos histdricos, é necessario:

- reconhecer, nas agdes e relagdes humanas:
uniformidades-rupturas, diferengas-semelhan-
¢as; conflitos-solidariedades, igualdades-desi-
gualdades.

buscar os sentidos das agdes humanas que
parecem disformes e desconectadas.
entender que 0s processos sociais resultam de
tomadas de posigao frente a variadas possibi
lidades de encaminhamento.

compreender o passado como construgao cog
nitiva que baseia-se em registros deixados (do
cumentos, fontes).

aceitar a possibilidades de varias interpreta
coes.

Problematizar a vida social, o passado e o pre
sente, na dimensao individual e social.
perceber que o fato histérico (micro) adquire
sentido quando relacionado aos processos his
téricos (dimensao macro).

Compreender que a Historia é construida pelos
sujeitos historicos, ressaltando-se:

- 0 lugar do individuo.

- as identidades pessoais e sociais.

que a histdria se constréi no embate dos agen
tes sociais, individuais e coletivos.

que as instituicdes sao criagdes das agdes so
ciais, no decorrer dos tempos, e ndo adquirem
vontade nem agdes proprias.




4 A selecéao e organizacdo dos conteudos

E dever da escola, ¢ direito dos alunos do ensino fundamental e mé-
dio, oferecer e trabalhar os conjuntos de conhecimentos socialmente elabo-
rados e considerados necessarios ao exercicio da cidadania. J4 ¢ consenso
que a escola ndo tem por finalidade apenas transmitir conhecimentos. No
entanto, as dificuldades acentuam-se quando se trata de explicitar o que
deve ser entendido como "necessarios". Este termo refere-se ao que ¢ co-
mum a todos os alunos brasileiros.

Passa a ser consenso também, entre os profissionais da Historia, ainda
que com menor intensidade, que os contetidos a serem trabalhados, em
qualquer dos niveis de ensino/pesquisa (basico, médio, superior, pds-gra-
duado), ndo sdo todo o conhecimento socialmente acumulado ¢ criticamente
transmitido a respeito da "trajetoria da humanidade". For¢osamente, devem
ser feitas escolhas e selegdes. Por outro lado, em vista da diversidade dos
enfoques teodrico-metodologicos que foram se construindo, especialmente nas
ultimas décadas, ndo ¢ possivel pensar em uma metodologia tnica para a
pesquisa e para a exposicdo dos resultados, nem mesmo para a pratica
pedagogica do ensino de Historia.

4.1 A selecdo dos conteudos

A necessaria sele¢do dos conteudos faz parte de um conjunto formado
pela preocupagdo com o saber escolar, com as capacidades e com as
habilidades. Por isso, os conteudos ndo podem ser trabalhados indepen-
dentemente, pois ndo constituem um fim em si mesmos, como vem sendo
constantemente lembrado, "mas meios basicos para constituir competéncias
cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as informagdes" (Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Art. 5°, I). Sao considerados
meios para a aquisicao de capacidades que auxiliem os alunos a produzir
bens culturais, sociais € economicos e deles usufruir. Neste sentido, os con-
teudos ocupam papel central no processo de ensino e aprendizagem, sendo
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que a selecdo e a escolha devem estar em consonancia com as problematicas
sociais marcantes de cada momento historico. Ainda mais, eles sdo concebidos ndo
apenas como a organizagdao dos fendomenos sociais historicamente situados na
exposicao de fatos e de conceitos, mas abrangem, também, os procedimentos, os
valores, as normas e atitudes, seja em sala de aula, seja no projeto pedagogico da
escola.

Este conjunto de especificidades explica a grande variedade de propostas
curriculares, desde as mais classicas até as mais recentes tentativas de inovagoes,
que despontam como promissoras possibilidades para melhorias cada vez mais
substantivas.

4.2 Diversidade na apresentacédo dos conteudos.

O exemplo classico de organizacdo dos contetidos é o que se constitui a
partir das temporalidades. Preponderante ainda na maioria das escolas brasileiras, o
tempo, considerado em sua dimensdo cronologica, continua sendo a medida
utilizada para explicar a "trajetoria da humanidade". A periodizacdo que se impOs
desde o século XIX - Histéria Antiga, Medieval, Moderna ¢ Contemporanea - esta
presente em grande parte dos livros didaticos e do curriculo das escolas. Retrocede-
se as origens, estabelecendo-se trajetorias homogéneas do passado ao presente, em
que a organizagdo dos acontecimentos ¢ feita a partir da perspectiva da evolugao.
Por isso, 0 que caracteriza a organizagdo dos conteudos, nesse contexto, ¢ a
linearidade e a seqiiencialidade.

Mais recentemente, ha a tentativa de superagdo da seqiiencialidade e da
linearidade em alguns curriculos, os quais tomam a chamada Historia integrada
como fio condutor da sua organizacdo. Assim, América e Brasil figuram junto a
povos da pré-histéria, da Europa e da Asia, fazendo-se presente, por vezes, a
Historia da Africa.

Ha propostas diferenciadas, em que os conteudos sdo organizados a partir de
temas selecionados ou eixos tematicos, esperando-se maior liberda-
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de e criatividade por parte dos professores. A organizacdo ¢ a selegcdo dos
conteudos, a partir de uma concepgao ampliada de curriculo escolar, foram
elaboradas de forma mais sistematizada e aprofundada nas propostas dos
Parametros Curriculares Nacionais, para o Ensino Fundamental assim como
para o Ensino Médio. Em sua primeira versao, PCNEM1999, h4 uma referén-
cia ainda vaga sobre a conveniéncia de se trabalhar com temas:

"Dessa maneira, trabalhar com temas variados em épocas
diversas, de forma comparada e a partir de diferentes fon-
tes e linguagens, constitui uma escolha pedagdgica que pode
contribuir de forma significativa para que os educandos
desenvolvam competéncias e habilidades que Ihes permi-
tam apreender as varias duragfes temporais nas quais 0s
diferentes sujeitos sociais desenvolvem suas agoes...” (p. 53).

Nas Orientagdes Educacionais Complementares, PCN+ Ensino Médio
de 2002, a opgdo pela organizacdo programatica de assuntos, a partir de eixos
tematicos, ¢ assumida na apresentacao geral para as Ciéncias Humanas e por
todas as disciplinas da area. "Esses eixos se dividem em temas e estes, em
subtemas que recortam conteidos programaticos, assuntos ou estudos de
caso, que podem sofrer acréscimo ou subtracao" (p. 83). Sdo dados os seguin-
tes exemplos de eixos tematicos: (p. 83-86)

Eixo: Cidadania: diferencas e desigualdades. Temas: 1. O cidadio ¢ o
Estado - 2. Cidadania e liberdade - 3. Cidadania e etnia - 4. Mapas, indices,
taxas. Cada tema ¢é desdobrado em dois subtemas.

Eixo: Cultura e trabalho. Temas: 1. Tecnologias e fontes de energia - 2.
Relagdes de produgdo - 3. Transformagdo do tempo - 4. Mentalidades: o tra-
balho no tempo. Cada um dos temas ¢ desdobrado em dois subtemas.

Eixo: Transporte e comunica¢do no caminho da globalizacdo. Temas: 1.
Meios de transporte - 2. O poder da palavra - 3. Novos suportes para a pala-
vra - 4. A era da imagem. Seguem-se os respectivos subtemas.

306



Eixo: Nacodes e nacionalismos. Temas: 1. O conceito de Estado - 2. A
rmagao dos Estados Nacionais - 3. Os discursos nacionalistas - 4. Conflitos
nacionalistas. Seguem-se os respectivos subtemas.

Nota-se, ainda, uma via intermediaria: mantém-se a opcao pela exposi-
¢do cronologica dos eventos historicos consagrados pela historiografia, mas
agora intercalada ou informada por exercicios e atividades, chamados estra-
tégicos, por meio dos quais os alunos sdo encaminhados a perceber todos os
meandros da constru¢do do conhecimento histérico, instados a se envolver
nas problematicas comuns ao presente e ao passado estudado e encorajados
a assumir atitudes que os levam a posicionar-se como cidadaos, aproximam-
se, assim, as preocupagdes com a seqiiencialidade dos conteudos e as finali-
dades da educagao na formacao de individuos conscientes e criticos, com
autonomia intelectual.

Outra construgdo possivel, que por vezes se pratica, consiste em man-
ter, como fio organizador, a periodiza¢ao consagrada como "pano de fundo"
para a elaboracdo de problemadticas capazes de atingir os objetivos de tornar
significativa a aprendizagem da Historia. A estruturagdo tematica possibilita
discussdes de ordem historiografica em diferentes periodos histéricos, abre a
possibilidade de se considerar os momentos histéricos na dimensdo da su-
cessdo, da simultaneidade, das contradigdes, das rupturas e das continuida-
des. A cronologia ndo ¢ simplesmente linear, pois leva em consideracao que
tempos histdricos sdo passiveis de diversificados niveis e ritmos de duracao.

Muitas outras experiéncias de composicdo curricular poderiam ainda
ser elencadas. Basta lembrar que, em muitos casos, a organizagao dos contet-
dos ¢ assumida de forma responsavel pelos professores, tendo como referén-
cia suas experiéncias docentes, ou as orientacdes dos Orgaos responsaveis
pelas politicas educacionais dos estados e dos municipios.
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4.3 Cuidados especiais

Seja qual for a proposta apresentada, hd cuidados especiais a serem
lembrados. O primeiro se refere ao envolvimento do aluno com o objeto de
estudo trabalhado. Na exposicao factual e linear, que supde o aluno como
receptaculo de ensinamentos, além dos textos expositivos e detalhados, utili-
zam-se exercicios voltados especificamente para o teste de compreensao e de
fixagcdo de conteudos. A preocupacgdo com o desenvolvimento de competén-
cias e habilidades nao faz parte dos horizontes destas propostas pedagdgi-
cas.

Ja as propostas curriculares correntes, que concebem o curriculo e a
educacdo a partir de padrdes mais atualizados, constréem a trama expositiva
procurando envolver o aluno por meio da problematizagdao dos temas, de sua
abordagem, da relacdo necessaria com o mundo cultural do aluno. As
atividades constituem o cerne do trabalho pedagogico apresentado, pensado
sempre do ponto de vista da constru¢cdo de um conhecimento escolar signifi-
cativo. A preocupacao nao ¢ com a quantidade de contetidos a serem apre-
sentados ou com as "lacunas" de conteudo de Histéria a serem preenchidas,
de acordo com a lista de assuntos tradicionalmente utilizados na escola. O
que esta em evidéncia é o modo de trabalhar historicamente os temas/assun-
tos/objetos em pauta, sejam eles organizados por meio de eixos tematicos
estruturadores ou por hierarquizagdo de assuntos ou objetos construidos pela
perspectiva do tempo cronoldgico.

Em conclusao, o que define a montagem de um curriculo escolar, em
conformidade com os principios estabelecidos pela LDBEN e pelas Diretri-
zes Curriculares para o Ensino Médio, ¢ a sintonia com a concepgao de edu-
cacdo que embasa os principios. Assim, retorna-se as consideragoes feitas no
inicio deste documento: a nova identidade atribuida ao Ensino Médio, defi-
nido como etapa conclusiva da educagdo basica; prioridade ao desenvolvi-
mento de competéncias cognitivas, socioafetivas e psicomotoras; atengao es-
pecial a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e aos conceitos
estruturadores; busca da articulagdo entre os conceitos estruturadores da
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area e as competéncias centrais que lhe sdo proprias. A sele¢do dos conteudos, a luz
dos principios acima enunciados, assim como as estratégias didatico-pedagogicas,
ao mesmo tempo em que constituem a alma do processo de ensino-aprendizagem,
sdo de competéncia dos professores, em reflexdo constante na elaboracdo do
projeto politico-pedagdgico das respectivas escolas. E nesse exercicio de
elaboracdo do saber escolar que se promove a formagdo continuada dos docentes.
A finalidade dos Parametros Curriculares ndo ¢ a de estabelecer uma espécie de
"curriculo minimo" para o Ensino Médio. O conjunto de consideragdes presentes
neste documento tem por finalidade explicitar a filosofia e os principios
educacionais inspiradores dos dispositivos legais que passaram a nortear o sistema
de ensino no pais. Sio PARAMETROS que buscam auxiliar e orientar os docentes
na elaboragdo dos CURRICULOS apropriados aos alunos das escolas em que
atuam. Assim, esses parametros sdo concebidos como indicativos daquelas
exigéncias consideradas imprescindiveis para que o professor e a escola elaborem
os curriculos de Histéria que melhor se coadunem com a formagdo dos alunos de
suas respectivas regides e escolas, que tém perfis e necessidades especificas.

Prof. Dr. Holietti Goncalves Bezerra
Universidade Federal de Goias - GO
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Geografia

Prof Dr? Maria Encarnacéo Beltrdo Sposito
Prof. Dr. Eliseu Saverio Sposito

Este documento tem como objetivo oferecer elementos para um debate
acerca dos Pardmetros Curriculares Nacionais elaborados para o Ensino Médio
(PCNEM), apoiando a analise em trés diregdes desenvolvidas simultaneamente:
contextualizar a proposta, destacando os quadros internacional e nacional nas quais
se insere; destacar seus pontos positivos e suas fragilidades; avaliar suas
contradi¢des internas.

como todo documento preliminar, estd aberto ao debate e a critica e,
sobretudo, dever ser submetido & aprovagdo a partir da leitura feita por pes-
quisadores e, sobretudo, professores do Ensino Médio, tanto nos seminarios
regionais e nacional organizados para essa finalidade, como em outros foruns de

debates sobre esse tema.

O documento esta organizado em quatro partes. Na primeira, analisamos o
novo Ensino Médio no Brasil, contextualizando-o no mundo atual e destacando
seus principios gerais. Na segunda, esses principios sdo retomados, ao se abordar a
filosofia da proposta, fundamentada na idéia de competéncias e habilidades,
tratadas de forma critica. Na terceira parte, encontra-se uma leitura sucinta acerca
das formas como as competéncias e habilidades s3o trabalhadas na area de
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e, mais especificamente, no ambito da
Geografia. O conhecimento da Geografia, conforme ele se apresenta nos PCNEM ¢é
o tema abordado na quarta parte do documento.

Ao final, ha uma relacdo de questdes que poderdo orientar o debate acerca
do tema em anélise.
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1 O Ensino Médio no Brasil
1.1 Contextualizacao: o Brasil e 0 Mundo

A década de 1990 foi periodo de grandes mudangas no sistema educacional
brasileiro. Esse movimento resultou de diferentes fatores e alguns deles merecem
destaque.

A crise que o capitalismo experimentava, desde meados da década de 1970,
levou o sistema econdmico, no plano internacional, a implementar varios ajustes,
iniciados nos anos 80, alguns dos quais profundos, e que se desenvolveram, de
forma plena, na década seguinte. Esse conjunto de mudangas é reconhecido por
diferentes denominagdes: Terceira Revolugdo Industrial, Revolugdo Informacional,
Revolucdo Técnico-cientifica Infor-macional, Revolug¢ao Poés-Fordista, Revolucao
Toyotista etc.

No escopo deste documento ndo interessa entrar no mérito da propriedade de
cada um desses termos, mas registrar que, tratando do Ensino Médio no Brasil, o
Ministério da Educagdo reconheceu a importancia dessas mudangas ao propor o
que chamou de "novo Ensino Médio":

Primeiramente, o fator econdmico se apresenta e se define pela ruptura
tecnoldgica caracteristica da chamada terceira revolugdo técnico-indus-
trial, na qual os avancos da microeletronica tém um papel preponderante,
acentuados a partir da década de 80.

A denominada "'revolucdo da informatica' promoveu mudancas
radicais no conhecimento, que passa a ocupar um lugar central
nos processo de desenvolvimento em geral. E possivel afirmar
que, nas préximas décadas, a educagdo va se transformar mais
rapidamente do que em outras, em funcdo de uma nova compre-
ensdo tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela incorporacéo
de novas tecnologias.’

BRASIL, Secretaria de Educa¢do Média e Tecnoldgica. Parametros curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia: MEC;
SEMTEC, 2002, p. 15 (grifos nossos).
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Reafirma-se, dessa forma, a idéia que, embora ndo tenha sido a unica,
confirmou o papel da escola, sobretudo a partir da segunda metade do sécu-
lo XX, qual seja o de responder as demandas da economia capitalista, sobre-
tudo no que se refere a preparagdo de mao-de-obra capacitada para o merca-
do de trabalho, superando a compreensdo, anteriormente vigente, de acesso
ao saber culto, concepg¢do bastante influenciada pelo [luminismo:

A formagéo do aluno deve ter como alvo principal a aquisi-
cado de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a
capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as
areas de atuacdo .

Outro fator que influenciou, a nosso ver, o conjunto de mudangas pelas
quais vem passando a educagdo brasileira na década de 1990, tem relacao
direta com essa "revolucao" e se refere ao papel desempenhado por paises,
como o Brasil, na Divisao Internacional do Trabalho.

Durante as trés décadas que se seguiram a 2°. Guerra Mundial, a eco-
nomia capitalista conheceu um periodo de grande desenvolvimento econo-
mico, com ampliag¢do da capacidade de produgdo e consumo industrial. Neste
contexto, economias que eram, no comeco do século XX, tipicamente
agrario-exportadoras passaram por processos amplos de industrializagao, fa-
vorecendo, ou impondo, a transferéncia de grandes parcelas da populagdo do
campo para a cidade.

Em grande parte dos casos, o boom crescimento da industrializagdo
desses paises foi acompanhado pela ampliacdo de capitais internacionais em
suas economias, a partir da entrada de empresas multinacionais, o que gerou
lacos de dependéncia econdmica. A transferéncia de riqueza da "periferia"
para o "centro" do sistema passou ocorrer pela remessa de lucros, pagamen-
to de royalties ou, ainda, do pagamento das dividas externas contraidas para
a realizagdo de investimento publicos em infra-estruturas de circulagdo e trans-
portes e na produgdo de energia elétrica.

2 Op. cit, p. 15.
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O Brasil, como outros paises de industrializagdo recente, teve que atender as
imposi¢des do Fundo Monetario Internacional, diminuir seus déficits publicos,
"racionalizar" os investimentos nas areas sociais, o que incluia re-discutir o papel
da educacdo fundamental e média - discuss@o orientada, em grande parte, pela
relacdo custo econdmico x beneficio.

O terceiro ponto a ser destacado refere-se ao aumento do numero de alunos
que chega ao ensino médio, embora o percentual destes ainda seja pequeno, se
comparado aos paises de economia industrial consolidada ou mesmo aos paises
que ocupam posi¢do semelhante a brasileira na nova divisdo internacional do
trabalho, como destacou o proprio Ministério da Educacao:

No Brasil, 0 Ensino Médio foi o que mais se expandiu, conside-
rando como ponto de partida a década de 80. De 1988 a 1997, o
crescimento da demanda superou em 90% as matriculas até entdo
existentes. Em apenas um ano, de 1996 a 1997, as matriculas no
Ensino Médio cresceram 11,6%.

E importante destacar, entretanto, que o indice de escolarizacdo
liquido neste nivel de ensino, considerada a populagdo de 15 a 17
anos, ndo ultrapassa 25%, o que coloca o Brasil em situacdo de
desigualdade em relagcdo a muitos pises, inclusive da América
Latina.

Nos paises do Cone Sul, por exemplo, o indice de escolarizacdo
alcanca de 55% a 60%, e na maioria dos paises de lingua inglesa
do Caribe, cerca de 70% °.

Pelo exposto, verifica-se a preocupagdo com o baixo nivel de escolaridade
no Brasil, num periodo em que a competitividade é aspecto preponderante no
cenario internacional e o pais pretende superar a situacdo de estagnacdo na qual se
encontra sua economia ha mais de duas décadas, tendo em vista o ndo crescimento
de seu Produto Interno Bruto (PIB) per capita.

Sem duvida, o aumento do numero de alunos no Ensino Médio gerou,

*Op. cit., p. 15.
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de um lado, pressdo sobre a oferta de vagas e, de outro, um cenario propicio a
discussdao do papel desse nivel de ensino, considerando-se as mudangas do quadro
econdmico internacional.

Por ultimo, mas ndo menos importante, é, a nosso ver, o fato de que um
mesmo grupo politico € um mesmo conjunto de idéias orientaram as mudangas em
nosso sistema educacional durante oito anos. Considere-se que Fernando Henrique
Cardoso cumpriu dois mandatos presidenciais ¢ que, embora outros ministérios
tenham conhecido varias substituicdes tanto de ministros como de cargos de
primeiro escaldo, isso ndo ocorreu com o Ministério da Educacdo, comandado, por
dois mandatos, pelo Ministro Paulo Renato de Souza, que implementou varias
mudancas, colocou, em pratica, programas educacionais € politicas de
investimentos e, ainda, valorizou a avaliagdo em diferentes niveis do sistema
educacional.

Neste documento ndo se fara uma analise dessas iniciativas, algumas bem
polémicas e outras que resultaram de ou em consensos mais estaveis. Pretende-se,
apenas, destacar o fato de ndo se tratarem de politicas independentes ou ocasionais.
Ao contrario, tais politicas refletiram um programa de a¢do cuja meta maior era
redefinir o papel da formagdo escolar e universitaria no pais e dos investimentos
publicos em Educacao.

A permanéncia desse grupo politico no poder propiciou, de um lado, um
elenco de reformas no ensino e, de outro, o tempo necessario para propor,
implementar e atingir niveis de consolidagdo para essas politicas publicas.

No que se refere a reforma curricular do Ensino Médio, os trabalhos de
elaboracdo do seu documento orientador foram concluidos em junho de 1997,
tendo recebido parecer positivo do Conselho Nacional de Educacdo, em 01/
06/1998, o que resultou na Resolugdo CEB/CNE n° 03/98. No subitem a seguir,
pretende-se analisar os fundamentos dessa resolu¢do, como subsidio para o
entendimento da proposta para a area de Geografia, objetivo central deste estudo.

318



1.2 Principios gerais do Ensino Médio

A reorganizacdo do Ensino Médio apoiou-se em alguns fundamentos
que sdo importantes para se compreender como os contetidos curriculares e
as metodologias de ensino desenvolvem-se nos PCN, em geral, ¢ na area de
Geografia, em especial.

A opgao politica por considerar o Ensino Médio como parte da Educa-
¢ao Basica no Brasil €, sem duvida, primeiro fator a ser considerado. Desde a
promulgagdo da Constituicao Federal, em 1988, esse principio ja se anuncia-
va, conferindo "... a esse nivel de ensino o estatuto de direito de todo cida-
dao".

Ao tomar essa decisdo, o Estado brasileiro reivindica a necessidade de
ampliar o acesso dos jovens ao nivel médio e, mais que isso ainda, considera
importante modificar o carater de sua organizagao.

Ao procurar a universalizag¢do, expectativa ainda distante de se alcan-
car, o Estado adota a idéia de que esse nivel de ensino deve preparar para o
mundo do trabalho, sem, contudo, assumir ou, mesmo, propor um ensino
propriamente profissionalizante.

Essa tomada de decisdo ocorre, como destacado no item anterior, no
contexto das grandes mudangas que marcam o nosso tempo, mesmo que tais
transformagdes tenham sido consideradas, sobretudo, a partir de dimensdes
econdmicas. Observe-se que a discussdo sobre vivermos ou nao a passagem
da Modernidade para a P6s-Modernidade nao ¢ colocada. Tal debate ofere-
ceria elementos mais amplos, de natureza social e cultural, relativos a crise
da Sociedade Ocidental Moderna, objeto de debates entre a intelectualidade
contemporanea.

A partir dessa posi¢ao, os PCNEM revelam maior preocupacido com a
inser¢dao do jovem no mercado de trabalho do que com a crise de identidade

*0p.Cit.,p.21.
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que a juventude atual experimenta num mundo em que as possibilidades de
futuro sdo difusas ou pouco promissoras, e de questionamento em relagdo ao
modelo de sociedade em que nos inserimos.

A opcao de priorizar a preparagdo para o mercado de trabalho ndo é,
contudo, unica. Ao contrario, ela se mescla com aos ideais que orientaram
propostas curriculares anteriores’, como o de preparar para a cidadania, tam-
bém definido no art. 22 da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°® 9.394/96), segun-
do o qual o ensino médio "tem por finalidade desenvolver o educando, asse-
gurar-lhes a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores" (gri-
fos nossos).

Pode-se, entretanto, afirmar que, mesmo explicitando a importancia da
formagdo para o exercicio da cidadania, ou para a continuidade dos estudos
em nivel superior, destacou-se a formagdo para o mundo do trabalho, cha-
mando atencdo para a necessidade de se oferecer condi¢des para a "compre-
ensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos",
como enuncia o art. 35 da mesma lei.

Trata-se, agora, de preparar para um novo mundo do trabalho. Nao
mais preparar o jovem tecnicamente, mas valorizar a sua capacitagéo tecno-
I6gica, atualizando o Ensino Médio aos ajustes ocorridos nos sistemas pro-
dutivos em nivel internacional, isto €, ndo se trata mais de criar trabalhado-
res que operam maquinas, mas profissionais que dominem linguagens e
tecnologias associadas a Revolu¢do Informacional em curso.

