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RESUMO

Esta dissertacdo focaliza o processo de integracdo na proposta curricular dos
parametros curriculares nacionais para o ensino médio (PCNEM), especificamente na
area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Como objetivos centrais
de andlise definimos as concepgdes de disciplina, de curriculo integrado, de tecnologias
e de competéncias. O estudo foi desenvolvido a partir das teorias curriculares criticas,
especialmente por intermédio de Basil Bernstein e Ivor Goodson.

A partir dessa analise, defendemos que a nova organizacao curricular proposta
pelos documentos oficiais dos parametros curriculares nacionais para o ensino médio
ndo favorece mudangas efetivas na promoc¢do de um curriculo mais integrado, na
medida em que os seus pressupostos estdo associados as relagdes sociais da sociedade

contemporanea, principalmente ao mercado de trabalho ¢ ao mundo produtivo.



ABSTRACT

This research investigates the integration process of the curriculum proposal of
the National Curricula Parameters in Secondary Schools (ensino médio), PCNEM,
specifically on the area of Natural Sciences, Mathematics, and its Technologies. Our
main aim is to define the conception of discipline, integrated curriculum, technologies
and competencies. The study is based on critical curriculum theories, especially on
those supported by Basil Bernstein and Ivor Goodson.

We hold on the argument that the new curriculum organization, suggested in the
PCNEM official documents, do not contribute effectively to the promotion of a more
integrated curriculum, since its assumptions are associated to the contemporary society

relationship, mainly to those related to the job market and the productive world .
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INTRODUCAO

Nas duas ultimas décadas, o nivel médio de ensino tem sido alvo de reformas
educacionais em todo o mundo, passando por transformagdes em sua organizagdo
institucional e curricular. Essas reformas surgem da existéncia de uma articulagdo da
educagdo com o panorama mundial. O avango do conhecimento cientifico e
tecnologico, responsavel pela revolugdo tecnoldgica, e a instabilidade do mundo
econdmico e produtivo instauram novas formas de produgdo e de trabalho.
Caracteristicas que modificam os pressupostos do individuo trabalhador e estabelecem
novas relagdes sociais, inclusive na educagao.

O Brasil, assim como outros paises da América Latina, empenha-se em
promover reformas na area educacional que permitam superar o quadro de extrema
desvantagem em relacdo aos indices de escolarizacdo apresentados frente aos paises
desenvolvidos'.

Com relacao ao ensino médio, o Ministério da Educagao afirma a necessidade de
aumentar o numero de vagas devido a uma demanda cada vez mais crescente e
diversificada, bem como de melhorar a qualidade de ensino. A reforma do ensino médio
¢ interpretada como a continuacdo da reforma educacional iniciada com a reforma do
ensino fundamental. O “Novo Ensino Médio” ?, segundo o governo, possui a fungio de
complementar a educag¢do bdsica e também preparar os jovens para O ingresso no
mercado de trabalho (Brasil, 1999, V. I).

Sendo assim, desde a segunda metade dos anos 90, as reformas educacionais
para o nivel médio de ensino sdo concretizadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino médio (DCNEM), pelos parametros curriculares nacionais para o ensino
médio (PCNEM) e pelos sistemas de avaliagdo, o exame nacional do ensino médio
(ENEM) e o sistema de avaliagdo da educacdo basica (SAEB).

Nesse ponto, achamos oportuno e conveniente esclarecer a diferenca entre
reforma e proposta. A expressdo reforma, como afirma Adriana Puigrés (apud Candau,

1999), envolve um processo bastante amplo e profundo, uma vez que abrange os

! Segundo a UNESCO, o Brasil apresenta uma das mais baixas taxas de matricula bruta na faixa etaria de
15 a 17 anos, cerca de 50%. Os documentos afirmam que dos parceiros do Mercosul, apenas o Paraguai
e Bolivia tém situagdo pior: 37% e 40%, respectivamente (Brasil, 1999, v. I: 54). E a Argentina (76%) e o
Uruguai (81%) estdo caminhando para os indices dos paises desenvolvidos (90%). Com relagdo ao indice
de escolariza¢do, na mesma faixa etaria, o Brasil ndo ultrapassa 25% enquanto que no Cone Sul o indice
alcanga de 55% a 60% e a maioria dos paises de lingua inglesa do Caribe, cerca de 70% (Brasil, 1999,
v. D).

> Denominagdo apresentada pelos documentos oficiais da reforma do ensino médio.



aspectos estruturais da vida social e cultural, que compromete o imagindrio coletivo, a
memoria e a perspectiva historica, além de incluir intencdes e acdes, sob a forma de leis,
relatorios, pesquisas, diretrizes, parametros, etc. No caso, a reforma do ensino médio
engloba as recomendagdes dos relatérios dos 6rgdos internacionais, as pesquisas sobre
esse nivel de ensino, as leis propostas, os pareceres, as diretrizes curriculares, as
propostas curriculares, os relatorios sobre a avaliagdo do ensino médio, as propostas da
sociedade e das comunidades cientificas e muitas outras. J4 a expressdao proposta
envolve um processo mais restrito. Ela ¢ uma das etapas do processo de reformar, sendo
considerada um dos bragos constituintes da reforma.

Embasados nessa perspectiva, salientamos que o objeto de estudo e analise desse
trabalho ¢ a proposta curricular do “Novo Ensino Médio”, consubstanciada nos
parametros curriculares nacionais para o ensino médio (PCNEM) e em documentos
relativos a sua divulgagdo aos professores. Nao objetivamos, portanto, a analise da
reforma do ensino médio como um todo. Ou seja, ndo analisamos todos os documentos
e acoes que constituem e influenciam a reforma do ensino médio.

Como uma das etapas da reforma, a nova proposta curricular oficial (PCNEM)
apresenta um curriculo baseado na contextualizagdo e na integragdo do conhecimento
escolar com a realidade social, no dominio de competéncias basicas e no incentivo ao
raciocinio e a capacidade de aprender, proposta essa que converge com as expectativas
dos educadores e da sociedade em geral.

Os PCNEM apontam para uma das maiores preocupagdes no ensino meédio: a
desvinculagdo entre os conteudos das varias disciplinas que compdem o curriculo
escolar e a realidade social existente. Na maioria das vezes, os contetidos escolares sdo
considerados, por professores e alunos, sem utilidade nenhuma ou servindo somente
para aprovacao nos concursos vestibulares. Assim, ndo contribuem de forma geral para
a formacao, pessoal ou profissional, do individuo.

O ensino de Quimica no nivel médio ¢ um claro exemplo dessa situagdo. A
maior parte dos conteudos tratados em sala de aula ¢ desvinculada da realidade social
dos alunos. Muitos educadores da area de ensino de Quimica, como por exemplo,
Chassot (1995), Maldaner (1992), Mortimer (1996) e Zanon (1990, 1993), preocupados
com esse quadro, buscam alternativas na estruturagdo (selecdo e organizagao) de
curriculos que difiram da estrutura e do contetido do curriculo tradicional.

De uma forma geral, esses educadores visam contribuir de alguma maneira para

um ensino mais estimulador e para uma melhor formacdo do individuo no sentido de



que este se torne um agente de transformacao critico e responsavel, capaz de interagir
melhor com o mundo em que vive.

Na area educacional existe um certo consenso de que essa perspectiva esta
associada a idéia de integrag¢do. Essa concepg¢do, que aparece como fator indispensavel
no mundo atual, ¢ defendida ha muito tempo no contexto educacional. Ela ¢ interpretada
como uma nova forma de relacionar o conhecimento, visando um novo olhar do aluno
para aqueles conhecimentos abordados de maneira tao fragmentada, sem qualquer tipo
de inter-relagdo entre as diversas areas do conhecimento disciplinar. A defesa da
integracao do conhecimento escolar, e portanto do curriculo, ¢ relacionada, por alguns
pesquisadores, Hernandez e Santomé por exemplo, como forma de educagdo na qual os
individuos se reconhecem como sujeitos ativos na construcdo socio-historica,
estimulando o compromisso com a realidade e a participagdo ativa e critica.

Apesar da convergéncia com o pensamento educacional e social, essa proposta
merece ser analisada mais detidamente. Qualquer forma de organizar o conhecimento e
o curriculo escolar deve ser interpretada como um conjunto de decisdes, intengdes e
relacdes construidas socialmente em dado contexto historico, envolvendo os conflitos e,
as aproximagoes de varios segmentos sociais (Goodson, 1995). Dessa forma, a proposta
de integracao curricular oficial deve ser analisada na medida em que se constitui como
uma construcao socio-historica que reflete os interesses e a finalidades sociais
predominantes.

Além disso, o discurso oficial tende a incorporar os discursos existentes nos
varios segmentos da sociedade, com a finalidade de adquirir uma certa confiabilidade e
reconhecimento social.

Sdo incorporadas diversas concepgdes apontadas pelos organismos
internacionais, pelos segmentos produtivo ¢ economico, pelos contextos educacionais,
etc.: Visdes mais progressistas € mais conservadoras. Todos esses discursos sdo
retirados de seus contextos de origem e sdo recolocados em novo contexto, no qual
estabelecerdo novas relacdes, novos interesses e finalidades sociais. Esse processo de
reconstru¢do de discursos, identificado por Bernstein (1981, 1996, 1998) como um
processo de recontextualizagdo, produz novos significados para os discursos
apropriados, os quais merecem ser investigados uma vez que estdo associados as
relacdes sociais de poder e controle.

Nesse sentido, o estudo das propostas oficiais revela-se de fundamental

importancia na medida em que se esclarecem as concepcdes existentes, as quais
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condicionardo a implementacdo das propostas, € que se visualizam espacos mais ou
menos autdbnomos de mediagcdo. Em outras palavras, o estudo das concepgdes existentes
e seus pressupostos podem levar a uma leitura critica dos documentos, possibilitando
assim maiores espagos de resisténcia ou de aceitagdo no contexto escolar.

E necessario lembrar também que as propostas curriculares oficiais ndo sdo
transferidas diretamente para a pratica escolar, ja4 que existe uma certa autonomia das
escolas na mediagdo entre o curriculo oficial e o curriculo em agdo (pratica escolar). A
despeito disso, a proposta curricular oficial ¢ vista como uma fonte de investigacao de
extrema relevancia das concepgdes iniciais presentes € como uma orientagdo que exerce
grande influéncia sobre o curriculo em acdo nas escolas, seja por intermédio do uso
direto de seus textos na preparacdo de aulas, seja por servirem de orientacdo para os
exames nacionais de avaliagdo, ou ainda porque fundamentardo os parametros
curriculares em agdo para o ensino médio (em fase de elaboracdo). Como afirma
Goodson (1995), o curriculo oficial escrito indica publicamente aspiragdes, intengdes,
normas e critérios orientadores para legitimar a retérica da escolarizacao.

A partir dessas questdes, esta dissertacdo tem como eixo principal a analise das
concepgdes de disciplinaridade, integracdo, tecnologias e competéncias nos PCNEM, na
area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, € mais especificamente

para a area de conhecimentos de Quimica. Sao objetivos dessa pesquisa:

* A investigagdo da concepc¢do de disciplina presente nos documentos
oficiais, na medida em que se constitui como uma estrutura organizadora
do conhecimento especializado e como instrumento de controle do
curriculo escolar;

* A investigacdo das concepcdes de curriculo integrado que foram
incorporados pelos documentos oficiais;

* A investigacdo e analise da concepcao de tecnologia (ou tecnologias) e
de competéncias presentes nos documentos oficiais, uma vez que a
tecnologia ¢ considerada um agente integrador em potencial e um agente
promotor de competéncias;

* A analise da integragdo proposta entre os conhecimentos de Quimica e os

demais conhecimentos da areca de Ciéncias da Natureza, Matematica ¢
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suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Matematica) nos documentos

oficiais.

Defendemos que os documentos oficiais (PCNEM) constituem um discurso
recontextualizado segundo a logica do mundo de produgdo, a qual possui como
preocupacgao maior, a inser¢cao do individuo no mundo produtivo. A integracao proposta
via interdisciplinaridade e contextualizagdo nao assume um questionamento critico com
relacdo a selecdo de conteudos e a estrutura escolar, questdes essas que também devem
ser consideradas na reformulacdo curricular de qualquer contexto socio-historico.

Salientamos também a ambigiiidade dos documentos, no sentido de que a
integragdo proposta nado promove o questionamento e a transformagdo social, além de
estar associada a aspectos epistemoldgicos e psicoldgicos das teorias curriculares nao-
criticas, preferencialmente.

Para tal, analisamos criticamente os documentos oficiais da proposta curricular
do ensino médio, uma vez que os documentos escritos constituem uma prova da
reforma do ensino médio e marcam o contexto socio-histérico em que se desenvolve
esse processo. Segundo Le Goff (1985: 102), o documento ndo é qualquer coisa que
fica por conta do passado, é um produto da sociedade que o fabricou segundo as
relagoes de forcas que ai detinham o poder. O documento ¢ constituido por elementos
explicitos e implicitos que caracterizam, orientam e determinam as suas finalidades
finais.

Goodson argumenta que o curriculo escrito nos proporciona um testemunho,
uma fonte documental, um mapa do terreno sujeito a modificagoes (1995: 12). Dessa
maneira, o documento expressa uma producdo coletiva que indica escolhas, énfases e
omissdes.

A andlise documental objetiva o questionamento do documento a partir de
questdes de interesse do pesquisador, as quais dependem da sua posicdo no contexto
socio-historico, de suas relagdes e suas ideologias. Em outras palavras, a andlise
documental ¢ direcionada mediante o foco de interesse do pesquisador, fazendo com
que o questionamento e a reflexdo estejam submetidos a determinadas perspectivas e
pressupostos proprios. Trata-se de uma analise isenta de neutralidade.

Outro ponto importante ¢ que o documento ndo confina todas as informagdes
requeridas. Por isso ¢ necessario utilizar outras fontes de andlise a fim de garantir a

confiabilidade dos fatos em questdo. Como outra fonte de andlise, além da documental,
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utilizamos os depoimentos: do coordenador da area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, o professor Luis Carlos de Menezes®’, de um dos
pareceristas da drea que representava a disciplina Quimica, a professora Maria Eunice
Marcondes®, e do responsavel pelo setor do ensino médio da secretaria de educagdo do
estado de Sdo Paulo, professor Hiroyuki Hiro’. Os depoimentos seguiram questdes
amplas e delineadoras para o relato da elaboracdo e discussdo dos documentos da
proposta curricular. A opcdo por entrevistarmos uma pessoa da area de Quimica, a
despeito das demais disciplinas da area, justifica-se pelo fato de termos buscado
investigar a area de Ciéncias da Natureza pelo ponto de vista da Quimica.

Quanto a opgao pela proposta curricular do “Novo Ensino Médio”, na area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, a qual abrange o ensino de
Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, ¢ possivel justificar a pesquisa, em primeiro
lugar, por se tratar de um nivel de ensino que ha muito tempo ndo sofre reformulagdes.
Além disso, segundo um levantamento preliminar no banco de dados de 1999 na
ANPEd, englobando teses, dissertagcdes e publicagdes do periodo de 1981 a 1998,
constatamos o nimero reduzido de pesquisas existentes sobre o curriculo do ensino
médio. Existem apenas 27 trabalhos que, em seus resumos, apresentam os termos
curriculo (e seus derivados) e ensino médio.

Em segundo lugar, pelo fato de a proposta curricular enfatizar uma nova
organiza¢do do conhecimento escolar para o ensino médio, sendo este um ensino
tradicionalmente disciplinar, no qual as disciplinas escolares tendem a se aproximar das
disciplinas académicas em busca de stafus, recursos e territorio, delineando relacdes de
poder e controle mais nitidos (Goodson, 1983, 1995).

Em terceiro lugar, pela forma de apresentacdo da atual proposta curricular, na
qual o curriculo disciplinar ¢ substituido pelo curriculo em areas, ou melhor, em areas
disciplinares (Linguagens e Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), dentro de uma
perspectiva interdisciplinar e contextualizada em oposicdo a fragmentagcdo e
descontextualizag¢do do ensino disciplinar.

Por ultimo, o fato de ser professora de Quimica no ensino médio. Além disso,
como professora, questiono-me, inimeras vezes, quanto aos conteidos ensinados; a

preocupacdo do “por qué” ensind-los, como ensind-los e de como poderiam ser

3 Entrevista concedida em 26/09/2000.
4 Entrevista concedida em 29/05/2001.
3 Entrevista concedida em 09/11/2001.
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modificados, levou-me a trabalhar com metodologias e curriculos nao-tradicionais. Esse
questionamento também esta relacionado com a forma com que os alunos e a sociedade
se relacionam com este conhecimento: os alunos nao estabelecem nenhuma relagao dos
conhecimentos de Quimica com suas vidas e seus contextos sociais, devido
possivelmente, entre outros fatores, a descontextualizacdo e a fragmentacdo, tdo
presentes no nosso ensino.

No sentido de desenvolver os argumentos aqui citados, iniciamos nossa
apresentagdo com a concep¢do de curriculo como construgdo socio-historica
desenvolvida por Ivor Goodson, ¢ com a concep¢ao de curriculo recontextualizado
desenvolvida por Basil Bernstein. Essas duas concepgdes tedricas norteiam todo o
processo de andlise dos documentos oficiais. No segundo capitulo, destacamos os
diversos discursos sobre integracdo que vém sendo apropriados e recontextualizados
pelos PCNEM: o curriculo integrado via interdisciplinaridade, da Filosofia do Sujeito a
Filosofia Critica do Sujeito; o curriculo integrado dito nao-interdisciplinar, de acordo
com os pressupostos de Santomé e Hernandez; e os diferentes discursos que associam
integragdo a tecnologia e competéncias. A escolha desses discursos, a despeito de
outros, esta relacionada a predominancia desses no discurso oficial. Ou seja, os
pressupostos dos discursos selecionados para a andlise sdo identificados
predominantemente nos documentos oficiais.

Neste trabalho, ndo priorizamos a andlise do conceito de curriculo por
competéncias, ja desenvolvido em outros trabalhos (Dias, 2002; Lopes, 2001), mas
procuramos analisar como as competéncias listadas nos parametros orientam a area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Apesar de a concepcao de
competéncias ndo ser apontada pelos documentos oficiais como agente integrador da
proposta, ela ¢ um dos discursos existentes no meio social e educacional sobre
integragdo curricular, devendo ser analisadas as finalidades atendidas por esse discurso.

No terceiro capitulo, apresentamos o processo de elaboragdo e¢ as bases da
organizagdo curricular dos PCNEM. A partir do conceito de recontextualizacdo e da
analise do discurso regulativo dos PCNEM, identificamos os discursos mais
predominantes para as categorias selecionadas.

No quarto capitulo, apresentamos a area de Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias, analisando o processo de integracdo por intermédio do uso das
tecnologias. Focalizamos também a aproximacdo dos pressupostos da area com os

principios organizadores do ENEM.
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Por fim, concluimos a andlise dessa pesquisa ressaltando que a proposta
curricular para o ensino médio ¢ ambigua e ndo favorece uma mudanga efetiva para a
organizacdo do conhecimento escolar. Consideramos que a proposta curricular
incorporou e modificou os discursos apropriados dos segmentos educacionais, sociais e
econdmicos recontextualizando-os sob a légica do mercado de trabalho e do mundo

produtivo.

CAPITULO1
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CONSTRUCAO E RECONTEXTUALIZACAO DO CURRICULO

Neste capitulo apresentamos as duas perspectivas tedricas que embasam essa
pesquisa no campo das teorias criticas do curriculo. A primeira refere-se as concepcoes
de curriculo e de disciplina como constru¢des socio-historicas, destacando suas
implicagdes no desenvolvimento das propostas curriculares e do processo curricular em
acdo. Nesse caminho, a obra de Ivor Goodson ¢ central. A segunda perspectiva refere-se
a andlise das formas de organizacdo, de sele¢do e de transmissdo do conhecimento, as
quais estdo implicadas na apropriagdo de discursos e na concepgdo de
recontextualizagdo. Destacamos assim, a discussdo de Basil Bernstein sobre esses
topicos.

A partir dessas duas perspectivas tedricas podemos construir nossa analise das

questdes relativas a integracao do curriculo do ensino médio no Brasil.

I. 1. Curriculo como Construcao Socio-Historica

O curriculo escolar ¢ um artefato social e histérico, construido para realizar
determinadas finalidades sociais e sujeito a modificagdes e influéncias em qualquer
contexto e tempo. E importante lembrar também que o processo de construgio do
curriculo escolar, a partir da selecdo e da organizacdo do conhecimento, ndo ¢ um
processo “natural” e “inocente”. Fazem parte desse processo os diversos segmentos da
sociedade: os interesses e as especificidades de cada segmento influenciam cada etapa
do processo. Concordamos com a observacdo de Williams sobre a relagdo entre

conteudo de ensino, educagdo e as questdes de poder e controle:

Ndo se trata somente do modo como a educagdo estd organizada,
expressando consciente e inconscientemente a organiza¢do de uma
cultura e de uma sociedade: o que se pensava ser uma simples
distribui¢do constitui, na verdade, uma modelag¢do real com objetivos
sociais especificos. Trata-se também do fato de que o conteudo da
educagdo, que esta sujeito a uma filiagdo historica clara, representa
determinados elementos basicos da cultura, consciente e
inconscientemente. O que se considera ser “uma educagdo” é, de

fato, um conjunto especifico de énfases e omissoes. (apud Goodson,
1997: 22-3)
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Moreira & Silva (1999) e Pacheco (2000) também apontam nessa dire¢do. Os
primeiros consideram o curriculo como um artefato social e cultural, o qual ndo é um
elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social
(Moreira & Silva, 1999: 8). Defendem que o curriculo estd implicado em relagdes de
poder, transmitindo visdes particulares e interessadas e produzindo identidades
individuais e sociais especificas. J4 Pacheco constata que o curriculo € constituido por
intencdes e realidades que ocorrem em um determinado contexto, de forma cumulativa
e resultante de diferentes decisdes de varios contextos. Assim, o processo curricular é
uma intersec¢do de praticas com a finalidade de responder a situagoes concretas
(Pacheco, 2000: 8).

Nesse sentido, a historia do curriculo tem desempenhado importante papel no

esclarecimento dos processos internos da escola. Segundo Goodson,

A historia do curriculo procura explicar como as matérias escolares,
métodos e cursos de estudo constituiram um mecanismo para
designar e diferenciar estudantes. Ela oferece também uma pista para
analisar as relagoes complexas entre escola e sociedade, porque
mostra como escolas tanto refletem como refratam defini¢oes da
sociedade sobre conhecimento culturalmente vailido em formas que
desafiam os modelos simplistas da teoria da reprodugdo. (Goodson,
1995: 118)

Outro ponto importante, ainda segundo esse pesquisador, ¢ que a histéria do
curriculo pode explicar qual o papel das profissdes na construgdo social do
conhecimento. No caso da educagdo, como professores contribuem na determinacdo do
que ¢ considerado como conhecimento valido, como e quando deve ser ensinado, como
o conhecimento valido torna-se mais ou menos abstrato e formal, como a construcao
desse conhecimento engloba a negociacdo de recursos, de status, de certificados e de
territorios, qual a influéncia dos especialistas na determinagdo de propostas curriculares,
como as outras profissdes influenciam esse processo, etc.

E por intermédio da histoéria do curriculo que podemos entender as relagdes que
perpassam a constru¢do de determinado conhecimento e das relagdes sociais que
influenciam e sdo influenciadas por esse processo. Uma analise que envolve a pesquisa
dos conflitos, dos consensos, da evolugdo, das rupturas, das ambigiiidades, relacionados

ao contexto socio-historico-politico no qual esta inserido tal curriculo.
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Dessa forma, a constru¢do do curriculo ndo pode ser percebida como um
processo ingénuo e neutro, ela € resultado de um processo complexo de relagdes de
poder e de interesse em um determinado contexto socio-historico. E preciso perceber
que a construgdo do curriculo ndo ¢ um processo logico, epistemologico e imparcial no
qual determina-se o que ¢ considerado melhor para ser ensinado (Goodson, 1995). A
partir dessa linha de pensamento, podemos chegar ao questionamento da naturalizacao
dos arranjos curriculares (Moreira & Silva, 1999). Segundo os autores, o
questionamento do curriculo deve incluir a andlise dos arranjos curriculares existentes,
sua constituicdo e sua evolucdo até chegar a sua naturalizagdo, em como se tornaram
validos e legitimos socialmente ao longo do tempo. Para tal é necessario utilizarmos o
processo de desconstrugdo histérica, identificando o contexto soécio-historico e as
formas e relagdes que estabelecem essa legitimagdo e validacdo, como também os
arranjos curriculares que nao foram legitimados.

Um dos arranjos curriculares questionados pela histéria do curriculo ¢ a
disciplinaridade do conhecimento. O questionamento historico nesse caso € necessario
uma vez que o conhecimento pode ser organizado de diferentes formas, mas a
organizagdo por disciplinas ¢ predominante. Em outras palavras, o curriculo continua
centrado em disciplinas a despeito das transformacdes sociais e escolares existentes.

Tal fato muitas vezes ¢ interpretado como uma reproducao das disciplinas
cientificas no curriculo. Hirst e Peters (apud Lopes, 1999), por exemplo, defendem que
as disciplinas curriculares sdo concebidas como equivalentes as ciéncias de referéncia
didatizadas. A partir dessa perspectiva, a organizacdo do conhecimento escolar por
disciplinas obedece a ldgica de organizacao das disciplinas cientificas, segundo critérios
que levam em considerag¢do o prestigio académico e o tempo de existéncia da area, por
exemplo.

Analisando o conceito de disciplina cientifica que influencia o processo de
organizacdo do conhecimento e, portanto, do curriculo podemos identificar duas linhas
de pensamento existentes.

A primeira linha compreende a disciplina cientifica como uma érea do saber,
do conhecimento especializado. O conhecimento de uma dada area ¢ determinado por
questdes epistemologicas, como se o conhecimento especifico fosse uma atividade
tedrica pura a qual ndo dependeria dos processos sociais mais amplos durante sua
constitui¢do, tais como as questdes socio-politico-economicas. Podemos exemplificar

essa linha de pensamento pelas citagdes abaixo:
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Uma disciplina é uma maneira de organizar e delimitar um territorio
de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um
determinado angulo de visdo. Dai que cada disciplina nos oferece
uma imagem particular da realidade. Isto é, daquela parte que entra
no angulo de seu objetivo. (Santomé, 1998: 55)

Uma disciplina é um conjunto de conhecimentos especificos os quais
possuem limites, objetivos, metodologias, mecanismos e aplicacoes
muito proprios. (Japiassu, 1976: 12)

A segunda linha de pensamento compreende a disciplina cientifica como um
campo do saber, no qual o conhecimento sofre influéncia das questdes epistemologicas,
bem como das questdes socio-histoéricas. As disciplinas cientificas sdo constituidas por
discursos especializados que delimitam um determinado territorio diretamente
associado aos mecanismos institucionais da comunidade cientifica em seu processo de
produ¢do do conhecimento. Nesse sentido, as disciplinas tém seu proprio campo
intelectual de textos, praticas, regras de ingresso, exames, titulos para o exercicio
profissional, bem como de distribui¢do de prémios e sangdes (Bernstein, 1998). E por
intermédio de um mecanismo disciplinar que as ciéncias se organizam coletivamente,
definem espagos de poder, de alocagdo de recursos e de reproducdo dos métodos e
principios de constru¢do do conhecimento.

De acordo com Goodson (1997), a distribui¢ao de recursos esta baseada no
pressuposto de que as disciplinas académicas ou tradicionais sdo mais adequadas para
os alunos aptos. As disciplinas cientificas sdo consideradas como disciplinas adequadas
para a educagdo, passando a ter um tratamento privilegiado. Na medida em que sdo as
mais adequadas aos alunos, precisam de mais recursos, de métodos eficazes, de livros
bem conceituados, de privilégios na grade curricular em relagdo ao tempo e ao controle
escolar, etc.

Esses privilégios que as disciplinas cientificas conseguem constituir refletem-
se na organizacdo das disciplinas escolares. Assim, apoiando-nos em Lopes (2000),
podemos dizer que a organizacdo das disciplinas cientificas freqiientemente ¢
incorporada ao contexto escolar, na medida que os interesses materiais € pessoais dos
professores estdo associados a historia e a organizagao de sua disciplina cientifica de
referéncia. As disciplinas cientificas funcionam como guia de estrutura curricular e

profissional, uma vez que a forma, o conteudo e a estrutura delas sdo supostamente
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copiados para o contexto escolar, como também servem de argumento na luta por
recursos materiais e perspectivas de carreira.

Embora essa incorporacdo aconteca, Lopes (2000) chama atengcdo que a
simples permanéncia do termo “disciplina” ndo garante a permanéncia do conceito.
Segundo a autora, ¢ possivel afirmar que o mecanismo disciplinar como processo de
regulacdo e controle no contexto escolar encontra sintonia com o0s principios
disciplinares das ciéncias, porém nao faz com que o processo historico de manutengao
do padrao disciplinar seja o mesmo. Isso ocorre porque existem diferengas entre as
disciplinas cientificas e as disciplinas escolares, as relagdes de poder, a distribuicao de
recursos € de privilégios sdo diferentes nos dois processos de organizagao disciplinares
pois os atores, o contexto, as finalidades sociais e as questdes socio-historicas
influenciam e estabelecem relagdes diferentes para cada um.

Além disso, concordamos com Moreira & Silva (1999) no que diz respeito as
diferencas entre as disciplinas cientificas e as disciplinas escolares, de como ¢

importante

reconhecer a disciplinaridade da presente estrutura curricular ndo
como a tradugdo logica e racional de campos do conhecimento, mas
como a inscrigdo e recontextualizacdo desses campos em um contexto
em que processos de regulacdo moral e controle tornam-se centrais.
(1994: 32)

E necessario analisarmos as diferencas acentuadas de como o mecanismo
disciplinar se efetiva e de como, historicamente, se constitui nesses diferentes campos
de producdo do conhecimento cientifico e de sua reconstrucao. Dessa forma, a anélise
do curriculo escolar como constru¢ao socio-histérica deve envolver a analise das
disciplinas escolares constituintes nesse processo, como varios pesquisadores
recomendam, tais como Goodson, Kliebard, Esland, Williams.

