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RESUMO

Considerando que as falas docentes sdo resultantes de uma apropriagdo e constituicdo de
sentidos, que se estabelecem na interacdo com o outro, em contextos escolares ou que tém a
escola como lugar de problematizacdo, a pesquisa analisou as falas dos professores de
Biologia relacionadas aos principios estruturantes da proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais de Ensino Médio (PCNEM) e as suas praticas pedagdgicas. Nesse sentido,
objetivou-se identificar como os professores tiveram contato com os documentos curriculares
nacionais, como eles tém se apropriado e interpretado os documentos e, ainda, conhecer as
condicdes de trabalho do professor de Biologia. A pesquisa ¢ de natureza qualitativa e foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas com oito professores de Biologia do Ensino Médio de
escolas particulares de ensino. Ao tratar as falas docentes como objeto de estudo, foi possivel
perceber que estas sdo permeadas por vozes sociais (Bakhtin), entre elas, as presentes nos
principios e concepgdes dos documentos curriculares nacionais. A pesquisa tomou como base
a perspectiva historico-cultural, sendo a linguagem o meio privilegiado de constitui¢ao da
experiéncia humana. O trabalho traz ainda reflexdes relacionadas a: formagdo docente;
concepgdes de conhecimento dos professores; reformas e politicas curriculares; concepgoes e
desafios do Ensino Médio. A andlise nos sinalizou que os professores possuem uma
compreensdo ndo muito clara dos principios que estruturam a proposta curricular de Ensino
Meédio e que possuem dificuldades de tomar os documentos nacionais como norteadores das
suas praticas por se depararem no cotidiano escolar com situagdes que impossibilitam um
trabalho interdisciplinar e contextualizado. Dentre as situacdes estdo: a formagao do professor,
vinculada a uma tradi¢@o disciplinar; a grande quantidade de contetidos que o professor tem
para trabalhar e o tempo escasso para a realizacdo dessa tarefa, e, ainda, a necessidade de
preparar os alunos para a realizagdo dos competitivos exames de ingresso no nivel superior de
ensino.

Palavras-Chave: CURRICULO, ENSINO MEDIO, FORMACAO DE PROFESSORES,
PCNEM, PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL.



ABSTRACT

The current research consisted in carrying out an analysis of biology teacher’s speech
concerning the principles within the official documents that specify a national curriculum for
secondary education (9™ ,10™ ,11"™ | and 12" grades) and their relation with the teaching
practice; taking in consideration that the narratives, opinions and teacher’s statements are the
results of the attainment of multiple meanings that are established in the interaction with the
other in the school context or when the school appears as a place of discussion. Therefore, its
aim was to acknowledge the conditions of the attainment and interpretation of the national
documents by the teachers, in order to understand if these documents, as the achievement of
educational policies, have been accomplishing their role of guiding the teaching practice. The
research is qualitative, and semi structured interviews were conducted with eight high school
Biology teachers from the private educational system. In considering the teachers’ speeches as
an object of study, it was possible to perceive that they are permeated by social voices
(Bakhtin), among them, those present in the principles and conceptions of the national
curriculum documents, and furthermore interrelate those speeches with their teaching practice.
The research was based on a historical and cultural perspective, being language the privileged
means in the constitution of human experience. In addition, the research brings considerations
related to continuing professional education for teachers, notions of teachers learning, political
and curricular restructuring and concepts and challenges of secondary education. The analysis
has pointed out that the comprehension teachers have of the principles that structure the
national curriculum for the secondary education is not very clear. It has also shown that
teachers feel some difficulty in using the national documents as the ones which guide their
teaching practices, mainly because they face, on a daily basis, situations that make the
interdisciplinary and contextualized work impossible in the school setting. Some of the
situations mentioned above are: the teachers’ education - that is associated with a tradition on
academic disciplines, the amount of contents and the limited time teachers have to work with
them, and yet, the need to effectively prepare the students for the competitive exams for the
universities.

Key-words: CURRICULUM; SECONDARY EDUCATION; TEACHER TRAINING;
HISTORICAL AND CULTURAL PERSPECTIVE.
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1. CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

1.1 Trajetoria profissional da pesquisadora e determinacio do foco da

pesquisa.

Questdes relacionadas a escola me acompanham ha muito tempo. Boa parte das
brincadeiras, quando crianga, envolveu quadro, giz, livros e alunos ficticios. No faz-de-
conta, os episodios vivenciados em sala de aula como discente eram reproduzidos e
repetidos dia apds dia, com animo e satisfagdo. Buscando a génese dessa relagdo com a
escola, ndo somente como aluna, posso salientar que pessoas proximas e da familia atuaram
em escolas, fato que tornou o contato com avaliagdes e preparagdes de aula algo corriqueiro
no ambito familiar, despertando-me o interesse e a curiosidade por trabalhos pedagogicos.

Assim, a op¢do pelo magistério como curso profissionalizante nao causou estranheza.
Nesse periodo, os contatos mais sistematizados com questdes pedagogicas, agora ndo de
forma ficticia, tornaram-se presentes, tanto nas aulas do curso, como no desenvolvimento de
trabalhos e estagios supervisionados. Seqiiencialmente, veio a escolha do curso superior. Ao
ingressar na graduacdo de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, a vontade de lecionar
Biologia no Ensino Médio era algo presente e se fez realidade no ultimo semestre do curso,
quando comecei a ministrar aulas de laboratorio na Instituicdo onde atuo profissionalmente
até os dias de hoje.

Nesse sentido, a formacao continuada ocorreu ao longo dos anos de magistério. Tanto
em sala de aula de escola particular e ptblica, como em encontros pedagogicos, leituras,
produ¢do de material didatico, cursos realizados, especializagdo, atuacdo na direcdo de
escola particular, coordenacdo geral do Ensino Médio de uma associagdo de escolas
particulares e analise da propria pratica, o processo de formagao foi se efetivando. Surgiu a
oportunidade do mestrado e o processo de formacao se estende, agora com um novo desafio,
no que diz respeito ao que desejo pesquisar.

Atuando na coordenac¢do do Ensino Médio de uma Institui¢do pertencente a uma
associacao religiosa, com dezoito escolas, além de escolas parceiras, algumas rotinas passam

a fazer parte do meu cotidiano profissional. Nessa funcdo, a elaboragdo de encaminhamentos
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pedagdgicos, matrizes curriculares, lista de materiais, calendarios escolares, além da
coordenacdo de atividades que sdo desenvolvidas por coordenacdes especificas de cada
disciplina do Ensino Médio, passam a ser tarefas constantes e que exigem responsabilidade e
coletividade. Acompanhando e atuando em processos pedagogicos, a formagdo docente
passa a ser um dos focos de trabalho da coordenacdo e algo um tanto desafiador.
Participando desse processo de desenvolvimento profissional, inlmeros momentos foram
vivenciados e contribuiram para a determinagdo da questdo central da pesquisa.

Caminhos vao sendo tragados, ao percorrer esse caminho, os passos sdo permeados
pelas interagdes sociais e processos de apropriagdo. Nesse percurso, a formagdo vai se
constituindo e induzindo novas percep¢des e instigantes reflexdes que me conduzem para
um trabalho de pesquisa. Assim, movida pela atuacdo em sala de aula, pela atuagdo como
coordenadora pedagdgica e todas as experiéncias vivenciadas no campo educacional, surge
um interesse cada vez maior em estudar educacdo, entender as visoes e as idéias dos
professores, a partir das suas falas sempre permeadas pelo outro. Sem a intengdo de uma
pesquisa conclusiva, decidi ouvir os docentes, os quais se constituem profissionalmente em
pensamentos, agdes e saberes, para compreender as concepgdes dos professores acerca da
pratica pedagogica. Ao analisar as falas dos professores, considera-se que elas nos dao pistas
de como os docentes entendem o processo educativo.

O trabalho desenvolvido na coordenagdo geral do Ensino Médio das escolas,
pertencentes a associagdo religiosa, traz muita satisfacdo e uma aprendizagem constante,
entretanto, os anseios e apreensdes estdo presentes, pois tanto diretores como assessores das
unidades de ensino da associacdo, embora depositem confianga no trabalho executado, e
também sejam responsaveis pela concretizagdo de melhorias na qualidade de ensino, criam
expectativas e esperam da coordenagdo um trabalho que garanta uma perspectiva
pedagogica diferenciada, cujos fundamentos apontem para uma formagdo docente que
supere o modelo da racionalidade técnica'.

Nesse processo todo, o contato com os professores das diferentes escolas ocorre de
forma constante, seja no bate-papo dos intervalos de aula e outros momentos de

disponibilidade do professor, assim como, por meio de e-mail e, mais formalmente, pelos

" De acordo com Pereira (2002), o modelo de racionalidade técnica é o que impera na construgio de curriculos
de formagdo de professores. Nessa perspectiva, a pratica docente se limita a aplicagdo de conhecimentos
cientificos, e as questdes educacionais sdo tratadas como problemas técnicos.
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encontros pedagogicos, que sdo previamente agendados e que contam com o deslocamento
da coordenacdo geral e dos coordenadores de é4rea até as escolas. Nesses encontros
pedagogicos ocorrem as discussdes de temas diversos, troca de idéias e experiéncias,
planejamento de atividades, constru¢do de planos curriculares e padronizacdo de
encaminhamentos pedagogicos. A interacdo da coordenacdao geral com os professores e
entre estes, se dd no cotidiano escolar e, de modo geral, hd um clima de harmonia e de
cooperagdo. Mas, como em toda relacdo que envolve pessoas, hd também discordancia em
relacdo as idéias, as quais sdo concebidas pelos sujeitos envolvidos e marcadas, de acordo
com a polifonia bakhtiniana, por discursos dos outros, que assimilamos e reelaboramos.
Entretanto, esses impasses, na maioria das vezes, devem servir para que todos, de forma
madura, reflitam, aceitando as criticas e apontamentos como algo construtivo.

No decorrer desses encontros, diferentes reagdes dos professores sdo percebidas. Ha
aqueles que sdo mais resistentes a mudangas, e outros que demonstram mais acessibilidade
para a execucdo de novas propostas pedagdgicas. No amago das relagdes com os docentes, ¢
notorio que o compartilhamento e a valorizagdo das opinides e idéias dos professores
envolvidos fazem possiveis e praticaveis os processos de renovagdo, implantagdo e
manutengao de questoes pedagogicas.

Em relagdo a isso Weisz, ao citar Nogueira, traz uma afirmagao pertinente:

O professor precisa de um suporte coorporativo, em que uns ddo suporte as
idéias dos outros, enfrentando juntos as incertezas, ganhando seguranga
pelo apoio e reconhecimento dos colegas, sendo ajudados nas falhas e
supridos nas inconsisténcias, aprendendo a receber e fazer criticas de modo
construtivo [...]. (NOGUEIRA apud WEISZ, 2001, p.121)

E importante destacar aqui que, mesmo procurando respeitar as concepgdes dos
docentes, algumas vezes prevalecem decisdes que nem sempre vém ao encontro daquilo que
¢ concebido ou que atende as expectativas dos professores. Seria enganoso dizer que tais
situagdes ndo ocorrem e que nao causam certos desconfortos tanto para quem tem que impor
a mudanga, como para quem tem que aceitd-la. Sem duavidas, o ideal seria despertar no
professor o desejo da mudanga, ajudando-o a captar o sentido do novo, a partir de uma
cumplicidade (HENGEMUHLE, 2004). Assim o professor nio estaria diante de situagdes

impostas por contextos preestabelecidos, podendo assumir uma perspectiva critica e intervir
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nos contextos. Mas a escola, assim como outras organizacdes, ¢ envolta por uma trama de
relacdes que envolvem poderes e interesses pessoais. Nesse sentido, todos se véem diante de
decisdes que, mesmo ndo sendo bem aceitas e vistas por alguns, induzem agdes que refletem
mudangas. Assim, implantar novas propostas educacionais ¢ algo complexo e bastante
delicado e na posicdo de coordenadora, ndo posso deixar de colocar o quanto isso ¢
desafiador e gerador de receios e expectativas. Nao fico confortdvel em saber que as adesdes
a algumas propostas, sdo superficiais, pois decorrem de imposi¢cdes; no entanto, tais
situacdes devem ser encaradas como sendo constituintes de um processo que envolve
pessoas, relagdes, principalmente no contexto da escola privada.

A partir desse contexto de relacdes com e no ambito escolar ¢ que foram emergindo
algumas defini¢des frente ao que eu desejava pesquisar. Surgiu, entdo, o desejo de dar voz
aos professores’, pois as falas docentes, presentes no cotidiano escolar, poderiam se
constituir em material de analise. Embora a minha relagdao, como coordenadora geral, se dé
com professores de todas as areas, para a pesquisa fez-se necessario focar uma determinada
area. A idéia de trabalhar com as falas dos professores de Biologia, foi uma escolha
motivada pela caréncia de estudos relacionados a professores dessa disciplina, pela
proximidade com esses professores, devido ao trabalho de coordenacao de Biologia
desenvolvido ao longo de dois anos, bem como, pela formagdo académica da pesquisadora
no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, fato esse me que aproxima mais desse
grupo de professores, permitindo, desta maneira, uma melhor compreensdo do contexto
relacionado a pratica de ensino em Biologia.

Considerando a importancia de determinar focos da investigagdo e estabelecer
contornos do estudo (LUDKE; ANDRE, 1986), decidi trabalhar com falas dos professores
de Biologia acerca dos elementos mais marcantes que estruturam a atual concepcio de
Ensino Médio e estdo presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Ensino Médio: a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo, as competéncias e habilidades (BRASIL, 1999).

Embora os PCNEM gerem polémica no que diz respeito a sua pertinéncia, viabilidade
e legitimidade (SANTIAGO, 2000) como politica que busca padrdes gerais de qualidade

para a educacgdo nacional, principios como a interdisciplinaridade e contextualizacdo, que

% De acordo com Goodson (1996) ¢ importante dar voz ao professor, esse é um ingrediente que vem faltando
no desenvolvimento dos professores. Para o autor, ““ tem se dado énfase a pratica docente do professor [...],
mas necessita-se [...] escutar acima de tudo a pessoa a quem se destina o “desenvolvimento””. (GOODSON,
1996, p.69)
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sdo estruturadores da proposta curricular que visa desenvolver competéncias, passaram a
fazer parte, dentre outros assuntos, das discussdes entre os docentes das escolas, de modo
geral. Entre os professores das escolas da associagdo em que a pesquisa ocorre isso nao foi
diferente. Os principios estruturadores da nova proposta de Ensino Médio, de uma forma ou
de outra, sempre estiveram presentes nas conversas que permeiam os encaminhamentos
pedagbgicos discutidos entre os professores e coordenacdes, de area e geral, e professores
entre si.

O fato de os documentos nacionais mobilizarem discussdes e, ainda, serem tomados
como norteadores do plano curricular das escolas onde a pesquisa se realizou, embora nao
sejam considerados absolutos pela Institui¢do, motivou a pesquisa que busca compreender
as condi¢cdes de apropriacdo e interpretacdo dos elementos estruturantes da nova proposta
curricular, presentes nos PCNEM, e se atuam — ou ndo — como norteadores da pratica
pedagdgica de alguns professores da associacdo, a partir de analise das falas desses
professores.

Como coordenadora, questdes relacionadas a proposta pedagdgica das escolas da
associacdo tornam-se relevantes e merecem reflexdes. Assim, compreender quais os
significados atribuidos a principios dos PCNEM e as praticas de ensino da Biologia, bem
como refletir acerca da proposta pedagdgica atual do Ensino Médio, interessa-me na medida
em que sou co-participante de estratégias e acdes que buscam sempre uma melhor qualidade
de ensino nas escolas da associagao.

Os PCNEM sao documentos oficiais que resultaram de muito trabalho e discussoes
realizadas por especialistas € educadores do Brasil. Com o objetivo geral de difundir os
principios da reforma curricular do Ensino Médio e orientar os professores, na busca de
novas abordagens e metodologias que influenciam positivamente o modo de ensinar, os
documentos nacionais, divulgados em 1999, ndo sdo de carater obrigatorio e representam
um avanco se pensarmos no sentido de um referencial comum para todo o pais, mas
também, uma intervencdo governamental na implanta¢do do curriculo.

Para retomar as discussdes dos PCNEM, em 2002, foram divulgados documentos
complementares, os PCN+ e, em 2006, as Orientagdes Curriculares do Ensino Médio. Esses
documentos posteriores foram elaborados com o intuito de aprofundar e complementar
alguns pontos apresentados nos pardmetros curriculares, bem como oferecer algumas

alternativas didatico-pedagdgicas para a pratica docente.
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Tais documentos, sempre foram explorados, a partir de leituras e debates, com os
professores de Biologia nos encontros pedagogicos da escola onde a pesquisa ocorre.
Ambos, embora ndo sejam as unicas fontes utilizadas para trabalhos em grupo, propiciam
reflexdes e viabilizam discussdes acerca da organizagcdo do plano curricular da escola,
estratégias didatico-pedagogicas e principios norteadores da pratica docente.

Cabe nesse momento também refletir o porqué dos PCNEM serem referenciais
curriculares das escolas em que a pesquisa se desenvolve.

Ao assumir a coordenagdo do Ensino Médio na associagdo, em 2005, algumas tarefas
foram-me colocadas. Uma delas era propiciar encontros pedagogicos que possibilitassem o
contato entre os professores da associacdo e as trocas de idéias, experiéncias, além de um
processo formativo. Outra tarefa era organizar esse nivel de ensino que, embora tivesse bom
resultados pedagdgicos — o que pode ser afirmado pelos bons desempenhos dos alunos em
processos avaliativos externos —, tinha encaminhamentos bastante diferenciados entre as
escolas. Algumas escolas seguiam cronogramas estabelecidos pela coordenacdo local e
outras ndo seguiam um cronograma determinado, sendo os conteudos trabalhados na série
escolhidos pelo professor da disciplina. Dentre as unidades escolares, a maioria ndo possuia
um plano curricular explicitando os temas de estudo, ficando vago o que se pretende
desenvolver no aluno a partir de certos contetidos. A utilizagdo ou ndo dos livros didaticos
também variava. Assim, a unicidade do trabalho pedagogico na associagdo, desejada pelo
corpo diretivo, deixava muito a desejar.

Com o intuito de padronizar o processo pedagodgico nas escolas pertencentes a
associacdo, trabalhos coletivos, envolvendo coordenagdes de area e os professores,
resultaram na produgdo de documentos internos, como o plano curricular’ e
encaminhamentos pedagogicos® para cada disciplina. Para nortear os materiais mencionados
foram utilizados os documentos curriculares nacionais, entendendo que os principios

estruturadores, como a interdisciplinaridade e contextualizagdo, podem contribuir para um

> O plano curricular da Institui¢io corresponde a um documento que apresenta os temas de estudo, as
competéncias e habilidades que os alunos devem desenvolver, a partir dos contetudos, os critérios de avaliacao
dos conteudos, bem como, as séries e os bimestre em que cada assunto ¢ trabalhado. O plano curricular pode
ser modificado anualmente, de acordo com as sugestdes dos professores nos encontros pedagdgicos,
prevalecendo sempre a sugestio da maioria e ndo sugestdes isoladas.

* Os encaminhamentos pedagdgicos sdo feitos para cada disciplina do Ensino Médio e orientam os professores
em relacdo ao sistema de avaliagdo, cronogramas de conteudos e encaminhamentos gerais da disciplina. A
cada ano letivo, alteragcdes s@o feitas nos encaminhamentos de acordo com a sugestdo da maioria dos
professores.
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processo de aprendizagem significativa. O uso dos documentos nacionais como referéncia
no Ensino Médio da associacdo teve a influéncia de certos fatores: dar continuidade a um
trabalho do Ensino Fundamental ja pautado nos PCNs; apontamentos positivos de grupos de
estudos do Centro Pedagdgico da associagdo, formados para a leitura e discussdo dos
documentos nacionais, quando esses foram divulgados; a falta de outros documentos que
orientassem para uma organizacao curricular.

E importante destacar que, embora os documentos representem um referencial para a
associagdo, eles ndo sdo tomados, atualmente, como documentos absolutos por parte da
coordenagdo. E reconhecivel que a viabilidade de algumas propostas dos PCNEM nio sio
tangiveis frente a algumas condi¢des das escolas: turmas com muitos alunos, falta de suporte
tecnologico em algumas unidades escolares; cumprimento de todo o cronograma previsto
pelo plano curricular; preparagdo dos alunos para o vestibular; poucas aulas em ambientes
diferentes, como por exemplo laboratorios que permitem a relagdo teoria-pratica, devido a
disponibilidade e condi¢gdes fisicas dos locais. No entanto, o incentivo para que as aulas
sejam dindmicas e busquem, na medida do possivel, a contextualizagdo e a
interdisciplinaridade existe ¢ se faz realidade com alguns professores. Isso ¢ reconhecivel
por parte dos alunos, que admitem terem aulas diferenciadas que buscam dar significado aos
conhecimentos. Por outro lado, ha professores que encontram dificuldades para diversificar
as aulas, prevalecendo uma transmissao mais tradicional de contetidos.

A partir desse contexto, ¢ possivel compreender um pouco mais o interesse pela
pesquisa relacionada aos principios dos PCNEM, ja que estes sdo, em meio a tantas criticas,
ainda tomados como referéncia do trabalho executado nas escolas da associagdo. A partir
das andlises das falas docentes, novas percepcdes acerca dos documentos serdo possiveis e
poderdo originar discussdes e, quem sabe, influenciar futuros encaminhamentos
pedagogicos da Instituigao.

Portanto, quase uma década apos a homologacdo e disseminacdo dos PCNEM nas
escolas e estes servindo de referencial para as escolas da associacdo em que a pesquisa
ocorreu, torna-se preponderante conhecer quais as condi¢cdes de apropriagdo e
interpretativas, por parte dos docentes, e se esses documentos cumpriram ¢ ainda cumprem —
ou nao —, o papel a que vieram, o de norteadores pedagogicos, servindo ao professor como
estimulo e apoio a reflexdo da pratica pedagdgica. Vale lembrar que compreender as

interpretacdes dadas pelos professores sugere, ainda que de modo implicito, certas
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concepgdes de homem e mundo as quais se constituem, numa perspectiva historico-cultural,
a partir das relagdes que se estabelecem com o meio social. Sendo assim, a partir da
pesquisa espero suscitar reflexdes de questdes como: viabilidade de uma proposta curricular
do Ensino Médio, frente a realidade atual de um nivel de ensino que nio tem identidade —
como veremos no capitulo 3; interpretacoes e apropriagdes dos docentes sobre os
documentos curriculares; processo formativo do professor e como ele vé a sua atuagdo
pedagogica; pertinéncia dos documentos curriculares nacionais como norteadores do

processo pedagogico.

1.2 Percursos da Pesquisa

1.2.1 Local onde a pesquisa se desenvolveu

A pesquisa se desenvolveu numa associacdo de escolas confessionais franciscanas,
com professores de Biologia de Ensino Médio. Considerando que a agdo educacional
franciscana no Brasil estd presente ininterruptamente, desde o final do século XIX até os
dias de hoje, busca-se, a seguir, expor as raizes ¢ um pouco da historia da Instituicdo onde a
pesquisa se desenvolve.

Em relacdo ao franciscanismo no Brasil, de acordo com Sangenis (2004), a escassez
de fontes documentais da Ordem Franciscana, ¢ a auséncia de historias escritas sobre a sua
presenca secular no Brasil, justifica o fato de os fransciscanos serem pouco reconhecidos na
historia da educacdo brasileira, havendo, assim, um presumivel exclusivismo jesuitico,
contrastando com um protagonismo silenciado e discreto dos franciscanos no cenario
histérico educacional brasileiro.

A entrada dos imigrantes europeus no Brasil, no final do século XIX, provocou
importantes mudangas na cultura. Alemaes, ucranianos, poloneses, italianos, entre outros,
instalaram-se em varias cidades. Em Curitiba, varias etnias formavam coldnias nos arredores
da cidade, enquanto os alemaes se organizaram no centro da cidade em virtude do trabalho

estar vinculado ao comércio e industria (RENK, 2004).
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Devido a precariedade do ensino publico, os alemaes criaram uma escola que
atendesse as suas necessidades, como, por exemplo, a da lingua materna. Em Curitiba,
surgiu uma escola catdlica alema dirigida por um padre alemdo. Esta escola, instalada em
1896, era inicialmente constituida por 18 meninos e 12 meninas. Em 1912, ao voltar para a
Alemanha, o padre deixou a escola para a administragdo de freis fransciscanos, que
passaram a educar os meninos, enquanto as meninas ficaram sob a responsabilidade de
freiras (ARNS, 1997).

Assim, ha mais de cem anos, comega a historia da Instituicdo onde a pesquisa se
desenvolve, a qual também sofre as conseqiiéncias da Primeira Guerra Mundial’. Segundo
Arns (1997), comicios se organizavam e criavam um clima de guerra. O autor cita que, em
meio a esse clima de revoltas, a escola foi cercada, saqueada e incendiada. Com isso, houve
a destruicao de registros de matriculas, livros atas, documentos dos alunos e materiais
didaticos. O periodo de guerra, em que as diferencas de etnias se exacerbavam, os atritos e
agressoes se multiplicavam, marcou profundamente a escola alema. Assim, a situacdo social
e politica exigia algumas mudancas por parte da escola para que pudesse continuar
funcionando e, nesse momento, o bilingiiismo foi uma das estratégias para que a escola se
mantivesse. Apos a institucionalizagdo do Decreto Escolar de 1917, as datas de aniversario
dos governantes alemdes ndo eram mais comemoradas e nos eventos solenes o Hino
Nacional do Brasil era cantado. Com a entrada do Brasil na Guerra Mundial, a escola foi
obrigada a fechar por varios meses, reabrindo em marco de 1918, sendo proibido o uso da
lingua alema nas aulas (RENK, 2004).

Em meio a tantas turbuléncias a escola deu continuidade as suas atividades. Mesmo
com as restringéncias da legislacdo, a comunidade alema manteve a confianca na escola que,
em pouco tempo, cresceu em niimero de alunos.

Em 1926 foi inaugurada uma sede localizada no centro de Curitiba. Na década de
1980, surgiu outra escola, num espaco privilegiado de grande area verde, na regido
metropolitana de Curitiba. Em seguida, também se uniram ao grupo escolas franciscanas
centendrias, localizadas em Lages (SC), Blumenau (SC), Petropolis (RJ). No momento, a

associa¢do conta com mais quatro escolas em Curitiba, e outras distribuidas em Rio Negro

> Os efeitos da Primeira Guerra Mundial, que teve inicio em 1914 e prolongou-se até 1918, foram sentidos em
todo o planeta ¢ envolveram a populagdo civil, que sofreu com as invasdes, bombardeios, epidemias e fome
(NEVES, 2002). Na época, os alunos do colégio acompanharam as manifestagdes de hostilidade, como a da
depredagao da escola (RENK, 2004).
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(PR), Sao Bento do Sul (SC), Cagador (SC), Rolandia (PR), Florianopolis (SC), Itatiba (SP)
e Sdo Paulo (SP). Atualmente, o grupo conta também com uma Universidade (SP), duas
Faculdades (PR e SC), e um Centro Universitario em Curitiba.

De acordo com o regimento escolar e a proposta pedagdgica, as escolas da associagdo
seguem principios franciscanos e possuem como missdo promover a formagdo do ser
humano e a constru¢do da cidadania, produzindo, sistematizando e socializando o saber
cientifico, tecnologico e filosofico. Por ter uma linha filoséfica franciscana, percebe-se,
comumente, nas reunides e até mesmo nas conversas informais da sala dos professores, que
algumas falas docentes e da equipe pedagogica, carregam fortes tragos de um trabalho
voltado para uma educagdo pautada em valores e virtudes. Isso decorre de trabalhos
continuos de disseminagdo dos ideais franciscanos, por parte dos freis, que primam pela
execucao de projetos que vém ao encontro da missao da Instituicdo de Ensino. Demonstra,
também, a assimilacao de uma concepgao franciscana pela equipe pedagogica e professores,
bem como, uma disposi¢do para a execugdo de acdes, dentro e fora da sala de aula, que

valorizam a formacao discente voltada para principios éticos e de cidadania.

1.2.2 Principios e procedimentos da pesquisa

As falas dos professores de Biologia constituem o objeto deste estudo, que tem como
objetivo geral analisar as falas docentes relacionadas aos documentos curriculares nacionais
e suas praticas pedagodgicas, para compreender como os professores atribuem sentidos as
propostas e orientagdes curriculares e se tais propostas de alguma forma contribuem — ou
ndo — para as praticas docentes.

Esse objetivo geral permite desdobramento nos seguintes objetivos especificos:

1. Identificar como os professores de Biologia, protagonistas desta pesquisa tiveram

contato com os documentos curriculares nacionais;

2. Compreender como os professores de Biologia tém se apropriado e interpretado

os principios dos documentos curriculares nacionais;

3. Conhecer como os professores de Biologia analisam suas condi¢des de trabalho

docente frente a complexidade do Ensino Médio.
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Ao tomar as falas docentes como objeto de estudo, entendemos que elas sdo
resultantes de um processo de apropriagdo que se estabelecem ao longo do tempo e na
interagdo com o outro.

Para Smolka (1992, p. 331), pode-se falar em “[...] processo de apropriagdo como um
movimento singular de transformacao da fala social em propriedade privada”. Dessa forma,
entende-se que quando a apropriagdo ocorre, “[...] as palavras do outro se tornam andnimas
e a consciéncia se monologiza”.

O homem vai se apropriando, a partir das relagdes sociais, de maneiras de agir, de
sentir, de pensar, de compreender a realidade, de se expressar. Assim a formacao do
individuo, se d4, mesmo que inconscientemente, na medida em que ele se aproria dos
resultados da historia social e insere-se nesta historia.

A pesquisa se desenvolveu numa abordagem qualitativa’, tomando como referencial
que o mundo ¢ visto pelos dos olhos do individuo social e dos sentidos que esses individuos
atribuem aos objetos e as acdes sociais que desenvolvem cotidianamente (GOLDENBERG,
1997).

De acordo com Berger e Luckmann,

[...] € preciso penetrar no universo dos sujeitos para poder entender como e
que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos e as interagdes sociais que
ocorrem em sua vida. Assim, a realidade é socialmente construida.

(BERGER; LUCKMANN apud ANDRE, 1995, p. 18)

A busca pelos sentidos atribuidos as praticas docentes e a relacdo destas com os
PCNEM e orientagdes curriculares complementares, implica em ouvir os professores,
captando a multiplicidade desses sentidos que sdo atribuidos aos principios e orientagdes
apresentadas pelos documentos e a pratica pedagdgica para ensinar Biologia. Vale ressaltar
que os sentidos atribuidos se constituem a partir de um contexto social e cultural no qual o

professor esta inserido.

% Configurando a abordagem qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen, citados por Liidke e André (1986,
p-11), além de a pesquisa se desenvolver no ambiente natural, ou seja, nas escolas, em encontros pedagogicos,
os dados coletados foram descritivos e a preocupagdo com o processo foi bem maior do que com o produto.
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Dessa forma, a presente pesquisa nos faz refletir sobre a ressonancia que um
documento curricular oficial de Ensino Médio tem perante a dualidade estrutural desse nivel
de ensino que enfrenta tanto desafios..

A ambigiiidade do Ensino Médio que, ao mesmo tempo tem que preparar para o
mundo do trabalho e para a continuidade dos estudos, tem sido um dos problemas que esse
nivel de ensino enfrenta. Assim, uma concepg¢do de ensino que articule de forma competente
essas dimensdes do Ensino Médio passa a ser um dos grandes desafios. Vale lembrar que
desafios sempre estiveram presentes no percurso historico do Ensino Médio e que estes sao
agravados perante as crises que marcam os cenarios atuais.

A pesquisa, como ja foi mencionado, realizou-se em escolas confessionais que
pertencem a uma associagao privada de ensino, vinculada a uma associacao franciscana. As
escolas, distribuidas nos Estados do Parana, Santa Catarina, Sdo Paulo e Rio de Janeiro, sdo
coordenadas por uma equipe de professores formadores, que também atuam em sala de aula,
que em determinados periodos do ano letivo se deslocam até as escolas e realizam encontros
pedagogicos com a equipe docente de sua disciplina. Assim, além de cursos, especializagdes
e palestras fora da escola, os professores tém como espago para a formacdo continuada o
proprio local de trabalho, o qual propicia a formagdo numa perspectiva que valoriza as
historias contadas, experiéncias vivenciadas, opinides, compartilhamento de idéias e a
cooperagao mutua. Goodson (1996) fala da necessidade de ouvir os professores, uma vez
que eles selecionam fatos relevantes da sua vida pessoal, nas questdes ligadas a pratica
profissional. Portanto, percorrer entre a subjetividade e objetividade nos relatos torna-se um
dos desafios dos estudos relacionados ao campo educacional.

Foi no decorrer dos encontros pedagogicos, realizados nas escolas, que a pesquisa foi
realizada, a partir de entrevistas semi-estruturadas’, instrumento mais flexivel que permitiu a
obtencdo de informag¢des com uma maior liberdade de percurso. Embora existisse uma
padronizacdo através de um roteiro com perguntas® idénticas a todos os entrevistados, as
perguntas ndo seguiram a mesma ordem e o mesmo formato, elas foram se alternando e

conduzidas de acordo com o caminho delineado ao longo da conversa.

7 A entrevista ¢ um instrumento de pesquisa permeado pelo carater de interagio em que se cria uma atmosfera
de influéncia reciproca entre o entrevistador e o entrevistado. Isso se d4, principalmente, nas entrevistas menos
estruturadas, em que ndo existe uma ordem rigida de perguntas, permitindo ao entrevistado discorrer sobre
outras questdes que vdo além das categorias definidas pelo entrevistador (LUDKE e ANDRE, 1986).

% O roteiro das perguntas estio no anexo do trabalho.
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Tinha-se a intencao de que as entrevistas fluissem de forma dialogada e que o
entrevistado se sentisse a vontade. No decorrer da entrevista, ndo se desconsiderou o fato de
a entrevista ser um instrumento que ndo possui um aspecto neutro, pois hd uma interagao
entre pessoas, € a relacdo entre entrevistado e entrevistador acaba influenciando o curso da
entrevista. De acordo com o autor Maturana (apud SZYMANSKI, ALMEIDA e
PRANDINI, 2002, p.11) existe “o entrelacamento do linguajar e do emocionar”, ou seja, o
linguajar pode se modificar no decorrer da relagdo entre entrevistado e entrevistador, de
acordo com o suporte emocional. Assim, emoc¢des € sentimentos permanecem como pano de
fundo no decorrer da entrevista.

A interacdo que se estabelece entre as pessoas envolvidas na entrevista, na visdo de
Pinheiro (1999, p. 186), ocorre numa relagdo negociada em que o “locutor posiciona-se e
posiciona o outro”, ou seja, quem fala seleciona o tom, os trechos de historias, os
personagens que correspondem ao ‘“posicionamento assumido diante do outro que ¢
posicionado por ele”.

Numa perspectiva da interacdo, Alasuutari (apud SILVEIRA, 2002, p. 124), diz que
ndo existem informagdes ou posi¢des imparciais. Para ele, existe “[...] uma fala situada que
alguém pode usar como dado, quando se tenta fazer sentido de fendmenos sociais ou
culturais”.

Atuando na coordenacdo do Ensino Médio de uma associacdo religiosa que possui
varias escolas, o meu envolvimento com processos pedagdgicos e formagao de professores
suscitou questdes diversas que me conduziram para um trabalho de pesquisa, em que as
davidas sempre estiveram presentes. Uma delas foi: que professores de Biologia seriam
escolhidos para a entrevista? Num primeiro momento, pensou-se em entrevistar quase todos
os professores, mas em seguida percebeu-se que, no decorrer dos encontros pedagogicos, o
percurso das conversas, das discussdes, nem sempre permitiam que a entrevista fosse
realizada com todos os professores presentes. Assim, decidiu-se que as entrevistas
aconteceriam em momentos oportunos, sem a preocupagdo de abranger todos os que
estavam presentes aos encontros € sim aqueles que, ao acaso, estivessem disponiveis em
determinados momentos. Dentre os entrevistados estavam professoras e professores que
tinham tempo de magistério variado. Ao todo foram entrevistadas oito pessoas.

No decorrer da entrevista, as posi¢cdes ocupadas entre os individuos se mesclam.

Posi¢gdes, de coordenadora e professor, de colegas de trabalho, de entrevistadora e
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entrevistado, foram se alternando. Entretanto, foi possivel que a entrevista fluisse como uma
conversa, havendo espontaneidade nas respostas. As posi¢des hierarquicas ocupadas, as
questdes de proximidade pessoal — ou ndo — com os professores e a possibilidade de
respostas com a intencdo de satisfazer a entrevistadora, foram varidveis levadas em conta
nas analises.

Para se obter de forma mais minuciosa as informacdes que emergiram na situagdo de
entrevista foi utilizada a audiogravacdo e posterior transcri¢do. Inicialmente, o objetivo da
pesquisa foi esclarecido aos sujeitos envolvidos, solicitando a participagcdo voluntéria e
cooperacao, conforme sugere Rey (apud SZYMANSKI, ALMEIDA ¢ PRANDINI, 2002,
p.20). As entrevistas sO tiveram inicio e foram gravadas apds a permissdo dos sujeitos
envolvidos.

O fato de as entrevistas serem realizadas dentro das escolas trouxe facilidade; por
outro lado, como as entrevistas aconteciam em salas de aula e havia circulacao de varias
pessoas nos corredores, algumas interrup¢des ocorreram, com a entrada de pessoas que
queriam alguma informagdo. Mas, de maneira geral, tirando os pequenos embaragos com o
gravador na primeira entrevista, ndo houve contratempos maiores.

