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RESUMO

A presente pesquisa se insere na area de Pesquisa em Ensino de Fisica, mais
especificamente no campo das Politicas Curriculares para o Ensino de Fisica.
Trata-se de uma pesquisa documental de abordagem qualitativa, cujo objeto de
investigagdo é o curriculo prescrito. O material empirico analisado foram as
orientagdes curriculares para o ensino de Fisica presente em dois documentos: os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular em que buscou-se analisar as concepgdes de curriculo presentes nestes
dois documentos selecionados. Inicialmente foram identificadas possiveis
concepgodes de curriculo a partir da teoria curricular, elaborada com base em Lopes
e Macedo (2011) e Silva (2007), para relacionar com as concepgodes identificadas no
material empirico. Assim, se fez uma experimentacdo conceitual, usando as
concepgdes de curriculo, ndo para discutir o documento como um todo, mas partes
do seu texto, que dao indicativos de aproximacdo com as concepgodes de curriculo,
elencadas pela literatura especializada. A partir da analise foi possivel perceber que
nos dois documentos as concepgdes de curriculo ndo sdo homogéneas, todavia ha
algumas predominancias nas concepgdes de curriculo que permeiam as orientagbes
para o Ensino de Fisica relativas a cada documento.
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1 INTRODUGCAO

A presente pesquisa foi desenvolvida como Trabalho de Conclusédo de Curso
da Licenciatura em Ciéncias da Natureza com Habilitagdo em Fisica, e se insere na
area de Pesquisa em Ensino de Fisica. Dentro desta area, os estudos realizados
foram no campo das Politicas Curriculares para o Ensino de Fisica. Tem-se como
objetivo geral analisar as concepgdes de curriculo presentes nas orientagdes
referentes ao ensino de Fisica nos Parametros Curriculares Nacionais e na Base
Nacional Comum Curricular. A partir da literatura especializada sobre as teorias de
curriculo e seu contexto histérico, foram identificadas diferentes concepcgbes de
curriculo, resultantes das opgdes tomadas no momento de dizer a que se refere o
conceito de curriculo. Segundo Sacristan (2007) ndo se entenderia concepgao

alguma de curriculo sem apelar para os contextos nos quais se elaboraram.

Lopes e Macedo (2011) afirmam que nos guias curriculares propostos pelas
redes de ensino, curriculo tem significado, em geral, grade curricular, com disciplinas
e cargas horarias, conjunto de ementas, programas de disciplinas e planos de
ensino dos professores. Nesse sentido, o curriculo é entendido como o resultado de
uma selecdo de conhecimentos e saberes, que define quais devem ser
selecionados. As teorias de curriculo vao além e buscam justificar por que alguns

conhecimentos e saberes sdo escolhidos em detrimento de outros.

Mozena e Ostermann (2016) referem-se ao curriculo escolar como uma
construgcao social, cultural e historica, sendo um instrumento de poder que ganha
diferentes sentidos ao longo do tempo, integrando um vasto campo de disputas com
contradicbes e controvérsias, observando que entender esse processo e participar
de sua construgédo € um dever de todos, principalmente para quem trabalha e reflete

sobre a educacao.

No Brasil a discussdo é bastante recente ao que se refere as teorias e
propostas curriculares, mas a pesquisa em ensino de Fisica esta distante dessa

discussao devido a pouca tradicdo em estudos sobre politicas publicas para a area.
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De acordo com Artigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)
todos os niveis da Educagao Basica devem ter uma base nacional comum, que deve
ser completada em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por
suas especificidades, respeitando as caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos estudantes. No debate sobre as tentativas de formular
um curriculo comum para a educagao basica, Lopes (2018) afirma que o seu
conteudo se reduz a um conhecimento comum e € preciso problematizar a propria

nogao de curriculo comum.

7

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagao Basica. Apesar de ser apenas uma base para se fazer e
pensar o curriculo escolar, Mozena e Ostermann (2016) afirmam que a BNCC tem
sido apresentada como reguladora da educagdo basica com a promessa de
melhorar a qualidade do ensino, considerado falido no pais, mas as condigdes
politicas para sua concretizacdo tém o intuito de transformar a BNCC num
instrumento técnico e de padronizacdo, preservando as tradicbes escolares e

mercadoldgicas.

O Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foi o documento norteador do
curriculo escolar para a educagao basica antecessor a BNCC, o qual supunha o
ensino de Fisica voltado para a formacgcao de um cidadao contemporaneo, atuante e
solidario, com instrumentos para compreender, intervir e participar na realidade em
que vive. Mas, no ensino de Fisica tem-se realizado frequentemente a apresentacao
de conceitos, leis e férmulas, de forma desarticulada, distanciados do mundo vivido
pelos estudantes e professores, ficando vazia de significado e sentido para os
envolvidos. Para Mozena e Ostermann (2016) a descontextualizagédo e o foco em
avaliagbes e exercicios no ensino de Fisica tem muita forca até mesmo entre
professores universitarios e pesquisadores, enfatizando uma suposta neutralidade

dos conteudos, na instrumentagao e no formalismo, assim reforcando a ideia de que
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basta saber Fisica para ensina-la.

A BNCC nao é o curriculo escolar, assim como o PCN também n&o foi, mas
sao as orientacdes para sua elaboracdo e devem se referir ao tipo de ser humano
que pretendem formar, levando em conta as desigualdades existentes no Brasil, e
ainda qual conhecimento deve ser ensinado. Ha muito mais conhecimento no mundo
do que aquilo que pode ser ensinado nas escolas, a escolha de qual conhecimento
entra nos curriculos é derivada de uma decisdao politica, favorecendo ou
prejudicando alguns, no caso do Brasil essas decisbes vém sendo tomadas em
detrimento das questdes sociais, da formacao critica, da cidadania e do direito que
dizem estar defendendo (OLIVEIRA, 2018).

Com o intuito de ampliar as discussoes para as questdes curriculares e sobre
politicas publicas no ensino de Fisica, este trabalho tem como problema de
pesquisa: quais as concepg¢des de curriculo que permeiam os Parametros
Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular no que se refere ao

ensino de Fisica?

Diante disso definiu-se o0s seguintes objetivos norteadores da pesquisa:

Objetivo geral:

Analisar as concepgdes de curriculo presentes nas orientagdes referentes ao
ensino de Fisica nos Parametros Curriculares Nacionais e na Base Nacional Comum

Curricular.

Objetivos especificos:

1. Identificar as diferentes concepgbes de curriculo a partir da literatura
especializada;

2. Relacionar as teorias de curriculo com as concepgbes presentes nas
orientagdes para o ensino de Fisica na Parametros Curriculares Nacionais e a
Base Nacional Comum Curricular;

3. Comparar as concepgdes de curriculo nos dois documentos selecionados,

buscando identificar as semelhangas, continuidades e mudancas.
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Para estruturar o presente trabalho, inicialmente € desenvolvida a
fundamentacéao tedrica, trazendo os autores da literatura especializada, que dao o
embasamento necessario ao desenvolvimento da pesquisa, sendo dividida nas
seguintes segbes: a) “Curriculo: Sele¢do e Organizagdo do que Vale a Pena
Ensinar”, nela é apresentado o surgimento dos estudos curriculares e das teorias de
curriculo; b) “Um s6 Conceito ou Diversas Concepg¢bes de Curriculo?”, aponta as
diferentes concepgdes de curriculo, a partir do seu contexto; c) “Curriculo Minimo ou
Curriculo Comum?”, foca no papel dos documentos norteadores dos curriculos; d)
“Politicas Curriculares: PCN e BNCC”, traz as diferentes dimensdes do curriculo
escolar e apresenta uma revisao de literatura do PCN e da BNCC, os quais sédo os

documentos selecionados para a andlise nesta pesquisa.