Orientagdes menos operacionais e mais criativas, valorizando menos o
aprendizado pela experiéncia e mais o que resulta da capacidade de abstra-
¢do, o trabalhador que o mundo do trabalho atual requer precisa de formagao
ampla, o que significa, inclusive, que essa formacao ofereca bases, no seu

* Referimo-nos, sobretudo, aos ideais que orientaram a elaboragdo de diferentes propostas curriculares nos estados e
municipios da federacdo, no decorrer da década de 1980. Sobre esse assunto, ver
POLONI, Delacir Aparecida Ramos. A politica educacional no Brasil e o ensino de Geografia. Sao Paulo: FFLCH/USP,
1998 (tese de doutorado).
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desenvolvimento em sala de aula, ndo apenas para a atuagdo profissional, mas
também para a vida social e politica.

Ao anunciar as competéncias pretendidas PCNEM, percebe-se, claramente,
que hd uma intengdo - a preparacdo para um mundo do trabalho com maior
competitividade, inclusa a de nivel internacional; desenha-se, ainda um potencial -
a preparacao para a compreensdo do mundo atual, em suas diferentes dimensoes.
Tais possibilidades podem ou ndo se realizar, de acordo processo de ensino
aprendizagem a ser desenvolvido, envolvendo, entre outros aspectos: visdes de
mundo e niveis de formacdo dos professores; -condi¢des de trabalho no ensino
fundamental e médio; formas de organizacdo administrativa do Sistema
Educacional do pais; diversidade e qualidade do material didatico disponivel.

Ao se destacar esses aspectos ndo se pretende, neste documento, criticar ou
elogiar a adogdo dessa visdao de Ensino Médio, o que demandaria a elaborago de
reflexdes de outra natureza. Queremos, sim, levantar elementos para a
compreensdo da razdo que orienta a nova organizagdo curricular ¢ a selegdo de
contetdos que ela enseja.

2 Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio 2.1

A Filosofia da proposta

No item anterior destacamos diversos elementos que ajudam a apreensao do
carater dos PCNEM. Tomando, como referéncia, texto mais recente, divulgado
pelo Ministério da Educagio®, o sistema educacional brasileiro deve estar balizado
por trés pilares:

* Todas as citagdes sobre os PCNEMs referem-se a seguinte referéncia bibliografica: BRASIL, Secretaria de Educago
Meédia e Tecnologica. PCN+. Brasilia: MEC SEMTEC, 2002, p. 7-68 (edigdo extraida da home page do Ministério da
Educagio).
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1) "Educacdo geral de base cientifica e tecnolégica infiltrada por uma
visdo epistemolégica que concilie humanismo e tecnologia”, segundo
"a légica interdisciplinar";

2) "Preparacdo para o prosseguimento de estudos, centrada no desenvol-
vimento de competéncias basicas";

3) "Educagcdo profissional como qualificacéo ou habilitacdo para o exerci-
cio de uma atividade profissional”, que poderia se desenvolvida tanto
no ambiente de trabalho quanto no ambiente escolar (p. 127).

Este ultimo pilar parece-nos central, na proposta dos PCNEM, porque "a
formagao basica para o trabalho é defendida como necessaria para se compreender
a tecnologia e a produgdo" (p. 129).

Para confirmar essa filosofia da proposta, afirma-se que "¢ por isso que a
pauta do ensino se desenha com vistas a construgdo de competéncias, nogao de raiz
essencialmente individual, identificavel nas acles praticas de vida, seja na
dimensdo das relagdes em geral, seja especificamente no ambito do trabalho,
quando ganham significados bastante peculiares" (p. 135), mostrando ter o trabalho
como principio educativo. Essa caracteristica pedagogica lembra que as diferentes
maneiras da sociedade se organizar (em sistemas produtivos, por exemplo)
correspondem a diferentes modos de educar.

Para reorganizar o ensino médio e enfatizar as competéncias e habilidades, a
proposta dos PCNEM foi organizada "em areas de conhecimento correspondentes
aos seus propositos", que sdo: Ciéncias da Natureza e Matematica, Linguagens e
Cddigos, Ciéncias Humanas, todas elas incluindo a dimensdo tecnoldgica que
estrutura o respectivo objeto de conhecimento. Tal classificacdao indica um grau de
arbitrariedade visto que ndo se levou em conta um paradigma curricular que "possa
corresponder a diversidade do conhecimento cientifico" (p. 142)

Para Ramos’, o desenho curricular esbogado pela Coordenagdo Geral de
Educag@o Profissional deve seguir os seguintes passos:

" RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptagio? Sao Paulo: Cortez, 2002, p. 153.
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2) defini¢do dos parametros de terminalidade;
2) desenho dos médulos do curriculo;

3) definicdo dos itinerarios, critérios de acesso aos mddulos e ao curso,
saidas intermediarias e finais, certificados e diplomas;

4) definicdo e planejamento dos projetos integradores para o desenvolvi-
mento dos modulos e formulacao de problemas desafiadores;

5) planejamento dos insumos requeridos em cada projeto e definicao de
professores e coordenador de cada projeto;

6) definicdo de estagio supervisionado, quando necessario;

7) definicdo de estratégias e recursos de aprendizagem;

8) definicdo do processo de avaliagao da aprendizagem e dos critérios de
aproveitamento dos estudos;

9) organizacdo do tempo, horarios, ambientes de aprendizagem, espacos e
pessoas envolvidas.

Observa-se, no encaminhamento, um excesso de passos no para estruturagdo
do processo, havendo, entre estes passos superposi¢des e "divorcios". Explicando
melhor e procurando contextualizar a critica: a elaboracdo dos PCNEM, bastante
criticada por ndo ter participagdo mais ampla da sociedade - ou daqueles que mais
diretamente tém a ver com a educacdo, principalmente os professores - ocorreu no
momento de orientagdo doutrindria e politica € conhecida como neoliberal.

O papel do Estado, na década de 1990, caracteriza-se por: diminui¢do de sua
atuagdo como produtor de mercadorias e servigos, assim como demonstrou a venda
de grande parte das empresas estatais; defini¢do do seu papel como agente
regulador das relagdes sociais, facilitando a flexibilizagdo do trabalho.

Essa orientacdo, relacionada a concepcao de globalizagdo que esta por tras
da concep¢do dos PCNEM, tem como ideal um estudante que nao ¢ o
predominante na sociedade brasileira, mas que esta situado em algumas camadas
sociais de maior poder aquisitivo e que vive em cidades maiores.
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com isso, a concepcdo de curriculo se torna fragil porque nao con-
templa as disparidades e desigualdades sociais, mas se concentra em dois
pontos fundamentais: o primeiro se refere a continuagdo das orientagdes
para a preparacdao do educando para ingressar na universidade, passando
pelo filtro do vestibular; o segundo, que aparece como o elemento inovador
dos parametros curriculares do ensino médio, ¢ a visdo da educacdo média
como momento de conclusdo e de sintese de uma educagdo voltada para o
trabalho. E exatamente a relagdo entre essas duas orientagdes que precisa
ser, melhor discutida para a efetiva compreensdo da proposta apresentada,
com a confrontagdo de multiplas anélises e opinides.

Entdo, € necessario ter em mente, sempre, o que se deve ensinar (con-
junto de conhecimentos que se organiza dentro de uma visao de curriculo) e
o para que se deve formar (qual identidade ¢ esperada para o educando: para
continuidade de estudos, o vestibular - que também identifica a educacao
bésica, ou para formagao especifica para o trabalho como momento definido
para o exercicio de alguma profissdo - apresentada, na proposta, como direito
do cidad&o).

Por outro lado, um aspecto pode ser considerado positivo nessa pro-
posta: a possibilidade de descentralizagdo na elaborac¢ao do curriculo, ao se
dar autonomia para que as escolas venham a ter a oportunidade de selecio-
nar seus conteudos e estabelecer estratégias de ensino em seu planejamento
pedagogico. Esse €, possivelmente, o elemento de ligagcdo entre a proposta
em ambito nacional e o papel especifico da escola como espago de desenvol-
vimento das praticas educacionais e de exercicio da liberdade de expressao e
de aprendizagem.

E exatamente esse aspecto articulador e contraditério que merece aten-
cdo redobrada em nossas argumentacgdes pois, acreditamos que, em virtude
das proprias exigéncias curriculares serem limitadas do ponto de vista filo-
sofico (e aqui, novamente entra em cena a discussdo do curriculo), ndo con-
tribuem para a o embasamento daqueles que atuam no nivel médio (profes-
sores, diretores, orientadores pedagogicos e funcionarios).
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No entanto, a forma de organizacio dos conteudos, como esta apre-
entada nas paginas 66 a 68 dos PCN+, em analise, ndo contém, em si mes-
ma, a proposta de interdisciplinaridade defendida nos parametros uma vez
que os conteudos continuam a ser apresentados por disciplinas.

Além disso, o livro didatico, importante instrumento de trabalho dos
professores desse nivel de ensino, também sdo produzidos e utilizados em
componentes curriculares especificos. A organizagdo dos eixos tematicos em
Geografia e seus desdobramentos em subtemas, por exemplo, estdo basea-
dos, fundamentalmente, no conceito de espago geografico elaborado por
Milton Santos e se prende a essa forma de pensar, de base estruturalista. como
as bases teoricas dos outros campos disciplinares nao sdo, necessariamente,
as mesmas e, em fun¢do do "cardter fechado" que caracteriza a forma de
estruturalista de elaborar o pensamento, a relagdo interdisciplinar com os
outros componentes fica dificultado.

Neste sentido, o jovem estudante, atualmente, que recebe impactos di-
ferenciados e de inimeras escalas, ao se preparar para o ingresso na univer-
sidade, ou para o exercicio do trabalho, ou ainda, para atuar em um contexto
sociocultural multiplo e complexo, tem condi¢des de se situar no espago es-
colar? Visando mais especificamente a Geografia, em que medida seus con-
teudos e as articulagdes entre eles poderdao contribuir para a formacao desse
cidaddo, desde sua educacdo bésica até sua capacitagdo para o trabalho?

Essas perguntas, que deverao ser objeto de reflexdes no contexto das
transformacdes atuais no mundo do trabalho, devem permear as iniciativas e
as agdes daqueles que se preocupam com o ensino no Brasil e, em decorrén-
cia disso, poderdo ser objeto de atencdo dos debates que se realizardo nos
Semindrios Regionais e Nacionais nos quais esse documento sera analisado.

2.2 uma leitura critica nas nogdes de competéncias e habilidades

Para discutir os conceitos de competéncia e habilidades e respectivas
aplicagdes, como propostos nos PCN+, vamos nos basear, principalmente,
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no texto de Marise Noguera Ramos, intitulado "A pedagogia das competéncias"® .

Baseando-se em Ferretti (1997, p. 258, apud RAMOS, 2002,), a autora
afirma que segundo o autor, a no¢do de competéncia "representa a atualizagdo do
conceito de qualificacdo, segundo as perspectivas do capital, tendo em vista
adequa-lo as novas formas pelas quais este se organiza para obter maior e mais
rapida valorizacdo" (p. 40). Por outro lado, partindo das idéias de Frigotto (1995),
demonstra que, "ao qualificar as bases historico-sociais em que se fundamentam as
novas exigéncias educativas (...) a no¢do de competéncia guarda coeréncia"
porque, sobre as novas exigéncias educativas, "elas se configuram como um
rejuvenescimento da teoria do capital humano" (p. 40).

Berger (1998, apud RAMOS, 2002) expde um significado para as com-
peténcias:

entendemos por competéncias 0s esquemas mentais, ou seja, as
acOes e operacOes mentais de carater cognitivo, sécio-afetivo ou
psicomotor que mobilizados e associadas a saberes tedricos ou
experiéncias geram habilidades, ou seja, um saber-fazer (p. 162).

Ramos lembra que, no texto basico do ENEM, afirma-se que:

competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acGes e operacOes que utilizamos para estabelecer rela-
¢Bes com e entre objetos, situactes, fendbmenos e pessoas que de-
sejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias
adquiridas e referem-se ao plano imediato do 'saber fazer'. Por
meio das acOes e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e se
articulam, possibilitando nova reorganizagdo das competéncias
(MEC, ENEM, Documento Basico, 2000, p. 7).

Ramos afirma, ainda, que ha um "deslocamento conceituai" ao "tomar

® Todas as citagdes deste item sdo da obra: RAMOS, Marise Noguera. A pedagogia das competéncias: autonomia ou
adaptacao? Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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qualificagdo como um conceito central na relagdo trabalho-educacdo" (p. 40)
porque a "nocdo de competéncia ndo substitui ou supera o conceito de
qualifica¢ao", mas, ao contrario, "ela o nega e o afirma simultaneamente, por negar
algumas de suas dimensoes e afirmar outras" (RAMOS, 2002, p. 41).

A qualificag@o entendida como uma relagdo social possui trés dimensoes:

1 ) Conceitual: "fungdo do registro de conceitos teoricos formalizados", ou
seja, dos processos de formagao, "associando-a ao valor dos diplomas";

2) Social: relagdes sociais entre os conteudos das atividades ¢ o reco-
nhecimento social dessas atividades, remetendo-a as grades de clas-
sificacdo coletiva";

3) Experimental: "relacionada ao contetdo real do trabalho" ou "conjunto
de saberes que sdo postos em jogo quando da realizacao do trabalho" (p.
43).

Concluindo, Ramos afirma que "a dimensao conceituai da qualificagdo ¢ o
que se refere, justamente, a formacdo e ao diploma, portanto, ao nivel de dominio
dos conceitos ¢ do conhecimento" (RAMOS, 2002, p. 47).

Para a autora, ha um "contraponto entre a dimensao social da qualificagdo e
a caracteristica individual da competéncia" (idem, p. 159).

Lembrando a Organizagdo Internacional do Trabalho, Ramos informa que
sua construc@o conceituai compreende a "qualificagdo como a capacidade potencial
do trabalhador de realizar atividades de trabalho e a competéncia como alguns
aspectos do acervo de conhecimentos e habilidades dessa capacidade potencial”
(2002, p. 60).

No entanto, a situagdo atual identificada com as mudang¢as no mundo do
trabalho e exemplificada pelo dominio, cada vez mais exigido, dos recursos
tecnologicos para o exercicio de atividades laborais, aponta para:
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a crise do emprego, acompanhada do fim da ilusdo ptanificadora e dos
novos métodos de gestdo, contribui para a deterioracdo do conceito de
qualificacdo, na sua dimens&o conceituai, tanto no que se refere a dificul-
dade de repertoriar o contetido dos empregos quanto a sua relacdo com os
diplomas e com as perspectivas de desenvolvimento de uma carreira linear
e crescente, possibilitado pelo sistema de classificagdo vigente (ibidem,
2002, p. 63).

A partir dessas consideragdes, a autora afirma que "a emergéncia da nogdo
de competéncia ¢ fortemente associada a novas concepgdes do trabalho baseadas na
flexibilidade e na reconversdo permanente, em que se inscrevem atributos como
autonomia, responsabilidade, capacidade de comunicagdo e polivaléncia" porque
"o exercicio da competéncia ndo existe sem a profundidade de conhecimentos
que poderdo ser mobilizados na situagdo" e, finalmente, "entre a competéncia e a
dimensao experimental da qualificacdo existe uma grande proximidade, na medida
em que ambas reportam as qualidades da pessoa ¢ ao conteudo do trabalho"
(RAMOS, 2002, p. 66 a 68).

Considerando-se a situagdo atual do trabalho no mundo, ndo se pode ignorar
a imensa desigualdade existente entre pessoas, nagdes e grupos diferenciados.

Entre as pessoas, a desigualdade pode ser detectada, entre outros aspectos,
por suas posi¢des em postos de trabalho de acordo com sua atuagdo pratica, seja
nas atividades de produgdo direta, de dire¢do, de subordinagdo na piramide das
empresas. Quanto as nagdes, varios indicadores bastante conhecidos servem como
exemplos de diferentes gradientes, segundo os quais os paises sdo hierarquizados,
embora eles tenham que ser analisados com todas as suas limitagdes. Os dois
indicadores atualmente mais utilizados sdo: o Produto Interno Bruto, que mostra a
capacidade de compra de cada pais, nivelada pela média, mas que diferencia os
chamados paises desenvolvidos, que sdo poucos entre as duas centenas de paises
existentes no mundo; € 0 indice de Desenvolvimento Humano, que classifica os
paises em de acordo com a combinagdo de indicadores de cada pais, em trés
aspectos: renda per capita, expectativa média de vida e nivel de escolarizagao.
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Esses indicadores escancaram as diferencas entre paises e entre pessoas,
mostrando que ndo chega a 1/6 da humanidade a parcela com franco acesso a uma
vida com qualidade e, conseqiientemente, com possibilidade de aproveitar e
demonstrar suas competéncias e habilidades no mundo do trabalho.

Finalmente, os indicadores também mostram as diferencas entre grupos
dentro de um mesmo pais causadas pelas das oportunidades diversas que cada um
deles desenvolveu no ambito das relagdes sociais que ali se estruturam. Essa ¢ uma
das motivagoes das tentativas de institucionalizacdo de um sistema de competéncia
profissional, por sua possivel valorizagao frente as ameacas de desemprego ou, por
outro lado, possibilitando a negociagdo dos "trabalhadores individuais no interior
das empresas" e dos trabalhadores coletivos, "de se organizarem no sentido de
evitarem a completa explosao da integragdo econdmica" (RAMOS, 2002, p. 75).

2.3 como é um sistema de competéncias

Neste item, a idéia principal é procurar compreender os diferentes sistemas
de competéncias que podem ser adotados por programas paramétrais em qualquer
pais para orientar e direcionar as atividades de educagdo, principalmente no nivel
médio.

um sistema de competéncias profissional ¢ integrado por trés subsistemas:

1) normalizagdo das competéncias: organizada pelos sujeitos sociais
envolvidos no processo, ou seja, governo, empresarios, trabalhadores e educadores,
alcanc¢ando:

mnormas duras - analise funcional, para a qual importam os resultados e ndo
como se chega a eles;

mnormas brandas - abordagem condutivista, para a qual o "desempenho ¢ um
elemento central na competéncia e se define como a forma de alcangar
resultados especificos para a¢des especificas", muito di-
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fundido nos Estados Unidos (RAMOS, 2002, p. 90);

m normas contextudis - abordagem construtivista, referenciada pelas
"relagcdes mutuas e as acdes existentes entre 0s grupos € seu entorno,
mas também entre situagdes de trabalho e situagdes de capacitagao"
(RAMOS, 2002, p. 94); em outras palavras, "a descri¢do das tarefas
deve se completar com uma compreensdao do que permite sua
realizacdo" (RAMOS, 2002, p. 97).

2) formagao por competéncias: expressa pelas estratégias estabelecidas
no curriculo, que "corresponderia a um conjunto de experiéncias de aprendi-
zagens concretas e praticas, focadas em atividades que se realizam nos con-
textos ou situagdes reais de trabalho" (RAMOS, 2002,p. 82);

3) avaliagdo e certificagdo de competéncias: desenvolvida pela avalia-
¢do do desempenho (baseada em "instrumento de diagnostico"), direcionada
também "para o trabalhador e para o empregador", concentrando-se nos "re-

sultados do desempenho profissional, processando-se de forma totalmente
individualizada" (p. 83-84).

3 Competéncias e habilidades na area de Ciéncias
Humanas e suas tecnologias

3.1 As relacdes entre as competéncias e habilidades na area

Sobre essa tematica, o documento dos PCNEM contém boa matéria pri-
ma para o inicio da exposi¢do que norteara a sua critica.

O documento, afirma que, "no caso da Geografia, o real refere-se ao
espaco geografico e, por isso mesmo, os proprios PCNEM estabelecem como
principios de analise: 1) ca usas/efeitos; 2) intensidade; 3) heterogeneidade;
4) contexto espacial™ (p. 60).

As competéncias em Geografia, analisadas em item anterior, podem

" Neste item, todas as citagdes sao da obra: BRASIL, Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica. PCN+. Brasilia: MEC
SEMTEC, 2002, p. 7-68 (edigdo extraida da home page do Ministério da Educagéo).
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ser abordadas em "trés perspectivas, que também compdem os agrupamen-
tos nas demais disciplinas da area de Ciéncias Humanas" (p. 60).

A primeira perspectiva faz referéncia a representagdo e comunicagao,
cujos procedimentos sdo centrados no "mecanismo das Linguagens e dos
Codigos", para os quais sdo elementos indispensaveis "o registro e a comu-
nicagao" (p. 60).

Desconstruindo essa afirmagdo, podemos, em outras palavras, afirmar
que, na leitura e interpretacdo dos conteudos geograficos, hd uma linguagem
propria da Geografia, cujas competéncias estimuladas podem ser resumidas
em: 1) interpretar os codigos especificos da Geografia, identificados pelas
suas formas de representagdo da informacao geografica, como mapas, qua-
dros e tabelas, por exemplo; e 2) utilizar corretamente as escalas cartografica
e geografica na representacdo e na interpretagao dos fenomenos naturais e
humanos, considerando sua ocorréncia, localizagdo e freqiiéncia no espago
geografico.

A segunda perspectiva se refere as praticas de investigacdo e compre-
ensdo. As competéncias relacionadas a essa perspectiva sdo: 1) "reconhecer
os fendmenos espaciais a partir da selecdo, comparacao e interpretagao"; 2)
"selecionar e elaborar esquemas de investigagcdo"; e 3) analisar e comparar
"as relagdes entre preservacdo e degradacdo da vida no planeta" (p. 62).

E importante observar que o tltimo item das praticas de investigagao
sugere que o aluno desenvolva consciéncia de sua condi¢ado humana e que
seja estimulado a se engajar nos movimentos de preservagdo desenvolvidos
por organizagdes ndo governamentais, por exemplo, direcionando o estu-
dante de ensino médio a exercitar praticas que ocorrem fora das salas de aula
e a interagir em seu contexto socioespacial, por meio de "procedimentos com-
parativos e interpretativos" (p. 62) auxiliando no "desenvolvimento das téc-
nicas e, a0 mesmo tempo, na conquista do ser humano" como efetivo exerci-
cio de cidadania (p. 63).

Esta terceira perspectiva refere-se a contextualizagdo sdcio-cultural, cujas
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competéncias sdo: 1) "reconhecer na aparéncia das formas visiveis e con-
cretas do espago geografico"; 2) "compreender e aplicar no cotidiano os
conceitos basicos da Geografia"; e 3) "identificar e analisar o impacto das
transformagdes naturais, sociais, economicas, culturais e politicas do seu
lugar no mundo™ (p. 63).

A relagdo entre as trés perspectivas € possivel, transversalmente. O
trabalho com a aparéncia das formas visiveis e concretas do espago geogra-
fico pode ser feito fora da sala de aula, com a utilizacdo de praticas empiricas,
conhecidas pelos gedgrafos como aula de campo. Essa pratica pode gerar, em
sala de aula, mapas, graficos e tabelas como forma de representagdo do co-
nhecimento elaborado pelo estudante fora da sala e baseado em seus conhe-
cimentos anteriores, mesmo que de senso comum.

Esses procedimentos levam a compreensdo da realidade e a produgdo
de um conhecimento que pode ser classificado como cientifico porque vai se
diferenciar do senso comum uma vez que os procedimentos, sistematizados
e organizados segundo as orientagcdes do professor e de acordo com o con-
teudo, permitirdo que o aluno organize suas atividades fora e dentro da sala
de aula.

Além do mais, essas praticas podem ser, também, interdisciplinares,
uma vez que outras disciplinas das Ciéncias Humanas podem langar mao de
mapas e tabelas e de aulas de campo, como ¢ o caso da Histéria. No mesmo
caminho, exercicio da escala cartografica exige, do aluno, o conhecimento de
regra de trés simples, que remeteria ao conteudo da Matematica.

Outro assunto a ser debatido nos PCNEM ¢ a organizacao dos contetl-
dos em eixos tematicos € os possiveis desdobramentos em temas num pri-
meiro nivel, depois em sub-temas num segundo nivel, assim sucessivamen-
te. A organizagdo hierarquica e verticalizada dos eixos tematicos pode difi-
cultar os relacionamentos transversais entre os e€ixos e sub-temas de outros
eixos tematicos. Tal encaminhamento pode dificultar as possibilidades de
articulacdo entre diferentes elementos do contetido da Geografia de maneira
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dindmica e complementar, e de forma a se explicitarem, inclusive, as con-
tradicoes imanentes a nossa Sociedade. O planejamento das atividades de
ensino tem que conter, claramente, as propostas de articulagdo em todas as
dire¢des - entre conteudos, competéncias e habilidades.

Finalmente, neste item, apesar da critica destacada no ultimo paré-
grafo, é preciso ressaltar que a organizagdo dos temas e sub-temas propostos
nos PCNEM (p. 66 a 68) guarda, em seu inter-relacionamento direto e
hierarquico, estrutura adotada, no plano tedérico, uma vez que a abordagem
selecionada ¢ de base estruturalista. No entanto, ¢ necessario esclarecer que
o professor precisa estar atento as necessidades de articular, trans-
versalmente, os diversos item dos eixos tematicos, tendo em vista a forma
como estao organizados.