Goodson (1983, 1995, 1997) destaca-se no estudo das transformacdes
ocorridas com as disciplinas escolares ao longo da historia. A organizagao disciplinar
confere estabilidade ao curriculo, j4 que promove a fragmentacdo e a reducdo local das
lutas e conflitos pela distribui¢do dos recursos € do conhecimento. J4 a mudanca
curricular acontece com relagdo aos diferentes interesses em jogo, dos discursos
especializados que estdo sendo mais valorizados em determinado contexto socio-

histérico e que sdo legitimados pela sua inclusdo no curriculo escolar. Nesse sentido,
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podemos afirmar que a disciplina ¢ em si um padrdo de estabilidade e de mudanga
curricular, na medida que a luta por recursos materiais e ideoldgicos se desenvolve em
torno da estrutura das disciplinas (Goodson, 1997).

O autor analisa também os processos de (re)organizacio pelos quais passam 0s
saberes ao serem escolarizados. Goodson tem demonstrado como a disciplina escolar é
construida social e politicamente e os atores envolvidos empregam uma gama de
recursos ideologicos e materiais para levarem a cabo as suas missoes individuais e
coletivas (1997: 27). Assim sendo, o desenvolvimento das disciplinas ndo se deve
apenas a questdes epistemologicas, a estruturas abstratas e leis intrinsecas que
permitem a classificagdo de conceitos particulares, dados e procedimentos de
verificagdo de acordo com modelos de coeréncia assumidos (Santomé, 1998: 103). Ao
contrario, as disciplinas escolares relinem pessoas e instituicdes em busca de status,
recursos e territorio (Goodson, 1983). Orientam a producdo de diplomas, o
cumprimento de exigéncias sociais, os critérios para formagdo de professores, a divisao
do trabalho docente, mecanismos que sdo sustentados € a0 mesmo tempo sustentam as
disciplinas escolares.

Goodson (1997) argumenta que no processo de constituicdo historica das
disciplinas escolares nem sempre uma disciplina tem sua formacdo inicial no contexto
universitario para depois ser criada nas escolas. As disciplinas podem ser originadas na
propria escola, como € o caso da costura e da economia doméstica, e com o passar do
tempo elas procuram uma melhoria de status e uma participagdo maior na distribui¢do
de recursos por meio de um processo que tende, de forma nao linear, ao académico. Isto
¢, a sua valorizacao e legitimagdo pela sociedade passa por se aproximar e seguir os
critérios e estruturas académicas, como por exemplo, a intensificagdo de exames e
habilita¢des/certificacdes.

De acordo com o modelo de Layton, no qual Goodson se baseia,
freqiientemente as disciplinas escolares sdo introduzidas no contexto escolar com base
em principios de pertinéncia e utilidade. Esses principios levam em considera¢do a
aplicacdo das necessidades e interesses dos alunos, estimulando o aprendizado, como
também atendendo a demandas sociais especificas, determinadas pelas relagdes sdcio-
histéricas do momento. Durante a consolidacao das disciplinas no curriculo escolar ¢
que existe um processo de aproximagdo das instdncias académicas universitarias ou das

disciplinas cientificas de referéncia (Goodson, 1983). Dessa forma, as disciplinas
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escolares possuem um desenvolvimento socio-historico diverso e se constituem
diferentemente das disciplinas cientificas (Macedo & Lopes, 1999).

Isso ndo significa dizer que ndo existe nenhuma relacdo entre disciplinas
escolares e disciplinas cientificas de referéncia. Porém, essa relagdo freqiientemente se
faz por intermédio das disciplinas académicas universitrias, pois elas sdo vistas como
as principais responsaveis pela definicdo do carater de uma disciplina e como guia para
sua estrutura de acdo. O fato de as disciplinas escolares terem maior aproximagao com
as disciplinas académicas ¢ um dos fatores que lhes confere prestigio, apoio social e
posicdo na hierarquia das disciplinas, ou seja, constitui-se como um padrio de
estabilidade curricular. Como analisa Goodson (1983), o processo de consolidacdao de
uma disciplina escolar em um curriculo tende a acontecer em dire¢do ao carater mais
académico do conhecimento, visando atender aos padrdes exigidos pelos cursos
superiores e, por conseguinte, assumindo um cardter mais excludente. Os exames
académicos como o vestibular, valorizados pela sociedade e exigidos pelas instancias
universitarias da educagdo, utilizam conhecimentos académicos igualmente valorizados
e legitimados pela sociedade com a finalidade de selecionar os individuos mais aptos.
Assim, as disciplinas escolares tornam-se mais académicas na medida em que se tornam
mais excludentes.

Mesmo nesse caso do processo de tendéncia académica nao hd equivaléncia
entre as disciplinas académicas e as disciplinas escolares, pois 0s mecanismos
institucionais de organizagdo das disciplinas nas universidades sdo diversos dos
mecanismos institucionais de organizacao das disciplinas nas escolas (Macedo & Lopes,
1999). Os processos de avaliagdo aos quais sao submetidos os docentes, a maior
autonomia universitaria, os conflitos entre os departamentos, suas lutas por status,
recursos e territorio, a relacdo maior ou menor com atividades de pesquisa sdo algumas
das questdes em jogo no contexto universitario que ndo se apresentam no contexto
escolar. Mas certamente as disciplinas académicas ainda t€ém maior influéncia sobre as
disciplinas escolares, seja via formacdo de professores ou via processos de selecio de
alunos nos concursos vestibulares. Nesse sentido, concordamos com Lopes (2000), pois
a andlise dos curriculos disciplinares exige o entendimento maior das historias das
disciplinas escolares e académicas e ndo, da historia das disciplinas cientificas (Lopes,
2000: 158).

Uma classificagdo das disciplinas escolares, e mais especificamente, das

disciplinas escolares brasileiras, pode, entdo, ser apresentada da seguinte maneira:



22

a) disciplinas que em seu processo historico de constitui¢do
assumiram maior relagdo com as disciplinas de referéncia, tais como
Quimica, Fisica e Historia, b) disciplinas constituidas pela
integragdo ou pela tentativa de integracdo de diferentes disciplinas de
referéncia, tais como Ciéncias (integragdo de Quimica, Fisica,
Biologia, e principios de Geologia) e Estudos Sociais (integragdo de
Historia e Geografia); c) disciplinas tematicas desenvolvidas com
base em demandas sociais as mais diversas, sem qualquer rela¢do
com disciplinas cientificas de referéncia, tais como Moral e Civica,
Orientagdo Sexual e Cidadania. (Lopes, 2000: 158-9)

No primeiro caso, mesmo havendo uma maior aproximacao das disciplinas de
referéncia, a disciplina escolar ndo representa, obrigatoriamente, a estrutura de
contetdos e métodos cientificos, os principios cientificos valorizados pelos especialistas
no setor, e as finalidades especificas do campo. A disciplina escolar constitui-se como
um campo de (re)construgdo de conhecimentos, no qual a transformagdo do
conhecimento cientifico para o conhecimento escolar ocorre por meio do processo de
transposi¢do didatica. Nesse processo, o conhecimento de um determinado campo do
saber de referéncia passa por uma transformacdo para poder ser utilizado no contexto
escolar como um conhecimento ensindvel (Chevallard, s.d.). Durante esse processo
ocorre também um afastamento da disciplina escolar e da disciplina cientifica de
referéncia, uma vez que as finalidades sociais que cada uma possuira serdo diferentes.

Lopes (2000) também argumenta que a disciplina escolar possui outras
referéncias que ndo as do campo cientifico, tais como as multiplas praticas sociais que
podem estar trabalhando com os saberes populares e cotidianos. Um dos casos citados
pela autora é o do ensino da Lingua Materna, embasado ndo apenas na area do
conhecimento e pesquisa em Letras, mas nos inimeros textos produzidos na sociedade,
tais como as propagandas, as musicas regionais, etc.

Além disso, as atividades escolares de classificacdo e de resolucdo de
problemas ndo fazem parte dos problemas em questdo no campo cientifico de
referéncia: as atividades sdo consideradas despersonalizadas, descontextualizadas e
descontemporalizadas (Chevallard, s.d.) com o fim de atender aos objetivos sociais
especificos estabelecidos para o contexto pedagdgico. Isso acontece porque o
conhecimento a ser ensinado, o conhecimento escolar, aparece desvinculado de um

contexto e de uma origem.
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Por outro lado, as proprias regras de ingresso no campo cientifico de referéncia
sao distintas das regras de ingresso como professor de disciplinas escolares, os
mecanismos que sustentam o prestigio € o poder das disciplinas cientificas ndo se
reproduzem no contexto escolar (Lopes, 2000). Um exemplo disso ¢ a remuneracao dos
dois grupos de profissionais. No Brasil, podemos inclusive constatar como
pesquisadores e professores universitarios constituem um grupo profissional distinto,
com maior status e prestigio social, de professores das disciplinas escolares, ainda que
ambos tenham por referéncia o ensino da mesma area de conhecimento.

O segundo caso — disciplinas escolares que em seu proprio processo de
constituicdo se organizam de forma integrada — foi analisado por Macedo & Lopes

(1999) com relagdo a disciplina escolar Ciéncias. As autoras argumentam

que o fato de os curriculos se organizarem em uma matriz disciplinar
ndo impede a criacdo de diferentes mecanismos de integracdo, como
¢é o caso da disciplina Ciéncias. A persisténcia da matriz disciplinar
deve-se a sua utilizagdo como instrumento de organiza¢do e de
controle, independentemente do discurso de articula¢do. (1999: 12)

Nesse caso, como discutem as autoras, a disciplina Ciéncias surge, com base
em demandas educacionais, com o objetivo de se voltar para o universo mais préoximo
do aluno, associada aos interesses sociais gerais de uma formagdo cientifica
generalizada (General Science). Tal disciplina, no entanto, em seu processo de
desenvolvimento e consolidagdo no curriculo, dirige-se a uma maior abstragdo,
associada a um ensino mais académico e distanciado dos interesses sociais dos alunos.
Assim, uma atividade originalmente integrada passa a cumprir um papel bem delineado
de diferenciacdao social ao se voltar para um perfil mais académico (Goodson, 1983,
1997).

No terceiro caso, diferentes demandas sociais garantem a organizacdo de
disciplinas escolares sem qualquer referéncia as disciplinas cientificas. Nesse caso,
também temos propostas constitutivamente temadticas e integradas, ainda que nao
necessariamente sintonizadas com os interesses de uma educacdo emancipatoria, como
foi o caso da disciplina Moral e Civica ou no caso atual de Cidadania e Etica,
introduzida em algumas escolas com base nos PCN. Entretanto, tais tematicas
integradas permanecem dentro da organizacao disciplinar. Alguns temas integrados, tais

como orientacdo sexual, meio ambiente, tecnologia e sociedade, etc, podem ser, e
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freqlientemente o sdo, absorvidas pela organizacdo curricular disciplinar, isto €, pelas
disciplinas escolares tradicionais. Por isso, quando se afirma que o curriculo pode ser
organizado ndo s6 em torno de disciplinas, mas em nucleos, temas, problemas, topicos,
instituicdes, periodos historicos, espacos geograficos, grupos humanos, idéias (Santomé,
1998: 25), ¢ preciso pensar no quanto essas formas de organiza¢do podem se tornar
disciplinares ou mesmo no quanto podem nao atender objetivos emancipatorios.

Nos trés casos apresentados por Lopes (2000), as disciplinas, integradas ou
ndo, se inserem na mesma logica de organizag¢do curricular: ocupam um determinado
horério, inserem-se na estrutura curricular, participam dos processos de avaliagdo (com
ou sem notas oficialmente registradas); orientam a elaboracao de materiais didaticos;
constituem grupos sociais que se organizam em torno de projetos curriculares para essas
disciplinas; constituem um perfil de professor responsavel exclusivo por ministrar seus
conteudos e, portanto, constituem grupos profissionais; dependendo do estidgio de sua
consolidagdo no curriculo, constituem um curso universitario para formacao desse
profissional (Lopes, 2000). Em nome dessas disciplinas, desenvolvem-se as lutas por
prestigio, poder, territorio e posi¢do privilegiada na hierarquia das disciplinas escolares.
Nesse sentido, a organizagdo disciplinar se impde como forma de controlar o tempo e o
espago escolar, constituindo-se como uma tecnologia de organizagdo curricular
(Macedo & Lopes, 1999) e um padrao de estabilidade e de mudanca curricular
(Goodson, 1995, 1997). Dessa forma, torna-se possivel considerar a disciplina escolar
como todo conteudo que tem consolidada sua ocupacido de um tempo e de um espaco
demarcado na estrutura curricular.

O controle do tempo e do espaco escolar expressa as relagdes de poder e
controle que existem na sociedade, sdo formas implicitas de determinar espago, status e
recursos para cada area do conhecimento ou para cada profissional. Essa estrutura
curricular remete-nos para a perspectiva de curriculo como territorio organizado,
através de normativas, de orientagoes, de interesses profissionais e de interesses de
aprendizagem (Pacheco, 2000: 8). Dessa forma, um outro modo de organizacdo do
conhecimento como a integragdo implicara novas formas de controle do tempo e do
espago escolar, bem como de uma nova estrutura de avaliacdo e de trabalho dos
professores. Varios pesquisadores (Goodson, 1995; Bernstein, 1996) apontam que as
relacdes de poder e controle do curriculo disciplinar serdo afetadas diretamente, sendo
preciso reorganizd-las dentro dessa nova visdo. Isso pode, portanto, constituir um

impecilho para a implanta¢do e legitimacdo de outras formas de organizacdo do
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curriculo, como a integracdo, uma vez que essas relagdes de poder e controle ndo sdo
exclusivas do contexto escolar: elas fazem parte de um contexto social mais amplo que
envolve questdes socio-politico-econdmicas.

Assim, a introdu¢do de outra forma de organizar o conhecimento escolar, deve
levar em consideracdo os mecanismos e as relagdes da estrutura disciplinar bem como
compreender as finalidades sociais da escolarizacao.

A valorizacao da integragao no curriculo do ensino médio brasileiro nos remete
a algumas dessas questdes. Primeiro, como os discursos de integracdo posicionam-se
frente a forte disciplinaridade nesse nivel de ensino, isto €, como a integragao ¢ proposta
para areas disciplinas escolares tdo tradicionais e ligadas as disciplinas cientificas de
referéncia? Segundo, em que bases a integragdo do conhecimento ¢ desenvolvida, quais
0s principios € 0s mecanismos que promovem a integracdo? Terceiro, quais as relagdes
de poder e controle presentes nesse contexto sdcio-historico que estdo influenciando e
promovendo a integracdo como nova forma de organizar o curriculo e suas implicagdes
para a sociedade?

Entendendo o curriculo como uma constru¢do socio-historica, o qual tende a
incorporar os discursos circulantes nos varios segmentos da sociedade, podemos afirmar
que a valorizagdo da integracdo proposta pelos PCNEM também ¢ resultado de
multiplas (re)interpretacdes que determinam e/ou influenciam as questdes apresentadas
anteriormente.

Na proxima se¢do, apresentamos como os diversos discursos circulantes podem
ser apropriados e reinterpretados pelo conceito de recontextualiza¢ao de Basil Bernstein

e, como eles podem ou nao contribuir para a constru¢do de um curriculo integrado.

I. 2. Curriculo recontextualizado

No campo das teorias criticas do curriculo, todo curriculo ¢ entendido como

um conjunto de conhecimentos além de também ser constituido por um conjunto de

praticas, codigos® e rituais. A distribuigdo desse conjunto de conhecimentos e suas

¢ Segundo Bernstein, o conceito de codigo refere-se a uma regulagdo cultural especifica da realizagio de
competéncias comumente compartilhadas. O codigo regula as relagdes no interior de contextos. Sendo
assim, um codigo é um principio regulativo, tacitamente adquirido, o qual seleciona e integra os
significados relevantes, as formas de realizagdo e os contextos evocadores (Bernstein, 1996: 29).
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possibilidades acontece pela transmissdo de valores, de poderes e de potenciais
desiguais.

Estudando a pratica pedagdgica’, Bernstein (1981, 1996, 1998) analisa as
formas de organizagdo e de transmissdo dos discursos que constréem essa pratica a fim
de compreender o processo de distribuicio do conhecimento. Uma forma de
distribuicao pode ser identificada pelas propostas curriculares oficiais. Essas tultimas sao
o resultado de disputas, internas e externas, as quais visam produzir e instituir
determinadas identidades, utilizando para isso recursos humanos, materiais e
simbolicos. Assim, as propostas curriculares oficiais constituem um discurso de
regulacao social construido por relagdes de poder e controle que sdo instituidas nesse
processo.

As propostas curriculares oficiais sdo consideradas como uma das formas que o
discurso pedagogico se apresenta. Segundo Bernstein, o discurso® pedagégico consiste
nas regras de comunicagdo especializada através dos quais os sujeitos pedagogicos
sdo seletivamente criados (Bernstein, 1996: 258). Bernstein chama atengao para o fato
de que o discurso pedagédgico também deve ser analisado com relagdo a outros dois
discursos. O autor define o discurso pedagogico como uma regra que embute um
discurso de competéncia (destrezas de varios tipos) num discurso de ordem social, de
uma forma tal que o ultimo sempre domina o primeiro (Bernstein, 1996: 258). O
discurso de competéncia se refere a sele¢do, seqiienciagdo, ritmo e critérios do
conhecimento, sendo denominado de discurso instrucional. Ja o discurso de ordem
social se refere as formas que adaptam as relagdes hierdrquicas na relacdo pedagdgica e
as previsoes em relacao a conduta, carater e boas maneiras, sendo chamado de discurso
regulativo. Assim, o discurso instrucional diz respeito a transmissdo e aquisi¢do de
competéncias especificas e o discurso regulativo a transmissdo de principios de ordem,

relagdo e identidade (Bernstein, 1996: 297).

7 Para Bernstein, a pratica pedagogica é considerada como um condutor cultural, como um dispositivo
singularmente humano tanto para a reprodugdo quanto para a producdo de cultura.

¥ Neste ponto, é necessario esclarecer que Bernstein trabalha com a relagdo entre textos e discursos. Um
texto ¢ qualquer representacdo pedagogica expressa pela fala, pela escrita, visualmente, espacialmente,
nas posturas assumidas, na maneira de vestir. Essas representagdes pedagogicas expressam materialmente
as relagdes sociais presentes em determinado contexto socio-historico. Quanto ao contexto de discurso,
Bernstein se refere a uma categoria na qual todo sujeito ¢ posicionado e reposicionado, ¢ que confere
forma as relagdes de poder e controle geradas pelo préprio principio da divisdo social do trabalho e por
suas relagdes sociais intrinsecas (Domingos et al, 1986). Segundo Bernstein, o discurso ndo ¢ meramente
um texto, mas um conjunto de regras que regula a produgdo, reproducdo, distribuicdo, transmissao,
aquisicdo, avaliacdo e inter-relagdo dos textos. No caso dessa pesquisa, invariavelmente quando
utilizamos o termo “texto” estamos nos referindo, como usualmente, as produgdes escritas. Mas ¢
importante ter em mente que essa referéncia ndo € restrita: muitas vezes sdo transferidos de um contexto a
outro textos que ndo os escritos.
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O discurso instrucional estd sempre embutido em um discurso regulativo,
sendo que este Ultimo ¢ o discurso dominante no discurso pedagogico. A predominancia
do discurso regulativo deve-se ao fato de que todo discurso pedagodgico cria uma
regulacdo moral das relagdes sociais de transmissdo e aquisicdo, ou seja, cria regras de
ordem, relacdo e identidade relacionadas a conduta, carater e hierarquia, as quais
antecedem a transmissao do conhecimento e suas relacoes como também sao condi¢des
para essa transmissao.

Em outras palavras, a aquisi¢do do conhecimento, e até das habilidades
especificas, esta baseada nas regras de ordem social (conduta, carater e hierarquia), as
quais estdo sendo formadas ou inculcadas durante todo o processo pedagogico, gerando
valores, poderes e potenciais desiguais.

Tanto o discurso regulativo como o instrucional estdo baseados e relacionados
com os codigos de poder e controle existentes no contexto educacional. Os codigos de
poder regulam as relagdes entre categorias, estabelecendo relacdes legitimas de ordem,
enquanto que os codigos de controle estabelecem as formas legitimas de comunicagao
adequadas a cada categoria. Em outras palavras, o poder institui as relagdes entre
determinadas formas de interagdo, entre as formas de interacdo pedagodgica. Sdo as
relagdes de poder que estabelecem as diferentes hierarquias entre as disciplinas, as
diferentes condutas entre professores e alunos. Ja o controle institui as relagdes dentro
dessas formas de interagdo estabelecendo o que pode ser ensinado por cada disciplina,
como e quando deve ser ensinado, como deve ser o controle do tempo e do ritmo.

A partir dessa perspectiva, Bernstein analisa como o curriculo esta
estruturalmente organizado e relacionado com os codigos de poder e controle com base
em dois principios regulativos: a classificacdo e o enquadramento.

A classificacdo se refere as relacdes entre as categorias, ao grau de manutengao
de fronteiras ou ao grau de isolamento entre categorias (disciplinas, dreas ou conteudos,
por exemplo), sendo uma expressao das relagdes de poder as quais posicionam o0s
sujeitos por meio dos principios de classificacdo que elas estabelecem. Sao as relagdes
entre as categorias que estabelecem/constréem o significado e a identidade de cada
categoria. Ou seja, uma categoria s6 pode ser entendida e diferenciada mediante a
relagdo com outra categoria. A constituicdo do significado e da identidade de cada
categoria estd baseada nas relacdes de poder que as influenciam fazendo com que exista

um grau de separacdo entre as categorias analisadas.
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No caso do discurso pedagogico, quanto mais forte a classificagdo maior o
isolamento entre as categorias, entre as disciplinas por exemplo. Nesse caso, cada
disciplina tem identidade e voz tinica possuindo regras proprias especializadas e fortes
relacdes internas. Dessa forma, a relagdo integrada entre as disciplinas € pouco
desenvolvida.

Segundo Bernstein, o principio de classificagdo chega a adquirir a for¢a de
ordem natural e as identidades que constroem aparecem como reais, auténticas,
integrais e como fonte de integridade (Bernstein, 1996: 39). Em outras palavras,
podemos dizer que o principio de classificagdo oculta as relagdes de poder existentes na
sociedade. Ele argumenta que as relagdes de classificacdo constituem o espago social,
estratificando-o, distribuindo-o e localizando-o, a0 mesmo tempo em que disfarcam o
carater arbitrario das relagoes de poder, criam identidades imagindrias, substituem o
necessario pelo contingente e constroem os sistemas psiquicos de defesa internos do
individuo (Bernstein, 1996: 44).

Analisando o contexto escolar, ¢ possivel identificar uma tendéncia a ndo haver
um questionamento em relagdo a hierarquia das disciplinas, a classificacdo de seus
conteudos e de suas regras. Parece natural que as disciplinas lecionadas sejam aquelas e
ndo outras, que a ordem de seus conteudos seja considerada a mais adequada
pedagogicamente. E por esse motivo que quando hd uma proposta de reorganizar
contetdos curriculares ou de trabalhar por outras formas que ndo seja por disciplinas,
existe uma grande resisténcia. A mudanca nas relacdes de classificacdo afetaria o
principio de integridade, de coeréncia do individuo e do sistema, os quais sdo
considerados naturais ¢ mais adequados.

O enquadramento refere-se a forma de transmissdo dos principios de
comunicagdo (mensagem pedagogica), isto €, ao grau de isolamento entre as praticas
comunicativas das relacdes sociais, sendo assim uma expressdo das relagdes de
controle. Quanto maior o controle do processo de transmissdo, maior € o0
enquadramento, ou seja, maior ¢ o controle do tempo, do ritmo, do que pode ser dito ou
ndo, como, por quem e quando. Quanto mais forte o enquadramento, maior é o controle
das relagdes entre os professores e os alunos, mais hierarquizadas sao essas relagcdes por
exemplo.

Dentro dessa visdo, existem varios graus de classificagdo no sistema curricular
e varios graus de enquadramento no sistema pedagodgico. Um alto grau de

enquadramento reduz o poder do aluno sobre o conhecimento que ele recebe, enquanto
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que aumenta o poder do professor. Um alto grau de classificagdo reduz o poder do
professor sobre o conhecimento que ele transmite, uma vez que as fronteiras das
disciplinas sao bem definidas nao permitindo a extrapolagao e a integragao.

E com base nesses dois principios regulativos que Bernstein identifica dois
tipos de curriculo: o curriculo tipo colecdo, com alto grau de enquadramento e de
classificagdo, e o curriculo tipo integrado, com baixo grau de enquadramento e de
classificagdo. O curriculo tipo integrado, definido pelo pesquisador, apresenta relacdes
menos hierarquizadas, maior didlogo e transito entre as disciplinas, e menor controle do
processo de transmissdo de conhecimentos. Na realidade, existem variagdes entre um
extremo e outro, ou seja, entre o tipo colecdo e o tipo integrado.

Para Bernstein (1981), a defesa de um curriculo mais integrado deve levar em
consideracdo a andlise das relagdes existentes entre a organizac¢do curricular e a divisdo
social de classes e de conhecimento, as quais sdo determinadas pelas relagdes de poder e
controle predominantes em dado contexto.

Como o discurso pedagogico esta relacionado com os principios dominantes de
uma dada sociedade, o poder e o controle, esse discurso estd sujeito a um principio
recontextualizador. Assim, o discurso regulativo ¢ formado pelos discursos
recontextualizados circulantes de diversos segmentos da sociedade (diversos contextos)
em questao.

A andlise do discurso pedagogico e, portanto, do processo de distribuicdo do
conhecimento, esta baseada no estudo de trés diferentes contextos’ que influenciam e
que sao influenciados pelos textos/discursos: o contexto da produgdo, o contexto da
reproducao e o contexto da recontextualizacao.

O contexto da produgdo ¢ aquele no qual novas idéias sdo seletivamente
criadas, modificadas e transformadas e, no qual discursos especializados sdo
desenvolvidos, modificados ou transformados. E considerado o “campo intelectual” do
sistema educacional formado pelas posigdes, relagdes e praticas que surgem da
producdo e ndo, da reprodu¢do do discurso educacional e suas préaticas.

O contexto da reproducao ¢ o contexto da reproducdo seletiva desses discursos
especializados. Os discursos que chegam neste campo sdo reproduzidos de acordo com

os niveis de classificacdo e de enquadramento, isto ¢, de acordo com as relagdes de

? Para a andlise desses contextos Bernstein utiliza o conceito de campo de Bourdieu: campo estabelece um
conjunto de relagdes de forca entre agente e/ou instituicdes em luta por diferentes formas de poder, seja
ele econdmico, politico ou cultural, que funciona simultaneamente como instancia de inculcacdo e
mercado no qual as diferentes competéncias tomam preco. Em outras palavras, campo ¢ um conjunto de
relagdes e forgas que disputam ativamente.
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poder e controle que regulam as relagdes sociais e escolares em determinado contexto,
selecionando a forma e o conteudo da reproducao dos textos e discursos.

Ja o contexto recontextualizador € o campo no qual agentes, posi¢des e praticas
estdo preocupados com a movimentacao dos textos/discursos originados no contexto da
producdo para o contexto da reproducdo discursiva, regulando a circulagdo desses
discursos e textos. O campo recontextualizador esta entre o contexto de produgdo e o
contexto de reprodugio. E nesse campo que os discursos do campo da producio sio
apropriados e transformados em novos discursos pedagdgicos.

O campo recontextualizador inclui a universidade, as faculdades de educacao,
os departamentos de educacdo de escolas especializadas, as instituicdes privadas, os
meios especializados de educagdo (jornais semanais, revistas, etc.), as editoras, os
departamentos especializados do Estado, as agéncias internacionais, as escolas, etc.

Sendo assim, Bernstein considera o discurso pedagogico um discurso
recontextualizador, na medida em que esse discurso torna-se um principio para
apropriar outros discursos e coloca-los numa relagdo mutua especial, com vistas a sua
transmissdo e aquisi¢do seletivas (Bernstein, 1996: 259). O principio do discurso
pedagdgico retira um dado discurso de sua pratica e contexto, recolocando esse discurso
em um novo contexto com seu proprio principio de focalizagdo e reordenamento
seletivos. O discurso pedagogico € constituido por um principio de recontextualizagao,
o qual seleciona, apropria, reloca, refocaliza e relaciona outros discursos, para formar
sua propria ordem e seus proprios principios.

Segundo Bernstein, existem dois grandes campos de recontextualizagdo: o
campo de recontextualizacdo pedagogica oficial ¢ o campo de recontextualizagdao
pedagdgica ndo-oficial.

O campo recontextualizador pedagogico oficial produz o discurso pedagdgico
oficial, o qual ¢ constituido pelas regras sociais que regulam a produgdo, distribui¢do,
reproducdo, inter-rela¢do e mudanc¢a dos textos pedagogicos legitimos (discursos),
suas relagoes sociais de transmissdo e aquisi¢do (prdtica) e a organiza¢do de seus
contextos (organiza¢do) (Bernstein, 1996: 272). Dessa forma, esse campo tem a
finalidade de exercer controle, de instituir formas de controle legitimas por intermédio
de suas diretrizes. Esse campo ¢ constituido pelas varias instancias oficiais como o
MEC, os Ministérios, e as Secretarias e, além disso, também sofre influéncia do campo
internacional, constituido pelas agéncias de fomento (Banco Interamericano de

Desenvolvimento e Banco Mundial, por exemplo), do campo econdmico e do controle
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simbolico'. Bernstein chama a atengéo para o fato de que o discurso pedagogico oficial
¢ sempre uma recontextualizacdo de textos e de suas relacdes sociais geradoras, a partir
de posi¢des dominantes no interior dos campos econdomico e de controle simbdlico.

O campo recontextualizador pedagogico ndo-oficial ¢ considerado como o
campo de produgdo de teorias educacionais que orientam a pratica pedagdgica,
recontextualizando as diretrizes oficiais e ndo-oficiais. Tal campo ¢ constituido por
universidades, por pesquisadores em educacdo em geral, por revistas especializadas,
pelas editoras, por meios de comunicagao, etc.

O conjunto desses discursos pedagdgicos ndo-oficiais tanto € capaz de exercer
influéncia sobre o Estado, como sobre as escolas. Muitas vezes, os campos oficiais
convidam pessoas ou grupos do campo pedagodgico para realizarem a producgdo de
discursos de seu interesse. Ou ainda para recontextualizarem o discurso de outros
(raramente chamam os proprios autores para fazerem a recontextualizacdo de seus
discursos). Posteriormente, retinem esses diferentes discursos — os discursos de cada
uma das disciplinas, os discursos pedagdgicos de diferentes especialidades — para
elaborar propostas curriculares. Porém, dificilmente reinem num mesmo grupo os
agentes de discursos diversos para que possam debater sobre o que esta sendo
produzido. E mantido o acentuado isolamento dos grupos (alto nivel de classifica¢io)
para mais facilmente exercer o controle sobre esses discursos.