Apds a fundamentagado tedrica, detalhamos a metodologia adotada para o
desenvolvimento da pesquisa, classificada de acordo com a sua natureza e métodos
empregados. Apresenta o material empirico analisado e como se deu a coleta de
dados e documentagdo do material analisado. O trabalho segue com a etapa de
discussao das analises e dos resultados obtidos, na qual sdo apresentadas as
concepgdes de curriculo identificadas em cada documento individualmente, e um
item de comparativo entre estes. E por fim, as consideragdes finais da pesquisa,
com o apontamento de possiveis sequéncias para este trabalho também sao

apresentados.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Este capitulo destina-se a fundamentagcdo tedrica a partir da literatura
especializada, e para melhor organizagao do trabalho, foi dividido em quatro segoes.
Sao estas: “Curriculo: Selegao e Organizagao do que Vale a Pena Ensinar”; “Um So6
Conceito ou Diversas Concepcodes de Curriculo?”; “O Curriculo Minimo ou Curriculo

Comum?”; “Politicas Curriculares: PCN e BNCC”.

2.1 Curriculo: Seleg¢ao e Organizagao do que Vale a Pena Ensinar

Os estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito diversas e
varias definicbes permeiam o que tem sido denominado curriculo no cotidiano das
escolas. Mas, de acordo com Lopes e Macedo (2011, p. 19), ha um aspecto comum
a tudo isso que tem sido chamado de curriculo: a ideia de organizagao, prévia ou
nao, de experiéncias/situa¢cdes de aprendizagem realizada por docentes/redes de

ensino de forma a levar a cabo um processo educativo, abrangendo:

dos guias curriculares propostos pela rede de ensino aquilo que acontece em
sala de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade curricular com
disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de ementas e os
programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos professores,
as experiéncias propostas e vividas pelos alunos (LOPES; MACEDO, 2011,
p.19).

Sob tal “definicdo”, no entanto, se esconde uma série de outras questdes, que
vém sendo objeto de disputa entre as teorias curriculares. Lopes e Macedo (2011, p.14)
observam que “a questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do
curriculo € a de saber qual o conhecimento deve ser ensinado”. Para responder essa
questao, as diferentes teorias podem recorrer a discussdes sobre a natureza humana,
sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da cultura e
da sociedade, diferenciando-se, inclusive pelas diferentes énfases que dao a esses

elementos.

7

Uma questdo fundamental para qualquer teoria de curriculo € saber qual o

conhecimento ou saber é considerado importante, valido ou ainda essencial que o faz
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merecer ser considerado parte do curriculo. Lopes e Macedo (2011) afirmam que as
teorias do curriculo estdo envolvidas, explicita ou implicitamente, em desenvolver
critérios de selecdo que justifiquem a resposta, que dardo a essa questdo. Nesse
sentido, o curriculo é sempre o resultado de uma sele¢cdo de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes, selecionando aquela parte que vai constituir

precisamente, o curriculo.

Mas, conforme observa Silva (2007), um curriculo modifica as pessoas que o
seguirdo, portanto a questdo anterior nunca estd separada de outras importantes
perguntas como: o que eles ou elas devem ser? O que eles ou elas devem se tornar?
Silva (2007, p.15) afirma que:

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas
em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade.

Portanto, pode-se dizer que além de uma questado de conhecimento, o curriculo
€ também uma questdo de identidade. E & sobre essa questdo, pois, que se

concentram também as teorias do curriculo.

Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade?
Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educagdo? Sera a
pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educagao?
Sera a pessoa mais ajustada aos ideais de cidadania do moderno/estado-nag¢ao?
Sera a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada
nas teorias educacionais criticas? A cada um desses “modelos” de ser humano
correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo (SILVA, 2007,

p.15).

Assim, pode-se dizer que, para Silva (2007), o curriculo é também uma questao
de poder, pois selecionar, privilegiar um tipo de conhecimento, destacar, entre as
multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal, s&o
operagdes de poder. Nesse sentido, as teorias de curriculo ndo podem deixar de estar
envolvidas nessas questdes e nao estdo situadas num campo “puramente”

epistemologico, de competigao entre “puras” teorias” (SILVA, 2007, p. 16).
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As teorias de curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de garantir o
consenso, de obter hegemonia, situadas num campo epistemologico social. E é
precisamente a questdao do poder que vai separar as teorias tradicionais das teorias
criticas e pos-criticas do curriculo. O quadro 1 resume o0s conceitos que as grandes

categorias de teoria curricular enfatizam, divididas em trés: tradicionais, criticas e

pos-criticas.

Quadro 1 — Conceitos enfatizados por cada teoria do curriculo

TEORIAS TRADICIONAIS

TEORIAS CRITICAS

TEORIAS POS-CRITICAS

Ensino

Ideologia

Identidade, alteridade, diferenga

Aprendizagem

Reprodugao cultural e social

Subjetividade

Avaliagao Poder Significagéo e discurso
Metodologia Classe social Saber-poder
Didatica Capitalismo Representacao
Organizagao Relacbes sociais de produgao Cultura

Planejamento Conscientizacao Género, raga, etnia,
sexualidade
Eficiéncia Emancipacéo e libertagao Multiculturalismo
Objetivos Curriculo oculto

Resisténcia

Fonte: Elaborado a partir de Silva (2007, p.17).

As teorias tradicionais, de acordo com o quadro 1, estdo concentradas em
questdes mais técnicas. Silva (2007) afirma que as teorias tradicionais, acabam
aceitando os conhecimentos ou saberes como dominantes e inquestionaveis a serem
transmitidos, preocupando-se com as questdes de organizacdo. Enquanto as teorias
criticas e pos-criticas estdo preocupadas com as conexdes entre saber, identidade e

poder.

Além disso, observa que as teorias tradicionais pretendem ser teorias neutras,
cientificas, desinteressadas, em contraste com as teorias criticas e poés-criticas, que
argumentam que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou desinteressada, mas que est3,

inevitavelmente, implicada em relagdes de poder, submetendo-se a um constante
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questionamento: “Por que esse conhecimento e ndo o outro? Quais interesses fazem
com que esse conhecimento e n&o o outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um

determinado tipo de identidade ou subjetividade e ndo o outro?” (SILVA, 2007, p. 16).

2.1.1 Nascem os Estudos Sobre Curriculo: As Teorias Tradicionais

Talvez hoje seja Obvio afirmar que o ensino precisa ser planejado e que esse
planejamento envolve a selecdo de determinadas atividades, experiéncias ou
conteudos e sua organizagdo ao longo do tempo. Mas, ao longo da histéria isso nem
sempre foi uma preocupacao, na segunda metade do século XIX, por exemplo,
aceitava-se com muita tranquilidade que as disciplinas tinham conteudos proprios e que
suas especificidades ditavam sua utilidade para o desenvolvimento de certas

faculdades mentais.

Lopes e Macedo (2011) afirmam que apenas na virada dos anos 1900, com o
inicio da industrializacdo americana, e nos anos 1920, com o movimento da Escola
Nova no Brasil, a concepgdo de que era preciso decidir sobre o que ensinar ganha

forca, dando inicio aos estudos curriculares.

Num momento marcado pelas demandas da industrializagdo, a escola ganha
novas responsabilidades: ela precisa voltar-se para a resolugéo dos problemas
sociais gerados pelas mudancgas econdmicas da sociedade. Independentemente
de corresponder ou nao a campos instituidos do saber, os conteldos aprendidos
ou as experiéncias vividas na escola precisam ser uteis (LOPES; MACEDO,
2011, p. 21).

Nesse sentido, a escola e o curriculo sdo importantes instrumentos de controle
social. Para Silva (2007), quando Bobbitt, em 1918, escreve The curriculum, livro que
considera como o marco no estabelecimento do curriculo como um campo
especializado de estudos, € um momento crucial da histéria da educacédo
estadunidense, no qual “diferentes forgas econémicas, politicas e culturais procuravam
moldar os objetivos e as formas da educagdo de massas de acordo com suas

diferentes e particulares visdes” (SILVA, 2007, p. 22).
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Segundo Lopes e Macedo (2011), Bobbitt defende um curriculo cuja fungao é
preparar o aluno para a vida adulta economicamente ativa, a partir de dois conjuntos de
atividades que devem ser igualmente consideradas pela escola, o curriculo direto e as
experiéncias indiretas. O formulador do curriculo deve, entdo, determinar as grandes
areas da atividade humana e subdividi-las em atividades menores, que sao os objetivos
do curso (LOPES; MACEDO, 2011, p. 22).