3.2. Por que a adocdao da idéia de tecnologia

A adogdo da idéia de tecnologias se impde pelas caracteristicas da soci-
edade atual, identificada como sociedade global baseada na cultura da
Internet. Embora em muitas partes do Brasil ndo se possa falar nem em soci-
edade global e nem em cultura da Internet, os conteidos da Geografia de-
vem conter elementos que apontem para as transformagdes socioecondmicas
recentes e que norteardo o desenvolvimento futuro das relagdes sociais de
producao.

uma das preocupagdes que se deve ter, neste item, € a necessidade de ir
além do perspectivismo, pelo qual o mundo concebido pelo individuo ¢ limi-
tado ao que o olho vé, o que remete a critica do conceito de paisagem, apre-
sentado pelos PCNEM, definida pelo olhar do observador.

A capacidade de abstracdo e de imaginagdo precisa ser desenvolvida
pelo aluno do Ensino Médio como competéncia para elaborar formas de in-
terpretagdo que vao além de sua percepcao sensoéria - determinada pelo olhar.
Essa preocupacao deixa de ser um problema e se torna um elemento impor-
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tante nas praticas pedagogicas quando o aluno alia sua observagdo a interpretagdo
abstrata.

A sociedade global pode ser entendida pela historia da Internet, pela cultura
da Internet, pelas novas relagdes de trabalho ou pelos deslocamentos do
trabalhador. No primeiro caso, o conhecimento pode ser conduzido pela
interdisciplinaridade com a Histéria. Nos demais casos, a interdisciplinaridade
pode ser feita com a Sociologia.

Assim, a ado¢do do dominio das tecnologias pode ser uma opg¢ao tedrica e
metodologica, pois elas estdo presentes, principalmente nos espagos urbanos, na
vida da maioria das pessoas, de forma direta ou indireta.

O marco inicial do desenvolvimento das novas tecnologias foi a disse-
minagao, por todos os territorios, da televisdo. como parte integrante da midia, a
televisdo possibilita, em tempo real, o acompanhamento dos acontecimentos em
qualquer parte do mundo e em diferentes escalas e natureza: a erupgdo inesperada
de vulcoes, os resultados da agdo de furacdes, a Guerra no Iraque, o ataque as
torres gémeas em Nova York, o atentado a escola em Deslan, na Induchétia do
Norte, regido da Russia, ou a expansio da produgdo de soja no Centro-Oeste
brasileiro.

A televisdao é um meio que permite, também, a disseminag¢do de aspectos
culturais que podem ser utilizados em sala de aula, como as musicas de géneros
que agradam aos jovens, cujas letras podem ser utilizadas como meio indutor de
temas urbanos, por exemplo.

Outro meio que pode ser explorado ¢ a cultura da Internet. A letra da cancao
"Pela Internet”, de Gilberto Gil, editada em 1999, apresenta o mapa das
articulagdes virtuais entre lugares e pessoas por todos os continentes. Se a Internet
permite "navegar" por meio virtual e observar, pela tela do computador,
incontaveis fendmenos ocorridos no mundo em tempo real, por outro lado, pode ser
tema de debates com os alunos pois, pela comodidade e pelo anonimato permitido,
pode ser fator de isolamento e de segregagdo social. Enfim, ¢ conhecendo as
contradi¢des e complementaridades dos meios de
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comunicagdo que se pode desenvolver habilidades de utilizagdo dos meios
de comunicacao e competéncias para se compreender e explicar o cotidiano
das pessoas e suas capacidades de producao e transformacdo do espacgo geo-
gréfico.

A tecnologia ¢ elemento que facilitou o fendmeno da globalizagdo. Esse
fendmeno se explica pela internacionalizagdo das atividades econdmicas e
pela disseminagdo de elementos que influenciam culturas localizadas com
forga suficiente para se tornar hegemonicos, como € o caso da lingua inglesa.

A globalizag@o pode ser definida por duas particularidades. A primeira
¢ que os paises intensificaram suas agdes de producdo industrial e de
comercializacdo de mercadorias que contém os avangos tecnoldgicos mais
recentes, os quais se multiplicam rapidamente.

A segunda se define-se pela ampliagdo do dominio do conhecimento
na organizag¢do e no funcionamento de todas as atividades de producdo e de
servigos, principalmente as atividades econdmicas. O efeito dessas caracte-
risticas nos espagos urbanos ¢ diretamente proporcional a importancia de
uma cidade em sua posi¢do hierdrquica na rede urbana de um pais ou, mais
amplamente, a considerar uma escala global de interpretacdo, na posi¢ao de
uma cidade como metropole ou entidade global. Pode-se, neste momento,
falar de uma Geografia da cultura da Internet.

Por outro lado, ndo se pode esquecer que a globalizagcdo ndo ¢ um pro-
cesso de homogeneizagdo do espago, mas cria desigualdades, estabelece
desconexdes entre interesses coletivos e individuais, e provoca
descontinuidades entre diferentes espagos por causa das acdes de empresas
que se contrapdem em concorréncia global.

Pode-se notar, portanto, que o estudo das tecnologias propicia a articu-
lacdo de conteudos da Geografia entre si e destes com de outras disciplinas
da area de Ciéncias Humanas, possibilitando um ensino integrado que pode,
se bem orientado, preparar o aluno para ingressar na universidade ou ser
auxiliar na preparagdo para o exercicio de profissdes para o aluno que se
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dirige para o mundo do trabalho.

Por outro lado, parece fundamental avaliar em que medida os PCNEM
oferecem elementos para se compreender as tecnologias como meios pelos
dos quais as transformacdes da sociedade se orientam, determinado no plano
econdmico, politico e cultural. Em outras palavras, ndo sdo as tecnologias
que mudam o mundo, mas os homens, socialmente determinados, que pro-
duzem tecnologias e dela se apropriam de forma diferenciada de acordo com
as mais diversas finalidades. As tecnologias ndo sdo, assim, sujeitos da His-
toria, mas meios disponiveis numa dada sociedade, pelos quais os sistemas
de producdo de bens e servigos se reestruturam, e com base nos quais as
relagdes sociais se estabelecem, seja no plano da reproducao econdmica, seja
no plano da reprodu¢do humana.

4 Os conhecimentos de Geografia
4.1 Os conceitos estruturadores da proposta

Para a reflexdo deste item, o documento dos PCNEM ¢ a fonte privile-
giada que vamos utilizar.

Inicialmente, uma afirmagdo absurda precisa ser resgatada: "as forma-
¢oes vegetais ou os agrupamentos humanos sao conjuntos definidos por nor-
mas que regem a natureza" que se diferenciam por "fatores culturais", e isto
" significa que, diante das caracteristicas da Geografia, um mesmo elemento
pode ter uma base conceituai diferenciada". Essa afirmac¢do comparece como
justificativa para a "importancia da priorizagdo dos conceitos num nivel de
ensino da disciplina e de suas articulagdes na area de Ciéncias Humanas"'’

(p. 59).

1% A fonte bibliografica, neste item, continuam sendo os PCNEMs: BRASIL. Secretaria de Educagiio Média e Tecnoldgica.
PCN+. Brasilia: MEC SEMTEC, 2002, p. 7-68 (edig@o extraida da lumie page do Ministério da Educagio).
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A ultima afirmagdo, sobre a necessidade de se priorizar conceitos para a
articulagdo da Geografia na area de Ciéncias Humanas estd correta e é ca-
racteristica da proposta coerente com o que se pretende. No entanto, tomar
semelhantes processos vegetais e agrupamentos humanos é demonstragao de que ha
uma incoeréncia que leva a naturaliza¢do da sociedade, o que ndo condiz com os
ultimos avangos do conhecimento geografico, por qualquer dtica ou base tedrica
que se queira considerar.

uma segunda apreciag@o sobre os conceitos estruturantes do documento leva
a reflex@o sobre a tendéncia teorica adotada. Ela se baseia, ao eleger o espago
geografico como conceito norteador dos demais conceitos, numa concepgdo de
Geografia que se consolidou no Brasil pela corrente estabelecido pelo pensamento
de Milton Santos. Ndo é demérito nenhum se orientar por tal perspectiva; no
entanto, arrisca-se esquecer a sociedade como objeto de estudo da Geografia, ao se
privilegiar forma, funcdo, estrutura e processo, elementos fundamentais para a
leitura do espago geografico, segundo essa perspectiva.

Coerente com a base tedérica adotada, propde-se trabalhar o conjunto de
conceitos, que se inicia com o espago geografico, e passa por paisagem, lugar,
territorio, escala e globalizacdo, técnicas e redes.

Algumas observagdes sdo feitas sobre dois desses conceitos. Sobre o de
paisagem, afirma-se que ¢ uma "unidade visivel do arranjo espacial, alcangado por
nossa visao". Ora, a limitagdo do conceito a capacidade sensoria do observador é
cerceadora da propria capacidade de expressdo que se deve desenvolver na
formagdo do estudante em nivel médio. Observar é fundamental para todas as
pessoas porque faz parte da natureza do ser humano, no entanto restringir o ato de
observar aos limites da visdao ¢ excessivamente simplificador pois, numa atividade
de campo, por exemplo, ninguém podera compreender a paisagem além de seu
ponto de vista e, mais ainda, ndo podera compreender a descri¢do de uma paisagem
em um texto porque ndo a esta observando. Por outro lado, essa perspectiva parece
estar demasiadamente calcada na idéia de objetividade, sem se considerar que a
forma como se
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percebe alguma coisa, depende, também, dos valores e idéias adotados, o
que inclui, portanto, capacidade de abstragcdo e a compreensao de mundo.

Sobre o conceito de escala, concordamos que ¢ necessario distinguir
escala cartografica de escala geografica. Entretanto, no que se refere a segun-
da, quando afirma tratar-se de "uma visdo relativa a elementos componentes
do espaco geografico, tomada a partir de um direcionamento do olhar cienti-
fico", corre-se o risco de simplificar e empobrecer o conceito por haver aspec-
tos relacionais pertinentes a escala, que possibilitam sua compreensdo nao
apenas como elemento estruturador, mas como articulador de multiplas de-
terminagdes que se hierarquizam, se entrecruzam e se negam e se afirmam
constantemente.

Tendo em vista essas duas observagoes, a articulacado dos conceitos se
pauta por uma organizagao estruturalista coerente com parte do pensamento
de Milton Santos. Partindo do espago geografico, considerado essencial, ou
"conceito central", que ¢ definido "a partir de uma visdo escalar" em suas
dimensdes cartografica e geografica, deve-se considerar trés elementos basi-
cos - unidades "distintas que se diferenciam pelo grau de estruturagdo de
suas acdes", que sdo: paisagem, lugar e territorio. Todos esses conceitos po-
dem ser identificados pelas transformacdes quotidianas provocadas pelas
"diferentes identidades ao longo do tempo historico" conhecidas, atualmen-
te, por globalizacdo, cuja estruturagdo moderna se baseia nas "estruturas téc-
nicas" e "nas redes" (p. 57).

como afirmado anteriormente, ao se orientar por tal tendéncia tedrica
arrisca-se negligenciar a sociedade como objeto cientifico e filos6fico de uma
proposta curricular, ficando limitado apenas a compreensdo do espago geo-
grafico. No entanto, ao se adotar esse conjunto de conceitos, a 16gica de arti-
culagdo entre eles deve ser respeitada por seu carater estruturalista e formal,
pois "os conceitos constituem a estrutura-base da disciplina e, a0 mesmo tem-
po" € "uma ponte para a conexao com as demais disciplinas" (p. 58).

Ao se optar pela tendéncia definida pelos elementos estruturadores

fd
s}



espaco geografico - paisagem, lugar, territério, escala e globalizagdo - a
identidade tematica da Geografia se torna diferenciada em relagdo as outras
disciplinas porque, ao mesmo tempo em que os elementos t€ém respaldo
teorico, metodologico e doutrinario discernidos claramente entre os concei-
tos, as categorias geograficos, podem, também, ser identificadas, na com-
paragdo com outras disciplinas, como organicamente estruturadas pelo
pensamento geografico.

4.2 As abordagens tedrico-metoldgicas

Neste item, a proposta € apresentar, para analise e posteriores criticas,
dois quadros'' que servem para a comparagiio das bases tedrico-metodologicas
do conhecimento geografico. como os quadros "falam por si", acreditamos
que, na divulgagdo deste documento e durante os debates nas oficinas orga-
nizadas pelo MEC, algumas contribui¢des podem ser incorporadas a este
documento para enriquecer a proposta em exposicao.

Quadro 1 - Agrupamento abrangente das correntes tedrico-metodoldgicas

Pesquisas Pesquisas Pesquisas
empirico-analiticas critico-dialéticas fenomenologico -
hermenéuticas

Articulacdo légica

NIVEL TECNICO
Utilizag&o de técnicas de coleta Técnicas nao quantitativas Técnicas qualitativas
Técnicas descritivas Histdrias e andlise do discurso Histdrias de vida e discurso

proprio

...continua

" Os quadros foram extraidos da obra SPOSITO, Eliseu Saverio. Geografia e Filosofia. Contribuicio para o ensino do
pensamento geografico. Sdo Paulo: Unesp, 2004 (p. 52-55).
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...continuagao

Técnicas de andlise de contetido

Incorporagao dos
dados contraditérios

Incorporagéo da informagao a partir
da postura do investigador

Obtencgao de dados secundarios
ou por questionarios e entrevistas

Pesquisa-agao;
pesquisa participante;
entrevistas; observacao

Pesquisa participante;
entrevistas; relatos de vivéncias;
observagao; praticas alternativas e
inovadoras

NiVEL TEORICO

Autores classicos do positivismo e
da ciéncia analitica

Postura marcadamente critica

Postura critica e autores da
fenomenologia

Tratamento dos temas a partir da
definicdo das variaveis

Tentativa de desvendar conflitos
de interesses

Interesse em desvendar as
caracteristicas do objeto

Fundamentag&o tedrica na forma
de revisao bibliografica e
especificagdo das variaveis
manipuladas nas situagdes
experimentais

Fundamentagéo tedrica através
da eleicdo das categorias de
analise e na sua articulagdo com a
realidade estudada

FundamentagZo tedrica através
da postura do pesquisador e da
eleicdo das especificidades dos
objeto

Neutralidade axioldgica do
método cientifico e imparcialidade
do pesquisador; harmonia e
equilibrio para a produtividade.

Questionamento da visdo estatica
da realidade; apontamentos para o
"carater transformador” dos
fendmenos

Denlncia e explicitagéo das
ideologias subjacentes;
deciframento de discursos, textos,
comunicagoes.

Neutralidade do método cientifico e
imparcialidade do pesquisador

Preocupagao com a transformagao
da realidade estudada e da
proposta tedrica

Preocupag&o com a interpretagao
da realidade pela 6tica tedrica do
pesquisador

Necessidade de diferenciar a
ciéncia da critica

Resgate da dimens&o historica

Analise da individualidade do
fendbmeno

Controle da situagao, fenbBmeno

Estabelecimento das

Controle da leitura e da

ou clientela estudada possibilidades de mudangas interpretagdo do fendmeno
NIVEL EPISTEMOLOGICO
0 conceito de causa é eixo da Concepgéo de Auséncia de
explicagdo cientifica causalidade como inter- causalidade
relagdo entre os privilegiando o
fenémenos fendbmeno
...continua
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...continuagéo

A relagéo causal se explicita no
experimento, sistematizagéo e

controle dos dados através das
analises estatisticas posteriores.

Inter-relagéo do todo com as
partes e vice-versa, da tese com a
antitese, dos elementos da
estrutura econdmica com os da
superestrutura social, politica,
juridica, intelectual etc.

Inter-relagéo do todo com as partes
e vice-versa; decomposicao dos
elementos constitutivos do
fendmeno e abordagem do
fendmeno individualmente.

Validagéo da prova cientifica
fundamentada nos testes dos
instrumentos de coleta e
tratamento dos dados, e ainda
através dos modelos de
sistematizagdo das variaveis e na
definicdo operacional dos termos
(racionalidade técnico-instrumental)

Validagéo fundamentada na légica
do movimento em espiral e da
transformacao da matéria, e no
meétodo que explicita a dindmica das
contradi¢des internas dos
fendmenos - relagdo sociedade -
natureza, reflexo-agéo. teoria-
pratica, publico-privado (razéo
transformadora).

Validacéo fundamentada na légica
interna do fenébmeno e da razao, a
partir do detalhamento da descri¢céo
e da capacidade hermenéutica de
leitura dos resultados da
investigagdo (apreensao, no nivel
racional, da realidade
fenoménica), baseados na
capacidade de interpretagéo do
investigador.

Concepgao de ciéncia baseada na
causalidade; percepgéo empirica e
linguagem matematica.

Concepgéo de ciéncia como
categoria histérica, mediagao
homem-natureza; origem empirica
objetiva do conhecimento.

Concepgdes de ciéncia:
variantes explicadas por uma
invariante (estrutura cognitiva) e
pela esséncia dos fendmenos.

Causalidade.

Acao.

Interpretacao.

A-critica.

Critica e auto-critica.

Critica e radical.

5 Questdes para o debate

A partir dos pontos destacados neste documento, sdo apresentados aos
participantes dos Semindrios Regionais organizados pelo MEC para uma
avaliacdo dos PCNEM questdes que, ao lado de outras propostas trazidas
pelo préprio grupo, poderdo orientar os debates sobre os PCNEM e sobre

esse texto.

A - No que concerne aos PCNEM:
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1) E possivel propor pardmetros curriculares nacionais, para o ensi
no médio, que sejam, a0 mesmo tempo, capazes de:

- contribuir para a forma¢do humanistica?
- desenvolver o raciocinio logico?
- estimular o dominio e uso de diferentes linguagens?

- formar profissionalmente?

2) A organizagdo dos PCNEM em areas de conhecimento é coerente com a
continuidade da organizacdo do curriculo escolar e dos materiais
didaticos (sobretudo os livros didaticos) em disciplinas?

3) A interdisciplinaridade ¢, apenas, o resultado das relagdes possiveis entre
disciplinas e/ou areas que se estabelecem separadamente na escola? Ou
seria necessario que a organizagao do trabalho (incluindo o curriculo, a
atribuicdo de aulas, o horario, o uso dos espagos fisicos) também se
reestruturasse?

B - No que se refere a Geografia, como tratada nos PCNEM:

4) O espaco geografico deve ser, realmente, o conceito central para o
ensino de Geografia?

5) como os contetidos propostos para Geografia contribuem para a formagao
profissional, um dos objetivos do novo Ensino Médio?

6) com base nos quadros contidos no item 4.2. deste documento, é possivel
reconhecer como se organizam os contetdos, propostos nos PCNEM para a
Geografia?

Prof Dr? Maria Encarnacéo Beltrao Sposito Universidade Estadual Paulista
Jalio de Mesquita Filho - UNESP - SP

Prof. Dr. Eliseu Saverio Sposito Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesquita Filho - UNESP - SP

(3}
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Sociologia

Prof. Dr. Amaury Cesar Moraes
Prof Dr? Elisabeth da Fonseca Guimaraes
Prof. Dr. Nelson Dado Tomazi

1 Introducao

A titulo de nota introdutoria, seria importante assinalar que as reflexdes que
se seguem tiveram como principal preocupacdo a "analise critica" dos PCN (e
PCN+) e do conjunto da legislagdo e orientagdes que os antecederam em termos
formais, quais sejam, a Constituicdo Federal de 1988, a LD-BEN 9394/96, as
DCNEM/Parecer CNE/CEB 15/98 ¢ a Resolucao CNE/ CBE 03/98, estes dois
ultimos denominados aqui, as vezes de "Reforma do Ensino Médio". Tomamos
também, como referéncia, os esbocos ou minutas das diretrizes ¢ da resolugdo,
especialmente a primeira versdo da proposta da "Area Sociedade e Cultura" que
viria depois a constituir, jA no contexto das DCNEM, a area das "Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias". Essa nota visa a alertar as autoridades publicas, em
especial ao MEC, CNE e SEMTEC, que seria conveniente realizar uma pesquisa
profunda e rigorosa acerca da "implantagdo" da Reforma do Ensino Médio, ou seja,
das DCN e dos PCN nas escolas do Pais. Isso € proposto tendo em vista que as
reformas educacionais se sucederam no Brasil (1931, 1942, 1961, 1971 e 1996)
sempre a partir do "zero" ou "zerando" o passado, ignorando totalmente o que
vinha sendo feito anteriormente. Sobretudo por nunca avaliar os avangos e as falhas
ou limites da reforma anterior, nem buscar propor corre¢des de percursos, dar
garantias de continuidades de pontos positivos, atender a demandas e necessidades
surgidas por ocasido da implantacdo de outras reformas. O que queremos dizer ¢é
que as Reformas tém sido propostas fundamentando-se em "modismos", em
interesses imediatistas de governos ou, em uma perspecti-
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va que ja ¢ tradi¢do no Brasil, com um discurso escolanovista contra uma
abstrata "escola tradicional", que sempre se evoca com o fim de se autolegiti-
mar como portadoras da inovagio, do mais moderno, mais cientifico etc.. E
comum nao se fazer qualquer pesquisa ou avaliagdo do que veio antes. Na
verdade, ndo basta uma opinido genérica sobre a "crise da educagdo", pois
essa também ja ¢ uma tradi¢do no campo educacional, alids ndo s6 no Brasil,
posto que € contemporanea da propria idéia de educagio.

Assim, a base dessa "analise critica" ¢ mais a teoria - que entendemos
como os documentos oficiais, orientacdes e legislacdo da Reforma - do que a
pratica - da qual nos também temos indicios, mas ndo conhecimento profun-
do' . Contamos com a experiéncia de trés professores universitarios- os mem-
bros desta equipe de estudo sobre o PCN-Sociologia - e de informagdes ain-
da ndo sistematizadas e consolidadas trazidas por estagiarios, estudantes
universitarios das disciplinas de Sociologia (bacharelado) e Metodologia do
Ensino de Ciéncias Sociais (licenciatura). Apenas para registro inicial, nesse
sentido, parece-nos que a Reforma do Ensino Médio causou mais inseguran-
ca e confusdo do que serviu verdadeiramente aos propdsitos de orientagdo e
mudangas. Desse modo, a pesquisa empirica qualitativa e quantitativa im-
poe-se como forma complementar de avaliagdo sobre a implantagdo da Re-
forma. No entanto, ¢ bom salientar que mesmo a pesquisa sobre a fundamen-
tacdo tedrica e legal da Reforma do Ensino Médio j& apresenta um quadro
que impde algumas revisdes, correcdes de rumo, sendo a necessidade de re-
considerar os seus pressupostos.

2 DCN ou PCN

Embora a proposta inicial para a confec¢do deste documento tenha sido
uma analise critica dos PCN, entendemos que se deve iniciar pelas DCN, por

De cerca de 50 relatorios de estagio de alunos da FEUSP, 1°. semestre/ 2004, turmas de Metodologia do Ensino de
Ciéncias Sociais, nenhum registrou a implantagdo do PCN- Sociologia em escolas da capital de Sao Paulo. Apenas um
trouxe uma copia do PCN- Sociologia anexa ao Plano de Ensino do professor. Esse dado deve ser visto com reservas,
embora ndo reduza a perplexidade que provoca.
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dois motivos: (1) a demanda do Forum Curricular Permanente do Ensino
Médio, em reunido plenaria de 15/06/04, estabeleceu como primeira tarefa
da Agenda a andlise critica das DCNEM; (2) os PCN decorrem das DCN,
mesmo que haja entre eles uma contradi¢do profunda, legalmente os PCN
estdo subordinados as DCN e, de algum modo, foram por elas conformados.

2.1 DCN: desde os comegos

A fim de buscar legitimidade, as DCN evocam tanto a LDB quanto a
propria Constitui¢do Federal no que se refere a elaboragdo de "diretrizes"
para a organizagdo dos varios niveis de ensino e a proposi¢ao de "conteudos
minimos". Embora a Constituicdo se refira propriamente ao ensino funda-
mental (CF Art. 210), - definido por ela como obrigatorio - e a LDB se refira
a "organizagdo", ndo necessariamente curricular, e ainda definida em con-
junto com Estados, Distrito Federal e Municipios e ndo exclusivamente pela
Unido (LDBEN Art. 9°, IV), os textos relacionam-se. E importante dizer, tam-
bém, que as DCN e os proprios PCN tiveram seu inicio de elaboracao antes
de a LDBEN 9394/96 ser aprovada. Isso ocorreu quanto ao Ensino Médio?,
mas principalmente com o Ensino Fundamental®, o que, de algum modo,
ilumina (e relativiza a legitimidade) as questdes referentes as mudangas ocor-
ridas no proprio Congresso Nacional, onde um projeto-de-lei vinha sendo
discutido (relatado por Jorge Hage) desde fins dos anos 1980 e deu lugar, nas
ultimas horas, a um substitutivo do relator Darcy Ribeiro, que acolheu os
processos que eram elaborados desde, pelo menos, 1995. De certa forma, a
propria LDB ¢ contemporanea da Reforma do Ensino Médio (e Fundamen-
tal) quando deveria ser anterior. Por isso, alguns pontos mostram-se contra-
ditorios com as DCN, enquanto outros sdo avant la lettre preparados por

Seminario Internacional Politicas Publicas do Ensino Médio, 19% (citado nas DCN).