Entre os entrevistados, havia aqueles que queriam saber mais sobre a pesquisa e
tinham curiosidade em saber sobre mestrado, pois também demonstravam interesse em fazé-
lo, e também havia aqueles que, ja com o titulo de mestre, falavam sobre as suas pesquisas e
as dificuldades enfrentadas durante o periodo de estudo. Aos poucos, num clima agradavel,
as falas saiam naturalmente e, na medida em que a entrevista se estendia, os professores
demonstravam ficar mais a vontade e sem receios de contar, relatar, expor.

Apoés a entrevista e audiogravacdo, houve a transcri¢do, surgindo, entdo, a versdao
escrita da fala do entrevistado. De acordo com Szymanski, Almeida e Prandini (2002, p. 74),
¢ no momento da transcrigdo que se revive a cena da entrevista, sendo lembrados os
aspectos da interacdo. De fato, as transcrigdes feitas pela pesquisadora levaram tempo, mas
representaram momentos de andlise importantes, em que situacdes foram revividas e
refletidas.

Ao fazer a transcri¢do, torna-se perceptivel que a ansiedade e a falta de experiéncia
diante de uma situagdao de entrevista, que até entdo se julgava ser algo simples, tracaram
encaminhamentos um pouco diferentes do previsto. Em alguns momentos, direcionamentos

foram feitos para que alguns assuntos fossem abordados e, por outras vezes, alguns
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raciocinios do entrevistado foram cortados por intervencdes do entrevistador, que tinha o
intuito de deixar a conversa menos formal. Entretanto, tais intercorréncias foram
consideradas como dados da pesquisa.

As formas discursivas, obtidas a partir das entrevistas semi-estruturadas, se
apresentaram de maneiras diferenciadas. Opinides e depoimentos se intercalaram em meio
as recordacdes relacionadas a pratica pedagogica e a formacdo docente. Portanto, as falas
ora, se constituiam em opinides, ora em depoimentos. Nessa variedade de formas
discursivas, identificamos enunciagdes orais que expressam as experiéncias humanas
constituidas a partir das relagdes sociais.

As falas dos envolvidos na pratica discursiva se alternavam e nesse processo dialdgico
a entrevista foi se constituindo como processo interativo. Dessa forma foi sendo construido
o material para a analise. Foi a partir da andalise das falas que se tornou possivel, sem a
intencdo de esgotd-las, conhecer como os PCNEM e OCEM sao interpretados pelos
professores de Biologia.

O trabalho de andlise fundamentou-se na perspectiva historico-cultural. Com base
nessa perspectiva, levou-se em consideragdo que todos as falas dos professores, sejam elas
opinides ou depoimentos, sdo resultantes das suas relacdes com os outros € seu contexto
cultural e social. A cultura ¢ parte constitutiva da natureza humana. Assim, pode-se
considerar que o individuo constroi a sua historia a partir da sua trajetoria cultural, ou seja, a
partir da interacdo com o mundo e com os individuos que o cercam (VYGOSTKY, 1994).
No caso do professor, ele se constitui também a partir da cultura escolar e da profissional.
Assim, ndo somos por acaso o que somos. Somos frutos de um processo histérico-cultural,
em que, de acordo com Luria (1991, p. 73), “[...] habilidades e conhecimentos se formam
por meio da assimilagdo da experiéncia de toda humanidade, acumulada nos processos de
historia social”.

Considerando a linguagem como constitutiva da experiéncia humana, os eventos de
fala, os processos de enunciacdo, envolvendo as opinides e depoimentos dos professores,
tornam-se o foco de andlise da pesquisa (SMOLKA, 1992).

Segundo Luria, com o surgimento da linguagem torna possivel um desenvolvimento

psiquico exclusivo do homem, a consciéncia. Para esse autor:
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Ao transmitir a informac¢ao mais complexa, produzida ao longo de muitos
séculos de pratica histérico-social, a linguagem permite ao homem
assimilar essa experiéncia e por meio dela dominar um ciclo imensuravel
de conhecimentos, habilidades ¢ modos de comportamento, que em
hipétese nenhuma poderiam ser resultado da atividade independente de um
individuo isolado. (LURIA, 1991, p. 81)

Dessa forma, as falas docentes, oriundas de um processo de desenvolvimento psiquico
superior, sdo resultantes de uma apropriacao de significados que se estabelecem ao longo do
tempo e na interacdo com o outro, sendo a linguagem o meio pelo qual o ser humano
conserva e transmite as informagdes, bem como, assimila a experiéncia acumulada ao longo
da historia.

Sem duvidas, as interagdes de um individuo com o seu grupo social passam a
controlar o seu comportamento ¢ o desenvolvimento do seu pensamento. Portanto, o
psiquismo humano ¢ sempre mediado pelo outro até que haja uma internalizacdo e
conseqiiente realiza¢do do processo sem a ajuda do outro (VYGOTSKY, 2005).

E notério que Vygotsky nio ignora as defini¢des biologicas da espécie, mas atribui
grande importdncia a dimensdo social. Assim, ¢ o aprendizado que possibilita o
desenvolvimento das caracteristicas especificamente humanas que foram culturalmente
organizadas ao longo da historia. No caso do professor, essa aprendizagem ocorre ao longo

da sua vida estudantil, no periodo de formagao inicial e ao longo da trajetoria profissional.

1.2.3 Sujeitos da pesquisa e as suas “vozes”

Os sujeitos da pesquisa ministram aulas no Ensino Médio nas unidades escolares
localizadas em Curitiba-PR, Rio Negro-PR, Blumenau-SC, Sao Paulo-SP e em
Floriandpolis-SC.

Os professores entrevistados variam em relacdo a faixa etaria, titulagdo, tempo de
docéncia e experiéncias vivenciadas; no entanto, todos t€ém uma paixdo em comum: a
Biologia. Formados em Ciéncias Biologicas, cada qual expressa as suas angustias em
relacdo a educac¢do, mas uma notavel satisfagdo de ser bidlogo e professor, transmitindo

conhecimentos de uma disciplina tdo deslumbrante e em ascensdo. Dentre os professores
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entrevistados’, Gerson ¢ o que possui mais tempo de magistério, vinte e seis anos, e mais
idade; e Teresa ¢ a que tem menos tempo de magistério, menos de quatro anos, € menor
idade. Gerson ministra aulas em trés escolas da associagdo, que se localizam em trés
cidades distintas, enquanto Teresa ministra aulas em duas escolas da associagdo, da mesma
cidade. Ambos, além de professores, atuam como coordenadores de area na Instituigdo.
Cassio e Sandra iniciaram a carreira na década de 80, ele ministra aulas em uma das escolas
da associacdo e também na Rede Estadual de Ensino e Sandra somente em uma das escolas.
Ja Mario, Marcelo, César e Leandro, iniciaram o magistério na década de 90, ministram
aulas em pelo menos duas das escolas da associacdo e, excetuando Marcelo, todos atuam ou
atuaram na Rede Publica de Ensino.

Durante as entrevistas, a intencdo da pesquisadora era estimular o docente a contar, a
falar mais e mais, de forma descontraida, sobre as suas experiéncias no magistério, formagao
inicial e continuada, contato com os PCNs, angustias, desafios, expectativas e receios
relacionados a pratica pedagdgica. Aos poucos, os entrevistados demonstraram ficar a
vontade e foram realmente falando, expondo, contando, opinando. Alguns falaram além do
que as perguntas tratavam, o que tornou algumas das entrevistas mais longas, com duragao
de até uma hora e vinte minutos.

Num passo seguinte, as transcri¢des: a passagem da linguagem oral para a escrita. E o
momento de parar para ouvir as falas docentes. Depois, algo bastante desafiador: 0 momento
das andlises dessas falas, em que a interpretacdo e a reflexdo tornam-se um delicado trabalho
e exige o afastamento do professor.

Considerando que das falas dos individuos emergem sentidos e que eles sdo frutos da
influéncia de uma gama de pressupostos tedricos que foram apropriados e que estes
pressupostos se constituem nas relagdes sociais, torna-se cada vez mais instigante trabalhar
com as falas docentes. De acordo com Bakhtin, o que falamos ¢ a fala do outro, ou seja, os
nossos discursos estao carregados de um contetudo obtido a partir de “vozes” sociais, daquilo

que ouvimos ao longo da nossa existéncia. Portanto, ha um carater dialdgico e sendo assim,

Nosso discurso, isto é, todos os nossos enunciados (inclusive as obras
criadas) ¢ pleno de palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou
de assimilaridade, de um grau vario de apercebilidade e de relevancia.

? Todos os nomes dos entrevistados sdo ficticios.
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Essas palavras dos outros trazem consigo a sua expressdo, o seu tom
valorativo que assimilamos, que reelaboramos [...] (BAKHTIN, 2003, p.
294)

As relagdes também se estabelecem no dmbito escolar, a partir de praticas conjuntas
que se potencializam no momento em que a escola propicia situagdes de encontros entre os
professores. Assim, tornar as falas dos professores como objeto de estudo significa, ndo
reconstruir a historia de cada docente, mas ouvir falas permeadas de vozes sociais,
compreender a interpretacdo que os sujeitos fazem e a que nds também fazemos deles,
desvendando, assim, as interrelagdes dos principios e concepcdes dos documentos
curriculares nacionais com a pratica docente, principalmente quando esses sdo tomados

como referencia na escola.

1.3 Refletindo sobre a singularidade das escolas onde a pesquisa se

desenvolveu

A pesquisa se desenvolveu dentro da escola e com professores que atuam em escolas e
cidades diferentes, embora da mesma associacdo. As escolas onde os sujeitos da pesquisa
ministram aulas localizam-se, como ja foi citado anteriormente, em Curitiba, Sao Paulo,
Blumenau, Floriandpolis e Rio Negro. Devido a pesquisa se dar com docentes que atuam em
escolas diferentes se torna pertinente refletir sobre a singularidade da escola, espaco
dindmico em que uma trama de relagdes se faz presente. Aqui, busca-se também expor um
pouco o papel da escola na constituicdo do sujeito social.

A educacdo apresenta-se como um tema central num mundo moderno que possui a
chamada sociedade do conhecimento. Perante as novas demandas da atualidade, a
escolarizagdo torna-se imprescindivel, proporcionando ao individuo o acesso ao saber
sistematizado e a apropriacao de instrumentos para atuar na sociedade e se manter nela.

Para Smolka (2006), a escola como instituicao social “assume e proclama como seu
objetivo mais importante a transmissdo e/ou a producdo de conhecimento comum a todos.
Como tal, ela é vista como um espago publico, locus de producdo de praticas comuns; um

lugar comum, locus de produgdo de lugares comuns” (SMOLKA, 2006, p.101).
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Pode-se conceber, de acordo com Smolka (2006, p 101), um [lugar comum
manifestando-se e configurando-se a partir de imagens, palavras, crengas, valores e
argumentos, partilhados por grupos de individuos que nas diferentes esferas de atividades
praticas sustentam narrativas, conhecimentos, (pré) conceitos e teorias que sdo produzidas
historicamente.

E importante ressaltar que, embora a escola seja importante na organizagio e
transmissdo de conhecimentos, ela ndo ¢ a primeira nem a tnica fonte de conhecimento para
os alunos. E notdrio que a escola, mais do que nunca, nio pode proporcionar todos os
conhecimentos, pois na sociedade atual, diferentes fontes produzem um efeito de saturagao,
quando se trata de informagdes. Deve-se levar em conta também, que a escola deve preparar
o aluno para que ele tenha autonomia para buscar as informagdes e, ainda, lidar com essas
informagdes.

A escolha pela pesquisa no ambito escolar foi motivada por varios fatores, dentre eles,
a afinidade e vivéncia da pesquisadora nesse espago sociocultural e a vontade de analisar as
falas dos docentes, os quais fazem parte do seu convivio profissional, para entender que
significados eles atribuem aos assuntos que envolvem a pratica pedagdgica. A escola se
caracteriza pela sua diversidade e complexidade e, como outros espagos, trata-se de um local
onde ha dinamismo, sujeitos sociais e historicos e uma trama de relacdes.

As escolas da associagdo onde os professores entrevistados ministram aulas possuem
bases comuns, porém cada uma apresenta as suas particularidades, pois, de um lado, temos
uma padronizagdo, com encaminhamentos pedagogicos e linhas metodoldgica e filoséfica
unicas; de outro, temos os sujeitos — alunos, professores e funcionarios, que criam uma
trama propria de inter-relagdes, fazendo de cada escola um espago Unico, num processo

permanente de construcdo social. Para Ezpeleta e Rockwell

[...] em cada escola interagem diversos processos sociais: a reproducao das
relagdes sociais, a criacdo e a transformacdo de conhecimentos, a
conservagdo ou destrui¢do da memoria coletiva, o controle e a apropriagdo
da instituicdo, a resisténcia ¢ a luta contra o poder estabelecido.
(EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p. 32)

Cada escola ¢ uma versao local e particular em meio ao movimento social, portanto, a
realidade de cada escola ¢ uma construgdo social. Cada espaco regional mostra uma forma

diferente de expansdo escolar e tais diferengas estao relacionadas aos projetos politicos de
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lutas sociais € modernizacdo proposta para o sistema educacional. A origem e a vida da
escola sdo marcadas pela influéncia da Igreja, diferengas étnicas e organizagdes sociais €
sindicais (EZPELETA; ROCKWELL, 1989).

Ao falar com os professores, coordenadores e diretores de cada escola é bastante
evidente, o quanto ha particularidades nas diferentes escolas. Comentarios, como por
exemplo, “a realidade aqui na nossa escola ¢ diferente”, estdo presentes com freqiiéncia.
Professores de uma das escolas comentam que ndo adianta colocar aulas extras no periodo
da tarde para alunos do Ensino Médio, como ocorre em outras escolas, pois muitos dos
alunos estao envolvidos com o trabalho no comércio local, ja que seus pais, na sua maioria
chineses e arabes, t€tm comércio e contam com a ajuda dos filhos. Na terceira série do
Ensino Médio, os formatos de provas que simulavam vestibulares, também se apresentam de
forma diferente no cotidiano escolar, devido aos vestibulares locais. A diferenciacao
também pode ser evidenciada a partir das caracteristicas proprias dos professores, os quais
transformam a realidade escolar. Alguns professores de algumas escolas sdo mais abertos a
mudangas, enquanto outros sdo bem mais resistentes. Alguns sdo mais questionadores,
outros sdo mais observadores e menos participativos. Alguns sdo negociadores, outros nao.
Alguns tém participagdo ativa em sindicatos, outros nem se envolvem com questdes
sindicais.

Desse modo, apreender a escola como construgdo social implica, assim, compreendé-
la no seu fazer cotidiano, em que os sujeitos ndo sdo agentes passivos diante da estrutura. Ao
contrario, trata-se de uma relacdo em continua construg¢do, de conflitos e negociagdes em
funcdo de circunstancias determinadas (EZPELETA; ROCKWELL, 1989).

Considerando o cotidiano das escolas onde a pesquisa se desenvolve, torna-se notoria
a heterogeneidade. E como se existissem “pequenos mundos”. A homogeneidade até existe,
mas, numa abordagem mais ampla, ou seja, quando se trata da filosofia, do plano curricular
e encaminhamentos gerais. Porém, em outros aspectos temos a heterogeneidade, a qual faz
parte de uma construcdo historica de cada escola.

A escola, como espago sociocultural, ¢ entendida, portanto, como um espago social
proprio, ordenado em dupla dimensdo, a institucional e a cotidiana. Institucionalmente, ¢
regida por um conjunto de normas e regras, que buscam unificar e delimitar a acdo dos seus
sujeitos. Cotidianamente, ¢ constituida por uma complexa trama de relagdes sociais entre 0s

sujeitos envolvidos, que incluem aliancas e conflitos, imposicdo de normas e estratégias
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individuais, ou coletivas, de transgressao e de acordos. Um processo de apropriacao
constante dos espacos, das normas, das praticas e dos saberes que dao forma a vida escolar.
Fruto da acdo reciproca entre o sujeito e a instituicdo, esse processo, como tal, ¢
heterogéneo. Nessa perspectiva, a realidade escolar aparece mediada, no cotidiano, pela
apropriacao, elaboragdo, reelaboracdo ou repulsa expressas pelos sujeitos sociais
(EZPELETA; ROCKWELL, 1989).

A escola ¢ uma Institui¢do regulada pelo Estado, sendo assim, tanto numa versao
positivista como numa versdo critica, a escola passa a ser uma representante da vontade
estatal, sendo difusora de valores universais ou dominantes (EZPELETA; ROCKWELL,
1989). Para Ezpeleta e Rockwell (1989, p. 12), “[...] a escola tem uma histéria documentada,
geralmente escrita a partir do poder estatal, a qual destaca a sua existéncia homogénea”. De
acordo com as autoras, na versao positivista, a escola consegue apregoar valores e normas
comuns a sociedade e também a realizagdo dos direitos civis e da justica social. Ja as
versoes criticas da escola, apontam a mesma como reprodutora de uma ideologia dominante.

Ja numa linha da perspectiva historico-cultural, Vygotsky postula que a escola tem um
papel fundamental no desenvolvimento psiquico, pois através de um compromisso
legitimado historicamente, promove no individuo a apropriagdo da experiéncia
culturalmente acumulada, propicia o conhecimento sistematizado e possibilita que o sujeito
tenha consciéncia dos seus processos mentais (REGO, 1995).

Tendo a escola tem um papel insubstituivel na apropriagdo, pelo individuo, da
experiéncia historicamente acumulada, ela também se apresenta como imprescindivel para o
desenvolvimento dos sujeitos que vivem em sociedades escolarizadas, propiciando o

pensamento conceitual'’ (VYGOTSKY, 2005).

' Ao estudar a formagdo de conceitos, Vygostsky faz a distingdo entre conceitos cotidianos e cientificos. Os
cotidianos se referem aqueles construidos pela observagdo e manipulagdo, e os cientificos sdo aqueles
sistematizados e transmitidos por meio do sistema escolar. Tais conceitos ndo sdo aprendidos mecanicamente,
de acordo com Vygotsky (2005, p.72), a formagdo de conceitos ¢ resultante de uma atividade complexa, em
que todas as fung¢des intelectuais basicas atuam simultaneamente. Para o autor, a formagdo de conceitos ¢ um
processo que “[...] ndo pode ser reduzido a associagdo, a atencdo de imagens, a inferéncia ou as tendéncias
determinantes. Todas sdo indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o meio
pelo qual conduzimos as nossas operagdes mentais [...]”. (VYGOTSKY, p. 73, 2005)
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A partir dessas consideracdes ¢ possivel refletir sobre o professor, tanto como sujeito
que se apropria de significados e conceitos, como sujeito que estd inserido no contexto
escolar em que interagem diversos processos sociais.

No proximo capitulo trazemos uma discussdo sobre o professor, sua formagao e seu

trabalho, numa perspectiva histérico-cultural.
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2. AFORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

2.1 Introduciao

Neste capitulo, para melhor compreender o processo de formagdo dos professores de
Biologia, buscou-se refletir sobre essa formacao num processo mais amplo relacionado a
constituicao e desenvolvimento historico-cultural do ser humano.

Sendo o trabalho docente uma das chaves do processo educativo, a formacao docente
passa a ser um tema bastante discutido, que mobiliza a atencdo de pesquisadores e
especialistas. E, em busca da compreensdo da forma como os sentidos que os professores
atribuem a sua pratica e aos documentos que a envolvem se constituem, ¢ que a perspectiva
historico-cultural passou a fundamentar a pesquisa. A partir das consideracdes de autores
que privilegiam o carater socialmente constitutivo do individuo, percepgdes e inspiragdes
afloraram para o desenvolvimento da pesquisa marcada pela dimensao social.

O homem vai se apropriando, a partir das relagdes sociais, de maneiras de agir, de
sentir, de pensar, de compreender a realidade, de se expressar. Assim a formagdo do
professor se d4, mesmo que inconscientemente, & medida que ele se apropria dos resultados
da historia social e insere-se nesta historia. Nesse sentido, os docentes vado atribuindo
significados a realidade, significados estes que sdo, ao mesmo tempo, elaborados
historicamente e apropriados por eles numa relagao dialética.

Nesse contexto, Molon (2003) considera que

[...] o sujeito € constituido por meio da experiéncia social, historica e pelo
desdobramento da consciéncia, que acontece pelo desdobramento na
consciéncia do eu e do outro, no sujeito consciente. O sujeito consciente
estabelece relagdes com a experiéncia de outros sujeitos, e na experiéncia
com outros sujeitos, pela intersubjetividade. E importante enfatizar que a
experiéncia social para Vygotsky (1996), [...] extrapola as interacdes
sociais, isto €, o sujeito se apropria da experi€ncia dos outros sujeitos ndo
somente em condi¢cdes de interagdo imediatas mas, também por meio de
intersubjetividades anénimas. (MOLON, 2003, p. 87)

A perspectiva histoérico-cultural fornece uma compreensdo do individuo humano

produzido nas/pelas relagdes sociais, o qual difere de outros seres devido a sua capacidade
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de produzir significados, bem como atribuir sentido as experiéncias humanas através da
linguagem que € constitutiva e constituidora do sujeito (MOLON, 2003). Portanto, pode-se
considerar que as falas dos professores sdo produzidas nas relagdes sociais e que a
linguagem tem papel central na constituicdo das suas falas.

Os tracos de cada individuo, portanto de cada professor, estdo intimamente ligados ao
aprendizado, a apropriacdo do legado de seu grupo cultural. Nesse sentido, o
comportamento e as capacidades que cada um desenvolve, relacionam-se com as suas
experiéncias, com as caracteristicas do grupo social em que esta inserido, da época em que
vive (REGO, 2002).

Ao refletir sobre a singularidade do individuo, Rego (2002, p. 50) nos traz que a
formagao de cada individuo ndo resulta de fatores isolados e sim da multiplicidade de
influéncias que recaem sobre o sujeito no curso do seu desenvolvimento. Nesse sentido, ao
analisar as falas docentes, devemos considerar que os significados construidos por eles

trazem marcas histdorico-culturais internalizadas por eles a partir do convivio social.

2.2 Formacao do professor de Biologia

O envolvimento com o trabalho docente e o processo de formagdo continuada dos
professores das escolas onde atuo como coordenadora pedagdgica suscitam muitas
reflexdes, estudos e questdes relativas ao que se propde como formacdo e do que se espera
do professor que atua nos dias de hoje, bem como uma inquietacao na busca de agdes que
sejam transformadoras no campo educacional.

Para melhor compreender o processo de formacao docente na perspectiva adotada, ha
a necessidade de refletir sobre educagdo num processo mais amplo que se relaciona com a
constitui¢cao e desenvolvimento historico-cultural do ser humano.

Nesse contexto, ¢ importante ressaltar o que ¢ o trabalho educativo. Para Saviani
(1991, p. 21) ele € “o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Tal
citagdo nos faz entender que o trabalho educativo produz o individuo humano e,
conseqlientemente, a atividade social, a partir daquilo que a humanidade produziu ao longo

da histéria. Portanto, o processo educativo tem o papel mediador entre a reprodugdo
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individual e a reproducao da sociedade, tendo dois agentes distintos: o docente e o discente.
Ambos irdo se apropriar da cultura acumulada pelas geracdes anteriores € a0 mesmo tempo
devem criar objetivagdes relacionadas ao seu tempo historico, cabendo a educacgao propiciar
condicdes para as apropriagdes € as novas objetivagoes.

Ao analisar os dois agentes do processo educativo, Mazzeu (1998, p. 60) aborda que a
pratica pedagdgica deve “[...] levar os alunos a dominarem os conhecimentos que sao
acumulados historicamente pela humanidade [...]”, mas que para os alunos se apropriem
desse saber escolar, “[...] o professor precisa estar, ele proprio, apropriando-se desse saber e
tornando-se cada vez mais autobnomo e critico[...]”.

Assim, tomando como base o referencial da perspectiva histérico-cultural a formagao

docente requer quesitos basicos, apontados por Mazzeu (1998, p. 63):

o0 dominio do saber acumulado no que se refere ao conteudo escolar ¢ as
formas de ensind-lo; o dominio da concepgdo dialética como meio de
desenvolver uma acdo e reflexdo autonomas e criticas; a formacao de uma
postura ético-politica guiada por sentimentos e valores que possibilitem ao
professor utilizar esse saber acumulado como meio para o
desenvolvimento pleno do aluno e para seu proprio desenvolvimento.

A partir desses quesitos, algumas reflexdes podem ser feitas. Primeiramente, pode-se
levantar o seguinte questionamento: como promover a apropriacdo, por parte dos
professores, de modo significativo dos saberes acumulados? Aqui podemos refletir tanto
sobre a formacao inicial como a formagao continuada.

No que se refere a formagdo inicial, mais especificamente, na area de Ciéncias
Naturais, duas perspectivas basicas imperam. De acordo com Terrazan (apud BORGES,
2000, p. 51), hé a perspectiva construtivista e a pratico-reflexiva. A primeira voltada para o
conhecimento num processo de (re)construgdo e a segunda, que forma o professor para atuar
ativamente com criticidade, autonomia e agdes que sejam transformadoras no campo

educacional. No entanto, o autor aponta que

No Brasil, especificamente na formagéo inicial de professores para a area
de Ciéncias Naturais, consideramos que os cursos estdo muito pouco
estruturados em qualquer uma destas duas perspectivas, ainda que a
primeira (construtivista) tenha elementos de insercdo mais perceptiveis.
Estas vertentes tém maior expressdo nas atividades de formacgao
continuada de professores para esta area, sendo que neste ambito as
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tentativas de preparagdo de um professor reflexivo tém crescido muito.
(TERRAZAN apud BORGES, 2000, p. 51)

Para o autor, as perspectivas basicas que imperam nos cursos de formagdo inicial
referem-se a academicista e a utilitarista. A primeira transmite os conhecimentos aos futuros
docentes preparando-os para o dominio de contetdos da disciplina a serem ensinados. Ja a
segunda perspectiva concebe o professor como alguém que executa planos curriculares,
programas e procedimentos elaborados por especialistas. Tal perspectiva predominou nos
cursos de graduagdo de Ciéncias nos anos de 1965 a 1985, com os projetos para o ensino de
Ciéncias Naturais.

Na realidade, o que se espera de um professor vai muito além do que as universidades

tém oferecido nos cursos de licenciatura. De acordo com Borges (2000),

a acdo da Universidade deve direcionar-se para a busca de uma articulagao
entre a reflexdo politica e a competéncia técnica necessarias ao professor.
Isto significaria pensar nas especificidades do conhecimento que sera
objetivo de trabalho em sala de aula, nas caracteristicas dos alunos da
educagdo basica e nos saberes teorico-metodoldgicos que o professor
devera possuir para sua agdo, incluindo sua concepc¢do de educacdo, de
ciéncia e de sociedade. (BORGES, 2000, p. 50)

Nesse sentido, os cursos de licenciatura precisam romper com a racionalidade técnica
e formar os futuros profissionais para uma atua¢do eficaz, ampliando a sua consciéncia de
acdo. De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (1995, p. 19), os professores de ciéncias devem
“saber” e “saber fazer”, Para os autores, os professores devem nao so6 conhecer a matéria a
ser ensinada, mas também, adquirir conhecimentos tedrico-metodoldgicos sobre
aprendizagem, fazer criticas fundamentadas, saber avaliar, utilizar a pesquisa e inovar.

Embora tudo isso seja relevante no processo formativo, numa abordagem historico-
cultural, esse processo ¢ visto como algo ainda mais amplo, em que o professor tem que
compreender que a fonte de sua aprendizagem, de toda a sua formagao, ¢ a sociedade. Para
Vieira Pinto (1982, p. 109), a sociedade atua de duas formas: transferindo ordenadamente os
conhecimentos (algo que parece ao futuro educador direto, ja& que ¢ sentido como agao
imediata, no entanto, ¢ indireto) e, também, na forma de consciéncia (visto como algo
indireto pelo futuro educador, j4 que ndo sente de forma imediata, mas que na realidade ¢

direto), recebendo estimulos, desafios e problemas, que por sua vez educam.
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Nas consideracdes de Mazzeu (1998, p. 62), a formag¢dao na abordagem historico-
cultural, se d4 quando o professor, ao entrar em contato com o saber acumulado, considera-
os “como produtos da atividade humana, como respostas encontradas e selecionadas para
resolver determinados impasses”. O autor coloca ainda que, a formagdo ocorre na medida
em o professor atua frente aos conteudos, ndo como ser particular movido por interesses
pratico-utilitarios, mas sim movido pela necessidade de promover o seu proprio
desenvolvimento como ser genérico. Nesse sentido, o professor pode ser sujeito da sua
formag¢ao na medida em que toma sua pratica como objeto de reflexao critica.

Outro enfoque dado se refere a instrumentalizacdo, ou seja, para superar situagdes-
problema, o professor deve se apropriar de instrumentos de trabalho como procedimentos,
técnicas e materiais didaticos. Para Mazzeu (1998, p. 69) a instrumentalizacdo consiste em
um processo de “apropriacdo dos instrumentos e signos produzidos pela humanidade, que
fazem parte da heranca cultural e, ao mesmo tempo, de criacdo de novos instrumentos e
signos”. Portanto, o professor se apropria do saber, mas também tem que assimilar o saber-
fazer, ou seja, as técnicas, as habilidades, As duas coisas ndo estdo desvinculadas; o docente,
nas suas relagdes com os outros, também vai determinando as formas de como fazer ao
mesmo tempo em que adquire conhecimentos.

Para compreender o processo de incorporacdo das formas de pensar e agir, produzidas
historica e socialmente, Saviani (1984, p. 75) nos remete ao conceito catarse, tomando como
base, a definicdo de Gramsci que diz ser a catarse uma “elaboragdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens”. Essa internalizagdo ndo se constitui
simplesmente numa socializagdo em que o professor se ajusta a sociedade, mas sim num
processo em que o professor incorpora maneiras de ser (pensar e agir) que resultam de um
processo educativo e natural. Mazzeu (1998, p. 70) coloca que a formag@o nessa perspectiva
possibilita uma verdadeira autonomia do professor e que isso ocorre de forma consciente e
reflexiva.

Diante dessas questdes relacionadas a forma¢do docente em que a apropriagdo tem
uma relacdo com o objetivo da pesquisa, a qual busca compreender as condigcdes de
apropriacdo e interpretacdo dos principios apresentados pelos documentos curriculares
nacionais, justifica-se abordar as concepgdes de saberes no que se refere a formacao de

professores, articulando-as com o processo de apropriagdo.
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2.3 Conhecimento do professor frente a complexidade do trabalho docente

De acordo com Cochran-Smith e Lyttle (1999, p. 249), ha trés concepgdes de
conhecimento no que se refere a formagdo de professores. Uma delas ¢ a concepgdo de
“conhecimento para a pratica”, na qual se considera que os conhecimentos (conteudos da
disciplina, novas teorias, metodologias de ensino) gerados por pesquisadores melhoram a
pratica profissional dos professores a medida que sdo apropriados por eles. Nesse sentido, os
professores colocam em pratica os conhecimentos formais que sdo adquiridos na formacao e
os problemas que surgem na pratica pedagdgica sdo resolvidos de forma individualista,
sendo mais capazes aqueles professores que possuem conhecimentos-base, adquiridos com
os especialistas nos processos de formacgdo. Assim, concebe-se que saber mais torna a
pratica pedagogica mais eficiente.

Outra concepg¢do refere-se ao conhecimento como aquisicdo de “conhecimento na
pratica”. Aqui a €nfase esta no conhecimento em agdo; o conhecimento ¢ proveniente das
reflexdes do professor sobre a pratica, nas investigacdes e nas narrativas sobre elas; os
professores competentes, nessa concep¢ao, sdo aqueles que constroem problemas a partir
das incertezas, dando significado as situagdes a medida que estas se relacionam com
situagdes similares e anteriores. Isso vem ao encontro do que Schon propde, ou seja, uma
formacgdo profissional a partir da valorizagdo da pratica, do saber em agdo. Russel (apud
COCHRAN-SMITH e LYTTLE, 1999), aponta que essa idéia de Schon relaciona-se com o
que autores, como Hargreaves (2001), chamam de “conhecimento pratico”. Aqui se trata de
um conhecimento relacionado a experiéncia e moldado pelos valores e propositos do
docente. Portanto, o conhecimento ¢ proveniente das situacdes vivenciadas na pratica e das
reflexdes que faz sobre a pratica.

Em relagdo a formacao dos professores, nessa concepcao de conhecimento na pratica,
o formador ¢ um facilitador externo que auxilia os professores a refletirem sobre a pratica (a
propria pratica passa a ser objeto de estudo). Assim, as experiéncias sao norteadoras do
processo formativo.

A terceira e Ultima concep¢do de conhecimento ¢ denominada “conhecimento da

pratica” e se baseia numa aprendizagem docente em que o conhecimento pratico e tedrico



37

estao interligados. Ao professor atribui-se a funcdo de orientador e problematizador da
aprendizagem, investigador da sua atuacdo (faz da sua sala de aula e da escola o local de
pesquisa) e agente capaz de transformar o grupo com o qual convive. Tal concep¢do vem ao
encontro do que Mazzeu (1998) aborda, ao colocar que um dos procedimentos para o
processo formativo, na perspectiva historico-cultural, exige que o professor, ao atingir novos
patamares de dominio de conteudos e formas de ensino, reflita sobre sua trajetoria,
percorrendo no plano abstrato o caminho tragcado. Nesse sentido, o professor “percebe mais
claramente as possibilidades e os obstaculos de seu processo de aprendizagem e, portanto, a
necessidade de estar constantemente revendo e aperfeicoando sua forma de aprender”
(MAZZEU, 1998, p. 71). A partir desse processo espera-se que o professor se torne o
principal sujeito da sua formagao, a qual ¢ sempre um processo educativo, mesmo nao sendo
consciente.

Essa concepcao se baseia no desenvolvimento do professor a partir de comunidades de
aprendizagem’’, num processo colaborativo de busca de conhecimentos ¢ de compreensio
da propria pratica. Portanto, a aprendizagem do professor se da através de um trabalho
conjunto, o que vem ao encontro das idéias de Dewey, no que diz respeito a escola
democratica, ¢ com as idéias de Hargreaves (2001), quando ele sugere que ¢ impossivel
mudar a cultura escolar, sem antes ampliar as oportunidades de colaboracdo entre os
professores. Nao podemos esquecer que o individuo esta vinculado ao grupo social e,
portanto, toda experiéncia estd relacionada ao grupo. Dai a importancia das comunidades de
aprendizagem, em que as trocas entre os professores € o apoio mutuo sdo feitos de forma
que venham a contribuir e formar o professor. E justamente esse objetivo que temos na
associacdo de escolas onde a pesquisa se realizou. A partir dos encontros pedagodgicos
busca-se ampliar as oportunidades de colaboracdo entre os professores, favorecendo assim a
aquisi¢ao de conhecimentos e a compreensao da propria pratica.

Discutir a formacgao de professores e tudo o que a envolve nos permite refletir sobre a
natureza da profissdo docente que, como outras profissdes, ¢ regulada, esta envolta em

continuas criagdes de solugdes e define-se como atividade coletiva.

""" As comunidades de aprendizagem sdo grupos de professores que trabalham e aprendem em conjunto,
trocando idéias, conduzindo investiga¢des, organizando planos curriculares, entre outras atividades
relacionadas a pratica pedagogica (HARGREAVES, 2001).
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Amigues (2004), ao escrever sobre o trabalho do professor e trabalho do ensino nos
remete a articulagio entre a tarefa'” e a atividade', além de considerar também a distancia
entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado. Para o autor, ¢ justamente na “[...] tensao
entre o prescrito e o realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que
contribuirdo para o seu desenvolvimento profissional e pessoal” (AMIGUES, 2004, p.40).

Nesse contexto destacam-se as colocagdes de Clot (2006) que aborda o fato de a
atividade ndo se limitar ao que ¢ realizado pelo sujeito, ela se estende ao que o sujeito ndo
chega a fazer. No trabalho docente, as escolhas que sao feitas e as decisdes que sdo tomadas,
mesmo sendo consideradas pelo professor as mais adequadas, estdo sempre cercadas de
davidas e incertezas no que diz respeito a validade. Isso significa que o realizado e o ndo-
realizado possuem a mesma importancia, pois indagag¢des sempre sdo feitas pelo docente:
como fazer aquilo que ndo foi realizado?; como refazer aquilo que nao deu certo?; como
fazer de outro jeito?

De acordo com Clot (2006, p. 28) ¢ bastante Util proceder a andlise da atividade do
professor; e como hipdtese o autor levanta a questdo de que a estrutura da atividade do
trabalho do professor ¢ a mesma estrutura do trabalho dos alunos. Ele diz que [...] os
conflitos nas atividades do oficio de professor sao conflitos de atividades que obedecem ao
mesmo funcionamento que o das atividades dos alunos”. Assim, num processo de formacao,
dar ao professor oportunidades de reapropriacdo de suas atividades em conflito, possibilita-
lhe pensar nos conflitos de seus alunos, ou seja, ¢ “[...] um trabalho de auto-analise de suas
atividades para melhor identificar os conflitos nos quais se encontram”.

Ao falar da atividade docente, Amigues (2004, p. 41) ressalta que ela nao estd atrelada
a um “[...] individuo destituido de ferramentas, socialmente isolado e dissociado de historia;
pelo contrario, ela ¢ socialmente situada e constantemente mediada por objetos que
constituem um sistema”. Assim, fica claro que para o professor atuar, ele deve estabelecer e
coordenar relagdes entre os varios objetos que constituem a sua atividade.