Para Silva (2007), Bobbitt propunha que a escola funcionasse da mesma forma
que qualquer outra empresa comercial ou industrial, queria que o sistema educacional
fosse capaz de especificar precisamente que resultados pretendia obter, que pudesse
estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de mensuragdo que
permitissem saber com precisdo se eles foram realmente alcancados. Seu modelo
estava voltado para a economia e o sistema educacional deveria ser tao eficiente
quanto qualquer outra empresa e na sua proposta a educagao deveria funcionar de
acordo com os principios da administracéo cientifica propostos por Frederick Taylor.

A orientagdo dada por Bobbit iria constituir uma das vertentes dominantes na
educacao estadunidense no restante do século XX. Mas ela iria concorrer com
vertentes consideradas mais progressistas, como a liderada por John Dewey,

que estava mais preocupado com a construgdo da democracia que com o
funcionamento da economia (SILVA, 2007, p. 23).

Silva (2007) também afirma que Dewey considerava importante incluir no
planejamento curricular, os interesses e as experiéncias das criangas e dos jovens,
entendendo que a educagao nao era tanto uma preparacao para a vida adulta, como
um local de vivéncia e pratica direta de principios democraticos. O foco central esta na
resolugdo de problemas sociais. O ambiente escolar é organizado de modo a que a
criangca se depare com uma série de problemas, também presentes na sociedade,
criando oportunidade para ela agir de forma democratica e cooperativa.

O curriculo compreende trés nucleos: as ocupagdes sociais, os estudos naturais
e a lingua. Os conteudos — assuntos que se relacionam a problemas de saude,
cidadania e meios de comunicacdo — deixam de ser o foco da formulacdo

curricular, tornando-se uma fonte através da qual os alunos podem resolver os
problemas que o social lhes coloca (LOPES; MACEDO, 2011, p.24).
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Mas, a influéncia de Dewey, entretanto, nao iria refletir da mesma maneira que a
de Bobbitt na formagdo do curriculo como campo de estudo. Segundo Silva (2007) a
atracao e influéncia de Bobbitt deve-se principalmente ao fato de que sua proposta
parecia permitir a educacao tornar-se cientifica. Tudo que era preciso fazer era
pesquisar e mapear quais eram as habilidades necessarias para as diversas
ocupacgdes da vida adulta. Com esse mapeamento era possivel organizar um curriculo

que permitisse sua aprendizagem.

Nessa perspectiva a questdo do curriculo se transforma numa questdo de
organizagdo, uma atividade mecénica, apenas burocratica, se resume a uma questao
de desenvolvimento, a uma questao técnica. Silva (2007) afirma que o modelo de
curriculo de Bobbitt iria encontrar sua consolidagao definitiva num livro de Ralph Tyler,
em 1949. No qual os estudos sobre curriculo se tornam decididamente estabelecidos

em torno da ideia de organizagao e desenvolvimento.

Para Lopes e Macedo (2011), o modelo de Tyler € um procedimento linear e
administrativo em quatro etapas: definicdo dos objetivos de ensino; selecéo e criagao
de experiéncias de aprendizagem apropriadas; organizagdo dessas experiéncias de
modo a garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e a avaliagao do curriculo. De
acordo com Silva (2007), Tyler expande o modelo de Bobbitt, ao incluir a psicologia e
as disciplinas académicas, que nao eram contempladas. Tyler ainda insiste na
afirmacdo de que os objetivos devem ser claramente definidos e estabelecidos,

formulados em termos de comportamento explicito.

Segundo Lopes e Macedo (2011), ha alguns elementos comuns a essas trés
tradicbes do campo do curriculo, pois tanto os modelos mais tecnocraticos, como os de
Bobbitt e Tyler, quanto o modelo mais progressista de Dewey, o curriculo é visto como
um planejamento das atividades da escola realizado segundo critérios objetivos e
cientificos. Nesse sentido as teorias curriculares, ndo estavam ocupadas em fazer
qualquer tipo de questionamento mais radical relativamente aos arranjos educacionais
existentes, as formas dominantes de conhecimento ou, de modo mais geral, a forma

social dominante.
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2.1.2 Onde a Critica Comeca

As teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversao nos fundamentos
das teorias tradicionais, comegcam por colocar em questdo precisamente os
pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais, sido teorias de

desconfianca, questionamento e transformacgao radical.

Para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o
curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam compreender o que o curriculo faz.
Louis Althusser em seu ensaio, A ideologia e os aparelhos ideologicos de Estado, iria
fornecer as bases para as criticas marxistas da educagéao que se seguiram. Segundo
Silva (2007), nesse ensaio Althusser iria fazer a importante conexao entre educacéo e
ideologia que seria central as subsequentes teorizagdes criticas da educagao e do

curriculo baseadas na analise marxista da sociedade.

Silva (2007) aponta que a permanéncia da sociedade capitalista depende da
reproducdo de seus componentes propriamente econémicos e da reproducao de seus
componentes ideoldgicos. A ideologia € constituida por aquelas crencas que levam a
aceitar as estruturas sociais existentes como boas e desejaveis. A produgdo e a
disseminagao dessa ideologia s&o feitas pelos aparelhos ideoldgicos de Estado, entre
0S quais esta a escola, pois esta atinge praticamente toda a populagdo por um periodo

prolongado de tempo.

A escola atua ideologicamente e para Silva (2007) é através de seu curriculo, de
forma discriminatodria, inclinando as pessoas das classes subordinadas a submissédo e a
obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes aprendem a comandar e a
controlar. Portanto, "a escola contribui para a reproducao da sociedade capitalista ao
transmitir, através de materiais escolares, as crengas que fazem ver os arranjos sociais

existentes como bons e desejaveis” (SILVA, 2007, p.32).

Silva (2007) ainda aponta que a critica da escola capitalista nao ficaria limitada a

analise marxista, os socidlogos “Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron iriam
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desenvolver uma critica da educagdao que, embora centrada no conceito de

‘reprodugao”, afastava-se da analise marxista em varios aspectos” (SILVA, 2007, p. 33).

Para Silva (2007) Bourdieu e Passeron véem, entretanto, o funcionamento da
escola e da cultura através de metaforas econdbmicas. A escola ndo atua pela
inculcagdo da cultura dominante as criangas e jovens das classes dominadas, mas ao

contrario, por um mecanismo de exclusao.

O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se expressa na
linguagem dominante, ele é transmitido através do cédigo cultural dominante. As
criangas das classes dominantes podem facilmente compreender esse cédigo,
pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo, nesse codigo,
Esse cddigo é natural para elas. Elas se sentem a vontade no clima cultural e
afetivo construido por esse cédigo. E o seu ambiente nativo. Em contraste, para
as criangas e jovens das classes dominadas, esse codigo € simplesmente
indecifravel. Eles ndo sabem do que se trata. Esse cddigo funciona como uma
linguagem estrangeira: € incompreensivel. A vivéncia familiar das criangas e
jovens das classes dominadas ndo os acostumou a esse cdédigo, que lhes
aparece como algo estranho e alheio (SILVA, 2007, p. 35).

Nesse sentido, para Lopes e Macedo (2011) existe uma diferenciacéo
reproduzida pelo curriculo, pois a sua elaboracdo é entendida como processo social
derivado de uma sociedade dividida em classes, e acaba se tornando um espacgo de
reprodugdo simbdlica e material. Surgem entdo, na agenda dos estudos curriculares,
questdes referentes as culturas legitimadas e nao legitimadas e quem as define como
essenciais. Assim abre-se uma nova tradicdo nesses estudos, entendendo que o
curriculo nao forma apenas os estudantes, mas também o préprio conhecimento, no
momento em que seleciona, de forma interessada, aquilo que sera o objeto da

escolarizagao.