Seminérios Regionais dos PCN, setembro de 19% (citado por Azanha, Parametros Curriculares Nacionais e autonomia
da escola, Sao Paulo: CEE/SP, 19%, mimeo; trata-se de comentario apresentado no Seminério Regional sobre os Para-
metros Curriculares Nacionais - Regido Sudeste, 16 e 17/09/96)).

Por exemplo, a lei que criou o Conselho Nacional de Educagao, substituto do Conselho Federal de Educagio, a Lei
9131/95, é anterior a LDB.
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estas.’” A LDB refere-se a "disciplinas" e ndo a "areas de conhecimento";
refere-se a "conhecimentos" e nunca a "competencias e habilidades"; nomeia
a Sociologia e Filosofia como "conhecimentos necessarios para o exercicio da
cidadania" e, dentro da sua logica disciplinar do Ensino Médio, de
aprofundamento de conhecimentos em relagdo aos de Ensino Fundamental,
ndo se poderia entender outra forma de tratar esses conhecimentos que nao a
disciplinar.

Além dessa relacao questionavel entre as DCN e a LDB e a Constitui-
¢do, as Diretrizes ainda cometem dois deslizes em vista da Constitui¢do e da
LDB. Enquanto a Constitui¢cdo determina o carater pluralista das orientagdes
pedagbgicas a que deve atender a educagdo nacional (Art. 206, I1I), as DCN
definem-se explicitamente por uma orientagdo pedagogica - o construtivis-
mo: Piaget, Vigotsky e a "Escola de Genebra"-, o que pode impedir que ou-
tras visdes sobre o processo educativo sejam legitimadas desde o poder cons-
tituido. Isso, em termos praticos, pode resultar em inseguranca, confusao e
desinformacao dos principais agentes da educacdo - quais sejam, os profes-
sores. Ao optar pelo construtivismo - ndo s6 em um sentido metaférico am-
plo de "construgdo do conhecimento", algo que sempre foi dito sem maiores
conseqiiéncias nem pretensoes cientificistas -, as DCN definem o fendmeno
educacional como predominantemente psicologico, cognitivista-comporta-
mental, uma vez que identifica a manifestacdo da aprendizagem com "com-
peténcias e habilidades". Aqui, também, a relagdo com os docentes ¢ questi-
onavel. Professores formados tendo como referéncia "conhecimentos,
disciplinas e conteudos", sdo agora obrigados a ensinar tendo em vista uma
nomenclatura totalmente estranha a sua formacdo que, por mais que se ba-
seie em fundamentos cientificos (questionaveis em si mesmos), nao sao de
dominio geral. Se levarmos em conta um certo diagndstico que percorre todo
o texto das DCN (alias razao de sua existéncia!), e que se explicita na parte
final, temos que a formagdo deficiente de professores ¢ um obstaculo sério

* Nio se pode esquecer também que o proprio ENEM foi concebido desde antes da LDB, foi instituido oficialmente em
maio de 1998, antes das DCNEM.
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para que a proposta seja encaminhada de modo bem sucedido. Antes de
orientar, elas desorientam: uma linguagem excessivamente académica quan-
do trata do tedrico e superficial e banalizadora quando trata da pratica, com
uma nomenclatura de dominio restrito e exemplos sem profundidade. Se a
dita contextualizagdo ¢ uma referéncia central para que os professores
tornem a escola mais proxima dos alunos, isto €, que os conhecimentos ali
ensinados facam sentido, tenham significado na vida dos alunos, por que,
em relagdo aos professores, ndo se pode aplicar o mesmo principio? Por que
ignorar a realidade dos professores que, na sua maioria, sdo formados em
instituicdes precarias e em processos somente reprodutivistas (e ndo produ-
tivos) de conhecimentos? Se boa parte dos professores (grosso modo uns
50%) tem formacgdo datada de meados dos anos 1980, quando mal e mal
essas teorias estavam sendo introduzidas no Brasil, nos centros de excelén-
cia, lugar de formagdo de poucos desses professores (que muita vez visa a
formacao de pesquisadores), como esperar o sucesso dessa Reforma? Nao se
trata de "baixar o nivel", mas de uma proposta que seja de longo prazo e que
ndo resolva suas contradicoes ¢ inconsisténcias em ditos cursos de
'reciclagem’, aligeirados, superficiais, que apenas serviriam para vulgarizar
um vocabulario cientifico, ao qual os professores dariam sentidos os mais
variados e que logo se constituiriam como mais um "sedimento" dentre as
chamadas "abordagens do processo"...°

Cabe ainda, mesmo que antecipando um pouco as questdes sobre 0s
PCN, cuidar de discutir que a definicao de curriculo ndo se fundamenta em
teorias de ensino, sobretudo de carater psicologico. As metodologias até po-
dem levar em consideracao as tais teorias da aprendizagem e do desenvolvi-
mento. Mesmo assim, alguma relacdo devem manter com os contetidos a
serem ensinados, mas certamente o curriculo estad assentado inquestionavel-
mente sobre os contelidos de ensino e esses tém mais a ver com a Cultura,
num sentido amplo - artes, ciéncias, vida social, a propria Historia da Huma-

¢ Sio sintomas desse situagio o programa de governo "PCN em Agdo" e os "PCN+" que visam "explicar” os PCN aos
professores que ndo os estariam entendendo.
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nidade, no Direito, nas manifestagdes da cultura nacional -, que em ginasticas
mentais... As disciplinas sdo recortes e o curriculo ¢ uma amostra da Cultura -
conforme o sentido amplo supracitado’.

Na LDB, a par da defini¢do de competéncias e habilidades como o centro da
aprendizagem- na verdade a manifestacdo da aprendizagem-, os conhecimentos s&o
organizados segundo "Areas". As fronteiras entre as disciplinas sdo diluidas e as
especialidades, negadas. Havendo, a partir da idéia de interdisciplinaridade, uma
indistingdo bastante problematica. Essa concep¢do, sempre apresentada como
chave de critica a um conhecimento compartimentado, fragmentado, caracteristico
de um (suposto) projeto positivista de ciéncias, sempre foi também tomado
acriticamente. Onde seria o lugar adequado da interdisciplinaridade: antes ou
depois das disciplinas? Os proprios exemplos apresentados pelas DCN e pelos
PCN demonstram, de modo inequivoco, que a interdisciplinaridade tende a ocorrer
- quando ¢ possivel, quando é mais que um simulacro - a partir das ciéncias,
tornando-as como base. Por outro lado, entende-se que a interdisciplinaridade é,
antes de tudo, um projeto ideolégico e ndo um programa epistemolégico, pois
quais seriam as bases de uma pesquisa interdisciplinar em termos objetivos? Nao
podemos confundir a presenga ¢ o concurso de uma diversidade de saberes, que
visam ao esclarecimento de um fenémeno, com essa pretensa interdisciplinaridade
que prescinde das ciéncias. Qual ¢ a metodologia da pesquisa interdisciplinar que
ndo seja uma metodologia interdisciplinar de pesquisa ? Ou seja, uma metodologia
que ndo ¢ sendo a unido de varias metodologias. Mesmo a definicdo de que o
concreto ¢ complexo ou, na feliz expressdo de Marx, "sintese de multiplas
determinacdes", ndo hd como abordar esse concreto sendo pelas suas partes
componentes, a partir, por exemplo, de uma "analise". Ndo se nega, aqui, a
possibilidade da interdisciplinaridade, mas questiona-se que possa ser uma
perspectiva inicial de abordagem dos fendomenos, quanto mais de ensino sobre os
fen6menos, e

" Azanha, op. cit.
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ainda mais em nivel elementar como o Ensino Médio. Nao se deve confun-
dir isso com a situacao bastante peculiar (para ndo dizer contraditoria) pro-
duzida pela Reforma educacional basica como um todo. Enquanto os co-
nhecimentos ensinados no Ensino Fundamental II (5" a 8" séries) tomam a
forma essencialmente "disciplinar”, o Ensino Médio, momento de "apro-
fundamento de conhecimentos" segundo a LDB, toma, a partir das DCN,
forma interdisciplinar, pois elabora-se em "areas de conhecimentos". Seria
mais coerente que, ainda no ensino fundamental, de 5" a 8" séries, fosse
mantida uma orientagdo por areas (de estudos?). Menos por uma suposta
inspiracdo epistemologica (interdisciplinar, construtivista etc.) e mais por
uma questdao operacional e metodoldgica: ao invés de mais de dez discipli-
nas, algumas areas; ao invés de varios professores, poucos; uma verdadeira
transi¢do, isto €, uma passagem nao drastica nem dramadtica do ensino fun-
damental I, de 1* a 4° séries, para o ensino fundamental II, de 5% a 8" séries. Ja
no Ensino Médio, que se partisse propriamente para as disciplinas, que estao
mais proximas das ciéncias e das profissdes - s6 para levar em conta a
possivel seqiiéncia no percurso dos alunos. Em varios momentos, as DCN
negam a estrutura disciplinar do curriculo, apesar de defini-lo como matri-
cial. Quais seriam os elementos dessa matriz? Observe-se que as "compe-
téncias", por elas mesmas, e mantendo-se uma concep¢ao aproximada do
que as DCN definem como competéncias, ndo constituem essas matrizes -e,
aqui, caminhando na analogia de inspira¢cdo matematica, posto que "matriz
curricular" viria a substituir "grade curricular" -, pois as competéncias
seriam muito mais os "produtos" (determinantes?) dos elementos das ma-
trizes. Também ndo podemos esquecer que essa expressao "competéncias e
habilidades" ¢ muito mais um modismo que uma concep¢do consagrada,
sedimentada, experimentada, ndo sendo possivel passar de um discurso
parcial tedrico para o discurso oficial de uma politica publica. Nao ¢ predo-
minante no seu campo teodrico especifico - e este se localiza no ambito das
Ciéncias Humanas, cuja evolucdo se dd mais pela diversificacdo que pela
superacao de teorias -, ndo se pode confundir com politica de Estado, como
deve ser a Educagdo, que se pretende de longa duracdo e ndo sujeita aos ime-
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diatismos das politicas de governo.

Na educag¢do, os corpos burocratico e docente sdo de carreira longa,
profissionais, nao podendo estar sujeitos a modismos pedagdgicos ou imedi-
atismos politico-ideologicos. Nem mesmo o corpo discente, formado por su-
jeitos que passam pela escola, mas ndo tém nela um fim, nem esse pode ser
visto como temporario, pois ndo se pode entender que onze anos de uma
vida, uma fase especial da vida, sejam um estado breve, uma curta duragao.
Isso deve levar os formuladores de politicas educacionais, sobretudo refor-
mas, a entenderem que a educagdo deve ser mais consistente, mais paciente,
mais sedimentada, mais organica. A idéia mesma de "educacao basica", com-
preendendo os onze anos supracitados, parece ser uma referéncia importante
para uma proposta curricular mais responsavel. A fragmentacdo por que
vem passando a educacdo brasileira, dependente das contingéncias sociais,
politicas e economicas do Pais, deve ser superada definitivamente. Talvez
aqui se encontrasse a verdadeira revolugdo da educagdo e a questdo curricu-
lar pudesse ser tratada de um modo mais de acordo com a LDB, isto &, pela
Unido em colabora¢do com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
descentralizadamente.

Alguns pontos das DCN ainda merecem um questionamento, pois sao
pontos centrais a partir dos quais elas se movimentam. Talvez o mais impor-
tante, menos pela consisténcia e mais por ser a referéncia basica pela qual se
propdem os objetivos do Ensino Médio, seja a "preparacdo para o trabalho".
Aqui, a nova LDBEN (Lei 9394/96) nada mais faz do que repetir as duas
antecedentes (Leis 4024/61 e 5692/71), colocando entre os objetivos da edu-
cagdo nacional a preparacao para o trabalho - junto ao "pleno desenvolvi-
mento do educando" e a "preparagdo para o exercicio da cidadania". A nova
lei e as DCN preocupam-se em marcar a diferenga em relagdo a lei anterior
(5692/71), excluindo do Ensino Médio o objetivo de "profissionalizar". Na
verdade, com essa "exclusao", o novo Ensino Médio permite a desoneracéo
do poder publico em relagdo a certas demandas que se destacavam, sobretu-
do dadas pela "qualidade" das escolas técnicas de nivel médio. com a ex-
pansdo sem precedentes das matriculas no Ensino Médio, nos tltimos dez

350



anos, mesmo em uma escola bastante deficiente como fins propedéuticos,
imagina-se 0 que aconteceria caso permanecessem as escolas técnicas de
nivel médio com qualidade. O decreto que cuida de separar a escola de nivel
médio da escola técnica que profissionaliza, mas ndo credencia ao
prosseguimento nos estudos, Decreto 2208/97, esvazia essa "preparagdo
basica para o trabalho" que a LDB preconiza para o ensino médio. O que
resta, entdo, ¢ uma consagragdo das chamadas "tecnologias", na verdade,
uma 'mitifica¢do "das tecnologias que veio, em conjunto com as outras ten-
déncias questionaveis das Diretrizes, diluir ainda mais as disciplinas esco-
lares no Ensino Médio. Aqui também, como foi o caso da interdisciplinari-
dade, a categoria "tecnologias" ndo suporta uma analise mais profunda e
rigorosa. De um lado, temos uma visdo bastante simplificada (para ndo dizer
simploria) das relacdes nem sempre tranqiiilas entre ciéncia e tecnologia. De
outro, as proprias disciplinas escolares ja sdo, do seu modo, "recortes" muito
peculiares das ciéncias, com historias diversas, definindo-se muito mais pela
logica da cultura escolar que dos corpora cientificos. No entanto, as
disciplinas escolares ndo mantém, com as tecnologias, proximidade maior
do que com as ciéncias; nem se pode supor que estejam a meio caminho
entre umas ¢ outras. Também, os professores ndo foram formados tendo
como referéncia as tecnologias e, muitas vezes, credita-se a incompeténcia a
excessiva formagao cientifica € ao pouco conhecimento das disciplinas
escolares. A excessiva instrumentalizacdo do curriculo que uma proposta
como essa pode produzir, desvia e deforma os objetivos da educagdo basica,
descaracterizando os conhecimentos e as potencialidades mais profundas
que é a formagdo do cidaddo e o desenvolvimento do ser humano®. Apesar
de citar a orientacdo dada pela Unido Européia a sua educagio basica, as
Diretrizes acabam por propor exatamente o contrario, sendo vejamos: "a
missdo fundamental da educagdo consiste em ajudar cada individuo a de-
senvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, € ndo
um mero instrumento da economia". O instrumental oferecido pelas

¥ Nas DCN, parte referente a area "Linguagens, Codigos e suas Tecnologias", chega-se a omitir a palavra - que aqui é
mais do que palavra - literatura, pois tal ¢ a sua concepgdo puramente instrumental (tecnologica) da lingua...

° Comision de las comunidades europeas, Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva: Libro Blanco sobre la educa
cion y la formacion, Bruxelas, 1995. (citado pelas DCN)
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ciéncias ou pelas disciplinas escolares ndo tem esse cardter imediatista que
as Diretrizes desejam atribuir-lhes e s6 uma leitura muito superficial pode
identificar conceitos com instrumentos. Aqui, sem necessariamente aprofun-
dar os pressupostos e compromissos politico-ideoldgicos mais amplos a que
um governo estd obrigado na sua agdo e decisdes, reconhecemos o mal-
encontro de um "triunfalismo mercadolégico" com um "milenarismo tec-
nologico": o mercado triunfou, mas ¢ exigente, a salvagdo ¢ o dominio das
tecnologias. As tecnologias ndo encerram esse conddo de fazer milagres.'
Mas, na falta de utopias politicas, restaram as utopias econémico-tecnold-
gicas. As DCN vendem as tecnologias como promessa de felicidade.

Por fim, nessa parte cabe destacar que, com a revogacdo do Decreto
2.208/97 pelo recente Decreto 5.154/04, as DCN precisam ser revistas, uma
vez que elas agora deveriam orientar o Ensino Médio como um todo, incluin-
do o profissionalizante. Na verdade, dada a ilegitimidade que vemos percor-
rer as DCNEM, nossa posicao ¢ no sentido de uma revisdo mais profunda ou
a substituicdo por Diretrizes mais objetivas, mais breves'', menos repetiti-
vas, com uma linguagem mais ordindria, que se atenham ao que se propdem
discutir. A Resolucdo que regulamenta as DCN deveria ser necessariamente
normativa, deixando para outros tipos de texto, fun¢des informativas, expli-
cativas ou expressivas.*?

um exemplo pode esclarecer. As urnas eleitorais eletronicas ndo ampliaram a democracia: trouxeram redugéo do
tempo de apuragdo, mas ndo se pode dizer que aumentaram a fidedignidade dos resultados, uma vez que nao ha
transparéncia nem controle pleno pelos Partidos Politicos sobre o uso dessa tecnologia. Ja surgem questionamentos
diversos sobre os programas (softwares). As umas impedem a manifestagdo de divergéncias criativas, uma vez que
até a divergéncia esta codificada em votos brancos e nulos, e destes ndo se sabe se sdo intencionais ou acidentais. As
urnas eletronicas nio resolvem os problemas advindos do "marketing" politico e do financiamento privado das
campanhas eleitorais. O que ficou foi uma certa "insatisfagdo com a democracia" (conforme a lamentosa expressdo do
Presidente do TSE, Ministro Sepulveda Pertence).

Os artigos da LDB referentes ao Ensino Médio séo apenas dois, 35 e 36, enquanto que as DCN percorrem mais de 50
paginas e a Resolugdo que a oficializa, 14 artigos.

Observe-se essa passagem da Resolugdo 03/98: "Art.8 Na observancia da Interdisciplinaridade, as escolas terdo
presente que: III - As disciplinas escolares sdo recortes das areas de conhecimento que representam, carregam sempre
um grau de arbitrariedade e ndo esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos e sociais, devendo buscar entre si
interagdes que permitam aos alunos a compreensdo mais ampla da realidade." (essa passagem foi escolhida porque é
uma das mais curtas nessa parte). Caberia perguntar se isso ¢ uma norma, uma profissdo de fé, uma declaragdo de
intengdes ou uma (suposta) descrigdo da realidade dos fatos? A que fung@o da linguagem corresponderia essa passa
gem? A esse respeito ver Copi, Introducdo a Légica, "2. Usos da Linguagem 1. Trés fungdes basicas da linguagem",
Sao Paulo: Mestre Jou, 1978.
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2.2 As DCNEM e o ensino de Sociologia

A opcao explicita pela interdisciplinaridade, no entanto, teve seus obs-
taculos quando passou das DCN para os PCN. Mas, mesmo no interior das
DCN, encontramos certas contradi¢des ou limites para a radicalidade de quem
propunha uma alteragdo da perspectiva quanto as relagdes entre o conheci-
mento e o curriculo. Se atentarmos bem, veremos que pelo menos duas disci-
plinas escolares ndo tiveram um questionamento profundo. As duas discipli-
nas que, mais do que as outras, sdo, atendendo ao espirito da Reforma, por
exceléncia interdisciplinares. Alias, por se tratar de linguagens, rigorosamente
nunca poderiam sofrer a conformacao de disciplinas escolares, mas, em que
pese a verdade dessa reflexdo, historicamente tornaram-se disciplinas cen-
trais de qualquer organizacao curricular. Estamos falando de Lingua (no nos-
so caso, Lingua Portuguesa) e Matematica. Sdo, desse ponto de vista, saberes
em si mesmos instrumentais e presentes em todas as outras disciplinas. Ape-
sar disso, reiteramos que ndo houve, em momento algum, uma proposta de
que Lingua Portuguesa e Matematica, apos algumas séries em que devessem
ser apresentadas e tratadas intensivamente, predominando no curriculo, tor-
nassem-se, com o passar do tempo, reconhecidas como parte de outras disci-
plinas, instrumentos de expressdo ou de construgao dos outros saberes. Pois,
esses conhecimentos sustentam-se como disciplinas escolares na tradi¢do e,
por isso, estdo garantidas."

Além de Lingua Portuguesa e Matematica, as DCN nao criaram obsta-
culo a tantas outras disciplinas que, também pela tradi¢do, viram-se legiti-
madas, com lugar definido no curriculo.'* No entanto, "a corda arrebenta do
lado mais fraco": Sociologia e Filosofia, nomeadas na LDB como conheci-
mentos cujo dominio € necessario para o exercicio da cidadania, sofreram,

5Se a Lingua tem esse carater instrumental, 0 mesmo nao se pode dizer da Literatura, a ndo ser que seu ensino vise a
apresentar modelos de redacdo...
Observe-se que quando o governo assume uma postura liberal, acaba por refor¢ar praticas as mais conservadoras, ¢
a tradigdo, e ndo a racionalidade, se impde como regra. Num pafs como o Brasil, tio marcadamente desigual em todos
os sentidos, a liberdade ndo leva ao novo, ao divergente, ao criativo, pois tende mais para a seguranga do conhecido, do
costumeiro...
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da parte das DCN, um "veto" ao serem tratadas como disciplinas e conteu-
dos obrigatdrios. Seria dificil hoje, pela consulta aos documentos, entender
essa exclusdo tdo peremptoéria em um texto que flerta o tempo todo com a
flexibilizacdo. Mas, encontramos, desde antes da aprovacdo das DCN, em
esbogos da Resolugdo que as regulamenta, um dispositivo legal em que se
preconiza essa exclusdo.'® Por outro lado, e na mesma minuta ainda, a atual
area "Ciéncias Humanas e suas Tecnologias" era denominada "Sociedade e
Cultura" que objetivava a "construgdo de competéncias e habilidades que
permitam ao educando traduzir, de forma critica e criativa, 0 conhecimento das
ciéncias sociais..."}® A mudang¢a de nome, em tdo curto periodo, (fins de
1997/meados de 1998) ndo conseguiu apagar totalmente certa inspiragdao nas
Ciéncias Sociais. Muitas vezes ja no Parecer 15/98 e Resolugao 03/98 fala-
se em "Ciéncias Humanas e Sociais" e em um escrutinio cuidadoso das
"competéncias e habilidades", propostas para a area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (Art.10, III), entre 9 itens (de a a 1), 1 apenas se refere
especificamente a Geografia (c), 2 podem ser entendidos como comparti-
lhados pela Sociologia e Filosofia (e e g), 1 compartilhado por Sociologia ¢
Historia (d), e 4 ou 5 especificamente definidos no campo das Ciéncias Soci-
ais (@, b, f, h e i). Embora muitos discursos (ndo so, mas especialmente nas
Ciéncias Humanas) sejam generosos, ao assumir a presenga tanto das Ci-
éncias Sociais quanto da Filosofia, como referéncias profundas e decisivas
para suas revisdes contemporaneas, essas disciplinas foram excluidas. Nao
houve tratamento isondmico entre as proprias humanidades e dessas em
relagdo as demais disciplinas do curriculo. Aqui, a oportunidade gerada
pelas mudangas de alguns "consultores" e da Reforma das maos da SE-
MTEC para as maos da relatora indicada pelo CNE, revelou-se o mal-en-
contro entre aqueles que questionavam a predominancia das Ciéncias So-
ciais na area - razdo inclusive pela mudan¢a do nome - e a "visdo

SNuma minuta, de 1997, da Resolugo, 1é-se: "Art. 1°§ 4°Os conhecimentos de Sociologia e Filosofia serdo trabalhados
interdisciplinarmente, objetivando o aprimoramento do educando como pessoa humana, sua formagéo ética, autono
mia intelectual e pensamento critico, numa perspectiva do pleno exercicio da cidadania."
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desdisciplinarizadora" da conselheira relatora que resolveu excluir a Socio-
logia e a Filosofia do curriculo ao propor um "tratamento interdisciplinar e
contextualizado" desses conhecimentos. Resta saber se as preconizadas
"competéncias e habilidades" e "tecnologias" da area podem se sustentar nas
duas disciplinas - Historia e Geografia - que, ao mesmo tempo que "bebem"
naquelas outras disciplinas para se renovarem e se firmarem epistemologica
e metodologicamente, quando ndo até discursivamente, as renegam como
forma de garantir-se como saberes autonomos, territorios de objetos
proprios, e ganhar maior espaco no curriculo, sem ter de disputar com as
disciplinas de outras areas, diante das quais estdo mais fragilizadas.'’