Dentre os constituintes das atividades, sdo citadas as prescrigdes, as quais servem para

desencadear a acdao docente. Para compreender melhor, podemos exemplificar: um professor

"2 De acordo com Amigues (2004, p. 39): “A tarefa refere-se ao que deve ser feito e pode ser objetivamente
descrita em termos de condigdes e de objetivo, de meios (materiais, técnicos...) utilizados pelo sujeito”.

13 O autor ainda destaca que a atividade se relaciona ao que o sujeito faz mentalmente para executar a tarefa.
Ela ndo € observavel diretamente, mas deduzida a partir da agdo concreta realizada pelo sujeito. Refere-se aos
processos cognitivos (calculos e estratégias) a que o sujeito recorre para organizar 0S meios para atingir o
objetivo da agdo (AMIGUES, 2004).
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de Biologia deve trabalhar um determinado assunto no laboratério no formato de aula
pratica, e ndo teoricamente; para tanto, disponibilizard de duas horas-aula em vez de trés que
tinha anteriormente. A realizacdo dessa prescricdo, pelo professor, impde uma
reorganizagdo, pois além do tempo disponibilizado para a realizagdo da atividade, ele deve
repensar a aula no sentido de: que materiais ira utilizar no laboratério?; que instrugdes dara
aos alunos para o manuseio dos materiais?; que tipo de texto o aluno devera receber para
acompanhar os procedimentos da aula?; qual a melhor maneira de conduzir a aula?; qual a
melhor maneira de avaliar a compreensao desse conteudo por parte dos alunos? Ou seja, o
professor ira repensar a aula, mobilizar outros saberes. Mesmo tendo recebido uma
prescri¢do, ele terd que redefinir a sua tarefa para prescrevé-la aos alunos. Isso vem ao
encontro do que Amigues (2004, p. 42) aborda quando diz que a relacdo entre o que ¢
prescrito inicialmente e a realizagdo do prescrito na sala de aula ndo ¢ direta e sim “[...]
mediada por um trabalho de concepcao e de organizacdo de um meio que geralmente
apresenta formas coletivas”.

Esses momentos de reorganizagdo e redefini¢des, por parte do professor, passam a ser
formativos na medida em que mobilizam novos saberes, novas estratégias e formas de acao.
Vale lembrar que o trabalho docente, o qual desencadeia um processo formativo continuo,
se apOia num substrato que ¢ construido por outros. Aqui podemos destacar os livros de
apoio, os manuais pedagogicos, bem como, a Lei de Diretrizes e Bases e os documentos
curriculares nacionais (PCN, PCN+ ¢ OCEM). E nesse sentido que se fala em coletividade.
O trabalho docente ndo é uma atividade individual, limitada a sala de aula, € uma atividade
que utiliza “ferramentas” concebidas por outros (AMIGUES, 2004).

Em meio a essa diversidade: tarefas, atividades, prescri¢des, regulagdo, organizacao, o
professor € um produtor de significagdes, as quais buscamos compreender, nesta pesquisa, a
partir da analise das falas docentes que sdo resultantes de um processo de apropriagdo de
significados estabelecidos ao longo do tempo e na interagdo com os outros, constituindo-se

em processos formativos.
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2.4 A constituicio profissional como processo interativo

Considerando que as nossas mentes sao constituidas a partir da interagdo social e da
mediacdo pela linguagem, tomamos as falas dos professores como objeto de estudo,
entendendo que os docentes tém experiéncias vividas no meio social e, aos poucos, vao
construindo os seus conhecimentos a partir da apropriacdo do patrimonio da historia da
humanidade. A perspectiva histérico-cultural permite um modo diferente de olhar o
professor, assim como a escola, os alunos e at¢ mesmo a sociedade, pois, ela nos faz refletir
sobre o individuo ndo como passivo ou ativo e sim “interativo”. Como nos diz Goes (1991,
p. 21), a génese do conhecimento do individuo “ndo estd assentada em recursos so
individuais, independentes da medida social ou dos significados partilhados”. Nesse sentido,
a pesquisa leva em conta que os sujeitos, no caso os professores, sdo individuos interativos,
ou seja, constituidos na e pela interacdo com os outros, bem como semioticos, ou seja,
constituidos na e pela linguagem.

Ao assumir que o individuo se constitui nas relagdes com o outro, a perspectiva
vigotskiana aborda a relacdo dos planos social/individual. Essa relacdo ¢ tratada em termos
de vinculagdo, visto que a acdo do individuo so existe a partir da acdo entre individuos.
Considerando o plano de interagdo, Vygotsky aponta que o psicologico do individuo nao
pode ser compreendido a partir do estudo do aspecto individual ou social isoladamente
(GOES, 1991).

Ao refletir esse modo de compreender o desenvolvimento, pode-se dizer que todo o
desenvolvimento tem como fundamento a interacdo. De acordo com Gées (1991, p.18), “[...]
o sujeito faz sua uma a¢do que tem inicialmente um significado partilhado”. Explicitar
processos através dos quais o desenvolvimento ¢ socialmente constituido, de acordo com a
autora, ¢ uma das grandes contribui¢cdes da perspectiva historico-cultural.

Nesse sentido, para compreender os individuos, primeiramente ¢ preciso entender
como as suas experiéncias e seus atos sao moldados por seus “estados intencionais”, sendo
estes, vinculados a sistemas simbolicos da cultura. Portanto, o que carregamos em nossas
mentes s ¢ compreensivel para nds mesmos e para os outros a partir desses sistemas
culturais, lembrando, também, que ¢ a partir da cultura que constituimos as nossas mentes

(BRUNER, 1997, p. 39).
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Assim, podemos dizer que a utiliza¢ao das falas docentes possibilita conhecer como os
significados sdo construidos ao longo das experiéncias humanas, as quais sdo organizadas
por meio da fala, principalmente quando esta se aproxima de narrativas'®.

Na perspectiva histérico-cultural, a narrativa é entendida como sendo um produto de
tudo que ¢ aprendido na vida social. As narrativas sdo constituidas pelas representagdes que
os sujeitos fazem da realidade e, portanto, estdo envoltas por significados e interpretagdes.
Assim, a narrativa ¢ considerada como pratica social que se estabelece em processos
historicos de significagdo. Portanto, as falas docentes, algumas na forma de narrativa, que
foram surgindo ao longo das entrevistas, sdo resultantes das experiéncias que vao se
constituindo a partir da significagdo, produgao de sentidos e apropriagdo (BRAGA, 2002).

O conceito de experiéncia vem sendo bastante discutido na formagdo docente e o
autor que se destaca nessas reflexdes ¢ Jorge Larrosa. Para esse autor, a palavra experiéncia
traz nas suas raizes relagdes com experimentar, perigos, travessia, viajar... De acordo com
Larrosa (2002, p. 21) “[...] a experiéncia € 0 que nos passa, nos acontece, o que nos toca”. O
autor destaca que, frente a grande quantidade de informacdes, de tarefas e tempo escasso, a
experiéncia se torna cada vez mais invulgar, pois para que algo nos seja significativo
precisamos “parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido [...], suspender o
automatismo da a¢do” (LARROSA, 2002, p.24).

Vivemos tempos de turbuléncia. Mudaram as necessidades e os interesses € 0 acesso
a diversidade de informagdes, por meio de canais diversos, coloca-nos perante cendrios e
contextos diferenciados, exigindo sempre acdes rapidas que, na maioria das vezes,
impedem-nos de cultivar maior atencdo e delicadeza. Nao ¢ possivel dar-se tempo e espaco.
Assim, fica cada vez mais rara a experiéncia, a qual exige “falar de algo que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia” (LARROSA, 2002, p.24).

Nessa perspectiva, ter uma experiéncia € estar pronto para uma travessia na qual o
inusitado, o novo e o inesperado representam algo que nos forma e transforma. Dai a

importancia dos encontros de professores, em que as trocas € o apoio mutuo sdo feitos de

14 Para Bruner (1997), é através da narrativa que conseguimos organizar a nossa experiéncia. Ja Sarbin (apud
Braga, 2002) fala em principio narrativo, por meio do qual os individuos pensam, percebem, imaginam de
acordo com estruturas narrativas, ou seja, a narrativa ¢ que organiza as agdes humanas.
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forma que venham a contribuir e formar o professor. Formar nao ¢ no sentido de aprender

algo, mas, como diz Larrosa, (2003):

ai se trata mais de se constituir de uma determinada maneira. De uma
experiéncia em que alguém, a principio, era de uma determinada maneira, ou
ndo era nada, pura indeterminagdo, e, ao final, converteu-se em outra coisa.
[...] o aprender forma ou transforma o sujeito. (LARROSA, 2003, p.52)

E nesse sentido que a formagdo de professores deve ser compreendida. Nao no
sentido de s6 vivenciar, mas no sentido de transforma¢do do sujeito por meio de uma
viagem, uma aventura... A experiéncia formativa ¢ aquela que tem forga suficiente para que
alguém se volte para si mesmo, uma viagem interior. E nesse sentido que buscar os
significados que os professores atribuem a sua pratica, a partir de narrativas, mostra-se
relevante. Ao buscar sentido para as suas agdes, o docente passa a refletir sobre sua maneira
de ser e de interpretar o mundo. Assim, a viagem exterior se entrelaca com a interior e
comum a com a sensibilidade, permitindo uma conversao do sujeito (LARROSA, 2003).

Larrosa coloca em evidéncia o sujeito da experiéncia e argumenta sobre a qualidade
que envolve a experiéncia afirmando que “[...] o saber da experiéncia ¢ um saber particular,
subjetivo, relativo, contingente, pessoal... que ndo pode separar-se do individuo concreto
que o encarna” (LARROSA, 2002, p.27).

As elaboracdes de Larrosa, numa versao critica e contestadora ao racionalismo,
positivismo e cientificismo, tomaram for¢a ao longo do século XX e apontam para a
importancia daquilo que ¢ particular, singular, relacionado ao cotidiano; a sensibilidade do
outro ¢ a relevancia da palavra do outro, bem como, a valorizagao das narrativas e historias
de vida (SMOLKA, 2006). No entanto, Smolka (2006) nos faz refletir sobre isso,
colocando-nos que a experiéncia num primeiro nivel ¢ singular e subjetiva, mas num
segundo nivel ela é universal e objetiva. Para a autora, “seu valor transcende o sujeito
individual” (SMOLKA, 20006, p.103), pois o sujeito sabe das coisas a partir da influéncia
do outro.

Todas essas questdes abordadas também nos remetem a significagdo, ja que a
experiéncia resulta daquilo que € significado. De acordo com Smolka (2006, p. 107), a “[...]
experiéncia ¢ resultante daquilo que impacta e ¢ compreendido, significado, pela pessoa”.

Nessa relagdo experiéncia/significagdo, pode-se dizer que os sujeitos da pesquisa, no caso,
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os professores, possuem uma vida impregnada de sentido. Sentido este que se constroi na
relagdo com o outro.

Para compreender a polissemia da palavra sentido, Smolka (2006), tomando como
base as contribui¢des de Vygotsky e Bakhtin, nos traz que os sentidos emergem como

resultado das varias relagdes:

sentido relacionado a sensibilidade organica, as sensagdes; sentido
relacionado as emogoes e aos sentimentos; sentido relacionado a diregédo e
orientagdo das (inter)agdes; sentido relacionado a razdo, a significagdo.
(SMOLKA, 2006, p. 108)

E a partir da possibilidade de significagdo e produgdo de sentidos que a experiéncia
humana vai se constituindo. Assim, ao privilegiarmos as falas dos professores como objeto
de estudo, as quais estruturam a experiéncia, torna-se instigante compreender aquilo que ¢
significado pelos professores, no que tange a pratica pedagogica, levando em conta que o
que ¢ significativo para eles condensa as marcas da cultura, da historia e do outro. Portanto,
deve-se levar em conta que as caracteristicas de cada professor no que diz respeito aos
valores, modos de agir, pensar, refletir, sentir ¢ falar estdo relacionadas a um processo

histérico de interagdo ampla.

2.5 A escola: locus de formacao continuada dos professores

Muitos depoimentos de professores acerca de como vao aprimorando a sua formagao
evidenciam que o dia-a-dia na escola permite uma formacao continuada que pode superar os
modelos mais cldssicos como, por exemplo, cursos e especializagdes. Nesse sentido,
considerar a escola como sendo um /ocus de formagdo continuada passa a ser uma nova
perspectiva da area de formacao profissional (CANDAU, 1997).

A formagdo docente centrada na escola, de acordo com Imbernén (2000, p.79) surgiu
em meados de 1970, no Reino Unido, como uma proposta paliativa frente a escassez de
recursos destinados a formacgao continuada dos professores. Para o autor, a forma¢ao na
escola ndo se restringe a técnica e procedimentos ela tem uma carga ideologica, envolvendo

crencas, valores e atitudes.
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Para Novoa (1991, p. 30), “a formagdo continuada deve estar vinculada ao
desempenho profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de referéncia.”
O autor ainda se pergunta: “Que mudangas ¢ preciso introduzir na escola para que elas se
assumam como lugares de formacao?” Para ele, torna-se vital inventar uma maneira nova de
fazer formacao docente.

Entretanto, a formagdo ndo ¢ garantida somente pela presenga do professor na escola e
sua pratica concreta. S3o necessarias condigdes especiais que mobilizem um processo
formativo. Para tanto, ¢ imprescindivel uma pratica reflexiva e coletiva.

A expressao “professor reflexivo” tornou-se comum no cendrio educacional. Pimenta
(2002) analisa as origens e as caracteristicas do conceito professor reflexivo que surge nos
anos de 1990. Para tanto, a autora procede a uma revisao conceitual a partir das propostas do
norte-americano Donald Schon.

Baseando-se nas idéias de John Dewey, Shon propde uma formagdo profissional a
partir da valorizagdo da pratica. Por meio da reflexdo, andlise e problematizagdo dessa
pratica ¢ que se constroéi o conhecimento. Porém, novas situagdes sempre se colocam a
frente do professor e novas buscas de solu¢des se fazem necessarias, exigindo novas
reflexdes sobre as acdes anteriores. Com isso, a propria pratica passa a ser objeto de
pesquisa o que serve de base para o conceito de professor pesquisador (PIMENTA, 2002,
p.19).

Nesse sentido, a formag¢do do professor envolve a reelaboragdo dos seus saberes a
partir das suas experiéncias vivenciadas no ambito escolar. Entretanto, a pratica reflexiva de
modo individual ndo ¢ suficiente, pois dai decorre uma idéia de que sozinho o professor
consegue resolver os problemas e, na verdade, tem de se levar em conta todo um contexto
social. Nao se pode esquecer que o individuo estd vinculado a um grupo social e, portanto,
toda a experiéncia esté relacionada ao grupo. Se pensarmos nos fundamentos da perspectiva
histérico-cultural de Vygotsky em que o desenvolvimento humano ¢ concebido como
resultante das relagdes do individuo e seu contexto cultural e social e a cultura como
constitutiva da natureza humana, podemos considerar que o professor constréi a sua historia
a partir da sua trajetoria cultural, ou seja, a partir da interagdo com o mundo, com os
individuos que o cercam (REGO, 1995).

De acordo com Pimenta (2002), Liston e Zeichner (1993) criticam Schon por ele

centrar-se somente nas praticas individuais e ndo considerar o contexto institucional e social,
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consideram que a pratica coletiva ¢ fundamental para mobilizar o processo formativo.
Assim, a escola tem que se transformar em comunidades de aprendizagem, ou seja, um local
onde os professores possam trocar idéias, apoiar-se e estimular uns aos outros. Dessa forma,
¢ possivel criar novas condigdes que vislumbram mudangas institucionais e sociais
(PIMENTA, 2002).

E nesse contexto, de escola como sendo locus de formagdo, que a pesquisa se
desenvolve. Os encontros pedagdgicos realizados na escola em que a pesquisa se
desencadeia, tém-se constituido como um espaco de formagdo que se sobrepde a modelos
mais classicos de formacgdao. Fruto de interesse institucional e esforcos coletivos, os
momentos almejados de encontros planejados entre professores das escolas e coordenadores,
tornam-se realidade em 2000, com a criagdo de um Centro de Estudos e Pesquisas (CEP) e
se estende até os dias de hoje. Tendo como finalidade buscar sempre a constru¢do de um
processo de ensino dindmico e eficiente, o CEP estruturou-se para preparar e coordenar o
planejamento curricular das diversas areas do conhecimento e dar suporte aos professores,
incentivando a formag¢ao continuada na escola.

Propiciando a troca de idéias, experiéncias, estudos sobre temas diversos, organizagao
de planos curriculares e cronogramas de area, entre outras atividades, os encontros
pedagdgicos vao sendo delineados ao longo do tempo, a medida que mudancas se fazem
necessarias, sejam por exigéncias institucionais, indicativos que emergem da dindmica
escolar ou até mesmo pelo momento historico. Idealizado para que coordenadores de cada
area encaminhem o processo, juntamente com os professores, os encontros pedagdgicos
atualmente também contam com a presenca de convidados externos, como professores
formadores, palestrantes e autores de livros.

A atuagdo de profissionais externos tem contribuido muito para que os professores
ampliem seus conhecimentos a partir de visdes de pessoas de diferentes areas. Na maioria
das vezes, os trabalhos formativos realizados por pessoas externas sdao bastante elogiados.
Porém, nem sempre os trabalhos tém abordagens apreciadas pelos professores. Um dos
comentarios dos professores, em relacdo a certas falas dos convidados, em sua maioria
académicos, diz respeito ao distanciamento que existe entre a teoria e pratica escolar. Os
professores costumam mencionar que os profissionais académicos nao levam em contam
uma série de fatores, reproduzindo teorias que diferem das realidades atuais que envolvem

os docentes e a sala de aula.
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Historicamente, podemos perceber mudancas nas tendéncias relacionadas a formagao
docente. A valorizagdo do conhecimento especifico do professor na sua area de atuacdo,
muito presente na década de 1960, passa para um segundo plano, prevalecendo, na década
de 1970, a valorizagao de metodologias aplicadas ao processo ensino-aprendizagem. J& nos
anos 1980, idealiza-se um modelo tedrico para orientar a formagdo do professor
(FIORENTINI; SOUZA; MELO, 1998).

Embora ainda existam formadores presos as abordagens que separam a formagdo e a
pratica cotidiana, houve no Brasil, a partir da década de 1990, uma difusao significativa de
novos enfoques que levam em consideracao a complexidade da pratica pedagdgica e dos
saberes docentes.

De acordo com Novoa, esse movimento surgiu no universo escolar, “[...] numa
amalgama de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais proximo das
realidades educativas e do quotidiano dos professores.” (NOVOA, 1995, p.19)

Nessa perspectiva, valorizando trajetérias dos professores, dificuldades enfrentadas,
historias de vida, relatos, opinides, estudos ganham impulsos e a formac¢ao docente toma um
caminho diferente daquele que somente propunha dotar o professor de competéncias e
técnicas.

Considerando as necessidades reais dos professores e os problemas cotidianos da sala
de aula e da escola, os encontros pedagogicos realizados com os professores, coordenadores
de area e coordenagdo geral tém boa aceitacdo e credibilidade. Com o envolvimento de
todos, ¢ possivel implementar inovagdes, criando-se um espago para que o professor
compartilhe o seu conhecimento, as suas experiéncias e angustias e reflita sobre as suas
acoes.

Uma das inovacdes que se buscou nos ultimos anos diz respeito a implantagdo de
principios norteadores da pratica pedagdgica apregoados pelos documentos curriculares

nacionais do Ensino Médio, assunto que trataremos no proximo capitulo.



47

3. ENSINO MEDIO: REFORMAS, POLITICAS
CURRICULARES, CONCEPCOES E DESAFIOS

3.1 Aspectos historicos do Ensino Médio nas escolas brasileiras

Ao longo da histéria da educacdo brasileira, percebe-se o Ensino Médio como um
nivel de ensino que enfrenta inumeras mudancas em relacdo a estrutura e organizagio.
Tendo a pesquisa uma relacdo com as falas, opinides e depoimentos dos professores e
documentos nacionais desse nivel de ensino, torna-se pertinente uma explanagdo histoérica,
sem a intencionalidade de nos aprofundarmos, para o entendimento de como o Ensino
Meédio se constitui.

Seguindo aspectos histéricos, pode-se afirmar que o Ensino Médio passou por
algumas reformas. Kuenzer (2001) cita a reforma de Gustavo Capanema, de 1942, a qual
instituiu o curso colegial com trés anos de duragdo que aparecia no formato de Classico,
também denominado Cientifico, sempre com o objetivo de preparar o aluno para o ingresso
no Ensino Superior, ¢ no formato de Técnico (agrotécnico, comercial técnico e industrial
técnico) e Normal, que ndo asseguravam o ingresso no nivel superior. De acordo com
Kuenzer (2001, p.14) essa separagdo em duas vertentes atendia a “[...] divisdo social e
técnica do trabalho organizado e gerido pelo paradigma taylorista/fordista como resposta ao
crescente desenvolvimento industrial”.

E justamente nessa época que se origina, como iniciativa privada, o SENAI e mais
tarde, em 1946, o SENAC, ambos com a inten¢ao de atender as demandas de mao-de-obra
qualificada.

Somente com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional de 1961, o ensino
profissionalizante da acesso ao ensino superior, porém, ndo se altera o principio educativo
tradicional, que ¢ de atender as necessidades do trabalho, social e técnica, ou seja, formar
trabalhadores intelectuais e técnicos.

Em 1971, com a Lei de Diretrizes ¢ Bases do Governo Militar, passa a existir a

obrigatoriedade da habilitagdo profissional para todos os que cursassem o ensino
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denominado 2.° Grau. Assim, o objetivo geral dessa etapa de ensino era preparar para o
prosseguimento de estudos e habilitar para o exercicio de uma profissdo técnica.

As raizes dessa dualidade estrutural estdo na forma de organizacdo da sociedade,
expressando as relagdes entre o capital e o trabalho. De acordo com Kuenzer (2000), a
superagao da dualidade ¢ uma tarefa dificil numa sociedade dividida e desigual. Os novos
desafios para o Ensino Médio estdo pautados na sua democratizacdo e na formulagdao de uma
nova concepcdo que articule a formacdo cientifica e a soécio-histérica com a formacao
tecnoldgica. Isso ndo significa a extingdo dos cursos profissionalizantes e a democratizacao
nao se encerra no aumento de numero de vagas. A nova concepc¢ao de Ensino Médio so sera
possivel se todos os individuos tiverem de forma igualitaria as condi¢des de acesso aos bens,
tanto materiais como culturais, produzidos socialmente (KUENZER, 2000).

Para Kuenzer ¢ preciso uma sociedade em que os jovem consigam

exercer o direito a diferenca, sem que isso se constitua em desigualdade, de
tal modo que as escolhas por determinada trajetéria educacional ou
profissional no seja socialmente determinada pela origem de classe. Ou ,
exemplificando, que a decisdo de ndo cursar o nivel superior corresponda
ao desejo de desempenhar outra fungdo que exija qualificagdo mais rapida,
mas que seja igualmente valorizada socialmente, de modo a propiciar
trabalho e vida digna. Isso exigiria que, potencialmente existisse trabalho
digno e oportunidades educacionais para todos em todos os niveis.
(KUENZER, 2000, p. 35)

A partir da compreensdo de que ¢ necessdrio assegurar o Ensino Médio como
educacdo basica para todos, pauta-se uma nova concepcdo de ensino com o intuito de
articular o académico e o profissional. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional de n.° 9.394/96, o Ensino Médio ¢ a etapa final de uma educacao de
carater geral, que tem como finalidade a construcdo de competéncias basicas que situem o
educando como sujeito produtor de conhecimentos e participante do mundo do trabalho, e
com o desenvolvimento de pessoa, como “sujeito em situagdao” — cidadao.

A reforma do Ensino Médio no Brasil, financiada basicamente pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), surge como uma das prioridades da politica
educacional governamental. Para realizd-la, o Ministério da Educagdo e do Desporto,
partindo dos principios previstos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.°

9.394/96, empreende a Reforma do Ensino Profissionalizante (Decreto n.° 2.208/97), institui
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as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (Resolugcdao CEB, n.° 3/98), divulga os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999) e,
posteriormente, complementacdes a estes documentos, os PCN+ (BRASIL, 2002) e as
Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM (BRASIL, 2006).

Como foco central da reforma estd o curriculo, para o qual ¢ proposta uma nova
concepe¢do, sendo as orientagcdes apresentadas a partir de pardmetros curriculares de ambito
nacional. Para Lopes (2004, p. 54), os PCN s3ao documentos que “[...] ndo representam a
reforma em si, porém simbolizam a reforma e expressam muitos de seus principios”.
Portanto, os documentos elaborados marcam a reforma do Ensino Médio, expressando
principios e orientagdes pedagdgicas que devem ser colocadas em a¢do para que a reforma
se efetive.

A nova concepcao de Ensino Médio tem como proposta pedagdgica a intengdo de
propiciar a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, viabilizando a continuidade dos estudos, além de garantir a preparacdo basica

para o trabalho e a cidadania.

O Ensino Médio, portanto, é a etapa final de uma educacdo de carater geral,
afinada com a contemporaneidade, com a construgdo de competéncias
basicas, que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e
participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa,
como “sujeito em situagdo” — cidadao. (BRASIL, 1999, p. 22)

Assim, de acordo com a LDB, artigo 35, os PCNEM colocam que esse nivel de ensino
tem como fungdo para todos os educandos:

® a forma¢do do individuo de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integra¢do do seu projeto individual ao projeto da sociedade onde
vive;

e 0 aprimoramento do discente como pessoa humana, promovendo a formacdo ética e
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

® a preparagdo e orientagdo bdsica para a sua integra¢do no mundo do trabalho,
com as competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e permitam
acompanhar as mudangas que caracterizam a produgdo atual;

e 0 desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma

auténoma e critica, os niveis mais complexos de estudo. (BRASIL, 1999, p.13)
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Tais finalidades do Ensino Médio tornam clara a intencdo de superar a dualidade
estrutural, tendo a formacao tecnoldgica como um eixo do curriculo. Nessa concepcao, o
trabalho ¢ entendido como praxis humana, no sentido de ser um conjunto de agdes
desenvolvidas pelo homem para transformar a natureza, a sociedade, os outros € a si proprio,
produzindo condi¢des necessarias para a existéncia. Para Kuenzer (2000, p. 39), “[...] toda e
qualquer educagdo sempre serd educacdo para o trabalho.” Busca-se, assim, uma educagdo
que permita o desenvolvimento de capacidades para o uso de conhecimentos cientificos que
possibilitem a resolugdo de situacdes geradas pela pratica social.

Partindo dessa perspectiva, o Ensino Médio passa a ter o compromisso de educar o
aluno para que este participe politica e produtivamente do mundo das relagdes sociais, a
partir de um comportamento ético € com autonomia.

Essa concepgdo que toma o trabalho como praxis humana, de acordo com Kuenzer
(2000, p. 41), também apresenta aspectos probleméaticos levando em conta que vivemos um
processo capitalista. A forca de trabalho estd atrelada a uma retribuicdo financeira que
assegura condigdes necessarias de sobrevivéncia e o exercicio de cidadania. Assim, do ponto
de vista daqueles que vivem do trabalho, a transferéncia da formagdo profissional para o
p6s-médio e ensino superior, impossibilita, muitas vezes, a permanéncia do educando no
sistema de ensino pois, para eles, a permanéncia na escola € viabilizada pelo trabalho.

O exercicio da cidadania, outro ponto destacado na nova concep¢ao de Ensino Médio,
deve permear todo o curriculo. Para tanto, faz-se necessario o desenvolvimento de projetos
que contemplem aspectos politicos e éticos, além dos técnicos. Também estdo relacionados
ao exercicio da cidadania, contextos relacionados ao meio ambiente corpo e saude.

A partir dessa complexidade, percebe-se que esse nivel de ensino apresenta desafios e
que estes se tornam ainda maiores no cendrio atual. Assim, de acordo com Kuenzer (2000,
p. 44) o Ensino Médio devera organizar a sua politica-pedagogica, a partir de principios
como: universalizagdo do ensino, ndo somente ampliando as vagas, mas oferecendo
condi¢cdes de sucesso e permanéncia dos estudantes no sistema de ensino; unitariedade da
educacdo, permitindo a todos, independentemente da sua classe social, qualidade de ensino;
diversificacdo de programas, além da base comum, para atender as especificidades
regionais; compreensdo do trabalho como praxis humana e produtiva, ndo havendo

dissociacdo entre educagdo geral e formagdo para o trabalho; identidade, atendendo as
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necessidades dos alunos desse nivel de ensino, em termos de espaco e tempo de
aprendizagem; autonomia, respeitando as linhas norteadoras, para executar um projeto

politico-pedagdgico de qualidade e, ainda, uma avaliagdo constante do processo educativo.

3.2 Curriculo: sua origem e 0 que representa

Estando a pesquisa relacionada aos documentos curriculares nacionais os quais
propdem uma nova concep¢do para o Ensino Médio, pretende-se aqui refletir sobre
curriculo, compreendendo qual a sua origem e o que significa o curriculo numa perspectiva
tradicional, critica e pos-critica.

Vivendo multiplas influéncias, o campo do curriculo no Brasil, assim como em outros
locais, sempre esteve permeado por relagdes de poder. Na década de 1990, as proposi¢des
curriculares envoltas por contextos de cunho politico superavam aquela de cunho
administrativo-cientifico. Assim, prevalecia a idéia de que o curriculo s6 podia ser
compreendido num contexto politico, econdmico e social. Dentre os autores referenciados
no campo do curriculo estavam Giroux, Apple e Young.

Nesse periodo foram aprofundadas questdes relacionadas: as relacdes entre
conhecimento cientifico e escolar, saber popular e senso comum; aos processos de sele¢ao
dos contetdos; a superagdo da dicotomia entre os conteudos, métodos e relagdes escolares,
entre outras. No fim da primeira metade da década de 1990, o pensamento curricular ganhou
enfoques pos-modernos e pos-estruturalistas, incorporando as idéias de Foucault e Morin
(LOPES; MACEDO, 2002b).

A pluralidade de tematicas que foram surgindo acerca do curriculo demonstra que
esse se constitui como um campo intelectual. Para Lopes e Macedo (2002b, p.17) esse
campo ¢ um “[..] espaco em que diferentes atores sociais, detentores de determinados
capitais, social e cultural na area, legitimam determinadas concepgdes sobre a teoria de
curriculo e disputam entre si poder de definir quem tem autoridade na area”. A partir desse
contexto, podemos dizer que as propostas curriculares oficiais e as praticas pedagogicas sao
influenciadas pelo campo curricular que esta permeado por relagdes de poder dominantes

que fazem prevalecer concepgdes de acordo com seus interesses € objetivos especificos.



52

A produgdo do curriculo no Brasil, atualmente, pode ser analisada tomando como
base trés perspectivas: a pds-estruturalista; o curriculo em rede; e a histéria do curriculo e a
constitui¢do do conhecimento escolar.

A perspectiva pos-estruturalista ganhou destaque a partir de produgdes provenientes
de um grupo de curriculo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, liderada por
Tomaz Tadeu da Silva, o qual tomou como base teorica Foucault e Hall, dentre outros.

Os primeiros trabalhos de Silva, publicados na década de 1990, tiveram como objeto
central de andlise as conexdes entre os processos de selecdo, organizacdo e distribuicao dos
curriculos escolares e a dindmica de produgdo e reprodugdo da sociedade capitalista. Em
seguida, seguem trabalhos que contestam o que se entende como conhecimento € como
conhecimento escolar.

O pensamento pos-estruturalista também aponta que ndo ha possibilidade de uma
educagao, de um curriculo que esteja ao lado de uma visao libertadora, justa, igualitaria do
homem e da sociedade. Silva refere-se também ao conceito de ideologia, que segundo ele,
na teorizacao critica ¢ entendida como visdo falsa de mundo social, em oposi¢ao ao discurso
verdadeiro que representaria a realidade. Considerando que a linguagem constitui a
realidade, essa visdo ¢ bastante questionavel na medida em que os significados nunca sao
fixos e sim construidos a partir de determinadas praticas. Assim, ndo ha discursos
verdadeiros ou falsos, na concepcdo de Foucault ha discursos constituintes de regimes de
verdade (LOPES; MACEDO, 2002b).

Lopes e Macedo (2002b, p. 28), ao analisarem o pensamento de Tomaz Tadeu da
Silva, nos coloca que para os campos educacionais e de curriculo, este autor entende como
sendo possivel evitar discursos de grupos restritos que se apresentam como Unicos. Isso
significa reconhecer a Teoria de Curriculo'> como um dos elos entre saber e poder. Para o
autor, ha uma forte ligacdo entre representagdo, identidade e curriculo. A representagao
consiste num processo de producao de significados sociais por meio de discursos variados
que estabelecem as diferengas; as identidades se constituem a partir das variagdes dos

grupos sociais que se estabelecem por meio da producdo de diferencas e oposigdes; o

"> Segundo Silva (apud LOPES e MACEDO 2002b, p. 27) a Teoria de Curriculo consiste em [...] formular
formas de melhor organizar experiéncias de conhecimento dirigidos a produgido de formas particulares de
subjetividade: seja o sujeito conformista e essencializado das pedagogias tradicionais, seja o sujeito
emancipado e libertado das pedagogias progressistas”.



53

curriculo ¢ uma forma de representacao que se impde como regulador moral e controlador,
sendo produto das relagdes de poder e identidades sociais, bem como determinante desses.

Como foi mencionada anteriormente, a produgdo de curriculo também pode ter como
base o conhecimento em rede, que ganhou destaque a partir da metade da década de 1990
com trabalhos desenvolvidos por pesquisadores do Rio de Janeiro, liderados por Nilda Alves
e Regina Garcia. Nos ultimos anos temos a contribuicdo, para esses estudos, do autor
portugués Boaventura de Sousa Santos.

As elaboragdes sobre curriculo em rede tomaram como central a pratica dos sujeitos
que vivem o cotidiano curricular e a formagao de professores. Lopes ¢ Macedo (2002b)
abordam que, ao trabalhar os contextos cotidianos, os sujeitos tecem seus conhecimentos a
partir das inimeras redes a que pertencem. Nesse sentido, Lopes ¢ Macedo (2002b, p. 37)
dizem ser o “espaco pratico como aquele em que a teoria ¢é tecida”, o que reconceitualiza “a
pratica como espago cotidiano no qual o saber € criado, elimina as fronteiras entre ciéncia e
senso comum, entre conhecimento valido e conhecimento cotidiano”.

O conhecimento escolar e questdes curriculares se constituiram, no final da década
de 1980, em estudos importantes sobre o curriculo. Anténio Flavio Moreira, um dos
principais pesquisadores brasileiros nessa linha, deu destaque nas suas producdes para a
influéncia estrangeira nas teorias e praticas de curriculo e propos enfoques que ndo dessem
margens para interpretagdes simples que reduziam o que era produzido em contexto
nacional sobre curriculo a uma réplica do que se elaborava nos Estados Unidos. Seus
estudos também possibilitam uma andalise das politicas curriculares implementadas no
Brasil, dos curriculos vigentes e da fungdo do professor. Moreira procura compreender como
as politicas curriculares hibridizam diferentes discursos curriculares e sociais e também
dirige seus olhares na defesa do professor como intelectual cosmopolita e critico, sendo
capaz de fazer a apropriacdo de diferentes producdes para propor sugestdes aos modelos
vigentes (LOPES; MACEDO, 2002b).

Ao trazer essas consideragdes sobre o pensamento curricular no Brasil, podemos
dizer que o campo do curriculo ¢ algo bastante complexo. Seu estudo exige desvendar e
problematizar varios aspectos relacionados ao pedagoégico, cultural, politico, social e
historico.

Mas o que ¢ curriculo? De acordo com Silva (1999, p. 14) uma defini¢do nao revela o

que ¢ o curriculo na sua esséncia. Para o autor, “[...] uma definicdo nos revela o que uma
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determinada teoria pensa o que o curriculo ¢”. Portanto, a abordagem adequada ¢ mais
voltada para o sentido de como, em diferentes momentos e teorias, o curriculo tem sido
definido.

Tragando alguns momentos, pode-se destacar que mudangas decorrentes de uma
economia americana dos anos vinte, influenciada pelo capital industrial, passam a exigir
praticas e valores diferenciados que levam a uma nova concep¢ao de sociedade. Diante de
um contexto industrializado, a escola passa a ser uma instituigdo que tem um papel
fundamental na formagdo e profissionalizagdo de pessoas que atuariam nessa nova
configuragdo social (MOREIRA E SILVA, 2002).

Nesse momento crescente de industrializacdo, numa perspectiva tradicional, o
curriculo passa a ser uma especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para
a obtencdo de resultados mensuraveis. Destaca-se aqui, o livro escrito por Bobbitt: The
curriculum. Nesse livro, escrito em 1918, Bobbit deixa claro que o sistema educacional
deveria, como uma empresa, estabelecer quais os objetivos que seriam atingidos e quais 0s
procedimentos e métodos aplicados. O modelo educacional estava voltado para a economia
e a finalidade da educacdo relacionada as exigéncias profissionais da vida adulta. De acordo
com Bobbitt (apud SILVA, 1999, p. 24), “[...] a educagdo, tal como a usina de fabricagdo de
aco, ¢ um processo de moldagem”. Diz ele, ainda, que criangas podem realizar operacdes de
adi¢des num ritmo de 35 combinagdes por minuto, e comparando com outras criangas, “[...]
adicionam a um ritmo médio de 105 combinagdes por minuto”.