Em 1979, Michael Apple publica I/deologia e curriculo, que segundo Lopes e
Macedo (2011) é nele que as analises reprodutivistas passam a tratar especificamente
do curriculo com enorme popularidade na area.

Nesse periodo o Brasil estava no processo de abertura politica, depois de 15
anos de ditadura militar, na qual o campo educacional foi marcado pela valorizagdo do

tecnicismo, e o curriculo por abordagens derivadas da racionalidade tyleriana. “A
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redemocratizagdo trazia novos governos estaduais e reincorporava perspectivas

marxistas aos discursos educacionais” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 31).

No movimento de ampliar a nogao de reproduc¢ao, de modo que ela dé conta, de
questdes culturais, Apple langa mao de dois conceitos fundamentais, e articulados, da
teoria marxista: hegemonia e ideologia. A hegemonia refere-se a um conjunto
organizado e dominante de sentidos que sao vividos pelos sujeitos como uma espécie
de senso comum. ldeologia pode ser resumida como uma espécie de falsa consciéncia
que obriga toda a sociedade a enxergar o mundo sob a oOptica de um grupo

determinado ou sob a dptica das classes dominantes.

Ao dar énfase ao conceito de hegemonia, Apple chama atengao para o fato de
que a reproducgdo social ndo é um processo tranquilo e garantido. As pessoas
precisam ser convencidas da desejabilidade e legitimidade dos arranjos sociais

existentes (SILVA, 2007, p. 49).

A partir desses conceitos, para Lopes e Macedo (2011, p. 31), as preocupagdes
de Apple podem ser reescritas: “como o0s curriculos escolares (re)criam hegemonia
ideoldgica de determinados grupos dentro da sociedade”. Para Lopes e Macedo (2011,
p. 32), Apple defende que subjaz ao curriculo formal, e ao que acontece na escola, ha
um curriculo oculto, em que se escondem as relagbes de poder que estao na base das
supostas escolhas curriculares sejam elas em relagdo ao conhecimento, ou aos
procedimentos que cotidianamente sao reforcados pelas agdes curriculares, “pode-se
dizer que ha um curriculo oculto a todo curriculo organizado segundo os moldes

sistémicos das perspectivas técnicas”.

7

Silva (2007) afirma que o curriculo oculto é constituido por todos aqueles
aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes. Ele expressa
uma operagdao fundamental da anadlise socioldgica, que consiste em descrever os
processos sociais que moldam a subjetividade humana. Esse conceito cumpriu um
papel importante no desenvolvimento de uma perspectiva critica sobre o curriculo, mas

o conceito ficou desgastado.
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2.1.3 O Que Acontece nas Escolas

Nao sao apenas as perspectivas marxistas e das teorias da reproducdo que
criticam as abordagens técnicas de curriculo. Ha fragilidades nas abordagens técnicas,

pois elas ndo conseguem dar conta da realidade vivida nas escolas.

A implementacédo dos curriculos continua a ser um problema para o qual essas
abordagens nao fornecem solugao. Para Lopes e Macedo (2011), crescem assim, as
criticas ao conceito restrito de curriculo como a prescricao do que deveria ser ensinado,

ou de comportamentos esperados dos alunos.

Tedricos de matriz fenomenoldgica argumentam em favor de um curriculo aberto
a experiéncia dos sujeitos e defendem uma definicdo de curriculo para além do
saber socialmente prescrito a ser dominado pelos estudantes. Propéem que a
ideia de um documento preestabelecido seja substituida por uma concepgéo que
englobe atividades capazes de permitir ao aluno compreender seu proprio
mundo-da-vida (LOPES; MACEDO, 2011, p.34).

Paulo Freire constréi uma teoria eclética para a qual muito colaboram a
fenomenologia e o existencialismo. Em seu livro, Pedagogia do oprimido, “propde uma
pedagogia baseada no didlogo e, nesse sentido, vai além da analise das formas de
funcionamento da ideologia e da hegemonia, defendendo a possibilidade de a
educacéo se contrapor a reproducao” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 34).

Nesse sentido, apresenta uma alternativa as concepgdes técnicas do curriculo,
propondo procedimentos para a elaboragao curricular capazes de tentar integrar o
mundo dos sujeitos as decisdes curriculares (LOPES; MACEDO, 2011, p. 35).

No campo da teoria curricular em ambito internacional, o conceito de currere,
proposto por Willian Pinar em 1975, para Lopes e Macedo (2011) é a mais relevante
contribuicdo da fenomenologia para a ampliagdo do conceito de curriculo, que é
compreendido como “uma conversa complicada de cada individuo com o mundo e
consigo mesmo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 35). Nesse sentido, para descrever o

curriculo, é preciso falar do formal, do oculto e do vivido. A proposta de Freire, no
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sentido de pensar o curriculo para além das distingdes entre esses niveis, ndo se trata

apenas de integra-los, mas sim pensar sem eles.

2.1.4 As Teorias Pos-Criticas

Tornou-se muito comum destacar a diversidade das formas culturais do mundo
contemporaneo, concordando com Silva (2007, p. 85) quando diz que, ao mesmo
tempo em que, “se tornam visiveis manifestagdes e expressdes culturais de grupos
dominados, observa-se o predominio de formas culturais produzidas e veiculadas pelos
meios de comunicagdo de massa”. E nesse contexto que as conexdes entre curriculo e
multiculturalismo devem ser analisadas. Na perspectiva multiculturalista critica, nao
existe nenhuma posigao privilegiada, que possa definir certos valores ou instituicoes
como universais. Silva (2007) afirma que ao ampliar o que conta como conhecimento,

aumentou a compreensao sobre as bases sociais e epistemoldgicas.

A tradicao critica inicial chamou nossa atengao para as determinagdes de classe
do curriculo. O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade em
matéria de educacgdo e curriculo é fungdo de outras dinamicas, como as de
género, raga e sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas a
dindmica de classe (SILVA, 2007, p. 90).

Nesse sentido, entende-se que a igualdade n&o pode ser obtida simplesmente
através da igualdade de acesso ao curriculo hegemonico, mas sim de uma mudanga no
curriculo existente, para refletir as formas pelas quais a diferenca é produzida. A
crescente visibilidade do movimento feminista fez com que fosse concedida a
importancia das questdes de género na produgao da desigualdade social. Na critica do
curriculo, segundo Silva (2007), as analises feministas mais recentes enfatizam que o
mundo social esta feito de acordo com os interesses e as formas masculinas de

pensamento e conhecimento.

Um curriculo é, entre outras coisas, um artefato de género: um artefato que ao
mesmo tempo, corporifica e produz relagbes de género. Uma perspectiva critica
de curriculo que deixasse de examinar essa dimensao de curriculo constituiria
uma perspectiva bastante parcial e limitada desse artefato que é o curriculo
(SILVA, 2007, p. 97).
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Assim, mesmo nao estando centrada em questdes curriculares, a pedagogia
feminista deve servir de inspiragao para uma perspectiva curricular preocupada com as

questdes de género.

As teorias criticas focalizadas na dindmica da raca e da etnia, inicialmente se
concentraram em questdes de acesso a educacao e ao curriculo. Silva (2007) afirma
que se constituiu em analisar os fatores que levam ao fracasso escolar dos grupos
étnicos e raciais considerados minoritarios. E, muitas vezes, deixavam de questionar o
tipo do conhecimento que estava no centro do curriculo que era oferecido aqueles

grupos, nesse sentido ndo havia nada de errado com o curriculo, propriamente dito.

Foi apenas a partir de uma segunda fase, surgida sobretudo a partir das analises
pos-estruturalistas e dos Estudos Culturais, que o préprio curriculo passou a ser
problematizado como sendo racialmente enviesado. E também nas analises mais
recentes que os proprios conceitos de “raga” e “etnia” se tornam crescentemente
problematizados (SILVA, 2007, p. 99).