Dessa forma, as diferentes relagdes de poder atuam justificando e reproduzindo
as diferentes categorias em que as pessoas se enquadram. O discurso pedagdgico oficial
¢ organizado de maneira a reproduzir a maneira como as pessoas sao categorizadas por
essas relagdes de poder, como sao classificadas. Mas também reproduzem as relagdes de
poder existentes na sociedade, capazes de estabelecer quais sdo as relagdes legitimas
entre essas pessoas segundo categorias de classe social, género e etnia, por exemplo. Por
sua vez, os principios de controle atuam estabelecendo as formas de comunicagdo
legitimas. Os principios sociais de controle estabelecem as formas de comunicagdo
adequadas as diferentes categorias de género, etnia e classe social, estabelecendo o que

pode ser dito, como, por quem e quando, como sdo enquadrados.

' O campo econdmico é um conjunto de agéncias e/ou agentes que regulam os meios, os contextos € as
possibilidades dos recursos fisicos. Neste campo, as fungdes e as finalidades sdo vistas com mais
transparéncia como também estdo relacionadas a codigos de produgdo. O campo do controle simbolico é
constituido por um conjunto de agéncias e/ou agentes que regulam os meios, 0S contextos € as
possibilidades dos recursos discursivos. Esses recursos estdo relacionados a codigos discursivos que
distribuem, implicitamente, formas de comunicag@o as quais conduzem, transportam, uma determinada
distribuigdo de poder e categorias culturais dominantes (Bernstein, 1996).
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Segundo Bernstein, os principios dominantes sdao regulados pela distribui¢do
de poder e pelos principios de controle, os quais determinam os meios, os contextos, as
possibilidades e as relacoes sociais dos recursos fisicos e discursivos (Bernstein, 1996:
276). Tais principios de controle e poder dominantes devem ser vistos como expressao
das relagdes entre os varios partidos politicos e grupos de interesse que dividem o poder
e o controle do Estado.

Os campos recontextualizadores de uma forma geral constituem os conteudos e
as relagdes a serem transmitidas. Mas também constituem o modo como se da essa
transmissdo: em que tempo, em que ritmo, como sao as relagdes professor-aluno (mais
ou menos hierarquizadas), como ¢ a relagdo entre as disciplinas (mais ou menos
integrada).

Nesse processo de recontextualizacdo, os contetidos e as relagdes a serem
transmitidos estdo relacionados com a recontextualizagdo a partir dos campos
intelectuais (Fisica, Inglés, Historia, etc), dos campos expressivos (as Artes), dos
campos manuais (Artesanato), enquanto o como (modo) se refere a recontextualizag¢do
de teorias das Ciéncias Sociais, em geral da Psicologia (Bernstein, 1996: 277).

Tais regras sociais que definem os principios de recontextualizacdo variam
com os principios dominantes de cada sociedade, com as relagdes de controle e poder
que se efetivam socialmente. Quanto mais forte a agdo do campo recontextualizador
oficial sobre a escola, mais acentuada sera a atuagao do Estado sobre as escolas.

Entretanto, o Estado também pode exercer seu controle de forma indireta sobre
as escolas, por intermédio do campo de recontextualizagdo pedagdgico nao-oficial. Ou
seja, por intermédio de cursos de formagao continuada, livros e revistas especializadas,
por vezes financiados pelo Estado e seguindo principios definidos sob condicionamento
das agdes do Estado. O campo recontextualizador pedagogico ndo-oficial também
exerce controle sobre as escolas, porém, nesse caso, intermediando o controle do
Estado. Nesse caso, muitas vezes discursos criticos e contestadores da ordem vigente
podem ser recontextualizados de forma a se tornarem inofensivos.

Em sintese, quando os campos recontextualizadores oficial e nao-oficial se
associam, mais facilmente se exerce o controle sobre o que se passa nas escolas. Caso
haja uma autonomia relativa entre esses campos, ao contrario, ¢ criada uma arena de
luta. Essa arena facilitard a criacdo de espacos para as escolas trabalharem em uma
direcdo questionadora dos padrdes estabelecidos. Dai a afirmacdo de Bernstein (1996)

de que todo discurso pedagogico ¢ uma arena de conflito e, potencialmente, de
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mudanga. O discurso pedagogico € interpretado como um espago de atuagdo das
diferentes ideologias. Ao contrario, quanto maior o controle do Estado sobre as escolas,
por intermédio do controle de curriculos e de sistemas de avaliagdo e inspecao
centralizados, menor ¢ a possibilidade de influéncia dos campos recontextualizadores
pedagogicos ndo—oficiais. Sua influéncia tenderd sempre a ser mediada pelo Estado via
apropriacao desses discursos em propostas curriculares oficiais.

Tal processo de apropriacao de discursos, portanto, assume uma centralidade
no momento atual brasileiro uma vez que os documentos das propostas curriculares
oficiais, como os PCNEM, incorporam diversos discursos de véarios segmentos da
sociedade. A incorporacdo desses diferentes discursos constitui um discurso
recontextualizador que por vezes apresenta ambigiiidades. Por exemplo, as iniciativas
curriculares oscilam entre clementos de centralizacdo ¢ controle ¢ elementos de
flexibilidade (Moreira, 2000), por justamente privilegiarem varios discursos da
sociedade, mesmo que antagonicos. O fato de as propostas oficiais privilegiarem
discursos que possuem orientagdes bem diferentes e até opostas, deve ser visto como
uma forma de conseguir aceitagao social nos diversos segmentos.

Acreditamos que o discurso pedagdgico oficial estad relacionado com as
mudangas na sociedade contemporanea na qual o campo econdomico vem configurando
novas relagdes sociais de poder e controle. Baseados nos conceitos de Bernstein
utilizamos a concepcdo de recontextualiza¢do para analisar quais discursos circulantes
estdo sendo apropriados e recontextualizados pelos PCNEM, principalmente no que se
refere as concepgdes de integracdo e tecnologia. Analisamos também que tipo de
relagdes podem estar sendo constituidas ou favorecidas neste processo uma vez que o
discurso de integracdo dos PCNEM constitui um discurso regulativo, o qual pode
influenciar na maioria das vezes o curriculo escolar, na medida que ele constitui um

guia para a ac¢ao segundo Goodson.

CAPITULO I



34

OS DISCURSOS SOBRE INTEGRACAO CURRICULAR

As formas de organiza¢ao do conhecimento, principalmente do conhecimento
escolar, sempre foram alvos dos debates educacionais. A maior ou menor especializagao
das areas de conhecimento, bem como o didlogo e a interagdo entre as mesmas ¢
discutido ha muito, sob o foco das questdes sécio-culturais e politico-econdmicas de
cada época. Assim, a critica a fragmentacdo do conhecimento que hoje se destaca nesses
debates ndo ¢ nova, entretanto, ela ganha for¢a a partir de questdes levantadas por
outros discursos de outros segmentos da sociedade, como o s6cio-econdmico.

Esses discursos sao resultados do momento pelo qual passamos. Com o fim das
barreiras nacionais e internacionais, com o avango tecnologico, com o desenvolvimento
dos processos de producdo, e a instabilidade do mercado, houve um aumento das
informagdes disponiveis a um maior numero de pessoas o que vem tornando o contexto
mais competitivo e configurando novas relagdes sociais e produtivas. Estabelecem-se
assim, novos parametros para o desenvolvimento pessoal e profissional. Devido a isso,
existe a idéia de que o conhecimento necessario e relevante estd mais inter-relacionado,
o que leva a procura de novas qualidades no individuo e nas relagdes que o influenciam.
A demanda de determinadas qualidades como a criatividade, a flexibilidade, o trabalho
em equipe, ¢ a solucdo de problemas sdao algumas -caracteristicas facilmente
identificaveis nesses discursos.

Sendo assim, uma dessas formas de organizagdo, a integracdo, vem ganhando
forgas no campo educacional. Ampliam-se as criticas quanto a desconexdo a a
fragmentacdo do conhecimento escolar tal como se apresenta, defendendo-se a
necessidade de se formar um individuo que se adapte e atenda aos novos processos de
trabalho. Como forma de organizacao, a integracdo pode ser desenvolvida de diferentes
maneiras, como por exemplo: temas geradores, topicos, projetos, unidades, agdes
interdisciplinares, etc.

Apresentamos neste capitulo os diferentes discursos sobre integragcdo que estdo
sendo apropriados e recontextualizados pelos PCNEM. Entretanto, ndo pretendemos
tragar, um histérico sobre o curriculo integrado, e sim apresentarmos os discursos mais
predominantes que estdo influenciando o atual discurso de integracdo dos PCNEM.
Iniciamos pelos discursos sobre interdisciplinaridade determinados pela Filosofia do
Sujeito e pela Filosofia Critica do Sujeito (ou para Além da Filosofia do Sujeito). Em

seguida, focalizamos os discursos de integracdo de Santomé e Herndndez, uma vez
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estdo mais sintonizados com o discurso regulativo oficial. Por Gltimo, apresentamos os
diversos discursos de integragdo que estdo associados a tecnologia e que foram

incorporados pelo discurso regulativo dos PCNEM.

IL. 1. Curriculo integrado via interdisciplinaridade

Atualmente, a interdisciplinaridade aparece ligada as concepcdes de integragao
e de flexibilidade. Aparece como uma resposta (e até como solugdo) as constantes
mudancgas pelas quais nossa sociedade atual passa. Entretanto, a interdisciplinaridade
ndo pode ser vista de modo algum como uma questdo nova. Esse tipo de integragdo
entre diferentes saberes, em menor ou maior grau, ja era promovido na Antigiiidade. E o
caso do trivium (gramatica, retdrica e dialética) e do quadrivium (aritmética, geometria,
astronomia e musica), nos quais as disciplinas articulavam-se e complementavam-se.
Francis Bacon e Coménio (séculos XVI e XVII) também defenderam a unifica¢ao dos
saberes e as atitudes interdisciplinares (Santomé, 1998). O saber s6 podia ser exercido
no ambito da totalidade, ou seja, o conhecimento do particular, especializado, so tinha
sentido na medida em que se remetia ao todo. A educagdo possuia como ideal um
conhecimento do que ha de universal e de total no ser. No século XVIII, a unidade das
diferentes areas de conhecimento, baseadas na confianca da razdo e na crenca do
progresso ilimitado das ciéncias, permitiria solucionar os problemas apresentados pelo
desenvolvimento da sociedade de modo mais eficaz (Santomé, 1998).

No século XIX, essa nocao de integracdo do conhecimento comega a ser
criticada pela revolucdo industrial e tecnoldgica, devido a necessidade crescente de
especialistas para enfrentar os problemas e objetivos especificos dos novos processos de
producdo e comercializagdo. O conhecimento passa a ser fragmentado e especializado,
desvalorizando a integragdo proposta até entdo e valorizando a integracao pelo método
cientifico, eleito como o Unico método capaz de tal fato. O especialista passa a ser a
pessoa que sabe muito de um campo cientifico cada vez menor, restrito.

No século XX, o discurso da integragdo volta a ser intensificado como critica a
crescente especializacdo e fragmentacdo do conhecimento. Taba (1974), autora
associada a perspectivas tradicionais de curriculo, chama aten¢do para o fato de a
integracdo de o conhecimento ser um tema importante, tanto do ponto de vista de

fragmentacdo e especializacdo do conhecimento como da repercussdo social da
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explosdo tecnologica. Defende, assim, uma educacdo mais geral, com a integracdo dos
varios campos do conhecimento. A autora defende que tanto o leigo como o
especialista do amanhd devem ter uma base suficientemente ampla para permitir tomar
consciéncia sobre o que ocorre em um mundo tomado por estudos especializados
(1974: 251).

Segundo a mesma autora, a especializagdo apresenta certos perigos uma vez
que nao ¢ sO o leigo que nao toma consciéncia sobre o que ocorre em seu mundo: 0s
especialistas fechados em suas experiéncias e contextos especificos também ndo o
fazem. Existe assim uma grande necessidade de desenvolver um saber comum a todos,
possibilitando a comunicagao entre pessoas comprometidas com diferentes contextos.

Japiassu (1976) argumenta que a especializagdo ¢ uma doenga do mundo
moderno, pois quanto maior for o desenvolvimento das disciplinas, diversificando-as,
maior ¢ a perda de contato com a realidade humana, o que facilita a alienagdo do
individuo na sociedade, uma vez que ele nao reconhece sua realidade, e
conseqiientemente, ndo promove mudangas. Segundo Japiassu (1976: 8), o triunfo da
especializacdo consiste em saber tudo sobre nada. Ele argumenta ainda que o saber esta
tdo fragmentado, que a exigéncia interdisciplinar parece a manifestagdo de um
lamentavel estado de caréncia (1976: 30), tornando-se o remédio mais adequado a
fragmentacao e especializacao do saber.

Portanto, a integragdo via interdisciplinaridade acompanhou o desenvolvimento
da sociedade, sendo notada e referenciada em maior ou menor intensidade em
determinadas épocas.

Nessa perspectiva, a concepcdo de interdisciplinaridade parece estar
relacionada a necessidade de existir uma visdo integrada do conhecimento fragmentado
das diversas areas, e que os fenomenos ndo se encaixam em uma area de conhecimento
ou disciplina. Assim, a concepg¢do de interdisciplinaridade pressupde a existéncia de
disciplinas e a relacdo entre elas. O conceito de interdisciplinaridade passa entdo a estar
associado a correcdo de erros e ser interpretado como solugcdo a estrutura
compartimentada e fragmentada produzida pela ciéncia.

Os defensores da interdisciplinaridade, de acordo com Japiassu (1976),
destacam varias justificativas, tais como:

- proporciona trocas generalizadas de informagdes e de criticas;
- amplia a formag¢do geral do individuo, fazendo com que ele compreenda e

critique as informacdes recebidas;
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- questiona os pressupostos da ciéncia, que até entdo era vista como
inquestionavel e Unica;

- prepara melhor para uma formagao profissional mais aberta e flexivel;

- prepara para o trabalho em equipe e para a aprendizagem da importancia dos
limites e do didlogo;

- assegura e desenvolve a educacdo permanente.

Ainda segundo seus defensores, a interdisciplinaridade ¢ uma forma de
integracdo compreendida como um processo € como uma filosofia de trabalho que entra
em a¢do na hora de enfrentar os problemas e questdes que a sociedade precisa. Além
disso, também ¢ associada aos fatores cognitivos que se destacam no discurso atual, tais
como a flexibilidade, confianga, paciéncia, intui¢ao, capacidade de adaptacao, aprender
a agir na diversidade, sensibilidade, etc. (Santomé, 1998).

No Brasil, destacam-se as idéias de Ivani Fazenda. A pesquisadora ¢
identificada muito profundamente com a interdisciplinaridade, sendo que sua concepgao
esta ligada a compreensao do conhecimento como totalidade por intermédio de um
maior didlogo e aproximag¢do do individuo e do conhecimento. A interdisciplinaridade
também aparece associada a caracteristicas de compromisso, envolvimento,
responsabilidade, tolerancia, dedicacao, participacdo € comunicagao.

De acordo com Fazenda, a interdisciplinaridade é uma exigéncia natural e
interna das ciéncias, no sentido de uma melhor compreensdo da realidade que elas nos
fazem conhecer (2000: 91). A partir dessa perspectiva, a autora defende que a
interdisciplinaridade ndo ¢ uma categoria de conhecimento, mas sim de agdo, de
atitudes. Nesse caso, a atitude do professor ¢ considerada como eixo principal, e
responsavel, do processo interdisciplinar.

Entretanto, ndo existe um consenso sobre a concepcdo ¢ as finalidades da
interdisciplinaridade. Jantsch & Bianchetti (2000), os quais trabalham com uma
Filosofia Critica do Sujeito (ou para Além da Filosofia do Sujeito, como eles mesmo

denominam), argumentam que a interdisciplinaridade discutida no Brasil esta
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prioritariamente baseada nos pressupostos da Filosofia do Sujeito''. Identificam cinco
pressupostos balizadores:

I- A fragmentacdo do conhecimento ¢ um perigo pois o individuo ndo tem
dominio sobre o conhecimento produzido e nem consegue ser mais o ordenador do caos
que ¢ o mundo, especialmente o mundo do saber.

2- A fragmentacdo do conhecimento passa a ser conhecida como uma
“patologia” ou como uma “cancerizagdo”, que sé pode ser superada pelo ato da vontade
de um sujeito, ja que ele ¢ um mal em si mesmo.

3- A fragmentagdo do conhecimento s6 pode ser solucionada mediante trabalho
em equipe, por meio do sujeito coletivo.

4- O suyjeito coletivo, ou em equipe, ¢ capaz de curar qualquer mal e qualquer
grau de enfermidade relativa ao conhecimento. O sujeito coletivo ¢, entdo, capaz de
viver a interdisciplinaridade em qualquer espago de atuacdo, seja no ensino, na pesquisa
€ na extensao.

5- A producgao do conhecimento estard garantida, uma vez satisfeita a exigéncia
do trabalho em parceria, independente da forma histérica como se deu ou esta se dando

a produgado da existéncia.

Jantsch & Bianchetti argumentam que o pressuposto do sujeito coletivo trata-
se de um pressuposto taylorista-fordista mascarado (2000: 17), pois o sujeito coletivo
também pode ser considerado como o sujeito da fabrica moderna. Além disso, o
conhecimento fica condicionado a questdes metodologicas e epistemologicas a medida
que estd relacionado a nocdo de globalizagdo e as teorias da psicologia da
aprendizagem.

Esses pesquisadores defendem que n3o se pode considerar a
interdisciplinaridade separada do modo de produ¢do em vigor, uma vez que este
demanda determinada produ¢do de conhecimento (filosofia e ciéncia) e de tecnologia
(Jantsch & Bianchetti, 2000: 195). Em outras palavras, precisamos pensar a
interdisciplinaridade a partir de uma totalidade histérica. Assim, a fragmentagcdo do

conhecimento caminha lado a lado com as formas de producdo, as quais exigem a

O~

presenca da ciéncia e da tecnologia cada vez mais. Hoje, a interdisciplinaridade

""" A Filosofia do Sujeito é a base e a expressdo maior da concepgdo a-histérica relativa d
interdisciplinaridade (Jantsch & Bianchetti, 2000: 11). Caracteriza-se por privilegiar a acdo do sujeito
sobre o objeto, tornando o individuo responsavel pela construgdo do conhecimento e do pensamento pelo
simples ato da vontade. Nessa visdo desaparecem as condigdes objetivas que envolvem o processo de
construgdo socio-historica do conhecimento.
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estabelecida pela pressdo, pelas necessidades colocadas por determinado contexto
histérico, e ndo mais pela vontade do individuo.

De certa forma, a proposta de uma interdisciplinaridade do conhecimento
sempre esteve ligada as necessidades de certo momento sbcio-historico, seja
explicitamente pelos modelos de producao e de trabalho, seja implicitamente submetida
a vontade do sujeito. Hoje existe um discurso de valorizacao do individuo, entretanto de
um individuo mais coletivo e produtivo, o que caracteriza bem a pressao que as
mudancas no mercado de produgdo estabelecem nesse contexto. Nesse sentido, a
utilizagdo da interdisciplinaridade na sua forma mais critica deve permitir o
questionamento das relacdes sociais e produtivas a partir de questdes teoricas e praticas,
bem como das histdricas, sociais, econdmicas, culturais e politicas. Compreender que a
integragdo pretendida ndo ¢ ingénua nem neutra, mas atende a interesses sociais mais
amplos.

A interdisciplinaridade, como toda forma de integracdo, também pode
apresentar-se em diferentes niveis, uma vez que o grau de integragdo entre as disciplinas
nem sempre ¢ o mesmo. Uma das classificacdes mais conhecidas, segundo Santomé
(1998), ¢ a distingdo realizada por Erich Jantsch no Semindrio de 1979 da OCDE,
organizagdo internacional que retine os 24 paises mais industrializados da América do
Norte, Europa Ocidental e Pacifico (Japao, Australia e Nova Zelandia), na qual a
classificagdo refere-se a forma de relacdo entre as diversas disciplinas, as diferentes
etapas de coloracao e coordenacdo entre as diferentes especialidades. Tem-se:

- Multidisciplinaridade: o grau de interdisciplinaridade ¢ minimo, ocorrendo
uma mera justaposicdo de matérias diferentes com o objetivo de esclarecer alguns
pontos em comum, mas sem estabelecer ou explicitar as possiveis relagdes existentes
entre elas.

- Pluridisciplinaridade: este grau ¢ muito semelhante ao anterior pois promovo-
se a justaposicdo de disciplinas mais ou menos proximas, da mesma area de
conhecimentos. Possui o objetivo de melhorar as relagdes entre as disciplinas, porém
sem o intuito de modificé-las internamente. No entanto, o conhecimento nao permanece
tdo fragmentado e isolado, pois existe uma transferéncia maior dos conteudos e
procedimentos, mesmo que seja em situacdes semelhantes.

- Disciplinaridade Cruzada: neste caso, a interdisciplinaridade est4 baseada em

estruturas de forca, na qual uma das disciplinas dominara sobre as outras, determinando
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o papel das ultimas. Ocorre assim, um reducionismo do saber e das relacdes entre as
disciplinas, devido a polarizagdo de uma que assume maior prestigio e poder.

- Interdisciplinaridade: existe vontade e compromisso em elaborar um contexto
mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contato (que interagem) sdo por sua
vez modificadas e passam a depender claramente umas das outras, ocorrendo
intercambios mutuos e reciprocas interrogagdes e existindo um equilibrio de forgas nas
relagdes estabelecidas. O ensino interdisciplinar possibilita que o aprendizado seja
transferido do contexto em questdo pra outros contextos a fim de detectar, analisar e
solucionar novos problemas.

-Transdisciplinaridade: ¢ considerado o nivel superior da interdisciplinaridade,
onde desaparecem os limites entre as diversas disciplinas e se constitui um sistema que
ultrapassa as relagdes e as interagdes entre essas disciplinas. Persegue-se, assim,
objetivos comuns e um ideal de unificacio epistemologico e cultural. Este ¢ considerado

o modelo “ideal” de ensino.

Esses diferentes graus de interagdo revelam o quanto ¢ importante as relagdes
entre as disciplinas, e o quanto podem ameagar o desenvolvimento das mesmas.

Como ja discutimos no capitulo anterior, se¢ao I.1, a organizacdo do
conhecimento em torno de disciplinas fornece a base necessaria para a proliferacao das
especializacdes, pois € por meio do mecanismo disciplinar que diferentes campos do
conhecimento podem definir espacos de poder, alocar recursos, defender praticas e
principios. Os especialistas de cada area/disciplina delimitam sua parcela de
conhecimento e sua area/territorio de aplicagdo. Estabelecem ainda rituais e jargdes
especificos como forma de protecdo e status, criando fronteiras entre as diferentes
disciplinas. Por esse motivo, nosso ensino e nossas acdes sdo muito mais disciplinares
do que interdisciplinares, apesar de todas as possiveis e apregoadas vantagens do ensino
interdisciplinar. Isso acontece porque o conhecimento ¢ territorializado. Esse ¢ um dos
riscos que a interdisciplinaridade sofre. Risco em subestimar esse conhecimento
territorializado e a forca das disciplinas com mais poder social, com maior aceita¢do e
prestigio. Subestimamos as relagdes de poder e controle existentes entre e nas
disciplinas.

Podemos afirmar que o ponto mais critico sobre a interdisciplinaridade ¢ o fato
de nao diferenciar as disciplinas cientificas das disciplinas escolares. A discussdo sobre

sua concepgao ¢ realizada no contexto cientifico sendo, entdo, transferida diretamente
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para o contexto escolar. Isso ¢ feito naturalmente, como se as duas concepgdes de
disciplinas fossem iguais, influenciadas pelos mesmos fatores e regidas pelos mesmos
interesses, como se a integracdo entre as disciplinas cientificas ocorresse da mesma
forma que ocorre entre as disciplinas escolares.

Outro ponto a ser enfrentado sdo os rétulos ou slogans que os discursos da
interdisciplinaridade utilizam em sua defesa. Nao € raro encontrarmos expressoes €
vocabulos que cumprem essa func¢ao, como “demolicdo” das fronteiras das disciplinas,
as disciplinas como “prisdo” da realidade, a interdisciplinaridade como “bandeira da
libertagdo” (Santomé, 1998). Muitas destas expressdes tém um poder implicito, pois
garantem a aceitagdo da proposta independente de maiores questionamentos.

Dessa forma, ¢ importante ressaltar que a interdisciplinaridade depende das
peculiaridades e idiossincrasias de cada participante envolvido no processo, tendo como
ponto de partida a existéncia de um processo historico vivido por esses participantes ndo
sendo, assim, um processo homogéneo. Além disso, a interdisciplinaridade admite um
carater politico uma vez que depende também, e principalmente, das relagdes de poder e
controle presentes nesses contextos, determinantes da dindmica das ag¢des e respostas
produzidas e incentivadas. Como por exemplo, podemos citar que a alta relacdo da
ciéncia-tecnologia ndo ¢ s6 demanda do processo produtivo, mas do processo de
producao do conhecimento.

Como a interdisciplinaridade ¢ uma forma de integragdo, focalizamos na
proxima secdo outros discursos que defendem outras formas integradoras para o

curriculo, os quais também tém sido valorizados pelo discurso regulativo dos PCNEM.

I1. 2. Curriculo integrado nao-interdisciplinar

Analisamos no capitulo I como a organizagdo disciplinar ¢ uma inven¢ao
socio-historica sujeita a diferentes determinantes sociais. Santomé (1998), ao analisar os
termos ocultos do curriculo disciplinar, isto ¢, o curriculo oculto, argumenta que o
conhecimento escolar organizado por disciplinas ¢ importante, porém a sua utilidade e
funcionalidade ndo sdo captadas. Tal fato estd relacionado com a aproximagdo das
disciplinas escolares das respectivas disciplinas de referéncia e, com a propria estrutura
disciplinar, como apresentamos na secdo [.1. O conhecimento aparece como algo

autonomo, independente das relagcdes pessoais e sociais, como natural e neutro,
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independente das relagdes de poder e controle que estdo presentes no nosso contexto
social.

Bernstein (1998) também reforga essa argumentagao, uma vez que defende que
os grupos disciplinares estdo mais preocupados com seu proprio desenvolvimento do
que com as relagdes que poderiam estabelecer entre suas disciplinas. Ele chama atenc¢ao
para o fato de existir uma desarticulacdo que permite a cria¢do de dois mercados
independentes: um do conhecimento, e outro de criadores potenciais e usudrios do
conhecimento (1998: 113). Ocorre assim, a transformag¢do do conhecimento em
mercadoria, em moeda de troca das relagdes sociais de produg¢do. O conhecimento mais
valido ¢ aquele que ¢ considerado indispensavel para o mercado e para a producao.

Outros aspectos resultantes da disciplinarizagdo do conhecimento, também
lembrados por Santomé (1998) e ja citados por pesquisadores na década de 70, sdo a
inibi¢do das relagdes pessoais entre alunos e professores, a desvalorizagdo das
capacidades intelectuais, acarretando dificuldades de aprendizagem, o nao incentivo a
critica e a curiosidade, o sistema rigido de pensamento e de trabalho pedagogico, e a
tecnifica¢do do trabalho docente. Chama atencdo que dessa forma os conhecimentos e
as estruturas escolares ndo sdo questionados. Todo conhecimento manejado pela
institui¢do ¢ apresentado como natural, neutro, objetivo, afastado de toda possivel
subjetividade ou suposto interesse de algum grupo social, como se nao existisse uma
construgdo socio-historica, fruto das confrontagdes dos varios grupos existentes na
sociedade. A estrutura disciplinar, fragmentada, favorece o ocultamento das lutas e
conflitos dos diferentes grupos sociais. Por intermédio dos principios de classificagdo e
enquadramento, os quais servem a interesses especificos dentro da sociedade, tornam-se
naturais as diferencas e os conflitos. A duradoura permanéncia das disciplinas pode ser
entdo entendida a partir dessa perspectiva.

Young defende que € preciso compreender e transcender os limites dentro dos
quais trabalhamos, é ver... como tais limites ndo sdo algo dado e estabelecido, mas
produtos de agoes e interesses conflituosos de seres humanos no dever historico (apud
Santomé, 1998: 110). Uma analise mais profunda e rigorosa tem que nos ajudar a
compreender quais foram os interesses predominantes que levaram a esta maneira
disciplinar de organizagdo e ndo, a outra, quais 0s seus pressupostos € suas agoes.

Dessa forma, a defesa de um curriculo integrado adquire forcas. Santomé
(1998) aponta que o curriculo integrado pode condensar os argumentos que justificam a

globalizacdo e a integragdo do conhecimento. A defesa do curriculo integrado baseia-se
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nas mudancas provocadas pela globalizacdo e na importincia de um conhecimento
inter-relacionado e relevante, defesa esta que cada vez mais ganha terreno no campo
educacional. Ou seja, o mundo atual ¢ um mundo globalizado, no qual as relagdes estao
interligadas e relacionadas; qualquer decisdo ou interven¢do em um setor, seja ele
econdmico, cultural, politico, cientifico, etc., afetard os demais setores. Dentro dessa
perspectiva, se o mundo esta interligado, o conhecimento também estd, fazendo com
que um ensino mais aberto e flexivel, sob a forma do curriculo integrado, seja o
caminho mais apropriado para contribuir e melhorar os processos educacionais.

Entretanto, a defesa do curriculo integrado € anterior a globalizacdo economica
e foi trabalhada enfaticamente como uma forma de globalizacdo do conhecimento.
Pacheco argumenta que a idéia de globaliza¢do nasce com os esforgos de organizagdo
psicopedagogica da aprendizagem (2000: 25). A idéia de globalizacdo representa um
novo olhar sobre os conteudos, os alunos e os professores, estando relacionada a
melhoria da aprendizagem. A nog¢do de globalizacdao associada a integragdo ¢ colocada
por Taba quando se questiona a necessidade de uma educagdo geral, com sentido do
dominio integrado dos campos do conhecimento (apud Pacheco, 2000: 26). Assim, a
integracdo curricular pode ser realizada pela integracdo de idéias, temas, unidades de
aprendizagem globalizantes, quando retiradas ou embasadas nos varios campos
disciplinares.