Na medida em que a industrializacdo abre caminhos para a contratacdo de pessoal,
aumenta a imigra¢cdo do campo para a cidade. Com a chegada dos imigrantes as metropoles,
a sociedade americana dominante sente-se invadida por novos costumes e valores. Desse
modo, Moreira e Silva (2002) comentam que houve a criagdo de um projeto nacional que
garanta a classe média dominante a manutencio dos seus valores e de sua cultura. E nesse
contexto que surge um curriculo escolar condizente com os valores que a sociedade
americana dominante acreditava serem os mais adequados. O curriculo, numa perspectiva
critica e pos-critica, ¢ um instrumento de controle social, estando permeado por relagdes de

poder. Conforme Moreira e Silva,

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
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relacdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 8)

Dessa forma, intengdes particulares e de uma minoria, nem sempre impostas
legalmente ou explicitas, determinam um caminho a ser trilhado nas escolas e salas de aula.
Essa idéia de curriculo demonstra a preocupacdo com as conexdes entre o saber, a
identidade e o poder. Raymond Willians (apud LOPES 2006, p. 135), um estudioso critico
de curriculo, aborda que a selecdo dos contetidos curriculares estd vinculada a uma “[...]
selecdo particular da cultura, produto de énfase e omissdes, organicamente relacionada as
escolhas e as finalidades mais amplas da educacao”.

Quando se pensa em curriculo, tem-se focado qual o saber que deve ser ensinado e,
desta forma, o curriculo se relaciona com uma sele¢do de conteudos de um universo amplo
de conhecimentos. O “o que ensinar?” esta atrelado ao questionamento “o que esperamos
que o individuo seja para atuar e transformar a sociedade onde vive?” Assim, podemos nos
perguntar: que tipo de individuo € o ideal para um determinado tipo de sociedade? Racional,
numa visdo mais humanista? Competitivo, numa visdo mais neoliberal? Cidaddo, numa
visdo de estado moderno? Critico, numa visdo educacional mais critica? Torna-se notorio
que para cada situagcdo, hd necessidade de um tipo de curriculo. Portanto, pensar em
curriculo ndo significa pensar somente em conhecimentos, e sim compreender que o
conhecimento esta envolvido com o que somos, com a nossa identidade (SILVA, 1999).

Nao ¢ por acaso que o curriculo tem um papel central nas reformas educacionais. Esta
posigao estratégica, de acordo com Silva (1999, p. 10), decorre do fato dele ser um elemento
discursivo da politica educacional em que diferentes grupos sociais, em especial os
dominantes, podem “expressar suas visdes de mundo, seu projeto social, sua verdade”. As
politicas curriculares movimentam os elementos que estdo em torno da escola e da
educacdo, sejam eles elementos materiais, como os livros didaticos, sejam eles os humanos,
como os professores e alunos, sejam eles conceituais, como competéncias e saberes.

De acordo com Silva, (1999), o curriculo que aparece na concepgao tradicional, como
um conjunto de fatos, de conhecimentos e de informagdes, os quais sdo selecionados do
estoque cultural mais amplo da sociedade, para serem transmitidos as criangas e aos jovens

no ambito escolar, sofre as primeiras criticas a partir da ‘Nova Sociologia da Educacao’ e da
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teorizagdo critica em educacdo. Assim, concepcdes do cultural e do social passam a ser
relevantes para a teoria curricular.

O francés Louis Althusser faz uma conexao entre educagdo e ideologia no seu ensaio
denominado A ideologia e os aparelhos ideologicos de estado. Base para as criticas
marxistas da educagdo, primeiramente, o ensaio diz que a ideologia ¢ constituida por crengas
que aceitam as estruturas sociais como sendo adequadas, no caso o capitalismo. Numa
segunda parte, o ensaio diz que a ideologia se forma a partir dos “aparelhos ideologicos do
estado”, sendo a escola um dos aparelhos, pois transmite a ideologia a partir do seu curriculo
(SILVA, 1999). Tal ideologia ¢ que, discriminatoriamente, faz com que a classe dominada,
evadida da escola antes de chegar aos niveis em que se desenvolvem habilidades da classe
dominante, submeta-se a classe hegemonica, a qual passa a ter o controle € o comando em
suas maos.

Numa abordagem critica da educacdo, Pierre Bourdieu (1998) aborda sobre a
“reprodu¢do” da cultura dominante, sendo esta cultura a que tem maior valor social, pois
garante vantagens materiais, intelectuais e simbdlicas, e se constitui no que ele chama de
“capital cultural”. Para o socidlogo, o curriculo da escola estd baseado na cultura da classe
dominante, portanto ¢ transmitido igualmente para todos por um codigo ndo acessivel para
alguns, o que faz com que as classes menos privilegiadas se tornem excluidas. Dessa forma,

legitimando as desigualdades sociais, Bourdieu considera que

para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, ¢ necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito
dos conteudos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais entre as
criancas das diferentes classes sociais. (BOURDIEU, 1998, p. 53)

Compreende-se assim que a escola, na sua tradicdo pedagogica, faz com que o “capital
cultural” dos alunos das classes mais favorecidas seja reconhecido e se fortaleca, ja que a
cultura escolar ¢ tdo proxima da cultura da elite, enquanto os alunos das classes menos
favorecidas, frente a um codigo inatingivel, se deparam com o fracasso por ndo ter a sua
cultura nativa valorizada pelo curriculo escolar.

Ao retratar o sistema escolar, Bourdieu (1998) afirma:
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E provavel por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia
da escola libertadora, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele é
um dos fatores mais eficazes de conservagdo social, pois fornece a
aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, ¢ sanciona a heranga
cultural e o dom social tratado como dom natural. (BOURDIEU, 1998, p.
41)

Nessa versao, a escola apresenta-se como algo que perpetua as desigualdades sociais,
pois ao tratar todos os discentes como sendo iguais em direitos e deveres, ignora a cultura
que cada um traz consigo. Assim, a tradi¢do pedagogica atinge os alunos mais favorecidos,
ou seja, aqueles que detém uma heranca cultural. De acordo com Bourdieu, a cultura da elite
¢ tao proxima da cultura escolar que as criangas origindrias de um meio mais desfavorecido
ndo podem adquirir, sendo penosamente, aquilo que ¢ herdado pelos filhos das classes
favorecidas. Criticando, Bourdieu (1998) diz que, o sucesso excepcional de alguns alunos de
classes menos privilegiadas que destoam do coletivo, gera uma impressao erronea de que o
sucesso ¢ uma questdao de dom.

Ao ministrar aulas, ¢ notdrio que os alunos trazem para a sala de aula uma bagagem
cultural que colabora com a aprendizagem de certos contetdos. Isso vem ao encontro da
perspectiva historico-cultural, pois cada individuo resulta da multiplicidade de fatores que
influenciam o seu desenvolvimento. E claro que o aluno obtém, no cotidiano extracurricular,
informagdes que, embora ndo sistematizadas, ja que sdo construidas por meio da observagao
e vivéncia direta do aluno, colaboram para o seu desenvolvimento psiquico e,
conseqlientemente, contribuem para o seu aprendizado em sala de aula.

Outra abordagem sobre curriculo diz respeito ao curriculo oculto. Tal curriculo ndo
oficial esta relacionado a tudo que contribui, de forma implicita, para a aprendizagem. Para
Silva (1999, p. 79) o curriculo oculto ensina o individualismo, o conformismo e a
obediéncia. Ele ensina através de regras, rituais, regulamentos e normas que governam as
relacdes que se estabelecem na escola.

A nogao de “capital cultural”, exposta anteriormente, nos fornece subsidios para a
discussdo de curriculo oculto, na medida em que nos remete a cultura dominante como base
da cultura escolar. Seguindo essa perspectiva critica, podemos ressaltar que o que se aprende
no curriculo oculto se relaciona as atitudes, valores, comportamentos e orientagdes que

induzem os alunos a se ajustar as estruturas e funcionamento da sociedade capitalista. E
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nesse sentido que Silva (1999) ressalta o fato de o curriculo oculto se voltar para um ensino
em que se desenvolve o individualismo, o conformismo e a obediéncia. Para o autor, o
conceito de curriculo oculto cumpriu um papel importante para uma abordagem critica, pois
ele “expressa uma operacdo fundamental da analise sociologica, que consiste em descrever
processos sociais que moldam nossa subjetividade como por detras de nossas costas, sem
nosso conhecimento consciente”. (SILVA, 1999, p. 80)

As discussdes desenvolvidas até aqui também se estendem para dos documentos
curriculares nacionais. Logo apds as primeiras versdes dos parametros curriculares
nacionais, em 1995, criticas relacionadas a associagdo de curriculo, determinagao politica-
econdmica sob principios neoliberais e homogeneidade cultural, foram sendo desenvolvidas.

Lopes (2006) se coloca contra o curriculo nacional, abordando que toda proposta de
curriculo busca a homogeneidade, entendendo que a padronizacdo de saberes basicos a
serem ensinados e encaminhamentos comuns sdo desejados. No entanto, “[...] a cultura ¢
sempre plural e multifacetada [...]”, coloca Lopes (2006, p. 138), e isso faz com que a
diferenca se torne algo central. Assim, definir uma cultura como sendo comum, ¢ buscar

uma homogeneidade que mascara e silencia as diferencas que existem. Para a autora

Em vez de serem concebidas diferentes formas de significagdo do mundo,
o0 projeto da cultura comum busca impor uma unica forma ou uma forma
primordial de significagdo como a mais certa, mais correta e a Unica capaz
de garantir as finalidades pretendidas, sejam elas democraticas ou ndo.
(LOPES, 2006, p.138)

Tal apontamento nos faz refletir sobre a op¢do de uma organizagdo curricular e
selecdo de conteudos, pois posicionamentos definidos em relagdo as questdes curriculares
parecem pressupor que existe um caminho a ser seguido e que este ¢ o mais adequado.
Porém, ¢ mais adequado para quem? Provavelmente, para os grupos sociais dominantes, ou
seja, para 0s mesmos que expressam as suas visdes de mundo, os seus projetos, as suas
verdades.

Assim, as discussdes apresentam o curriculo como um campo de conflitos e busca de
significacdo, cambiantes de acordo com os diferentes momentos historicos e concepgdes que

0 perpassam.
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3.3 Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio: refletindo sobre

os documentos

Em 1999, o Ministério da Educagao divulga os PCNEM, documentos que expressam
uma grande reforma do nivel médio de ensino e apresentam conceitos e principios politicos-
pedagogicos. Os PCNEM sdo propostos a partir de muitos debates, agdes e interesses
variados. Novos principios, como interdisciplinaridade, conteudos significativos e
contextualizados, estruturam um ensino voltado para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades. Assim novos elementos passam a ser focados constantemente, exigindo uma
ampla compreensao e reflexdo por parte dos educadores.

Apresentando-se como uma proposta sem carater obrigatério, os PCNEM representam
um referencial comum para a educagdo escolar brasileira e servem de material de reflexao e

auxilio para a pratica pedagogica. Eles possuem a fun¢do de

[...] subsidiar a elaboragdo ou a revisao curricular dos Estados e
Municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes,
incentivando a discussdo pedagdgica interna das escolas e a elaboracao de
projetos educativos, assim como servir de material de reflexdo para a
pratica de professores. (BRASIL, 1999, p. 36)

A elaboragdo e divulgacdo dos documentos nacionais podem ser vistas sob angulos
diferentes. Por um lado, como um avango coerente, se consideramos a dimensao fisica do
nosso pais e a intencdo de um referencial comum, por outro lado, como uma forte
interven¢do governamental na implementagdao de um curriculo, que até entdo era tarefa das
Secretarias de Educag¢ao, tanto Municipal como Estadual.

De acordo com Santiago (2000, p. 2), os desafios que se colocam frente as politicas
publicas relacionadas a educagdo sdo complexos e transcendem a reestruturagdo de
curriculos e a dindmica das metodologias de ensino. Assim, de acordo com a autora, ha uma
indagacao sobre a pertinéncia, viabilidade e legitimidade dos PCN como politica que busca
padrdes gerais de qualidade para a educacao basica no Brasil.

Relacionado a pertinéncia, Santiago (2000, p. 5) traz a questdo do papel que os PCN

desempenham como proposito governamental de orientacdo de acdes para o0
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desenvolvimento curricular e as mudancas efetivas para uma educagao de melhor qualidade.
Como hipotese da investigacdo realizada em sua pesquisa, a autora cita que os textos e
discursos oficiais adquirem, a partir de interpretacdes e experiéncias diversificadas do leitor,
significados proprios que nem sempre coincidem com a intengdo dos documentos. Ao falar
das politicas educacionais dos anos 90 no Reino Unido, Ball (apud LOPES, 2004) discute a
questdo da interpretacdo e diz que os textos de documentos curriculares produzidos ndo sao
fechados, ndo tém sentidos fixos e que estdo sujeitos a interpretagdes diversas e
contestacdes. Isso reforca ainda mais a importancia do trabalho de pesquisa voltado para a
investigacdo narrativa, bem como para a obtengao de opinides e depoimentos que expressam
os sentidos e significados atribuidos as concepgdes e principios apregoados pelos PCNEM.

No que se refere a viabilidade, Santiago (2000, p. 6) comenta que as situagdes que
definem a viabilidade das propostas apresentadas pelos PCN se relacionam as dimensodes
politica, social, cultural e econdmica. O processo de implementacao dos PCN depende das
politicas e estratégias que possibilitam a sua execu¢do, como suporte tecnologico, de gestao,
assim como do contexto histérico-cultural da interpretacdo, aceitacdo e aplicagdo das
orientacdes apresentadas pelos documentos oficiais.

Ao falar de legitimidade, Santiago (2000, p.10) diz que a auséncia de interagao,
engajamento politico e motivagdo intrinseca, refletem-se na acdo ou ndo-acdo de
professores. O que se observa ¢ que, além da auséncia de condigdes como recursos
didaticos, formagdo, tempo, entre outros, ha fatores determinantes da ndo utilizagdo dos
PCN como material de apoio. Como um dos fatores, pode-se mencionar a falta de motivacao
do professor devido um distanciamento das propostas com o contexto vivenciado nas
organizagdes dos sistemas educacionais.

Ainda que consideremos que os PCNEM nao tenham sido lidos por alguns docentes
ou que tenham sido lidos, mas com descrédito, ou ainda, que estejam esquecidos nas
prateleira e gavetas, seria um equivoco pensar que tais documentos nio repercutem no

. . 16 . . .
sistema educacional °. Desconsiderar o poder de um documento oficial nas escolas seria

' Os Pardmetros Curriculares Nacionais se constituiram em referenciais importantes para agdes como:
avaliagdo de competéncias desenvolvidas pelos alunos, é o caso do ENEM; avaliagdo de livros didaticos;
publicag@o de material didatico publico; implementacdo de programas de formagao de professores .
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utopico, porém temos que admitir que a consolidacao da nova proposta apresentada pelos
PCNEM s6 ocorre no protagonismo docente' .

Fica evidente que, para a execucdo de um projeto ¢ de fundamental importancia o
envolvimento do professor no processo. Mas o que possibilita esse envolvimento? Quais as
condig¢des ofertadas para viabilizar tal envolvimento? Questdes como essas sdo complexas e
merecem destaque, pois frente as transformagdes educacionais almejadas e as
responsabilidades atribuidas aos professores, sendo estas Ultimas ndo acompanhadas de
medidas concretas para um adequado exercicio da profissdo, se percebe professores numa
crise de identidade, o que traz sentimentos de inseguranca para o enfrentamento de uma
nova concepcio de ensino (ABRAHAM apud NOVOA, 1995). Portanto, deve-se levar em
conta que o ndo envolvimento do professor, muitas vezes, se justifica pelas deficitarias
condi¢des de trabalho, como por exemplo: jornada de trabalho extensa, escassez de recursos
materiais, entre outros fatores que impedem agdes de qualidade, bem como pelo ndo
conhecimento daquilo que almejam que o professor execute.

Buscando outras abordagens acerca dos PCNEM, encontramos colocagdes de Lopes
(2002) aceca dos conceitos de recontextualizagdo e hibridismo. Para a autora, os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, carta de intengdes governamentais, configuram

um discurso, que

[...] como todo discurso oficial, projeta identidades pedagdgicas e orienta
a producdo do conhecimento oficial — o conhecimento educacional
construido e distribuido as institui¢des educacionais pelo estado em sua
atuacdo como recontextualizador pedagogico oficial. (LOPES, 2002, p.2)

A recontextualizacdo de acordo com Bernstein (apud LOPES, 2002), se faz a partir de
passagens de textos de um contexto para outro, como por exemplo, do contexto oficial para
o contexto escolar. Nesse processo, textos sdo selecionados em detrimento de outros, e ainda
sao utilizados para questdes diferentes daquelas a que se destinam originalmente. Tal

recontextualizacdo se d4 em meio a diferentes relacdes e interesses. Assim se produz o

' Quando o professor entra em sua sala de aula para atuar, ninguém assumira por ele as atitudes que devem ser
tomadas frente as situacdes que se desenvolvem na classe. Essa responsabilidade ¢ dele e o mesmo atuara de
acordo com as suas convic¢des e capacidades. Porém, essa autonomia e protagonismo docente ndo se
constroem sem a participagdo do outro. A atuagdo do professor em sala de aula se deve as relagdes sociais, ou
seja, a partir da interacdo com o outro, o professor ird construindo as suas formas de pensar e agir
(CONTRERAS, 2002; VYGOTSKY, 1994).
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discurso pedagogico. No caso dos PCNEM, discute Lopes (2002), o discurso instrucional
passa, a partir do principio recontextualizador, para um principio regulativo, ou seja, os
textos apresentados pelos PCNEM hibridizam tendéncias pedagogicas e atribuem sentidos
diferenciados aos principios que se apresentam originalmente.

Levando em conta que na produgdo dos documentos nacionais a recontextualizacdo
produz um hibridismo ou uma “mistura” de concepg¢des, ideais e visdes das pessoas
envolvidas no processo de elaboracdo, pode-se considerar uma apropriagdo diferenciada dos
principios apregoados pelos PCNEM, pelos professores que 1éem os documentos. Lopes
(2004) vai além e focaliza a questdo dos principios apregoados pelos PCNEM receberem
interpretacdes diferentes nos conhecimentos disciplinares da area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. Argumenta as possibilidades de leituras diversas por parte
dos professores de Biologia, Fisica, Quimica ¢ Matematica. Tal diferenciac¢do ¢ justificada
pelo trabalho independente das equipes dessas areas disciplinares. Portanto, a elaboracao de
uma proposta curricular supostamente integrada, ocorreu sem a integracdo das equipes
responsaveis pelas diferentes disciplinas (LOPES, 2004).

Nesse sentido, Lopes (2002) defende que o discurso dos documentos nacionais para o

Ensino Médio esta permeado de

ambigiiidades de forma a legitimar junto a diferentes grupos sociais, sejam
aqueles que trabalharam em sua produg@o ou aqueles que trabalharam na
sua implementagdo e analise. Para a produgdo de uma proposta curricular
como a dos PCNEM, sdo apropriados e hibridizados discursos académicos,
ressignificando-os de forma a atender as finalidades educacionais previstas
no momento atual. Defendo, igualmente, que as finalidades educacionais
dos PCNEM visam especialmente formar para a inser¢do social no mundo
produtivo globalizado. (LOPES, 2002, p. 389)

A partir desse contexto, a autora defende uma postura critica aos parametros
nacionais, alertando-nos em relagdo a forte tendéncia dos documentos em reduzir seus
principios a insercao social e atendimento das demandas do mercado de trabalho, ou seja, os
documentos limitam o poder do conhecimento, considerando-o importante na medida em
que produz vantagens e beneficios econdmicos, assumindo assim sua relagcdo com politicas
neoliberais.

A partir de todas essas reflexdes, € possivel compreender que as politicas de curriculo,

incluindo a elaboracdo dos documentos curriculares nacionais, estdo permeadas por fatores
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diversos, como relagdes de poder, visdes sociais particulares, interesses pessoais, € ainda,
que somente na proposta pedagogica e a partir da atuacdo do professor ¢ que a nova
concepcao de Ensino Médio ganhara significado pratico. Assim, se torna pertinente o
estudo dos PCNEM, sob todos os angulos, desde as condi¢gdes de elaboracdo, apropriagao,

interpretagdo e analises das concepgdes, envolvendo propostas e orientagdes pedagogicas.

3.4 Proposta curricular do Ensino Médio

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio, o curriculo
deve contemplar conteudos e estratégias de aprendizagem que permitam ao individuo a
realizag¢ao de atividades no triplice universo das relagdes, ou seja, na vida em sociedade, no
trabalho e na simbolizacdo subjetiva. Para desenvolver tais capacidades, quatro eixos
estruturais da educacdo, apontados pela UNESCO, passam a orientar a nova proposta
curricular: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser
(BRASIL, 1999).

A partir desses eixos, propoe-se um curriculo que deve ser articulado e com contetidos
significativos, tendo em vista o desenvolvimento, no aluno, de competéncias e habilidades.
O curriculo, ainda, de acordo com a Lei n.° 9.394/96, deve apresentar-se com uma Base
Nacional Comum, que deve contribuir para a preparacdo do aluno no prosseguimento de
seus estudos, permitindo a ele “[...] buscar informacdo, gerar informacdo, usad-la para
solucionar problemas concretos na produgdo de bens e na gestdo ou prestagdo de servicos
[...]” (BRASIL, 1999, p.30), e uma parte diversificada que atende as necessidades regionais
e culturais com o objetivo de enriquecimento curricular. O curriculo estabelece também a
divisdo do conhecimento escolar em trés areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Na proposta da reforma curricular do Ensino Médio, o enfoque meramente
disciplinar deve ser superado pela perspectiva interdisciplinar e pela contextualizacao dos

conhecimentos. Assim, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo passam a ser principios
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estruturadores da nova proposta curricular que visa desenvolver as competéncias'® citadas a
seguir e estabelecidas pela LDB (BRASIL, 1996):

- vincular a educa¢do ao mundo do trabalho e a pratica social;

- compreender os significados;

- ser capaz de continuar aprendendo;

- preparar-se para o trabalho e o exercicio da cidadania;

- ter autonomia intelectual e pensamento critico,

- ter flexibilidade para adaptar-se a novas condi¢oes de ocupagdo;

- compreender os fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos produtivos;

- relacionar a teoria com a pratica.

Na parte inicial dos textos dos PCNEM ¢ possivel constatar a presenga dos principios

que estruturam o curriculo. De acordo com os documentos,

Tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado
no acumulo de informagdes. Ao contrario disso, buscamos dar significado
ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacdo; evitar a
compartimentalizagdo, mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o
raciocinio e a capacidade de aprender. (BRASIL, 1999, p.13)

De acordo com a reforma, a interdisciplinaridade e a contextualizag¢do sdo recursos
para superar desarticulacdo das areas de conhecimento e possibilitam um ensino que
propicie a busca dos significados, o desenvolvimento do raciocinio e a capacidade de
aprender tendo autonomia e pensamento critico. Para tanto, de acordo com Domingues (et
al., 2000, p. 72), tem que haver uma reorganizagdo das experiéncias dos agentes da escola,

de forma que reflitam suas praticas e discutam sobre o que ensinam e como ensinam.

" O termo competéncias orienta visdes politicas e educacionais e¢ sua defini¢do envolve perspectivas
diferentes. De acordo com Perrenoud (2000) a competéncia é a capacidade de mobilizar diferentes recursos
cognitivos para enfrentar uma determinada situagdo. Ja Tardif (2000), inspirado na atividade do trabalho,
entende competéncias como sendo as modalidades praticas de utilizagdo de conhecimentos aplicados em
determinadas situagdes (THERRIEN e LOIOLA, 2001). Para Tardif (apud Therrien e Loiola, 2001): “Ser
competente ¢ ser capaz de utilizar e de aplicar procedimentos praticos apropriados em uma situagdo de
trabalho concreta”.
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3.4.1 A interdisciplinaridade

Ao fazer men¢do da interdisciplinaridade, de acordo com Lavaqui e Batista (2007,
p.400), na literatura de educa¢do em ciéncias, o entendimento do principio, mais
especificamente a interdisciplinaridade escolar, ¢ bastante redundante, com diversas
acepcoes acerca das bases epistemologicas até as implementagdes pedagogicas de fato.

Retomando um pouco do historico que envolve a interdiciplinaridade, vale destacar
que em 1970, na Franca, realizou-se um Semindrio sobre Pluridisciplinaridade e a
Interdisciplinaridade nas Universidades, promovido pelo Ministério da Educagdo francés e
a Organizacao de Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE), em que conceitos
foram apresentados com o objetivo de discutir e elucidar o conceito de interdisciplinaridade
e analisar seu efeito positivo em relagdo ao ensino e a pesquisa frente a evolucdo do
conhecimento e sociedade (SANTOME, 1998). A partir desse evento emergiram uma
diversidade de contribuigdes com o intuito de esclarecer a terminologia da
interdisciplinaridade.

Jean Piaget, um dos participantes do evento, apresentou graus de organizacdo e
integracao entre as disciplinas: a multidisciplinaridade, nivel inferior de integragdo, na qual
se busca informagdes nas diferentes disciplinas para a resolugdo de um problema, sem que a
interacdo contribua para modificagdes e enriquecimentos das disciplinas;, a
interdisciplinaridade, um segundo nivel, em que a cooperacdo entre vdarias disciplinas
provoca intercadmbios reais, ou seja, necessita de uma auténtica reciprocidade nos
intercadmbios e, como conseqiiéncia, enriquecimentos mutuos; a transdisciplinaridade, uma
etapa superior de integracdo em que ha a construgdo de um sistema total, sem fronteiras
solidas entre as disciplinas (SANTOME, 1998, p.70).

Outra proposta bastante discutida para a relagdo entre as disciplinas que conduzem a
interdisciplinaridade foi a de Erich Jantsch, abordada por Japiassu, que é composta por

quatro niveis:

Multidisciplinaridade: ~ gama  de  disciplinas que  propomos
simultaneamente, mas sem fazer aparecer as relacdes que podem existir
entre elas.

[...] Tipo de sistemas: sistema de um s6 nivel e de objetivos multiplos;
nenhuma cooperagdo (JAPIASSU, 1976, p. 73).
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Pluridisciplinaridade: justaposicdo de diversas disciplinas situadas
geralmente no mesmo nivel hierarquico e agrupadas de modo a fazer
aparecer as relagoes existentes entre elas.

[...] Tipo de sistema: sistema de um s6 nivel e de objetivos multiplos;
cooperacdo, mas sem coordenacdo (JAPIASSU, 1976, p. 73).

Interdisciplinaridade: axiomatica comum a um grupo de disciplinas
conexas ¢ definida no nivel hierarquico imediatamente superior, o que
introduz a nogdo de finalidade.

[...] Tipo de sistema: sistema de dois niveis e de objetivos multiplos;
coordenagdo procedendo do nivel superior (JAPIASSU, 1976, p. 74).

Transdisciplinaridade':  coordenagio de todas as disciplinas e
interdisciplinas do sistema de ensino inovado, sobre a base de uma
axiomatica geral.

[...] Tipo de sistema: sistema de niveis e objetivos multiplos; coordenagdo
com vistas a uma finalidade comum dos sistemas (JAPIASSU, 1976, p.
74).

Além de Piaget e Jantsch, outros especialistas®’ se destacaram pelo esforco em
procurar construir pressupostos que sustentassem um trabalho interdisciplinar. No entanto,
Lavaqui e Batista (2007, p. 404) destacam que tais perspectivas ndo se originaram de
praticas empiricas ou de sistematizagdes resultantes de pesquisas realizadas. Assim, a
variagao conceitual permitiu uma ampla abertura para multiplas interpretacdes.

Notoriamente as discussdes acerca do termo interdisciplinaridade foram se
desenvolvendo num contexto relacionado a pesquisa cientifica, ndo salientando a pratica
educativa e tomando como referéncia as “dificuldades encontradas pelo conhecimento
cientifico em fazer frente a excessiva especializacdo do conhecimento” (LAVAQUI e
BATISTA, 2007, p. 405).

De acordo com Lenoir (apud LAVAQUI e BATISTA, 2007, p. 406), a
interdisciplinaridade cientifica se diferencia da escolar, pois a primeira tem como finalidade
“a produ¢do de novos conhecimentos [cientificos] e a busca de respostas as intimeras

necessidades sociais...]”, enquanto a segunda visa a “difusdo do conhecimento [...] ¢ a

' De acordo com Carlos (2007), esse ultimo nivel nio foi originalmente proposto por Jantsch e sim por Jean
Piaget.

2 Algumas personalidades do meio académico que tiveram envolvimento com o assunto da
interdisciplinaridade, no Seminario promovido na Franga, foram: Leo Apostel, Guy Berger, Guy Michaud,
Marcel Boisot, Eric Jantsch, Heinz Heckhausen, Asa Briggs, Jean Piaget e outros (Carlos, 2007).
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formacdo de atores sociais”, buscando promover a integragdo de aprendizagens e os
conhecimentos escolares. Para o autor, a interdisciplinaridade escolar requer uma
organizagdo de contetdos escolares nos planos curriculares, didaticos e pedagogicos, e,
ainda, o objeto de estudo na perspectiva da interdisciplinaridade escolar difere da
perspectiva da interdisciplinaridade cientifica'.

A difusdo do termo interdisciplinaridade também chega a América Latina e Fazenda
(1994) nos relata que “ o eco das discussdes sobre interdisciplinaridade chega ao Brasil ao
final da década de 1960 com sérias distor¢des, proprias daqueles que se aventuram ao novo
sem reflexdo, ao modismo sem medir as conseqiiéncias do mesmo”’(FAZENDA, 1994, p.
23).

Sem duvidas, o modismo decorrente de uma apropriacao rapida e superficial, por parte
dos educadores, perdura até hoje e ¢ a partir dessa breve historizagdo que podemos refletir
sobre a origem da conceitualizagdo e pouca clareza que envolve o termo
interdisciplinaridade no campo educacional e a superficialidade da sua compreensdo pelos
professores.

Como outras tendéncias estrangeiras, a interdisciplinaridade chegou ao Brasil num
periodo de mudancas politicas, em que o contexto educacional também passava por
modificagdes. Sem um trabalho reflexivo mais profundo para as adequagdes a nossa
realidade nacional®, a interdisciplinaridade foi incorporada a Lei de Diretrizes ¢ Bases de
Educagdo Nacional, de n.° 5.692/71, estando presente como principio norteador da pratica
pedagogica nos PCNEM (CARLOS, 2007).

A elaboracao das diretrizes curriculares no Brasil ¢ um indicativo de como tendéncias
estrangeiras sdo incorporadas sem uma reflexdo e compreensdo mais profundas. Por
exemplo, nos PCNEM a interdisciplinaridade, ¢ compreendida como uma abordagem

relacional que integra diferentes conhecimentos para a resolugdo de problemas concretos e

*! Para Lavaqui e Batista (2007, p. 407), a disciplina cientifica ¢ vista como um conjunto de conhecimentos
especificos, que tem uma logica de estruturagdo interna e utiliza métodos de investigacdo apropriados para
avancar o conhecimento de uma determinada area. J4 a disciplina escolar, embora utilize os conhecimentos
cientificos, ndo ¢ uma copia desses e um resultado de transposi¢@o didatica, mas algo que propicia possibilite
que o aluno adquira conhecimentos para o seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e social, dentre outros.

2 Carlos (2007, p. 34) aborda que a falta de um trabalho rigoroso de reflexdo e a falta de adequagio as
peculiaridades do nosso pais, a interdisciplinaridade influenciou a integragdo dos conteudos de Historia e
Geografia, dando lugar aos Estudos Sociais, ¢ Ciéncias Biologicas e Fisicas, que se transformaram em
disciplina de Ciéncias.
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compreensdo de fendmenos sob diferentes pontos de vistas. No texto dos documentos
curriculares nacionais, hd a mencdo de que existe clareza do conceito de
interdisciplinaridade. Essa clareza, diz o PCNEM, torna-se evidente quando se considera
que “todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que
pode ser de questionamento, de confirmacdo, de complementacdo, de negacdo, de
amplia¢dao”. (BRASIL, 1999, p. 80)

Com a pretensao de possibilitar maior compreensao ao leitor, os PCNEM destacam a
relacdo entre pensamento e linguagem, na perspectiva sociointeracionista, apresentada por
Vygotsky. Os documentos apontam que de acordo com Vygotsky (2005), a palavra
desprovida de pensamento ¢ algo morto, e 0 pensamento que ndo ¢ expresso por palavras
encontra-se nas sombras. A partir desse contexto, os PCNEM procuram explicitar que todas
as linguagens trabalhadas pela escola sdo interdisciplinares, pois é pela linguagem verbal,
visual, sonora, matemadtica, entre outras, que os conteudos curriculares se constituem em
significados formalizados pela linguagem, ou seja, em conhecimento.

A organizag¢do dos PCNEM em trés areas — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matematica ¢ suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias — toma como base a aproximacao daqueles conhecimentos que compartilham
objetos de estudo e, portanto, se comunicam, propiciando condi¢des para que o ensino se
desenvolva numa perspectiva de interdisciplinaridade (BRASIL, 1999). De acordo com
Santomé (1998, p. 45), defender a interdisciplinaridade como principio estruturador do
curriculo que possibilita a integragdo das diferentes areas, agregando-as as diversidades
culturais, significa desenvolver nas pessoas condigdes para que sejam mais abertas,
flexiveis, solidarias, democraticas e criticas.

Os documentos trazem ainda,

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo e, a0 mesmo
tempo, evitar a diluigdo em generalidades. De fato, sera na possibilidade de
relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e
acdo, que interdisciplinaridade podera ser uma pratica pedagbgica e
didatica adequada aos objetivos do ensino médio (BRASIL, 2002, p. 88).

Embora essa organizacdo curricular represente um passo para aproximar as
disciplinas, os PCNEM nao trazem, além do conceito que ndo aparece de forma clara, como

indica o documento, e sim de forma ampla e vaga, orientagdes mais precisas para a acao
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pedagdgica dos docentes numa perspectiva interdisciplinar. Os professores, devido a sua
formacdo inicial e a pratica profissional fundamentadas numa perspectiva disciplinar, ndo
estdo preparados para “ir além da mera justaposi¢do”, evitando assim “a diluicdo em
generalidades”. E os documentos nacionais estdo longe de ser orientadores de uma pratica
pedagdgica que cumpra esses objetivos, havendo assim concepgoes equivocadas e simplistas
acerca da abordagem interdisciplinar.

Para Carlos, (2007) o tratamento mais geral do termo interdisciplinaridade nos

PCNEM pode ser justificado por meio de algumas razdes, dentre elas:

A diversidade e a pluralidade de recursos pedagogicos € respeitada e
recomendada pela lei”’; uma abordagem mais ampla do assunto abarca
uma gama maior de concepgdes do que uma abordagem focada num
conceito Unico, o que contribui para que cada escola tenha liberdade de
optar por uma abordagem que atenda as suas especificidades e, com isso,
trilhe seu proprio caminho em busca da interdisciplinaridade; diminui o
risco de se incorrer em um viés conceitual ou reducionismo tedrico-
metodologico muito comuns quando se propde um conceito restrito para
um conjunto amplo e diverso de escolas como as que compdem o cenario
nacional; Porque o conceito de interdisciplinaridade nao ¢ consensual nem
mesmo entre pesquisadores, que diria entre os professores de nivel médio.
(CARLOS, 2007, p. 61)

Apos tais consideragdes, ¢ importante levantar o seguinte questionamento: como
podemos pensar na interdisciplinaridade se o curriculo de Ensino Médio ndo ¢ um curriculo
organizado de forma integrada e sim disciplinar?

Cabe aqui uma abordagem sobre o curriculo disciplinar que se apresenta com uma
organizagao disciplinar que tem sido hegemdnica na historia do curriculo.

. , . ~ . 24

Nas pesquisas sobre curriculo a organizacdo do conhecimento escolar™ ¢ central e

pode ser entendida de duas formas: como seqiiéncia de conteudos selecionados e divisao em

campos de saber, tendo a escola o papel de simplificar o conhecimento para o ensino € como

2 O artigo 8.° do Conselho Nacional da Educagio (1998, p. 21) diz que “na observancia da

Interdisciplinaridade, as escolas terdo presente que a interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas,
partird do principio de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos
[...]"

* De acordo com Lopes e Macedo (2002a, p. 75) o conhecimento escolar é resultante de uma selecio cultural,
determinada por fatores de ordens diversas, socioculturais, politico-econdmicas , para além de critérios
exclusivamente epistemologicos. Tal conhecimento é organizado para determinados fins de ensino, por
mecanismos de pedagogizagdo, constituindo o conhecimento escolar.



70

um processo mais amplo de reconstrucdo dos saberes, cabendo a escola a produgao dos
saberes escolares.

Considerando a organizagdo disciplinar hegemodnica essa organizag¢do curricular
recebe inimeras criticas. Para Lopes e Macedo (2002a) esse modelo de curriculo é apontado
como “incapaz de integrar saberes, de permitir uma compreensdo global dos conhecimentos
ou de gerar maior aproximagdo com saberes cotidianos dos alunos, dessa forma dificultando
a aprendizagem de conhecimentos significativos” (LOPES; MACEDO 2002a, p. 74).

No entanto, Lopes ¢ Macedo (2002a) defendem que um curriculo disciplinar ndo
impede que diferentes processos de integragdo possam atuar, seja de criacdo de novas
disciplinas integradas ou de uma articulagdo entre disciplinas isoladas.

As disciplinas escolares, embora pedagogizadas, sdo identificadas comumente como
disciplinas cientificas ou académicas. Porém, as disciplinas escolares devem ser vistas de
forma diferente das cientificas, embora facam parte de um mesmo mecanismo simbdlico.

As disciplinas cientificas se desenvolvem e atingem um ponto de maturidade que,
para Boaventura (apud LOPES e MACEDO 2002a), as tornam uma poderosa arma a servi¢o
dos interesses da classe dominante, que lhe garantem ascensdo. Assim podemos entender as
disciplinas cientificas como formas de reducao das finalidades sociais do conhecimento em
dire¢do aos interesses de grupos restritos.