2.3 PCN de Sociologia

Sabe-se que o PCN- Sociologia'® foi substituido (assim como o de Filo-
sofia), na passagem do documento da Reforma, da SEMTEC para a relatora.
Percebe-se, de um modo geral, que os PCN sofreram alguma modificagdo
para que pudessem ser coerentes com as DCN, pois, no limite, DCN ¢ PCN
aparecem como manifestagdes de uma Reforma "esquizofrénica". Umas ne-
gam a organizagdo curricular a partir das disciplinas escolares. Os outros,
por si, ja sdo a afirmacdo de que o curriculo ¢, antes de tudo, as disciplinas
escolares. Particularmente na area das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
apesar de as Diretrizes proporem o tratamento interdisciplinar de Sociologia
e Filosofia, essas duas aparecem como disciplinas na forma de PCN (e PCN+)
especificos. Certamente houve "negociagdes" entre a relatora (de tendéncia
mais "pedagogica") e os consultores incumbidos de elaborar os PCN (que
vinham sendo feitos desde 1997, no Ensino Médio, € 1996, no Ensino Funda-
mental). Os termos das negociagdes nao transparecem nos documentos, mas

'7 Hstoria e Geografia mantém sempre & vista o fantasma dos Estudos Sociais, a fim de impedir tentativas interdiscipli-
nares que as reinam novamente, mas também que as obrigue a dividir espago com Sociologia e Filosofia.
Denominado assim por economia nesse texto, mas que contém conhecimentos de Sociologia, Antropologia e (Ciéncia)
Politica.
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percebemos, ao menos no caso do PCN - Sociologia, uma tensdo entre "um
programa que contempla topicos ou temas das trés Ciéncias Sociais" e a
necessidade de apresentar um texto que se pretende mais dissertativo e ar-
gumentativo, visando a orientar os professores. com isso, em parte, buscamos
compreender a dificil tarefa do consultor. No entanto, tendo atendido a
incumbéncia que lhe foi proposta, aceitando as regras do jogo, pensando "reduzir
sem danos a formas a forma", expds-se a critica.

O PCN- Sociologia parece um programa convencional, nem bom nem ruim,
apenas uma possivel variante de tantos outros programas, reduzido a conceitos e
estes associados em um texto expositivo que, antes de torna-los organicamente
articulados, mais parece uma "livre associacdo de idéias e autores" das Ciéncias
Sociais. A edigcdo publicada em 1999 pelo MEC, que contém o conjunto da
Reforma do Ensino Médio, denominado "Parametros Curriculares Nacionais PCN
Ensino Médio", com 364 p., ao destacar em negrito tais palavras, reforca uma
impressdo de um quadro de fundo e figura(s): o fundo, o texto que pretendendo
orientar, apenas alinhava mal e mal os conceitos, sem muita convicgdo, apenas
seguindo a oportunidade de ocorréncia; a(s) figura(s), os conceitos podem conduzir
a um "glossario de Ciéncias Sociais" que deve ser dominado como garantia de
manifestacdo do aprendizado da disciplina ou das "competéncias ¢ habilidades"
desenvolvidas. O texto, as vezes, complica-se na linguagem que se quer
homogénea na Reforma, o que prejudica a leitura, em especial do professor com
formagdo precaria. Atentando que esse dado ndo ¢é raro nas escolas, pois muitos
professores de outras disciplinas completam a sua carga didatica com Sociologia
nas escolas que mantém essa disciplina no curriculo. Para estes em especial, mas
para todos os professores-alvo dos PCN (de um modo geral também), pode-se
aplicar o adagio atribuido a Santo Agostinho sobre a fé em Deus: "Para quem
acredita, nenhuma prova € necessaria; para quem ndo acredita, nenhuma prova ¢
suficiente". Noutras palavras: para o professor bem formado, auténomo, reflexivo,
responsavel, ético, que se assume como trabalhador intelectual, produtor de
conhecimentos, os PCN sdo prescindiveis; para o professor mal formado (para
encurtar a historia do fracasso), os PCN ndo orien-
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tam nem ajudam, pois precisam ser decodificados, o que demanda um pre-
paro do leitor. E o caso do PCN- Sociologia: a partir das palavras - os pos-
siveis conceitos ou categorias -, ali onde o professor mal formado ndo vis-
lumbra um curso, apenas um vocabuldrio arbitrdrio; o professor bem
formado, vislumbra muitos cursos, dependendo da perspectiva que assuma e
de como "arranja" essas palavras conceitos; mas, mesmo na inexisténcia do
PCN, esse professor sabe como elaborar um curso de Sociologia.

Partindo agora para uma analise menos formal e mais de conteudo -de
perspectivas ou filiagdes tedricas -, percebe-se que o texto titubeia entre
referir-se a categorias marxistas e recusa-las em vista de uma necessidade
de ir "além do modelo marxista", para, logo a seguir, retomar tais categori-
as. A propria "construcao da cidadania", preconizada da Constituicao Fe-
deral aos PCN, passando pela LDB e DCN, fica "mutilada", pois o que se
pretende € que ela se limite a "entender" como ocorrem os fendmenos soci-
ais, para o que os conhecimentos de Sociologia contribuiriam. Aqui, perce-
bemos reflexo do todo na parte: cidadania e criticidade "para mudar" ou
"para se adaptar" ao mundo? A tradi¢do das Cié€ncias Sociais parte desse
dilema, mas tem apostado predominantemente na mudanga; o PCN- Soci-
ologia, levando em conta a superior orientagdo dada pelas DCN, encaminha-
se para a outra tendéncia: adaptar-se ao mundo, por isso o que estd em
questdo ¢ "entender o processo de mundializagdo do capital”, ou "entender o
problema do desemprego estrutural”, e as pesquisas de campo das Ciéncias
Sociais serviriam para "subsidiar outros agentes para a solucdo de
problemas"." Caberia relembrar a "11* Tese contra Feuerbach" de Marx:
"Os filosofos - diriamos, os cientistas sociais - se limitaram a interpretar o
mundo diferentemente, cabe transforma-lo ".

O dominio de conceitos ¢ importante como dominio de uma lingua-
gem e a linguagem ¢ a mais importante forma de mediacdo entre o0 homem e
o mundo, entendido como relagdes sociais, cultura e poder. O professor de
Sociologia ¢, de certa forma, um tradutor que ajuda os alunos a dominarem

¥ As expressdes entre aspas foram retiradas do PCN- Sociologia.



esse instrumental como forma de autoconhecimento e de conhecimento so-
bre o mundo que o cerca. Mas nao se trata de dominar os conceitos abstrata
e isoladamente. Os conhecimentos das Ciéncias Sociais, como de qualquer
outra forma de saber, ndo se reduzem a forma de um dicionario, pois cons-
tituem, antes de tudo, um discurso, mas um discurso sobre o mundo que
inclui a si mesmo como coisa do mundo, isto é, ciéncia e consciéncia.

Nessa analise critica do PCN- Sociologia ndo visamos simplesmente a
ficar na critica pura e simples. Assumimos também a disposi¢do de apresen-
tar uma critica propositiva. Nao se trata, no entanto, de substituir um PCN
por outro, mas de oferecer alternativas no debate. Estamos certos, também,
de que uma legitima proposta deve nascer da préatica dos professores, o que
envolve ndo so6 a aula, mas a participagao desses na construgdo do saber esco-
lar sobre o ensino de Sociologia. Para tanto, as teorias de ensino, as pesquisas
sobre o ensino, a atualizacdo nos debates tedricos do campo das Ciéncias
Sociais, presenca das entidades da area (SBS, ANPOCS, FNSB, sindicatos ¢
associagoes de socidlogos, antropdlogos e cientistas politicos), os eventos (Con-
gressos, Encontros, Simposios, Semindrios, Oficinas) patrocinados por essas
entidades, bem como pelos sindicatos de professores, devem contribuir deci-
sivamente para a constru¢do de propostas curriculares.

Todo o problema concentra-se, no entanto, na intermitencia com que a
disciplina Sociologia figura no curriculo do Ensino Médio nos ultimos cem
anos, tornando dificil a consolidagcdo de um programa consensual, restando
a muitos professores o recurso ao livro didatico como forma de legitimagao
das escolhas e, mesmo os livros, ndo consolidaram um programa mais ou
menos reconhecido, persistindo a presenca das trés correntes classicas da
Sociologia como ponto em comum na maioria dos autores numa parte intro-
dutoria, variando em seguida em temas e objetos.

As pesquisas sdo recentes e ainda tomam como principal objeto o pro-
cesso de institucionalizagdo da disciplina e cursos de Ciéncias Sociais nas
varias unidades da federagdo, pouco ou nada avangando no que se refere ao
estudo das metodologias e conteudos de ensino.

Talvez seja essa a melhor contribui¢do que os PCN e DCN trazem a
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disciplina e aos profissionais da area: produziram uma campanha de luta
pela obrigatoriedade e uma discussao sobre conteudos € métodos de ensino
de Sociologia no nivel médio, atingindo os proprios cursos superiores. Fora
isso, os PCN assumiriam o mesmo status dos discos voadores: alguns acredi-
tam na sua existéncia, muitos nunca viram nem acreditam neles, e os que
dizem ter visto, ou foram abduzidos ou sdo tidos por loucos.

2.4 Implementacgéo de reformas

Nao sdo feitas reformas por decreto no campo da educagdo. Dada uma
certa autonomia da esfera educacional, pode-se dizer que os efeitos de
qualquer mudanga tendem mais a se propagar negativa que positivamente,
ainda assim, de modo lento, como tem sido o caso das politicas publicas
para a educacdo nos ultimos quarenta anos.

Entendemos que o principal problema que afeta os professores ¢ a
falta de recursos para a agdo, € nao tanto a existéncia ou nao de propostas
curriculares - profundas ou superficiais - que os orientem. Recursos aqui
entendidos na sua variedade: formacéo especifica - atualiza¢ao, dominio con-
ceituai, pesquisa, acesso a publicagdes etc. referentes a disciplina e a educa-
¢do em geral, sua historia, legislagdo, debates etc. -; tecnologias de ensino -
dominio das tecnologias de ensino, recursos audio-visuais, softwares etc.-;
acesso aos bens culturais - teatro, cinema, video, literatura nacional e estran-
geira, museus, centros culturais , viagens etc. -; recursos didaticos - xerox,
livros didaticos, jornais e revistas, mimeografos, computadores, softwares
educacionais, documentarios etc. Recursos significam financiamento: aqui
devem concorrer os poderes publicos federais, estadual e municipal, mas o
Ensino Médio ndo conta com um financiamento definido.

Noutras palavras, o que falta aos professores ¢ um repertorio, mas um
repertorio que ultrapasse o do aluno®” : conhecimentos de Artes, de Historia

% Numa pesquisa relativamente recente, Adilson Citelli chegou a um dado preocupante: professores ¢ alunos aponta-
vam Ghost - do outro lado da vida como o filme de que mais gostaram.
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das Ciéncias, de Filosofia, informagdes sobre tecnologias, ndo s6 as educaci-
onais. Entendemos que, s6 assim, a tal da interdisciplinaridade possa ser
efetivada. E isso também tem um custo e ndo pode ser efetivado por profes-
sores que mal conseguem se reproduzir como pessoas, quanto mais como
profissionais, donde a verdadeira indigencia cultural da maioria.

Outro ponto importante ¢ a relacdo entre professores e alunos e pro-
fessores e burocracia escolar. No primeiro caso, ¢ a indisciplina que tem to-
mado o centro das relagdes e separado professores e alunos como estranhos.
Aqui ha fatores que, em boa medida, ultrapassam a escola, e o principal ¢ que
tem havido paradoxalmente um processo de deslegitimacdo do papel da
escola. Se atentarmos bem, as proprias DCN, quando essas buscam a
legitimagdo da Reforma, contribuem para esse processo. Por isso, a revalo-
rizacdo da escola é, ao mesmo tempo, a prioridade para a formacdo de
criangas, jovens e adultos e para a manutencdo da propria escola. Assim
como o professor deve ter uma atitude ética em relagdo a escola - saber o
que faz, porque faz e como faz , alunos, pais e funcionarios também devem
ter ética em relagdo a escola: o que €, para que serve, o que se deve esperar e
fazer na escola. Se antes o fracasso era centrado no aluno, culpando-o por
1sso0; hoje parece que as coisas se inverteram: o professor tornou-se o grande
culpado do fracasso escolar.

Também os outros funciondarios da escola fazem parte do sucesso ou
fracasso do processo, sobretudo os dirigentes que burocratizam as relagdes,
interpretando a legislagdo para impedir de fazer e ndo incentivar. Ainda per-
siste na escola, talvez como "efeito cascata" do presidencialismo, uma cen-
tralizacao de autoridade na figura dos diretores de escolas, esvaziando-se os
orgdos coletivos, conselhos de escola e classe. Na verdade, os diretores deve-
riam desempenhar funcdes de secretarios executivos do Conselho de Escola,
eleitos dentre os seus membros. Fala-se muito da mé formacgao dos professo-
res, como se somente esses freqiientassem escolas deficientes e os diretores
fossem todos formados na Suica.

Deve-se buscar superar uma tendéncia elitista da escola média, ainda

~
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ndo obrigatdria nem universal. Mas, em certo sentido, a mais basica das
fungdes da escola, a alfabetizacdo, mantém resquicios desse carater elitista,
haja vista o nimero de analfabetos do Pais. E necessario estabelecer media-
¢oes entre a cultura dos alunos, da comunidade e a cultura escolar, pois
enquanto uma ¢ o ponto de partida, a outra ¢ o ponto de chegada (que
enquanto mediacao entre o aluno e o mundo - a preparagdo para o trabalho,
a continuidade nos estudos e a formagao da cidadania - é um segundo ponto
de partida). A escola ¢ importante ndo s6 para fazer crescerem os indices
socioeconomicos do Pais diante do mundo, mas para que o individuo cresga
como ser humano, construa seu projeto pessoal e possa contribuir para os
objetivos mais amplos, pois, por tras dos nimeros, devem existir sujeitos.

3 O ensino de Sociologia no nivel médio em trés versdes

Proposta 1

A proposta ¢ elaborar um contetido programatico composto de temas
basicos relativos as Ciéncias Sociais. O professor teria autonomia para esco-
lher todos eles, se a carga horaria permitisse, ou escolher aqueles que estives-
sem mais relacionados a suas afinidades académicas, a realidade da comuni-
dade, a vida dos alunos. uma delimitagdo dos temas poderia ser marcada
pelo principio do prazer de trabalhar com os assuntos que sdo mais envol-
ventes para ambos.

uma outra proposta, envolvendo a escolha, ¢ a de procurar relacionar
concretamente o estudo de cada tema com a vida da comunidade. Conside-
ramos que estudar o tema cultura, a partir de uma situac¢ao concreta de vida
¢ interessante, e pode despertar mais interesse no aluno. Os Movimentos
Sociais seriam estudados da mesma forma: conhecendo mais de perto os
movimentos sociais da cidade, ou do bairro, de preservagcdo do meio ambien-
te, de despoluicdo do rio local, etc. Se pesquisarmos com cuidado, a maioria
dos temas tem relagao concreta com a vida dos alunos.

A vida fora da escola traria um grande incentivo para o tratamento
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sociologico dos temas. Sabemos que ¢ dificil propor atividades que necessitem de
recursos materiais para serem efetivadas. Assim, visitas a museus, parques
ecoldgicos, ou a propria redondeza, observando com atengdo o ambiente social,
cultural e natural a volta da escola, também podem ser interessantes e motivadores
para trabalhar diferentes unidades do programa, com baixo custo.

A intengdo ¢é tornar as aulas mais atrativas para alunos e professores, com
atividades praticas em cada um dos temas, de modo a manter proximidade com a
vida da comunidade, sem deixar que no calor das discussdes, que o cotidiano
enseja, se dissolva o carater sociolodgico e rigoroso da analise.

com excecdo da primeira unidade, que ¢ uma apresentagdo da Sociologia -
uma resposta a pergunta inevitavel: "para que serve a Sociologia? -, a intengdo ¢é
que o professor tenha autonomia para estabelecer uma relagdo das unidades com a
pratica de vida da escola e da comunidade.

Conteudos/Temas

1) A construcédo do saber e as Ciéncias Humanas

Os saberes espontaneos e os saber cientifico

A descoberta das ciéncias sociais

A Sociologia como autoconsciéncia da sociedade

A reflexdo sociologica dos problemas da comunidade local

2) Familia e escola

Familia:a primeira forma de socializagdo

As fungdes da familia: econdmica, reprodutiva, cultural, educativa

A escola e a educagdo sistematizada

O processo de socializa¢do formal a interagdo familia e escola

A familia brasileira hoje: o papel da mulher na educagéo familiar

As diferentes formas de estrutura familiar presentes em nossa comunidade
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3) Cultura

- Natureza e cultura: diferencas e concepgdes

- Conceito antropologico de cultura

- Diversidade cultural na sociedade brasileira: o respeito as diferengas

- O erudito e o popular: a circularidade entre as culturas

- Cultura de consumo ¢ o processo de mercantilizagdo da produgdo cultural

- As manifestagdes culturais da nossa comunidade: o patriménio historico, o
artesanato, as tradicoes, os valores...

4) Trabalho e producéo social

- O trabalho como atividade humana

- Historico das diferentes formas de trabalho na sociedade

- O trabalho na sociedade capitalista: taylorismo, fordismo e toyotismo

- O processo de trabalho no capitalismo e a alienacdo do trabalhador

- As conseqiiéncias da flexibilizacdo na sociedade globalizada: as novas
relagdes de producao

- O desemprego estrutural: como vivem as pessoas que perderam seus
empregos?

- As conseqiiéncias da globalizagcdo no meu pais, na minha cidade, no bairro
em que moro

- Os jovens e as exigéncias de qualificagdo profissional

5) Globalizacao

- Caracteristicas econdmicas, politicas, sociais e culturais da globalizagéo
- uma nova configuragdo da sociedade global: o mapa da exclusao

- O Brasil na nova ordem mundial

- As conseqiiéncias da globalizagdo na vida cotidiana
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6) Desigualdades e classes sociais

- Desigualdade social: a desnaturalizag@o do conceito

- As relagodes de produgdo na sociedade capitalista: as classes sociais
- Os problemas gerados pelas desigualdades sociais

- A sociedade brasileira: o império da desigualdade

- Desigualdades sociais e vida cotidiana

- Desigualdades sociais e qualidade de vida

7) Movimentos Sociais

- O que sdao movimentos sociais?

- A historicidade dos movimentos sociais

- Principais caracteristicas dos movimentos sociais

- Analise socioldgica dos principais movimentos sociais do pais
- Os movimentos sociais, cidadania e vida cotidiana

- Movimentos sociais, educagdo e participagdo politica do jovem

8) Violéncia e criminalidade

- As defini¢des de violéncia

- Os diferentes tipos de violéncia

- Violéncia, criminalidade, preconceito e exclusao social: o (des) respeito
aos direitos humanos

- Vida cotidiana: o jovem sob a mira da violéncia

- Violéncia e criminalidade cotidianas: a participagdo da escola

9) Cidadania e participacéo politica

- O que ¢ cidadania: historicidade e atualidade do conceito

- Cidadania como um processo de construcao coletiva

- Diferentes maneiras de exercer a cidadania na sociedade brasileira

- Cidadania, voto, e participagdo politica: as possibilidades de mudanca
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- Cidadania e educag@o: a participagdo da escola
- O que significa ser cidadao hoje

10) As relagdes politicas e Estado

- Conceitos de Politica, poder e autoridade

- Analise socioldgica do Estado

- A dinamica de funcionamento do Estado brasileiro: os poderes legislativo,
executivo e judiciario.

- Democracia, cidadania e participagdo politica: as formas diretas e indiretas
de participacdo

- A dessacralizacao da politica: as decisoes cotidianas

- O que ¢é ser cidaddo em um sistema politico democratico: a participacdo da
comunidade e da escola

Proposta 2

Analisar cientificamente a realidade, do ponto de vista socioldgico, para o
Ensino Médio, significa partir do senso comum e elevar o conhecimento a uma
posicdo em que se pode explicitar toda a complexidade do real. E isso obviamente
se dara com a indicacdo de conceitos que devem ser absorvidos para se criar uma
linguagem diferenciada do senso comum. Mas ndo s6 por isso, pois o objetivo ¢
que o aluno possa incorporar uma linguagem socioldgica, que lhe permita olhar a
realidade e exprimir-se mediante conceitos que explicam esta mesma realidade.

"A sociologia ndo valeria nem uma hora de esfor¢os se fosse um saber de
especialista reservado a especialistas”. Quando Pierre Bourdieu escreveu isso,
cremos que estava pensando na possibilidade de tornar a Sociologia um saber
disseminado em toda a sociedade. E este o caminho que os PCN devem nutrir, isto
¢, escrever para os professores do Brasil, principalmente aqueles que estdo ha
muito tempo longe da universidade.

A linguagem e o formato utilizados nos atuais PCN esta dirigida a
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professores do Ensino Superior como se fossem textos para discussao aca-
démica e ndo como textos para orientar uma pratica educativa de professo-
res, muitas vezes trabalhando em condi¢des precarias € com muito pouco
tempo para ler documentos oficiais escrito por especialistas para especialis-
tas. E uma linguagem que se pressupde uma série de interpretagdes concei-
tuais que sdo referidas a uma bibliografia que se o professor ndo tem acesso
ndo podera entender plenamente. Nao ¢ uma linguagem direta, pois precisa
ser decifrada e ha sempre muita discussdo para saber se ¢ isso ou aquilo que
os "parametros" indicam e propdoem.

A linguagem deve ser dirigida para a maioria de professores que estdo
longe das recentes discussoes tedricas. Tanto nos PCN quanto nos PCN+, ha
uma proposta de se colocar contetidos dentro de eixos fundamentais ou de
conceitos estruturadores, entretanto, isso coloca os conteudos dentro de
uma camisa de for¢a. Os eixos ou conceitos estruturadores sdo arbitrarios,
pois s6 poderiam ser definidos depois de uma ampla discussdo entre pro-
fessores por regido, ou por Estado. Note-se que os PCN indicam como eixos
fundamentais a relacao entre individuo e sociedade e a dinamica social. Ja
os PCN+ indicam os conceitos estruturadores: cidadania, trabalho e cultura.

Poderiamos optar por outros como por exemplo: cultura, sociedade e
politica, e ndo faltariam razdes e fundamentagdes teoricas para isso. Ou seja,
as alternativas sao muitas dependentes de quem se reune nas esferas de deci-
sdo em nivel federal ou estadual.

3.1 Fontes, referenciais ou instrumentais de ensino

Cinema e teatro: o que ¢ que nossos alunos assistem e o que nos gosta-
riamos que eles assistissem? No cinema ou no teatro, muitas obras literarias
sdo comunicadas com outra linguagem, que muitas vezes tornam aquelas
obras mais vibrantes e presentes. Por outro lado, existem obras escritas ex-
clusivamente para o teatro e para o cinema. Por exemplo, o filme Os Tempos
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Modernos de Charles Chaplin coloca-nos frente a frente com a realidade do
processo de industrializagdo nos EUA e as conseqiiéncias para o homem, tendo em
vista o processo de producdo baseado nas rotinas e na velocidade das maquinas,
além de mostrar como era a vida de um trabalhador naquele momento.

Leitura: Sera que eles 1éem livros? O que léem e o que nds gostariamos que
eles lessem. como desenvolver o habito pela leitura?

Televisdo: quais sdo os programas que eles mais véem e quais os canais e
programas que nos gostariamos que eles assistissem.

Jornal : Quantos deles 1éem jornais e, quando 1éem, quais sdo; e que partes
do jornal 1éem.

Revistas: os jovens léem muitas revistas baratas de R$1,00 ou de R$1,99,
que possuem tiragens de 500.000 exemplares semanais.

Musica: A musica talvez seja a forma artistica que pode nos colocar mais de
perto com a realidade do dia-a-dia das pessoas. Ouvimos e cantamos musica quanto
estamos alegres ou tristes, seja 14 qual for a razdo. Mas, também cantamos e
ouvimos musica quando estamos questionando alguma coisa, seja em
manifestagdes ou shows (muitas vezes estes ja sdo um protesto -como Woodstock
ou Festivais brasileiros dos anos 1960), enfim, a musica coloca-nos em diferentes
lugares e permite que o nosso pensamento possa voar para lugares que somente
nossa imaginagao pode ir.

Artes plésticas: A pintura e a escultura sdo elementos da nossa realidade
social e formas artisticas que nos colocam diante das mais diversas realidades
humanas existentes. um quadro como Guernica de Pablo Picasso, por exemplo,
faz-nos conhecer as barbaridades que ocorreram na Espanha pouco antes da II
Guerra Mundial. As esculturas estdo presentes no nosso cotidiano. Sejam aquelas
que aparecem nas pracas publicas, ou nos museus, elas nos remetem a personagens
ou a situagdes humanas que dizem algo sobre os significados do que ¢ viver no
mundo de hoje ou de ontem. As artes mudam nossas formas de perceber o mundo.
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Conteldos/Temas

1 - O Conhecimento em Ciéncias Sociais - Introducéo ao estudo
das sociedades humanas

1.1. A producao social do conhecimento. A historicidade do pensamento
social.
1.2. A modernidade e o surgimento das ciéncias sociais
1.3. As principais vertentes de andlise cientifica dos fendmenos sociais.
1.4. As ciéncias sociais no Brasil
2 - Relacdo Sociedade/Natureza: A questdo do trabalho e do meio
ambiente

2.1. A relagdo sociedade/natureza em vérias sociedades na perspectiva do
trabalho e da cultura.
2.2. A divisdo do trabalho e as varias formas de trabalho: escravo, servil e
assalariada.
2.3.As transformagdes recentes no mundo do trabalho.
2.4. A questdao ambiental e a produgdo industrial e agricola.
2.5. A questdo do trabalho e do meio ambiente no Brasil.
3 - Estrutura e Estratificacéo Social - A questéo das desigualdades
sociais
3.1. A relagdo entre a estrutura social ¢ a estratificacdo: as castas, os
estamentos e as classes.
3.2. As varias formas de desigualdades sociais e a diversidade das
explicagdes teoricas.
3.3. Classe, raca e género: os trés grandes eixos de desigualdade social
na modernidade.
3.4. As desigualdades sociais no Brasil
4 - Individuo, Identidade e Socializacdo

4.1. A questdo da identidade/ Individuo nas diversas sociedades.
4.2. A diversidade do processo de socializagdo. A familia, a escola, a
religido € os meios de comunicagao.
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4.3. Individuagdo, género e sexualidade
4.4. Identidade e sociedade no Brasil
5 - Poder, Politica e Estado Moderno. Dominacédo e Poder

5.1. As sociedades sem Estado
5.2. Surgimento e desenvolvimento do Estado Moderno. Representacao e
Poder
5.3. O Estado nacional no mundo contemporaneo
5.4. Poder, politica e Estado no Brasil
6 - Mudanca e Transformacéao Social

6.1. A mudanga social nas diversas sociedades.
6.2. Mudanga tecnologica e mudanga cultural.
6.3. Reforma e revolugio.
6..4. Mudanga e transformagao no Brasil.