No que diz respeito aos argumentos da globalizagcdo e da integracdo

concordamos com Herndndez. Segundo ele:

A idéia de aprender a estabelecer e interpretar relagoes e superar os
limites das disciplinas escolares continuava sendo portadora da
nogdo de globalizagdo...

Mas a globalizacdo também se confunde com a idéia de totalidade, o
que a tornava um empreendimento inatingivel, tanto do ponto de vista
do conhecimento como da organizagdo do curriculo escolar. Além
disso, durante anos, essa palavra foi fazendo parte do uso cotidiano,
vinculada a economia (Estefania, 1996) e a visdo do pensamento
unico do mundo (Ramonet, 1997) (Hernandez, 1998: 11).

Assim, um ensino baseado nos argumentos da globalizagdao pode promover
valores e relacdes voltadas para o mercado, provocando maiores desigualdades sociais.
Como exemplo, podemos citar o estabelecimento de um ranking das escolas para
receber verbas, como ¢ o caso do projeto Nova Escola no estado do Rio de Janeiro. A

classificagdo das escolas estabelece a distribuicao de verbas: as mais bem colocadas
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recebem maiores recursos; aquelas que nio obtiveram boas classificagdes, recebem
menores recursos. Esse tipo de distribuicao de recursos ¢ baseado na logica de mercado:
recebem mais recursos aqueles que sao mais aptos e eficientes, sendo essa aptidao e
eficiéncia avaliada com base em agdes disciplinares. Além disso, integrar ndo significa
necessariamente conhecer o todo, ponto este defendido pela globalizagao.

Santomé (1998) argumenta ainda que a defesa do curriculo integrado esté
baseada em trés pontos. Primeiro, em razdes epistemologicas e metodoldgicas, as quais
defendem que o ensino de uma ciéncia integrada serve para que os individuos analisem
os problemas existentes no mundo em que vivem, ndo s6 da perspectiva de uma tnica e
concreta disciplina, mas também do ponto de vista de outras areas do conhecimento
diferentes.

Essa defesa estd baseada na compreensdo que o conhecimento cientifico esta
cada vez mais inter-relacionado, ocasionando uma associagdo crescente entre os
conteudos disciplinares e suas tecnologias. Em outras palavras, que a maior
aproximacao do conhecimento cientifico estaria rompendo as barreiras disciplinares.

Segundo, em razdes psicoldgicas, segundo as quais a prioridade consiste em
atender as necessidades e interesses das criangas/dos alunos, valorizando-se a
experiéncia individual e os processos de aprendizagem. As teorias da aprendizagem de
Piaget e Vygostky representam este tipo de argumentagao.

Terceiro, em razdes socioldgicas, as quais argumentam que a organizacao
disciplinar produz e realga visdes alienadas da sociedade e da realidade. Existe a
necessidade de humanizar o conhecimento do curriculo escolar, porque este tende a
mostrar o mundo como algo a-histdrico, inevitavel, sem atores que participem de sua
configuracdo. A integracdo ¢ defendida como uma forma de educagdo que propicia
visoes da realidade nas quais as pessoas aparecem como sujeitos da historia (Santomé,
1998: 118), estimulando o compromisso com a realidade e a participagdao mais ativa,
responsavel, critica e eficiente.

Dessa forma, o curriculo integrado poderia permitir: trabalhar com conteudos
culturais mais relevantes, bem como aqueles situados nas fronteiras das disciplinas;
favorecer a atuacdo e formacdo de professores-pesquisadores; uma melhor adaptagao
aos atuais processos de trabalho e a crescente mobilidade de empregos; além de
estimular a anélise de problemas e a busca de solugdes (Santomé, 1998).

Entretanto, ¢ preciso ndo esquecer que o curriculo ¢ condicionado por relagdes

de poder e controle existentes no contexto social mais amplo. A defesa do curriculo
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integrado baseada na maior aproximag¢do do conhecimento cientifico reduz a
interpretacdo das disciplinas ao seu entendimento como espagos neutros € harmoniosos,
como se as disciplinas estivessem dissociadas das relagdes sociais de poder e controle
existentes. Tampouco, questiona-se as disciplinas como compartimentos fechados e
isolados, que oferecem ao aluno algumas formas de conhecimento que pouco tém a ver
com os problemas dos saberes fora da escola e que tem a fun¢do de manter formas de
controle e de poder (Hernandez, 1998: 12).

As questdes psicologicas podem acabar por gerar o localismo. Um curriculo
centrado apenas na valorizagdo da experiéncia profissional e nos processos de
aprendizagem torna-se prejudicado na medida em que ndao se amplia para outras
questdes e visdes mais gerais, ndo contribuindo de forma alguma para a concepcao de
integracdo mais ampla. Herndndez concorda que as questdes psicologicas reduzem a
complexidade da instituicdo escolar a pacotes de conceitos, procedimentos, atitudes e
valores, fazendo-nos acreditar que essa seja a melhor forma de organizar e planejar o
ensino escolar. Assim como as questdes socioldgicas também devem ser analisadas com
cuidado, uma vez que podem ndo estar considerando e questionando as relacdes de
poder e controle que existem na sociedade.

Hernandez chama ainda atengdo que o curriculo integrado deve levar em
considera¢do outros fatores, como: o estimulo ¢ o desenvolvimento dos individuos,
alunos e docentes, como sujeitos ativos de seu contexto historico; o envolvimento no
cotidiano; o estimulo a participagdo ativa da comunidade e da escola nas modificacdes
curriculares; e a valorizacdo da diferenca. Para que a integracdo desse curriculo se
consolide, Hernandez defende a superagao das disciplinas mediante um trabalho que
transcenda os limites pré-estabelecidos, por meio de problemas transdisciplinares.

Pacheco (2000) concorda com Hernandez quando argumenta que:

Independentemente da configuragdo escolhida, a integragdo
curricular requer em todas as situagoes a elaborag¢do de unidades
mais amplas, a adop¢do de procedimentos didacticos flexiveis, a
integragdo no curriculo de wuma significativa variedade de
experiéncias de aprendizagem e a consagracdo do principio da
diversificagdo curricular (2000: 30).

O que ainda ¢ capaz de tornar a discussdo sobre curriculo integrado ainda mais
complexa ¢ a diversidade de orientagdes tedricas que sao construidas em torno do

mesmo tema, capazes de organizar de diferentes formas o curriculo integrado.
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Um exemplo disso € o trabalho desenvolvido por Hernandez em Barcelona. No
comeco da década de 80, preocupado com a transformacdo e o reducionismo que o
conhecimento cientifico sofria no curriculo escolar, ele comegou a pesquisar propostas
alternativas que ajudassem na organiza¢do do curriculo escolar. Essas alternativas

tinham

como finalidade ajudar a reorganizar a compreensdo por parte dos
docentes e dos alunos com respeito ao que poderia constituir-se num
conhecimento escolar “significativo” (o que ndo deve ser confundido
com a nog¢do de aprendizagem significativa verbal de Ausubel)
(Hernandez, 1998: 20).

Verificou, portanto, que a melhor proposta era a organizacdo do curriculo
escolar mediante projetos de trabalho. Isso significava ndo s6 ensinar projetos, mas
também abordar as 4reas disciplinares do curriculo como projetos. O pesquisador
salienta que a concepg¢ao de projetos utilizada por ele ndo coincide com a concepgao de
projetos de Kilpatrick, pois a realidade e o conhecimento escolar do qual os dois
partem, segundo ele, sao diferentes. Com relacao ao conceito dos projetos de trabalho,

Hernandez nos esclarece que:

Refiro-me ao uso que arquitetos, designers, artistas... fazem de
“projeto”, como um procedimento de trabalho que diz respeito ao
processo de dar forma a uma idéia que esta no horizonte, mas que
admite modificagoes, estda em didlogo permanente com o contexto,
com as circunstancias e com os individuos que, de uma maneira ou
outra, vdo contribuir para esse processo.

.... A nogdo de “trabalho” queria questionar a aprendizagem so por
descobrimento e a partir do proximo (entenda-se do que o menino e a
menina “‘gostam”) e estava a favor da idéia de aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a compreender com e do
outro que hoje a UNESCO assinala como finalidades da Escola
(Hernandez, 1998: 22).

Seguindo essa logica de trabalho, os projetos evidenciam uma outra maneira de
representar o conhecimento escolar baseado na aprendizagem da interpretacdo da
realidade, sendo orientada para a constituicdo de relagdes entre alunos e professores,
entre estes € o conhecimento, disciplinares ou nao. Nesse sentido, os projetos de

trabalho constituem-se um ensino para a compreensdo (Hernandez, 1998: 86), o qual
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consiste em poder levar adiante diferentes versdes sobre a interpretagdo critica de um
fato, e a0 mesmo tempo, avangar sobre 0 mesmo.

Verificamos que os discursos sobre curriculo integrado apresentados por
Santom¢é e Hernandez nessa se¢do sdo fortemente influenciados pelos discursos da
Escola Nova (Dewey, Kilpatrick) com relagdo as suas finalidades, melhor aprendizagem
e educacdo para a sociedade, e as suas linhas de trabalho, as quais sdo baseadas nas
experiéncias vivenciais e nos interesses dos alunos.

Outro ponto importante a considerar sobre a integracdo ¢ apontado por Beane
(2000). De acordo com esse autor historicamente, o termo ‘‘integracdo” tem sido
utilizado, por norma, para temas centrados na resolucdo de problemas, que ajudam os
alunos a integrar as experiéncias educacionais nas suas vidas pessoais e sociais
(Beane, 2000: 50). Nos ultimos tempos, o discurso sobre a integracdo via resolucao de
problemas vem se tornando cada vez mais forte, associando-se aos discursos da
sociedade contempordnea com relacdo aos novos processos de trabalho e ao
desenvolvimento tecnologico.

Analisamos agora como esses dois discursos sdo apropriados e

recontextualizados no campo educacional, segundo os PCNEM.

I1. 3. Integracao e tecnologia: Como surge essa associacao?

E notério o quanto a informagio tecnoldgica cresceu assustadoramente nos
ultimos tempos, tendo-se tornado a base da globalizagao e refletindo de imediato em
nossa vida pessoal e profissional. Cada vez mais a tecnologia € vista como o centro de
todas as formas de desenvolvimento, especialmente o desenvolvimento economico
(Muller, 2000: 26), o que lhe confere um status também maior.

Esse avanco da tecnologia toma uma dimensao ainda maior com as mudangas
nas formas de producgdo, producdo essa que estd baseada na competitividade e na
produtividade, como também estd aliada a caracteristicas marcantes como a
adaptabilidade, a flexibilidade, a criatividade e a cooperagao.

Sdo algumas caracteristicas do novo paradigma'? da produgdo: a) a

flexibilidade na organizagdo do trabalho ¢ condicdo essencial para um trabalho que ndo

"2 Quando nos referimos ao conceito de paradigma, ndo o utilizamos segundo a concepgdo de Kuhn, o
qual ¢ referente ao campo cientifico, e sim segundo uma concepgao mais abrangente que envolve todos os
campos constituintes da sociedade: culturais, econdmicos, politicos, etc.
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¢ mais estavel; b) a producgdo just-in-time, a produgdo sob medida, sem excedentes e
sem prejuizos; ¢) o conhecimento como mola propulsora do desenvolvimento, como por
exemplo, a influéncia do conhecimento -cientifico-tecnolégico nos sistemas de
comunicagdo e de produgdo; d) a adaptabilidade as variagdes do mercado e a
preocupacdo com a “qualidade total” devido & queda das barreiras nacionais e
internacionais e as recomendagdes politicas e econdmicas homogeneizadoras.

A nova modalidade de producdo depende da inovacdo continua pelas
tecnologias (aquisi¢do e desenvolvimento), bem como de “novo trabalhador”, com altas
habilidades, com capacidade de ser adaptavel e flexivel, com independéncia e
responsabilidade. A exigéncia de trabalhadores polivalentes, cooperativos e capazes de
desenvolver toda a sua potencialidade de aprendizagem e de trabalho, assim como a
énfase na co-responsabilidade e na tomada de decisdes do trabalhador, estabelece novos
parametros para a formagao de trabalhadores e para a inser¢do no mercado de trabalho.

Tal forma de produgdo, com seus interesses e finalidades, estd determinando
inimeras mudangas na sociedade. Como resultado, existe um aumento na procura por
pessoas que saibam resolver problemas, que produzam solucdes criativas, que sejam
flexiveis em suas habilidades, que trabalhem coletivamente, que possam produzir e
delinear solugdes mais efetivamente, que continuem desenvolvendo conhecimentos
técnico-cognitivos e habilidades de pensamento critico.

Para Muller (2000), existem trés paradigmas da nova producdo. O primeiro
paradigma aponta a existéncia de um foco na politica tecnoldgica ligada a economia, no
qual a inovacao tecnologica refere-se a uma concepcao especifica de habilidades e de
conhecimento, no caso, conhecimento cientifico. Tal paradigma estd relacionado
também a estabilidade dos mercados nacionais; quanto mais estavel maior ¢ o
investimento destinado para a pesquisa e o desenvolvimento tecnoldgico.

O segundo paradigma esta associado a uma producao de qualidade, flexivel e
diversificada, por meio do treinamento das habilidades mais complexas e abstratas. Esse
tipo de produgdo requer o desenvolvimento da capacidade criativa por meio da
aquisi¢ao das habilidades mais complexas e abstratas, a partir da mediacdo entre o
conhecimento cientifico-tecnoldgico e o contexto vivenciado.

O terceiro paradigma estabelece que a educacao ¢ a responsavel pela
preparacdo dos individuos fornecendo o conhecimento necessério para tal. Dentro dessa

visdo, o desenvolvimento tecnoldgico necessita de uma educagdo secundaria de
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qualidade com ciéncias, matematica e tecnologia, bem como da aplicagdo dessa
educagao em situagdes reais.

O estudo desses paradigmas ¢ importante na medida em que estdo
influenciando os discursos apropriados pelas propostas curriculares oficiais. Os trés
paradigmas apresentam como o contexto econdmico e de producdo influenciam de
modo determinante a sociedade contemporanea. Porém, ¢ o terceiro paradigma que
estabelece a relacdo direta entre o campo da producao/mercado de trabalho e a
educacdo, ou seja, a tecnologia (ou as tecnologias) ¢ introduzida no curriculo por
intermédio das exigéncias sociais da produgdo pos-fordista.

Essa introdugdo das tecnologias no curriculo escolar aconteceu de diferentes
formas e em varios paises quase que ao mesmo tempo. Segundo Layton, a origem da
tecnologia escolar depende das caracteristicas das institui¢oes envolvidas e dos
precursores da tecnologia que existem la (1993: 13). Nos Estados Unidos, por exemplo,
a tecnologia na educagdo surgiu fora do curriculo da high school numa disciplina
escolar chamada ‘artes industriais’, a qual consistia numa reflexdo de diferentes
sistemas industriais como produgdo, transporte e comunica¢do. A tecnologia era
utilizada como um conhecimento capaz de criar e utilizar ferramentas, técnicas, recursos
e sistemas, com a finalidade de expandir o potencial humano e as relagdes entre o
homem e a sociedade (Pinar ef al, 1996).

De acordo com Pinar et al (1996), outro modelo de educagdo tecnologica
originou-se na filosofia e na historia. Nessa perspectiva, o conhecimento tecnologico ¢é
defendido como o Unico que esta intimamente ligado a pratica concreta. A tecnologia €
entendida como o centro do desenvolvimento humano. Saettler (apud Pinar et al, 1996)
argumenta que dentro de uma visdo cognitiva, a tecnologia educacional pode ser
utilizada pela ativagdo de estratégias de aprendizado apropriados durante o processo de
ensino.

Na Suécia, a tecnologia no ensino surgiu por intermédio da matéria ‘técnicas

gerais’, uma vez que

versoes alternativas de educagdo tecnologica tém dado mais
proeminéncia a atividades praticas, enfatizando o ensino de conceitos
e principios tecnologicos gerais, relacionando tecnologia mais
fortemente a ciéncia e matemadtica e geralmente apresentando a visdo
dinamica da tecnologia... (Layton, 1993: 14).
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J& na Finlandia, a tecnologia foi introduzida no curriculo escolar por
intermédio da disciplina ‘trabalho técnico’, existindo uma €nfase nos principios basicos
de engenharia, eletronicos, técnicas de desenho, manufatura e desenvolvimento de
computadores.

Na Inglaterra, segundo Baptista (1993), a partir dos anos 70 surge a disciplina
‘Craft, design and technology’, a qual pretendia reunir as capacidades manuais (craft), a
abstracdo propria dos conceitos cientificos (fechnology) e o estilo pedagdgico aliado ao
dinamismo do mundo da produgdo (design).

Analisando o curriculo nacional da Inglaterra, Layton (1993) argumenta que
existem algumas consideragdes sobre a origem da tecnologia escolar e sobre os motivos
de sua apropriagdo na educagdo. Primeiro, existe uma necessidade de aliar a historia e
tradicdo na criagdo de uma cultura, valorizando a capacidade pratica. Segundo, existe
uma necessidade de construir diversas responsabilidades e habilidades dentro da nova
visdo de trabalho, que ¢ internacional. Terceiro, ¢ preciso aproveitar a caracteristica
principal da tecnologia educacional, € no que esta se difere das outras disciplinas, o
engajamento dessa com a agdo pratica no mundo. Logo, a tecnologia estaria
reconhecendo e valorizando o conhecimento pratico como condigdo necessaria para
aquisicdo de status social e condi¢des iguais de trabalho.

Sendo assim, a tecnologia

. representa a maior reavalia¢do dos tipos de conhecimento que a
sociedade considera importante. O conhecimento académico tem sido
até agora rei e, na maioria das disciplinas, aprender tem sido um fim
em si mesmo. O que a tecnologia vem reconhecer é o conhecimento
pratico, ou seja, o conhecimento que empregadores dominam nas
regioes da ag¢do pratica, é agora colocado como um fator social
igualitario, um status igualitario (Layton, 1993: 15).

Sobre a reivindicagao da educagdo tecnologica (ET) no ensino em geral, Baptista

argumenta que:

- A democratiza¢do geral da sociedade vem impor um novo estilo ao
ensino. A ET, neste contexto, pelas suas finalidades, método e
conteudos, surge como elemento justificador, unificador e ordenador
de uma educacgdo que se diz fundamentada na acgdo, na investigagdo
e na descoberta. Segundo essa tendéncia, interessa mais aprender a
aprender do que saber. O “método do projeto” caracteristico da



51

“escola nova” é aquele que mais vulgarmente se recomenda para a
educacgado tecnologica.

- A “interdisciplinaridade” pode agora ser conseguida “colocando a
ET no centro do curriculo escolar, de modo a servir de ponte entre as
diversas disciplinas”.

- A “liga¢do escola-meio” é assegurada, parece, pelos contetidos
proprios da ET. (Baptista, 1993: 146-7)

Nesse sentido, a tecnologia vem se configurando como um conhecimento
indispensdvel na sociedade contemporanea, capaz de estabelecer relagdes,
contextualizar e dialogar com os demais conhecimentos cientificos. Dessa forma,
constitui-se como elemento integrador relevante para as finalidades sociais postas em
jogo no mundo atual.

Muller também aponta algumas consideracdes importantes para essa nova
perspectiva que vivemos: o sucesso da inovagdo depende do conhecimento como
competéncia tacita bem como do conhecimento como resultado; que todas as formas de
prdtica possuem uma dimensdo tdcita, incluindo, e talvez especialmente, a ciéncia
aplicada e experimental (Muller, 2000: 32-3), fazendo com que as habilidades para
solucdo de problemas tenham maior valor no mercado do que aqueles conhecimentos
que se tornam rapidamente obsoletos. Nesse contexto, a educagdo secundaria de alta
qualidade, com ciéncias, matemadtica e tecnologia, torna-se a base essencial do processo
de desenvolvimento. Assim, o conhecimento cientifico-tecnologico representa hoje a
moeda de troca das relagdes sociais e produtivas.

Todas essas questdes apresentadas coincidem com os argumentos defendidos
por Bernstein dos quais concordamos. Bernstein (1998) chama a atencdo para o fato de
que hoje ¢ preciso formar para a “empregabilidade”, a habilidade de aproveitar a
formagdo permanente respondendo as novas exigéncias do “trabalho” e da “vida”, pois
a constante transformacdo de conhecimentos e tecnologias gera uma procura por
individuos mais capacitados e flexiveis para estes sistemas. Dessa forma, estdo sendo
configuradas novas relagdes de trabalho, de vida, de controle e de poder.

Essa empregabilidade ressalta “algo” que o individuo deve possuir para poder
formar-se e reciclar-se de acordo com as contingéncias tecnoldgicas, de organizagao e
do mercado. Esse “algo” estd relacionado com a capacidade de ser ensinado e de
responder com eficacia a questdes sucessivas e intermitentes (Bernstein, 1998). Como a
capacidade € caracteristica do individuo, resultado de uma identidade especifica, se ele

ndo responde as contingéncias exigidas, como por exemplo, a adaptacdo aos novos
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conhecimentos € aos novos sistemas de trabalho, ele ndo atende a empregabilidade
oferecida atualmente. Ou seja, existe um processo de individualizacao das competéncias
necessarias para o trabalho e, portanto, de responsabilizacdo individual pelo sucesso
desse trabalho. Portanto, essa formacdo para a empregabilidade torna-se bastante
excludente, pois somente os considerados capazes serdo inseridos no mercado de
trabalho e no mundo produtivo.

Nesse ponto, a educagdo assume centralidade nos discursos atuais. Um ensino
flexivel e integrado desenvolve com maior facilidade as caracteristicas necessarias para
formar os mais capazes € 0s mais aptos ao mercado produtivo. Como o conhecimento
mais valido ¢ o conhecimento cientifico-tecnologico, a educacdo deve desenvolvé-lo
incorporando-o ao curriculo.

Segundo Layton, a promocao de um curriculo integrado pela incorporagdo da
tecnologia ao curriculo escolar deve contemplar fatores como: tratamento da tecnologia
como uma disciplina distinta das outras; reconhecer a tecnologia como um
conhecimento capaz de atravessar o curriculo, isto ¢, capaz de se relacionar e dialogar
com os conhecimentos de outras areas do saber; incentivar o desenvolvimento das
capacidades tecnologicas nos individuos; e reconhecer que a tecnologia esta associada a
ciéncia.

Para isso devemos pensar em um ajuste do nivel de abstracdo, em uma
contribuicao de diferentes areas do conhecimento académico, em uma reconstrugao do
conhecimento cientifico ¢ em uma contextualizacdo desse conhecimento tecnologico e
cientifico. Logo, a relagdo entre a educacao cientifica e a educacgao tecnoldgica envolve
a desconstrug¢do e a reconstru¢do do conhecimento cientifico adquirido, seguido da
articulagdo com a agdo pratica em questoes tecnologicas (Layton, 1993: 59).

Apesar de a tecnologia estar associada a ciéncia, Newberry (1999) aponta para
uma diferenca entre elas. A ciéncia focaliza/enfatiza a aquisicdo e compreensdao do
conhecimento, enquanto a tecnologia enfatiza/focaliza os resultados de um processo no
qual foram utilizados os conhecimentos da ciéncia. A forca da tecnologia pode ser
verificada na relacdo do homem com invengdes, inovacdes € novos produtos, mas
também com a influéncia do desenvolvimento do conhecimento e suas experiéncias. E
importante ressaltarmos que a tecnologia nao pode ser considerada apenas como o
artefato tecnoldgico (motor de carro, processador de texto, dispositivo de sistema de

seguranga, por exemplo). Ela consiste, sobretudo, no dominio de um determinado tipo
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de conhecimento para produzir esse artefato. Assim, a for¢a da tecnologia envolve o
artefato e o conhecimento necessario utilizado na sua produgao.

Layton concorda com Newberry no sentido que ¢ importante perceber que,
ciéncia e tecnologia sdo ‘imagens gémeas no espelho’, duas comunidades diferentes,
cada uma com seus proprios objetivos e sistemas de valores (Layton, 1993: 26), que
caminham lado a lado. No entanto, os dois pesquisadores ndo questionam quais as
finalidades e os valores de cada campo.

Dessa forma, a ciéncia esta longe de ser irrelevante, uma vez que € o suporte da
tecnologia. Por exemplo, técnicas e métodos cientificos podem ser importantes no
questionamento critico do desenvolvimento da inovagdo tecnologica. Além disso, a

ciéncia e a tecnologia influenciam todos os setores da sociedade modificando-os e

o~

recontextualizando-os. Na realidade, sdo as relagdes de poder e controle, relativos
ciéncia, a tecnologia e ao mercado de producgdo, que influenciam e condicionam o
processo de recontextualizagdo dos discursos circulantes da sociedade.

Layton (1993) argumenta ainda que, a tecnologia engloba o artefato, as
consideracdes técnicas (ferramentas e habilidades) e a pratica tecnoldgica. Esta ultima
envolve as consideracdes de planejamento e organizagdo associadas a producao e ao uso
do artefato. Essa pratica também envolve a atividade criativa, o uso de valores, os
custos de manutencdo e produgdo, o financiamento, os impactos sociais e politicos,
caracteristicas estas que estdo associadas a producao pds-fordista.

Layton também ressalta uma questdo importante. Ele defende que existem trés
componentes bdsicos da educagdo tecnoldgica: o fato dessa estar relacionada
diretamente com as ac¢des de decisdo, isto €, as questdes de solucdes de problemas; o
fato de ndo estar relacionada diretamente com a organizacdo do curriculo, ja que ndo se
trata de uma disciplina tradicional; e pelo fato de estar associada a nocdo de
competéncias funcionais. Estas ultimas podem ser classificadas em:

1. Vigilancia tecnoldgica ou receber competéncias, o que significa a habilidade
de reconhecer a tecnologia no uso e no conhecimento de suas possibilidades.

2. Aplicacdo tecnoldgica ou usar competéncias, o qual possui habilidade de
usar a tecnologia para propodsitos especificos.

3. Capacidade tecnoldgica ou fazer competéncias, como a habilidade de
estruturar e fazer.

4. Impacto tecnoldgico ou monitorar competéncias, como a habilidade de

reconhecer as implicagdes pessoais e tecnologicas no desenvolvimento tecnoldgico.
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5. Consciéncia tecnoldgica ou competéncia paradigmatica, que significa definir
o problema e sua melhor solucao por avaliagdo.

6. Avaliacao tecnologica ou competéncia critica, como a habilidade de julgar
os possiveis caminhos na solucao de problemas.

Essas competéncias estdo relacionadas a formacdo de um “novo trabalhador”,
pois € por meio da aquisicao delas que o individuo desenvolvera suas habilidades mais
abstratas, identificando e solucionando problemas rapidamente, desenvolvendo suas
capacidades tecnoldgicas e estimulando sua adaptabilidade, flexibilidade, criatividade, e
responsabilidade.

Em 1981, a UNESCO realizou um congresso sobre educagdo cientifica e
tecnologica e a sua relacdo com o desenvolvimento nacional, no qual destacou, pela
primeira vez, oficialmente, a importancia cultural da tecnologia dos pontos de vista da
resolugdo de problemas do cotidiano bem como da participacdo dos cidaddos na
construcdo de um desenvolvimento nacional consistente (Baptista, 1993). Em prol de
um desenvolvimento social, cultural e econdmico, a UNESCO defendeu a inclusdo da
ciéncia e da tecnologia na base cultural e educacional de todos os paises, introduzindo
assim um elemento dinamico e actualizador (Baptista, 1993: 149) para a difusdo de uma
consciéncia tecnologica (1993: 150).

De acordo com o relatério da Comissao, podemos verificar uma relacao estreita
entre a ciéncia, a tecnologia e o mercado de trabalho, tendo a educacdo como mediadora
da recontextualizacdo dos discursos circulantes e a regulagdo social existente. Segundo

os documentos da Comissao (Delors, 2001),

...€ preciso preocupar-se mais com a qualidade e preparagdo para a
vida, num mundo em rapida transformagdo, freqiientemente
submetido ao império da tecnologia. (2001: 135)

Para integrar a aprendizagem da ciéncia e da técnica na educagdo
para todos, como preconiza a Comissdo, é preciso acabar com o
desnivel, em matéria de ensino cientifico e tecnologico, entre paises
industrializados e os que ndo o sdo. Sobretudo, é preciso descobrir
meios inovadores de utilizar informaticas e industriais para fins
educativos... (2001: 138).

A necessidade — mais forte ainda no futuro — de uma abertura ao
universo da ciéncia, chave de entrada para o século XXI e suas
transformagoes cientificas e tecnologicas (2001: 149).
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Privilegiar sempre a relagdo professor/aluno, sabendo que as
tecnologias mais avangadas so poderdo contribuir para a relagdo
(transmissdo, didlogo e confronta¢do) entre quem ensina e quem é
ensinado (2001: 150)

Para ser pertinente, o ensino secundario relacionado com o setor

industrial deve desenvolver-se em estreita relacdo com o setor do
emprego (2001: 136)

Entretanto, os documentos da Comissao ndo questionam como a ciéncia € a
tecnologia podem desempenhar uma dupla fun¢do na sociedade contemporanea: o fato
de que o conhecimento cientifico-tecnoldgico seja responsavel por consolidar e garantir
o sistema capitalista e suas relagdes de produgdo e, como estes intensificam e
consolidam os sistemas de regulacdo social em termos do poder, do controle, dos
codigos e dos processos simbolicos (Moraes ef al.,1997).

No que diz respeito ao enfoque na solugdo de problemas, esse ¢ interpretado
como favorecendo a educacdo tecnoldgica a assumir elos de integracdo com outras
disciplinas. Em outras palavras, o conhecimento tecnoldgico sozinho ndo consegue
solucionar o problema existente; ele necessita da contribuicdo dos conhecimentos de
todas as areas do conhecimento, fazendo com que a solu¢do do problema trabalhe
integradamente com todos os conhecimentos necessdrios. Muller (2000) defende o
enfoque na solucdo de problemas uma vez que o problema surge do contexto de
aplicagdo (da pratica) e nao, da problematica da disciplina. Com isso, mais facilmente
desenvolve-se um estudo transdisciplinar, com maior colaboracdo, flexibilidade e
qualidade, e menos hierarquizado. Newberry (1999) argumenta que a tecnologia
envolve principalmente a necessidade de solucionar problemas uma vez que os desejos
e as necessidades podem problematizar as situagcdes a serem resolvidas. Assim, ele
descreve alguns projetos de integracdo envolvendo a educagdo tecnologica, a
matematica e as ciéncias. Nesses, a educagdo tecnologica aparece como uma disciplina
que discute, contribui e complementa as informagdes das outras disciplinas, buscando a
melhor solugdo para o problema, além de desenvolver as capacidades humanas.
Segundo este autor, a educagdo tecnologica torna-se um meio para a descoberta e
exposicdo, preparando para melhores oportunidades de interagdo e para um
desenvolvimento mais profundo das relativas areas de estudo. Outros autores como

Layton (1993), defendem que a énfase na integracdo do conhecimento tecnoloégico por
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intermédio da solugdo de problemas reflete como a tecnologia estd cada vez mais
presente no ‘mundo real’ (grifo do autor).