As disciplinas escolares também possuem um processo evolutivo e Lopes e Macedo
(2002a, p. 79) nos trazem o modelo de Layton para compreendermos esse fluxo. Num
primeiro momento, Layton explica a entrada de uma disciplina no curriculo escolar devido a
sua pertinéncia e utilidade. Nessa fase raramente ha formagdo especifica dos professores
para trabalhar tais conteudos. Num segundo momento, a disciplina passa a ter uma tradicao
e comeca a formacgao de especialistas que atuardo como professores. Nessa fase mesclam-se
a utilidade da disciplina e o status académico. Num terceiro momento, a disciplina passa a
ter estabilidade, com um conjunto de regras e valores estabelecidos € um corpo docente
formado. A partir dessas regras e valores, a selecdo de contetidos e a sua organizagdo dos
mesmos sao feitas.

Partindo desse modelo, podemos entender que a consolidagdo de uma disciplina no
curriculo escolar envolve a passagem de uma orientagao mais pedagogica e utilitaria para
uma tradicdo académica (GOODSON apud LOPES E MACEDO, 2002a). Assim, a

disciplina escolar ¢ elaborada a partir de um contexto social e politico, de forma
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fragmentada, sendo que os envolvidos nesse processo empregam uma ideologia e recursos
de acordo com as suas concepgdes. Para Lopes e Macedo (2002a, p.80), “as disciplinas
escolares respondem a objetivos sociais da educagdo, segundo rumos de institucionalizagao
proprios”.

Considerando a estabilidade que uma disciplina adquire, pode-se dizer que as
tentativas de integracdo disciplinar tendem a ndo se viabilizar, pois fogem a logica que se
instala em torno da disciplina de referéncia. Para entender o processo de integracdo nos
curriculos disciplinares, temos o caso da disciplina de ciéncias. Esse campo disciplinar tenta
integrar as disciplinas de referéncia de biologia, fisica e quimica, geologia, astronomia, etc.
Entretanto, a integracdo nunca se efetivou realmente, sendo que a biologia passou a assumir
de forma prioritaria os contetidos de ciéncias. Lopes e Macedo (2002a, p. 92) apresentam
duas justificativas para tanto, uma delas ¢ a de que a biologia supostamente daria mais
respostas as questdes do mundo natural, e a outra, se deve ao enfoque positivista de que a
biologia se constitui como ciéncia mais completa e complexa frente as disciplinas cientificas
de fisica e quimica (COMTE apud LOPES e MACEDO, 2002a, p. 92).

A disciplina escolar ¢ instituida socialmente e se faz necessaria na medida em que
traduz conhecimentos que sdo entendidos como legitimos de serem ensinados, organiza o
trabalho escolar, orienta a formagdo do professor, a forma como os professores devem
ensinar, como os métodos de ensino sdo constituidos, como se organizam os espaco e tempo
escolares. Ao mesmo tempo, deve se considerar que por meio das disciplinas escolares ¢ que
sdo mascaradas as relagdes de poder que envolvem o curriculo, legitimando a distribui¢do
desigual dos conhecimentos (LOPES; MACEDO 2002a).

E importante ressaltar que o fato da escola estar vinculada a uma tradigdo disciplinar,
que organiza o curriculo e repercute na formacdo docente, determina praticas pedagogicas
que ndo integram saberes. Almejar um curriculo integrado exige ndo somente uma formagao
docente voltada para tal, mas também uma quebra na estabilidade que uma disciplina
adquire. Por isso, inovacdes reais que superem o enfoque disciplinar dos curriculos tém,
segundo Goodson (apud LOPES e MACEDO, 2002a, p.93), pouca possibilidade de serem
viabilizadas a curto prazo. Em meio a essas consideragdes, como esperar que o professor

faca um trabalho interdisciplinar sustentado por curriculo disciplinar?
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3.4.2 A contextualizaciio e as competéncias

Outro principio da proposta curricular é a contextualiza¢do, processo em que 0S
conteudos programaticos sao trabalhados de forma que se relacionem as experiéncias
discentes e tenham aplicabilidade. Os PCNEM abordam que o tratamento contextualizado
do conhecimento faz com que os alunos saiam da condi¢ao de passividade, permitindo uma
aprendizagem motivadora e significativa. Para os documentos, hd uma distancia a ser
superada entre os conteidos e a experiéncia do aluno. Assim, 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)

Um dos exemplos citados para melhor compreensdo da contextualizacdo refere-se ao
estudo do corpo humano, que deve levar o aluno a conhecer ndo somente o funcionamento
dos sistemas e 6rgdos, mas também entender como funciona o seu proprio corpo, tendo a
compreensdo da sexualidade, das conseqiiéncias do uso de drogas, da ma alimentagdo, etc.
Outro exemplo relaciona-se a Quimica e a Fisica, disciplinas que, para muitos, de acordo
com os PCNEM, tém seus contetidos transmitidos de forma academicista, sendo a
aprendizagem ndo significativa, por ndo estabelecer, durante o ensino, pontes com o que
circunda o aluno e estdo relacionados a fendmenos explicados por essas ciéncias. Chama-se
atencdo, também, para o cuidado que se deve ter no sentido de ndo interpretar a
contextualizagdo como algo simplorio, que faz os contetdos sairem do plano abstrato para
serem aprisionados por meio do espontaneismo e na cotidianeidade. E importante, orientam
os PCNEM, levar em conta o carater sistematico e consciente da aprendizagem.

A recomendacdo da contextualizacdo, nos documentos, objetiva facilitar a aplicacdo
da experiéncia escolar para uma melhor compreensdo das experiéncias do estudante, bem
como, a partir das experiéncias do estudante, propiciar a aquisicdo de conhecimentos
abstratos. Portanto, a intencdo ¢ de tornar a constitui¢do de conhecimentos um processo
continuo de formacdo de capacidades intelectuais superiores. Ao concluir sobre a
contextualizagdo, os PCNEM citam Stein (1998), o qual diz que na contextualizagdo se
busca desenvolver o pensamento de ordem superior em lugar da obtencao de fatos isolados

da vida real; busca-se a aplicagdo em vez da memorizagdo; busca ndo somente trazer a vida
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real para a sala de aula, mas criar as condigdes necessarias para que os estudantes
(re)experienciem os episodios da vida real a partir de miltiplas perspectivas.

Mais especificamente para a disciplina de Biologia a mencao sobre contextualizagdo
nos documentos nacionais transmite que contextualizar os conhecimentos biologicos ¢
aborda-los historicamente, ou seja, fornece a idéia de que ¢ importante mostrar ao aluno
como e porque os conhecimentos foram produzidos, em que época, “[...] apresentando a
histéria da biologia como um movimento ndo-linear e freqiientemente contraditorio”
(BRASIL, 1999, vol 3, p. 42-43).

Para Domingues (et al., 2000, p.73), por meio da contextualizacao proposta pela nova
formulagdo curricular do Ensino Médio, € possivel relacionar as disciplinas com o cotidiano
dos alunos, com a realidade das escolas, com as caracteristicas locais e regionais.

Com a proposta de educar para a vida, que para Lopes (2002, p. 390) foi traduzida
como educacdo contextualizada, atribui-se um significado para vida numa dimensao
produtiva do ponto de vista econdmico, em detrimento da dimensdo mais abrangente, que
seria a cultural. Outro aspecto abordado por Lopes (2002, p. 392) ¢ o fato da
contextualizagdo estar associada a valorizacdo do cotidiano. Aqui a autora aborda que “[...]
falta um sentido mais politico ao conceito de cotidiano”, mencionando que a valorizagao dos
saberes prévios dos alunos e dos saberes cotidianos, sdo concepcdes hibridizadas, como ja
discutimos anteriormente, que se apresentam limitadas em relacdo ao ambito da cultura mais
ampla.

A aprendizagem a partir da contextualizag@o estd relacionada ao desenvolvimento de
competéncias que permitam a resolucdo de problemas em determinados contextos e a
transferéncia da capacidade de resolucdo para problemas do contexto social e produtivo.
Nesse sentido fica evidente a perspectiva de formagao voltada para os processos vinculados
ao trabalho.

E notério nos documentos nacionais que o trabalho ¢ o principio organizador do
curriculo do Ensino Médio, ndo no sentido limitado de ensino profissionalizante, mas no
sentido de preparar todos, independentemente de sua origem ou destino social e profissional,
para escolhas profissionais futuras, para o exercicio da cidadania e para a produgdo de bens,
servicos e conhecimentos. Aqui, vale ressaltar as consideragdes de Kuenzer (2002) quando a
mesma diz que toda e qualquer educagdo ¢ educacdo para o trabalho, a partir do momento

que se busca o desenvolvimento de alunos competentes para transformar a sociedade, a
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natureza, os outros € a si proprio. Assim, o compromisso do Ensino Médio ¢ educar para que
o discente participe tanto politicamente quanto produtivamente no mundo das relagdes
sociais.

As referéncias sobre trabalho apresentadas nos PCNEM refletem o que expde o
Parecer n° 15/98, da Camara de Educagdao Basica do Conselho Nacional de Educagao, que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. O Parecer, diferentemente
da Lei n.° 5. 692/71, ndo trata o trabalho como exclusivo do ensino profissionalizante e se
remete a ele, expondo que é incomensuravel a riqueza do contexto do trabalho para dar
significado as aprendizagens da escola média. No caso dos conteudos de Biologia, cita-se a
producdo de servicos de saude servindo de contexto para a abordagem significativa e ttil a
alunos que se destinam a essas areas de trabalho.

Nesse contexto, fica mais claro o intuito de desenvolver no aluno, competéncias e
habilidades, pois podem atender as necessidades de integragao e adaptacao dos individuos a
sociedade e ao mundo do trabalho, na medida em que a criatividade, autonomia e
capacidade de solucionar problemas sdo fundamentais para a atuagdo no mundo produtivo e
em transformacao.

De acordo com Silva Junior (2002), as preocupacdes com a reforma do nivel médio de
ensino no Brasil, frente as radicais transformag¢des mundiais, sdo louvaveis. No entanto, o
autor admite que “[...] tal referéncia deve ser contemplada em toda a sua complexidade e
ndo somente com base nas mudangas econdmicas e tecnoldgicas” (SILVA JUNIOR, 2002,
P. 222).

Ramos (2001) aborda que o uso do termo competéncia na escola relaciona-se a nogao
de que tal principio promove o encontro entre o trabalho e a formag¢do. Num plano
pedagogico, percebe-se uma organizagao e legitimagdo de um ensino definido pela produgao
de competéncias verificaveis em situagdes concretas e especificas, no lugar de um ensino
centrado em saberes disciplinares. Nesse sentido, as competéncias sao definidas em relacao
aos processos de trabalho que os individuos devem ser capazes de compreender € dominar.

No contexto das novas formas de organizagdo e gestdo do trabalho, Kuenzer (2002,
p.2) traz que o conceito de competéncia supde um dominio do conhecimento cientifico-
tecnologico e socio-historico devido os processos de trabalho terem adquirido uma maior
complexidade. Essa nova concep¢do de trabalho demanda o desenvolvimento de

capacidades cognitivas mais elaboradas, em especial as relacionadas com a comunicagao,
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com o dominio de diferentes linguagens e com o raciocinio logico-formal. Para a autora, tais
competéncias s6 se desenvolvem a partir de uma sistematizacdo do conhecimento em
processos pedagogicos disponibilizadas no ambito escolar.

Assim, o conceito de competéncias, que no contexto das politicas educacionais assume
um papel central na reforma do Ensino Médio, tem seu significado associado as dimensdes
cognitivistas, no entanto, essas sdo provenientes de teorias que fazem parte de contextos das
ciéncias sociais nao relacionados a educagao.

Para Kuenzer (2002) o carater ideoldgico que tem sido atribuido a categoria
competéncia deve ser adequadamente discutido. De acordo com a autora hd uma

ambigiiidade nas discussdes no campo educacional:

ha os que negam a categoria pura e simplesmente, fechando os olhos para a
nova realidade do trabalho; ha os que comemoram seu carater
emancipatorio, sem aprofundar as contradigdes inerentes ao trabalho no
capitalismo; ¢ ha os que simplesmente aderem. Pela sedugdo do novo
discurso [...] tém difundido o novo significado da competéncia, com o que
o professor vai ficando sem referéncias para participar do debate e para
refletir sobre as suas praticas. (KUENZER, 2002, p.3)

Perrenoud (1999, p. 7), um dos autores referenciados quando se fala de pedagogia
centrada em competéncias, define o termo como “uma capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles”.
Para o autor, as competéncias mobilizam os conhecimentos, no entanto, Kuenzer (2002)
analisa criticamente essa questdo, pois defende a idéia de que a simples existéncia de
conhecimentos, sejam eles tacitos ou teodricos, ndo ¢ suficiente para desencadear agdes
competentes. A competéncia estard mais presente quanto mais experiéncias forem
vivenciadas, quanto mais conhecimentos forem adquiridos. Nesse sentido os conhecimentos
e competéncias sdo processos que se articulam, mas ndo se identificam.

Por outro lado, a no¢do de competéncia ¢ inseparavel da acdo. Ropé (1997, p.16)
chama a atengdo para essa caracteristica da no¢ao competéncia, trazendo a defini¢do de
competéncia dada pelo dicionario Larousse Comercial, editado em 1930:

Nos assuntos comerciais e industriais a competéncia ¢ o conjunto de
conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam para a
discussdo, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne seu oficio... Ela
supde conhecimentos fundamentados... geralmente, considera-se que ndo
ha competéncia total se os conhecimentos tedricos ndo forem
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acompanhados das qualidades e da capacidade que permitem executar as
decisoes sugeridas. (DICIONARIO LAROUSSE COMERCIAL apud
TANGUY, 1997, p.16)

O texto das Matrizes Curriculares Referéncia do SAEB® (1998, p.9), procura
diferenciar as competéncias cognitivas das habilidades instrumentais. Define a primeira
como aquelas relacionadas as modalidades estruturais da inteligéncia, ou seja, relacionadas
as acdes e operagdes que o individuo realiza para estabelecer relagcdes com e entre os
objetos, situagdes e fendmenos e pessoas que deseja conhecer, e a segunda, relacionadas ao
plano do saber e fazer, sendo decorrentes das competéncias adquiridas.

Nesse sentido, as competéncias estdo relacionadas a um saber fazer. Para Lopes
(2001), “as competéncias agem, traduzindo determinado contetido em uma habilidade”.
Acrescenta ainda, “as habilidades e comportamentos vinculados a relagdes sociais e praticas
culturais cotidianas sdo substituidas por competéncias técnicas derivadas dos saberes
especializados”. Na opinido da autora, o modelo de ensino voltado para competéncias que
tem como base o saber fazer relacionado ao mundo produtivo e a um conhecimento
especializado, ndo leva em conta as competéncias desenvolvidas no cotidiano social,
voltando-se mais para o campo tecnologico e econdmico e ndo atendendo questdes culturais.
As palavras de Silva Junior mencionadas anteriormente vém ao encontro desta opinido.

A organizacdo do curriculo por competéncias, segundo Lopes (2001, p. 6), ndo ¢
disciplinar e sim um curriculo integrado, pois as competéncias por si s0 expressam uma
integracdo dos conteudos a serem ensinados. No entanto, a autora discute essa questdo
comentando que o carater integrado do curriculo ¢ contraditério na reforma do Ensino
Médio, pois o processo de elaboragdo dos parametros curriculares foi eminentemente
disciplinar, ja que as equipes disciplinares elaboraram de forma isolada os documentos.
Relata que “os PCNEM apresentam listagens de competéncias e habilidades para cada area e
para cada disciplina, parecendo conferir um carater disciplinar as competéncias especificas”.
De forma critica, a autora expde que a perspectiva do curriculo por competéncia pode
resultar um esvaziamento dos diferentes saberes, como os populares e cotidianos, em favor

de um saber que valoriza o desempenho, o resultado e a eficiéncia social.

 Sistema de Avaliagdo de Educacio Basica — criado em 1998 pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira).
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Outras necessidades, além daquelas expostas anteriormente, também sdao expressas nos
documentos da reforma educacional do Ensino Médio. Sao agregados os ideais de
humanismo e diversidade, o que torna evidente as influéncias da Unido Européia nas

produgdes, quando a mesma apresenta a missdo fundamental da educacio que

consiste em ajudar cada individuo a desenvolver todo o seu potencial e a
tornar-se um ser humano completo, ¢ ndo um mero instrumento da
economia; a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias deve ser
acompanhada pela educag@o do carater, a abertura cultural ¢ o despertar da
responsabilidade social. *°

Tal fragmento fornece a base para o estabelecimento, na Lei n.° 9.394/96, de uma das
finalidades da educagao que ¢ o aprimoramento do aluno como pessoa humana, incluindo a
sua formacao ética e o desenvolvimento da autonomia cognitiva ¢ do pensamento critico.

A partir das questoes levantadas, € possivel dizer que, se por um lado o curriculo por
competéncias tenta impor principios mais humanistas, por outro lado ele estd inserido num
contexto que visa atender os interesses do mundo produtivo. Tal organizagao curricular para
o Ensino Médio passa a ter um sentido regulativo dos saberes circulantes na escola, em que
convivem principios de interdisciplinaridade e contextualizacdo, associados ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades que visam atender o mercado de trabalho.

Discutindo a respeito dos principios que estruturam a proposta de Ensino Médio,
podemos dizer que a adogao dos mesmos na esfera educacional ndo promovem um discurso

homogéneo. H& sempre recontextualizagdes produzidas em meio a diferentes relagdes e

interesses para atender as finalidades educacionais do momento atual.

3.5 Documentos Complementares para o Ensino Médio: retomando e

aprofundando a compreensiao dos PCNEM

Apods discussdoes das Equipes Técnicas das Secretarias Estaduais de Ensino,
representantes académicos e professores participantes, foram elaboradas e destinadas as
escolas documentos complementares, os PCN+, em 2002, e as Orientagdes Curriculares para

o Ensino Médio — OCEM, em 2006. Tais orientagdes representam uma retomada das

%% Unido Européia. Livro branco — Ensinar e aprender: rumo a sociedade cognitiva.
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discussdes dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio com o intuito de
aprofundar a compreensdo de alguns pontos apresentados pelos documentos anteriores, bem
como, oferecer alternativas didatico-pedagdgicas para a pratica docente.

Os textos reestruturados se apresentam, nos documentos divulgados, por um lado,
como um avango que apresenta orientacoes que complementam de forma mais eficaz as
especificidades de cada disciplina, por outro, a divulgacdo de novos documentos demonstra
a fragilidade dos documentos iniciais, os quais necessitam de complementagdo e
esclarecimentos.

Tal constatagdo se faz a partir do objetivo das orientagdes complementares para a area
de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias: facilitar a organizag¢do do trabalho
da escola, explicitando a articulacdo das competéncias gerais que se deseja promover como
os conhecimentos disciplinares e apresenta um conjunto de sugestdes de praticas educativas
e de organizagdo dos curriculos que, coerentemente com tal articulagdo, estabelece temas
estruturadores do ensino disciplinar na area (BRASIL, 2002).

Os documentos dos PCN+ se colocam como complementares pois

trazem elementos importantes para que o professor possa colher subsidios
para, efetivamente, encontrar elementos que contribuam para a melhoria da
formagdo dos seus alunos. No caso da Biologia, os PCN+ substituem, com
larga vantagem, os PCNEM, por diversas razdes, sendo que acuidade
conceitual é apenas uma delas e, ainda assim, ndo a mais importante.
(BRASIL, 2002, Biologia, p.169)

Destaca-se que o estudo da Biologia ¢ fundamental para a compreensdo do mundo
vivo, da singularidade da vida humana e sua capacidade de intervencdo no ambiente. Ao
falar que a apropriagdo dos codigos, dos conceitos e dos métodos de cada uma das ciéncias
deve servir para ampliar as condigdes de compreensao e participagdo efetiva nesse mundo,
destaca-se a importancia de uma pratica pedagdgica que desenvolva competéncias e
habilidades. Nesse momento, os PCN+ colocam o seguinte questionamento: “Mas, o que
significam as competéncias? Como traduzi-las na pratica do ensino das disciplinas, no caso
da Biologia?”. (PCN+, 2002, p.38)

Ao responder essas questoes, os PCN+ apresentam a abordagem por competéncias
como sendo uma forma de recolocar o papel dos conhecimentos que sdo aprendidos na

escola. Os conhecimentos devem ser utilizados como recursos que criam possibilidades de
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tomada de decisdes, enfrentamento de problemas, julgamento e elaboragdao de argumentos.
Reitera-se, aqui, a importancia do contexto e da interdisciplinaridade (PCN+, 2002).

Para Ricardo (2005), a diferenga de competéncia e habilidade aparece como um ponto
obscuro. Nos PCN+, no quadro das competéncias para a Biologia o termo habilidade ndo ¢
utilizado. Nos PCNEM aparece o termo habilidade, mas junto com o termo competéncia,
nao havendo distin¢ao.

No documento base do ENEM, exame nacional aplicado anualmente aos alunos
egressos do Ensino Médio, as competéncias sdo explicitadas como sendo “modalidades
estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e operagdes que utilizamos para estabelecer
relagdes com e entre objetos, situagdes, fenomenos e pessoas que desejamos conhecer”. Ja
as habilidades sao definidas como decorrentes “das competéncias adquiridas e referem-se ao
plano imediato do °‘saber fazer’. Por meio das agdes e operagdes, as habilidades
aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias”.
(BRASIL, 2002, p.11)

Os documentos PCN+ dao autonomia para a escola decidir em relagdo a distribui¢do
das competéncias, a serem desenvolvidas nos trés anos de escolarizagdo do nivel médio,
bem como no modo de desenvolvé-las, reconhecendo que nao ¢ pertinente um curriculo
nacional Unico.

Os PCN+ deixam explicito que o professor deve substituir o papel de transmissor de
informagdes prontas e de verdades inquestionaveis, pelo papel de mediador. De acordo com
os PCN+ (2002, p. 70), “No contexto educacional entende-se a mediagdo como intervengao
do professor para desencadear o processo de constru¢ao do conhecimento (aprendizagem)
de forma intencional, sisteméatica e planejada, potencializando ao maximo as capacidades do
aluno”.

Ao assumir essa nova identidade o professor consegue promover a constru¢ao de um
conceito que passa por uma fase subjetiva (intuitiva), relacionada a sua experiéncia de vida;
uma fase mais objetiva (representacional); e por fim, uma fase conceitual que permitird a
generalizacdo e a aplicacdo do conhecimento a outras situagdes (PCN+, 2002).

Em relagdo as estratégias para a agdo, os PCN+ (2006, p. 71) expdem que inumeras “sdo as
estratégias que propiciam a instalacao de uma relagdo dialogica de sala de aula, e, entre elas,
podemos destacar algumas que, pelas caracteristicas, podem ser privilegiadas no ensino da

Biologia”.
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Ja os documentos de 2006, as OCEM, comentam o ndo aprofundamento, nos PCNEM,
de questdes de suma importancia e a falta de sugestdes para que o professor possa nortear a
sua pratica de sala de aula. De acordo com as OCEM, “o texto se perde em exercicios de
reflex@o que sdo pouco efetivos quando aplicados em sala de aula. [...] faltam, na verdade,
sugestoes € propostas ao professor de como fazer” (BRASIL, 2006, p.16). [grifo nosso]
Assim, um dos itens apresentados refere-se as estratégias para a acdo do professor. Esse
item, que orienta “como fazer”, o professor ganha o papel de mediador, devendo apresentar
problemas aos alunos para que estes sejam desafiados e busquem solugdes.

Fica evidente o empenho dos documentos em tentar apresentar metodologias que
possibilitem uma parceria entre professor e aluno, na tentativa de tornar o aluno um
elemento ativo de sua aprendizagem e ndo um mero receptor passivo das informacdes
transmitidas. Dessa forma, apresentam sugestdes de trabalho que se relacionam a
experimentacao, estudo do meio, desenvolvimento de projetos, jogos, seminarios, debates e
simulacgdes.

Apos as explanagdes, € importante levantar questdes que propiciam reflexdes acerca
dos significados desses documentos, das contradi¢cdes e das dificuldades. Até que ponto tais
documentos trouxeram contribui¢des? O que agregou de saberes para o professor?

Para o PCN+ o professor deve assumir uma nova identidade, a de mediador. O que
isso significa para ele? Quais as condi¢des, formativas ou de recursos, para que o professor
assuma essa nova identidade? Nas OCEM sugere-se estratégias para o professor atuar em
sala de aula. O que significam essas estratégias para os professores? Qual a viabilidade de se
colocar em acgao tais estratégias?

Lopes (2006, p.155) discute as politicas de curriculo nacional e nos coloca que elas
ndo sdo homogéneas, embora incorpore essa pretensdo. O curriculo nacional permanece,
articulando textos e discursos, porque, além de estar associado a uma politica neoliberal, faz
parte de uma politica que defende a cultura comum.

Nesse sentido, os documentos que complementam os PCNEM sdo textos elaborados
por grupos disciplinares que defendem o curriculo nacional e colocam nos documentos
produzidos as suas concepcdes, seus projetos de melhoria do ensino e seus interesses
relacionados a sua disciplina. Portanto, os documentos curriculares complementares
reinterpretam e redefinem orientagdes, refor¢cando-as e divulgando-as, com o intuito de uma

cultura comum ja discutida anteriormente.
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3.6 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM): avaliando competéncias

Apo6s expor e dialogar com as idéias de autores sobre as diretrizes, orientagcdes e
principios norteadores da nova proposta curricular do Ensino Médio, cabe uma reflexdo
acerca do ENEM, Exame Nacional do Ensino Médio.

Instituido nacionalmente a partir de 1980, o ENEM ¢ um exame individual e de
carater voluntario oferecido anualmente aos alunos que estdo concluindo e egressos do
Ensino Médio. E apresentado como sendo uma referéncia para a auto-avaliagio, bem como
uma modalidade alternativa para o ingresso ao Ensino Superior ¢ no mercado de trabalho.
Os resultados de desempenho dos alunos na avaliagdo, de acordo com os idealizadores do
exame, fornecem um panorama realista e atualizado da educagdo brasileira.

Ao colocar-se como instrumento avaliativo, 0o ENEM, de acordo com o seu documento

basico, serve

como referéncia de auto-avaliagdo a milhares de jovens e, ao mesmo
tempo, da uma medida das respostas que a escola apresenta diante dos
desafios impostos pelos mecanismos estruturais da sociedade. Na mesma
direcdo, permite ao poder publico dimensionar e localizar as lacunas que
debilitam o processo de formacdo dos jovens e dificultam sua realizagao
pessoal e sua inser¢do no processo de producdo da sociedade. Dessa forma,
os resultados de desempenho obtidos necessariamente se apresentam no
cenario das diferengas socioecondmicas que ainda marcam a sociedade
brasileira. (BRASIL, 2002, p.6)

Embora seja uma iniciativa interessante e ofereca resultados de desempenho, € preciso

O~

ter muita cautela no processo de andlise dos resultados do exame nacional. Serd que

faSR]

possivel, a partir dos resultados, a obtengdo de um panorama nacional em relacdo
educacdo, considerando a diversidade de praticas, programas e institui¢des? Até que pontos
os resultados servem realmente para que as instituigdes reflitam sobre a qualidade de
educacao?

Lopes (2006, p. 129) nos traz que o estabelecimento de curriculos nacionais ¢ um
elemento essencial na politica educacional brasileira na concepgao neoliberal de educagao e

de sociedade.
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Nessa concepgdo, a suposta burocartizagdo, ineficiéncia e falta de
“qualidade” das escolas publicas se deve a auséncia de um mecanismo de
mercado centrado nas preferéncias, na avaliagdo ¢ na escolha do
“consumidor”. Para que se estabelece um mercado educacional que se
permita essa escolha, ¢ necessario ter informagdes sobre “produtividade”,
“eficiéncia” e “qualidade” das diferentes escolas. Em suma, sdo
necessarios elementos que permitam estabelecer um ranking educacional.
(FE/UFRGS apud LOPES, 2006, p.129)

Podemos estender essa citagdo para refletir sobre o proposito do exame nacional.
Percebe-se claramente que resultados do exame tém aparecido, até mesmos estampados na
midia, como critério de qualidade do ensino das escolas, quando o contexto relacionado a
qualidade vai muito além. Infelizmente, os resultados estdo sendo utilizados para
ranqueamento das escolas, em especial das particulares, o que leva as mesmas a fazerem
preparatdrios para os alunos que se submeterdo ao exame, na tentativa de obter resultados
que possam ser explorados como propaganda. Assim, temos atualmente um desvirtuamento
do objetivo principal do ENEM e resultados que nem sempre sdo reais, frente ao que se tem
feito nas escolas, como auldes, revisoes, materiais especificos, dias antes da avaliagdo para
que o aluno obtenha boa performance.

De acordo com os documentos do ENEM, o exame tem como foco principal, avaliar
no aluno as competéncias e habilidades basicas desenvolvidas, transformadas e fortalecidas

com a mediacdo da escola. Segundo o que consta no documento basico do ENEM, o exame

¢ estruturado a partir de uma matriz que indica a associagdo entre
conteudos, competéncias ¢ habilidades basicas proprias ao jovem e jovem
adulto, na fase de desenvolvimento cognitivo e social correspondente ao
término da escolaridade basica. [...] Cada uma das cinco competéncias que
estruturam o exame, embora correspondam a dominios especificos da
estrutura mental, funcionam de forma organica e integrada. E elas
expressam-se, especificamente no caso do ENEM, em vinte e uma
habilidades. (BRASIL, 2002, p.11)

Torna-se notério que o proposito de instituir um processo de avaliagdo de ambito
nacional est4 atrelado a adocdo de uma pedagogia®’ das competéncias. A pratica de avaliar

competéncias tem a pretensdo de superar métodos de ensino que envolvem a acumulagdo de

70 termo “pedagogia”, de acordo com Tanguy (1997, p.25), designa toda atividade social que envolve a
escolha dos saberes que sdo transmitidos na escola, a sua organizagdo, bem como a transmissdo por agentes
especializados e a sua avaliagdo por determinados métodos.
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conteudos por meio da memorizagdo. Assim, o ENEM avalia as competéncias listadas a

seguir:

1. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens:
matematica, artistica e cientifica;

1I.  Construir e aplicar conceitos das varias dreas do conhecimento para a compreensao
de fenomenos naturais, dos processos historico-geogrdficos, da produgdo
tecnologica e das manifestagoes artisticas;

III.  Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagoes representados de
diferentes formas, para tomar decisoes e enfrentar situagoes-problema;

1IV. Relacionar informagoes representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagoes concretas, para construir argumentagdo consistente;

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragdo de propostas de

interven¢do solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a

diversidade sociocultural. (BRASIL, 2002, p.11)

A nogao de competéncia que se impde por meio da avaliagdo, de acordo com Ropé
(1997, p.21), “[...] evidencia que, por tras das escolhas de uma técnica de avaliagdo,
manifestam-se op¢des educativas e tentativas de intervir no processo de constru¢do do
conhecimento entre os alunos, nos proprios conhecimentos e na maneira como o docente os
operacionaliza”.

Numa avaliagdo como o ENEM, se oculta o fato de que as nog¢des de competéncias e
capacidades sdo permeadas por significacdes diferentes para os elaboradores da avaliagdo e
nas proprias questdes apresentadas (ROPE, 1997).

Ao discutir sobre o termo competéncia, Azanha (2006) alerta para a “confusdo de
vozes” em torno do conceito de competéncia que vem permeando discursos, propostas

pedagdgicas e sistemas avaliativos. Para o autor,

Em meio a essa algaravia “modernizante”, fica dificil discernir com
alguma seguranga as mudangas desejaveis nas praticas escolares. Nesse
quadro, professores e diretores ficam perplexos e inseguros tanto com
relacdo as suas praticas atuais (“superadas”) quanto com relagdo aquelas
que deveriam ser implementadas a partir de uma preconizada e inefavel
“pedagogia das competéncias”. (AZANHA, 2006, p.176)
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Em meio a tantas discussdes e inseguranca dos profissionais da educagdo, qual a
significagdo do termo competéncia? O termo competéncia tem estreitos lagos com o
reconhecimento de um bom desempenho ou execucdo de alguma atividade. No campo
profissional, com a competitividade em alta, julga-se que a qualificagdo escolar por si s0,
como habilitacdo técnica, ndo garante um bom desempenho. Nesse sentido, o termo
“competéncia” ganha espago e vem substituindo a palavra “qualificagdo”. Isambert-Jamati,
(apud Azanha, 2006, p.178), expde que a migragdo do termo do campo profissional para o
campo educacional foi acompanhada de um sentimento de perplexidade, pois induz uma
idéia de que existe uma nova teoria das capacidades, sendo o termo competéncia a base.
Azanha (2006, p.181) diz que o termo pode se tornar mais um dos habitantes do “bestiario
pedagogico que, querem nos fazer crer, sdo coisas que a educagdo deve desenvolver”.

Em alguns textos oficiais as competéncias sdo contrapostas a conhecimentos, diz
Azanha (2006, p. 181), dando a idéia de que as escolas devessem se preocupar mais com a
constitui¢do das competéncias do que com o ensinamento dos conhecimentos. Para o autor,
os cursos de formagdo geral ndo sdo capazes de desenvolver competéncias, pois, 0 ensino €
coletivo e o desenvolvimento ou alcance de competéncia ¢ fruto de um esforco individual,
sendo assim, tal desenvolvimento so6 seria cabivel em cursos ou treinamentos especializados.

Diante das reflexdes, torna-se importante saber qual a no¢do de que competéncia os
professores falam e como desenvolvem as suas aulas a partir de um plano curricular que
apresenta competéncias a serem desenvolvidas nos alunos.

As discussoes até aqui apresentadas permitem compreender como o Ensino Médio foi
se constituindo, bem como a sua estrutura e organizagao. Passamos a entender também, um
pouco mais sobre curriculo e a proposta curricular desse nivel de ensino, a qual estd
permeada por relagdes diversas. A partir de todas essas discussdes, fundamentamo-nos para

a analise das falas docentes, assunto tratado no proximo capitulo.
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4. AS FALAS DOCENTES: COMPREENDENDO OS
SENTIDOS ATRIBUIDOS

4.1 Introduciao

Dentre as motivagdes que me levaram a execugdo desta pesquisa esta o fato de que o
envolvimento com o Ensino Médio, como coordenadora, aproximou-me de processos de
formacgao de professores e de elaboragdes de materiais internos que servem de referencial
pedagogico aos docentes e tomam como norteadores os principios apresentados pelos
PCNEM. Ao tratar os documentos curriculares nacionais como referenciais na associagao de
escolas em que a pesquisa ocorreu, tornou-se relevante compreender como os professores se
apropriam das orientagdes e principios que estruturam a proposta de Ensino Médio
apresentada pelos documentos e os interpretam. A partir dessa compreensdo, buscou-se,
também, refletir a pertinéncia e viabilidade de uma proposta pedagogica pautada nesses
documentos.

Considerando que as falas docentes nos dao pistas dos significados e sentidos que os
professores atribuem aos principios que permeiam as propostas de Ensino Médio, a
pretensdao de obter e analisar essas falas envolveu-nos ndo apenas como pesquisadora em
busca de dados para a pesquisa em si, mas também como profissional docente, atuante no
processo de formacdo continuada de professores e coordenagdo pedagogica, que busca
compreender as concepgdes dos professores acerca da pratica pedagodgica e refletir sobre o
processo educativo das escolas da associagao.

Assim, a analise das falas docentes — tomadas como objeto de anélise — tem como
objetivo compreender como os professores de Biologia tém-se apropriado dos principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo e competéncias, e interpretado os mesmos. Tais
principios sdao apresentados pelos parametros curriculares nacionais e, também, discutidos
em encontros pedagogicos propiciados pela escola. Outros assuntos também foram
abordados pelos professores, uma vez que o roteiro da entrevista semi-estruturada nao

apresentava uma ordem rigida de perguntas. Assim, varios temas emergiram, o que suscitou
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a necessidade de se criar outras categorias de analise. Portanto, neste capitulo, tem-se o
propodsito de compreender por meio das falas dos professores, num cruzamento com a
literatura, como eles atribuem sentidos as suas proprias experiéncias, concepgoes, dilemas,
expectativas e anseios diante do ensino da disciplina de Biologia.

Bruner (1997) argumenta que muitas vezes hd uma preocupagdo com a discrepancia

entre o que os sujeitos dizem e o que realmente fazem.

Uma psicologia culturalmente sensivel [...] deve ser embasada ndo apenas
no que realmente as pessoas fazem, mas no que elas dizem que fazem [...].
Ela também estd interessada no que as pessoas dizem que os outros fizeram
e por qué. E, acima de tudo, cla esta interessada em como as pessoas dizem
que seus mundos sdo. (BRUNER, 1997, p. 25)

Inspirada na citagcdo, buscamos nas falas dos professores o que eles dizem que fazem,
o que dizem que os outros fazem e o que eles dizem que nao fazem. Como ndo era o nosso
propdsito acompanhar a pratica desses professores, ndo temos como analisar o que eles
fazem ou o que eles ndo dizem diretamente que fazem.

Assim, sentidos foram sendo atribuidos a essas falas, ndo havendo uma preocupagao
em encontrar ou levantar verdades, e sim analisa-las levando em conta que as falas docentes
expressam sentidos e significados constituidos histdrica e socialmente, sendo a consciéncia
o elo que permite as relagdes com as experiéncias dos outros sujeitos, seja em condigdes
imediatas ou intersubjetivas (VYGOTSKY, 1994).