Portanto, um curriculo critico, baseado nas teorias sociais que questionam a
construgao social da raga e da etnia, evitaria tratar de forma simplista a questao do
racismo. Para Silva (2007) o racismo nao pode ser reduzido a atitudes individuais, faz
parte de uma matriz de estruturas institucionais e discursivas. O que nao significa
ignorar sua dindmica psiquica, mas entender a atitude racista como uma “complexa
dindmica de subjetividade que inclui contradigdes, medos, ansiedades, resisténcias e
cisées” (SILVA, 2007, p. 103). O que um curriculo critico deveria evitar, para Silva
(2007), seria uma abordagem essencialista da questdo de identidade étnica e racial. E
preciso questionar suas formas mais sutis de essencialismo. Nessa concepcédo a
identidade, embora cultural, é vista como fixa e absoluta, concebendo-a como historica

contingente e relacional. Como afirma Silva (2007, p. 115):

O curriculo existente é a prépria encarnagéo das caracteristicas modernas. Ele é
linear, sequencial, estatico. Sua epistemologia é realista e objetivista. Ele é
disciplinar e segmentado. O curriculo existente esta baseado numa separagéo
entre “alta” cultura e “baixa” cultura, entre conhecimento cientifico e
conhecimento cotidiano. Ele segue fielmente o script das grandes narrativas da
ciéncia, do trabalho capitalista e do estado-nagdo. No centro do curriculo
existente esta o sujeito racional, centrado e autbnomo da Modernidade.
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Para as teorias pds-modernas, o problema nao esta apenas no curriculo
existente, mas a proépria teoria critica do curriculo é colocada como suspeita. Silva
(2007) afirma que ela ainda depende do universalismo, do essencialismo e do
fundacionalismo do pensamento moderno. “A teorizagdo critica do curriculo nao
existiia sem o pressuposto de um sujeito que, através de um curriculo critico, se

tornaria, finalmente, emancipado e libertado” (SILVA, 2007, p. 115).

O pdés-modernismo desconfia dos impulsos emancipadores e libertadores da
teoria critica, constitui uma radicalizacdo dos questionamentos langados as formas
dominantes de conhecimento pela pedagogia critica, que continuava apegada a um
certo funcionamento. Silva (2007) entende que o pés-modernismo acaba com qualquer

certeza ou pretensdo de emancipagao, marcando o comego da pedagogia pos-critica.

Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo €&, definitivamente, um
espacgo de poder. O conhecimento corporificado no curriculo carrega as marcas
indeléveis das relagdes sociais de poder. O curriculo é capitalista. O curriculo
reproduz — culturalmente — as estruturas sociais. O curriculo tem um papel
decisivo na reprodugao da estrutura de classes sociais da sociedade capitalista.
O curriculo € um aparelho ideoldgico do Estado capitalista. O curriculo transmite
a ideologia dominante. O curriculo €, em suma, um territério politico (SILVA,
2007, p. 148).

As teorias poés-criticas ampliam, e ao mesmo tempo, modificam o que as teorias
criticas ensinaram. Silva (2007) diz que as teorias pds-criticas continuam a enfatizar
que o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma analise das relagdes de poder,
mas esse poder esta descentrado, esta espalhado por toda a rede social e desconfiam
de qualquer postulagdo que tenha como pressuposto uma situacao livre de poder. O
conhecimento, portanto, ndo é exterior ao poder, ndo € aquilo que se opde, mas sim lhe
€ inerente. O mapa do poder é assim ampliado, incluindo os processos de dominagéo,
que vao além das relagdes econbmicas do capitalismo, como os processos de

dominagéo centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade.

As teorias pods-criticas também continuam enfatizando o papel formativo do

curriculo, mas rejeitam uma hipotese de uma consciéncia coerente, centrada e unitaria.
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Elas “olham com desconfianca para conceitos como alienacdo, emancipacao,
libertagdo, autonomia, que supdem, todos, uma esséncia subjetiva que foi alterada e
precisa ser restaurada” (SILVA, 2007, p. 150).

4.2 Um s6 Conceito ou Diversas Concepgdes de Curriculo?

Young (2013) questiona quais sé&o os principios basicos do curriculo, e 0 que 0s
estudantes tém direito de aprender, seja em qualquer nivel de educacgao. Mas, afirma
que nao existem respostas definitivas para essas questdes, pois as sociedades passam
por mudancas ao longo da histéria. Portanto, o curriculo deve ser entendido no
contexto no qual se configura e considerando as condi¢des em que se desenvolve, pois
“@ um objeto social e histérico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é
um importante traco substancial” (SACRISTAN, 2008, p. 107).

O curriculo € uma opc¢ao cultural, e descobrir os valores que o orientam e as
opgdes implicitas no mesmo, esclarecer o campo em que se desenvolve,
condicionado por multiplos tipos de praticas e sua representatividade, exige uma

analise critica que o pensamento pedagdgico tem evitado (SACRISTAN, 2008).

Pacheco (2008) entende que as politicas curriculares sao resultados
derivados das decisdes tomadas pelo poder politico oficialmente instituido e dos
atores que tém capacidade de intervir direta ou indiretamente nos campos de poder
nos quais estdo inseridos. “Trata-se de definir os pardmetros da autonomia em
funcao de critérios organizacionais, profissionais e pessoais de modo a que se torne

um processo continuo de (des) construgdo” (PACHECO, 2008, p. 28).

Para Sacristan (1998) é preciso recuperar a discussao fundamental sobre a
configuragéo, o plano de desenvolvimento pratico do projeto educativo e cultural da
escola, abordando os temas relacionados a justificativa, a articulagao, a realizagao e
a comprovagao deste projeto educativo ao qual a atividade e os conteudos do
ensino servem. O sistema educativo é tdo complexo que em cada nivel ou
especializagdo os conceitos pedagdgicos adquirem um significado apenas em parte

equivalente.
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Um sistema escolar complexo, frequentado por muitos alunos, deve
organizar-se e, servindo a interesses sociais com consequéncias tao
decisivas, tende a ser controlado inevitavelmente. Implica, pois, a ideia de
regular e controlar a distribuigdo do conhecimento. Além de expressar os
contetdos do ensino — o0 que € e, por isso mesmo, 0 que nao é objeto de
ensino —, estabelece a ordem de sua distribuicéo. E ébvio, que tem uma certa
capacidade reguladora da pratica, desempenhando o papel de uma espécie
de partitura interpretavel, flexivel, mas, de qualquer forma, determinante da
agao educativa (SACRISTAN, 1998, p. 125).

Sacristan (2008) aponta trés elementos em interagdo reciproca que
concretizam o curriculo como cultura da escola. A aprendizagem dos alunos esta
organizada em fungdo de um projeto cultural para a escola, de acordo com o nivel
escolar ou modalidade, ou seja, o curriculo € uma selegédo de conteudos culturais e
a forma ou cdodigos de sua organizagcado sao parte integrante do projeto cultural da
escola. Esse projeto se realiza dentro de determinadas condi¢gbées politicas,
administrativas e institucionais, porque a escola € um campo institucional organizado
que proporciona uma série de regras que ordenam a experiéncia que os alunos e
professores podem obter participando desse projeto. O curriculo é selecionado
dentro de um campo social, se realiza dentro de um campo escolar e adota uma
determinada estrutura condicionada por esquemas que sdo a expressao de uma
cultura. Por tras de todo curriculo existe, de forma mais ou menos explicita, uma
filosofia curricular ou uma orientacado tedrica que é, por sua vez, sintese de uma
série de posigoes filosoficas, epistemoldgicas, cientificas, pedagogicas e de valores
sociais. Assim, por exemplo, o esquema de programar a pratica docente por

objetivos € uma filosofia curricular.