Entretanto, ressaltamos que a questdo do enfoque na solucao de problemas esta
associada a valoriza¢do de um conhecimento pratico e Util o qual funciona como moeda
de troca na inser¢ao do individuo na sociedade e no mundo produtivo. Nesses discursos,
os interesses ¢ finalidades sociais do conhecimento pratico nao sao questionados.

Assim, o discurso da educagdo tecnologica foi apropriado e recontextualizado
pelo discurso pedagogico oficial (PCNEM), uma vez que preconizam a reorganizacao
curricular baseada na integrag¢ao por intermédio das tecnologias, nas quais a solugdo de
problemas foi associada e submetida a 16gica da produgdo pds-fordista. Na verdade, a
questao sobre solugdo de problemas nao ¢ nova, ela vem sendo resgatada hoje de forma
recontextualizada porque atende as exigéncias do paradigma pos-fordista. A solucdo de
problemas foi apropriada dos movimentos de ensino de ciéncias nos quais tecnologia e
sociedade aparecem associados com a finalidade de promover o questionamento critico
das questdes sociais.

E a partir da associagdo da ciéncia a tecnologia, e da posigdo privilegiada que
esta vem assumindo na nova sociedade, e das divergéncias sobre a fungdo do ensino de
ciéncias que surgem diversos movimentos, como a Alfabetiza¢dao Cientifica e o CTS —
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, com concep¢des bastante distintas. Um destes
movimentos ganha maior destaque argumentando que o ensino de ciéncias deve adquirir
uma fungdo importante nesse contexto: desenvolver a capacidade dos individuos de
resolver problemas e tomar decisoes relativas a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)
e as demais situagoes com as quais se enfrentardo como cidaddos (Trivelato, 2000: 47).
Santos & Schnetzler concordam com essa perspectiva na medida em que o objetivo
central do ensino de ciéncias ¢ a formagdo de cidaddos criticos que possam tomar
decisoes relevantes na sociedade, relativas a aspectos cientificos e tecnologicos (2000:
56). Para que isso acontega ¢ necessario incluir as relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade no curriculo escolar, no qual os conceitos, os procedimentos, o
desenvolvimento de atitudes e valores, e a preparagdo para a tomada de decisdes sdo
importantes para construir um curriculo mais relevante.

Segundo Trivelato (2000), na década de 90, as discussdes sobre ensino de
ciéncias foram intensificadas devido a existéncia de uma grande disparidade entre este
ensino ¢ o ensino requerido pelas modificacdes constantes que atravessamos. As

ciéncias na escola eram, e ainda sdo, vistas como neutras, objetivas, como um campo da



57

verdade, no qual ndo existem divergéncias e disputas, sendo muitas vezes associadas a
1déia de progresso e de melhoria da qualidade de vida, o que as tornam incontestaveis e
acima do bem e do mal. No entanto, fora da escola, as ciéncias ndo se apresentam dessa
forma, existem claramente as divergéncias e disputas, varias versdes ou pontos de vista
0s quais nos mostram como a objetividade, a veracidade e a neutralidade sdo

construgdes ilusérias. Como afirma Trivelato:

A ciéncia se apresenta hoje como um corpo de conhecimentos em
construgdo e constante modificagdo e questionamento; seu avango é
visto como um processo descontinuo e suas teorias sdo construgoes
humanas, e, como tais, submetem-se as mesmas contingéncias que
afetam outras atividades humanas (falibilidade, competicoes,
vaidades, interesses e dependéncia economica, etc.). (2000: 46)

Essas visdes da ciéncia, ou do conhecimento cientifico, sdo refletidas para o
ensino de ciéncias, o qual busca se adequar as necessidades e aos interesses dos grupos
que o promovem, de seus grupos de referéncia. Nesse processo os participantes acabam
desconsiderando as diferencas existentes entre disciplinas escolares e disciplinas
cientificas, igualando-as, como discutimos na se¢ao II.1.

De acordo com alguns educadores de ensino de quimica, como Chassot (1995)
e Santos & Schnetzler (2000), a ciéncia ¢ uma linguagem utilizada para facilitar a
leitura do mundo, uma linguagem construida socio-historicamente, logo mutavel e
falivel. Nessa perspectiva, o conhecimento cientifico-tecnoldgico ¢ interpretado como
uma construcao socio-historica definida por determinados interesses e finalidades. Isso
implicaria na necessidade de o aluno adquirir conhecimentos bdsicos sobre filosofia e
historia da ciéncia, para compreender as potencialidades e limitagoes do conhecimento
cientifico (Santos & Schnetzler, 2000: 69).

Por outro lado, varios pesquisadores e educadores, Hart e Robottom, Bybee,
Saviani (apud Trivelato, 2000), por exemplo, defendem que o ensino de ciéncias nas
escolas ndo pode continuar hermético e imutavel; ele deve acompanhar as
transformagdes pelas quais a ciéncia passa, a dindmica e expansao do conhecimento
cientifico e tecnologico, bem como também deve acompanhar as mudancas que a
sociedade atravessa, a diversidade cultural crescente ¢ as modificagdes no mercado de
trabalho. Porém, ¢ necessario ressaltarmos que o conhecimento escolar ndo ¢ igual ao
conhecimento cientifico e tecnoldgico. Na verdade, o conhecimento cientifico e

tecnologico sofre uma transposicao didatica (Lopes, 2000) e uma recontextualizagdo, a



58

fim de atender as finalidades da escolarizagdo e as relagdes existentes neste novo
contexto, conforme analisamos no capitulo I. O conhecimento cientifico-tecnologico
estabelece determinadas relagdes ¢ atende a determinados interesses no seu contexto de
origem, como ¢ o caso da producdo de diplomas e da estreita ligagdo com o meio
produtivo. Quando este conhecimento € transposto para outro contexto como a escola,
ele ¢é recontextualizado para atender novos objetivos e estabelecer novas relagoes.

Autores como Hart e Robottom argumentam que o cidadao deve compreender
a sociedade orientada para a Ciéncia e a Tecnologia, e para isso necessita desenvolver
determinadas competéncias para ingressar no mercado de trabalho, hoje fortemente
marcado pela influéncia da tecnologia e do avango da ciéncia (apud Trivelato, 2000:
46-7). Uma argumentacao fortemente ligada aos paradigmas da producao pos-fordista.

De certa forma, o ensino de CTS esta vinculado a educacgdo cientifica do
cidaddo, como afirma Santos & Schnetzler (2000). Esse tipo de ensino tem o intuito de
promover a integracdo da compreensdo pessoal do meio natural (contetido da ciéncia)
com o meio construido pelo homem (tecnologia) e o seu meio social (sociedade).
Segundo o autor, somente por intermédio dessa integragdo do desenvolvimento técnico-
cientifico com o meio ambiente ¢ com as necessidades sociais pode-se participar
efetivamente da sociedade moderna, buscando alternativas de aplicacdes da ciéncia e
tecnologia, dentro de uma visdo de bem-estar social. E interessante ressaltar que se trata
de uma visdo idealista de sociedade, pois parece ser uma sociedade sem disputas e
conflitos, no sentido de que se o individuo adquire consciéncia do seu papel na
sociedade, ele ¢ capaz de participar da sociedade e de provocar mudangas sociais na
busca por uma melhor qualidade de vida para todos. Ou seja, se todos os individuos
tornam-se conscientes, eles sdo capazes de mudar a realidade social, como se as
relagdes de poder e controle sociais ndo constituissem obstaculos a essa mudanga.

Nesse sentido, a tecnologia ¢ entendida como a aplicagdo das diferentes formas
de conhecimento para atender as necessidades sociais, e essa aplicabilidade lhe outorga
a importancia de ser o agente integrador num mundo cada vez mais pragmatico. E
importante ressaltar que a concepg¢do de tecnologia presente no campo de ensino de
ciéncias visa a formacao de um individuo preocupado com as questdes sociais por
intermédio da solug¢do de problemas. Essa abordagem procura explicitar as interfaces
entre a ciéncia, tecnologia e sociedade e desenvolver no aluno habilidades basicas

para sua participagdo na sociedade democratica (Santos & Schnetzler , 2000: 82).
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Cabe ressaltar também que o ponto central do ensino de CTS ¢ o
desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo. Desenvolver essa capacidade
significa preparar o individuo a participar ativamente na sociedade democratica, na
busca de solucdo de problemas que envolvam aspectos sociais, tecnologicos,
economicos e politicos (Zoller, apud Santos & Schnetzler, 2000: 68).

A despeito da semelhanca, as perspectivas de integracdo do ensino de CTS
diferem das perspectivas encontradas nos documentos oficiais uma vez que os interesses
e finalidades dos dois discursos sdo distintos. O discurso oficial apropriou-se dessas
concepgdes recontextualizando-as juntamente com outras questdes, como a orientacao
para o mercado de trabalho ou o mundo produtivo a que os documentos fazem
referéncia.

Para entender melhor a recontextualizacdo desses discursos de integracdo nos
PCNEM ¢ preciso situarmos o que sao estes documentos, do que tratam especificamente
e qual o contexto de sua constru¢do e reconstrucao. Nesse sentido, apresentamos a
seguir o processo de elaboracdo dos PCNEM e seus principios norteadores de

organizagao.

CAPITULO III
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0OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO

Os PCNEM sao apresentados como a nova proposta curricular para o “Novo
Ensino Médio”. Complementam, assim, a reforma do ensino médio j& iniciada com a
LDB e as DCNEM. Como afirmam os documentos, os parametros cumprem o duplo
papel de difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca
de novas abordagens e metodologias (Brasil, 1999, v. I. 5).

Dessa forma, defendemos que os PCNEM sdo interpretados como o discurso
regulativo oficial definido por Bernstein, uma vez que possui como finalidade central
influenciar a organizagdo e a pratica curricular. Constituem-se como um conjunto de
regras e intencdes que foram definidas pelos discursos circulantes dominantes e pelas
relacdes sociais de poder e controle.

Nesse sentido, ¢ preciso conhecermos como foram elaborados esses
documentos e que principios norteiam sua organizacdo. Assim, inicialmente,
apresentamos o processo de elabora¢ao dos documentos, € em seguida as bases da nova

organizag¢do curricular.

III. 1. O processo de elaboracio dos PCNEM

A elaboracdo das propostas para a reforma curricular do ensino médio teve
como referéncia principal a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional de 1996, a
qual estabeleceu os principios ¢ as finalidades da Educagao Nacional. De acordo com os
documentos oficiais, a reforma curricular do ensino médio deveria possuir como
principal preocupacdo um didlogo constante entre os dirigentes da Secretaria de
Educagdo Média e Tecnologica, a equipe técnica coordenada do projeto da reforma e
os diversos setores da sociedade civil, ligados direta ou indiretamente a educag¢do
(Brasil, 1999, vol. I: 8).

Assim, as equipes técnicas das areas de conhecimento foram compostas por
professores universitarios com reconhecida experiéncia nas areas de ensino e pesquisa.
Segundo o coordenador de area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, o professor Luis Carlos de Menezes”, ele foi convidado pela professora

Eny Marisa Maia, coordenadora do projeto da reforma curricular do ensino médio, no

13 Em entrevista concedida em 26/09/2000.
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final de 1997, a constituir € coordenar uma equipe de trabalho', a qual teria como
finalidade elaborar as diretrizes para a reforma do ensino médio. Segundo ele, ndo se
falava em parametros curriculares para o ensino médio.

Ele compds uma equipe com professores que possuiam alguma intimidade com
as questdes do ensino médio. Todos sao formadores de professores e/ou trabalham com
projetos voltados para a escola. A Quimica, por exemplo, estava representada pelo
professor Luiz Roberto Moraes Pitombo, coordenador do projeto GEPEQ/USP, e pela
professora Maria Eunice Marcondes, também integrante deste projeto e condutora da
reforma da propria licenciatura na USP; a Fisica, pelas professoras Maria Regina
Dubeux Kawamura e Yassuko Hosoume, ambas do Departamento de Fisica
Experimental da USP; a Matematica, pelas professoras Maria Ignez de Souza Vieira
Diniz, da Faculdade de Educacdo da USP, e Kétia Cristina Stocco Smole. A Biologia
foi representada pela professora Maria Isabel [6rio Sonsine, a qual ja tinha participado
da elaboragdo dos parametros de 5*a 8 série, e o professor Miguel Castilho Junior, da
Escola Lourenco Castanho em Sao Paulo, ambos nado pertencentes ao quadro da USP.

A equipe de trabalho dessa éarea foi constituida por pessoas de renome
inquestiondvel nas suas areas especificas e outras com vasta experiéncia na darea,
representando assim alguns ideais e interesses especificos. Em outras palavras, a selecao
dos pesquisadores que participaram dessa equipe que produziu esta proposta curricular
envolveu, principalmente, afinidades e interesses proximos ao do coordenador. A
maioria dos professores era da USP e estava ligada a uma linha de pesquisa muito
proxima a do coordenador. Por outro lado, foi mais uma escolha individual; as entidades
cientificas ndo foram consultadas pelo MEC para indicar nomes. No caso da Quimica,
nem a Divisdo de Ensino da SBQ (Sociedade Brasileira de Quimica), nem os programas
de pos-graduacdo em ensino de quimica foram consultados. Tal escolha pode ser
entendida do ponto de vista de que uma equipe bem afinada e entrosada possui uma
melhor dinamica de trabalho, perdendo-se menos tempo em conflitos e disputas por
espaco, status e recursos. Entretanto, a selecdo de um determinado grupo de
pesquisadores, por mais importantes que sejam, ndo representa a diversidade de

pesquisas em ensino de Quimica no pais, por exemplo. Sendo assim, esse tipo de

'4 Menezes cita em seu depoimento que esse trabalho foi iniciado com o professor Nilson Machado, da
USP, o qual elaborou um documento filoséfico, amplo e genérico. Por motivos que ele e nos
desconhecemos, o professor Nilson Machado ndo continuou os trabalhos, nem chegou a constituir uma
equipe de trabalho.



62

selecdo na verdade ndo promove o didlogo entre os pares, privilegiando pesquisas de
um ou outro grupo.

Na época, as areas ndo estavam ainda definidas e denominadas, o que levou o
professor Menezes a conversar com a conselheira Guiomar Namo de Mello, da Camara
de Educagdo Basica, de modo a que ndo se produzissem documentos conflitantes e
divergentes. Além disso, tomou conhecimento de um documento elaborado pelo MEC e
apresentado ao Conselho Nacional de Educagdo para apreciacdo, sobre os estudos de
uma regulamentacdo da base curricular nacional e da organiza¢do do ensino médio
(versdo preliminar de Julho/97). Esse documento propunha trés areas de conhecimento:
Coédigos e Linguagens; Sociedade e Cultura, constituida pelas Ciéncias Sociais; e
Ciéncias e Tecnologia (Brasil, 1997). Dessa forma, inicialmente, a Matematica nao
fazia parte da area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e a
tecnologia ndo era colocada como principio integrador entre as disciplinas e entre as
areas.

Na ocasiao, o professor Menezes defendeu a inclusdo da Matematica na mesma
area das Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica, Biologia), com o apoio do grupo da
Matematica, como também a utilizagdo das tecnologias no curriculo do ensino médio. A
1déia foi aceita e incorporada ao documento que foi aprovado pelo Conselho Nacional
de Educacao (CNE), apds a formulagdo do texto “A tecnologia no curriculo do ensino
médio”, citado na bibliografia dos PCNEM como mimeo". Ainda segundo Menezes, a
conselheira Guiomar Namo de Mello foi a responsavel pela introdu¢do da denominacao
“e suas tecnologias” para todas as areas da proposta, tomando ciéncia do acontecido
apo6s a publicacao do documento.

De acordo com as declaragdes'® da professora Maria Eunice Marcondes,
colaboradora da area, quando as equipes disciplinares comecaram a trabalhar a area ja
denominava-se Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, com a idéia da
tecnologia presente em todas as trés areas como principio integrador. A professora
afirmou também que os colaboradores da area ndo receberam nenhuma recomendagao

do MEC. Iniciaram seus trabalhos seguindo as orientagdes da LDB, no que diz respeito

' Tentamos localizar esse documento com o professor Menezes sem sucesso, uma vez que ele afirma ter
escrito o documento especialmente para enviar & conselheira Guiomar Namo de Mello por email. A Gnica
copia do documento que existia foi perdida quando o seu computador apresentou problemas, afirma ainda
Menezes. Tentamos localizar também nos arquivos do MEC. Entretanto, ndo existe nenhum documento
com esse titulo arquivado.

' Em entrevista concedida em 30/05/2001.
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a divisdo de areas e as questdes das tecnologias e competéncias. Além disso, o professor
Menezes teria elaborado a introducdo para a area baseado nas linhas gerais discutidas e
apresentado ao grupo para inicio dos trabalhos para cada disciplina.

Os documentos oficiais e o proprio Menezes afirmam que:

aléem da propria LDB de 1996, foram considerados os Parametros
Curriculares para o Ensino Fundamental, referentes as Ciéncias
Naturais e Matematica, elaborados pela SEF/MEC, as Matrizes
Curriculares de Referéncia para o SAEB, elaborados pelo
INEP/MEC, assim como o documento de consideracoes sobre a darea,
elaborado por Nilson José Machado, a convite da SEMTEC/MEC
(Brasil, 1999, v. III: 58, nota de rodapé).

A metodologia de trabalho constituiu-se de semindrios. As equipes
disciplinares trabalharam independentemente e os seminarios eram realizados em
intervalos regulares para cada area e entre as areas. Ou seja, cada disciplina foi
responsavel, inicialmente, pela organizagdo e sele¢do do seu conhecimento
especializado, sem interferéncia das outras. Esse trabalho individual das disciplinas
reflete os coédigos de poder e controle existentes no contexto escolar os quais
determinam o dominio de cada area de conhecimento e as relacdes dentro e entre elas.
Fica configurado que a organizag¢do curricular dos documentos continua baseada nos
principios de classificacdo e de enquadramento de Bernstein bem como as disciplinas
constituem o padrao de estabilidade dessa organizacdo como Goodson discute. Isso
acontece porque os documentos oficiais (PCNEM) nao discutem criticamente os
interesses ¢ finalidades da distribui¢ao do conhecimento.

Entretanto, a professora Maria Eunice afirmou que ndo houve encontros
sistematicos entre as trés areas. Houve uma tnica reunido com representantes das areas,
representantes do Conselho Nacional de Educacdo e representantes da Conselheira
Guiomar Namo de Mello, a fim de discutir algumas idéias gerais. Ela considera que tal
fato pode ter afetado a elaboracdo e a comunicagdo entre as areas.

A professora explicou também que, durante a discussdo dos documentos
introdutorios, os colaboradores da area montaram o esquema das trés areas de
competéncias e habilidades: a representacdo e comunicagdo, a compreensdo e
investigacdo e a contextualizagcdo socio-cultural. Foi a partir desse esquema que eles

elaboraram as competéncias e habilidades gerais para a area e para cada uma das
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disciplinas. Esse esquema de trabalho e organizagdo foi apresentado as outras areas,
sendo reproduzido por todas.

A Secretaria de Educagdao Média e Tecnologica (SEMTEC) promoveu, a partir
deste momento, varios debates nos estados, tanto no meio académico quanto nas
secretarias de estados, para uma andlise critica do material. Também foram realizadas
duas reunides nos estados de Sao Paulo e Rio de Janeiro com professores que
lecionavam nas redes publicas. Nos documentos disponibilizados pelo MEC em seu
sitio na Internet, afirma-se ainda que existiram debates nos quais a ANPEd (Associacao
Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo), o CONSEd (Conselho Nacional
de Secretarios da Educacdo), o sistema S: SENAI (Servi¢co Nacional de Aprendizagem
Industrial), SENAC (Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial), SESI (Servigo
Social da Industria) e SESC (Servigo Social do Comércio), e outros drgaos participaram
na formulagdo das diretrizes. Segundo esses documentos, também foi aberto o debate a
populagdo em geral, como o que foi organizado pelo jornal Folha de Sao Paulo. Nesses
debates, ainda segundo o MEC, a aprovagdo e a receptividade dos documentos da
reforma curricular foi considerada muito boa, obtendo assim uma aprovacao consensual
dos participantes.

Constatamos que a elaboragdo dos PCNEM teve influéncias de varios discursos
0os quais determinaram varias orientacdes e modificagdes até a versdo final dos
documentos. A versdo preliminar de Julho/97 dos PCNEM, por exemplo, ndo apresenta
a interdisciplinaridade e a contextualizagdo como os pilares da proposta, e sim a
flexibilidade (Brasil, 1997). Também nado trabalha com a questdo dos contextos
(trabalho, cidadania, vida pessoal) e do principio integrador. Entretanto, o documento ja
define competéncias e habilidades para o ensino médio, sem elaborar nenhuma listagem
especifica para as areas e as disciplinas. Apresenta também as trés areas disciplinares
quase que definidas, na medida que estdo bastante semelhantes com as areas
disciplinares estabelecidas pelos PCNEM (versao final).

Outro ponto importante a considerar ¢ que muitos dos professores
colaboradores que participaram da elaboracdo dos PCNEM (Menezes, Maria Eunice)
também participaram da reforma curricular do estado de Sao Paulo de 1988. Sao,
portanto, professores atuantes em suas areas com experiéncia na formulagdo de
propostas curriculares oficiais.

Baseados em seus depoimentos, percebemos que esses professores nao

ofereceram resisténcia a proposta inicial do Ministério da Educagao, para elaborar uma
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proposta curricular baseada na integracdo, uma vez que em suas experiéncias
individuais ja promoviam de certa forma essas concepgdes.

Existe assim, uma forte identificacdo entre a proposta curricular dos PCNEM e
a proposta curricular do estado de Sdo Paulo. Segundo o professor Hiroyuki Hiro'’, do
setor do ensino médio da secretaria de educagdo de Sao Paulo, as orientagdes
curriculares dos PCNEM vém ao encontro da proposta curricular do estado de Sao
Paulo, a qual visa um ensino mais motivador e integrador. A proposta em Sao Paulo
introduziu os conceitos de interdisciplinaridade e cotidiano, bem como a utilizacao de
tecnologias, ndo como agentes integradores entre as disciplinas, mas sim como
elementos importantes na compreensao do mundo atual.

Tal fato acontece porque os discursos educacionais do estado de Sao Paulo
foram trazidos pelos professores colaboradores, os quais devemos ressaltar mais uma
vez sdo paulistas. Dessa forma, os discursos privilegiados foram incorporados e
recontextualizados adquirindo novos significados e intencoes.

Essas consideragdes permitem relativizarmos o esquema de recontextualizagao
proposto por Bernstein. O pesquisador defende que existe uma certa hierarquia entre os
discursos e campos recontextualizados: do internacional para o nacional, do nacional
para o estadual, do estadual para o local (a escola). Isso nos remete a uma
recontextualizagdo de cima para baixo, como se ndo existissem movimentos
recontextualizadores em outras direcdes, como por exemplo do local para o local, isto &,
de uma escola para outra. Como se os discursos educacionais de uma escola servissem
exatamente para outra, a despeito dos individuos envolvidos, seus interesses e
finalidades. Nesse sentido, os processos de recontextualizacdo dos discursos
apropriados pelos PCNEM ndo seguem necessariamente o esquema vertical, ndo
seguem a mesma logica nem a mesma direcao.

A seguir, apresentamos, de forma geral, a organizagdo curricular e as bases da

proposta curricular do “Novo Ensino Médio™.

I1L. 2. A Organizacao Curricular do “Novo Ensino Médio”

7Em entrevista concedida em 09/11/2001.
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A nova proposta curricular para o ensino médio pretende expressar a rapidez
com que as mudancas ocorrem nas areas de producdo e de conhecimento na
contemporaneidade. Cada vez mais a ciéncia e a tecnologia ganham espagos nas
atividades produtivas e nas relagdes sociais. Esse avanco e rapidez da ciéncia e da
tecnologia ¢ entendido como ocasionando, conseqilientemente, uma mudanga rapida nos
processos de produgdo tornando o conhecimento rapidamente superado e exigindo-se
uma atualizagdo continua e colocando novas exigéncias para a formagdo do cidaddo
(Brasil, 1999, v. I: 14).

A globalizagdo econdmica ¢ entendida como tendo um importante papel nesse
contexto. Ao promover o rompimento de fronteiras e a transferéncia acelerada de
conhecimentos, tecnologias e informacgdes, ela acaba por criar novas formas de
socializac¢do, novos processos de producdo e novas identidades individuais e coletivas
(Brasil, 1999, v. I). A necessidade de construir uma nova organizagdo curricular ¢
baseada e justificada nesses documentos pelo novo significado que o trabalho adquire
no contexto da globalizagdo econdmica e pela apropriagao dos conhecimentos, visando
a formacgao de um sujeito mais ativo no mercado de trabalho e na pratica social.

Segundo os documentos, o curriculo deve contemplar conteudos e estratégias
de aprendizagem que capacitem o ser humano a realizagdo de atividades da vida em
sociedade, na atividade e na experiéncia produtivas, em plena integracdo. A LDB, Lei
n°® 9.394/96, determina a constru¢ao dos curriculos, no ensino fundamental e médio,
com uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Art. 26).

A base nacional comum possui a fung¢do de construir competéncias e
habilidades basicas, fundamentais para o prosseguimento dos estudos e para a
preparagdo basica para o trabalho. Essa base nacional comum ¢ a formacao geral do
individuo, a qual permite buscar informagao, gerar informagdo, usa-la para solucionar
problemas concretos na produgdo de bens ou na gestdo e prestagdo de servigos (Brasil,
1999, v. I: 18).

Os documentos salientam que a base nacional comum nao tem a pretensao de
ser uma camisa-de-for¢a (Brasil, 1999, v. I: 19), nem das escolas nem dos alunos. A
flexibilidade deve ser assegurada durante todo o processo educacional (na selecdo e na
organizagdo dos contetidos, na metodologia utilizada e na avaliacdo). A parte

diversificada do curriculo visa atender as caracteristicas regionais e locais da
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sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Brasil, 1999, v. I. 23),
complementando a base nacional comum. A parte diversificada serd definida por cada
escola de acordo com as prioridades caracteristicas do contexto social no qual estd
inserida.

Os PCNEM acentuam que a LDB, quando destaca as diretrizes curriculares

especificas para o ensino médio, no Art. 36, resgata a preocupacao em

apontar para um planejamento e desenvolvimento do curriculo de
forma organica, superando a organiza¢do por disciplinas estanques e
revigorando a integra¢do e a articulagdo dos conhecimentos, num
processo permanente de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade

(Brasil, 1999, v. I: 18).

Portanto, os documentos afirmam que para as finalidades do ensino médio
serem alcangadas existe a necessidade de promover uma ruptura com os modelos
tradicionais de ensino e com a forma de organizagdo do conhecimento.

Dessa forma, a proposta curricular do ensino médio estabelece a organizacao
do conhecimento escolar em trés areas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias
(Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educagdo Fisica, Artes e
Informatica), Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (Biologia, Fisica,
Quimica e Matematica) e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia, Geografia,
Filosofia, Antropologia & Politica e Sociologia). Essa divisdo tem como base reunir em
uma mesma area aqueles conhecimentos que compartilham objetos de estudo e
portanto, que mais facilmente se comunicam (Brasil, 1999, v. I: 20), criando condig¢des
para uma pratica escolar de interdisciplinaridade.

Os documentos (PCNEM) argumentam que uma organizagdo curricular por
areas de conhecimento nao implica a desconsideragao ou o esvaziamento dos contetidos.
Implica sim a selegdo e integracdo de contetidos realmente vélidos para o
desenvolvimento pessoal e para uma melhor participacdo social. Dentro dessa logica,
essa concep¢do curricular ndo elimina o ensino de conteudos especificos, mas
considera que os mesmos devem fazer parte de um processo global com varias
dimensoes articuladas (Brasil, 1999, v. I: 19). Entretanto, os documentos ndo discutem

os critérios de validagdo e legitimacdo desses conteudos, como foram selecionados e
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organizados dentro de uma logica disciplinar condicionada por codigos de controle e de
poder, conforme discutimos no capitulo I.

Argumentam também que essa organizacao por areas assegura

uma educagdo de base cientifica e tecnologica, na qual conceito,
aplicacdao e solug¢do de problemas concretos sdo combinados com
uma revisdo dos componentes socioculturais orientados por uma
visdo epistemologica que concilie humanismo e tecnologia ou
humanismo numa sociedade tecnologica (Brasil, 1999, v. I: 20).

Ressaltam que essa concepg¢do curricular deve ser transdisciplinar e matricial,
permitindo, por meio dos conhecimentos, uma leitura critica do mundo em todos os
momentos da pratica escolar. No entanto, afirmamos que o termo transdisciplinar ndo se
distingue efetivamente do interdisciplinar nos documentos. A transdisciplinaridade
proposta continua apoiada em disciplinas assim como a interdisciplinaridade. Essa
concepgdo difere da classificacdo apresentada no capitulo II, na qual a concepgao de
transdisciplinaridade envolve a superagdo de disciplinas.

Os PCNEM chamam atenc¢do para o fato de que as disciplinas constituintes de
cada area de conhecimento ndo sdo obrigatdrias ou mesmo recomendadas/indicadas. O
que ¢ obrigatorio, segundo a LDB ou a Resolugdo n° 03/98, sdo os conhecimentos que
estas disciplinas recortam e as competéncias e habilidades a eles referidos e
mencionados nos citados documentos (Brasil, 1999, v. I: 19)'%,

Sendo assim, a proposta de um curriculo mais integrado e mais humanista na
reforma do “Novo Ensino Médio” nao defende de maneira alguma acabar com as
disciplinas, mas sim relaciona-las mais com o conhecimento que deve ser transmitido e
experimentado/vivenciado pelo aluno. Essa defesa parte da concepgdo de
interdisciplinaridade, a qual necessita das disciplinas para promover a integracdo. Como
salientamos na se¢do II.1, existe a necessidade de uma visdo integrada do conhecimento
disciplinar.