Para Berger e Luckmann (1985, p. 109), as analises sdo importantes porque revelam as
mediacdes que existem “[...] entre universos macroscopicos de significa¢do, objetivados por
uma sociedade, e os modos pelos quais estes universos sdo subjetivamente reais para os
individuos”. Nesse sentido, entendemos que as falas dos professores representam a realidade
do sujeito e estdo carregadas de significados e interpretacdes, sendo a analise também uma
forma de atribuir significados, os quais se constituem a partir de experiéncias vividas no
meio social e com as leituras realizadas. Assim, esta ¢ uma interpretacdo possivel para as
falas dos professores.

A seguir apresentamos as analises das falas dos professores relacionadas a
interdisciplinaridade, contextualizacdo e competéncias. Tais categorias de andlise ndo sdo
disjuntas, mas, num primeiro momento, foram analisadas separadamente para depois se

buscar uma sintese. Embora essas categorias sejam centrais ao trabalho, nas falas dos
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professores se fizeram questdes relacionadas ao modo que tiveram contato com o0s
documentos curriculares nacionais e as condi¢des de trabalho no Ensino Médio.
Assim a analise sera feita em trés categorias:
e O contato dos professores com os documentos curriculares;
e Os sentidos atribuidos pelos professores aos principios interdisciplinaridade,
contextualizagdo e competéncias, que sdo estruturadores da proposta
curricular de Ensino Médio;

e As condigoes do trabalho docente no Ensino Médio.

4.2 O contato dos professores com os documentos curriculares de Ensino

Médio

Conforme comentado, assuntos que nao se relacionavam diretamente com o roteiro da
entrevista foram surgindo ao longo da conversa e passaram a fazer parte da analise por
estarem vinculados ao processo educativo. Em meio a diversidade de assuntos, as entrevistas
foram se realizando como forma de interacdo social em que as falas carregam falas de outros
(Bakhtin) e refletem uma realidade que faz parte da trajetéria cultural (Vygotsky) dos
envolvidos.

A primeira entrevista ocorreu com o professor Gerson, o qual estava bastante a
vontade. Com mais tempo de experiéncia no magistério que os demais entrevistados, Gerson
comecgou falando que ndo concordava com algumas idéias de Vygotsky, antes mesmo que as
perguntas da entrevista fossem feitas. Num clima de brincadeira, ele quis discordar, pois,
sabia que a pesquisadora estava realizando leituras referentes aos estudos de Vygotsky e que
estes fundamentavam a minha pesquisa. Retribuindo a provocagdo, também num clima de
brincadeira, esta mencionou que ele estava contra porque desconhecia a abordagem
historico-cultural ¢ que mesmo privilegiando o “genético”, devido a sua formacao
académica, tinha que levar em conta o quanto o social influencia nas agdes e pensamentos
dos individuos. Aquele momento serviu para reforgar a apropriagdo, da nossa parte, da
perspectiva adotada na pesquisa, pois pela primeira vez estadvamos abordando a perspectiva

historico-cultural com outra pessoa, a partir do embasamento das leituras realizadas.
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Ao falar da disciplina que ministra aulas, logo no inicio da entrevista, o professor

Gerson disse:

Os nomes da biologia assustam os alunos. Cada disciplina tem a sua
linguagem, os alunos tém que ter a compreensdo da sua linguagem e cabe
ao professor ser o mediador para essa compreensdo. Retomar o que se
aprende em portugués, como os prefixos latinos, etimologia, origem das
palavras, ajuda muito.

Era de se esperar, partindo de um professor, que a fala inicial envolvesse a opinido
docente de como os alunos se sentem ao estudar a sua disciplina. Ao citar que cada
disciplina tem a sua linguagem, 14 estava Gerson, sem se dar conta, abordando um tema que
Vygotsky tomou como sendo central nos seus estudos: a linguagem. A partir da fala, “cada
disciplina tem a sua linguagem”, reforga-se o fato de a linguagem ser um signo mediador™,
pois a relagdo do aluno com a disciplina de Biologia, assim como com as outras, ¢ mediada
pelas ferramentas criadas pelo proprio homem, ferramentas estas que sdo representadas
pelas nomenclaturas e conceitos presentes em cada disciplina (VYGOTSKY, 1994).

A linguagem® tem uma fungdo basica, a de intercAmbio social. Para Luria (1991,
p.78), € por meio da linguagem que o homem conserva e transmite as informagdes, além de
assimilar as experiéncias acumuladas ao longo da histdria e de outras pessoas com as quais
convive. Com relagdo a outra fun¢do da linguagem, pode-se dizer que, a partir dela, surgem

relacdes que permitem ao homem a distingdo dos objetos, bem como, voltar a atengdo para

* De acordo com Oliveira (1997, p. 26), a mediagio “[...] é o processo de intervengdo de um elemento
intermediario numa relacdo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento®. A
partir dessa concepcao, pode-se dizer que a relagdo do homem com o mundo ndo ¢ uma relagdo direta e, sim,
mediada. A mediacdo € um dos conceitos centrais para o entendimento das idéias vygotskianas sobre o
funcionamento psicologico. Influenciado pelas idéias marxistas, Vygotsky, incorporou ao conceito de
mediagdo pressupostos do materialismo historico e dialético que configura o homem como um ser historico
que se constroi através das suas relagdes com o mundo natural, com os outros homens ¢ no processo de
trabalho. Pino (apud BRAGA, 2000, p. 76) comenta que a nog¢dao de “instrumento de trabalho” estd
intimamente ligada a teoria da producdo de Marx, que, para ele, permite a explicagdo da fungdo mediadora dos
instrumentos nas relagdes do individuo com a natureza e com os outros individuos.

¥ A linguagem tem o seu surgimento envolto por teorias e hipoteses. Mas, de acordo com Luria (1991, p. 79),
o entendimento da sua origem s6 se tornou possivel na medida em que a filosofia e a ciéncia descartaram a
idéia de tentar procurar a génese da linguagem “no &mago do organismo” ou de relaciona-la diretamente com o
espirito ou com o cérebro. Luria conclui que as “[...] condigdes que originaram o fendmeno devem ser
procuradas nas relagdes sociais do trabalho, cujos primoérdios de surgimento remontam ao periodo de transicido
da histdria natural a histéria humana”. Nesse sentido, seguindo a teoria marxista, a linguagem teve as suas
origens nas formas de comunicacdo que foram utilizadas pelo homem nas relagdes sociais vinculadas ao
trabalho.
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eles e memorizé-los, conferindo, assim, condi¢des de abstracao e generalizagao dos objetos,
ou seja, ndo precisam estar presentes para serem representaveis.

De acordo com Luria, foi possivel o surgimento no homem de “um tipo inteiramente
novo de desenvolvimento psiquico desconhecido dos animais, e que a linguagem ¢
realmente o meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia” (LURIA, 1991,
p.81).

A linguagem, além de estar relacionada ao trabalho social e ao emprego dos
instrumentos de trabalho, desempenhou um grande papel na alteragdo das formas de
atividade psiquica e no surgimento da consciéncia. Portanto, o uso da linguagem impde
mudangas preponderantes a atividade consciente do ser humano, pois a linguagem muda os
processos de atengdo do homem, os processos de memoria e, ainda, assegura a imaginagao e
a transicdo do sensorial ao racional (LURIA, 1991).

Conforme as diretrizes curriculares nacionais (Parecer n.° 15/98) a organizacdo do
curriculo do Ensino Médio deve ser orientada por pressupostos, entre eles, o
“reconhecimento das linguagens como forma de constituicdo dos conhecimentos e das
identidades, portanto como o elemento-chave para constituir os significados, conceitos,
conseqiiéncias e aplicacdes praticas”. Destacando o papel da linguagem, os PCNEM
colocam que: “Ao professor — pela linguagem que fala ou que manipula nos recursos
didaticos — cabe uma fung¢ao insubstituivel no dominio mais avangado do conhecimento que
o aluno vai constituindo” (BRASIL, p. 89).

Retomando o que foi mencionado pelo professor Gerson, pode-se dizer que a sua fala
possui reproducdes daquilo que os PCNEM abordam, porém, ¢ importante destacar que nao
se pode afirmar que tal significacdo, por parte do professor, foi obtida somente a partir dos
documentos nacionais. A fala do professor pode ter se constituido a partir de inimeras
situacdes que marcaram a sua trajetdria cultural.

Smolka (1985, p. 48) trata a linguagem como “[...] uma inven¢ao social, um processo
de criagdo e elaboragdo cultural”. E a partir da interagio com os outros que as fungdes
mentais vao se constituindo e o homem adquire a capacidade de imaginar, de simbolizar e
de comunicar experiéncias. Ao longo desse processo, por meio da linguagem, o ser humano
vai ampliando o universo das suas experiéncias, possibilitando uma crescente capacidade de

conceitualizacdo, verbalizacdo e comunicacdo das experiéncias. Assim, a elaboracdo do
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pensamento vai se tornando mais apurada e conduzindo a um nivel maior de conscientizagao
(SMOLKA, 1885).

Falar que cada disciplina tem a sua linguagem nos remete aos termos que aparecem na
disciplina de Biologia que, notoriamente, acabam sendo os responsaveis, muitas vezes, pelas
reclamagdes dos alunos, os quais se referem a disciplina como algo que necessita de muita
memorizacdo. Trabalhar com o aluno a idéia de que a linguagem propria de cada disciplina
constitui significados e conceitos, os quais devem ser compreendidos, sendo a memorizagao
dos termos, conseqiiéncia do uso freqiiente dos mesmos, ¢ um dos grandes desafios e algo
bastante discutido nos encontros dos professores de Biologia.

O ensino da Biologia ministrado nas escolas, de modo geral, ocorre de forma
tradicional, sendo os conteidos apresentados como descritivos, havendo énfase nas
defini¢cdes retiradas de livros didaticos, que empregam termos técnicos e apresentam
classificagdes fundadas nas nomenclaturas. Para superar essa forma de transmitir os
conhecimentos, faz-se necessario um trabalho diferenciado, em que a nomenclatura utilizada
na disciplina ndo se separa do dominio da linguagem de utilidade mais geral, pois os termos
passam a ter um significado, um sentido. Através de um processo de mediagdo, conceito
fortemente explorado por Vygotsky, o professor consegue construir um conceito o qual
passa, primeiramente, por uma fase mais subjetiva, depois por uma fase representacional,
em que ha possibilidades de andlises mais objetivas, até¢ se chegar ao conceito propriamente
dito, fase em que o aluno atinge niveis mais objetivos e generalizadores. Assim, através de
processos de apropriacdo e objetivagdo (DUARTE, 2001), a heranga cultural vai se
constituindo. Aqui, vale ressaltar, também, outra fun¢do basica da linguagem destacada por
Vygotsky: a do pensamento generalizante. E por meio da linguagem que se organiza o
pensamento e se expressa esse pensamento. Portanto, num processo de mediagdo, o
professor consegue promover no aluno a capacidade de pensar, possibilitando uma
aprendizagem que supera os processos de simples memorizacao (VYGOTSKY, 2005).

Na fala do professor aparece, ainda, a palavra ‘mediador’ e aqui ¢ importante reiterar
que o conceito de mediagao foi desenvolvido por Vygotsky e que Gerson se apropria do
termo para expressar o papel do professor. A mediacdo realizada pelo professor entre aluno
e a cultura, ¢ algo circunstancial e partilhada, ndo se concebendo uma relagado direta.

Ao perguntar para Gerson se ele ja tinha lido os PCNEM, ele diz que teve contato sim,

com leituras parciais, conforme o fragmento a seguir:
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S: Em relagdo aos PCNEM, professor, vocé teve contato, fazendo leitura
total ou parcial?

G:Tive contato sim, ndo li totalmente, mas tenho uma idéia do que ele
trata. Fizemos leituras de trechos e discussoes nas escolas.

S: Entdo? Vocé acha que foi uma boa iniciativa a produg¢do de um
documento nacional com orientagdes para professores?

G: Acredito que foi uma inten¢do de padronizar algumas coisas na
educagdo, mas como toda proposta governamental tem outras intengdes
também. Deixar a educagdo de modo nacional padronizada é impossivel.
Nos somos muito grandes enquanto pais e fica dificil com os recursos que
cada regido tem, fazer o que os PCN propoem em termos de inovagdo. No
papel é tudo muito bonito, mas pra executar tem que pensar em tudo...é
complexo...

O professor menciona que tem idéia do que os PCNEM tratam, apesar de ter lido os
documentos parcialmente, o que sugere que a apropriagdo do seu contedo ndo se da
exclusivamente a partir de leituras do documento, mas também a partir das relagdes sociais
profissionais, com outros professores, com a dire¢cdo e coordenacdo e meios formais e
informais de comunicagdo. Nao parece ser possivel pensar no cotidiano das escolas sem a
influéncia dos documentos curriculares nacionais. Mesmo havendo reinterpretagdes dos
documentos, pouca clareza nas suas orientacdes, resisténcia dos professores, ndo podemos
menosprezar que a publicacdo dos parametros nacionais mobilizou os diversos meios
envolvidos nos processos educativos, desencadeando mecanismos de difusdo dos principios
que compdem a proposta curricular do Ensino Médio (LOPES, 2002).

O professor Gerson entende que a intengdo dos documentos oficiais é a padronizagao,
ou seja, um referencial comum para praticas pedagogicas do nosso pais. No entanto,
menciona a dificuldade de execucdo das orientagdes expressas nos documentos, devido as
diferencgas entre as regides, no que diz respeito a investimentos e recursos para a educacao.
Na fala, no papel ¢ tudo muito bonito, pode-se evidenciar que o professor percebe um
distanciamento das propostas com o contexto real vivenciado pelas inimeras organizagdes
educacionais. Isso vem ao encontro do que Santiago (2000) diz quando fala da legitimidade
dos PCN, ou seja, que a auséncia de condi¢cdes como recursos didaticos, formacdo dos
professores, tempo, entre outros, determina as condigdes de se colocar em pratica ou nio o

que os PCNEM abordam como sendo adequados para a nova proposta de ensino médio. Ao
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falar que os documentos também possuem outras intengdes, como toda proposta
governamental, Gerson deixa indicios de que a elaboragdo dos PCN também envolve fatores
que vao além das intengdes de criar um sistema de ensino de qualidade. O professor traz
uma fala que vem ao encontro de discussdes anteriores relacionadas a propostas e discursos
pedagdgicos. Relacdes de poder, interesses pessoais, visdes sociais, entre outros fatores,
estdo sempre permeando discursos e elaboracdo de textos pedagodgicos, bem como o
curriculo (SILVA, T. T., 1999).

Como diz Lopes (2006, p. 133), “as produgdes culturais hibridas sdo também sdo
desenvolvidas sob certas relagdes de poder, capazes de favorecer determinados sentidos em
detrimento de outros”. Assim, na produgdo de politicas de curriculo, certos discursos e
textos sdo interditados, sendo estabelecidos limites para negociagcdes de sentido. Tais
politicas resultam de negociagdes em diferentes contextos e a ambivaléncia produz sentidos
e significados que variam, induzindo leituras heterogéneas e diversificadas.

Quando o professor fala que os documentos tém a inten¢do de padronizar, isso nos
remete a homogeneidade que € suposta pelos documentos nacionais. Tal pretensdao no ensino
¢ algo antigo. Ela aparece no século XVII na constitui¢ao de uma didatica como “a arte de
ensinar tudo a todos”, em Coménius, a qual apresentava saberes a serem distribuidos para a
populagdo visando a formacdo na racionalidade que tomava como base a natureza, sendo
uma obra divina (LOPES, 2006).

Sem duvidas, uma cultura comum ¢ importante, mas nao se pode desconsiderar que as
finalidades dos saberes podem ser distintas. Como diz Lopes (2006, p. 134), ha “saberes
necessarios ao mercado, a vida, ao mundo tecnolédgico globalizado, a formagdo de uma elite
dirigente, a uma cidadania critica, a uma sociedade democrética, a uma perspectiva
emancipatéria. Nesse sentido, uma politica de curriculo comum®” pode contribuir, mas numa
perspectiva relacionada com a igualdade de oportunidades. Assim a deliberacdo do curriculo
deve ser democratica e sem a pretensdo de definir a pratica ou o seu conteido em todos os
detalhes (SACRISTAN apud LOPES, 2006).

Cabe ressaltar, ainda, que as politicas de curriculo tém se caracterizado como

propostas governamentais que ficam a mercé de inicio e fins de mandatos, havendo muitas

30 Vale ressaltar que existem mecanismos sociais que regulam a cultura, favorecendo certos direcionamentos
comuns. Dentre os mecanismos estdo a formac¢do docente, os materiais didaticos, a midia ¢ a organizacdo
disciplinar (LOPES, 2006, p. 140).
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vezes uma descontinuidade no desenvolvimento dos trabalhos relacionados a processos
pedagdgicos.
A professora Teresa, licenciada ha trés anos e meio, teve contato com os documentos

oficiais ainda na universidade, conforme o fragmento da entrevista.

S: Teresa, vocé conhece os PCNEM? Fez leituras? Discutiu com alguém
as colocacoes dos documentos?

T: Ah, eu li os PCN parcialmente na faculdade. A gente tinha metodologia
de ensino e ld fizemos trabalhos, liamos trechos. Depois de formada, aqui
na escola, sempre fui tendo contato e fui compreendendo melhor e
achando as colocagoes muito interessantes.

S: Que mais... Vocé aplica as orientagoes que tem ld na sua prdtica?

T: Aplico. Ah, o nosso proprio plano curricular é estruturado de acordo
com os PCN, pois os temas de estudo estdo associados as competéncias
que o aluno tem que desenvolver. A gente se preocupa e quer uma
aprendizagem significativa. Hoje temos que apresentar temdticas
diferenciadas para os alunos, sendo a gente ndo consegue prender a
atencdo deles na aula.

Diferentemente de Gerson, Teresa, que se formou pouco tempo atrds no curso
superior, diz ter tido informagdes sobre os parametros curriculares nacionais na formagao
inicial, em disciplinas pedagogicas’', o que suscita algumas reflexdes. Em que medida foi
relevante o estudo dos textos dos PCNEM na formagao inicial, considerando que a vivéncia
no cotidiano escolar se faz necessaria para as reflexdes acerca da proposta? Como sio
conduzidos, pelos professores do ensino superior, os trabalhos relacionados aos
documentos? E possivel a partir das leituras e discussdes desenvolver uma postura critica
em relacdo aos documentos ou seus contetidos sdo tomados como verdade absoluta?

A resposta para a primeira indagagao se relaciona com a fala de Teresa, quando ela diz
que a compreensao dos documentos foi se efetivando a medida que atuava na escola.

Provavelmente, a leitura dos textos sem a atuagdo em sala de aula nao foi significativa. Os

3! Os cursos de licenciatura possuem, de forma obrigatéria, disciplinas que objetivam a preparagdo do aluno
para a atuacdo em sala de aula, no entanto, tais disciplinas nem sempre garantem condi¢des didatico-
pedagogicas para o ensinamento de contetidos. Como cita Borges (2000), falta, por parte das agdes da
universidade, uma articulagdo entre a reflexdo politica e a competéncia técnica necessarias ao professor. Ndo
basta conhecer a matéria que sera ensinada, ¢ fundamental, também, o professor conhecer e aplicar alternativas
didatico-pedagogicas para a organizagdo do trabalho, incluindo a concep¢do de educacdo que possui, bem
como de ciéncia e de sociedade.
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textos oficiais passaram a ter um significado a partir do momento em que a professora
vivencia a sala de aula e coloca em pratica o plano curricular, o qual ¢ elaborado a partir de
principios abordados pelos PCNEM. Isso da a entender que Tereza toma como base as
orientacdes dos documentos nacionais na sua pratica pedagogica, mas por seguir um plano
estruturado dessa forma, ndo necessariamente por ter lido e sido influenciada diretamente
pelas orientacdes dos documentos. A sua fala revela que a aplicabilidade das orientagdes dos
parametros nacionais ¢ importante porque hd uma preocupagdo com a aprendizagem
significativa, dando a entender, de forma superficial, que a nova proposta de Ensino Médio
promove, entdo, essa aprendizagem.

Ao conversar com o professor Mario ele diz ter tido contato com os PCNEM durante o
periodo em que foi coordenador de area de escola particular. Expde que aquilo que os
documentos apresentam como sugestdes sdo coerentes e que intencdo governamental foi
boa, pois serve para o professor atuar melhor na sala de aula. O professor lembra que os
documentos se referem a educacdo como tendo a finalidade de assegurar ao aluno uma
formacao que lhe permita o exercicio da cidadania. Mario, ao se referir aos documentos,
menciona: fala muito de preparar para o exercicio da cidadania . Ele diz ser importante se

preocupar com isso, abordando que

ndo adianta s6 matéria, matéria... se o aluno ndo consegue ter uma
formagdo pra atuar pra uma sociedade melhor. Sdo os alunos que podem
melhorar o futuro e nés somos responsaveis por isso. Hoje tem muita
informacao, mas e os valores? Cabe a escola esse papel também.

O professor explicita a idéia de que o docente ¢ o responsavel pela formagao humana
do aluno, papel que antes envolvia mais a familia. E perceptivel que hoje as familias passam
a atuar menos, ou até deixam de atuar, na educacao dos filhos em virtude de estarem mais
fora do que no convivio do lar, devido ao trabalho que se faz cada vez mais necessario para
garantir a sobrevivéncia. Como resultado disso, a escola passa a ter a responsabilidade de
formar o educando como pessoa e cidadao. Tal funcao da escola aparece de forma explicita
nos PCNEM, quando os documentos colocam que cabe ao Ensino Médio “o aprimoramento
do discente como pessoa humana, promovendo a formacgao ética” (BRASIL, 1999 p. 13).
Na fala do professor, ele aborda essa responsabilidade da escola, reiterando a necessidade de

se trabalhar ndo s6 com a informag¢ao, mas também com a formacao.
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Essa fala do professor vem carregada de outras “falas”. Falas estas, presentes na escola

que ¢ franciscana e prima pela formacdo do ser humano e a constru¢do da cidadania; da
comunidade; dos pais; presentes na Lei de Diretrizes ¢ Bases®. Tais falas sdo assimiladas e
reelaboradas. Portanto, as “vozes sociais”, que se constituem e perduram ao longo da
existéncia humana, vao delineando enunciados e discursos (BAKHTIN, 2003).
Assim como Gerson e Mario, os professores Céssio, César, Leandro e Marcelo tiveram
contato com os documentos na escola onde fizeram leituras e discussdes em grupo. Gerson
diz “fizemos leituras e discussdes de trechos na escola”, enquanto Mario diz ter tido mais
contato no tempo em era coordenador para ter subsidios na orientacdo dos seus professores
nos grupos de estudo. Cassio aborda que a diretora da escola onde trabalhava pediu leituras
dos documentos para posterior formacao de grupos de discussdo. César reitera o trabalho em
grupo dizendo “alguns ficavam, naquela hora a mais, até mais tarde, ai faziamos aquelas
discussdes em grupo”. Leandro lembra que ‘“algumas partes foram lidas, e trabalhadas em
grupo.[...] nos fizemos discussdes, comentamos alguns itens. No caso de Marcelo a
entrevistadora, ja sabendo da discussdo em grupo, comenta “nés discutimos num dos nossos
encontros, algumas colocagdes que sdo apresentadas nos PCN” e, em seguida, pergunta se as
orientagdes presente nos documentos serviram de apoio.

Em sintese, os professores protagonistas dessa pesquisa tiveram contato com os
documentos curriculares na escola, com excegdo de Sandra que ndo especifica e de Teresa
que teve os primeiros contatos na universidade, nas disciplinas relacionadas a pratica de
ensino de Biologia. Os professores Gerson, Cassio, César, Leandro e Marcelo entraram em
contato com os documentos e participaram de grupos que liam e discutiam os textos na
escola. Nesse sentido, as leituras passam a fazer sentido na cultura desses professores, os
quais estdo envolvidos com planos curriculares que tomam como referencial os documentos
curriculares nacionais. Aqui podemos identificar comunidades de aprendizagem, ou seja, a
coletividade docente em que grupos de professores trabalham e aprendem em conjunto,

trocando opinides e idéias (HARGREAVES, 2001).

32 A LDB estabelece que uma das competéncias que o aluno deve desenvolver é: preparagdo para o trabalho e
o exercicio da cidadania (BRASIL, 1996).
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4.3 Interdisiciplinaridade, contextualizacio e competéncias: sentidos
atribuidos pelos professores aos principios estruturadores da proposta de

Ensino Médio

Os principios que estruturam a proposta atual do nivel médio foram abordados, com
todos os entrevistados, pois esses sdo centrais ao nosso objeto de investigagdo. Ao falar
sobre o principio interdisciplinaridade e contextualizagdo, os significados atribuidos pelos
professores foram aparecendo de diversas formas e sempre em meio a outros comentarios
relacionados aos documentos, a pratica pedagdgica e as condic¢des de trabalho docente.

Na entrevista com o professor Gerson, procuramos obter o sentido que ele atribuia ao
principio interdisciplinaridade, apresentado pelos PCNEM, o qual o entrevistado diz ter lido

parcialmente.

S: Bem, os PCNEM colocam muito a questdo da interdisciplinaridade. De
que forma vocé entende esse principio?

G: Pois é... E fundamental mostrar ao aluno que a Biologia ndo existe sem
outras disciplinas como Portugués, se pensarmos na linguagem, sem a
Quimica, sem a Fisica... Isso é o que entendo por interdisciplinaridade...

S: E vocé consegue fazer isso nas suas aulas, ou seja, vocé trabalha de
forma interdisciplinar com os alunos?

G: Eu procuro sempre fazer essas relagées. O que os PCNs propéem é o
que procuro fazer nas aulas... Mas acho também que as condi¢oes de
trabalho do professor nem sempre permitem colocar em prdtica o que os
PCNs sugerem, tem muito conteudo para dar conta, nem sempre a gente
tém recursos disponiveis para facilitar o trabalho, pra tornar as aulas
mais interessantes. E claro, que ds vezes o professor também se acomoda e
ndo corre atrds.

Ao falar sobre a interdisciplinaridade o professor Gerson traz a idéia, embora nio se
aprofunde no argumento, de que a abordagem da Biologia depende das demais disciplinas.
Ele sinaliza a existéncia de uma dependéncia, o que faz muito sentido, pois ao estudar a vida
¢ fundamental compreender que ela existe e se sustenta a partir de fendmenos quimicos e
fisicos. No entanto, ele ndo explicita a articulacdo, o dialogo, que deve haver entre os

conhecimentos das diferentes disciplinas para que a a¢@o seja de cunho interdisciplinar. O
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professor reconhece também que os saberes da Biologia ndo se separam do dominio da
linguagem, o que vem ao encontro das idéias vygotskianas no sentido de que a linguagem
constitui os conhecimentos transmitidos e organiza-os na forma de pensamento.

Ao perguntar sobre a interdisciplinaridade nas suas aulas, o professor Gerson utiliza
apenas o termo “relacdes” e diz realizar nas suas aulas o que os PCNEM orientam. Portanto,
percebe-se que a sua compreensdo sobre o principio estd relacionada com o ato de fazer
conexdes entre as disciplinas, o que vem ao encontro, de forma bastante simplificada, da

meng¢do dos PCNEM, quando ¢ apontado que

a interdisciplinaridade deve ser compreendida a partir de uma abordagem
relacional, em que se propde que, [...] sejam estabelecidas interconexoes ¢
passagens entre os conhecimentos através de relagdes de
complementaridade, convergéncia ou divergéncia. (BRASIL, 1999, p.80)

Ao perceber a aproximac¢ao daquilo que os documentos propdem com o sentido que o
professor atribui para a interdisciplinaridade, podemos dizer que a sua fala emerge daquilo
que foi aprendido no seu convivio social, ou seja, € resultante da experiéncia que se constitui
a partir da significac¢@o e apropriagdo (SMOLKA, 2006).

Defendendo que no ambito escolar a interdisciplinaridade também precisa ser situada
a partir de principios epistemologicos, Fourez, Englebert-Lecompte e Mathy (apud
LAVAQUI; BATISTA, 2007, p.409) ressaltam que os professores devem assumir uma
forma de representacdo operacional que possa dar sentido a sua pratica. A

interdisciplinaridade ¢ descrita por esses autores como:

[A] construcao de representagdo do mundo que se encontram estruturadas e
organizadas em fung¢do de um projeto humano (ou de um problema a
resolver), em um contexto especifico e para destinatarios especificos,
apelando a diversas disciplinas, objetivando chegar a um resultado original
nao dependente das disciplinas de origem.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade ¢ vista a partir de uma abordagem de problemas
concretos e especificos, buscando estabelecer elos de relagdo entre conhecimento cientifico
e tecnologico presentes nas situagdes concretas do cotidiano (LAVAQUI; BATISTA, 2007).

Dentre as diversas idéias para a interdisciplinaridade, temos os argumentos das
autoras Batista e Salvi (apud LAVAQUI; BATISTA, 2007, p. 412) que abordam o fato de

nao haver a necessidade de elabora¢do de um curriculo interdisciplinar, mas sim, a inser¢ao
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de momentos especificos “no amplo ato de ensinar e aprender”. Para elas, realizar um
trabalho de cunho interdisciplinar significa utilizar enfoques que sdo disciplinares e que
devem ser coerentemente articulados. Isso prevé a constru¢do do conhecimento “junto com
o educando, levando em consideracdo as suas concepgdes prévias, ¢ [levando-o] a atingir
uma alfabetizacdo cientifica que contemple um recorte epistemologico fundamentado na
Pos-modernidade e no pensamento complexo”. (BATISTA; SALVI apud LAVAQUI,
BATISTA, 2007, p. 413)

Em nosso entender a interdisciplinaridade deve ser vista como uma abordagem e nao
como um procedimento metodologico. E, a partir dessa abordagem € que o professor devera
fazer a mediacdo entre o aluno e o conhecimento, de forma a propiciar a apropriacdo de
instrumentos bdsicos que permitam ao aluno o entendimento da realidade social,
promovendo assim o seu desenvolvimento (BRASIL, 1999).

Ja ao abordar o assunto interdisciplinaridade com o professor Cassio, 0 mesmo revela
executar acoes interdisciplinares e expde uma preocupagdo com relacdo ao tempo para

trabalhar os conteudos, preocupag¢ao esta ja demonstrada pelo professor Gerson.

S: Vocé acha possivel a interdisciplinaridade, ao tratar dos conteudos da
Biologia em sala? De que forma vocé interpreta esse principio apregoado
pelos PCN?

C: Ah, acho fundamental fazer a liga¢do entre as matérias. Eu procuro
fazer na medida do possivel, o problema ¢ que a gente esta correndo
sempre atras do tempo, mas... é sem duvida o ideal. Biologia da pra
relacionar com tudo, ¢ com a Quimica, com a Matemdtica. Quando a
gente trabalha genética, toda a questdo de probabilidade, a bioquimica...

Enquanto Gerson utiliza o termo “relacdes”, Cassio, ao abordar a interdisciplinaridade,
utiliza o termo ligacdo entre as matérias. O professor chega a dar exemplos de contetidos
que estdo “ligados” com outras disciplinas e que podem ser tratados de forma
interdisciplinar. Ele aborda que a integracdo de conhecimentos da Matematica e da Biologia,
como, por exemplo, a probabilidade estudada nos casos genéticos, pode criar condigdes para
que o aluno perceba as questdes relacionais entre os conhecimentos das diferentes
disciplinas. A partir desse fragmento ¢ possivel perceber a proximidade entre o que os
PCNEM colocam como sendo interdisciplinaridade, “todo conhecimento mantém um

didlogo permanente com os outros conhecimentos” (BRASIL, 1999, p. 80), e a interpretacao
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que Cassio faz do principio. Como ja discutimos anteriormente, a interdisciplinaridade nao
existiria sem a disciplinaridade, pois projetos interdisciplinares ndo podem negar a forte
presenca das disciplinas académicas, que embora recontextualizadas, dardo subsidios ao
processo de abordagem relacional em que um conhecimento mantera um didlogo com outro.
Para o professor, a questdo do tempo ¢ um empecilho para que as relagcdes entre os
conhecimentos sejam feitas durante as aulas, o que d4 a entender que, na tentativa de
cumprir um cronograma extenso, estabelecido pela institui¢do, muitas vezes a transmissao
de conteudos de forma tradicional acaba imperando por tratar dos assuntos de forma mais
direta e rapida.

O professor traz lembrangas de quando os PCNEM estavam sendo elaborados. Ele
comenta que sabia que ocorreria a divulgacdo dos documentos porque pessoas conhecidas
suas faziam parte do grupo de elaboradores. Ministrando aulas em S3o Paulo e com bastante

interesse em estudos relacionados a educacao, Cassio diz

quando os PCN estavam sendo elaborados eu ja sabia que seriam
langados documentos com normas de padrononiza¢do para todas as
escolas seguirem. Quando foram distribuidos nas escolas eu ja comecei a
ter contato porque a diretora da escola onde eu trabalhava pedia para que
a gente lesse e fizesse grupos de discussées . Depois cada professor tinha
que falar alguma coisa que mais chamava a atengdo nos textos. Acho que
houve uma boa idéia, porque cada professor quer fazer do seu jeito e a
universidade ndo prepara o professor para dar aulas. S6 que la também
ndo leva em conta que tem professor que trabalha em péssimas condigées.
Se a gente pensar nas escolas de periferia, das cidadezinhas, ndo tem nem
quadro, giz carteira. O que que adianta querer normatizar se o bdsico nem
existe?

A fala do professor revela que os documentos nacionais chegaram aos professores
para que os mesmos fizessem leituras e grupos de discussdes na escola. A partir dessa
informagdo, pode-se dizer que os documentos, em algumas escolas, se ndo nortearam
praticas pedagodgicas, pelo menos chegaram até as maos dos docentes. No caso de Céssio,
ele até opina sobre o material, dizendo, num primeiro momento, que a idéia de producao de
um documento nacional foi interessante, alegando que cada professor quer fazer do seu
jeito. Para ele, o fato de cada professor conduzir o processo pedagogico da sua maneira ndo
¢ algo adequado, pois nem sempre os professores detétm uma formagdo que lhes permita

tragar seu proprio caminho. Nesse caso, o professor entende que os documentos teriam o



100

papel de padronizar um trabalho coletivo para a escola. Por outro lado, ele diz que os
documentos ndo levam em conta a realidade de véarias escolas brasileiras, em que as
condi¢des sdo bastante precérias. Portanto para ele, a normatiza¢do ndo faz sentido, perante
a heterogeneidade das escolas brasileiras e a caréncia de condigdes basicas.

Isso vem ao encontro do que Santiago (2001) aborda quando fala na legitimidade dos
pardmetros nacionais, pois entre os varios fatores de ndo utilizagdo dos documentos como
material de apoio, estd a falta de recursos basicos dentro das escolas, havendo assim, um
distanciamento das propostas governamentais e o contexto real vivenciado pelas
organizagoes escolares.

O professor César também comenta sobre o seu contato com os PCNEM na escola, a

partir de discussdes em grupo.

A gente recebeu aquele calhamago de coisa para ler. Até alguns
ficavam, naquela hora a mais, até mais tarde, al faziamos aquelas
discussoes em grupo. O primeiro contato foi ai.

Ao se referir ao material, percebe-se que o professor, inicialmente, v€ o material
como um amontoado de papel que deveria ser lido como tarefa indicada pela escola,
inclusive em horérios estabelecidos para tal fim. Aqui, torna-se evidente o fato de que a
apropriacdo do material ¢ algo imposto pela dire¢do local que divulga os documentos, sem,
talvez, ela mesmo ter se apropriado e atribuido significados ao que os documentos
apregoam.

Em relacao ao uso do material como apoio, César continua sua fala dizendo que

eu lembro que a maior parte das escolas particulares ja se orientavam e os
professores da escola publica é que estavam meio perdido. Pelo menos eu
percebia isso nas duas escolas em que eu trabalhava. O PCN tem a
questdo interessante de vocé poder valorizar o que o aluno ja traz consigo,
valoriza a realidade do local... E um avanco significativo. Pra alguns foi
visto como algo tragico. Ah! porque agora vou ter que mudar o que ja faco
e da certo. Eles tao colocando o que eu tenho que ensinar. A idéia de vocé
analisar aquilo que vocé estava fazendo e o que esta sendo proposto, ja é
algo positivo, faz a gente refletiv. Trabalhar na linha das propostas que
foram apresentadas acho que da resultados.

Ao falar sobre os documentos, o professor diz lembrar que na escola particular os

documentos ja eram mais conhecidos dos docentes e serviam de referencial, enquanto na
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escola publica, na sua concepcdo, os professores ainda nao utilizavam o material como
apoio para a pratica pedagogica. Ao atribuir significados, César diz que os documentos de
certa forma, orientam para que o professor valorize o que o aluno traz consigo, a realidade
local. Talvez, aqui César se refira ao principio da contextualiza¢do, que propde que 0s
contetdos trabalhados se relacionem as experiéncias dos alunos. E uma concepgéo bastante
questionavel uma vez que temos um curriculo condizente com os valores dominantes e que
na maioria das vezes nao atende a cultura que alunos, de classes menos desfavorecidas,
trazem consigo.

César vé os documentos nacionais como um avango, mas também tem clareza que
para alguns profissionais da educa¢do os documentos, representaram algo “tragico”. Aqui
talvez o termo tragico ¢ no sentido dos PCNEM nao serem bem vistos pelos docentes. Tal
resisténcia decorre de varios fatores, dentre eles: o fato de o professor se deparar com algo
desconhecido; de serem materiais que sugerem mudancas naquilo que vem sendo feito ha
muito tempo, ou seja, ja esta incorporado na rotina do professor; de serem utdpicos; ou
ainda, no sentido de o professor se sentir invadido com uma receita pronta de como deve
ensinar, o que denota uma forte interven¢do e lhe retira a autonomia de selecionar os
contetudos e a forma de aborda-los nas suas aulas.