7 - Movimentos Sociais / Direitos / Cidadania

7.1. Movimentos Sociais. Os direitos civis, politicos e sociais. Os direitos
¢ a democracia.
7.2. Os movimentos sociais classicos - A greve como elemento central
7.3. Os novos movimentos sociais: 0 movimento ambiental ¢ 0 mo-
vimento feminista.
7.4. Os movimentos sociais e os direitos no Brasil.
8 - Cultura e Diversidade Cultural

8.1. Cultura e a compreensdo do humano enquanto uma totalidade

8.2. A diversidade cultural. Trocas culturais e culturas hibridas.

8.3. A questdo da diversidade e o direito a diferenga. O Etnocentrismo.
8.4. Cultura e diversidade cultural no Brasil.
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9 - Ideologia, e a Industria Cultural

9.1. Os diversos sentidos de ideologia. Ideologia, classes sociais e poder.
9.2. Os meios de comunicagao ¢ a industria cultural.

9.3. Propaganda e sociedade de consumo.

9.4. Midia, cultura e politica no Brasil

Proposta 3

uma primeira tendéncia que poderiamos ter ao trabalhar o ensino de
Sociologia no nivel médio seria optar por transformar o curso num "processo de
pesquisa". Desse modo, alunos e professor imbuiriam-se de uma postura de
investigadores da realidade social e realizariam pesquisas as mais diversas: em
comunidades, em institui¢cdes, sobre religides etc. E claro que essa proposta traria
alguns frutos, sobretudo um "efeito de dinamismo" as aulas: formagdo de grupos,
escolha de objetos de pesquisa, das bibliografias basicas, dos métodos e técnicas de
investigacdo, coleta de dados, relatdrios, apresentagdo dos resultados, analises,
producdo de dossi€s etc. Nesta perspectiva, nao se poderia pensar em muito rigor
metodologico tendo em vista a precariedade das condic¢des, tempo e recursos.

Entendemos, porém, que a proposta de um método de ensino decorre de
varios fatores: dos objetivos definidos, da escolha dos temas, da bibliografia
referente, do tipo de curso em que a disciplina esta inserida. Assim, acreditamos
que nao podemos partir da ades@o a um método para, em seguida, propor um curso,
mas ao contrario, o0 método ¢ uma conseqiiéncia da eleicdo dos objetivos, temas e
relacdo entre disciplina e curso.

Sob certos aspectos, a exposi¢do e a leitura de textos pode ser uma novidade
para muitas escolas em que tudo se resume a debates e "atividades praticas".
Debates que, imbuidos da boa intencdo de "romper com o autoritarismo da
instituicdo", levam professores e alunos a esbarrarem na confusido entre o senso
comum e conhecimento cientifico; em que, no melhor dos ca-
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so0s, se aprende a praticar a "tolerancia" em relagdo as opinides alheias; e, no
limite, reforcam posi¢cdes demagogicas, facilitadoras, ndo do aprendizado,
mas do ensino.

A lei define que um objetivo geral da educacdo nacional é "a formagao
da cidadania", e isso entendemos como a aquisicdo de informacdes
necessarias para a intervencdo do individuo no mundo, capacitado para
julgar e decidir. Nesse sentido, a defini¢do de temas e bibliografia basica
poderia orientar-se para esse objetivo.

Em muitos cursos, como o de Magistério de nivel médio, o proprio
tema educacao poderia fazer parte dos estudos, e métodos ativos ou reflexi-
vos poderiam alternar-se, permitindo a realizagdo dos objetivos propostos. O
uso de filmes favoreceria a analise dos temas: Conrack, Ao Mestre com
Carinho, Primavera de uma solteirona, Sociedade dos Poetas Mortos e outros
dariam ensejo a analise da escola como institui¢ao, sua dindmica, objetivos,
hierarquias etc, possibilitando a integracdo da Sociologia com outras disci-
plinas, como literatura, historia, psicologia etc; abrindo espaco para a leitura
de textos, producdo de textos, debates fundamentados, comparacdo de
realidades e avaliagdes. O processo ndo se reduziria ao material, aos textos,
aos debates, ou as opinides, ou a simples assisténcia ilustrativa ao filme.

No mesmo curso, ou em outro, a aproximagdo da Sociologia com ou-
tras disciplinas pode ser ainda mais concreta. O uso de romances nacionais
ou estrangeiros pode permitir a andlise de uma sociedade, de sua estrutura
social, das relagdes de poder. Por exemplo: Memorias Pdstumas de Bras Cu-
bas, O Ateneu, Gabriela, cravo e canela, Vidas Secas e outros permitem, tam-
bém, a partir de uma realidade dada, efetivar a compreensao de conceitos e
situacdes, de um modo diverso da exposi¢do dirigida pelo professor. Nesses
casos, supde-se a elei¢do dos temas cultura, estrutura social, desigualdades e
poder como sendo aqueles que melhor efetivariam o objetivo acima proposto
("formagao da cidadania").
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Mas, a escolha dos temas traz consigo uma perspectiva sobre a realidade, o
que interfere de principio na metodologia, técnicas e recursos a serem adotados em
seguida. Assim, a visdo de que a sociedade contemporanea, sobretudo pés-guerra, é
reorganizada pelos meios de comunicagdo de massa leva a tomar esse tema - Meios
de Comunicagdo de Massa - como referéncia central do curso. A televisdo, ento,
mais do que um recurso, torna-se um objeto central da analise do professor e
alunos, o que possibilita retomar varios subtemas ou aspectos da realidade: o
consumismo, a substituicdo da literatura pela novela, a espetacularizagio da
realidade pela apresentagdo da noticia, o jornalismo como entretenimento, a moda
e os novos comportamentos etc. Nesse sentido, ao trazer a televisdo para a sala de
aula propiciariamos nio s6 o uso de um recurso inovador ou mais agradavel para o
aprendizado, mas também uma nova leitura desse elemento estruturador da vida
moderna. Em outras palavras, levariamos para a sala de estar dos lares, um
estranhamento diante daquilo que parece tdo natural quanto o fogdo e a geladeira.
Nao deixa de ser uma perspectiva otimista-critico-iluminista, mas todas as demais
também o sdo.

Dado que a escola é um espago privilegiado de reflexao sobre o mundo e que
a expectativa social tem sido de que ela se torne cada vez mais um espaco de
formagdo do individuo - ndo s6 de informagdo -, a retomada dos classicos da
Sociologia resgataria esse contato com a cultura, digamos, erudita ou "alta cultura",
tdo necessaria para alimentar (e se alimentar de) a cultura popular. Cultura popular
que hoje esta a mercé da cultura de massa, que ndo enriquece nem mantém com
aquela um didlogo, mas a substitui - destrdi - com seu mondlogo.
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Universidade de S&o Paulo
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Filosofia

Prof. Dr. Jodo Carlos Salles

Prof Dr? Telma de Souza Birchal Prof.
Dr. Antonio Edmilson Paschoal

1 Introducéo

Este texto pretende analisar os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, a medida que versam sobre os Conhecimentos de Filosofia, em
relacdo com a legislacdo vigente, a saber, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Resolugdo CEB n° 3,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Em nossa
analise, sem respeitar uma ordem precisa nem responder diretamente a todos itens
(por vezes, simplesmente, por ndo se aplicarem a Filosofia), tivemos em conta as
seguintes questdes formuladas pela Diretoria do Ensino Médio, a guisa de
"Categorias de Analise":

- Apontar coeréncia e contradi¢cdo entre os principios gerais do ensino
médio ¢ o que é proposto para as disciplinas do ponto de vista de
contetido e metodologia. como assegurar a coeréncia?

- Analisar a relacdo entre os contetidos e metodologias propostas pelos
PCNEM e o curriculo consolidado do Ensino Médio.

- Apontar a coeréncia ¢ a contradicdo quanto as estratégias de ensino
propostas e os recursos oferecidos para a implementacao dos PCNEM.

- Analisar os aspectos de linguagem: o documento ¢ passivel de ser
compreendido pelos professores? O documento leva em conta as



condi¢des de recepgdo por parte dos professores leitores? Que mo-
dificacdes de linguagem e estilo poderiam ser indicadas?

- A proposta consegue rever o papel da escola, do professor e do alu-
no? Ou seja, o documento recoloca o papel da escola e de seus agen-
tes? De que ponto de vista (sociedade global complexa, comunida-
des culturais etc)?

- Analisar as relagdes entre os principios da LDBEN e da Constitui¢ao
Federal com os PCENEM. Os principios basicos sdo os mesmos?

- Analisar a relagdo dos Sistemas Nacionais de Avaliacdo com os PC-
NEM.'

Este ¢, assim, um texto elaborado por solicitagdao da Diretoria do Ensi-
no Médio do MEC a ANPOF. Importa registrar que nosso proposito, ao aten-
der a essa demanda, foi elaborar um documento inicial e ndo um documento
oficial, inclusive por ndo haver tempo habil, em aproximadamente trés se-
manas, para debate mais aprofundado e para aprovacdo por nossas instanci-
as, sobretudo por essa demanda coincidir com momento bastante atribulado
da organizagdo do nosso XI Encontro Nacional de Filosofia. Este texto ¢, as-
sim, antes um pretexto para debates mais amplos, a ocorrerem em seminari-
0s regionais € um seminario nacional, organizados pela Diretoria do Ensino
Meédio. Em primeiro lugar, consideramos importante que a ANPOF favoreca,
neste momento e doravante, o debate sobre essa tematica, inclusive por cons-
tar, entre suas atribuigdes estatutdrias, o estimulo a investigacdo filosofica em
todos os niveis. Em segundo lugar, confiamos que a exigiiidade do tempo
disponivel ndo impediria uma contribui¢do valida, mesmo que inicial, pois
foram rapidamente reunidos colegas com reflexdo anterior sobre o tema -
reflexdo, de resto, consistente e propriamente filosofica.”

! Este tiltimo item, por exemplo, nio parece aplicar-se a Filosofia, que nao faz parte do ENEM.

2 Formou-se, desse modo, uma rede de contatos, para a qual contribuiram vérios docentes. Cabe destacar as contribui-
¢des, na forma de texto enviados ou de participacdo em debates, de Anténio Edmilson Paschoal (PUC-PR), Arley
Ramos Moreno (UNICAMP), Daniel Tourinho Peres (UFBA), Filipe Ceppas (UGF), Franklin Leopoldo e Silva (USP),
Israel Alexandria Costa (UCSal), Jorge Vasconcellos (UGF), Lucas Angioni (UNICAMP), Oswaldo Giacoia Jinior (UNI-
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2 Consideracgdes Gerais

O Ensino Médio ¢ a etapa final da educagdo basica. Segundo a LDB, suas
fungdes sdo consolidar e aprofundar a formagao geral do educando, pre-parando-o
para o trabalho e para a cidadania. Neste sentido, deve oferecer-lhe condi¢des para
uma formagdo ética e intelectualmente auténoma, além de capacita-lo a
compreender os fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos.’
No conjunto, convenhamos, ndo se trata de uma tarefa facil, nem mesmo exclusiva
da escola. De qualquer modo, tal como definida, parece conceder grande papel a
Filosofia. Pois, algumas das diretrizes estabelecidas para o curriculo do ensino
médio, ja na propria LDB, comportam tracos que, sem exagero, diriamos
caracteristicos da filosofia, ainda que ndo sejam suas prerrogativas exclusivas. Por
exemplo, caberia ndo apenas compreender Cié€ncias, Letras e Artes, mas, mais
exatamente, seu significado, além de desenvolver competéncias comunicativas
intimamente associadas a argumentagdo. Ademais, sendo a formagdo geral o
objetivo e a condigdo anterior até mesmo ao ensino profissionalizante, o Ensino
Meédio tornar-se-1* a etapa final de uma educagdo de carater geral, na qual antes se
desenvolvem competéncias do que se memorizam contetidos.* Enfim, de modo
explicito, reza a LDB: "Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo
serdo organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: (...) III - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania."> A primeira vista, sob vérios aspectos,
conquanto ndo a privilegie, a legislagdo parece prestigiar a Filosofia, concedendo-
lhe até alguma centralidade.

CAMP) e Telma de Souza Birchal (UFMG). Merece especial registro as extensas e cuidadosas contribui¢des enviadas
por Filipe Ceppas e Jorge Vasconcellos. Este texto, portanto, cuja redagdo final ficou sob minha responsabilidade,
resulta principalmente da reflexdo desse conjunto de colegas, sem que nenhum deles seja responsavel por eventuais
erros ou imperfei¢des (Nota de Jodo Carlos Salles Pires da Silva - UFBA).

® Cf. Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio, segio IV, art. 35, ParAmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 46.

* "Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formagio geral, em oposicio a formagio especifica; o desenvolvimento das
capacidades de pesquisar, buscar informagdes, analisa-las e seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao
invés do simples exercicio de memorizagdo." (Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 16.)

3 Lei de Diretrizes e Bases da Educagfio, se¢io IV, art. 36, § 1°, in ParAmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p-
47.
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como todos sabemos, essa aparéncia ¢ enganadora. A tese da centra-
lidade traduziu-se na ndo integracao obrigatoria e especifica de conteudos,
uma vez que, até com razao, ndo poderia deixar de ser tarefa de todas as
areas do saber "o aprimoramento do educando como pessoa humana, inclu-
indo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico."® com efeito, ndo ¢ exclusividade da Filosofia sequer a
argumentagdo bem cuidada, assim como os seres humanos ndo comegaram a
argumentar com correcdo depois de Aristoteles e sua ldgica. Entretanto, ao
partilhar a responsabilidade com todos, os legisladores esvaziam o sentido
dos conhecimentos filos6ficos necessarios e, com isso, toda integragdo que o
saber filosofico poderia permitir.’

Seria dificil ndo concordar, nessa etapa do ensino, com a prioridade
concedida a formagdo geral. De fato, a formagao sempre condiciona a mera
informagdo. A diretriz da LDB (sem duvida, acertada) evita a especializagao
precoce e o alheamento do estudante em relagdo a seu meio e a direitos e
obrigagodes atuais e futuras. Nesse sentido, a Filosofia poderia ter um papel
destacado no Ensino Médio. com o cuidado de ndo subordinar essas no¢oes
a uma visdo doutrinaria e acritica, poderia contribuir para uma formacao
geral e para uma maior inteligibilidade e integragdo dos contetidos aprendi-
dos. A formagao ¢, afinal, duradoura, toca os fundamentos, enquanto a infor-
macao ¢, a cada dia, mais volatil. Por isso mesmo, até mesmo a formagao
geral pode ter leitura menos nobre, como o tém denunciado varios criticos,
sendo a defesa da flexibilidade nas Diretrizes Curriculares antes decorrente

® Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 22.

7 "Os alunos poderdo, por exemplo, perceber a 16gica, a metafisica, a estética, a epistemologia, a filosofia social que existe
nos conteudos de portugués, ciéncias, matematica, historia, artes, geografia, educacio fisica, etc. No entanto, é impor-
tante que haja a disciplina filosofia, e ndo simplesmente dizer que ela acontece em todas as disciplinas." (Favero,
Altair, "Ensino de Filosofia e os Desafios para o Século XXI", p. 106.) Ao contrario, como sabemos, o discurso que
parece privilegiar a Filosofia, em verdade, a dissolve, a ponto de a Resolugdo 03/98, em seu paragrafo segundo,
decidir que aqueles conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania terdo "tratamento
interdisciplinar e contextualizado" (Cf. Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 117). com isso, tem
razdo Simone Gallina, pois o necessario assume ares de contingente, legando, aos Pardmetros, uma situagdo de mal
estar e, logo, de incompreensdo por parte dos docentes, divididos entre a letra de textos encomiasticos e uma real
inanigdo (Cf. Gallina, Simone, "A Disciplina de Filosofia e o Ensino Médio"). Assim, se bem compreendidos em sua
elogiiéncia, os Parametros ndo encontram correspondente em uma realidade pedagogica esvaziada pela propria legis-
lagdo.
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de uma expectativa de flexibilidade que serviria bem a interesses gerais do
capitalismo. Isso pode ser lido e reconhecido até nos documentos oficiais,
que apontam para uma coincidéncia entre o desenvolvimento humano e "o

~ 18
que se espera na esfera da producao".

O risco € claro. A formagao flexivel, por ndo ser exatamente valor uni-
versal, pode simplesmente decorrer da necessidade (que ndo pretendemos
desconhecer idilicamente, mas matizar conceitualmente) "que as sociedades
tecnologicas tém de que o individuo adquira uma educacdo geral, inclusive
em sua dimensdo literdria e humanista". O texto dos Pardmetros Curricula-
res, refém da legislagdo ou concordante com ela no que se refere aos conheci-
mentos de Filosofia, chega a admitir claramente essa postura.” A formagdo
flexivel deixaria, assim, de ser um valor porque mais aprofundada e necessa-
ria a cidadania, subordinando-se, de preferéncia, a um perfil desejado pelo
mercado na situagdo de globalizagdo.'® com efeito, frustrada a expectativa
de centralidade, a Filosofia ¢ contemplada, tdo-sdomente, como conjunto de
conhecimentos a serem dominados e demonstrados ao final do Ensino M¢-
dio. E sempre recomendada como contetido e quase sempre frustrada como
disciplina - principalmente, em sua obrigatoriedade, que tornamos a defen-
der como necessidade, sem a qual a propria inteligibilidade dos parametros
vé-se comprometida.

Essas consideragdes gerais, entretanto, nao podem bastar. Tomariam
uma fei¢cdo mais politica que propriamente académica. Assim, ndo as faze-
mos apenas para lamentar o fracasso inicial do projeto de reinclusao da disci-

$ Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p- 23.

® Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 327.

' Concentraram-se, nesse aspecto, muitas criticas de professores de Filosofia aos Pardmetros Curriculares, denunciando a
coincidéncia flagrante entre o perfil do educando esbogado nos PCN e, por exemplo, documentos do Banco Mundial.
A flexibilizagdo aparece, entdo, sob outra luz, como competéncias que "podem ser aplicadas a uma grande variedade
de empregos e permitir as pessoas adquirir habilidade e conhecimentos especificos orientados para o trabalho, quando
estiverem no local de trabalho" (BM, 1995, p. 63, apud Anna Santiago, "Politica educacional, diversidade e cultura: a
racionalidade dos PCN posta em questdo", p. 503). A logica que introduz o conhecimento filosofico porque util, ndo
é distinta da que o suprime porque inconveniente. Em ambas as situagdes, o estudante é considerado instrumento, ora
perigoso, ora requintado. Enfim, ainda quando animado, um instrumento. Cf. Pardmetros Curriculares Nacionais -
Ensino Médio, p. 327.
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plina de Filosofia como obrigatoria. Por sinal, para além da derrota e das
dificuldades de implantagdao apenas nominal, podemos saudar varias e pro-
gressivas conquistas relativas ao Ensino Médio em nosso pais, tanto sob a
forma direta de inclusdo curricular, quanto sob a forma indireta de cobranga
de conteudos filosoéficos no exame vestibular - medidas que tém obtido su-
cesso significativo.'' Registramos, entdo, por sua importincia para a analise
dos Parametros Curriculares, a ambigtiidade relativa ao lugar da Filosofia.
As dificuldades, tanto de compreensdo como de consisténcia, decorrem, em
parte, dessa incerteza de fundo acerca do lugar da Filosofia no Ensino Médio,
ora pecando, tanto as Diretrizes quanto os Parametros, ora pelo acanhamen-
to, ora pelo excesso.

3 Analise dos Parametros

Se considerarmos como "principios gerais do Ensino Médio" os deli-
neados na lei (basicamente na LDB), o espirito da proposta de ensino de-
senvolvida na parte dos PCNEM, dedicada a Filosofia, pretende parecer
coerente com a concepgao delineada nos textos que compdem as Bases Le-
gais. Ainda que essa coeréncia repouse sobre a ambigiiidade fundamental, j&
apontada, de o texto da lei (tanto na LDB, Lei 9.349/96, quanto nas
DCNEM) nao assegurar a oferta da Filosofia enquanto disciplina obrigatéria
do Ensino Médio, a parte dos PCNEM, dedicada a Filosofia, concebe seu
ensino de modo eminentemente disciplinar. Procuramos mostrar como essa
ambigiiidade, tal qual uma sombra, projeta-se sobre decisoes diversas. No

"Em Minas gerais, por exemplo, de 35 a 40% das escolas publicas e das escolas da rede privada tém a disciplina em seu
curriculo, o que se reforca com a exigéncia de Filosofia no vestibular para o curso de Filosofia (desde 2000) e para o
curso de Direito (desde 2002). Vale frisar que ndo poderiamos jamais julgar a mera introdugéo da Filosofia no Ensino
Meédio como panacéia para a formagdo do educando. Nao deixam de ter boas razdes (conquanto talvez insuficientes e
agora algo anacronicas) pesquisadores que sempre resistiram a volta da Filosofia no Ensino Médio por temerem o
beletrismo, o despreparo e mesmo o dano real que podem causar profissionais mal preparados. Nesse sentido, "muito
mais importante do que garantir a obrigatoriedade ¢ formalizar um projeto de filosofia que representa a volta da
filosofia de forma definitiva para a escola. De nada adianta termos filosofia nas grades curriculares se ndo tivermos
professores de filosofia competentemente preparados para dialogar com as diferengas, com os problemas educacio-
nais, com o perfil de nossos alunos que freqiientam o ensino médio" (Favero, Altair, "Filosofia na sala de aula: pela
forga da lei ou pela opgao politico-pedagdgica da sociedade", p. 435.)
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entanto, a coeréncia entre os textos, os PCN da Filosofia e a lei, repousa em
concepgodes de ensino e de filosofia que se aproximam em muitos pontos,
particularmente nos conceitos de razdo, critica, interdisciplinaridade, con-
textualizagdo e competéncia, sobretudo se levarmos em conta o Parecer
CEB/CNE n° 15/98 que compde as Diretrizes. Ainda que seja possivel dis-
tinguir como esses conceitos sdo trabalhados na parte legal e como o s3o na
parte especifica da Filosofia dos Parametros, na qual a abordagem é, no
minimo, mais sofisticada e mais filosofica, a articulagdo desses conceitos
aponta para uma proposta unificada, aposta na capacidade de superacdo do
carater fragmentario da cultura e do ensino escolar, mediante esforgo
interdisciplinar, critico e racional. Trata-se de um texto mais harmonico,
cujas incongruéncias talvez resultem de concessdes hoje inoportunas.

Por conta da ambigiiidade de fundo e do seu carater necessariamente
derivado e subordinado, certas incoeréncias perpassam o documento. O elo-
gio de perspectivas diversas, legitimas e possiveis, pode ceder rapidamente
o lugar a uma opg¢ao, por exemplo, mais marcadamente epistemoldgica. Isso
ndo configura, por si, incoeréncia, mas, para alguns, ¢ sintomatico da tensao
entre a percepcao e o elogio do cenario pluralista na Filosofia e da necessida-
de de assumir um ponto de partida, ainda que provisdrio, para indicar con-
teudos, métodos e objetivos de uma perspectiva oficial de ensino. Vale lem-
brar que, embora nao sejam normativos, os PCN podem ser "impositivos"
em muitos contextos, dependendo da conjuntura politica em a¢do no MEC,
nas secretarias, nas coordenagdes regionais, na dire¢do das escolas etc. As-
sim, os comentadores tém destacado que o ponto de partida dos PCN ndo ¢
provisorio, como proposta a ser discutida, repensada e reelaborada pelos pro-
prios professores de Filosofia do Ensino Médio - pelo menos, ndo de modo
coerente ao longo de todo o documento.'

2E este parece ser um problema central dos PCMEM como um todo. Problema que aparece apenas marginalmente no
Parecer da relatora das DCNEM: "Deter-se sobre o plano axiologico e tentar traduzi-lo em uma doutrina pedagégica
coerente nao significa ignorar o operativo, a falta de professores preparados, a precariedade de financiamento. Ao
contrario, o esfor¢co doutrinario se justifica porque a superagdo desse estado cronico de caréncias requer clareza de
finalidades, conjugagdo de esforcos e boa vontade para superar conflitos, que s6 a comunhao de valores pode propi-
ciar" (Pardmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio).