O fim da fragmentacdo e da compartimentacdo do conhecimento ndo esta
relacionado somente com o fim das disciplinas. O conhecimento também ¢ fragmentado

e compartimentado pelas relagdes sociais constituidas, pelas diferentes formas de

'® Diante de um quadro de falta de professores isso pode justificar a ndo obrigatoriedade de especializagdo
dos mesmos, uma vez que o que importa sdo as competéncias e habilidades referentes aos conhecimentos
selecionados. Em outras palavras, se existe uma caréncia de professores de Quimica e um excedente de
professores de Biologia, estes ultimos poderdo assumir o lugar dos primeiros desde que trabalhem com as
competéncias e habilidades dos conhecimentos quimicos mencionadas nos documentos.
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selecdo e organizagdo de acordo com os critérios dominantes da sociedade. A
organizacao do curriculo por disciplinas reflete uma determinada escolha, de dada época
e contexto, na forma de organizar os conhecimentos escolhidos como mais relevantes
para a sociedade, escolha esta que se tornou bastante forte e duradoura nos nossos
sistemas de ensino, conforme discutimos na secao I1.2.

O conhecimento escolar atual ¢ caracterizado como estanque,
descontextualizado e fragmentado, precisando ser revisto dentro de uma perspectiva
interdisciplinar e contextualizada (Brasil, 1999, v. I). Dessa forma, a nova proposta
curricular para o ensino médio, visando a constru¢do de um curriculo orgénico e
integrado, possui como pilares principais a interdisciplinaridade e a contextualizagao.

Entretanto, ndo existe, na proposta, um questionamento quanto a existéncia
duradoura do curriculo disciplinar, nem tampouco quanto aos interesses que estdo
envolvidos. O curriculo disciplinar naturaliza os interesses sociais mais amplos os quais
determinam as relagdes que conferem estabilidade ao sistema. Assim, ndo se questiona a
selegdao de certos contetidos a despeito de outros nem a hierarquia das disciplinas, por
exemplo. Como analisamos no capitulo II, tanto a sele¢do de contetdos como a
hierarquia das disciplinas sdo determinadas por principios de poder e controle
construidos socialmente, os quais naturalizam e garantem uma certa estabilidade ao
sistema escolar.

A interdisciplinaridade visa utilizar os conhecimentos de vérias disciplinas para
resolver um problema ou compreender um determinado fato sob diferentes pontos de
vista. De acordo com os documentos, trata-se de recorrer a um saber diretamente util e
utilizavel para responder as questoes e aos problemas sociais contemporaneos (Brasil,
1999, v. I: 22). Ressalta-se ainda que ndo ha pretensao de criar novas disciplinas ou
saberes. Com isso, sdo reforgadas as disciplinas tradicionais, fato esse que também ficou
bem caracterizado no processo de elaboracdo dos pardmetros, uma vez que as
disciplinas constituiram documentos exclusivos para cada area de conhecimento.

A contextualizagdo vem para reforgar a idéia de integragcdo, pois conteudos
mais diretamente relacionados aos assuntos ou problemas da vida da comunidade
oferecem melhores condi¢des para a motivacdo da aprendizagem e do relacionamento
entre os individuos envolvidos neste processo. Além disso, a contextualizacdo visa
estimular a critica e reflexdo desses envolvidos & medida em que eles identificam-se

como atores ativos de situa¢des diversas dentro da sociedade.



70

A partir desses pressupostos, a formacdo no ensino médio tem como meta a
constituicdo de competéncias, habilidades e disposicdes de condutas. O acumulo de
informagdes ¢ substituido pelo aprender a aprender e a pensar, a relacionar o
conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a
captar o significado do mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar a
critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem
desperta (Brasil, 1999, v. I).

Como as bases da nova organizacdo curricular do ensino médio sdo a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo, a seguir focalizamos mais detalhadamente as
caracteristicas e os pressupostos relacionados a esses dois conceitos presentes nos
documentos oficiais (PCNEM e DCNEM). Iniciamos, assim, pelo conceito de

interdisciplinaridade.

I1I. 2. 1. Interdisciplinaridade

Nessa sec¢do analisamos os argumentos utilizados pelos PCNEM em defesa da
interdisciplinaridade e de seus principios integradores, identificando que discursos sao
predominantes.

A concepcao de interdisciplinaridade proposta pelos documentos oficiais esta
baseada no entendimento de que a complexidade do mundo fisico e social requer que as
disciplinas se articulem, superando a fragmentagcdo e o distanciamento, para que
possamos conhecer mais e melhor (Pereira, 2000a: 1). As articulagdes podem acontecer
pela simples comunicag¢do de idéias, ou pela integracdo mutua de conceitos nucleares,
da metodologia, da epistemologia, etc., ou ainda pela observagdo do mesmo objeto sob
perspectivas diferentes (Brasil, 1999, v. I).

Os documentos assinalam a importancia de existir um eixo integrador, ou seja,
um problema, uma questdo, uma situacgdo, ligados a necessidade do contexto social e
que possa servir como ponto inicial. A partir desse eixo integrador, sdo identificados os
conceitos de cada disciplina que podem contribuir para descrever, explicar e prever
solugdes. Dessa maneira, a interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrario,
mantém sua individualidade (Brasil, 1999, v. I: 77), integrando-as pela compreensdo
dos diversos fatores que influenciam a realidade, além de trabalhar com todas as

linguagens necessarias para a construcdo do conhecimento. Essa concep¢ao dos
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PCNEM ¢ defendida e sustentada, como apresentamos na se¢do II.1, por meio da
argumentacao de que a interdisciplinaridade ndo rompe com as disciplinas, apenas que
ela procura abordar os conteudos curriculares a partir da integracao ou da visao global
das diferentes areas de conhecimento (Pacheco, 2000; Moreira & Silva, 1999; Beane,
2000).

Os textos oficiais revelam que a interdisciplinaridade pode ser também
compreendida na relagdo entre o pensamento ¢ a linguagem. Segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, fodas as linguagens trabalhadas pela
escola, portanto, sdo por natureza ‘‘interdisciplinares” com as demais dreas do
curriculo (Brasil, 1999, v. I: 78), ou seja, ¢ por intermédio da linguagem (verbal, visual,
sonora, matematica, corporal ou outra) que os conteudos curriculares se transformam
em conhecimentos. Como as disciplinas ndo utilizam somente uma linguagem propria,
mas também as linguagens comuns a todas as disciplinas, elas j& possuem um certo grau
de interdisciplinaridade que pode ser intensificado por outros meios. Por exemplo, os
conhecimentos quimicos possuem uma linguagem propria representada pelas suas
formulas e reagdes, mas também utilizam a lingua materna e a linguagem matematica,
comuns a outros conhecimentos, assim como utilizam a linguagem artistica, sendo esta
muito importante para o desenvolvimento criativo e abstrato do individuo.

A maior integracdo das disciplinas também ¢ defendida em funcao do que os
textos oficiais chamam de transitoriedade das disciplinas escolares. Com base em
Chervel e na histéria das disciplinas escolares, argumentam que as disciplinas nao
possuem fronteiras e limites tdo demarcados assim, uma vez que, enquanto umas sao
criadas, outras tendem a desaparecer, embora os contetidos possam ser incorporados por
outras. Citam como exemplo, a disciplina “Sistema de pesos e medidas” incorporada
depois a Matematica e a disciplina “Redacdo” incorporada a Lingua Portuguesa.
Argumentam, assim, que a demarcacdo rigida dos planos curriculares ¢é
epistemologicamente fragil, favorecendo uma postura mais flexivel e integradora.

Essa no¢dao também pode estar relacionada com a nocao de integracao de Taba
na qual a integra¢do ¢ promovida mediante a unificacdo das matérias (apud Pacheco,
2000). A integragdo ¢ promovida pela organizagdo dos conteudos disciplinares em um
nucleo aglutinador de conceitos, um nucleo no qual os conteudos estdo diretamente
associados aos problemas e interesses dos alunos.

Como podemos perceber, varios principios de integracdo das teorias

educacionais estdao sendo apropriados e recontextualizados sob uma nova Otica e
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redirecionamento. Salientamos que esses discursos sobre integracdo perdem suas
marcas e caracteristicas originais modificando suas finalidades. Essa mudanga acontece
pelo processo de recontextualizagdo, o qual ao retirar um discurso de seu contexto,
recoloca-o em outro contexto, no qual estabelecerd novas relagdes e redirecionamentos.
O discurso recontextualizado ¢ diferente do discurso original. Nessa perspectiva, os
discursos sobre integracao das teorias educacionais estdo sendo recontextualizados sob a
logica dos interesses e finalidades da produgdo poés-fordista e da sociedade
contemporanea.

Dessa forma, a integragdo do curriculo a partir das disciplinas ¢ defendida, nos
documentos oficiais, pela existéncia de limites frageis e pouco nitidos entre elas, o que
favorece o didlogo. Porém para que haja a integracdo nao € preciso ter somente limites
pouco definidos, ou uma classificagdo fraca segundo Bernstein, ou ainda estar disposto
a dialogar, a saber concordar e discordar, segundo a perspectiva de interdisciplinaridade
da filosofia do sujeito. E preciso compreender os interesses ¢ finalidades das disciplinas
componentes desse curriculo. Além disso, ndo se pode esquecer que a integracao
também depende do grau de controle de professores e alunos sobre a sele¢do, a
organizagdo e a distribuicdo dos conhecimentos, ou seja, do grau de enquadramento do
processo pedagogico. Tanto os limites das disciplinas quanto o controle dos
conhecimentos refletem os interesses sociais ¢ as relagdes de poder e controle presentes
na sociedade, os quais podem ndo favorecer a integragdo pretendida e anunciada como
solugdo a fragmentacao.

Analisando os PCNEM, verificamos que as disciplinas escolares estdo muito
bem definidas e demarcadas em cada uma das areas nao coincidindo com essa defesa.
Foram elaborados documentos especificos para cada 4rea: documentos exclusivos para
o aprendizado de cada disciplina bem como listas de competéncias e habilidades por
disciplina. Podemos verificar em ambos documentos que sdo poucos os exemplos de
integragdo apresentados entre as disciplinas da area.

Argumentamos novamente que as disciplinas sdo territdrios construidos socio-
historicamente a partir de interesses sociais baseados nas relagdes de poder e controle.
Sao, portanto, espacos de luta e conflitos com fronteiras estabelecidas e construidas
dentro deste contexto. Refletem posicdes de prestigio e status que determinam a
organiza¢do do conhecimento escolar. Assim, a ndo dilui¢do das disciplinas a que os
documentos fazem referéncia ndo estd relacionada somente a existéncia de uma base

para o trabalho escolar, estd relacionada também com as relagdes sociais de poder e
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controle as quais estabelecem fronteiras/limites bem definidos, nas quais as lutas por
espaco, status € recursos sao justificados. A questdo ndo ¢ somente epistemologica, €
também social e politica. Outro ponto importante ¢ que a integracdo nao precisa
necessariamente de uma base disciplinar para ser desenvolvida, como j& analisamos no
capitulo II. A integracdo necessita principalmente de uma estrutura que permita a
interacao entre os diferentes saberes, e ¢ justamente por isso que a integragdo pode ser
ameacada. As disciplinas possuem uma individualidade tao forte e arraigada, isto &,
caracteristicas e conhecimentos especificos marcantes, codigos e regras tao proprios, os
quais influenciam e s3o influenciados pelas estruturas rigidas escolares, que podem
prejudicar as interagdes e o didlogo entre elas.

Concordamos que algumas disciplinas possuem demarcagdes nao tdo rigidas
assim, porém ¢ preciso lembrar que qualquer disciplina possui uma fungao social ja que
¢ constituida e influenciada por interesses e relagdes de poder e controle. Nao se pode
desconsiderar o contexto socio-historico no qual ela esta inserida. Além disso, se as
disciplinas sdao espagos de lutas, conflitos e de relagdes de forcas (externas e internas),
aquelas que apresentam limites pouco nitidos podem acabar por gerar mais tarde outras
disciplinas, com limites bem mais nitidos e fortes. Salientamos e defendemos que a
integracao e disciplinaridade convivem no curriculo escolar dadas as peculiaridades e os
limites das disciplinas. Ou seja, a integracdo ¢ desenvolvida por intermédio das
disciplinas e de acordo com seus limites.

Portanto, a concepcdo de disciplina com a qual o discurso regulativo oficial
trabalha em seus textos esta longe da idéia de um espago de construgdo social no qual
as relacdes existentes na sociedade também estdo presentes. Apesar de baseada em
Chervel, pesquisador de renome na histéria das disciplinas escolares, a concepg¢ao
utilizada em todo o documento encontra-se dissociada das relagdes de conflito e luta
discutidas pelo autor, além de possuir uma posicao neutra. A concepc¢ao de disciplina
utilizada pelos documentos refere-se a uma sele¢do de conhecimentos que sdo
ordenados e organizados para serem apresentados ao aluno, recorrendo, como apoio a
essa apresenta¢do, a um conjunto de procedimentos didaticos e metodologicos e de
avaliagao (apud Brasil, 1999, v. I. 110, nota de rodapé). Tal concepcao leva em
consideragao predominantemente as questdes epistemoldgicas e metodologicas, nao
contribuindo para um maior questionamento do curriculo em si.

Concordamos com Goodson (1997) quando ele afirma que tanto o curriculo

como as disciplinas sdo construgdes sociais impregnadas de ideologias, formando assim
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um espaco de contestagdes, lutas e mudancgas. As disciplinas constituem uma estrutura
para a agdo, a qual também incorpora e define os objetivos e possibilidades sociais do
ensino bem como os interesses sociais. Podemos constatar que até a concepgdo de
disciplinas relacionadas a teoria critica do curriculo sdo recontextualizadas pelos
discursos oficiais. Tal fato pode ser entendido da seguinte maneira: de um lado
incorporam-se as diversas teorias educacionais sobre integragdo do curriculo para
legitimar a proposta e, de outro continua-se mantendo a mesma estrutura disciplinar por
ser ela eficiente no controle do curriculo e da pratica pedagdgica como argumentam
Macedo & Lopes (1999).

O segundo principio balizador dos PCNEM, a contextualiza¢dao, também pode
ser entendida como um tipo particular de interdisciplinaridade. Passamos, entdo, a sua

analise.

I11. 2. 2. Contextualizacao

A concepcdo de contextualizacdo associada a integragdo ¢ defendida por
Machado (1999), pois na medida em que incorpora relagoes tacitamente percebidas, a
contextualiza¢do enriquece os canais de comunica¢do entre bagagem cultural, quase
sempre essencialmente tdcita, e as formas explicitas ou explicitdveis de manifesta¢do
do conhecimento (1999: 20). Assim, a contextualizagdo permite construir e relacionar
significados por meio de experiéncias concretas e diversificadas. Pereira (2000b)
argumenta que a contextualizacdo implica incorporar ao cotidiano da escola o
cotidiano social e cultural vivido por todos nos e enriquecer essa vivéncia, mediante a
constru¢do de um novo modo de olhar e compreender o mundo que nos cerca
(2000Db: 1).

A contextualizagdo ¢ entendida como um recurso capaz de ampliar as
possibilidades de interagcdo ndo apenas entre as disciplinas nucleadas em uma darea
como entre as proprias dreas de nucleagdo (Brasil, 1999, v. I: 79). Segundo os
documentos (PCNEM), contextualizar o conteudo que se quer aprendido significa, em
primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve uma rela¢do entre sujeito e
objeto (Brasil, 1999, v. I: 79), uma relagdo de reciprocidade que pode alterar areas,
ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, mobilizando

competéncias cognitivas ja existentes no individuo.
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Os textos oficiais revelam que os jovens ndo relacionam os conhecimentos
escolares, por exemplo, com suas vidas pessoais nem com a sociedade em geral.
Afirmam que o ensino atual estd descontextualizado, pois os conhecimentos sio
transpostos do contexto de sua producdo original para o contexto escolar, sem que
sejam feitas pontes entre contextos mais proximos e significativos.

Em primeiro lugar, ao fazerem isso os documentos oficiais desconsideram a
diversidade de praticas pedagogicas realizadas atualmente em varios lugares. Na area de
Quimica, por exemplo, existem varios projetos voltados para o aprofundamento das
relagdes com o cotidiano envolvendo temas como alimentos, combustiveis, meio-
ambiente, etc. Nessa visdo, a contextualizacdo deve contribuir para o desenvolvimento
do conhecimento bem como para a discussao das relagcdes sociais, politicas e
econdmicas de nossa sociedade. De acordo com Lutfi (1988), por exemplo, o cotidiano
nao ¢€ restrito as ag¢des isoladas do dia-a-dia, nem sua relagdo com o ensino de Quimica
se resume a exemplificacdes dos conhecimentos cientificos. O cotidiano deve ser
interpretado como uma questao contraditdria constituida pelas relagdes predominantes
na sociedade capitalista. Chassot (1993, 1995) ressalta a importancia de interpretar a
Quimica como uma linguagem capaz de permitir a compreensao critica do mundo, bem
como a necessidade de relacionar no ensino os diferentes tipos de saberes, como o
cientifico, o cotidiano e o popular, sem estabelecer hierarquias sociais entre os saberes e
as pessoas. Podemos citar ainda o ensino de CTS, no qual as relagdes entre ciéncia,
tecnologia, e sociedade contribuem para um ensino de Quimica mais significativo.

Em segundo lugar, os documentos analisam essa descontextualiza¢do de forma
neutra, como se a mudanga no curriculo fosse apenas uma questao técnica e nao, social
e politica, garantindo novas relacdes da organizagdo do conhecimento. Em outras
palavras, como o simples fato de introduzir uma nova forma de organizar os
conhecimentos (uma nova técnica) modificasse as relagdes intrinsecas desse contexto,
as quais foram constituidas durante um processo de lutas e conflitos. Ressaltamos,
baseados em Bernstein, que uma nova forma de organizar o curriculo ndo ¢ apenas uma
questdo técnica. Uma nova forma de organizacao altera as relagdes de poder e controle
como ja discutimos no capitulo I. Dessa forma, a concep¢do de contextualizagdo
utilizada pelos documentos se afasta das perspectivas de ensino mais criticas com
relagdo ao cotidiano, como as mencionados acima. A concepgdo oficial parece estar
associada a um carater mais metodoldgico e psicoldgico, o que ndo contribui para uma

compreensdo mais profunda da relagdo da contextualizagdo com o ensino critico, com o
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questionamento das relagdes sociais mais amplas existentes, como por exemplo,
realizam Chassot e Lutfi.

Argumentamos com Lopes et al (2001c) que as perspectivas tedricas desses
pesquisadores tendem a assumir um viés mais critico e relacionado a defesa de uma
educacdo democratica. Segundo as autoras, ndo se trata de apenas inserir o aluno no
mundo e, para tal fazer o aluno compreender esse mundo. Trata-se do entendimento de
que ha um projeto de mudanga a ser desenvolvido no mundo, de forma democratica, e
diferentes conhecimentos precisam ser construidos para que esse projeto se desenvolva
(2001c: 4). Enquanto que essas perspectivas visam amplamente a relagdo dos alunos
com o mundo que os cerca, a concepcao de contextualizagdo nos documentos oficiais
aparece associada ao mercado de trabalho e a0 mundo produtivo.

Nesse sentido, a idéia de que a integracdo proposta pelos documentos somente
sera alcancada por intermédio da interdisciplinaridade e da contextualizacdo ¢
questionavel, pois € possivel contextualizarmos sem que haja integracdo, sem nos
tornarmos interdisciplinares. Se as relagdes de poder entre as disciplinas, determinadas
pelos principios de classificacdo de Bernstein, forem fortes e se o controle sobre o que
pode ser ensinado, determinados pelos principios de enquadramento, ndo o for,
poderemos contextualizar sem necessariamente interagir com outra disciplina. Por
exemplo, podemos contextualizar a velocidade das reagdes reconhecendo diversas
reacdes que ocorrem no cotidiano, como a degradacdo ou conservagdo de um alimento,
sem promover uma intera¢do, um didlogo com as outras disciplinas, como a Biologia.
Como também ¢ possivel promover a interdisciplinaridade sem contextualizar, devido a
existéncia de um enquadramento forte e uma classificagdo fraca. Assim, podemos
utilizar a interag¢@o de varios pontos de vista, de diferentes areas de conhecimento, sobre
determinado conceito ou contetido sem que necessariamente se estabeleca uma ligacao
entre a teoria e a pratica, ou entre a teoria e questoes do contexto social mais amplo.

Os contextos indicados e valorizados pela LDB sao o trabalho ¢ a cidadania, e
as competéncias relacionadas a essa visdo tentam apontar para a aproximagdo entre
teoria e pratica. Segundo os documentos, o cotidiano e as relagoes estabelecidas com o
ambiente fisico e social devem permitir dar significado a qualquer conteudo curricular,
fazendo a ponte entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia-
a-dia (Brasil, 1999, v. I: 82). Isto ¢, a partir de contextos como trabalho e cidadania, o

individuo pode identificar a teoria na pratica e vice-versa.
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O contexto da cidadania, vem abrangendo a integracdo entre praticas sociais e
politicas, praticas culturais e comunicativas, a vida pessoal, o cotidiano, a convivéncia,
0 meio ambiente, o corpo e a saude. O exercicio da cidadania é testemunho que se
inicia na convivéncia cotidiana e deve contaminar toda a organiza¢do curricular
(Brasil, 1999, v. I: 81).

Um aspecto que o discurso oficial chama a atencdo quanto a contextualizagao ¢
o fato de nao confundir esta com espontaneidade ou com cotidianeidade. A
contextualizagdo como principio de organizagdo curricular pretende facilitar a aplicagao
e a relagcdo dos conhecimentos escolares na compreensao das experiéncias pessoais, bem
como facilitar o processo de constru¢do dos conhecimentos abstratos na escola a partir
do aproveitamento das experi€éncias pessoais. A contextualizagdo nao deve ser
entendida como a banalizacdo/simplificacio dos contetdos curriculares numa
perspectiva espontaneista, mas sim como um facilitador na construcdo dos
conhecimentos escolares e na reconstru¢cdo de conhecimentos baseadas na experiéncia
pessoal, refletindo e questionando sempre a realidade existente. Segundo Stein (apud
Brasil, 1999, v. I: 84), a aprendizagem contextualizada propoe ndo apenas trazer a vida
real para a sala de aula, mas criar as condi¢oes para que os alunos (re)experienciem
os eventos da vida real a partir de multiplas perspectivas.

Dessa maneira, concordamos com Lopes (2002) no sentido de que a educagao
contextualizada, muito valorizada atualmente, parte de idéias recuperadas do
progressivismo de Dewey, que hoje aparecem incorporadas nos documentos oficiais
com novos significados. A contextualizagdo visa mobilizar as competéncias do
individuo para solucionar problemas em contextos apropriados. Assim, a capacidade de
resolver problemas pode ser transferida para outros contextos, como o contexto de
producdo (Lopes, 2002).

A interdisciplinaridade e a contextualiza¢do sdo recursos complementares para
ampliar as inimeras possibilidades de interacdo entre as disciplinas e entre as areas nas
quais as disciplinas venham a ser agrupadas (dreas de organizacgdo curricular). Esses
recursos também sdo ressaltados como principios integradores da base nacional comum
e da parte diversificada do curriculo. Entretanto, argumentamos com base em Goodson
(1995, 1997), que esses dois recursos nao sao vistos pelos documentos oficiais como
instrumentos relacionados a estruturas de poder e controle da sociedade, eles ndo sdo

utilizados no questionamento da estrutura escolar. Eles apresentam-se como recursos
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metodoldgicos baseados em principios epistemologicos e psicoldogicos na medida em
que discutem como ensinar melhor os individuos.

Como os documentos dos PCNEM elegem as tecnologias como o principal
agente integrador da proposta, analisamos a seguir seus pressupostos e sua apropriacao

e recontextualizac¢ao pelos documentos da proposta.

I1I. 2. 3. Tecnologia

De acordo com as diretrizes tracadas pela LDB (Brasil, 1996), nos Artigos 35 ¢
36, o trabalho ¢ o contexto mais importante da experiéncia curricular no ensino médio

uma vez que ele € o principio organizador do curriculo:

Todos devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma
das principais atividades humanas, enquanto campo de preparac¢do
para escolhas profissionais futuras, enquanto espago de exercicio de
cidadania, enquanto processo de produgdo de bens, servigos e
conhecimentos com as tarefas laborais que lhes sdo proprias, fazendo
com que conhecimentos e competéncias contextualizados constituam
a preparagdo basica para o trabalho. (Brasil, 1999, v. I: 80)

Os documentos argumentam também que o contexto do trabalho ¢
imprescindivel para a compreensdo dos fundamentos cientificos-tecnologicos dos
processos produtivos (Brasil, 1999, v. I: 81). Ou seja, as tecnologias presentes nas areas
da nova organizacdo curricular s6 podem ser entendidas de forma significativa se
contextualizadas no trabalho. Assim, a tecnologia ¢ considerada um tema por
exceléncia, pois permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas
no mundo do trabalho. Baseados em Menezes (apud Brasil, 1999, v. I) os documentos
oficiais argumentam que a tecnologia funciona como uma alfabetizagdo cientifico-
tecnologica (Brasil, 1999, v. I: 94) no que diz respeito a familiariza¢gdo com o manuseio
e com a nomenclatura das tecnologias de uso universalizado, assim como conectar os
inumeros conhecimentos com suas aplicagoes tecnologicas (Brasil, 1999, v. I: 95).

Apontam que a presenca da tecnologia no ensino médio estabelece uma
expressdo concreta a preparag¢do bdsica para o trabalho prevista na LDB (Brasil,
1999, v. I: 95). Lembram que as tecnologias presentes intensamente na vida cotidiana

(informatica, televisdo, video, radio, etc.) sdo as que mais se identificam com os setores
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nos quais a demanda de recursos humanos tende a crescer. Estabelecem, assim, uma
relagdo estreita entre trabalho, tecnologias e conhecimento colocando-as no mesmo
nivel de hierarquia. Nao ha um questionamento maior sobre quais interesses
influenciam cada uma dessas questdes, quais relagdes se estabelecem nessa
aproximagdo nem que tipos de conflitos podem ser gerados. A relagdo trabalho,
tecnologia e conhecimento ¢ naturalizada pelos discursos oficiais estabelecendo a idéia
de que essas relagdes sdo consensuais € neutras.

As tecnologias sdo supervalorizadas nos textos, adquirindo uma posi¢do e uma
funcdo salvadora da educacdo/do ensino, apesar de lembrarem que sdo apenas
meios/instrumentos que se devem utilizar para promover a mudanga. Trata-se a
tecnologia como algo extremamente novo, barato e, portanto, acessivel, desvinculado de
outros fatores importantes para a sua implantacdo. Por exemplo, o incentivo ao uso dos
computadores baseia-se no fato de que estes recursos estdo cada vez mais baratos, logo
mais acessiveis a todas as escolas; ndo sdo levados em consideracdo as questoes
referentes a manutengao e ao treinamento/capacitacao dos professores.

O uso do computador ¢ visto como solu¢do na diminui¢do das diferengas de
oportunidades da educacdo. Como exemplo podemos citar a educacdo a distancia, na
qual o atendimento ¢ realizado com a mesma qualidade a diversos estudantes, sem a
necessidade de grandes investimentos em pessoal docente. Dentro dessa logica, a
informatizagdo do ensino ¢ inquestiondvel, obrigatéria e consensual. Mas essa
informatiza¢do do ensino ndo ¢ acompanhada de uma reestruturagdo da organizagdo
escolar nem da manutencao dos requisitos necessarios para a sua implantacao.

A supervalorizagdo das tecnologias no ensino ¢ no minimo problematica. Nao
defendemos aqui que os recursos tecnoldgicos ndo devam ser incorporados ao ensino,
pois desta maneira estariamos refor¢ando a exclusdo dos individuos tanto na sua vida
social como na profissional. Argumentamos que a utilizacdo das tecnologias nao pode
ser vista como solug¢do para os problemas educacionais existentes no ensino médio e
fundamental. Baseados em Frigotto (1995), ndo podemos nos deixar levar pelo
determinismo tecnoldgico, no qual as tecnologias aparecem independentes das relagdes
sociais mais amplas, como poder, controle e divisdes de classe. O autor ressalta que por
este vies acaba estabelecendo-se uma mistificagdo da tecnologia e dos métodos
(Frigotto, 1995: 17), os quais s@o associados a participacdo democratica e igualitaria na

sociedade contemporanea.
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As tecnologias sdo meios, instrumentos que podemos utilizar na melhoria do
processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, essa utilizacdo ndo pode ser
acompanhada de uma apropriacdo acritica: primeiramente, assim como as disciplinas
escolares, as tecnologias nao confinam todo o conhecimento que se julga ser necessario;
além disso, elas ndo substituem o relacionamento humano (as relagdes e os valores
sociais entre os individuos); e por Ultimo, elas servem a interesses sociais mais amplos,
os quais nao estao destituidos de ideologias, das relagdes de poder e de controle, e dos
mecanismos de exclusdo que existem na sociedade.

Ressaltamos que ¢ preciso ter cuidado com o uso e o enfoque da tecnologia.
Como a tecnologia esta associada a ciéncia, enquanto aplicacdo dessa, ao
supervalorizarmos as tecnologias estaremos supervalorizando a ciéncia também, bem
como seus interesses e finalidades.

Outro ponto importante que salientamos refere-se a leitura da expressdo
tecnologia nos documentos oficiais, que produz certas dividas no seu entendimento.
Algumas vezes essa expressdo refere-se somente aos recursos tecnoldgicos ligados a

comunicag¢do, como a televisdo, o video, o computador, etc., como por exemplo:

No ensino médio, a familiarizagdo com as modernas técnicas de
edi¢do, do uso democratizado pelos computadores pessoais, é so um

exemplo das vivéncias reais que é preciso garantir...(Brasil, 1999, v.

111: 50)

Em outras passagens fica extremamente claro que as tecnologias nao se
restringem a essa concep¢do, abrangem as tecnologias industriais e cientifico-

tecnologicas, tecnologias ligadas ao mundo da produgao, do trabalho:

...ndo se trata apenas de apreciar ou dar significado ao uso da
tecnologia, mas de conectar os intimeros conhecimentos com suas
aplicagoes tecnologicas...