Nao poderiamos deixar de destacar aqui o fato de o professor se recordar para poder
narrar. Quando ele diz, eu lembro que isso nos remete 4 memoria>, a qual ndo pode ser vista
como um fendomeno individual e sim uma constru¢do social. A lembranca de César ¢
modelada a partir da convivéncia com os outros no cotidiano escolar. Isso ¢ refor¢ado pela
sua fala: eu percebia isso nas duas escolas que eu trabalhava. Assim, a memoria na
perspectiva em que a pesquisa se fundamenta, constitui-se nas relagdes entre os individuos,
a partir da producdo de sentidos e se relaciona com o ato de lembrar, falar, contar...
(VYGOTSKY, 1996). Tais lembrancas surgiram a partir da pergunta feita pela

pesquisadora.

3 A memoria representa uma fungio psicologica que organiza e reorganiza agdes e experiéncias. Na
perspectiva historico-cultural a memoria é entendida “[...] como um processo elaborado no movimento
coletivo, emergente nas inter-agdes, constituido na cultura” (BRAGA, 2000, p.19) A possibilidade de expor
verbalmente experiéncias e trabalhar as lembrangas do que se vivenciou de forma discursiva,é uma forma de
dar as acgdes e representagdes embacgadas., obscuras, fragmentadas e confusas uma organizagio e estabilidade
(SMOLKA, 2000).
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Ao abordar o termo interdisciplinaridade com César, ele se empolgou com a disciplina
das aulas que ministra, dizendo que a Biologia tem uma vantagem grande em relagdo as
outras disciplinas. Com a Biologia vocé pode viajar pra todas as areas.
Interdisciplinaridade pra mim é isso. Portanto, o professor significa a interdisciplinaridade
como um principio que permite uma ‘“viagem”, ou seja, permite ao professor percorrer
outras areas. Mas até que ponto César e outros professores conseguem fazer essa viagem,
percorrendo com seguranca e dominio outras areas do conhecimento? Essa “viagem” exige
romper algumas barreiras, sendo uma delas a tradi¢do disciplinar que, mesmo com novas
propostas, como ¢ o caso dos PCNEM, perdura. Fica evidente, por meio da sua fala, que o
professor se preocupou muito mais em justificar o fato de nem sempre ser possivel trabalhar
de forma interdisciplinar do que com o significado desse principio. Isso fica explicito no

trecho a seguir, quando César diz:

na medida do possivel a gente tenta trabalhar de forma interdisciplinar. So que
as vezes tem coisas que ndo cooperam pra isso. A necessidade de ter que cumprir
um cronograma, que ndo é nem que a escola exige, mas que o mercado exige.
Agora tem esses programas seriados, tem que dar um monte de coisas na
primeira série. Vocé tem o vestibular e o pai quer que o filho tenha todo o
conteudo e bem dado. Isso faz com que vocé ndo tenha tempo necessario pra
falar, fazer relagées, dizer: Ah, essa parte eu vou viajar, ir um pouco além.
Tornar o assunto um pouco mais prdatico. Porque a nossa escola até faz isso, mas
a gente esta correndo atras de certo tempo. Volto a dizer a gente tem que
reavaliar todo o processo. Ndo ¢ so dizer que agora vou trabalhar de forma
interdisciplinar.

César deixa claro que ha fatores que pressionam o professor em relagdo ao
cumprimento de um cronograma. Ele chega a citar, além dos vestibulares, os programas
seriados de universidades, que acabam determinando o cronograma a ser cumprindo ja na
primeira série do Ensino Médio. Comenta também a cobranga dos pais em relacdo aos
conteudos necessarios para que o filho obtenha bons resultados no vestibular.

Sem duvidas muitos pais e professores também, desenvolvem a idéia de que o
proposito do Ensino Médio € preparar o aluno para enfrentar o vestibular. Para atingir tal
objetivo, torna-se comum os pais matricularem seus filhos em escolas que demonstram ter
bons resultados em aprovagdes, como garantia de éxito nos vestibulares que enfrentardo. De
certa forma, as provas de vestibulares, além de mudarem os hébitos familiares, acabam

influenciando na organizagao do ensino, em especial no nivel médio, pois, na corrida contra
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o tempo, muitos contetidos devem ser trabalhados rapidamente. Nesse sentido ndo ha uma
preocupacdo com a aprendizagem e com a qualidade de ensino e sim com um resultado mais
imediato. A adaptacdo dos conteudos programaticos da escola aos contetidos programaticos
dos exames de ingresso das universidades e a exigéncia para que os professores cumpram
esses contetidos em pouco tempo, € uma pratica bastante comum nas organizacgdes escolares
de Ensino Médio, em especial nas particulares. Desse modo, os professores ficam numa
encruzilhada entre cumprir cronogramas em pouco tempo, atendendo as exigéncias externas,
e trabalhar os conteudos de forma a atender aos principios norteadores da proposta de
Ensino médio apresentada pelos PCNEM. Como diz o professor César,.tem que se reavaliar
todo o processo, pois a escola por um lado tem um plano curricular voltado para um
trabalho por competéncias e propde um trabalho contextualizado e interdisciplinar, por outro
lado, isso parece inatingivel quando se tem um excesso de conteidos que devem ser
trabalhados para atender outras necessidades, como as do vestibular.

Marcelo, outro professor entrevistado, ao se referir aos documentos curriculares
nacionais, diz tem gente que lé, mas ndo acredita em nada daquilo. Sem se posicionar
quanto a ter feito ou ndo leituras dos PCN, o professor d4 a sua opinido em relagcdo ao que
outros pensam em relacdo aos escritos. Talvez, ele proprio ndo dé credibilidade aos
documentos e por isso transferiu o seu sentimento, em relacdo aos documentos, aos outros
profissionais.

Para ele, o PCN quer abordar a aprendizagem significativa. So que o vestibular
exige cada vez mais conteudo. O sistema de educagdo vai contra o que o PCN coloca como
sendo ideal. Prega uma coisa mais a logica real ¢ outra. Nessa fala, o professor se apega a
um conceito que aparece com bastante freqiiéncia nos PCNEM - aprendizagem
significativa — e traduz isso como sendo algo distante quando se tem que trabalhar cada vez
mais conteudos para atender aos vestibulares. Nesse sentido, € possivel perceber que para a
pratica pedagdgica do professor refletir numa aprendizagem efetiva, hd necessidade de se
trabalhar menos contetdos, pois a quantidade e a necessidade de aprofundar conteudos,
devido as exigéncias do vestibular, impedem um trabalho de qualidade. Assim, o professor
se depara com um sistema educacional que impde formas de trabalhar, para atingir seus
propositos, diferentes daqueles propostos por documentos governamentais.

Esse desconforto, também aparece em outra fala, a da professora Sandra que

reclama do nimero de aulas e a quantidade de conteudos que devem ser trabalhados. Nesse
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momento, Sandra expdoe uma preocupagao na qualidade das suas aulas e diz ser complicado
seguir o que as propostas pedagdgicas governamentais pregam, quando se tem um contexto
escolar que ndo ¢ considerado nos documentos. Nesse momento, a entrevistada expde

algumas dificuldades que tem encontrado.

Sa: Ndo tenho leitura de tudo que tem nos PCNs, mas sei que a realidade
no dia-a-dia da escola ¢ bem diferente daquilo que colocam no papel.
Minha preocupagdo é que a gente tem poucas aulas pra fazer o aluno
aprender realmente, nem da pra fazer os exercicios do livro com os
alunos. E um conteiido atrds do outro e tem que dar conta sendo vem a
prova e dai? Quando da, eu procuro trazer discussoes para a sala de aula
e deixar algo mais interdisciplinar, até porque os alunos tém que fazer a
prova temdtica que é nessa linha de relacionar com o tema proposto.

S: O que na sua concepg¢do é trabalhar de forma interdisciplinar?

Sa: Pra mim é o que comentei agora pouco, é trazer temdticas pra sala,
discussoes com os alunos, sempre tentando fazer rela¢des da matéria com
0 que o aluno observa no seu dia-a dia. So que é dificil, as turmas tém
muitos alunos, e o tempo é curto, tem o conteudo da prova para ser dado.

Sandra, embora admita ndo ter leitura de tudo que os documentos trazem, ¢ capaz de
fazer uma representacdo do que se propde nos documentos quando diz que a realidade do
contexto escolar ¢ diferente do que os papéis apresentam. Aqui, provavelmente, Sandra se
apropria da opinido de outros ou forma a sua opinido, a partir da experiéncia que teve com
outras propostas, para expressar 0 que pensa em relacdo a proposta apresentada pelos
PCNEM. Para ela hd um distanciamento entre o contexto apresentando nos documentos
oficiais e o contexto real.

A professora também demonstra a sua preocupacdo com as avaliacdes propostas aos
alunos e a necessidade de trabalhar conteudos para que eles tenham como resolver a prova.
Tal preocupagdo nos faz entender que o contetido ¢ trabalhado para a prova® e ndo no
sentido de se tornarem conhecimentos aplicdveis na resolu¢do dos problemas que serdo
apresentados nas avaliagdes.

Para a professora, trabalhar teméticas diferentes em sala que gerem discussoes, €

uma maneira de trabalhar com cunho interdisciplinar. Percebe-se que Sandra traz a idéia de

3 A prova mencionada se refere a avaliagdo formal da disciplina realizada pelos alunos duas vezes no
bimestre, sendo uma delas discursiva e outra objetiva. Nessas provas devem ser contemplados os contetidos
estabelecidos no cronograma de contetidos programaticos.
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contextualizagdo para explicar a interdisciplinaridade, pois fala das relagdes, mas nao entre
as diferentes areas e sim as relagdes do contetido de Biologia e as experiéncias dos alunos.

Ao analisar as falas docentes acerca do principio interdisciplinaridade ¢ possivel
perceber que, da mesma forma parcimoniosa, que o conceito se apresenta nos PCNEM, ele é
significado pelos professores. Tal consideracdo, ndo significa desmerecer as abordagens
docentes em relagdo ao conceito, mas evidenciar que os professores atribuem um sentido
vago para o conceito e que isso pode estar relacionado ao fato dos documentos, ja discutidos
nos encontros pedagogicos, ndo ter contribuido para uma compreensao mais precisa.

Aqui podemos retomar a discussdao ja realizada anteriormente de que a falta de
consenso das perspectivas interdisciplinares, que aparecem na década de 1970, parecem ter
influenciado as perspectivas propostas posteriormente. Além disso, ndo podemos deixar de
mencionar que as discussdes sobre interdisciplinaridade surgiram em meio a um contexto
relacionado a pesquisa cientifica, tendo a interdisciplinaridade no ambito escolar uma
conotacdo diferente, pois as disciplinas escolares apresentam significados diferenciados em
relacdo a concepgdo de disciplina cientifica (LAVAQUI; BATISTA, 2007).

Em meio a essas abordagens, os documentos curriculares nacionais que trazem
significados vagos e dao abertura para varias interpretacdes acerca dos principios que
estruturam a proposta de Ensino Médio. A maneira como os PCNEM lidam com o tema
interdisciplinaridade nos remete ao que ja foi discutido anteriormente no capitulo 3, quando
Carlos (2007) traz algumas razdes que podem justificar a forma ampla e generalizada de
abordagem.

Mas, caso tivéssemos documentos que abordassem com clareza o conceito de
interdisciplinaridade, sustentando uma perspectiva que conduzisse efetivamente para o
desenvolvimento do ensino, teriamos professores trabalhando de forma interdisciplinar? A
resposta depende de uma série de questdes, que vao desde a formagdo, apropriagdo e
motivacao do professor, até questdes mais amplas relacionadas ao curriculo. O fato de as
escolas estarem vinculadas a uma secular tradi¢do disciplinar, que organiza os curriculos e a
formacao docente, determina praticas pedagdgicas que ndo condizem com a abordagem

interdisciplinar. Carlos (2007) diz que para lidar com a interdisciplinaridade € preciso

enfrentar as barreiras que a secular tradicdo disciplinar sedimentou na
organizacdo curricular e pedagoégica do sistema educacional. E almejar
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uma nova forma de organizacdo curricular sem precedentes na historia da
maioria das escolas. E ousar viver uma experiéncia pedagogica diferente
da que estamos acostumados e habituados. Implica trabalhar em
colaboragdo e parceria com nosso colega de trabalho da sala ao lado. E
conhecer o que outro esta ensinando, como ele o faz, ¢ convidd-lo a
compartilhar a sua experiéncia de vida e o seu conhecimento com todos.
Portanto, a resisténcia e a intimidag@o diante dessa proposta ¢ uma reagao
natural. A interdisciplinaridade, embora se situe originalmente no dominio
epistemoldgico, ndo pode ser plenamente exercida no ambito escolar sem o
concurso da dimensdo  antropoldgica/sociologica.  Portanto, a
interdisciplinaridade tem um papel que extrapola o campo epistemologico
e atinge o campo antropoldgico e sociologico . (CARLOS, 2007, p. 61)

Revendo o conceito de interdisciplinaridade sob diversos pontos de vista, podemos
entender que, além da falta de uma melhor conceituagdo e orientagdes mais precisas, 0O
cunho interdisciplinar apregoado pelos discursos oficiais nao evitam a disciplinaridade, ja
que temos as disciplinas apresentadas como unidades de sentido e de longa tradicdo.
Devemos lembrar, ainda, que um trabalho interdisciplinar exige do professor uma
polivaléncia, pois o docente tem que estar em sintonia com o trabalho do colega da sala ao
lado, aproveitando os conhecimentos da outra disciplina para utilizd-los de maneira
adequada e no momento certo, nas suas aulas. Mas, a formagao inicial ndo prepara o docente
para trabalhar nessa linha e por isso, dentre outras circunstancias, cada professor trabalha de
forma isolada.

A respeito do entendimento sobre a interdisciplinaridade pelos professores
entrevistados, pode-se dizer que hd uma confusdo discursiva que resulta, provavelmente, de
defini¢cdes ndo estaveis, vinculadas a diferentes concepgdes epistemologicas.

Nesse sentido, devemos trazer a interdisciplinaridade para uma arena em que oS
significados, que envolvem esse principio, devem ser analisados com cautela e permitam
reflexdes acerca da sua pertinéncia no real contexto escolar brasileiro.

Da mesma maneira, os significados atribuidos pelos professores para o principio da
contextualizagdo foram investigados. Ao longo da entrevista perguntamos qual o
entendimento que cada um tinha em relagdo ao principio e se o vinham aplicando nas suas
aulas.

Os significados se aproximaram das colocagdes abordadas pelos PCNEM. Todas as

respostas evidenciam o interesse do professor em trabalhar de forma contextualizada, mas,
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ao mesmo tempo, revelam a dificuldade do professor em entender tal conceito e coloca-lo
em agao.

O professor Gerson, de forma bastante enfatica, diz que os alunos tém os contetidos
“de forma fragmentada, por isso tudo parece dificil, desinteressante”. Na conversa sobre o
principio contextualizacao, o professor chama a aten¢ao para o fato de o aluno estar inserido

na natureza e relacionar-se com ela.

S: Pois ¢, a contextualizagdo dos conteudos ¢ outro principio que os PCNs
abordam muito. Como vocé entende a contextualiza¢do?

G: Bom... Eu vejo assim: tem que olhar para a natureza sabendo que ela
faz parte de uma historia e mostrar ao aluno que ele faz parte dessa
natureza... E, ao ensinar, temos que tentar aproximar essa natureza do
aluno e mostrar que os conhecimentos que transmitimos fazem parte dessa
natureza. Temos que reintegrar essa natureza, os alunos véem tudo de
forma fragmentada, por isso tudo parece dificil, desinteressante. Ao
contextualizar vocé consegue desenvolver as competéncias para que o
aluno possa enfrentar a sociedade.

Essa fala explicita, de certa forma, que o professor tem uma visdo mais holistica,
pois considera que o aluno faz parte de uma histéria que se desenvolve num meio,
denominado natureza. Para ele, é justamente essa natureza que deve ser aproximada do
aluno, pois um ensino pautado somente em reprodugdes de conhecimentos fragmentados
ndo possibilita que o aluno perceba as interrelagdes, ou seja, que a sua existéncia e de outros
seres vivos, depende de fendmenos fisicos, quimicos e bioldgicos que constituem a natureza.
Portanto, a fala de Gerson, no fragmento anterior, reflete o que os PCNEM abordam ao se
inspirar nas DCNEM. De acordo com as DCNEM, Parecer n.° 15/98, contextualizar “[...]
significa, em primeiro lugar, assumir que todo o conhecimento envolve uma relacdo entre
sujeito e objeto”. No entanto, o conhecimento na escola ¢ quase sempre reproduzido das
situacdes originais nas quais ocorre, ou seja, ha uma transposicao didatica que nem sempre
permite a participacdo do aluno, impossibilitando-o de ser sujeito da apropriacdo do
conhecimento.

Dessa forma, ¢ possivel reiterar a finalidade do trabalho docente que consiste em
propiciar ao aluno aquilo a que ele ndo teria acesso direto na vida social. Ou seja, o
professor tem a funcdo mediadora entre a formacdo do aluno na vida cotidiana, em ele se

apropriar por meio da observagdo, e a formacao nas esferas ndo cotidianas, possibilitando ao
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aluno, objetivagdes e o desenvolvimento de autonomia e postura critica (DUARTE, 2001).
Para tanto, devemos levar em conta que o trabalho docente ndo ¢ uma atividade individual,
limitada a sala de aula, o professor precisa de “ferramentas” concebidas por outros
(AMIGUES, 2004). Nesse sentido, os PCNEM poderiam se constituir, na medida em que
trazem orientagdes, em material de apoio para a pratica pedagdgica. No entanto, os
documentos deixam a desejar, quando trazem as orientagdes vagas e num contexto que nao
vem ao encontro das realidades de ensino das escolas de Ensino Médio, em especial
daquelas que t€ém como objetivo principal o cumprimento de cronogramas para preparar os
alunos para os exames vestibulares.

Novamente, o empecilho colocado pela maioria dos professores entrevistados para
se trabalhar de forma contextualizada ¢ o fato de haver muitos conteudos, pouco tempo e a
necessidade de trabalhar todos os contetidos presentes nos programas dos principais
vestibulares.

A professora Tereza diz se sentir mal por ter que “ir direto no contetdo”, ao
ministrar aulas. Ao responder a minha pergunta sobre qual o significado que atribuia ao
principio da contextualizagdo, a entrevistada foi direto aos comentérios sobre a dificuldade
de contextualizar. Como sentido atribuiu o termo “ligagdes”, as quais dao a entender que
seriam entre as diferentes areas, como também entre o conhecimento escolar e aquilo que o

aluno conhece a partir de sua vivéncia fora do cotidiano escolar.

Vocé consegue contextualizar quando tem mais tempo para trabalhar os
conteudos. O problema é que nem sempre é possivel... Em alguns
momentos ¢ possivel, em alguns momentos vocé vai diretamente no
conteudo. Procuro fazer varias ligacoes para contextualizar, mas até por
uma questdo de tempo e porque tem que vencer os conteudos ja que tamos
preparando também para o vestibular, as vezes fica complicado. As vezes
me sinto mal de ndo poder parar para falar sobre questées do cotidiano.
Tem conteudos que o aluno pergunta para que ele vai usar e isso acontece
por uma falha nossa. Se tivesse mais tempo e ndo existisse a pressdao do
vestibular nos preocupariamos mais com a qualidade e ndo com a
quantidade...

Torna-se notdria a preocupacdo da professora em relacdo a sua atuacdo, quando a
mesma diz que se sente mal ao trabalhar de forma mais tradicional. Isso denota que a

professora ndo se satisfaz profissionalmente quando percebe que ha um ideal esperado e que
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este nem sempre ¢ possivel frente as condigdes impostas, como tempo escasso para trabalhar
os contetdos e pressao do vestibular para cumprimento de cronogramas.

Mario, fala sobre contextualizacdo trazendo que o principio envolve trabalhar um
contexto e ndo de forma imediata. E tentar mostrar pro aluno que o que ele vai aprender
tem uma relagdo com algo que ele tem contato, que ele vivencia. Assim o conteudo passa a
ter sentido para o aluno. Aqui o professor entende que o conhecimento fard sentido para o
aluno quando este perceber a relagdo que existe dos conteudos trabalhados em sala com
aquilo que ele vivencia. No entanto, sabemos que had conhecimentos relacionados a
disciplina de Biologia, que, embora estejam ligados ao aluno ou a natureza que o cerca,
parecem distante daquilo que se vivencia diretamente. Sdo conhecimentos que envolvem um
plano mais abstrato ja que ndo sdo observaveis e manipuldveis. Como exemplo, podemos
citar contetudos relacionados a Citologia, como organelas celulares e suas fungdes. Embora a
célula seja a unidade viva que constitui os seres vivos, incluindo o aluno que a estuda, a sua
estrutura e funcionamento ndo sdo assimilaveis a partir do cotidiano do aluno.

Nesse sentido, devemos entender que a contextualizagdo ndo significa ensinar
sempre a partir das experi€ncias do aluno. Ha situagcdes em que o conhecimento chega até o
aluno como uma informacao, pois ndo estd diretamente relacionado com o que o aluno V¢,
manipula, sente, considerando um plano mais especifico. Os PCNEM abordam que a
contextualizagdo ¢ um processo em que os conhecimentos devem ser trabalhados de forma
que se relacionem com as experiéncias dos alunos e tenham aplicabilidade. Essa maneira de
colocar ¢ uma forma generalizada de tratar os contetidos, pois nao leva em conta o que foi
apontado anteriormente. Tal discussdao vem ao encontro do que Lopes (2002, p. 392) traz
quando diz que a valorizacdo de saberes prévios e cotidianos dos alunos, sdo concepgdes
hibridizadas aos principios do eficientismo social e que se apresentam num contexto mais
limitado. Ha assim a producao de sentidos nos documentos que cumprem finalidades sociais
distintas.

E o professor, como ele fica em meio a tantas orienta¢des e cobrangas relacionadas a
forma de trabalhar os contetidos? Como diz a professora Tereza, me sinto mal de ndo poder
parar para falar sobre questoes do cotidiano. Os documentos nacionais propdem, as
direcdes e coordenagdes cobram e o professor, sem conseguir trabalhar todos os conteudos a

partir de saberes prévios e cotidiano do aluno, tem a sensa¢do de um trabalho ruim, sem
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compreender exatamente o que seria um enfoque contextualizado, pois entende que deveria
“parar” para falar sobre questdes do cotidiano do aluno.

A valorizagdo dos saberes prévios dos alunos ¢ abordada pelos PCNEM quando
destaca a contextualizagdo como principio norteador do curriculo. Para Lopes (2002, p.
395) “os saberes prévios e cotidianos sdo incluidos em uma nocao de contexto mais limitada
em relagdo ao ambito da cultura mais ampla. Contexto restringe-se ao espaco de resolugao
de problemas por intermédio da mobiliza¢do de competéncias”.

A professora tem a idéia de que sdo necessarios momentos especificos para a
contextualizagdo e por isso usa a expressao “parar”’, como se a contextualizacdo fosse uma
forma isolada de tratar o conhecimento, quando na verdade, os documentos propdem que
“ao longo da transposi¢do didatica, o conteudo de ensino provoque aprendizagens
significativas que mobilizem o aluno e estabelegam entre ele e o objeto do conhecimento
uma relagao de reciprocidade” (BRASIL, 1999, p. 83).

O professor Leandro produziu significado para o principio contextualizacio

dizendo que

contextualizar é fazer com que o conteudo fique mais proximo do aluno,
que ele entenda sem ter que decorar. Na aula eu t6 sempre procurando
fazer a contextualizac¢do. Perdi mais tempo para contextualizar, algumas
aulas, mas vale a pena. Usei video, imagens... Eles fizeram mil perguntas...
Perdi uns dez dias a mais do que tava previsto. [...] mas tem que ser,
sendo ndo adianta. O que que fica para eles...

Nessa fala, percebe-se que o sentido da contextualizagdo € algo simples, que faz os
conhecimentos sairem de um plano mais abstrato para um plano préximo da cotidianidade
do aluno. Nota-se também que, ao trabalhar os conteidos de forma contextualizada, o
professor necessita de mais aulas. Ao dizer que ele perde mais tempo do que estava previsto,
significa que Leandro tem um cronograma estabelecido pela escola.

Leandro se apega aos recursos didaticos para contextualizar e otimizar o tempo.
Isso fica notério a partir da sua fala: “[...] trabalhar com esquemas no computador, ou
transparéncias facilita bastante, d4 para fazer muitas relagdes, sobra mais tempo para
explicar e discutir os conteudos, contextualizando [...]”. J4 Cassio acredita ser importante

aulas praticas para contextualizar, ele diz na entrevista que
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C: [...] la nos PCN fala muito que o professor ndo pode ser tradicional,
que tem que dar aulas diferentes. Eu sempre que posso levo os alunos para
o laboratorio. Mas ainda é pouco.. Quando que a gente vai conseguir
aumentar o numero de aulas da Biologia?

S: E complicado, porque pra aumentar a Bio, tem que reduzir outra. O
ideal seria aumentar a carga hordria geral para ndo reduzir nenhuma
disciplina. Mas, por enquanto, ndo serda possivel, temos outras questoes
envolvidas.

C: Tinha que ter aula de laboratorio no horario, porque o aluno aprende
muito mais, ndo adianta o professor so falar, o aluno tem que visualizar,
pegar, ver, fazer experiéncia. E muito mais produtivo.

O significado da contextualizagdo para Céssio esta atrelado a uma metodologia que
torne o aluno um elemento ativo de sua aprendizagem e ndo um ouvinte passivo. O
professor, no momento da entrevista, aproveita 0 momento para fazer uma pergunta para
mim, esperando uma resposta, ndo da entrevistadora e sim da coordenadora. Nesse
momento, posi¢cdes ocupadas entre entrevistado e entrevistadora se mesclam, havendo uma
pergunta ¢ uma resposta do professor ¢ da coordenadora, respectivamente. A resposta da
minha parte foi honesta, pois o aumento da carga horaria da escola esta vinculado a questdes
financeiras que sdo gerenciadas pela parte administrativa da escola. Portanto, reitera-se o
fato da escola ser regida, cotidianamente, por normas, estratégias e acordos que delimitam a
acao dos seus sujeitos envolvidos (EZPELETA; ROCKWELL, 1998).

Retomando a entrevista com César, quando pergunto sobre o principio da

contextualiza¢do, 0 mesmo se estende na resposta:

Em 1997 na escola onde eu trabalhava ela usou um livro, depois o MEC
acabou ndo aprovando, mas ele trabalhava a questdio contextual. Ndo
existia um cronograma a ser seguido! Um cronograma existia, ndo existia
um conteudo programatico tradicional. A gente trabalhava a partir de
textos, de comentarios dos alunos, do cotidiano, etc. e eu percebi que a
maior parte dos professores ficava um pouco perdida. Agora eu ndo tenho
o que ensinar!. Ndo tem aquela seqiiéncia Biologia Celular, Histologia,
Fisiologia. Eu creio que é um pouco complicado porque a formagdo do
professor, ela ja ¢ bem sistematizada. A gente aprende de forma
fragmentada e vocé acaba tendo que trabalhar de forma contextualizada e
interdisciplinar. Fica dificil!

A maioria confundiu que a contextualizagdo era ler um texto na sala. Ah,
(risos...) colocar um texto numa questdo de prova... Ai fica complicado!
Mas acho que é possivel trabalhar de forma contextualizada a Biologia
sim. SO que em certos momentos tem que voltar e amarrar o conteudo.
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Trabalhar de forma contextualizada ndo é vocé perder o conteiido. E
trabalhar de forma diferenciada e se o professor vé que vai perder com
isso, ndo adianta, porque pra ele esse ensino ndo faz sentido. E possivel,
mas depende de todo um contexto, da formagado do professor, da visdo que
a escola coloca, tem que avalia muito se a escola ndo que so cumprimento
do conteudo programatico, porque as vezes o professor é cobrado quando
faz coisa diferente na sala, acham que ¢ mata¢do! E pra cumprir tudo é
dificil, porque tem muita coisa, tinha que cortar muito, s6 que a gente ndo
pode fazer isso porque vai que cai numa federal! Precisa de uma
reestrutura¢do muito grande.

Sua fala traz lembrancas da escola em que trabalhou, onde nao havia um contetido
programatico tradicional no livro adotado pela escola. Ao falar 4 gente trabalhava a partir
de textos, o entrevistado comega contando um caso particular e passa a uma situacdo que ¢
compartilhada pelo grupo de trabalho. A proposta, de acordo com o professor, visava um
trabalho contextual aproveitando as informagdes que os alunos traziam para a sala de aula e
utilizando textos de apoio. O professor ndo coloca como ele se sentia perante essa situagao,
mas relata que os colegas se sentiam “perdidos”, pois a idéia de trabalhar dessa maneira
remete os professores a uma forma diferente de encaminhamentos pedagégicos, em que ndo
ha uma seqiiéncia de conteudos para serem seguidos. Ao descrever como 0s outros se
sentiam, talvez César tenha colocado um pouco do que ele proprio sentia, mas que na fala
ele estendeu para os outros.

Embora o professor ndo tenha se colocado como “perdido” perante a proposta de um
ensino contextualizado, ele demonstra, na seqiiéncia, a dificuldade de trabalhar este
principio, quando diz a gente aprende de forma fragmentada e vocé acaba tendo que
trabalhar de forma contextualizada. Nesse momento, o professor se remete a sua formagao
e atribui a ela um carater fragmentado o que dificulta, de uma hora para outra, compreender
uma proposta de ensino contextual e, pior coloca-la em pratica.

As confusdes em torno do que ¢ trabalhar de forma contextualizada também foram
abordadas pelo professor. Ele diz que para alguns professores significa ler textos em sala de
aula, para outros, significa colocar textos nas avaliagdes. Aqui vale ressaltar que os textos
oficiais, de acordo com as interpretagdes e vivéncias de cada leitor, adquirem significados
proprios que nem sempre coincidem com a inten¢ao original dos documentos. Isso decorre,
nos caso dos PCNEM, principalmente porque os textos apresentados pelos PCNEM nao tém

sentidos fixos, em que questdes sdo tratadas de forma vaga e com abrangéncia.
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Refletindo sobre a contextualizagdo, sera que € possivel trabalhar os conteudos
escolares sempre numa relacdo intrinseca com questdes concretas da vida dos alunos? Lopes
(2002, p. 392) analisa que a partir dessa perspectiva busca-se uma visdo mais critica de
curriculo em que a contextualizagdo esta “associada ao processo produtivo de conhecimento
escolar, por intermédio da transposicao didatica e da visdo de que esse conhecimento nao
deve ter por referéncia apenas o conhecimento cientifico”. No entanto, a execucdo de um
trabalho contextualizado depende de alguns fatores como: a formacdo do professor, a
maneira como o professor entende a abordagem, as condi¢des impostas pela escola, a
maneira como a escola interpreta o trabalho do professor, as cobrangas externas
(vestibulares, mercado de trabalho, pais dos alunos, etc.).

Da mesma forma que César, Marcelo no seu relato também diz o que ndo pode ser
considerado como contextualizagdo, contextualizar ndo é dar um exemplo e dizer que esta
contextualizando. O professor Marcelo diz que ha conteudos na Biologia que podem ser
trabalhados de forma contextual, no entanto, ha conteudos em que essa forma de conducao

do conteudo se torna impossivel.

Vocé fazer contextualizacdo de respiracdo celular é impossivel, o que vocé

faz é chamar a atengdo do aluno, é pegar e comentar a parte esportiva,
parte da saude, como funciona, fermentagdo. Vocé tenta colocar algo mais
prdtico que seja interessante, mas a parte teorica, o processo em si da
respira¢do é dificil ndo tem como contextualizar [...]

Essa confusdo do que vem ser a contextualizagdo e em que medida ela pode ser
realizada ¢ bastante notdvel nas falas docentes. Embora aparentemente aceito pelos
professores, o ensino contextualizado tem, de modo geral, seu conceito substituido pelo
conceito de cotidiano e valorizagdo dos saberes populares. Apenas a fala de Gerson nos
remete a contextualizacdo como sendo um processo de formacdo de competéncias: Ao
contextualizar vocé consegue desenvolver as competéncias para que o aluno possa
enfrentar a sociedade. Aqui o sentido atribuido é o que Lopes (2002, p, 395), nos coloca
quando diz que normalmente se desconsidera que “a contextualizagdo ¢ um dos processos de
formacgao das competéncias necessarias ao trabalho na sociedade globalizada e a inser¢do no
mundo tecnologico”.

Aqui podemos destacar o que Lopes (2002) nos traz em relagdo a interpretacao

possivel dos documentos no que se refere a contextualizagdao. Ora a contextualizacao pode
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ser entendida como articulagdo do conhecimento escolar com o trabalho, ja que visa a
formagdo de competéncias, ora tem relacdo com a cidadania e, ainda, pode ser interpretada
como sendo uma articulacdo dos saberes com a vida pessoal e cotidiana do aluno. Dando
margem para interpretacdes diferentes, os professores demonstram incoeréncia ao conceituar
o principio da proposta curricular. Vale lembrar, conforme foi abordado no capitulo 2, que
na disciplina de Biologia a contextualizacdo significa situar os conhecimentos
historicamente no campo bioldgico e ndo transcender aos limites disciplinares.

Gerson, ao ser questionado sobre o conceito de “competéncia”, diz:

S: De que forma vocé entende o trabalho por competéncias, que tanto os
PCNEM enfatizam?

G: Trabalhar com competéncias para mim é desenvolver no aluno
condicoes dele resolver problemas, por isso sempre devemos transmitir
conhecimentos problematizando tudo... A Biologia tem esse papel de
integragdo da ciéncia. Tem aluno que vai fazer Direito e pergunta pra que
eu tenho que saber Biologia. Fu disse que tem tudo a vé. Se ele pegar um
caso que envolva direito ambiental, tem caso que é elucidado por causa de
codigo genético. O desafio ¢ fazer essa integragdo. Tem que fazer essas
ligagoes, a vida é assim.

A fala de Gerson permite-nos retomar a questdo do vinculo da educagdo com o
mundo produtivo. Ao falar dos conhecimentos da Biologia ele ressalta que estes podem ser
utilizados como recursos que permitiram a tomada de decisdes, a resolucdo de problemas e
julgamento, estando essas agdes relacionadas ao trabalho. Isso refor¢a o que Kuenzer (2002)
considera, quando enuncia que toda e qualquer educacdo ¢ educacdo para o trabalho, quando
se busca desenvolver nos discentes competéncias que podem transformar a sociedade, a
natureza e a eles proprios.

Outro ponto que merece destaque na fala de Gerson ¢ o fato de ele mencionar que o
desafio ¢ fazer a integracdo entre os diferentes conhecimentos. Essa integragdo dos
conteudos so6 é possivel a partir de um curriculo organizado de forma integrada e ndo a partir
de um curriculo disciplinar. Nesse sentido, o desafio ¢ ainda maior, pois como o professor
tornaria isso realidade nas salas de aula, se os proprios PCNEM foram elaborados de forma
disciplinar, ja que as equipes das areas ndo elaboraram a proposta curricular em conjunto?

Reforgando a contraditoriedade da organizacdo do curriculo como sendo integrado,

Lopes (2006, p. 148) aborda que o curriculo escolar do Ensino Médio, por seu carater
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propedéutico e disciplinar, contou com elaboradores que se apresentaram como “[...]
liderancas nas areas de ensino das disciplinas escolares, conferindo especificamente nas
politicas de curriculo uma dimensdo particular das comunidades epistémicas™ locais,
redefinido e/ou reforcando orientagdes globais”. Tais liderangas sdo especialistas e por mais
que mantenham relacdes em fun¢do do posicionamento no campo educacional, identificam-
se com as suas disciplinas. Sendo assim, a elabora¢do dos documentos nacionais ndo contou
com a integracao dos grupos disciplinares.

Ao falar com Teresa sobre competéncias e habilidades, ela diferencia as duas
categorias lembrando do plano curricular da escola: as competéncias no plano curricular se
referem ao que ¢ mais amplo e que nos queremos que o aluno desenvolva; a habilidade ¢
algo mais especifico. Essa diferenciagdao nao ¢ clara nos PCNEM, no entanto ¢ exposta por
um dos autores dos documentos oficiais que diz ser a competéncia algo mais ligado as
estruturas cognitivas, e a habilidade relacionada ao saber fazer.

Ao dialogarmos sobre o fato da proposta curricular estar estruturada por
competéncias, Teresa ndo revelou entendimento para se posicionar contra ou a favor.
Talvez, o termo competéncia ¢ algo familiar por estar em documentos internos da escola, no
entanto, nao tem um significado maior para a professora.

Sandra também ndo se posicionou em relagdo a abordagem das competéncias,
somente lembrou o fato do ENEM trabalhar com competéncias e habilidades, sendo as
questdes, em sua opinido, bem elaboradas. Assim como Sandra, Marcelo também
mencionou os exames ao falarmos sobre as competéncias. Ele menciona que nem os
vestibulares, considerados os melhores por ele, conseguem produzir uma prova como o

ENEM. Aos olhos do professor:

eu acho o ENEM a melhor prova que existe no Brasil hoje... A prova é de
conhecimentos gerais e as questoes bem interligadas, interdisciplinar. Tem
questdo de Biologia, no ultimo que cobrava Matematica, Fisica. Ai vai prima
pelo raciocinio e pela pessoa que tem cultura. Ndo deveria ter mais
vestibular, so o ENEM. O problema é como lidam com os resultados depois,
foi a maior promogdo de escolas por causa dos resultados.