379



Em nome da superagdo dos conflitos, do estabelecimento democratico
das finalidades do Ensino Médio e da conjugacao de esforgos, a Filosofia
poderia contrapor a atitude critica e reflexiva ao "esforco doutrinario". Tam-
bém permitiria pressupor antes o respeito a diferenca do que as expressdes
mais vagas ¢ ideologicamente carregadas como "boa vontade" e "comunhao
de valores". Ao contrario, vemos que o texto filosofico dos Parametros pro-
curou, de modo talvez bem direcionado, mas certamente excessivo, adaptar-
se a uma concepg¢ao ja previamente determinada. Esta proposta ¢ composta
pelos seguintes elementos estruturantes: (a) os quatro "eixos estruturais da
educacdo na sociedade contemporanea" segundo a Unesco: aprender a co-
nhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser; (b) o conceito
central de competéncia e (c) os trés "fundamentos" do novo Ensino Médio:
uma estética da sensibilidade, uma politica da igualdade e uma ética da iden-
tidade. Nao ha duvida que o texto compromete-se muito com uma posi¢ao
particular,”” embora muitos julguem diminuto o dano por razio nio muito
filosofica: indiferenga dos professores em relacdo a esse discurso filosofico
oficial, que lhe minimiza a prépria importancia da coeréncia. Tendo em vista
a importancia de se discutir esses principios criticamente ¢ a necessidade de
se criar um movimento de melhoria do Ensino Médio, no qual os proprios
professores fossem verdadeiros protagonistas, com salarios dignos e estimulo
a formagdo continuada, tornar-se-1* secundéria, como se fora um precio-
sismo, assegurar coeréncia entre "os principios gerais do ensino médio e o
que ¢ proposto (nos PCNEM) do ponto de vista de contetido e metodologia”.
Pois, os PCNEM tém sido tomados como um subsidio dentre outros, ficando

B0s PCNEM (em nome do debate, da critica, da autonomia etc.) apresentam uma proposta fechada em principios
aparentemente consensuais, mas demasiado contingentes, inclusive por resultarem, como mencionamos, de politicas
neoliberais dos anos 90. Os recursos oferecidos ndo fogem a regra: os "pardmetros em agdo" e os programas da TV
Escola, voltados para o nivel médio, tem, em geral, um formato de "explicagéo" e indicagdo daquilo que o professor
deve fazer, em vez de serem lugar de problematizagdo e de reflexdo sobre as estratégias de ensino. Embora teoricamen-
te fundamentado em uma avalia¢do das radicais mudangas da vida e do conhecimento na contemporaneidade, o
formato dos programas "como Fazer?", por exemplo, reproduz uma concepgao hierarquica e disciplinar de conheci-
mento: em geral, assiste-se um video e trés "especialistas" sdo convidados a desenvolver uma "aplicacdo" de questdes
pertinentes ao video em uma aula ou em um projeto. Sem entrar no mérito da qualidade dos parametros em agdo ou
dos programas da TV Escola (alguns realmente bem feitos e muito uteis aos professores), vale registrar que esses
instrumentos parecem longe de compor estratégias e recursos suficientes para a melhoria do Ensino Médio.
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a reformulacdo das diretrizes do ensino, a partir das necessidades da propria
pratica escolar, a cargo dos proprios professores, com auxilio (muitas vezes,
precario) do Estado.

Os Parametros terminam, assim, quando parecem tentar corresponder
as Diretrizes, comprometendo-se e gerando certo desconforto conceituai.
Afinal, a coeréncia a que tanto aludem e a qual, em tese, precisam sempre
aludir, ndo parece real. Dado o carater normativo das Diretrizes e da LDB,
os PCN da Filosofia, obrigados a acompanha-las, fazem um esfor¢o de
vindicagdo de uma unidade inexistente. O esfor¢o parece ter, porém, uma
natureza politica, ndo fazendo justica ao texto elegante que serve-se de
pecas alheias para mostrar-se bem composto. O preco €, por vezes, fazer
retornar certa incompreensao acerca do que ¢ proprio do ensino nessa faixa
etaria, de sorte que, por exemplo, transfere para o educando o projeto de
responder a desafios postos pela perda de unidade da razio ocidental.'
Também se servem de certos expedientes para dar solugdes diferentes das
estabelecidas na legislacdo e mais avangadas que essas. Dois exemplos: (i)
Ao contrario da legislagcdo, ndo s6 os PCN dao tratamento disciplinar a
filosofia como, de modo singular, defendem sua obrigatoriedade. E evidente
que, ndo podendo tornar obrigatério o que a LDB apenas faculta, os PCN
tomam a defesa da area e recomendam a presenga obrigatoria de um pro-
fissional de filosofia no Ensino Médio." (ii) Aparentemente insatisfeitos com
a inclusdo da Filosofia na area de Ciéncias Humanas, ao que ndo podem se

¥ O esforgo da interdisciplinaridade tem pleno sentido na elaboragdo do projeto pedagégico de uma escola e na estrutu
ragdo de um curriculo, mas nao pode compensar fissuras da modernidade. "A conseqiiéncia de uma opg¢ao pela inter
disciplinaridade [concluem, contudo, os Parametros] deve ser, portanto, a formagdo de cidaddos dotados de uma
visdo de conjunto que lhes permita, de um lado, integrar os elementos da cultura, apropriados como fragmentos
desconexos, numa identidade autonoma e, de outro, agir responsavelmente tanto em relagdo a natureza quanto em
relagdo a sociedade." (Cf. ParAmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 340, grifo do original.) Alguns autores
alertaram para a falta de sintonia entre a tarefa edificante proposta pelo artigo 35 da LDB e a idade escolar do educan
do. "A falta de sintonia entre a idade e o conhecimento pode acarretar prejuizos irreparaveis para a crianga, tornando
li muito precoce na critica e, em contrapartida, pouco criativa na idade adulta" (Guido, Humberto, "A Filosofia no
Easino Medio: uma Disciplina Necessaria", p. 85).

o

"E oportuno recomendar que niio se pode de nenhum modo dispensar a presenga de um profissional da area, qualquer
que seja a forma assumida pela escola para proporcionar a construgdo de competéncias de leitura e analise filosofica
dos diversos textos de modo significativo. Nesse sentido, cabe frisar que o conhecimento filosofico é um saber alta
mente especializado e que, portanto, ndo pode ser adequadamente tratado por leigos." (Pardmetros Curriculares Na
cionais - Ensino Médio, p. 342. grifo do original.)
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opor, desenham e exemplificam lagos transdisciplinares, sugerem projetos
integrados e programas, que compensariam tal inclusdo deveras descon-
fortavel. Inclusdo que justificam com reticéncias ao inicio do texto, para
depois apresentarem argumentos bastante fortes, de fundo teodrico, sobre a
inconveniéncia, com o que tomam a bandeira da interdisciplinaridade em
favor de sua causa, que serviria para alargar o papel da Filosofia.'

As DCNEM destacam como objetivos centrais do ensino médio: for-
magcio ética, autonomia intelectual e pensamento critico.'” Sob essa perspec-
tiva formadora, desenvolveu-se a idéia de um ensino por competéncias. Em
geral, mesmo que passiveis de critica, poucos negam a importancia dos PC-
NEM. Em certas areas, a maior critica dirige-se ndo ao contetido ou ao espiri-
to, mas sim as dificuldades para a implanta¢do, ao desconhecimento ou a
resisténcia dos professores. Sao meritorias as criticas ao ensino meramente
enciclopédico e mesmo justificada a idéia de um ensino por competéncias,
apesar de ser uma concepgao pouco compreendida. Por isso mesmo, alguns
estudiosos temem o abandono precoce dos PCN e dos PCN+'® e reivindicam
o incentivo a discussdo."’ Tratar-se-1?, entdo, de corrigir a distancia entre as
boas intengdes dos PCN e o gesto efetivo do educador, ou seja, "uma distan-

' "Considerando a transdiciplinaridade a partir do ponto de vista de seus proprios contetidos disciplinares, a Filosofia
pode, por exemplo, levar o estudante a apropriagao reflexiva de conceitos, modos discursivos e problemas das Ciéncias
Naturais (questdes de método, estruturas discursivas l6gico-matematicas, a enunciagdo empirico-analitica etc.), das
Ciéncias Humanas (o a priori lingiiistico-cultural, estruturas discursivas criticas, a enunciagéo historico-hermenéutica
etc.) e das Artes (o fazer artistico, estruturas discursivas poéticas, a enunciaco estético-expressiva etc.)." (Parametros
Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 342, grifo do original.)

7' As Diretrizes tomam uma descri¢do filosofica possivel (e deveras instigante, com grande sabor de atualidade e aparen
temente prenhe de bons valores) em uma descrigdo universal. Descrigdo que conta com o beneficio da lei e, por isso
mesmo, passa a tutelar, a incutir valores, a figurar como espécie indesejada de filosofia oficial. Esse passo ¢é bastante
compreensivel e, quem sabe, repleto de boas intengdes. Aparentando acolher as dimensdes filosdficas do texto das
Diretrizes, os Parametros evitam se comprometer com uma visao por demais parcial.

¥ Diferentemente dos PCN da Filosofia, que apresentam uma boa qualidade e que, a principio, ndo exigem uma modifi
cagdo substancial, o texto dos PCN+ devem ser substituidos, uma vez que ndo se encontram em consonancia com as
propostas dos PCN. Em especial, no que se refere aos "eixos tematicos", os PCN+ da Filosofia ndo traduzem as "com
peténcias e habilidades" propostas nos PCN. Ademais, o texto dos PCN+ (de carater fragmentado) refaz uma aproxi
magao com alguns aspectos da LDB que parecem mais interessados em atender as novas demandas do mercado pro
dutivo do que em desenvolver temas e problemas essenciais aos homens de todos os tempos a partir da tradigdo
filosofica.

1% Cf. Ricardo, Elio & Zylbersztajn, Arden, "O Ensino de Fisica em Nivel Médio e os ParAmetros Curriculares Nacionais
na Formagdo Inicial".

382



cia entre o que estd proposto nesses documentos e a pratica escolar", dis-
tancia "cuja superagio tem se mostrado dificil".*

Os PCN, cujos méritos, seriam evidentes, priorizariam o enriqueci-
mento intelectual a unilateralidade, exatamente por se basearem em um
ensino por competéncias, sendo 'competéncia' compreendida como "uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoi-
ada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles".?! Tratar-se-1* de uma
capacidade de resposta que ultrapassa a mera repeticdo, mas, a0 mesmo
tempo, apoia-se em conhecimentos prévios. Entretanto, a no¢ao de compe-
téncia ¢ sempre interior a cada disciplina, ndo havendo nog¢ao universal.
Sendo da ordem das disposi¢des, s6 pode ser lida e reconhecida a luz das
matrizes conceituais especificas. Em certos casos, a competéncia se mostra
na elaboracdo de hipoteses, visando a solucdo de problemas. Em outros
casos, porém, uma vez que competéncias nao se desenvolvem sem contet-
dos nem sem o apoio da tradi¢do, a competéncia pode significar a recusa de
solugdes aparentes por recurso ao aprofundamento sistematico dos proble-
mas. Tampouco pode, a no¢do de competéncia, ser determinada univoca-
mente por uma questdo que a estruture. Por exemplo, se parece um ganho
pedagogico, na estruturagdo de temas em que tal competéncia se exerceria:
dar um sentido a Fisica pela subordinacdo da questdo "o que ensinar de
Fisica" a questao "para que ensinar Fisica", uma tal subordinacao repugnaria
a Filosofia, na qual ambas as questdes se subordinam a uma outra, "por que
e como ensinar Filosofia".

A situagdo da Filosofia no Ensino Médio leva-nos a uma posi¢do mais
critica em relagdo aos PCN, ndo obstante os tenhamos como aliados. Nao os
podemos, porém, saudar com a mesma satisfagdo que o fazem, por exemplo,
os colegas da Fisica, embora s6 possamos discordar de criticas mais exacer-
badas, que lhes retiram qualquer novidade auténtica.”> No caso da Filoso-

% Ricardo, Elio, "Implementagdo dos PCN em Sala de Aula: Dificuldades e Possibilidades", p. 8.

? Perrenoud, P. apud Ricardo, Elio, "Implementacio dos PCN em Sala de Aula: Dificuldades e Possibilidades", p. 10.

Z (...) Embora inovando em sua apresentacio, os PCN, enquanto politica publica de orientagio curricular, fundamen
tam-se na mesma racionalidade técnico instrumental que, desde a década de setenta, pretende imprimir, na educagdo
brasileira, um padrdo de qualidade associado a critérios economicistas.”" (Santiago, Anna, "Politica educacional, diver
sidade e cultura: a racionalidade dos PCN posta em questdo", p. 514.)
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fia, ¢ possivel identificar raizes mais profundas para a dificuldade de com-
preensdo, pelos professores do Ensino Médio, do lugar ambiguo desta disci-
plina. Assim, a proposta de ensino de conhecimentos de Filosofia, desen-
volvida nos Parametros, ¢ apenas parcialmente coerente com a concep¢ao
delineada nos textos que compdem suas bases. Nao ha, contudo, conflito
explicito entre as DCNEM, os PCNEM e a LDB, mas sim uma ambigiiidade
fundamental no espirito inteiro do projeto de Filosofia para o Ensino Médio.
Essa imprecisdo reflete-se na dupla orientacdo dos documentos oficiais.
Enquanto a LDB e as DCNEM nao asseguram a oferta de Filosofia como
disciplina obrigatoria, embora o facultem, os Parametros ndo lhe oferecem
outro tratamento que nao o eminentemente disciplinar.

Os Parametros, na parte especifica sobre "Conhecimentos de Filoso-
fia", apoiam-se, de inicio, no artigo 35 da LDB, destacado acima, e insistem
na contribui¢do decisiva da Filosofia para o alcance de tais finalidades. Por
outro lado, complementam sua afirmagao com o texto do artigo 36, refor¢an-
do o dominio dos conhecimentos necessarios a cidadania. com isso, os Para-
metros acolhem como meritério o que comporta um aspecto problematico,
qual seja, o de restringir o interesse essencial da Filosofia, que deve ser minis-
trada no Ensino Médio, a questdes, aparentemente, de Filosofia Politica, sen-
do convocada, em lugar talvez da Educa¢do Moral e Civica ou da Organiza-
¢do Social e Politica Brasileira, a desempenhar um papel politicamente
correto. Mas essa ¢ outra chave de sua cuidadosa montagem. Os conheci-
mentos necessarios a cidadania, a medida que se traduzem em competénci-
as, em nada coincidem com conteudos, digamos, de ética e de Filosofia Po-
litica. Ao contrario, destacam o que, sem duvida, ¢ sua contribui¢do mais
importante: oferecer conhecimentos necessarios a cidadania, por parte da
Filosofia, "converte-se, primariamente, na tarefa de fazer o estudante aceder
a uma competéncia discursivo-filosofica".” Espera-se da Filosofia, ento, o
desenvolvimento geral da competéncia de leitura, que ndo se confunde com
qualquer leitura, mas antes envolve capacidade de analise, de

Bparametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 334.
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interpretacdo, de reconstrucdo racional e de critica. com isso, "a possibili-
dade de tornar posicao por sim ou por nao, de concordar ou nao com 0s
propositos do texto € um pressuposto necessario e decisivo para o exercicio
da autonomia e, por conseguinte, da cidadania".** Os Pardmetros escapam,
dessa forma, a uma importante critica feita amiude a LDB e as Diretrizes,
por solicitarem o ensino dos conteudos filos6ficos necessarios ao exercicio da
cidadania. Nesse ponto, antes dos Parametros, havia grande vagueza. Além
de o necessario a cidadania ndo ser exclusivo da Filosofia, o que tenderia a
esvazia-la, ndo havia clareza de quais seriam tais conteudos especificos.
Tanto seria criticavel pensar que a Filosofia, como instrumental para a
cidadania, se justificasse por si (mesmo quando o pudesse efetivamente
fazer), "ela ndo pode e ndo deve ser limitada a isso. A sua justificacdo deve
se dar pelo papel que apenas ela pode desempenhar no processo de
formacdo dos jovens".” Seu papel, assim, ndo pode ser subordinado nem
derivado, retornando ao especifico das competéncias que a tornam relevante
nesse nivel de ensino.

Sem fazer criticas a LDB, os Parametros sdo sua critica radical. Por
exemplo, ndo negociam com as possibilidades reais de ecletismo. O ecletis-
mo parece uma espécie de saida de emergéncia para professores sem for-
macdo devida, como um recurso de pleno bom senso, no que reside seu
maior perigo. Em versdo mais generosa, o ecletismo afirmaria apenas a
parte positiva das doutrinas, suprimindo qualquer negatividade. Assim, por
exemplo, diante da divergéncia entre intelectualistas e empiristas, concede-
ria razdo a ambas as correntes. Entretanto, sob qual perspectiva, quem pode
separar o positivo do negativo? Ocultadas, por aparente bom senso, estariam
sendo urdidas sinteses filosoficas mal-ajambradas. Nao tendo valores
precisos, nao sendo bem formado e, mais ainda, usando expedientes para
ocultar-se no debate, um professor de Filosofia cumpriria limitado papel
formador. Os Parametros supdem, entdo, que o professor, com honestidade

Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 337 % Gallo, Silvio,
"Filosofia no Ensino Médio: Em Busca de um Mapa Conceituai", p. 190.
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intelectual, deva situar-se em uma perspectiva propria, o que supde maturidade e
boa formacgdo. Assim, em vez de uma posi¢do soberana que pretenda suprimir o
proprio debate filosofico, parece necessario retornar, também com perspectivas
proprias, ao debate ele mesmo, a textos selecionados que sirvam de fundamento a
reflexdo. Esse é, a juizo de todos, o ponto mais acertado dos Parametros, o qual a
comunidade filoso6fica deseja reforgar.

A Filosofia deve contribuir com o que ¢ genuinamente seu e, ¢ claro,
segundo uma metodologia que lhe seja conforme, manter o dificil equilibrio entre
extremos. Dessa sorte, o Ensino Médio "ndo deve ser uma transposi¢do reduzida de
qualquer curriculo académico", ao mesmo tempo que ndo deve "falsear ou
trivializar o sentido de um pensamento filosofico". Emerge, entdo, a questdo do
ensino por competéncias no especifico da Filosofia. Afinal, que competéncia de
leitura ndo seria desenvolvida, por exemplo, por um estudante de Letras? O que
seria um olhar especificamente filoséfico? O texto oferece uma resposta, que ele
logo complementa por ser insuficiente. Nao basta dizer que ¢ especificamente
filos6fico o olhar "analitico, investigativo, questionador, reflexivo, que possa
contribuir para uma compreensao mais profunda da produgdo textual especifica que
tem sob as vistas".”” Ora, nada impede que o cientista desenvolva um tal olhar. O
fundamental aparece a seguir, conferindo a marca de conteudo e de método
filosofico: "¢ fundamental que ele tenha internalizado um quadro minimo de
referéncias a partir da tradicdo filosofica", o que nos conduz a "um programa de
trabalho centrado primordialmente nos proprios textos da tradi¢do filosofica",
mesmo que ndo exclusivamente neles.”® Assim, quer como centro, quer como
referéncia, para recuperar uma distingdo do Prof. Franklin Leopoldo e Silva, a
histéria da filosofia (ndo como um saber enciclopédico ou eclético) torna-se pedra
de toque de nossa especificidade.

% Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 337.
2 Par&metros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 338.

% Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio, p. 338.
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3.1 Competéncias e habilidades em Filosofia

Deixemos entre parénteses a afirmacdo da coincidéncia entre o de-
senvolvimento de competéncias cognitivas e culturais com o que se espera
na esfera da producdo. Medir-se pelo que se espera ¢ sempre delicado. Afi-
nal, em uma sociedade desigual, o que se espera ¢ também desigual, o que
pode ameagar um processo global de formagdo que deveria servir a corre¢ao
da desigualdade. Afastado, porém, esse aspecto, a no¢do de competéncia
parece vir ao encontro do labor filosofico. "De que competéncias esta se
falando? Da capacidade de abstragdo, do desenvolvimento do pensamento
sist€émico ou, ao contrario, da compreensdo parcial e fragmentada dos fe-
ndmenos? Trata-se da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar
multiplas alternativas para a solucdo de um problema, ou seja, do de-
senvolvimento do pensamento critico, da capacidade de trabalhar em equipe,
da disposi¢do para procurar e aceitar criticas, da disposi¢ao para o risco, do
saber comunicar-se, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimentos."”’

De forma um tanto sumaria, e deixando de lado variantes significati-
vas deste paragrafo sintese do livro dos PCNEM (que, em grande parte, sin-
tetiza mais as Diretrizes que os Pardmetros, ao menos na parte de Filosofia),
podemos dizer que, sob o ponto de vista do interesse filosofico, o texto desta-
ca ¢ amalgama (i) competéncias comunicativas, que parecem solicitar da
Filosofia um refinamento do uso argumentativo da linguagem, para o qual
podem contribuir conteudos proprios da logica™ e (ii) competéncias, diga-

¥ Essas competéncias sintetizadas no texto de apresentagio dos PCNEM guardam grande fidelidade com seu espirito,
sumariando as "competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural, nas atividades politicas e sociais
como um todo, e que sdo condigdes para o exercicio da cidadania num contexto democratico" (Cf. Pardmetros Curri-
culares Nacionais - Ensino Médio. p. 24).

3 Conteudos importantes de logica, vale lembrar, sao veiculados, constantemente, em parceria com a matematica e
outras ciéncias. Este é um exemplo das muitas parcerias interdisciplinares que o ensino de Filosofia pode favorecer,
incidindo vantajosamente sobre demonstragdes matematicas e explicagdes cientificas. Da mesma forma, ¢ dificil acei-
tar a mera inclusdo curricular da Filosofia na area de Humanas por conta da propria defini¢do das competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas. Em reunides do Forum Permanente do Ensino Médio, ficou clara a vantagem de
uma agdo integrada também com a area de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, podendo ser benéfica uma meto-
dologia comum para as metas "Ler textos filosoficos de modo significativo" e "Ler, de modo filosofico, textos de
diferentes estruturas e registros".
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mos, civicas, que podem fixar-se também a luz de conteudos filosoficos.”' O
vinculo, assim descrito, parece-nos, todavia, ténue, nao sendo a boa ar-
gumentagdo ¢ o bom senso civico nossas prerrogativas exclusivas. Nesse
sentido, ndo julgamos desejavel que o vinculo com a Filosofia se restrinja a
competéncias que poderiam, convenientemente, ser desenvolvidas por pro-
fissionais bem formados de outras areas. Assim, além dessas competéncias
(também fortemente filosoficas), podemos reivindicar outra ordem de com-
peténcias, essas sim estritamente filosoficas, sobre as quais hd uma ampla
reflexdo relativa ao Ensino Médio. Afinal, a LDB e as Diretrizes contentam-se
com a formula vaga do "pensamento critico", trago caracteristico, mas nao
distintivo da Filosofia. Os Parametros, ao contrario, mostram bem quao va-
zia pode ser a férmula, se nao relacionada ao desenvolvimento de uma com-
peténcia filosofica, para a qual a atencao ao texto ¢ essencial. A formula do
pensamento critico torna-se propicia a supressdao da natureza disciplinar da
Filosofia, que bem poderia ser uma "atividade", o que ¢ um mito sempre
"iminente nestes tempos de rarefacdo intelectual, de diluicdo pedagogica e

i DT 32
apressada critica das institui¢des escolares".

Na verdade, deve-se levar em consideracao o historico de reflexao so-
bre o que pode ser o desenvolvimento de competéncias em nossa area, sedi-
mentando-se esse historico em reflexdes que sdo bastante normativas para
formagao dos docentes. E uma reflexdo sobre o Ensino Médio ndo deve afas-
tar-se também das diretrizes que elaboradas para o Ensino Superior, no qual
sao formados os docentes responsaveis pela implementagdo de diretrizes. De
certa forma, o que a comunidade filosofica considera como o perfil

3 Podemos também deixar de lado certas competéncias psicologicas, como a "disposicdo para o risco", que descrevem
mais o perfil de um candidato a uma vaga de emprego que um autentico cidadao bem formado.

Favaretto, Celso, "Notas sobre o Ensino de Filosofia", p. 83. O que ¢ especifico para essa fase do ensino que néo se
reduzisse a uma frase retorica? Poder-se-1?* talvez caracterizar "o especifico do ensino de filosofia no ensino médio
como a possibilidade da emergéncia/génese de um pensar critico/reflexivo que vincule os problemas vivenciais do
adolescente e os problemas filosoficos da tradi¢do do pensar ocidental, de modo a descobrir os encadeamentos estru
turais entre seu discurso e o modo de conceituar as categorias nele presentificados. Os modos de acesso ¢ leitura dos
textos e dos conteudos filosoficos fazem-se determinantes, sendo adequados aqueles de cunho hermenéutico, compre
ensivo/interpretativo, que levem os alunos do ensino médio a conquista da inteligibilidade sobre os problemas/
temas em estudo." (Rodrigues, Zita, "A Filosofia no Ensino Médio Conforme a LDB-9394/96 e as Diretrizes Curricula
res do MEC-PCN/EM (1999)", p. 180.)