Como o curriculo tem uma projecao direta sobre a pratica pedagogica, com
diferentes enfoques e ressaltando certos elementos, a melhora e a mudanca da
pratica tém diferentes versdes. Para Sacristan (2008) mudar os conteudos com o
objetivo de modificar a pratica se refere a um esquema de analise, considerar que
essas mudangas acrescidas de objetivos de aprendizagem ou habilidades, ndo sao
suficientes, obedece a uma perspectiva tedrica diferente. Pensar que os fatores

curriculares interferem na pratica das aulas, mas que se cumprem de acordo com 0s
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condicionamentos institucionais, atende a outro modelo de analise. Cada uma das

aproximacgoes feitas correspondem a uma concepcéao diferente do curriculo.

Para Sacristan (2008) as teorias sobre o curriculo sdo formas indiretas de
abordar os problemas praticos da educacgao, pois possuem diferentes concepcgdes
sobre a realidade que abrangem e delimitacbes do que é seu proprio objeto. Na
discussao sobre o curriculo da educagdao basica devem ser considerados os
problemas relativos a necessidade do aluno como membro de uma determinada

sociedade, pois é uma formacao geral.

4.3 Curriculo Minimo ou Curriculo Comum?

Sacristan (2008) leva em conta a significagdo social do curriculo, de acordo
com as relacdes com as quais esta submetido, quando afirma que em todo sistema
educativo existe alguma prescricdo ou orientacdo do que deve ser seu conteudo,
principalmente em relacdo a Educagdo Basica. “Sdo aspectos que atuam como
referéncia na ordenacao do sistema curricular, servem de ponto de partida para a
elaboragdo de materiais, controle do sistema, etc” (SACRISTAN, 2008, p. 103).

A existéncia dos minimos curriculares regulados deve expressar uma cultura
que seja considerada valida para todos, de um ponto de vista social num sistema
educativo que contém centros privados e publicos com diferentes tipos de alunos.
Esse minimo marca as aprendizagens basicas para todo o sistema, o qual precisa
de uma politica compensatéria para os menos favorecidos. Essa definicdo dos
minimos para a educagao basica possui uma significacdo cultural e social, que
expressa uma opg¢ao politica, na qual €& preciso pesar todas as possiveis
consequéncias, nao sendo apenas uma regulagdo burocratica do curriculo
(SACRISTAN, 2008).

Na decisdo de que cultura se define como minima e obrigatéria esta se
expressando o tipo de normatizagdo cultural que a escola propbe aos
individuos, a cultura e o conhecimento considerado valioso, os padrbes pelos
quais todos serdo, de alguma forma, avaliados e medidos, expressando
depois para a sociedade o valor que alcangcarem nesse processo de
normalizagao cultural. Se todo o curriculo contém um projeto de socializagao
para o aluno, os minimos regulados como exigéncias para todos denotam
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mais claramente essa funcéo (SACRISTAN, 2008, p. 112).

Quando s&o consideradas aprendizagens diversas e objetivos educacionais
que necessitem de um projeto de desenvolvimento humano com vertentes
intelectuais, afetivas, sociais e morais, o curriculo é valorizado e ganha uma forca
maior, especialmente na educagdo basica. Portanto, o curriculo, expressado
documentalmente, ndo pode limitar-se a topicos de conteudos, mas conter um plano
educativo completo, derivado do aperfeicoamento da propria técnica pedagdgica
para sua elaboracéo (SACRISTAN, 2008).

Segundo Mozena e Ostermann (2016), houve um crescente debate em torno
da necessidade de um “curriculo minimo” num movimento global de
desenvolvimento de curriculos nacionais, no qual paises como Estados Unidos,
Australia, Chile, Portugal, entre outros aderiram, primando o desenvolvimento por
competéncias e na avaliagdo destas como medida da qualidade do ensino. Estes
paises tém contextos sociais e historicos diferentes do Brasil, por isso deve existir
um questionamento sobre a necessidade dessa influéncia nas politicas curriculares

para a educagao basica no pais.

Lopes (2018) afirma que nao € necessario, tampouco possivel, que todas as
escolas tenham o mesmo curriculo, pois este precisa ser construido contextualmente e
atender as demandas para fazer sentido. Por isso, uma base curricular nacional, por
mais detalhada que seja, sera lida contextualmente de diferentes formas, pois existem
relacbes dinamicas entre os sujeitos que fardo com que o curriculo seja interpretado.
Ao mesmo tempo, nessa interpretacdo, ndo se supde que cada um entende o que
quiser, porque ha tradigbes curriculares que restringem e também relagdes de poder

que limitam as possibilidades de interpretagao.

Lopes (2018) reforga que na atual politica de curriculo n&o é problematizado o
que se entende por curriculo comum e o0 que se entende por conhecimento comum,
que é suposto como essencial, o discurso universalista opera como uma imagem

negativa da escola, pois quanto mais se afirma a necessidade de uma base curricular
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comum, mais se significa a escola e seus atores como carentes de alguma coisa,

classificando as escolas como um lugar onde nao se ensina.

4 4 Politicas Curriculares: PCN e BNCC

Segundo Sacristan (1998) na constituicdo do curriculo devem ser considerados
0os reguladores diretos, que s&do as determinagdes curriculares legais, o modo de
organizagao do sistema escolar e o controle dos resultados, e também os reguladores
indiretos, que podem ser a politica dos professores, producdo de materiais, controle da
inovacao, politica cientifica etc. “Todos esses reguladores relacionam-se e sofrem
intervencdes do sistema social e econdmico em que sao produzidos” (GRIMM;
MENDES, 2016, p. 51).

Sacristan (2000) identifica diferentes niveis de concretizagdo do curriculo: o
curriculo prescrito, o curriculo interpretado pelo professor e o curriculo em agéo, e
todos esses niveis estao relacionados. De acordo com Grimm e Mendes (2016), o
curriculo prescrito, derivado das politicas curriculares, refere-se as prescricoes e as
orientagcdes que servem de referéncia para a construcdo dos curriculos e na

organizacéao dos sistemas educacionais.

As politicas curriculares sao resultados das decisdes tomadas pelo poder
politico instituido oficialmente e também dos autores capazes de intervir direta ou
indiretamente nos campos de poder a que pertencem. E fundamental determinar a
centralidade dessas decisdes na administracao, escola e sala de aula, definindo os
limites entre essas dimensdes (PACHECO, 2008). Grimm e Mendes (2016)
trabalham com a ideia de que as politicas curriculares sédo o resultado dos
confrontos entre os diferentes projetos culturais, sociais e politicos existentes, e que
0 processo é ciclico, marcado por essas disputas, emergentes da continua interagao
entre os contextos e praticas.

De acordo com Pacheco (2008) as politicas curriculares sdo nao definidas
apenas por critérios técnicos e argumentos tedricos e cientificos, mas a base de

opgoes politicas que representam diferentes nocdes de Estado e a influéncia dos



31

grupos sociais com interesses e valores educacionais. O conteudo dessa politica
curricular € definido em fungao da relagdo entre as dimensdes do conhecimento e do
contexto, por um lado, e entre as dimensdes de organizagao e avaliagao, por outro.
Portanto, os Parametros Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum
Curricular, sao documentos curriculares derivados das politicas curriculares

definidas em diversos contextos.

O documento chamado, Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
- PCNEM (2000), foi estabelecido através do Plano Decenal de Educacéo para Todos
(1993-2003) que, de acordo com Quedes (2002), afirmava a necessidade e a obrigagao
do Estado em elaborar parametros orientadores das ag¢des educativas, com novos
padrées de conteudos minimos e competéncias basicas nacionalmente determinadas.
Em suas Bases Legais, o PCNEM (2000) explica que € necessario pensar em reformas
curriculares, levando em conta as mudancgas estruturais que alteram a producéo e a

propria organizagao da sociedade.

O PCNEM (2000) justifica que pensar um curriculo para o Ensino Médio coloca
em presenga dois fatores: as mudangas estruturais que decorrem da chamada
‘revolugcdo do conhecimento”, alterando o modo de organizagdo do trabalho e as
relagdes sociais; e a expansao crescente da rede publica, que devera atender a
padroes de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade. O que
existe € um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acumulo de
informagdes. Busca-se dar significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo; evitar a compartimentalizagdo, mediante a interdisciplinaridade; e

incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender.