33 De acordo com Lopes (2006, p. 144) o conceito de comunidades epistémicas foi instituido para entender as
influéncias sobre o Estado de grupos de especialistas (cientistas, empresarios, politicos, banqueiros e
administradores) que compartilham concepgdes, valores e regimes de verdades comuns que operam nas
politicas devido a posi¢do que ocupam frente ao conhecimento.
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Marcelo percebe nessa prova um cunho interdisciplinar, pois comenta o fato de estar
incluso numa mesma questdo conhecimento de mais de uma disciplina, o que ¢
imprescindivel para uma avaliacdo estruturada por competéncias e habilidades. Nesse
sentido ele expde que o conhecimento sera utilizado pelo aluno como instrumento para a
resolucdo de um problema, o que exige um raciocinio que estd atrelado a cultura. Sem
davidas, a avaliagdo do ENEM apresenta caracteristicas que a torna diferenciada da maioria
das avaliacdes dos exames de vestibulares. Isso se deve ao fato de as questdes trazerem no
proprio enunciado informagdes que devem ser interpretadas e relacionadas, por isso estao
centradas mais no raciocinio do aluno; trazerem interligados conhecimentos de diferentes
areas, ou seja, as questdes sdo interdisciplinares. Admitindo que esse tipo de avaliagdo
possui caracteristicas que a torna diferenciada dos demais tipos convencionais de avaliacao,
seria adequado, porém utdpico, querer estender esse modelo para as avaliagdes que ocorrem
no cotidiano das escolas, pois essa pratica dependeria da reunido de professores das
diferentes areas para discussoes e elaboragdo de questdes que exigem conhecimentos de
diferentes areas. Isso ndo quer dizer que os professores ndo seriam capazes de trabalhar
coletivamente, mas as condigdes oferecidas aos professores, que muitas vezes trabalham em
trés turnos, ndo permitiriam a execuc¢ao desse trabalho.

O ENEM foi lembrado por mais professores. Além de Sandra e Marcelo, Leandro e
Mairio também se referiram ao exame nacional, tragando elogios a prova, mas lamentando o
fato de os resultados ndo refletirem em estratégias para uma educacido de melhor qualidade.
Gerson ao se referir ao ENEM, nao est4 falando especificamente das competéncias, mas diz
ser o ENEM o reflexo do que estd nos parametros curriculares nacionais: O ENEM ¢é o
reflexo da proposta la dos parametros nacionais. E ele tem essa importincia porque o
ENEM conseguiu esse parametro de mudan¢a. O ENEM é super bem aceito. Uma prova
bem interdisciplinar, que cobra informagoes gerais. Aqui Gerson fala do principio da
interdisciplinaridade se concretizando na forma escrita, numa avaliagdo. Lembrando que
para a avaliagdo nos moldes estabelecidos existir, profissionais que destinam um
determinado tempo para discussdes, levantamento de idéias e elaboracdo da prova. Para
pensarmos na concretizagdo do principio da interdisciplinaridade nas salas de aula, a partir
da oralidade do professor, participagdao do aluno, elaboragcdo de atividades e avaliacoes,

também haveria necessidade de professores trabalhando em conjunto constantemente. No
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entanto sabemos que essa idealizagdo nao ¢ tao simples, ela exige condi¢des diversas, desde
carga horaria, as quais ndo sdo oferecidas ao professor.

Novamente, aqui vale ressaltar que o fato do ENEM ser lembrado pelos professores
pode indicar que os docentes foram marcados por aquilo que compartilharam com os outros
no meio educativo. O ato de lembrar estd constituido e intimamente ligado a grupos e
formas culturais das quais os sujeitos participam (MIDDLETON;BROWN, 2006). Sendo
assim, quando se pergunta aos professores sobre interdisciplinaridade e o curriculo voltado
para competéncias isso os remete para uma relacdo com algo amplamente divulgado
nacionalmente, o ENEM, e que passou a fazer parte do contexto escolar no nivel médio de
ensino.

Marcelo, na sua fala, reforca que trabalhar por competéncias ¢ algo bastante valido,

pois evita a transmissao de contetdos fragmentados.

S: De que forma vocé interpreta o trabalho por competéncias?

M: Eu ndo gosto de sistematiza¢do de conhecimento, gera o que a escola é
hoje, transmissora de conteudos fragmentados. Eu estudo Fisica, Quimica,
Matemdtica, tudo fragmentado. E capaz do aluno achar que a dgua que
ele estuda nas reagoes quimicas que ocorrem na célula ndo ¢ a mesma
dgua que ele estuda a formula na Quimica.

O professor acaba trazendo a relagdo existente entre as disciplinas ao responder a
pergunta sobre o trabalho por competéncias. Para ele a escola ao sistematizar os
conhecimentos, acaba fragmentando-os e transmitindo-os aos alunos. Aqui ‘“‘sistematizar”
foi utilizado no sentido de reduzir o conhecimento, focando apenas uma area especifica.
Mas vale ressaltar, como diz Kuenzer (2002, p. 12), que a escola ¢ um “espaco de relacao

intencional e sistematizada com o conhecimento”, cabendo a ela

desempenhar com qualidade o seu papel na criacdo de situagdes de
aprendizagem que permitam ao aluno desenvolver as capacidades
cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho intelectual, sempre
articulado, mas nao reduzido ao mundo do trabalho ¢ das relagdes sociais,
com o que certamente estardo dando a sua melhor contribui¢do para o
desenvolvimento de competéncias na pratica social e produtiva. Atribuir a
escola a fungdo de desenvolver competéncias ¢ desconhecer sua natureza e
especificidade enquanto espago de apropriagdo do conhecimento
socialmente produzido e, portanto, de trabalho intelectual com referéncia a
pratica social, com o que, mais uma vez, se busca esvaziar sua finalidade,
com particular prejuizo para os que vivem do trabalho. (KUENZER, 2002,

p. 12)
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A partir dessas reflexdes percebemos que os usos que sao feitos em relacao a nogao de
competéncia ndo possibilitam definigdes precisas. O termo se apresenta com nogdes
cruzadas e essa obscuridade semantica favorece o seu uso em contextos diferentes e por
agentes que possuem interesses variados (ROPE; TANGUY, 1997).

Nos documentos curriculares de Biologia ha um maior foco nos contetidos bioldgicos
e na valorizagdo da atualizagdo dos mesmos de acordo com o enfoque evolutivo-ecolégico.
No texto sdo identificados os contetidos que sdo preponderantes para o ensino de Biologia e
as competéncias da area que nitidamente estdo associadas aos objetivos. Lopes (2004, p. 62)
analisa que o discurso do curriculo por competéncias que aparece em cada disciplina difere
bastante e, ainda, que h4d um hibridismo entre as concepg¢des de curriculo por competéncias e
por contetdos. Para a autora ¢ evidente a tentativa de “relacionar a formagao de conceitos e
conteudos com a formagao de habilidades e desempenhos”.

Retomando a fala de Marcelo, quando a pergunta esta relacionada a competéncia,
percebe-se que o professor faz essa relagdo competéncia/conteudos, pois responde a
pergunta se posicionando contra os “contetdos fragmentados”, o que sugere que o trabalho
por competéncias tem que ser um trabalho integrado e esta vinculado a contetidos. Essa

vinculagao ¢ apresentada por Lopes que coloca

Na organizagdo curricular por competéncias, os contetidos ndo sdo o €ixo
organizador, pois devem ser traduzidos em habilidades a serem expressas
em um saber-fazer. Diferentes conteudos de diferentes disciplinas podem
ser utilizados para formar habilidades previstas que, em conjunto,
expressarao uma competéncia mais complexa a ser formada. A associagdo
com o discurso cognitivista, que valoriza determinados conhecimentos
como fundamentais no processo formativo, acarreta a formagdo desse
discurso hibrido que visa formar competéncias estreitamente relacionadas a
contetdos. (LOPES, 2004, p. 62)

Nos PCNEM de Biologia ¢ notdrio que o produto hibrido que se apresenta, procura
relacionar as competéncias aos contetidos de forma bem direta®. A partir dessa constatagio,

Lopes (2004) levanta a hipotese de que os elaboradores, por terem um vinculo com a

36 Diferentemente dos textos dos documentos da disciplina de Biologia, percebe-se nos demais textos, por mais
que a relacdo entre os conteudos e competéncias seja almejada, que em certos momentos as competéncias
apresentadas estdo relacionadas com um saber-fazer ndo necessariamente disciplinar. Nesse sentido os
contetdos passam a ser instrumentos de formacdo de competéncias e ganham sentido pela possibilidade de
serem aplicaveis em situagdes determinadas (LOPES, 2004).
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educagao basica, procuraram atender a expectativa dos docentes da disciplina de Biologia de
ter acessibilidade a uma listagem de conteudos a serem ensinados.

Em sintese, os documentos curriculares nacionais configuram um discurso que projeta
identidades pedagdgicas e orienta o conhecimento construido e distribuido as escolas.
Considerando que os documentos sdao recontextualizados, de um contexto oficial para o
escolar, e que isso produz um hibridismo, ou seja, uma miscigenagdo de concepgdes e ideais
dos envolvidos nos processos de elaboragao dos textos de cada disciplina, podemos entender
melhor porque os principios que estruturam a proposta de Ensino Médio sdo vagamente
compreendidos pelos professores e passam a ter sentidos que se constituem a partir do senso

comum.

4.4 As condicoes do trabalho docente no Ensino Médio

Conforme destacado anteriormente, durante as entrevistas os professores fizeram
mengao as condigdes de trabalho.

Levando em conta que muitas vezes as condigdes de trabalho passam pelas condigdes
de formacdo, ¢ importante trazer falas que nos remetem a formacao inicial dos professores
de Biologia. Nesse sentido, temos o depoimento do professor Mario que expressa certa

angustia ao falar sobre a falta de preparo dos alunos ao sairem da faculdade.

As vezes fico refletindo sobre a minha formagdo académica. Na faculdade
a gente tem muita coisa, materias dificeis, a gente corre atrds de nota, mas
ndo somos preparados para a sala de aula. O que a gente aprende ndo é
suficiente para atuar na sala. Tive que estuda muito para dar aula e ainda
estudo. Sem conta que ndo é s6 a matéria, o professor tem que controlar a
disciplina, tem que motivar, tem que ser dinamico. As cobrangas sdo
muitas... de tudo que é lado. Ndo é facil. Sem conta que tem a questdo de
tempo. A gente vive correndo sempre. Tem que preparar aulas, corrigir
provas e estar sempre estudando muito para estar atualizado e aprende
aquilo que ndo foi bem trabalhado la. Muita gente desiste do magistério e
as vezes nem entra nele mesmo fazendo licenciatura.

Mario ¢ um professor que possui experiéncia tanto na rede publica como na rede
privada. Sua fala sobre a formag¢do emergiu em tom de preocupacdo e vem ao encontro de

abordagens que reforcam o academicismo dos cursos superiores. Ao ensinar, os cursos de
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licenciatura, de modo geral, privilegiam os conteudos especificos que fortalecem os alunos
no aspecto técnico. Nao se desconsidera a importancia do dominio dos contetidos, mas sé
isso ndo basta, pois ha muitos fatores que permeiam o trabalho em sala de aula. Deve-se
considerar, também, que a cobrancga ¢ a seriedade dos cursos de licenciatura, dependendo da
faculdade e universidade, muitas vezes deixam a desejar, o que acarreta a falta de dominio
de contetidos para a atuacdo em sala de aula. Portanto, quando o professor Mério diz que o
professor ndo ¢ preparado para ser professor, ha dois sentidos: a falta de preparagdo técnica
e/ou a falta de condi¢des didatico-pedagdgicas. Nos dois casos, o professor tem que
continuar estudando, se formando, seja no aspecto dos contetidos da sua disciplina, seja no
aspecto didatico. A sala de aula envolve vdrios aspectos, que vao desde o controle da
disciplina, motivac¢do, dinamismo, até o uso de metodologias adequadas para o ensinamento
dos diferentes conhecimentos.

De acordo com sua fala, O que a gente aprende ndo é suficiente para atuar na sala.
Tive que estudar muito e ainda estudo, percebe-se que o professor foi capaz de analisar a
sua formacdo académica e a sua pratica pedagodgica. Isso refor¢a o entendimento do saber
docente como sendo algo plural’’ (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991). O saber
docente ndo depende somente daqueles conhecimentos obtidos nas faculdades e
universidades, mas também do saber da experiéncia, a partir do qual o professor ¢ capaz de
analisar a sua formagdo e aperfeicod-la constantemente.

Outra questdo que requer andlise se refere ao seguinte trecho: Muita gente desiste do
magistério e as vezes nem entra nele mesmo fazendo licenciatura. Aqui podemos destacar
que o professor Mario percebe o desestimulo dos profissionais que escolheram o
magistério, frente a diversas situagdes. Sem divida, essa visdo do professor entrevistado ¢
pertinente & medida que, paralelamente ao reconhecimento da educacdo como sendo vital

para a sociedade, ha também uma desvalorizagdo docente. Diante de salarios reduzidos, falta

37 Dizer que o saber é “plural” significa dizer que o saber docente ¢ oriundo dos saberes disciplinares, dos
curriculares, dos profissionais e da experiéncia. Os saberes disciplinares se referem aos saberes que sdo
acumulados historicamente e transmitidos nas universidades, faculdades e cursos de formagao. Os curriculares
se relacionam aos saberes adquiridos ao longo da sua atuacdo docente e definidos pelas instituigdes como
contetdos programaticos. O profissional relaciona-se ao saber oriundo das instituicdes de formacdo de
professores, onde se mobiliza saberes pedagogicos que se apresentam como concepgdes produzidas a partir de
reflexdes sobre a pratica educativa. E por tltimo, o saber da experiéncia, a partir do qual o docente é capaz de
analisar sua formacao e aperfeigoa-la (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).
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de materiais e condigdes de trabalho, muitos professores abandonam os cursos de
licenciatura e, depois de formados, a profissao.

O professor Mario ainda refor¢a o fato de existirem varias cobrangas da profissdo
docente que vao além do dominio de conteudos, como: controle da disciplina, motivagao,
dinamismo. Isso vem ao encontro com o qué se espera, na contemporaneidade, da docéncia
a partir da criagio da sociedade do conhecimento’, ou seja, o desenvolvimento de
capacidades de inovagdo, flexibilidade e compromisso de mudanga. Portanto, Maério
consegue perceber que os professores que atuam hoje, incluindo ele, sdo constantemente
cobrados em relagdo a varios aspectos, como atualizacdo, comprometimento, atitudes,
competéncia técnica, dominio de turma e técnicas. As cobrancgas sdo feitas tanto pela escola,
como pelos pais dos alunos e sociedade de modo geral.

Aqui podemos ir além, apontando que a docéncia é uma profissdo paradoxal, em que
existe uma relagdo inversamente proporcional daquilo que se cobra do professor e do
suporte, respeito e oportunidades que lhe sdo oferecidos para serem mais criativos e
inovadores. Portanto, o professor fica numa encruzilhada entre o ideal esperado e as
deficientes condigdes de trabalho (HARGREAVES, 2001). Ao analisar a sociedade do
conhecimento Hargreaves (2001, p. 13) diz que “os professores estdo presos em um
tridngulo de interesses competitivos e imperativos”. Assim, destaca o autor, ensinar na
sociedade atual envolve professores catalisadores, contrapontos ¢ vitimas™.

A idéia do trabalho docente™ esté relacionada com o trabalho do professor no sentido
de ele ser responsavel pela formagdo técnica, mas também emocional e social dos alunos.
Numa perspectiva historico-cultural o trabalho educativo produz o individuo humano e

consequentemente a atividade social, a partir daquilo que a humanidade produziu ao longo

3 A sociedade do conhecimento refere-se a uma sociedade de mudancas na qual circulam, rapidamente,
informagdes. Com o conhecimento em expansdo, os professores devem ser capazes de lidar com as mudangas,
assumindo riscos. Ensinar para a sociedade do conhecimento relaciona-se com a aprendizagem cognitiva,
trabalho em grupo, uso inovador da tecnologia, resolugdo de problemas, bem como, mudar e melhorar
continuamente (HARGREAVES, 2001).

** De acordo com Hargreaves (2001, p. 13), sdo catalisadores da sociedade do conhecimento no sentido de
terem o papel de construir organizagdes de aprendizagem; contrapontos, no sentido de amenizar os efeitos
dessa sociedade informacional, focando ndo s6 a aprendizagem cognitiva, mas também a aprendizagem
emocional e social, desenvolvendo as capacidades de relacdo, de cidadania e formacao da identidade; vitimas,
considerando que sofrem os efeitos dessa sociedade em que ha enfraquecimento do bem-estar e prevalece o
descuido geral para a vida publica.

% Aqui podemos retomar o ja foi mencionado no capitulo 2 em relagdo ao trabalho docente. Além de
desencadear um processo formativo continuo, o trabalho docente se apdia num substrato que é construido
pelos outros, portanto ndo ¢ um trabalho individual (AMIGUES, 2004).



122

de um processo histérico. Mesmo tendo uma identidade mais disciplinar, por forga das
circunstancias, os professores ndo podem se limitar & fungdo de transmitir somente
conteudo. Diante desse contexto, como ele vai fracassar enquanto profissional da educac¢ao?
Discursos relacionados a essa idéia circulam constantemente e conferem uma forma
diferente de ver a docéncia em relagao as demais profissoes.

Abordando o aspecto da formacao humana do aluno, temos a fala de César, que, além
de ministrar aulas de Biologia em duas escolas da associa¢do, também ministra mddulos e
palestras nestas escolas, para as primeiras e segundas séries do Ensino Médio, relacionadas a

formagdo humana. César se posiciona falando que:

A gente vé que o aluno tem cada vez mais informagdes, s que a forma¢do
deixa a desejar bastante. A questdo de valores. Ha uma lacuna, ndo
adianta s6 matéria, o aluno tem aprender coisas para a vida. Da quinta
série pra frente o aluno so tem matéria, matéria, muitos professores e
pouco contato humano com o professor. Nos vendemos um peixe para o
mercado de formagdo e formag¢do ndo é uma disciplina, formacdo é uma
coisa continuada. A gente tem que ter isso em todas as areas, ai tem que
falar uma mesma linguagem, vestir a mesma camisa. Claro existe
discorddncia em certos pontos, mas tem uma linha mestra que tem que ser
seguida. Entra ai a filosofia da escola. Dessa linha mestra ndo tem como
fugi. Entdo é assim, a gente coloca o combate ao cigarro, vamos imagina,
faz campanha anti-fumo, faz prevengdo, etc, etc. primeiro vocé tem que
viver isso, o corpo (grupo) todo tem que vive isso, dentro da escola todo
mundo tem que viver isso, sendo ndo funciona. Todo mundo tem que
vender o mesmo peixe.

A partir das suas colocagdes, fica evidente a sua posi¢do enquanto professor que
também trabalha com os alunos, além das informagdes de Biologia, a formagdao humana.
Para ele, somente informagdes ndo sdo suficientes para que o aluno possa se desenvolver
enquanto cidadao possuidor de juizos de valor. Alerta ainda para a questdo do que a escola
“vende” como sendo formacgdo: A formagdo ndo é uma disciplina, formag¢do é uma coisa
continuada. Nessa fala, percebe-se que o professor entende que o que se deseja desenvolver
no aluno ndo sera realizado a partir de uma disciplina e sim a partir de um trabalho continuo
e presente em todas as disciplinas. Para tanto, os professores devem falar a mesma
linguagem, vestir a mesma camisa.

A fala de César nos remete ao que ja foi citado anteriormente, quando se mencionou
os ideais de humanismo e diversidade que passam a permear dos documentos nacionais por

influéncia da Unido Européia, a qual traz como finalidade fundamental da educagdo o
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desenvolvimento do individuo como ser humano completo € ndo como mero instrumento da
economia. Ao mesmo tempo em que a formac¢ao humana ¢ tomada como prioridade no nivel
médio de ensino, temos que considerar que, embora o curriculo pautado em competéncias
tente impor principios mais humanistas ele esta inserido num contexto que visa atender aos
interesses do mundo produtivo (LOPES, 2001).

Concordando com a importancia de agdes na escola que viabilizem um processo de
formacao discente voltado para o humanismo, ¢ notdria a dificuldade de se executarem
acoes pedagogicas voltadas para um trabalho de formag¢dao humana, em especial no Ensino
Médio, em que os professores t€m menos tempo de contato com os alunos por trabalharem
com poucas horas-aula semanais; menos tempo na escola, por estarem envolvidos com
varias escolas ao mesmo tempo, o que impede o desenvolvimento de um trabalho em
conjunto com as demais areas; e¢ ainda, seguirem um plano curricular que possui pouca
flexibilidade e mobilidade, em virtude de tempo para cumprir os conteudos programaticos
estabelecidos.

Em relacdo as condigdes de trabalho, professor Gerson aponta, subjetivamente, a
questdo de tempo quando diz que ha muito conteudo para ser trabalhado, reforgando ainda, o
fato de nem sempre haver recursos apropriados para que o trabalho seja realizado. Expressa
assim, que para haver uma acdo de cunho interdisciplinar s3o necessarios recursos que

facilitem o trabalho do professor e chamem mais a atencao do aluno.

S: Vocé acredita que os recursos facilitam as aulas, chama mais atengdo
do aluno?

G: Os recursos ajudam bastante. O Estado (se referindo ao Estado do
Parand), até a gente tinha que ver,... E...estd colocando uma televisdo em
sala de aula e o professor pode levar tudo em pen-drive pra apresentar.
Evita de ter que ficar carregando e instalando equipamento. E muito mais
pratico e a aula fica bem mais interessante. A gente tem que chamar a
atencdo do aluno.

Assim como Gerson, o professor Leandro entende os recursos audiovisuais como
sendo fundamentais para a execuc¢do de um trabalho que atenda as exigéncias das novas

propostas educativas. Leandro diz que
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trabalhar com esquemas no computador, ou transparéncias facilita
bastante, da para fazer muitas rela¢des, sobra mais tempo para explicar e

discutir os conteudos contextualizando.

Mas, acreditamos que os recursos, como televisdo, retropojetor e multimidia, até
podem deixar as aulas mais interessantes, no entanto, se ndo houver uma apresentagao de
problemas ao aluno que o desafiem a buscar solugdes, de nada adiantam equipamentos e
imagens.

O tempo para trabalhar os contetdos de Biologia ndo ¢ um dilema somente do
professor Gerson, essa questdo também foi abordada pelos demais professores. A professora
Tereza diz ser muito complicado atender o que os PCNEM colocam como sendo adequado,
quando se tem que vencer contetidos para preparar os alunos para o vestibular. A tensao da
professora fica evidente quando a mesma expde que se tivesse mais tempo e ndo existisse a
pressdo do vestibular nos preocupariamos mais com a qualidade e ndo com a quantidade.

O professor Cassio chega a solicitar mais aulas de Biologia, César diz estar correndo
atras de certo tempo, Sandra diz ter poucas aulas para fazer o aluno aprender realmente ¢
também levanta uma outra questdo que influencia o trabalho do professor: o niimero
excessivo de alunos na sala.

O Ensino Médio, por um lado, tem uma proposta curricular de carater geral e com a
finalidade de desenvolver competéncias basicas que situem o educando como sujeito
produtor de conhecimentos, participante do mundo do trabalho e como cidadao, e, por outro,
tem que dar conta de inimeros conteudos que sdo cobrados nos exames de ingresso das
universidades.

Em sintese, o Ensino Médio tem se constituido ao longo da histéria da educagdo no
Brasil, como um nivel que ndo possui finalidades definidas. Isso cria uma tensdo nos
docentes, pois a0 mesmo tempo em que se véem diante de uma proposta curricular nacional
também devem dar conta de propdsitos diferentes, como a preparacdo dos alunos para os

vestibulares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando a pesquisa teve inicio, a inten¢ao principal era analisar as falas dos professores
de Biologia acerca dos principios que estruturam a concep¢ao de Ensino Médio presentes
nos PCNEM, para compreender como os docentes se apropriam, interpretam e atribuem
sentidos as propostas dos documentos curriculares nacionais e se esses servem de apoio as
suas praticas pedagodgicas. No entanto, outros assuntos foram sendo abordados pelos
professores e passaram a fazer parte da analise, enriquecendo mais o trabalho.

A partir da perspectiva histérico-cultural, a pesquisa considerou que as falas docentes,
resultantes de uma apropriacdo de significados que se estabelecem ao longo do tempo,
refletem uma trajetéria cultural, um processo de interagdo social amplo. Assim, as
entrevistas semi-estruturadas realizadas com os professores de Biologia possibilitaram falas
que sao resultantes de experiéncias que se constituem a partir da significagcdo, producao de
sentidos e apropriacdo. Tais entrevistas ndo se reduziram a uma troca de perguntas e
respostas, elas se constituiram numa forma de interacdo social, sendo permeadas por um
carater dialégico.

A atuacdo na coordenacao do Ensino Médio de uma associagdo de escolas particulares,
local onde a pesquisa foi realizada, aproximou a pesquisadora de processos de formacao
docente e de elaboragdes de materiais internos que tomam como referenciais os principios
apresentados pelos documentos curriculares nacionais. Desse modo, tornou-se relevante
para a pesquisa reflexdes acerca da formagao de professores, numa perspectiva historico-
cultural, sobre curriculo e concepgdes do Ensino Médio.

A formagdo docente, numa perspectiva historico-cultural, ¢ decorrente da
multiplicidade de influéncias que recaem sobre o professor, sendo as falas dos docentes
resultantes de um processo de constru¢do de significados que se da a partir do convivio
social. A partir dessa abordagem, tais falas docentes, a partir das entrevistas, foram
analisadas tomando como referéncia os objetivos da pesquisa. Nesse sentido, julgamos
oportuno retomar cada um desses objetivos.

O primeiro objetivo visava identificar como os professores de Biologia, protagonistas

desta pesquisa, tiveram contato com os documentos curriculares nacionais. Constatamos que
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o contato dos professores com os PCNEM se deu na maioria dos casos na escola, o que
revela essa institui¢do como espago de formacao docente. A formacao docente na escola tem
um aspecto ideologico e envolve crencas e valores. No entanto, vale ressaltar que a
formagao do professor ndo ¢ garantida somente pela sua presenca e pratica concreta no
ambito escolar. Fazem-se necessarias condigdes especiais que mobilizem um processo
formativo, como, por exemplo, a pratica coletiva e reflexiva.

Os professores mencionaram que as discussdes dos documentos ocorreram em grupos
de estudo, evidenciando, assim, a coletividade, pratica fundamental para mobilizar o
processo formativo. Considerando que o individuo esta vinculado ao seu grupo social e,
portanto, toda a sua experiéncia se relaciona ao grupo, sdo fundamentais as trocas entre os
professores e o apoio mutuo. No entanto, o processo colaborativo, deve interagir com outras
formas de aprendizagem. Torna-se importante, também, os professores adquirirem
conhecimentos-base relacionados aos contetidos disciplinares, as novas teorias e as
metodologias de ensino, bem como refletirem a sua propria pratica, e nesse sentido, as suas
experiéncias passam a ser norteadoras do processo formativo. Na medida em que as
experiéncias vivenciadas pelo professor promovem percepcdes acerca das possibilidades
que surgem e obsticulos que devem ser superados, ¢ que o docente vai sofrendo
transformacgoes, se formando.

O segundo objetivo visava compreender como os professores de Biologia tém se
apropriado e interpretado os principios dos documentos curriculares nacionais. As analises
permitiram compreender os sentidos atribuidos pelos professores aos principios do PCNEM,
0s quais estruturam o plano curricular das escolas em que os professores atuam. Nesse caso,
percebeu-se que mesmo sem ter lido os documentos nacionais na integra, os professores se
apropriam dos principios de interdisciplinaridade e contextualizagdo que fundamentam um
ensino voltado para competéncias. Entretanto, os professores revelam, por meios das suas
falas, uma compreensdo bastante vaga e sentidos atribuidos que se constituem pelo senso
comum, o que ¢ compreensivel frente as definicdes ndo estaveis dos principios estruturantes,
vinculadas a diferentes concep¢des. Isso nos permite considerar que os discursos
apresentados pelos documentos curriculares nacionais sao resultantes de recontextualizagao
de um contexto oficial para o escolar, gerando um hibridismo e diferentes possibilidades de
interpretagdes. Tais documentos configuram um discurso que projeta identidades

ideoldgicas, pois expressam visdes de mundo e projetos particulares que parecem definir
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caminhos que sao os mais adequados aos olhos de quem os organiza e ndo aqueles que
vivenciam a pratica escolar cotidiana.

As propostas curriculares nacionais de Ensino Médio buscam homogeneidade, no
entanto, sendo a cultura plural e multifacetada, as diferencas passam a ser centrais, nao
sendo possivel definir uma cultura comum. Portanto, a pesquisa também permitiu reflexdes
acerca do curriculo, o qual se apresenta como um campo de conflitos e significacdes de
acordos como os diferentes momentos historicos. Os docentes entrevistados se véem diante
de uma proposta curricular nacional, que possui principios estruturantes € que servem como
norteadores do plano curricular das escolas onde atuam, mas, também, diante de cobrangas
de cumprimento de cronogramas que sdo estabelecidos pelos vestibulares nacionais, com a
finalidade de preparar o aluno para o ingresso no nivel superior. Isso gera desconfortos aos
professores e reivindicagdes de melhores condigdes para a execucdo do seu trabalho no
Ensino Médio.

A pesquisa nos revelou que os professores reconhecem a importincia e a contribuicao
que os documentos curriculares nacionais oferecem para o ensino, porém percebem um
distanciamento das propostas com o contexto real vivenciado pelas diferentes instituicdes de
ensino. Mesmo demonstrando uma superficial compreensao dos principios que estruturam a
proposta de Ensino Médio, os professores procuram colocé-los em pratica, no entanto, se
deparam com situagdes diversas que nem sempre permitem tomar os PCNEM como
norteadores da pratica pedagdgica.

Ao ouvir professores que atuam em diferentes escolas foi possivel refletir sobre a
singularidade da escola, a qual se caracteriza como espago dindmico onde uma trama de
relagdes se faz presente. Sendo uma versao local e particular em meio a0 movimento social,
a escola ¢ uma constru¢do social em que os sujeitos sdo ativos e as relacdes estdo em
continua constru¢do. Em varios momentos, os professores fizeram mencgao as realidades das
escolas em que atuam, deixando claro que, por mais que haja uma padronizacdo de
encaminhamentos pedagogicos, cada escola possui os seus sujeitos ativos — funcionarios,
professores e alunos — os quais fazem da escola um espago unico e em constante construcao.

Finalmente, o terceiro objetivo visava conhecer como os professores de Biologia
analisam suas condi¢des de trabalho docente.

A formacdo inicial ¢ apontada por alguns professores como um dos fatores que

influenciam a sua atuacdo pedagogica. Presos a uma tradi¢do disciplinar, os professores
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enfrentam dificuldades para ministrar aulas estruturadas de maneira interdisciplinar e
contextualizada. Isso nos remete as abordagens que reforcam o academicismo dos cursos
superiores de licenciatura. Na formacao inicial se privilegia os conteudos especificos da
disciplina de Biologia, mas pouco se prepara o professor para o ensino desses conteudos, ou
seja, para a atuacgao efetiva em sala de aula, para a utilizagdo do saber acumulado como meio
de desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, o trabalho docente passa a ser algo
desafiador, pois mesmo tendo uma identidade mais disciplinar, por conta da sua formagao
inicial, o professor tem que desempenhar fungdes, como a formagdo emocional e social dos
alunos, que vao além da transmissao de conteudos da sua disciplina.

Outro fator bastante comentado pelos docentes ¢ o tempo escasso para trabalhar todos
os conteidos do Ensino Médio. Ao justificarem o fato de nem sempre ser possivel
contextualizar e integrar conhecimentos, os professores dizem ter pouco tempo e cobrangas,
tanto da escola como dos pais dos alunos, em relacdo ao cumprimento dos cronogramas de
conteudos que devem ser ensinados para que o aluno esteja preparado para os exames de
ingresso no nivel superior.

Nao podemos ignorar a influéncia do Centro de Estudos e Pesquisa nas condi¢des de
trabalho dos professores entrevistados. Os encaminhamentos pedagogicos estabelecidos
pelas coordenagdes de area e coordenagdo geral, embora sejam elaborados a partir de
sugestdes dos professores, direcionam as atividades docentes e, portanto, determinam certas
condig¢des de trabalho. Ao mencionar o cumprimento do cronograma como uma tarefa dificil
em virtude do pouco numero de aulas, os professores se deparam, nesse caso, com uma
condi¢do determinada pela Institui¢do. Nesse sentido, as escolas da associagdo sdo regidas
por um conjunto de normas e regras que buscam delimitar a acdo dos professores.

As escolas onde os professores atuam tém a sua ideologia e, ainda, por serem sistemas
de ensino particulares, sdo constantemente cobradas, em especial pelos pais dos alunos, no
sentido de terem a obrigagdo de oferecer um ensino de qualidade, boa preparagdo para os
vestibulares e instalacdes adequadas. Isso também reflete nas condi¢des de trabalho do
professor, pois as cobrancgas feitas pelos pais e comunidade se estendem aos professores na
medida em que a escola precisa demonstrar resultados positivos para ter um bom
reconhecimento social.

Assim, ¢ notdrio que a atividade docente estd envolta por situacdes diversas, as quais

passam a desencadear um processo formativo na medida em que o professor passa a refletir,
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analisar e tomar atitudes, o que reforca que a formagao do professor estd relacionada com a
sua experiéncia. Nesse sentido, nossa atuacdo como profissionais, preocupados com a
formacao inicial e com a formacao continuada, deve privilegiar a constru¢cdo de relagdes de
trabalho que possibilitem a ampliagdo do conhecimento por meio de estudos que possam
fundamentar praticas escolares eficazes.

O Ensino Médio ao longo da histéria da educagdo brasileira sofreu varias mudancas
em relagdo a sua estrutura e organizagao e, em meio as reformas educacionais, esse nivel de
ensino ndo criou uma identidade. As raizes dessa falta de identidade estdo relacionadas com
a forma de organizagdao da sociedade e por isso torna-se dificil, frente a uma sociedade
dividida e desigual, resolver essa questao.

A partir das andlises, a pesquisa chega a consideracdes que corroboram com o fato do
Ensino Médio ser um nivel de ensino que apresenta varios enfrentamentos. O Ensino Médio
deve preparar os alunos para o mundo do trabalho; para o exercicio da cidadania, como
pessoas humanas éticas e solidarias; e, em especial na escola particular, para a aprovacao
nos vestibulares e para a continuidade dos estudos. Em meio a tantas finalidades, os
professores ficam sem clareza, na obscuridade. No caso dos professores entrevistados, as
falas evidenciam essa tensao que se cria diante das finalidades do Ensino Médio.

Nesse sentido, como pesquisadoras, entendemos que o Ensino Médio tem como um
grande desafio a formulacdo de uma concepcao que articule de forma organica as diferentes
dimensdes que permeiam esse nivel de ensino, permitindo que todos tenham de forma
igualitaria as condi¢des de acesso aos bens culturais. Como coordenadora e participante de
processos de formagdo de professores, a pesquisadora buscou refletir acerca das propostas
pedagbgicas das escolas da associagdo e tracar caminhos, coletivamente, que permitam
acOes pedagogicas significativas que reflitam num ensino de qualidade.

A partir de todas as consideragdes anteriores, retomamos o objetivo geral da pesquisa,
a qual buscou compreender os sentidos atribuidos as propostas curriculares nacionais e se
estas contribuiram para as praticas docentes, e julgamos que conseguimos respostas, nem
conclusivas, nem definitivas, mas satisfatérias para nos conduzirem a interpretagdes e
compreensdes das idéias que os professores t€m acerca dos documentos curriculares
nacionais € do que envolve a atividade docente.

Cabe, ainda, destacar que devido a relagdo profissional hierdrquica com a

pesquisadora, os professores podem ter dado respostas que, aos olhos deles, eram mais
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proximas daquilo que a coordenadora gostaria de ouvir. No entanto, ¢ importante ressaltar
que a pesquisa ndo buscou levantar verdades e sim analisar falas que representam a
realidade dos sujeitos entrevistados naquele momento, sendo as interpretagdes feitas uma
das possibilidades, pois outras podem ser feitas por pessoas diferentes e em outros
momentos.

Como educadores, fazemos parte de todo esse contexto abordado no trabalho e,
portanto, devemos contribuir, de diferentes formas, na construgdo de propostas que
possibilitem melhorias no campo educacional. A partir desse propdsito, esperamos que essa
pesquisa contribua para reflexdes relacionadas a educacdo e abra caminhos para varios

outros estudos.
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ANEXO

Roteiro da Entrevista Semi-Estruturada

Ha quanto tempo leciona Biologia?

Além da rede privada, vocé também leciona na rede publica?

De que forma teve os primeiros contatos com os PCNEM?

Vocé fez leituras dos textos oficiais?

O que vocé acha que motivou a elaboracio dos PCNEM pelo Ministério da

Educagao?

As orientagdes dos PCNEM contribuem para a sua atuacao em sala de aula?

Um dos principios estruturadores do curriculo do Ensino Médio e que consta nos
PCNEM ¢ a interdisciplinaridade. O que ¢ trabalhar de forma interdisciplinar? Vocé

trabalha nas suas aulas a interdisciplinaridade?

Outro principio estruturador da proposta de Ensino Médio ¢ a contextualizagdo. O que

vocé entende por contextualizagdo? Vocé contextualiza nas suas aulas?

Os PCNEM orientam a execugao de um curriculo voltado para o desenvolvimento de

competéncias. De que forma vocé compreende o ensino voltado para competéncias?