...é preciso identificar nas matemadticas, nas ciéncias naturais, nas
ciéncias humanas, na comunica¢do e nas artes, os elementos de
tecnologia que lhes sdo essenciais e desenvolvé-los como conteudos
vivos, como objetivos da educac¢do e, ao mesmo tempo, meio para

tanto. (Brasil, 1999, v. I: 95)
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A incorporagdo da tecnologia a educacdo causa uma certa confusdo em relagdo
ao seu uso e finalidade. Newberry (1999) afirma que existem dois termos/expressoes: a
educacdo tecnologica e a tecnologia educacional. A educagdo tecnoldgica tem como
principal objetivo o ensino sobre a tecnologia por meio de uma matéria escolar (ou
assunto), levando o desenvolvimento da ‘literatura’ tecnoldgica para todos. Ja a
tecnologia educacional visa melhorar o processo de ensino e aprendizagem através do
ensino com a tecnologia, no qual esta ¢ um meio de ensino. Apesar de os PCNEM e a
LDB enfatizarem, em varios momentos dos documentos, que o ensino médio deve ser
caracterizado por uma educacao tecnologica basica, ou uma educacao de base cientifica
e tecnologica, pode-se perceber que a expressao tecnologia refere-se tanto a tecnologia
educacional como a educagdo tecnologica. A confusido acontece porque, por vezes, tanto
a educacdo tecnoldgica quanto a tecnologia educacional se aproximam dos paradigmas
dos eficientistas sociais: a necessidade de adequacdo aos interesses do mercado de
trabalho e da inser¢ao dos individuos nos processos produtivos. Essa confusdo de
significados ¢ derivada do processo de recontextualizagdo dos diferentes discursos,
educacionais ou ndo, que estdo sendo apropriados e incorporados as propostas
curriculares sob novo foco de ordenamento.
A partir da analise do texto oficial, consideramos que o termo queira abranger
as duas concepgdes e a inter-relagdo delas, fazendo das primeiras instrumentos para a
compreensdo das segundas. Consideramos também que os documentos oficiais visam o
trabalho com as tecnologias comunicativas (computador, televisdo, video) e com as
tecnologias relacionadas ao meio da producao e do trabalho (aplicagdes tecnoldgicas de
cada area do conhecimento), um trabalho onde as tecnologias comunicativas déem
suporte para o desenvolvimento das tecnologias de producao.
Concordamos com Newberry (1999) que os dois conceitos sdao importantes para
o contexto educacional, porém aquele que parece apresentar maior contribuicdo e
relevancia para a concep¢do de tecnologia utilizada atualmente, a qual envolve
necessidade e solucdo de problemas, ¢ a educacdo tecnologica. Mas € preciso questionar

0 quanto um ensino sobre a tecnologia podera ter seus conhecimentos transferidos para

outras situacdes que necessitem de solugdes. Argumentamos que o ensino sobre a
tecnologia ndo serd capaz de modificar sozinho a pratica curricular, uma vez que
existem dificuldades de estabelecer relagdes para qualquer tipo de conhecimento, seja

fisico, quimico ou biologico. Isso acontece porque a estrutura de ensino nao favorece o
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estabelecimento das relagdes existentes entre esses conhecimentos e as situagoes
vivenciais. E também porque, o conhecimento cientifico-tecnologico tende a estar muito
proximo do seu conhecimento de referéncia, requerendo um nivel de abstragdo muito
grande, e tornando-se como afirma Goodson (1995) um mecanismo de exclusdo escolar
igual as outras disciplinas. Assim, a educagdo tecnoldgica dentro dessa estrutura de
ensino pode entdo ndo ser favorecida/alcangada.

O discurso oficial induz a uma visdo questionavel de conhecimento escolar:
muitas vezes este conhecimento ¢ tratado como o conhecimento cientifico-tecnologico

que ¢ valorizado no mundo produtivo, como por exemplo no trecho abaixo:

Esse aprendizado deve possibilitar ao aluno a compreensdo tanto dos
processos quimicos em si quanto da construgdo de um conhecimento
cientifico em estreita relagdo com as aplicagoes tecnologicas...(Brasil,
1999, vol. III: 31)

Nao podemos esquecer que o conhecimento escolar ndo ¢ igual ao
conhecimento cientifico-tecnologico, existe uma transposicdo (Lopes, 2000) e uma
recontextualizagdo (Bernstein, 1996, 1998) deste ultimo, como ja analisamos no
capitulo I. O conhecimento cientifico-tecnologico sofre uma modificagdo, ele ¢
adaptado para fins de ensino, a fim de atender as finalidades sociais da escolarizagao e
as relacdes sociais constituidas neste espago.

A idéia de integracdo defendida pela proposta oficial como meio (e muitas
vezes, como “solucdo”) de modificar o ensino fragmentado, descontextualizado e
desinteressante e também como meio de adaptar-se as mudancgas globais cada vez mais
rapidas, constitui um ponto importante na proposta. Os documentos oficiais defendem a
integracdo do curriculo baseados nos interesses e necessidades dos alunos e na
relevancia social do conhecimento, o que facilita o desenvolvimento pessoal ¢ a
participagdo social dos individuos. Consideram a integracdo comprometida com o novo
significado do trabalho no contexto da globaliza¢do e com a apropriagdo e a utilizagdo
dos conhecimentos pelos individuos.

Nesse sentido, argumentamos com Bernstein que o discurso das propostas
curriculares, o discurso pedagogico oficial, ¢ sempre determinado pelas posi¢des
dominantes no interior dos campos de producdo e de controle simbolico. Sabe-se que a

J4

grande fonte de inspiragdo das reformas brasileiras ¢ a literatura veiculada pelos
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organismos internacionais, sob a forma de estudos, documentos e recomendagdes' do
Banco Mundial, do BID e de 6rgaos relativos a Unesco, baseados numa logica do livre
mercado e no enfoque economista e eficiencista. Constituem assim, um discurso longe
de ser ingénuo e neutro. Entretanto, ressaltamos que esses discursos sdo
recontextualizados na medida em que sdo apropriados e incorporados por outros
contextos, como o oficial e o ndo-oficial, pois sao influenciados por outras questdes que
produzem novas interagdes nesses contextos.

Concordamos, apoiados em Muller (2000), Pacheco (2000), e Layton (1993)
que as mudancas ocorridas nas relacdes de trabalho estdo influenciando e marcando
profundamente as relagdes sociais. A integracao esta relacionada as rapidas mudancas
ocorridas no mundo produtivo objetivando formar individuos mais flexiveis, capazes de
solucionar problemas de maneira cada vez mais rdpida. Em nome da qualidade e da
competitividade, a mudanga na organizacdo curricular visa um ensino mais geral,
polivalente e flexivel, onde individuo e conhecimento sdo valorizados, embora
continue-se gerando mecanismos excludentes mais sutis, como € o caso das avaliagdes.

Defendemos aqui que a integrag@o pretendida tem como principal finalidade a
adaptacdo as novas relagdes de trabalho e competéncias instauradas pela globalizagao,
nao alcangcando o objetivo de diminuir as desigualdades sociais € os processos de
exclusdo social, como o discurso oficial afirma. Ressaltamos mais uma vez que a
integragdo via interdisciplinaridade e contextualizagdo sdo apropriados de seus
contextos de origem e incorporados aos PCNEM segundo a logica dos interesses
dominantes da sociedade. Dessa forma, nao contribuem para o questionamento das
relagdes de poder e controle que Goodson e Bernstein nos apontam. A integragao
parece-nos comprometida com o conhecimento cientifico e com as tecnologias, ambos
em constante transformacdo no mundo atual. Esse comprometimento estabelece uma
valorizacdo do conhecimento cientifico-tecnologico, o qual esta fortemente ligado a um
conhecimento de referéncia como discutimos com Goodson no capitulo I. Isso pode
conduzir a integra¢do pelos mesmos niveis de abstragdo do conhecimento que existem
hoje, tornando o sistema escolar mais excludente.

Tendo analisado os principios norteadores da proposta curricular dos PCNEM,
focalizaremos no proximo capitulo a concepcdo de tecnologia presente para as

disciplinas e suas implicacdes para a integracdo da area de Ciéncias da Natureza,

' Para maiores esclarecimentos sobre os documentos de integragdo produzidos por organismos
internacionais ver Pereira & Lopes (2002).
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Matematica e suas Tecnologias. Analisaremos também a relacdo estabelecida pelo

discurso oficial entre tecnologias e competéncias.
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CAPITULO IV

A AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E SUAS
TECNOLOGIAS

Como ja foi citado anteriormente, a area de Ciéncias da Natureza, Matematica
e suas Tecnologias compreende as disciplinas Biologia, Fisica, Quimica ¢ Matematica.
Podemos perceber que essa area ¢ composta por disciplinas tradicionais do curriculo
escolar do nivel médio de ensino. Ou seja, a despeito da nova organizagdo curricular as
disciplinas tradicionais do curriculo continuam presentes.

Goodson (1995) argumenta que as disciplinas constituem padroes de
estabilidade e de mudanga curricular na medida em que as lutas e conflitos se
desenvolvem em torno da estrutura das disciplinas. A constituicdo de trés areas
disciplinares nos PCNEM vem reforcar essa argumentagdo uma vez que a mudanca
curricular se dirige ao agrupamento das disciplinas entendidas como mais afins entre si.
J4 a estabilidade curricular ¢ verificada pela existéncia das disciplinas tradicionais nesse
nivel de ensino. Em outras palavras, ao mesmo tempo que os PCNEM promovem uma
mudanga curricular baseada no agrupamento de disciplinas, eles também promovem a
estabilidade do curriculo disciplinar, uma vez que as disciplinas sdo interpretadas como
formas de organizar e integrar o conhecimento especializado.

Ressaltamos também que parece existir um certo consenso de que as
disciplinas constituintes da area das Ciéncias da Natureza sejam a Biologia, Quimica,
Fisica e Matematica, e nao outras. Sendo a area das Ciéncias da Natureza por que nao
promover a integragdo com a Geologia, a Astronomia ou a Ecologia? O consenso
aparente esta associado a tradi¢do das disciplinas escolares escolhidas e a aproximagao
com as suas disciplinas de referéncia, o que lhes confere prestigio, apoio social e
posicdo na hierarquia das disciplinas (Goodson, 1995). Essas disciplinas sdo entdo
naturalizadas no curriculo tornando-se um padrao de estabilidade curricular.

No que diz respeito aos objetivos da area, os documentos explicitam o
envolvimento e o aprofundamento desses saberes disciplinares com procedimentos
cientificos, bem como envolvem a articulacdo interdisciplinar desses saberes com
destaque aos contetidos tecnoldgicos e praticos. Em relagdo aos objetivos de cada area
do conhecimento, sdo ressaltados o desenvolvimento de conhecimentos praticos,

contextualizados, necessarios a vida contempordnea, ¢ o desenvolvimento de
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conhecimento mais amplos e abstratos, necessarios a visdo de mundo. Pretende-se
assim, desenvolver competéncias e habilidades que sirvam para o exercicio de
intervengoes e julgamentos praticos (Brasil, 1999, v. I11: 6).

A partir dessa perspectiva o aprendizado deve possuir um carater pratico e
critico e uma participagdo no romance da cultura cientifica, ingrediente essencial da
aventura humana (Brasil, 1999, v. 11I: 7).

Os documentos argumentam que as disciplinas cientificas, para o ensino
médio meramente propedéutico atual, tém omitido os desenvolvimentos realizados
durante o século XX e tratam de maneira enciclopédica e excessivamente dedutiva os
conteudos tradicionais (Brasil, 1999, v. III: 8). Um ensino integrador e contextualizado,
diferente do atual, precisa da atualizagdo permanente dos contetdos a serem trabalhados
pelas (e nas) disciplinas de acordo com os progressos do conhecimento cientifico e
tecnologico. Consideramos, baseados em Goodson, que a valorizagdo do conhecimento
cientifico-tecnoldgico promovida pelo discurso oficial dos PCNEM remete a uma
aproximacao estreita da disciplina escolar e a disciplina cientifica. Assim, o
conhecimento cientifico-tecnoldgico € transportado para o contexto escolar diretamente,
sem que as finalidades e os interesses sociais do contexto escolar sejam discutidos. Isso
ocorre como se os conteidos e os métodos de ensino do contexto cientifico de
referéncia pudessem ser utilizados da mesma forma no contexto escolar.

Novamente ressaltamos o ponto principal dessa proposta, ¢ preciso
acompanhar as mudancgas que acontecem, ¢ preciso formar para a “empregabilidade”. A
contextualizagdo via tecnologias tem essa funcao: promover a atualizagdo permanente
dos conteudos disciplinares com relagdo aos conhecimentos cientifico-tecnologicos
flexibilizando o curriculo. O discurso regulativo oficial afirma que isso exigira uma
atualiza¢do de conteudos ainda mais agil, pois as aplicagoes praticas tém um ritmo de
transformagdo ainda maior que o da produgdo cientifica (Brasil, 1999, v. III:8).
Entretanto, n3o se discute a sele¢do desses conteudos nem a aproximagdao do
conhecimento escolar com o conhecimento cientifico-tecnolégico.

Os documentos oficiais argumentam também que ndo se trata de se incorporar
elementos da ciéncia contemporanea simplesmente por conta de sua importancia
instrumental utilitaria (Brasil, 1999, v. III: 8), mas sim de fornecer condi¢gdes para o
desenvolvimento de uma visdo atual do mundo, com uma compreensdo minima das

técnicas e dos principios cientificos envolvidos nesta visdo.
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A visdo interdisciplinar apresentada tem como base o entendimento de que os
modelos, os conceitos, os principios, os fendmenos € 0s processos nao pertencem
exclusivamente a uma ou outra disciplina; na verdade, eles transitam por todas as areas
de conhecimento, por todas as disciplinas. Por exemplo, os processos de evaporagdo,
condensagdo, dissolugdo, emissdo e recep¢ao de radiagdo térmica e luminosa estdo
presentes na Biologia, na Fisica e na Quimica, no ciclo da agua e da fotossintese, do
funcionamento de uma hidrelétrica e do biodigestor, da poluicao dos rios, etc. Nesse
sentido, identificamos que a integra¢do ¢ estabelecida por intermédio de conceitos
cientificos e ndo, a partir de temas de interesse dos alunos uma vez que esta associada a
supervalorizacdo do conhecimento cientifico-tecnolégico na sociedade contemporanea e
a inserc¢ao do individuo no mercado de trabalho e no mundo produtivo. A integragao ¢
desenvolvida por um curriculo centrado nas disciplinas de referéncia como analisamos
com Lopes no capitulo I.

A Matematica ¢ apontada como uma linguagem, por sua universalidade de
quantificagdo e expressdo, € como ciéncia, com seus processos de constru¢do e
validag¢do de conceitos e argumentagoes e os procedimentos de generalizar, relacionar
e concluir que lhe sdo caracteristicos (Brasil, 1999, v. III: 9), permitindo estabelecer
relacdes e interpretar fendmenos e informagdes. A Matematica também tem sido
valorizada nesse processo. Segundo Layton e Muller, como analisamos no capitulo II,
uma educa¢do secundaria de qualidade ¢ aquela que desenvolve um ensino baseado em
ciéncias, matematica e tecnologia.

Dessa forma:

...a consciéncia desse carater interdisciplinar ou transdisciplinar,
numa visdo sistémica, sem cancelar o cardter necessariamente
disciplinar do conhecimento cientifico mas completando-o, estimula a
percep¢do da inter-relagdo entre os fenomenos, essencial para boa
parte das tecnologias, para a compreensdio da problemdtica
ambiental e para o desenvolvimento de uma visdo articulada do ser
humano em seu meio natural, como construtor e transformador deste
meio. (Brasil, 1999, v. I11: 9)

Verificamos que os documentos da area, tal como os documentos gerais, ndo
diferenciam a concepgao interdisciplinar da transdisciplinar, conforme j& discutimos na
secdo III.2. Apontam ainda que o planejamento desse tipo de aprendizado deve articular

as competéncias que serdo desenvolvidas em cada disciplina e entre disciplinas, e em
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cada drea e entre as areas, uma vez que a problemdtica socio-ambiental e as questoes
economico- produtivas sdo cientifico-tecnologicas e sdo historico-geogrdficas (Brasil,
1999, v. I1I: 10).

Foi evitado, de acordo com os documentos oficiais € também com o
depoimentos do professor Luis Carlos de Menezes e da professora Maria Eunice
Marcondes, a elaboracdo de listas de conteudos para as disciplinas, uma vez que elas
poderiam comprometer o objetivo da integracao devido ao fato de o trabalho docente
ser “adotado” ou aprisionado pelas mesmas. Entretanto, foram definidas competéncias e
habilidades com o objetivo de orientar o trabalho integrado dos professores da area bem
como de articuld-lo com o trabalho das outras areas. Essas listas de competéncias e
habilidades para cada area e disciplinas podem ser interpretadas, de forma andloga as
listas de contetdos, como guias orientadores capazes de “adotar os professores”, no
sentido que estabelecem uma estrutura para a ac¢ao disciplinar. Baseados em Bernstein,
argumentamos que as listas de competéncias e habilidades estabelecem de certa forma o
que cada disciplina abrange e o como podem ser desenvolvidas na medida em que
delimitam um determinado territério de atuagdo segundo os principios de classificagdo e
enquadramento.

Além disso, as competéncias constituem uma forma de organizagdo curricular
distinta da disciplinar. Segundo Macedo (2001), a utilizagdo de competéncias estd
fortemente relacionada a idéia da sociedade do conhecimento e a capacidade de
desenvolver certas habilidades que sdo valorizadas pela sociedade contemporanea,
como por exemplo, a capacidade de adaptacdo do individuo. As competéncias visam
inter-relacionar os conhecimentos disciplinares para atender as exigéncias do mundo
produtivo valorizando para isso um conhecimento pratico. Nesse caso, o conhecimento
e as disciplinas escolares sdo subsumidos as competéncias, as habilidades e as
tecnologias que devem ser adquiridas pelos individuos (Lopes, 2001b).

Apesar de antagénicas, as duas formas de organizagdo curricular, por
competéncias e por disciplinas, aparecem associadas nos documentos dos PCNEM na
medida em que se valoriza a organizacdo pelas disciplinas como também de um
conhecimento pratico capaz de trabalhar as caracteristicas ressaltadas pelas novas
relagdes de produgdo e de trabalho.

Quanto aos conhecimentos de Quimica, os documentos apontam que esses sao
meios de interpretagdo e utilizagdo do mundo fisico (Brasil, 1999, v. III: 31), os quais

devem ser entendidos como parte da constru¢do humana, em um sistema dindmico e
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mutavel, porém ndo como uma ‘“verdade absoluta” (as aspas sdo do texto original)
(Brasil, 1999, v. I1I: 31).

A partir dessa visao, o conteudo e a metodologia devem considerar as
experiéncias de vida de cada individuo, além da interacdo deste com o mundo fisico.
Dessa forma, ressalta-se que a abordagem deve iniciar-se com fatos concretos,
observaveis e mensuraveis, como por exemplo, a transformagdo quimica, reagdes
envolvendo massa, energia e¢ tempo, nos quais os aspectos econdmico, social e
ambiental devem ser levados em consideracdo e reconhecidos no sistema produtivo e
em outras situa¢des de interesse social.

Somente depois, a abordagem microscopica deve ser utilizada, apresentando
idéias menos complexas acerca da estrutura atomica e liga¢do quimica e que sdo
suficientes para dar conta dos fatos macroscopicos que se quer explicar (Brasil, 1999,
v. III: 34). Argumentam também que para esse tipo de ensino, a memoriza¢ao
indiscriminada de simbolos, formulas e nomes deve ser abolida na medida em que ndo
contribuem para o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias para o
mundo atual. Os temas dos conteudos devem permitir a contextualizacao, a flexibilidade
e a interatividade, caracteristicas essas que estdo associadas aos discursos do mundo
produtivo e do mercado de trabalho.

E necessario ressaltar que essa nova forma de organizagdo curricular
incorporou varios principios e conclusdes das pesquisas em Ensino de Quimica, como
por exemplo, a idéia de inverter a ordem dos contetdos tradicionais, a visdo
macroscopica antes da microscopica, partindo de situagdes vivenciais do individuo; a
idéia da vinculacdo dos conhecimentos quimicos com o cotidiano; a idéia de que a
Quimica trabalha com modelos e ndo com verdades absolutas; a defesa da ndo
memorizacdo de simbolos e formulas; e o resgate histérico do conhecimento cientifico
(Chassot, 1995; Maldaner, 1992; Mortimer, 1996; Lutfi, 1988; Zanon, 1990; GEPEQ,
1993, 1998).

Os documentos revelam uma forma de trabalhar com os conhecimentos da
Quimica realmente diferente da forma tradicional, uma vez que a partir dos temas
escolhidos procura-se constituir as bases para a construgdo dos conceitos fundamentais,
ou seja, a partir da realidade macro procura-se chegar aos conceitos micro tao abstratos
que a Quimica aborda. Salientamos que essa forma de trabalhar com os conhecimentos
quimicos ndo ¢ nova no contexto educacional (de Ensino de Quimica). Podemos

identificar nessa proposta as concep¢des do projeto GEPEQ (Grupo de Pesquisa em
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Educacdo Quimica), desenvolvido pelo professor Luis Roberto Moraes Pitombo e pela
professora Maria Eunice Marcondes, ambos colaboradores dos documentos da area. A
forma como os conhecimentos de Quimica sdo conduzidos e os exemplos citados, tais
como metalurgia, solos e sua fertilizagdo, nos mostram como a proposta de trabalho do
grupo GEPEQ foi incorporada totalmente pelos documentos oficiais.

A propria professora Maria Eunice confirmou que os documentos foram
elaborados com base na proposta do projeto GEPEQ, em referéncias construtivistas no
que diz respeito a constru¢do dos conceitos pelo proprio aluno, na abordagem CTS, na
abordagem sistémica desenvolvida por Roland Garcia e na importancia da abordagem
do sistema socio-politico-economico-ambiental.

Entretanto, concordamos com Lopes et al (2001c) que a aproximagao da
proposta do projeto GEPEQ das questdes referentes ao mundo produtivo priorizam o
entendimento do papel social da Quimica como base para os processos tecnoldgicos.

Sendo assim, a integracdo proposta para a area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias esta baseada na utilizagdo das tecnologias como forma
dos diferentes saberes escolares, como a Quimica, identificarem-se como construgdes
sociais em constante mudanga e como instrumentos de interpretacdo do mundo. As
tecnologias constituem o principal eixo integrador dos conhecimentos da Quimica e
entre os outros conhecimentos da area, por intermédio de temas relacionados a vida
social e, principalmente, ao mundo produtivo. Temas como metalurgia, solos e
fertilizagdo, combustiveis e combustio, tratamento de dgua, obtencdo, conservagdo e
uso dos alimentos, chuva &cida, fermentacdo e muitos outros sao mencionados e
indicados como fontes potenciais para a discussao integrada.

De acordo com os PCNEM, as tecnologias possuem uma natureza de aplicacdo

do conhecimento, idéia que converge com os pressupostos do paradigma pos-fordista:

...a presenca da tecnologia no Ensino Médio remete diretamente as
atividades relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos e habilidades
constituidos ao longo da Educacao Basica, dando expressao concreta a
preparacdo basica para o trabalho prevista na LDB. (Brasil, 1999, v. I:
95)

Ainda segundo os documentos, a aprendizagem na area de Ciéncias da

Natureza, Matematica ¢ suas Tecnologias indica a compreensdao ¢ a utilizagdo dos
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conhecimentos cientificos ligados as tecnologias possibilitando assim solucionar e
resolver problemas de forma contextualizada.

Dessa forma, dividimos a analise dos documentos da area em duas se¢des. Na
primeira, analisamos quais as concepgdes de tecnologia relacionadas a cada disciplina
da area, na medida em que as tecnologias constituem o eixo integrador da proposta. Na
segunda se¢do, focalizamos as listas de competéncias e habilidades necessarias para o
desenvolvimento de cada uma das disciplinas, na medida em que tais listas indicam

orientagdes para a organizagao curricular integrada da area.

IV. 1. As tecnologias na area

Ao analisar os documentos da area para as quatro disciplinas (Brasil, 1999,
v. III), podemos perceber a existéncia de uma forte influéncia do movimento a favor do
ensino de CTS. A preocupacdo em associar o conhecimento cientifico com as
tecnologias e com o meio social e do trabalho estd claramente presente. Porém, o
movimento a favor do ensino de CTS possui uma maior preocupagdo com a
transformagdo social do que com a inser¢ao social. O ensino de CTS argumenta que a
formagdo do individuo (cidadao) deve incluir uma compreensao dos produtos e
processos tecnologicos usados pela sociedade contemporanea, assim como um
entendimento dos mecanismos sociais existentes para que assim possa transformar a
realidade na qual estd inserido (Santos & Schnetzler, 2000). Nesse sentido, os
conhecimentos sdo trabalhados de forma a entender as relacdes sociais mais amplas,
como por exemplo, compreender que o preco das mercadorias ndo esta associado
somente aos seus produtos e seus processos, mas também aos valores que carregam
consigo, determinando e influenciando todos os segmentos da sociedade. O mesmo ndo
acontece com os PCNEM uma vez que nele predominam as questdes referentes a
inser¢do social, como ja discutimos no capitulo anterior. Ou seja, a aproximacdo do
conhecimento cientifico-tecnoldogico do meio social e do trabalho, promovida pelos
PCNEM, possui a finalidade maior de inserir os individuos no mercado de trabalho e
produtivo promovendo a participagdo, € ndo o questionamento destes individuos nas
questdes sociais, aspecto necessario para a perspectiva de transformacao social.

Essa perspectiva de inser¢ao no mundo do trabalho ndo se desenvolve segundo

uma perspectiva exclusivamente utilitaria, como Goodson discute, mas também com
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énfases académicas, na medida em que as disciplinas cientificas orientam a organizagao
curricular por intermédio da utilizacdo dos conceitos cientificos-tecnologicos de
referéncia promovendo a exclusao e fazendo com que somente os individuos mais aptos
consigam ser inseridos na sociedade atual.

Quanto a analise da expressdo tecnologia (ou tecnologias) foram constatados
concepgoes e direcionamentos distintos para cada disciplina da area.

Para a Biologia, destaca-se a importancia de compreender a relagdo entre
ciéncia, tecnologia e sociedade. Isso significa ampliar as possibilidades de compreensao
e participacao efetiva nesse mundo. Destaca-se também a importancia do aprendizado
ativo, por intermédio da apresentacdo dos conteidos como problemas a serem
resolvidos com os alunos, como, por exemplo, aqueles envolvendo interacoes entre
seres vivos, incluindo o ser humano, e demais elementos do ambiente (Brasil, 1999, v.
III: 16). A tecnologia é vista como um instrumento de intervengdo cientifica (Brasil,
1999, v. l1I: 17), a qual o homem utiliza para modificar ou construir novos ambientes.

A tecnologia ¢ utilizada como forma de investigagdo e intervencao na vida e no
ambiente, uma vez que o discurso dos documentos oficiais refere-se inimeras vezes as
questdes ambientais, questoes de saude e questdes relacionadas a genética. Dessa forma,
a tecnologia no ensino de Biologia parece estar mais relacionada a produgao cientifica e

ao meio ambiente, como podemos perceber nas citacdes abaixo:

O conhecimento de Biologia deve subsidiar o julgamento de questoes
polémicas, que dizem respeito ao desenvolvimento, ao aproveitamento
de recursos naturais e a utilizagdo de tecnologias que implicam
intensa interven¢do humana no ambiente...  (Brasil, 1999, v. III: 14)

De posse desses conhecimentos, é possivel ao aluno relaciona-los as
tecnologias de clonagem, engenharia genética e outras ligadas a
manipulagdo do DNA... (Brasil, 1999, v. III: 19)

Em relacdo a Fisica, o discurso caminha mais no sentido de que os
conhecimentos fisicos sao produtores das tecnologias. Os documentos argumentam que
os conhecimentos fisicos devem ser entendidos como meios/instrumentos para uma
melhor compreensdo do mundo, buscando sua dimensdo aplicada ou tecnologica e
extrapolando-a. Ressaltam que se deve identificar questoes e problemas a serem
resolvidos, estimular a observagao, classificagdo e organizagdo dos fatos e fenomenos

a nossa volta segundo os aspectos fisicos e funcionais relevantes (Brasil, 1999, v. III:
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24). As tecnologias estdo mais ligadas a concepcdo de utilidade e ao mundo do

produtivo.

...classificar diferentes formas de energia no uso cotidiano, como em
aquecedores, meios de transporte, refrigeradores, televisores...
(Brasil, 1999, v. III: 24)

Alem dos aspectos eletromecanicos, poder-se-ia estender a discussdo
de forma a tratar também elementos de eletronica das
telecomunicagoes e da informagdo, abrindo espago para a
compreensdo do radio, da televisdo e dos computadores. (Brasil,
1999, v. II1: 26)

...podemos lembrar a necessidade de se avaliar as relagoes de
risco/beneficio de uma dada técnica de diagnostico médico, as
implicagoes de um acidente envolvendo radiagdes ionizantes, as
opgoes para o uso de diferentes formas de energia, as escolhas de
procedimentos que envolvam menor impacto ambiental sobre o efeito
estufa ou a camada de ozémio, assim como a discussdo sobre a
participagdo de fisicos na fabricag¢do de bombas atomicas.

(Brasil, 1999, v. III: 28)

Quanto a Quimica, a expressdo tecnologia aparece fortemente ligada ao
processo produtivo, industrial e a questdes ambientais. Segundo os documentos, 0s
conhecimentos quimicos permitem a compreensao das transformagdes quimicas que
ocorrem no mundo fisico de forma abrangente e integrada, tornando possivel o

julgamento de informagdes e da tomada de decisdes.

. 0os conteudos a serem abordados nessa fase devem se referir aos
materiais extraidos e sintetizados pelo ser humano, bem como aos
materiais introduzidos no ambiente em decorréncia dos processos de
fabricagdo e de uso. Devem abordar as implicagoes economicas,
sociais e politicas dos sistemas produtivos agricola e industrial.