Para Macedo (1999) essa reforma traz a tona um antigo problema nos estudos
curriculares, no qual as disciplinas escolares nao atendem as questbes referentes a
realidade dos estudantes, e como solugdgo o PCN apresenta a ideia de temas
transversais, numa tentativa de articulagdo entre as disciplinas que compdem o
curriculo da educagao basica. Quedes (2002) questiona como as escolas devem

abordar os temas transversais, pois se ainda tém as disciplinas tradicionais como eixos
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norteadores dos conteudos, e devido a relevancia dessas tematicas na formacéo dos
estudantes, por que os temas transversais ndo sdo os principios que estruturam o
curriculo escolar. Assim os temas transversais serao introduzidos somente quando a
l6gica disciplinar permitir.

Nesse ponto, emerge uma questdo fundamental: para que os temas transversais
funcionassem como eixo integrador das diferentes areas do curriculo e deste
com a realidade social seria necessaria uma articulagdo entre as areas e os
temas transversais. Ou seja, a selegdo e a organizagao do conhecimento em
cada area deveria ter por fundamento os temas transversais, defendidos pelo
proprio documento como tendo uma importancia inegavel na formagédo dos
jovens. No entanto, os documentos das areas buscam os critérios de selecéo e
organizacdo de seus conteudos nas proprias areas, em uma suposta légica
interna das disciplinas. Os temas transversais devem ser posteriormente
encaixados nos espagos curriculares disciplinares em que se adaptam. Parte
desse encaixe é apresentada pelo documento, a outra parte é deixada para o
professor (MACEDO, 1999, p. 56).

Portanto, os PCNs nao introduzem a centralidade nos temas transversais como
afirmam, mesmo sendo apresentados como fundamentais para a formacao critica dos
estudantes, tém importancia inferior as disciplinas escolares na sua organizacgao.
Centrar o curriculo nas disciplinas ndo € uma exigéncia do desenvolvimento cientifico,

mas uma opg¢ao de organizagao curricular (MACEDO, 1999).

No PCNEM (2000) o curriculo é entendido como instrumentacdo da cidadania
democratica, que deve contemplar conteudos e estratégias de aprendizagem que
capacitem o ser humano para a realizacdo de atividades nos trés dominios da acao
humana: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva, visando
a integragcdo de homens e mulheres no triplice universo das relagdes politicas, do
trabalho e da simbolizacdo subjetiva. Macedo (1999) afirma que essa nogao de
democracia amplia o conceito de cidadania para o de cidadania ativa, e pelo
compromisso com essa formagao o PCNEM (2000) apresenta um curriculo apoiado

nas seguintes competéncias basicas para a insergéo dos jovens na vida adulta:

a formagdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integragdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em
que se situa;

o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

a preparagao e orientagdo basica para sua integragdo ao mundo do trabalho,
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com as competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e permitam
acompanhar as mudangas que caracterizam a produgédo do nosso tempo;

o desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma
auténoma e critica, em niveis mais complexos de estudo (BRASIL, 2000, p.10).

E importante compreender que a aproximac&o entre as competéncias desejaveis
em cada uma das dimensdes sociais ndo garante uma homogeneizagdo das
oportunidades sociais. Nesse sentido, a garantia de que todos desenvolvam e ampliem
suas capacidades é indispensavel para se combater a dualizacdo da sociedade, que

gera desigualdades cada vez maiores.

Ricardo e Zylbersztajn (2008) afirmam que a abordagem de competéncias e
habilidades nao aconteceu por escolha dos autores do PCN, nem pautada em
discussoes tedricas anteriores, mas porque entendiam que esse discurso expressava a
necessidade de discutir, ndo somente o que, mas também como ensinar. Como
expressa objetivos mais amplos para a formacédo dos estudantes, e supera a pura
transmissao de conteudos especificos, esse discurso se tornou pertinente, mas
apresentou alguns problemas, pois ndo estava explicado no PCN, o que gerou criticas

sustentadas pelo ponto de vista tedrico.

O PCNEM (2000) é dividido em: Parte | - Bases Legais; Parte Il - Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias; Parte Ill - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias; Parte IV - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Por sua organizagao em
areas de conhecimento, o documento destaca que uma base curricular nacional nessa
configuragéo, ndo implica a desconsideragao ou o esvaziamento dos conteudos, mas a
selecdo e integragdo dos que s&o validos para o desenvolvimento pessoal e para o
incremento da participagao social. “Essa concepgao curricular ndo elimina o ensino de
conteudos especificos, mas considera que os mesmos devem fazer parte de um
processo global com varias dimensdes articuladas” (BRASIL, 2000, p. 18).

A area das Ciéncias da Natureza contempla as disciplinas de Fisica, Quimica e
Biologia, e as Orientagbes Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNEM+) entendem que a Fisica deve apresentar-se como um conjunto de

competéncias especificas que permitam perceber e lidar com os fendbmenos naturais e
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tecnolégicos, presentes tanto no cotidiano mais imediato quanto na compreensao do
universo distante, a partir de principios, leis € modelos por ela construidos. Implicando
assim, na introdugcdo a linguagem propria da Fisica, que faz uso de conceitos e
terminologia bem definidos, além de suas formas de expressdo que envolve, muitas
vezes, tabelas, graficos ou relagbes matematicas. Mas, ao mesmo tempo, a Fisica
deve vir a ser reconhecida como um processo cuja constru¢gao ocorreu ao longo da
histéria da humanidade, impregnada de contribuigbes culturais, econdmicas e sociais,

que vem resultando no desenvolvimento de diferentes tecnologias.

Ricardo e Zylbersztajn (2008) reconhecem que as praticas em sala de aula e a
maioria dos conteudos de Fisica que s&o ensinados dessa maneira, nao sao
compativeis com os objetivos da formagao basica defendida nesses documentos, nos
quais o conhecimento de Fisica deixa de constituir um objetivo em si mesmo, e passa a
ser compreendido como um instrumento para a compreensao do mundo. Nao se trata
de apresentar ao estudante a Fisica para que ele simplesmente seja informado de sua
existéncia, mas para que esse conhecimento transforme suas formas de pensar e agir.
Os critérios que orientam a agdo pedagogica deixam, portanto, de tomar como
referéncia “o que ensinar de Fisica”, passando a centrar-se sobre o “para que ensinar
Fisica”, explicitando a preocupacdo em atribuir ao conhecimento um significado no
momento mesmo de seu aprendizado. Quando “o que ensinar” é definido pela l6gica da

Fisica, corre-se o risco de apresentar algo abstrato e distante da realidade.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se define como um documento de
carater normativo, derivado de um processo de debate e negociacdo com diversos
atores do campo educacional e da sociedade brasileira. Todavia, Mozena e Ostermann
(2016) indicam que todo o contexto de elaboragdo da BNCC foi desenhado por um
debate incapaz de produzir o efeito pretendido, apenas de homologag¢do e todo o

processo de consulta publica ndo demonstrou real intengdo democratica.

A BNCC ¢é o documento curricular que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das

etapas da Educacéo Basica. Aponta dez competéncias gerais que todos os estudantes



35

devem desenvolver, garantindo os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. As
competéncias, na BNCC, sdo descritas como a mobilizagdo de conhecimentos, sendo
eles conceituais ou procedimentais, habilidades praticas, cognitivas e socioemocionais
e também atitudes e valores para exercitar a cidadania e estar apto ao mundo do
trabalho. Mas, a identidade nacional sob o eixo do pluralismo de ideias e concepgdoes
pedagdgicas, a valorizagao a diversidade e a inclusao, respeito ao conhecimentos com
valores culturais e artisticos nacionais e regionais, ndo estdo asseguradas na visao

politico-pedagodgica que estrutura a BNCC (DOURADO; OLIVEIRA, 2018).

Macedo (2018) afirma que essas competéncias apontadas na BNCC foram
formuladas como metas a serem atingidas pelos estudantes, que de comportamentos
mais gerais, sdo desdobradas em habilidades descritas como o que se espera em
termos comportamentais, portanto ndo é uma base de onde se parte, mas a descrigao
de onde estes devem chegar, funcionando como um padréo para avaliagao e se torna
uma versao atualizada da racionalidade sistémica, na qual a elaboracido técnica do

curriculo se sustenta.