3

53

388



do profissional de Filosofia depende do sentido especifico que concede a
disciplina, indicando dire¢des também para o Ensino Médio. Podemos cons-
tatar uma grande harmonia, a0 menos nominal, entre os dois niveis de en-
sino, que se complementam e se solicitam. A leitura de um importante do-
cumento, elaborado para o MEC-SESU, por uma comissao de especialistas
de ensino de Filosofia, composta entdo pelos professores Alvaro Valls, Nel-
son Gomes e Oswaldo Giacoia Junior, "Diretrizes Curriculares aos Cursos
de Graduagdo em Filosofia" o comprova. Do ponto de vista do contetdo,
espera-se de um licenciado em Filosofia "uma so6lida formacgao de historia da
filosofia, que capacite para a compreensdo e transmissdo dos principais
temas, problemas, sistemas filos6ficos, assim como para a analise e reflexao
critica da realidade social em que se insere".* E facil reconhecer uma im-
portante unidade entre o espirito destas Diretrizes do Ensino Superior e os
PCNEM, como o registra o elenco de competéncias que, uma vez adquiri-
das, terdo importante papel formador no Ensino Médio. uma certa dicotomia
entre aprender Filosofia e aprender a filosofar, muito citada, pode ter papel
enganador, servindo para encobrir, muitas vezes, a auséncia de formacao em
véus de suspeita competéncia argumentativa de pretensos livres pensadores.
Concordando aqui com Sivio Gallo, "Filosofia ¢ processo e produto ao
mesmo tempo; s6 se pode filosofar pela historia da filosofia e s6 se faz
histéria filoséfica da filosofia, que ndo é mera reproducio"** A idéia é
importante, pois deixa de opor o conteudo a forma, a capacidade para filo-
sofar e o trato constante com o contetdo filosofico, tal como se expressa em
sua matéria precipua, o texto filosofico.

Aceitando esse transito tenso entre conteudo e forma, pode-se perce-
ber a concordancia estratégica entre o documento que tem orientado os
cursos de Filosofia e o espirito mais genérico dos Parametros.

3 Valls, A. et al., "Diretrizes Curriculares aos Cursos de Graduagdo em Filosofia", p. 1. um profissional assim pode se
dirigir ao texto filosofico como elemento vivo e dinamizador de sua atividade pedagogica, preparando-se para desen
volver, no aluno do Ensino Médio, as competéncias e as habilidades similares de, nessa ordem, "ler textos filosoficos
de modo significativo" e "ler, de modo filosofico, textos de diferentes estruturas e registros" (Cf. Pardmetros Curricu
lares Nacionais - Ensino Médio, p. 349.)

* Gallo, Silvio, "A especificidade do ensino de filosofia: em torno dos conceitos", p. 198.
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"Pode-se esperar de um egresso dos cursos de filosofia as se-
guintes habilidades e competéncia [que ele, ja que as tem, pode
fazer despertar]: capacidade para um modo especificamente fi-
loséfico de formular e propor solugdes a problemas, nos diver-
sos campos do conhecimento; capacidade de desenvolver uma
consciéncia critica sobre conhecimento, razao e realidade socio-
liistorica e politica; capacidade para analise, interpretacdo e
comentario de textos tedricos, segundo 0s mais rigorosos pro-
cedimentos da técnica hermenéutica; compreensdo da impor-
tancia das questbes acerca do sentido e da significacdo da pro-
pria existéncia e das producBes culturais; percep¢do da
integracdo necessaria entre a filosofia e a producgdo cientifica,
artistica, bem como com o agir pessoal e politico; capacidade de
relacionar o exercicio da critica filosofica com a promogéo inte-
gral da cidadania e com o respeito a pessoa, dentro da tradicéo
de defesa dos direitos humanos.” **

Cabe registrar que o texto das Diretrizes para Cursos de Graduacao ¢
cuidadoso. Nao se furta a defesa de um pensamento critico, ndo deixa de
apontar para o exercicio da cidadania, nem mesmo para a importincia de
uma técnica exegética que permita um aprofundamento da reflexdo. Entre-
tanto, ndo antecipa o resultado desse aprofundamento, no que se inclinaria
de modo tendencioso, nem o descola da tradi¢do filoséfica em que pode lo-
grar sua especificidade. De fato, no espirito do documento das Diretrizes aos
Cursos de Graduacao, a tarefa do professor, ao desenvolver habilidades, nao
¢ incutir valores, doutrinar, mas sim "despertar os jovens para a reflexao filo-
sofica, bem como transmitir aos alunos do Ensino Médio o legado da tradi-
¢d0 e 0 gosto pelo pensamento inovador, critico e independente".*® O desa-
fio €, entdo, manter a especificidade de disciplina, ou seja, o recurso ao
texto, sem "objetiva-lo". Aqui, o profissional bem formado em licenciatura,

3 Valls, A. et al., "Diretrizes Curriculares aos Cursos de Graduagio em Filosofia", p-1
3 Idem. Ibidem.
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ndo reproduzird, em sala, a técnica de leitura que o formou, transformando o
Ensino Médio em uma versao apressada da sua graduacdao. Ao contrario,
tendo sido bem preparado na leitura dos textos filosoficos, podera, por exem-
plo, associar adequadamente temas a textos, cumprindo, satisfatoriamente, a
dificil tarefa de despertar o interesse dos jovens para a reflexdo filosofica e
de articular conceitualmente os diversos aspectos culturais que entdo se
apresentam.

3.2 O Curriculo de Filosofia no Ensino Médio

Alguns estudiosos t€ém chamado a aten¢ao para a "inadequada com-
preensao" das proposicdes de Parametros e Diretrizes "por parte de signifi-
cativo ntimero de educadores que atuam nesse nivel de ensino escolar".”” O
motivo da incompreensdo, diante de texto cuja linguagem também ja foi des-
crita como "simples, bastante compreensivel para os leitores", ndo pode estar
em alguma deficiéncia redacional ou cognitiva, mas antes em alguma dimen-
sdo retorica do texto. Em primeiro lugar, ja foi acentuada certa transformagao
retorica de necessidade em virtude, no aspecto da flexibilizacdo. Na mesma
linha, poderiamos ler a mera apologia da autonomia e independéncia, que
pode se traduzir em certa ordem de habilidades bastante propicias ao merca-
do, uma vez que as competéncias cognitivas e argumentativas vém dar sus-
tentagdo "a capacidade de tomar decisoes, a adaptabilidade a novas situa-
¢oes, a arte de dar sentido a um mundo em muta¢ao". Em segundo lugar, ao
reduzir o contetido filos6fico a um minimo necessario, ao passo que propug-
na sua relevancia para a promogao da cidadania, os documentos satisfazem
demandas opostas e se opdoem de modo implicito. Dessa maneira, podemos
verificar uma dicotomia ou, a0 menos, uma perigosa dubiedade, muitas
vezes interpretada como jogo retérico.™®

Mesmo sem ser obrigatoria, vale mencionar, dentre as vinte e sete

37 Cf. Rodrigues, Zita, "O ensino de filosofia no contexto das politicas educacionais contemporaneas", p. 489.
3 Cf. Rodrigues, Zita, "O ensino de filosofia no contexto das politicas educacionais contemporaneas", p. 490.
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unidades da federagdo, em pelo menos dezesseis a Filosofia ¢ disciplina
obrigatoria na rede publica e em sete a presenca disciplinar ¢ opcional.
Muitas escolas da rede particular do pais oferecem a disciplina como parte
do curriculo, em geral, durante um ano. Porém, dada a ndo obrigatoriedade
de Filosofia, ndo ha exatamente um curriculo no Ensino Médio, embora
possamos reconhecer algumas linhas de forca, sobretudo pela literatura
disponivel ou por sondagens, realizadas todavia de forma desordenada, sem
o devido controle metodoldgico.”” Registremos, pois, alguns aspectos
relativos ao curriculo de fato trabalhado nas escolas.

As "areas" da Filosofia mais trabalhadas sdo: Cultura Geral, Filosofia
Antiga (surgimento da filosofia), Etica, Historia da Filosofia, Teoria do Co-
nhecimento, Politica. Temas mais trabalhados: Conhecimento, verdade, va-
lores, cultura, ideologia, alienagdo, sexualidade, condi¢do humana, finitude,
liberdade, poder, politica, justiga, arte, meios de comunicagdo. Filésofos mais
trabalhados: Socrates, Platdao, Aristoteles, Descartes, Jean-Paul Sartre, Kant,
Marx. Em todo caso, ndo ¢ possivel agora maior precisdo na determinagdo de
dominios, temas ou fildosofos mais trabalhados no ensino de Filosofia no ni-
vel médio, dada a inexisténcia de pesquisas em nivel nacional a respeito. O
resultado do questionario da Unesco, distribuido em 2003 via internet a pro-
fessores em varios estados do pais, parece demonstrar outras indicagdes. E
pode inferir-se, das discussdes em nivel nacional e trabalhos publicados ou
apresentados em encontros, que a filosofia no Ensino Médio resume-se, na
maioria dos casos, a debates em torno de temas atuais, com o auxilio de
referéncias filosoficas, o que ajuda a especificar o que ¢ entendido por "Cul-
tura Geral".*’

® Devemos os dados dessa "sondagem" ao Professor Filipe Ceppas.

“ A indicagio dos campos da "filosofia antiga" e da "ética" estdo de acordo, em parte, com os resultados de pesquisa
coordenada por Helder Buenos Aires de Carvalho e Carmen Lucia de Oliveira Cabral, "Ensino de Filosofia nas Escolas
Publicas e Privadas da Zona Urbana de Teresina (PI): um diagndstico exploratorio dos niveis médio e fundamental”,
2003, manuscrito; pesquisa restrita, entretanto, ao universo do ensino de Filosofia em Teresina. Nela, os trés campos
mais trabalhados sdo "Introdugdo a Filosofia" (que, muitas vezes, estd centrada no surgimento da filosofia grega),
"Etica" e "Teoria Politica".
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A metodologia mais utilizada ¢, de longe, a aula expositiva, muitas
vézes com o apoio do debate ou de trabalhos em grupo.*’ A grande maioria
dos professores adota o livro didatico (manuais) ou compde apostilas com
formato semelhante ao do livro didatico, mesmo assim, valem-se da aula
expositiva em virtude da falta de recursos mais ricos e de textos adequados.
Muitas vezes, o trabalho se limita a interpretacdo e a contextualizagdo de
fragmentos de alguns filésofos ou ao debate sobre temas atuais confrontan-
doos com pequenos textos filosoficos. H4, ainda, o uso de seminarios reali-
zados pelos alunos; pesquisas bibliograficas; mais ocasionalmente o uso de
musica, poesia, literatura e filmes em video para sensibilizacdo quanto ao
tema a ser desenvolvido.

Em fun¢do de alguns elementos preponderantes, como o uso do manual
e a aula expositiva, ¢ possivel dizer que a metodologia mais empregada no
ensino de Filosofia destoa dos principios mais gerais contidos nos PCNEM e
em sua parte especifica voltada para a Filosofia. Em primeiro lugar, boa parte
dos professores tem formacdao em outras areas ou, sendo de Filosofia, nao
tem a oportunidade de promover a desejavel formagdo continuada.** Isso
acarreta, em geral, um uso inadequado de material didatico (geralmente di-
recionado para a "antropologia filosofica"), mesmo quando, eventualmente,
esse tem qualidade. O texto filosoéfico €, entdo, interpretado a luz da forma-
cdo do historiador, do pedagogo, do geografo: "cada um faz a sua leitura
particular do contetido disponivel, e com isso a antropologia filoséfica fica
descaracterizada e muito distante do tratamento conferido pela filosofia a
temas como o trabalho, a liberdade, a moral, entre outros".* A falta de for-
magcao especifica pode reduzir o tratamento dos temas filos6ficos a um ar-
senal de lugares comuns, a um pretenso aprendizado direto do filosofar, que
encobre, em verdade, bem intencionadas ou meramente demagogicas
"praticas de ensino espontaneistas € muito pouco rigorosas que acabam

4 As praticas que tém gerado mostram bem como Parametros e Diretrizes tém sido compreendidos. Considerando que a
aula expositiva tem sido o mecanismo didatico quase exclusivo, sendo essa de carater genérico, podemos considerar
que a competéncia essencial, a da leitura de textos filosoficos, tem sido desdenhada sistematicamente.

“ Cabe reforgar que, sem formagio adequada (para a qual devem concorrer e cooperar vérias iniciativas, sobretudo o
reforco filosdfico das proprias licenciaturas), a simples inclusio da filosofia no Ensino Médio seria ilusoria e falha.

“Guido, Humberto, "A Filosofia no Ensino Médio: uma Disciplina Necessaria", p. 91.
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conduzindo a descaracterizagdo tanto da filosofia quanto da educagdo".* O
que podemos ver ¢ uma preocupacdo, dos que lidam com a questdo do
Ensino Médio, com a realizagdo de competéncias especificas, que se reali-
zam, sobretudo, mediante a referéncia consistente a Historia da Filosofia.
Afinal, a Filosofia comporta "um acervo proprio de questdes, uma historia
que a destaca suficientemente das outras produgdes culturais, métodos pe-

. . . o . . . . 4
culiares de investigacdo e conceitos sedimentados historicamente".*

com ambigiiidades e possiveis ardis, o texto dos PCNEM é, entretanto,
inequivoco e altamente benfazejo na centralidade dada ao texto filoséfico e
na importancia concedida a Historia da Filosofia, mesmo quando a
perspectiva adotada pelo professor for "tematica". Esse ¢ o ponto forte dos
parametros, sendo tao reconhecido como essencial, por todos nos, que nao ¢
excessivo reforgarmos ainda mais a idéia de trabalho com os textos pro-
priamente filosoficos e primarios. O texto dos PCN concede, com razao,
importancia para encontrar € reconhecer problemas filoséficos em textos de
outra natureza, literarios e jornalisticos, o que pode, certamente, ser um
Otimo exercicio, ainda mais se houver um primado do texto filosofico ine-
quivoco, sendo a Historia da Filosofia o melhor juiz. Essa centralidade da
Historia da Filosofia pode matizar um ponto que, ao contrario, afigura-se
bastante controverso, qual seja, a assun¢cdo de uma perspectiva filosofica
pelo professor. Certamente, ninguém trabalha uma questdo filosofica situ-
ando-se fora de suas proprias referéncias intelectuais, sendo inevitavel que o
professor dé seu assentimento a uma perspectiva. Essa adesdo, entretanto,
tem alguma medida de controle na referéncia mesma a Historia da Filosofia,
sem a qual seu labor tornar-se-1* mera doutrina¢do. Além disso, tendo esse
pano de fundo, mais que incutir valores, o professor convida os alunos a
procedimentos de reflexao. A Filosofia, afinal, ao invés de incutir valores
deveria instaurar procedimentos, como o de nunca dar sua adesdo a uma
opinido sem antes submeté-la a critica. Sem uma referéncia a Histo-

* Silveira, René, "um Sentido para o Ensino de Filosofia no Ensino Médio", p. 139.
* Franklin Leopoldo e Silva, apud Silveira, René, "um Sentido para o Ensino de Filosofia no Ensino Médio", p. 139.
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ria da Filosofia e sua diversidade de perspectivas, a tarefa (algo mal definida) de
incutir valores, por vézes associada a uma concepcdo existencial da filosofia,
poderia resultar em algo nefasto.

A centralidade da Historia da Filosofia, na estruturacdo do curriculo e
mesmo no desenho das praticas pedagdgicas da Filosofia, tem ainda outros méritos
adicionais: (i) solicita uma competéncia profissional especifica, de sorte que os
temas proprios da Filosofia devem ser determinados por uma tradicdo de leitura
consolidada em licenciaturas de Filosofia; (ii) solicita do profissional ja formado
continuidade de pesquisa e formacgdo especificamente filosoficas; (iii) evita a
gratuidade da opinido, com a qual imperariam docentes mal formados, embora mais
informados que seus alunos, suprimindo o lugar da reflexio e da auténtica critica;*®
(iv) determina inclusive o sentido da utilizacdo de recursos didaticos e de quem
pode usar bem esses recursos, de modo que sejam filosoficas as habilidades de
leitura adquiridas. com efeito, sendo formado em Filosofia e tendo a historia da
Filosofia como referencial, a maior riqueza de recursos didaticos pode tornar as
aulas do docente mais atraentes e mais facil a veiculagdo de questdes filosoficas.
Na maior parte das vezes, as aulas se reduzem a aulas expositivas, sem que iSso
signifique uma maior sistematicidade. Garantidas as condi¢Oes teoricas acima, ¢
desejavel e prazerosa a utilizacdo de dinamicas de grupo, recursos audiovisuais,
dramatizagGes, apresentacdo de filmes, trabalhos sobre outras ordens de texto etc,
com o cuidado todavia de ndo substituir, com tais recursos, "os textos especificos
de filosofia que abordem os temas estudados, incluindo-se, aqui, sempre que
possivel, textos ou excertos dos proprios filésofos, pois ¢ neles que os alunos
encontrardo o suporte teorico necessario para que sua reflexdo seja, de fato,

, 47
filosofica".

% "Nio ¢ possivel fazer filosofia sem recorrer a sua propria historia. Dizer que se pode ensinar filosofia apenas pedindo
que os alunos pensem e reflitam nos problemas que os afligem ou que mais preocupam o homem moderno, sem
oferecer-lhes a base tedrica para o aprofundamento e a compreenséo de tais problemas e sem recorrer a base historica
da reflexdo em tais questdes, ¢ 0 mesmo que, numa aula de fisica, pedir que os alunos descubram por si mesmos a
formula da lei da gravitagdo sem estudar fisica, esquecendo-se de todas as conquistas anteriores naquele campo,
esquecendo-se do esforgo e do trabalho monumental de Newton." (Milton Nascimento, apud Silveira, René, "um
Sentido para o Ensino de Filosofia no Ensino Médio", p. 142.)

47 Silveira, René, "um Sentido para o Ensino de Filosofia no Ensino Médio", p. 143.
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4 Algumas Conclusdes

O fato de a Filosofia ndo ser uma disciplina constante do curriculo
obrigatdrio do Ensino Médio ndo tem impedido, mormente nos ultimos tem-
pos, a expansao de uma demanda indireta, representada pela presenca de
preocupagdes filosoficas de variado teor, desde reflexdes sobre técnicas e
tecnologias até inquirigdes metodologicas de carater mais geral, concernen-
tes a controvérsias nas pesquisas cientificas de ponta, expressas ndo apenas
em publicagdes especializadas como também na grande midia. Também
deve-se levar em conta as inquietagdes de cunho ético, suscitadas por episo-
dios politicos nos cendrios nacional e internacional e que estdo presentes
quase cotidianamente nas paginas da imprensa, assim como os debates que
se tem travado em torno dos critérios de utilizacao das descobertas cientifi-
cas. Situagdo analoga foi detectada em outras instancias de discussdo pu-
blica e mobilizagdo social, como nos mostram, por exemplo, os debates rela-
tivos a conduta de veiculos de comunicacao, tais como televisao e radio.
Ainda que, na grande maioria dos casos, ndo se possa falar de uma concei-
tuacdo rigorosa, nao se pode ignorar que, nessas discussoes, estdo envolvi-
dos temas, nogdes e critérios de ordem filosofica, poucas vezes postos ade-
quadamente em relevo. Isso significa que hd uma certa demanda da
sociedade por uma linha de reflexdo que forneca instrumentos para o ade-
quado equacionamento de tais problemas. A prova disso ¢ que mesmo a
grande midia ndo se furta ao aproveitamento destas oportunidades para levar
a publico debates de idéias em nivel filosofico, ainda que, freqlientemente,
de modo superficial ou unilateral. Assim, o tratamento disciplinar da
Filosofia e a normatizacdo adequada de sua insercdo curricular no Ensino
M¢édio vém ao encontro de uma necessidade social, que sera corretamente
suprida se lograrmos estabelecer condi¢cdes minimas de oferta da disciplina,
nesse ambito incluidos os quesitos relativos aos recursos materiais €
humanos indispensaveis.

Neste sentido, apontamos, neste texto, uma ambigiiidade de fundo que
pode confundir quem pretenda adotar os Pardmetros, dificultando-
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lhes a compreensdo, mais que qualquer questao de estilo ou de redacdo, que
consideramos de nivel, a um s6 tempo, elevado e adequado para licenciados
em Filosofia. A nosso juizo, tal ambigiiidade de fundo s6 pode ser ade-
quadamente resolvida por uma consistente e bem preparada inclusdo disci-
plinar obrigatéria da Filosofia no Ensino Médio. E verdade que uma adicional
diferenga entre intengdo pluralista e uma (talvez inevitavel) posi¢do mais
marcada pode igualmente dificultar a leitura. Entretanto, para o bem ou para
o mal, e por razdes ndo muito filos6ficas, os Pardmetros parecem funcionar,
de modo geral, como textos de atualizacdo para os professores ou como um
pano de fundo sem muito efeito restritivo sobre os recortes efetivos da
pratica escolar. S3o textos bastante razoaveis ou ainda textos com grande
esfor¢o de bom senso, apesar dos problemas indicados. Passiveis de critica e
discussdo (por exemplo, por explicitarem os principios da politica
educacional da antiga gestdo federal), podem servir de inspiracdo para
mudangas positivas, como a busca de alguma interdisciplinaridade e de
mudangas radicais na avaliagdo meramente quantitativa e conteudistica etc.
Em muitos momentos, porém, para além das intransponiveis dificuldades de
fundo, a complexidade do texto parece inadequada para a maioria dos
professores, ndo tanto por sua linguagem ou estilo, sendo pelo proprio
contetido ou objetivo do texto.

Corretos ou incorretos, valendo os atuais ou outros que eventualmente
os substituam, ¢ certo que nenhum PCN pode fazer por si a reforma do
ensino. "Mesmo o uso de termos como a interdisciplinaridade, a contextu-
alizagdo, a formagao por competéncias e outros [inclusive por sua perigosa
carga retorica] ndo podem ser vistos como se carregassem por eles proprios
a solucdo para os problemas de ensino."*® Se temos razio em nossa anlise,
seria importante realizar um desinvestimento retoérico no texto dos PCN em
Filosofia, retirando-lhes o que impede sua maior inteligibilidade. Ou seja,

por tudo que dissemos, parece oportuno que sejam aprimorados e corrigi-

Ricardo, E. & Zylbersztajn, A., "O Ensino das Ciéncias no Nivel Médio: um Estudo sobre as Dificuldades na Imple-
mentagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais", p. 366.
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dos, sendo essa talvez a melhor maneira de defender seu melhor espirito. Nesse
caso, ndo se trata de retirar alguma ambigiiidade de estilo, mas atentar para outra, a
que separa a legislagdo atual que recusa a obrigatoriedade da disciplina de Filosofia
dos interesses auténticos de nossa area, de sorte que, com as Diretrizes e a LDB,
tudo se concede para nada de essencial ser concedido.

Na conjungdo entre Filosofia e Ensino Médio devem ser evitados pro-
cedimentos extremos, como os que, por um lado, em favor da integridade da
investigacao filosofica, deixam de refletir sobre os interesses especificos do aluno
desse nivel escolar e, com isso, desdenham os conhecimentos a que poderia ter
acesso, ou os que, por outro lado, em nome de um contetido imediatamente
acessivel e agradavel, oferecem um produto de ocasido, superficial e perigoso,
exatamente por desnaturar a Filosofia. Ao que nos parece, os PCN apontam na
dire¢do correta. A comunidade de Filosofia deve Ié-los e discuti-los, liberando-os
ainda mais das amarras da LDB, sem que seja preciso alimentar qualquer
contradigdo. Apenas o desejo de estar em conformidade com a lei ndo precisa ser
repetido a ponto de serem geradas novas ambigiiidades e perigosas concessoes.
Afinal, estamos em outro estdgio de implantacdo da Filosofia e em outro governo,
ndo fazendo mais sentido a timidez que obrigaria a acolher o espirito retrogrado de
uma lei que, sendo respeitada formalmente, permite passos filosoficos mais
auténticos.

A especificidade das competéncias a serem desenvolvidas deixa clara a
necessidade de uma formacdo continuada adequada dos docentes, bem como de
recursos didaticos adequados. Nesse sentido, importa a sintonia entre as agdes
desenvolvidas no Ensino Superior ¢ no Ensino Médio. Afinal, a defesa de uma
competéncia especifica € a defesa de um profissional especifico, com o qual temos
imensa responsabilidade.

Outros topicos relativos a pratica mesmo de ensino de Filosofia, bem como
as suas caracteristicas e possibilidades, a exemplo da critica possivel at¢é mesmo
aos formatos tradicionais da aula, segundo esperamos, serdo
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desenvolvidos e registrados ao longo dos debates nos seminarios regionais € no
seminario nacional vindouros. Além disso, havera tempo habil para a comunidade
compulsar melhor os seus dados e mesmo para posicionar-se sobre questdo tio
decisiva aos destinos da investigacao filosofica de qualidade em nosso pais.

Prof. Dr. Jodo Carlos Salles

Universidade Federal da Bahia - BA

Prof Dr? Telma de Souza Birchal

Universidade Federal de Minas Gerais - MG
Prof. Dr. Antonio Edmilson Paschoal

Pontificia Universidade Catélica do Paranti - PR
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