Esses conhecimentos exigem, entre outras, competéncias e
habilidades de reconhecer o papel da Quimica no sistema produtivo,
reconhecer as relagoes entre desenvolvimento cientifico e tecnologico
e aspectos sociopolitico-economicos, como nas relagoes entre
produgdo de fertilizantes, produtividade agricola e polui¢do
ambiental, e de reconhecer limites éticos e morais envolvidos no
desenvolvimento da Quimica e da tecnologia, apontando a

importancia do emprego de processos industriais ambientalmente
limpos.... (Brasil, 1999, v. III: 35)
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A Matematica ¢ considerada como um conjunto de técnicas e estratégias, as
quais sao aplicadas a outras areas do conhecimento, tanto para tirar conclusoes e fazer
argumentagoes, quanto para o cidaddo agir como consumidor prudente ou tomar
decisoes em sua vida pessoal e profissional (Brasil, 1999, v. III: 40). Argumentam que
o impacto da tecnologia exige uma modificagdo do ensino da matematica para que o
desenvolvimento de habilidades e procedimentos sejam alcangados a fim de que o aluno

possa se reconhecer e orientar com as informagdes geradas continuamente.

... habilidades como selecionar informagoes, analisar as informagoes
obtidas e, a partir disso, tomar decisoes exigirdo linguagem,
procedimentos e formas de pensar matemadticos que devem ser
desenvolvidos ao longo do Ensino Médio, bem como a capacidade de
avaliar limites, possibilidades e adequac¢do das tecnologias em
diferentes situag¢oes. (Brasil, 1999, v. III: 41)

Como a Matemadtica ¢ considerada uma linguagem capaz de estabelecer
relagoes e interpretar fenomenos e informagoes (Brasil, 1999, v. III: 9), as tecnologias a
ela associada também aparecem como instrumentos de leitura e interpretacdo do mundo
ajudando todas as areas de conhecimento.

Podemos verificar que em todas as disciplinas os documentos trabalham com a
idéia de que a tecnologia ¢ importante para o entendimento do funcionamento do
artefato tecnolodgico, para o aprendizado da linguagem tecnoldgica e dos conhecimentos
cientificos que regem o conhecimento tecnoldgico. Apesar dessas semelhangas, a Fisica
e a Biologia, principalmente a Fisica, possuem como preocupagdo estarem em
consonancia com o conhecimento de referéncia mais atualizado, entendendo que seus
conhecimentos sdo relevantes para uma melhor compreensdo da tecnologia. A Fisica e a
Quimica, e principalmente a Quimica, também utilizam a tecnologia como
entendimento dos processos industriais, uma vez que estes conhecimentos sao
considerados importantes para se conhecer ¢ interferir nos processos industriais. Dessa
forma, a concepgdo de tecnologia presente nos documentos da area ndo ¢ univoca nem
problematizada.

Nesse sentido, salientamos que a concep¢do de tecnologia como principio
integrador nos documentos foi reinterpretada por cada campo disciplinar, uma vez que
esses ndo a interpretam nem a utilizam da mesma forma, o que se deve aos diferentes

interesses e finalidades que cada campo disciplinar possui socialmente.
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E importante esclarecer também que, por exemplo, a perspectiva dos
elaboradores dos documentos da disciplina Quimica, integrantes do projeto GEPEQ
(1993, 1998), ndo coincide com os interesses e finalidades recontextualizados pelos
PCNEM. Isto ¢, de acordo com os depoimentos, os elaboradores entendem que o
conhecimento deve ser o motivador da transformacao social, o que ndo coincide com
uma perspectiva de submissdo ao mercado de trabalho e ao mundo de produgdo. Ja
segundo essa perspectiva, o conhecimento ¢ primordial para a inser¢do social. A
compreensdo sobre a melhor op¢do de energia a ser utilizada ndo deve envolver
somente os processos industriais e tecnologicos, deve envolver o questionamento da
duragdo das reservas, as questdes ambientais, os interesses e finalidades sociais que
determinam a predominancia de um processo sobre o outro. Os conhecimentos sobre os
diferentes tipos de energia contribuem para o individuo ser inserido no mundo social e
produtivo, pois ¢ um conhecimento legitimado e valorizado pela sociedade
contemporanea. Entretanto, a compreensao dos interesses e finalidades relativos a esses
conhecimentos ¢ responsavel pela capacidade do individuo em promover a
transformag¢do do contexto social, uma vez que consegue identificar espacos de
mediagdo para esses discursos. Dessa forma, salientamos que o discurso regulativo da
area de ensino de quimica foi recontextualizado nos PCNEM prevalecendo o discurso
regulativo da reforma, no qual ndo se promove um entendimento das relagdes sociais
mais amplas e suas influéncias nos diversos contextos..

Os consultores da area de Quimica possuem referéncias construtivistas e
embasam-se no movimento de CTS, na medida que entendem que o meio social ¢ um
objeto de estudo importante para motivar a transformagao social. A partir desse ponto, e
de acordo com o depoimento da professora Maria Eunice, as tecnologias sdo entendidas
como instrumentos que facilitam a compreensdo do meio social e suas relagdes com os
outros meios, promovendo a participacdo € o questionamento critico das questdes
sociais.

No entanto, essa perspectiva ¢ incorporada e recontextualizada pelos PCNEM
segundo a logica do paradigma da eficiéncia social. A logica da eficiéncia social
entende as tecnologias como instrumentos capazes de flexibilizar o conhecimento e
promover a insercao social do individuo, agora no paradigma pés-fordista. Na maioria
das vezes, essa inser¢do ocorre sem questionamentos, uma vez que tanto a tecnologia
como o conhecimento (conhecimento cientifico-tecnolégico) aparecem desvinculados

das relagdes sociais de poder e de controle.
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Como as tecnologias estdo associadas ao desenvolvimento de competéncias e

habilidades na sociedade atual, passamos a analisa-las na se¢do seguinte.

IV. 2. As competéncias e as habilidades na area

Segundo Dias (2002), a concepgao de competéncias apresentada nas reformas
curriculares brasileiras ¢ muito semelhante a concepcdo utilizada pelo campo da
producdo e do trabalho. Essa concep¢do possui, como caracteristicas principais, o
enfoque na educagdo do individuo como processo de formagdo permanente, a
valorizacdo dos saberes praticos no contexto escolar relacionados ao trabalho e, uma
grande énfase no processo de avaliagdo das competéncias.

Lopes (2001b) argumenta que a concep¢do de competéncias estd associada a
comportamentos mensuraveis os quais sao cientificamente controldveis, ou seja, uma
concepgdo de competéncia associada ao método cientifico. Argumenta também que as
habilidades funcionam como indicadores de desempenho para a avaliagdo. Ou seja, as
habilidades s3o dispositivos de controle na elaboragdo das competéncias. O
desenvolvimento dessas competéncias e habilidades ¢ determinado pela valorizagdao dos
contextos, sobretudo o contexto produtivo e do trabalho, apresentados pelos PCNEM,
no qual o “saber-fazer” ¢ considerado central.

Como a solucdo de problemas ¢ relativo a um “saber-fazer”, cada vez mais
necessario e valorizado no contexto contemporaneo, as competéncias e habilidades
devem permitir o controle dos individuos considerados mais capazes no contexto
produtivo. Segundo Mager (apud Lopes, 2002), a resolu¢do de problemas ¢ um tipo de
desempenho a ser formado. Desempenho esse que serd transferido para outras ocasides
e conhecimentos podendo assim tornar-se um padrdo de medida e eficiéncia do
processo.

Nesse sentido, identificamos nos discursos apropriados pelos PCNEM que
existe um processo de valorizagdo das competéncias e habilidades associadas a
valorizacdo das tecnologias na solucao de problemas, na medida em que constituem
contextos do “saber-fazer”, especialmente do contexto produtivo e do trabalho. Assim, ¢
necessario analisarmos como essas competéncias e habilidades sdo apresentadas pelos

parametros: se sdo relativas a desempenho, a contetidos ou as tecnologias.
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Analisamos as competéncias listadas nos PCNEM como um discurso
regulativo no sentido de que os principios de integracdo proposta pelos documentos
oficiais por intermédio das tecnologias estdo associados a concepc¢ao de competéncias.
Apoiados em Bernstein podemos afirmar que os pressupostos da organizacdo curricular
dos PCNEM constituem um discurso regulativo pois determinam a regulacdo das
relagdes sociais, das identidades e das condutas, o qual predomina sobre o discurso da
selecdo e transmissao dos conteudos escolares disciplinares (discurso instrucional) nos
documentos.

Verificamos que a maioria das competéncias e habilidades estd relacionada a
uma listagem de contetidos e de comportamentos. O aluno deve ser capaz de descrever,
traduzir, identificar, selecionar. Comportamentos esses que formarao habilidades, como
a interpretacdo, a aplicacdo e a avaliacdo. Essas habilidades parecem muito proximas
das competéncias funcionais de Layton (1993), apresentadas na se¢do I1.3, e das
competéncias dos eficientistas sociais, um vez que o conceito de competéncia ¢ relativo
a um comportamento, a um desempenho que pode ser medido e avaliado. Dessa forma,
as competéncias aproximam-se de desempenhos quando estdo relacionadas com os
verbos fechados de Mager (apud Lopes, 2002), como selecionar, reconhecer, identificar,
descrever, localizar, definir, etc, os quais caracterizam uma acdo. Ja os verbos mais
abertos, tal como compreender e pensar, estdo pouco relacionados a essa concepgao de
desempenho.

Os contetdos que identificamos nessas competéncias podem ser diferenciados
como disciplinares, especificos ou nao, e interdisciplinares. Com relagdo a disciplina
Quimica, das dezesseis (16) competéncias e habilidades listadas, oito (8) sao
interpretadas como conteudos, dos quais trés (3) podem ser considerados como
disciplinares especificos, e os cinco (5) restantes sao disciplinares nao-especificos, isto
¢, esses ultimos podem estar relacionados a qualquer outra disciplina. Esses conteudos
disciplinares nao especificos indicam o carater de integracdo das competéncias na
medida em que a competéncia ndo tem um conteudo exclusivo seu, ela trabalha com os
conteudos das disciplinas para desenvolver determinado desempenho ou

comportamento. Eis algumas exemplificagdes:

*  Compreender e utilizar conceitos quimicos dentro de uma visdo

macroscopica (logica-empirica).
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» Compreender dados quantitativos, estimativa e medidas,
compreender relagoes proporcionais presentes na Quimica
(raciocinio proporcional).

* Selecionar e utilizar idéias e procedimentos cientificos (leis,
teorias, modelos) para a resolu¢do de problemas qualitativos e
quantitativos em quimica, identificando e acompanhando as
variaveis relevantes

* Descrever as transformagoes quimicas em linguagens discursivas

* Compreender os codigos e simbolos proprios da Quimica atual.

(Brasil, 1999, v. III: 39)

As citacdes referentes ao contetido especifico da Quimica estdo associadas aos
verbos mais abertos como “compreender” enquanto que os verbos mais fechados sao
utilizados no estabelecimento de acdes que podem ser medidas e avaliadas. Quanto aos
conteudos interdisciplinares identificamos seis (6) deles, dos quais cinco (5) estdo
associados as tecnologias e quatro (4) associados a contextualizacao.

Na anélise das dezesseis (16) competéncias e habilidades discriminadas para a
disciplina Quimica, apenas cinco (5) referem-se a tecnologia, sendo que quatro (4) estdo
relacionadas a tecnologias de producdo e a contextualizacdo e uma (1) ligada as
tecnologias de comunica¢do. Como exemplos mais claros da utilizagdo das tecnologias

podemos citar:

* Reconhecer o papel da Quimica no sistema produtivo, industrial e
rural.

* Reconhecer as relagoes entre o desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico da Quimica e aspectos socio-politico-culturais..

* Reconhecer os limites éticos e morais que podem estar envolvidos
no desenvolvimento da Quimica e da tecnologia.

» Identificar fontes de informagdo e formas de obter informagoes
relevantes para o conhecimento da Quimica (livro, computador,
Jjornais, manuais, etc). (Brasil, 1999, v.111:39)

No caso dessas competéncias podemos verificar que os verbos sdo reconhecer
e identificar, verbos fechados que caracterizam ag¢des que podem ser avaliadas e
relacionadas ao desempenho.

As competéncias e habilidades para a disciplina Quimica estao bem articuladas

entre si, refletindo a organizagdo da proposta metodologica (GEPEQ) na qual se baseia.
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Argumentamos que a seqiiéncia de organizacdo da lista segue a seqiiéncia metodoldgica
da proposta do projeto GEPEQ, na medida em que inicia os documentos com a visdao
macroscopica dos conceitos e trabalha com a aproximacao do contexto produtivo e
industrial.

Com relacdo a disciplina Biologia, verificamos que, de forma andloga a
Quimica, a maioria das competéncias esta relacionada a uma listagem de desempenhos.
Das dezenove (19) competéncias e habilidades, quatorze (14) expressam atitudes
comportamentais ligadas a desempenho, as quais estdo associadas a verbos mais

fechados. Eis algumas delas:

o Utilizar nogoes e conceitos da Biologia em novas
situagoes de aprendizado (existencial ou escolar).

*  Perceber e utilizar os codigos intrinsecos da Biologia.

* Relacionar os diversos conteudos conceituais de Biologia

(logica interna) na compreensdo de fenomenos. (Brasil,

1999, V.III: 21)

Identificamos trés (3) competéncias e habilidades relacionadas a conteudos
especificos da disciplina, mas que também determinam atitudes de desempenho pelos

verbos utilizados, tais como:

* Descrever processos e caracteristicas do ambiente ou de
seus vivos, observados em microscopio ou a olho nu.

* Perceber e utilizar os codigos intrinsecos da Biologia.

* Julgar agoes de intervencgdo, identificando aquelas que
visdo a preservagcdo e a implementa¢do da saude
individual, coletiva e do ambiente. (Brasil, 1999, V.III:
21)

As dezesseis (16) competéncias e habilidades restantes sdo divididas em dez
(10) relacionadas a contetidos ndo-especificos e seis (6) relacionados a conteudos

interdisciplinares. Sdo exemplos de contetidos nao-especificos:
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* Apresentar suposigoes e hipoteses acerca dos fenomenos
biologicos em estudo.

» Formular, questoes, diagnosticos e propor solugoes para
problemas  apresentados, utilizando elementos de
Biologia.

* Estabelecer relacoes entre parte e todo de um fenomeno

ou processo biologico. (Brasil, 1999, V.III: 21)

Dos seis (6) casos de conteudos interdisciplinares apenas um (1) esta ligado as
tecnologias e trés (3) a contextualizagdo. Sdo exemplos de competéncias relacionadas a

conteudos interdisciplinares:

* Relacionar o conhecimento das diversas disciplinas para
o entendimento de fatos ou processos biologicos (logica
externa)

* Reconhecer o seu humano como agente e paciente de
transformagoes intencionais por ele produzidas no seu

ambiente.

* [dentificar as relagoes entre conhecimento cientifico e o
desenvolvimento tecnoldgico, considerando a
preservacdo da vida, as condi¢oes de vida e as

concepgoes de desenvolvimento sustentavel. (Brasil,

1999, V.III: 21)

[oSR

Podemos verificar que os contetidos interdisciplinares estdo relacionados
no¢do de desempenho. Nesse sentido, ressaltamos que a integragcdo proposta para a
Biologia estd mais relacionada com o desenvolvimento de atitudes do que com a
integracao pelas tecnologias. Afirmamos ainda, que as competéncias e habilidades para
essa disciplina apresentam uma visdo mais geral do ensino de Biologia, ao contrario da
Quimica, ja que nao refletem uma proposta especifica do ensino de Biologia.

Com relagao a disciplina Fisica, das quinze (15) competéncias e habilidades
apresentadas, doze (12) estdo associadas a no¢des de desempenho, identificadas pelos

verbos elaborar, conhecer, classificar, organizar, etc.
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* Elaborar sinteses ou esquemas estruturados dos
temas fisicos trabalhados.

* Conhecer fontes de informagoes e formas de obter
informacgoes relevantes, sabendo interpretar noticias

cientificas.

* C(lassificar, organizar, sistematizar. (Brasil, 1999, V.

111 29)

Trés (3) competéncias representam o conteudo disciplinar, relacionados a
verbos mais abertos (compreender), trés (3) representam conteiidos nao-especificos e
nove (9) representam contetdos interdisciplinares, sendo utilizados nesses dois tltimos

verbos mais fechados (conhecer, emitir/julgar). Eis alguns exemplos:

*  Compreender enunciados que envolvam codigos e
simbolos fisicos. Compreender manuais de instala¢do e
utilizagdo de aparelhos.

* Conhecer fontes de informagoes e formas de obter
informagoes relevantes, sabendo interpretar noticias

cientificas.

* Ser capaz de emitir juizos de valor em relagio a
situagoes sociais que envolvam aspectos fisicos e/ou
tecnologicos relevantes. (Brasil, 1999, V. III: 29)

Das competéncias e habilidades relacionadas a contetidos interdisciplinares,
podemos identificar que cinco (5) estdo associados as tecnologias e a contextualizagdo,
ndo estabelecendo uma relagdo tdo estreita entre integragdo e desenvolvimento de

desempenhos, como verificamos com a Quimica e a Biologia.

* Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo,
compreendendo a evolug¢do dos meios tecnologicos e sua
relacdo dindmica com a evolucdo do conhecimento

cientifico.
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* Compreender a Fisica presente no mundo vivencial e nos
equipamentos e procedimentos tecnologicos. Descobrir o

“como funciona” de aparelhos. (Brasil, 1999, V. III: 29)

Podemos afirmar também que a lista de competéncias ¢ habilidades para a
Fisica segue questdes gerais, de forma andloga a Biologia.

Quanto a disciplina Matematica, a lista expressa dezessete (17) competéncias e
habilidades ligadas a desempenho das dezenove (19) totais, a maioria delas pelo verbo
utilizar. Identificamos ainda trés (3) competéncias relacionadas a contetidos
interdisciplinares e contextualizados, e duas (2) competéncias relacionadas as

tecnologias, ambos relacionados com desempenhos. Vejamos alguns exemplos:

» Ler e interpretar textos de Matematica.

* Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na
interpretagdo e intervengdo no real.

» Utilizar adequadamente calculadoras e computador,

reconhecendo suas limitagoes e potencialidades.

* Utilizar adequadamente os recursos tecnologicos como

instrumentos de produgdo e de comunicagdo. (Brasil,

1999, V. 1II: 46)

Nao verificamos competéncias e habilidades associadas a contetidos
disciplinares especificos, sendo a maioria (16) delas referentes a contetidos gerais, isto
¢, competéncias que podem ser utilizadas por diferentes disciplinas pois ndo se utiliza
um conceito proprio que possa identifica-las. Sendo assim, as competéncias e
habilidades para a Matematica diferem-se bastante das outras disciplinas da area na
medida em que a maioria delas estdo relacionadas predominantemente a um saber-fazer
que pode ser medido e avaliado. Essa caracteristica da Matematica pode ser reflexo da
interpretacdo que os documentos oficiais realizam no sentido que a consideram uma
ferramenta para as outras disciplinas.

Como as competéncias e habilidades desenvolvidas no curriculo dos PCNEM
sd0 um dos pressupostos do ENEM verificamos quais aproximagdes ou divergéncias

existem entre esses dois documentos.
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Comparando-se os principios dos PCNEM com as questdes do ENEM
observamos inicialmente uma confluéncia de idéias e finalidades. Segundo o relatério
pedagogico do ENEM de 2001, o ENEM busca verificar como o conhecimento

construido em colaboragdo e pela integracao

pode ser efetivado pelo participante por meio da demonstra¢do de
sua autonomia de julgamento e de agdo, de atitudes, valores e
procedimentos diante de situagcoes-problema que se aproximem, o
mdximo possivel, das condigoes reais de convivio social e de trabalho

individual e coletivo. (Brasil, 2001: 14)

As questdes sdo formuladas como situagdes-problema, as quais, na maioria das
vezes, priorizam a contextualizacdo. Identificamos facilmente as questdes relativas a
cada disciplina da area de CNMT, o que nos mostra o quanto as questoes do ENEM
ainda sao bastante disciplinares e conteudistas. Para exemplificar, no caso da Quimica,
podemos citar questdes que tratam de calculos estequiométricos (questdo 7), influéncia
do pH e do equilibrio quimico (questdo 3, 25), da radioatividade (questdo 35), de
propriedades quimicas (questdo 21, 23), etc..

Verificamos que a integracdo ocorre ora por conta da estreita relacdo dos
conhecimentos quimicos e bioldgicos envolvendo, principalmente, o meio ambiente e
suas questoes de preservagdo exemplificadas pelas questdes 3, 10, 11, 22 e 25 (em
anexo). Ora promovida com relacdo aos processos industriais e de trabalho, como
podemos verificar nas questdes 7, 21 e 25 (em anexo) nos quais pede-se a intervengao
do leitor.

A integragdo com a Matemadtica parece que estd contemplada pela analise,
interpretagdo e utilizacdo de dados e graficos. Nao existe, portanto, uma integragao
maior entre as questdes de Quimica e as das outras disciplinas que compdem a nova
proposta curricular.

Dessa forma, verificamos que as questdoes do ENEM afastam-se da linha de
pensamento dos PCNEM, na medida em que promovem prioritariamente a
contextualizagdo dos contetidos disciplinares de cada disciplina. Ou seja, como o0s
PCNEM valorizam a interdisciplinaridade e a contextualizacdo com uma associagdo
dessas as tecnologias e na medida em que o ENEM tem por base os PCNEM, seria de se

esperar que as questdes promovessem a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. As
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questdes valorizam a solug¢do de problemas relacionados a agdo pratica, ao saber-fazer,
caracteristica cada vez mais exigida na sociedade contemporanea devido as mudancas
constantes nos processos de trabalho. Sendo assim, o ENEM estd mais associado a
concep¢do de competéncias, em como pode avaliar o desempenho do individuo na
resolugdo de problemas.

Podemos afirmar também que esses dois setores da reforma do ensino médio,
apesar de balizarem-se em aspectos comuns como a solug¢ao de problemas do ensino de
CTS e a contextualizagdo e interdisciplinaridade, possuem aspectos e finalidades
distintos devido aos diferentes processos de recontextualizacdo que sofreram. Um dos
pontos que podemos citar para essa diferenciacdo diz respeito as equipes distintas que
elaboraram esses dois setores, contextos e atores que influenciam de maneira diversa a
constru¢do dos documentos por possuirem diferentes interesses e finalidades no

contexto social.
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CONCLUSOES

Em virtude da anélise realizada, concluimos que os PCNEM tendem a nao

favorecer mudangas significativas na organizacao curricular do nivel médio de ensino.

Os documentos oficiais analisam a integragcdo e a descontextualizacdo de forma
neutra, como se a mudanga na organizagdo curricular fosse apenas uma questao técnica
e nao, social e politica. Nao consideram que uma nova maneira de organizar o curriculo
modifica as relagdes de poder e controle existentes no contexto social.

Além disso, condicionam a integragdo a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo, ¢ ndo ao fato de que ¢ necessario compreendermos as relacdes
presentes no contexto escolar e na sociedade como um todo. Dessa forma, ndo analisam
que o conhecimento escolar possui relagdes profundas com a estruturacio social, com a
idéia de que esse conhecimento escolar ¢ construido socialmente segundo seus
interesses e finalidades, como analisamos com Goodson, € ndo ¢ um produto natural e
neutro. Com isso, a concepcao de integracdo fica comprometida com o enfoque
epistemologico e psicolégico que a proposta assume, ndo contribuindo para o
questionamento do curriculo.

Defendemos que a integracdo do curriculo ndo depende somente da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo, garantidas e incentivadas pelo discurso
regulativo oficial. A integracdo depende também do engajamento da reflexdao e do
questionamento da pratica pedagogica, bem como das relacdes de poder e controle
presentes no contexto social, as quais, na maioria das vezes, sdo deixadas de lado pelas
politicas educacionais.

A concepcao de interdisciplinaridade do discurso oficial estd fortemente
associada as concepgdes da Filosofia do Sujeito, na qual a vontade do individuo
consegue superar as relacdes fortemente estabelecidas pela estrutura disciplinar. A
concepgdo de contextualizagdo recupera questdes dos movimentos progressivistas na
medida em que pode desenvolver as competéncias do individuo para a solu¢do de
problemas em determinados contextos. Nesse sentido, afirmamos que as bases do
discurso regulativo dos PCNEM sao interpretadas como recursos metodologicos e
psicologicos, perdendo seu potencial critico.

A utilizagdo da tecnologia assume a concepc¢do de contextualizagdo, ou seja, 0s
saberes disciplinares devem ser saberes uteis para a utilizagdo e aplicacdo do

conhecimento cientifico-tecnoldégico no mundo produtivo. Essa integragdo privilegia o
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conhecimento cientifico-tecnoldgico, o qual possui estreitas ligagdes com o paradigma
da produgao pos-fordista.

E necessario entendermos que o conhecimento cientifico-tecnolégico apresenta
grandes avangos porque esta fortemente associado ao desenvolvimento econdomico e
produtivo. Em outras palavras, ¢ devido as demandas do mercado econdmico e
produtivo que se investe cada vez mais no desenvolvimento de determinado
conhecimento cientifico-tecnologico, ja que este atende aos interesses e finalidades
sociais do modo de producio pés-fordista e da sociedade contemporinea. E por
intermédio da aplicacdo desse conhecimento a situagdes-problema, obtendo resultados
com maior éxito e rapidez, que se legitima e se perpetua tais politicas econdmicas e
produtivas. Concordamos com Bernstein (1996) que esta ocorrendo a transformacao do
conhecimento em mercadoria, em moeda de troca das relacdes sociais de producdo. O
conhecimento mais valido, no caso o conhecimento cientifico-tecnolégico, ¢ aquele
considerado indispenséavel para o mercado e a produgao.

Entretanto, os pressupostos dessa contextualizagdo e integracao via tecnologias
ndo sdo discutidos ou questionados nos documentos. Nao se discute a forma como as
tecnologias estdo sendo apropriadas e inseridas no contexto educacional. Existe também
uma visao acritica da tecnologia como uma ferramenta extremamente nova, barata e
acessivel a todos, desvinculada de fatores importantes para a sua implantagdo.
Concordamos com Frigotto (1995) no sentido de que as tecnologias trazem consigo
novas formas de controlar o conhecimento construido pelas novas formas de produgao,
estabelecem assim novas relagcdes de poder e controle na sociedade.

Também ndo existe um questionamento sobre as mudancas tecnologicas, o que
leva os documentos oficiais a estabelecerem uma relagdo estreita entre trabalho,
tecnologias e conhecimento, como se essas relagdes fossem naturais e neutras,
dissociadas das relagdes sociais. Acaba por existir uma supervalorizagdo das
tecnologias, na medida em que adquirem a fun¢do de formar individuos mais
capacitados e flexiveis para as novas exigéncias do “trabalho” e da “vida” (Bernstein,
1996).

Pode-se perceber, pelo discurso dos PCNEM, a tentativa de dissociacdo dessa
relagdo entre a tecnologia e a ciéncia, uma vez que se argumenta que a tecnologia ¢
comum e natural a qualquer area do conhecimento, elegendo-a, para isso, como
principio integrador das disciplinas e das areas e, associando as tecnologias as trés areas

definidas pelo documento (Linguagens e Cddigos, Ciéncias Humanas, e Ciéncias da
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Natureza e da Matematica). A despeito disso, verificamos que acontece um
fortalecimento das relagdes entre ciéncia e tecnologia por intermédio da apresentagdo
diferenciada da concepgdo de tecnologias para cada disciplina, o que favorece uma
maior valorizacdo e referéncia de determinado tipo de conhecimento.

Dessa forma, afirmamos que as concepgdes e os principios das teorias
curriculares, que estdo presentes no discurso oficial dos PCNEM, foram
recontextualizadas para atender as demandas do mercado e dos novos modelos de
producdo pos-fordista na sociedade contemporanea.

Nesse sentido, por exemplo, a concepcao de tecnologia presente no ensino de
ciéncias por intermédio do ensino de CTS, o qual defende uma educacao de perspectiva
construtivista baseada na solugdo de problemas, foi apropriada e associada a concepgao
de tecnologia que estd influenciando e sendo influenciada pelos novos paradigmas do
contexto de producdo e de trabalho (paradigmas pds-fordistas). Portanto, o discurso da
tecnologia no ensino de ciéncias dos PCNEM tem por objetivo final a adequacao deste
ao mercado de trabalho de uma forma mais rapida e flexivel.

Identificamos também na andlise da 4area que a integragdo estd mais
relacionada as competéncias do “saber-fazer”, do conhecimento pratico aplicado, e de
suas habilidades do que com as tecnologias e a interdisciplinaridade. De forma
semelhante, a prova do ENEM prioriza questdes disciplinares contextualizadas visando
a solugdo de um problema. Afirmamos que existe uma valoriza¢do dos saberes praticos
porque estdo associados a ldgica do mercado de trabalho.

Sendo assim, a integragdo proposta fica comprometida, na medida que o
conhecimento escolar ¢ fragmentado ainda mais pela sua associacdo ao conhecimento
cientifico-tecnolédgico atualizado e, ¢ condicionado ndo s6 pelas estruturas disciplinares,
as quais funcionam como uma estrutura de agdo e controle escolar, mas também pelas
competéncias e habilidades necessarias aos processos de trabalho e de produgao.

Defendemos que as concepg¢des de competéncias e habilidades apresentadas
como bases da elaboragdo do ENEM merecem pesquisas mais detalhadas. Outra
questdo, de grande relevancia, esta relacionada a implementacdo dessa proposta nas
escolas, a0 que Goodson denomina de curriculo em acdo, por exemplo, como a
organizacdo dos conhecimentos quimicos estdo sendo modificados, as formas de
integracdo com os demais conhecimentos, as dificuldades apresentadas, as mudancas
provocadas no contexto escolar, verificando suas possibilidades e limitacdes num

contexto pratico. Além disso, como o discurso oficial dos PCNEM estao influenciando
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a recontextualizacdo dos discursos no contexto ndo-oficial, por exemplo, como os livros
didaticos estdo sendo influenciados pelas propostas oficiais € como esses irdo
influenciar o curriculo em agao.

Apontamos ainda a necessidade de investigar os pardmetros em ac¢do, os quais
estdo em fase final de elaboragdo, na medida em que irdo constituir um discurso oficial
que poderd influenciar e determinar as praticas escolares mais efetivamente do que os

proprios PCNEM.
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ANEXOS

PROVA DO ENEM DE 2001
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