Para Lopes (2018) ndo é possivel a constituigho de uma homogeneidade
curricular, seja pela BNCC ou qualquer outra organizagado centralizada do curriculo, e
afirma que ao se construir tal projeto, a nogédo de qualidade da educagédo € pouco
problematizada, sendo reduzida a qualidade de ensino, através da assimilagdo de
conteudos e ao cumprimento de expectativas de aprendizagem. Como consequéncia, a
qualidade da educacdo passa a ser medida pelo desempenho dos estudantes nos

exames nacionais e internacionais e o curriculo torna-se dirigido pelas avaliagdes.

Segundo Oliveira (2018) a BNCC é refém de um conteudismo t&o ultrapassado
quanto a sua estrutura disciplinarista, e pressupde o que a melhoria da qualidade das
aprendizagens depende de um curriculo unico para todo o pais, com material didatico
padronizado, controlado de fora da escola por avaliagbes de larga escala e ainda com
um sistema de prémios e castigos destinado ao controle de gestores, docentes e

estudantes.

A BNCC afirma que um dos grandes desafios do Ensino Médio € garantir a
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permanéncia e as aprendizagens dos estudantes, respondendo as suas aspiragdes
presentes e futuras. Por isso a escola precisa garantir o prosseguimento dos estudos,
promovendo a educacgao integral dos estudantes no que concerne aos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais. Possibilitando aos estudantes inserir-se de forma ativa,
critica, criativa e responsavel em um mundo do trabalho cada vez mais complexo e
imprevisivel, tendo em vista a constru¢ao de uma sociedade mais justa, democratica e
inclusiva, condigdo para a cidadania e para o aprimoramento do educando como
pessoa humana e explicitando também seu compromisso com os fundamentos

cientifico-tecnoldgicos da produg¢ao dos saberes.

Lopes (2018) cita a insisténcia em vincular a educagdo com o desenvolvimento
econdmico, valorizando o carater salvacionista da escola, no qual todos os problemas
sociais sao supostamente resolvidos com mais educagéo, justificando a necessidade
de uma base unificadora sob o argumento de que a qualidade da educagéao depende
desse projeto e a suposicdo de que os docentes, sem uma orientagdo curricular
comum, nao sabem o que fazer nas escolas. Nessa légica, a BNCC é concebida para
suprir o que falta a escola, reduzindo a educagdo a niveis de aprendizagem e ao
fornecimento de garantias sociais de que todos terdo padrbes de aprendizado

uniformes.

Oliveira (2018) afirma que a BNCC é apenas uma das expressdes que afirmam
a perspectiva meritocratica de educagao, assumida pelo governo que vem gerindo a
politica educacional do pais. Produz a exclusao social quando responsabiliza as vitimas
pelo fracasso do sistema educacional, incapaz de atender as necessidades de grandes
segmentos da populagdo. “Estamos aqui denunciando a falacia da igualdade de
oportunidades nos sistemas unificados de curriculo e avaliagdo. E a pergunta que se

impbe é: a quem interessa essa (des)igualdade?” (OLIVEIRA, 2018, p.57).

Os sistemas de ensino e as escolas devem construir seus curriculos e suas
propostas pedagdgicas, considerando as caracteristicas de sua regido, as
culturas locais, as necessidades de formacgdo e as demandas e aspiragdes
dos estudantes. Nesse contexto, os itinerarios formativos, previstos em lei,
devem ser reconhecidos como estratégicos para a flexibilizagdo da
organizacéo curricular do Ensino Médio, possibilitando op¢des de escolha
aos estudantes (BRASIL, 2018, p. 45).
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Este trecho reitera a ideia de que os curriculos serdo elaborados pelos
estados, municipios, escolas ou pelos professores, tendo a BNCC apenas como
base. Mas, para Macedo (2018), surge um termo classico do campo dos estudos
curriculares, o Curriculo em agao, que s6 faz sentido junto com o curriculo escrito,
sugerindo que os curriculos formais ndo esgotam as possibilidades do que ocorre
nas escolas. Nesse caso, a BNCC seria o curriculo, mas nao definiria as

possibilidades de ser do curriculo.

O conceito de curriculo em agado, geralmente se refere ao que acontece nas
escolas, também a ideia de complementaridade em relagdo ao curriculo prescrito
ocorre na maioria dos sentidos que vai assumindo na literatura especializada, pois
precisa dar conta das experiéncias imprevisiveis no cotidiano da escola e da sala de
aula, que ndo sao consideradas no curriculo formal. O sentido de curriculo em acao
mobilizado pela BNCC, para Macedo (2018) € uma releitura do curriculo formal, que
ocorre em decorréncia de sua implementagdo, para a autora talvez seja possivel
defender que essa releitura ao focar no local, abriria 0 curriculo as experiencias dos
sujeitos, mas ao nivel em que esta sendo projetada (estadual, municipal, escolar ou
de sala de aula) a complementaridade entre curriculo prescrito e curriculo em acgao é
da ordem da aplicacéo, nesse sentido a BNCC sera implementada como curriculo

em agao.

O Ensino Meédio na BNCC, esta organizado em quatro areas do
conhecimento, sao elas: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. Esta organizagdo nao exclui as disciplinas, com suas especificidades e
saberes historicamente construidos, mas aponta a necessidade de contextualizagao,
requerendo um trabalho conjunto entre os professores no planejamento e execugéo

dos planos de ensino.

Sao definidas competéncias especificas para cada area do conhecimento,
que também orientam a construgao dos itinerarios formativos relativos a essas areas

que devem ser ofertados pelos diferentes sistemas, redes e escolas. Neste modelo,
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de acordo com Mozena e Ostermann (2016), a formagao basica dos estudantes sera
controlada pela iniciativa privada, financiada com recursos publicos. As escolas
serao disputadas e controladas ideologicamente por Fundagdes e Institutos privados
e com pesado financiamento empresarial. No Brasil a terceirizacdo da educacao
basica € um fato novo, apesar da educagado superior sofrer com esse processo.

Segundo Dourado e Oliveira (2018) a BNCC, de modo geral, indica:

a) énfase na regulacdo e controle do sistema educacional sobre o trabalho
dos professores e das escolas, contribuindo, paradoxalmente, para
secundarizar e/ou desqualificar o trabalho docente e para responsabilizar os
professores pelo desempenho dos estudantes; b) entendimento restrito e
conteudista da Base Nacional Curricular, visto como curriculo Unico nacional
com relagcdo de conteddos minimos prescritivos (competéncias e
habilidades); c) vinculagdo estreita entre curriculo e avaliagdo em larga
escala, configurando a centralidade nos resultados obtidos pelos estudantes
nas provas nacionais de Portugués e Matematica, mais do que com os
processos de formagdo; d) enfoque curricular tecnicista, centrado em
objetivos de aprendizagem e afericdo de aprendizagens baseadas em
competéncias; e) auséncia de articulagdo com as demais modalidades da
educacado nacional que compde a Educacdo Basica, como a EJA e a
Educacéo Profissional e Tecnologica; f) falta de articulagdo no tocante a
concepgao e diretrizes da Educacgéo Basica, tendo em vista a construgao de
uma educacgdo formadora do ser humano, cidadido, capaz de influir nos
rumos politicos e econdmicos do pais, capaz de criar novos conhecimentos,
de criar novas diregbes para o nosso futuro comum (DOURADO; OLIVEIRA,
2018, p.41 e 42).

A BNCC da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, integrada por
Biologia, Fisica e Quimica, propde ampliar e sistematizar as aprendizagens
essenciais desenvolvidas em trés unidades tematicas que se repetem ao longo de
todo o Ensino Fundamental, que sdo: Matéria e Energia, Vida e Evolugao e Terra e
Universo. No Ensino Médio, é possivel unificar essas tematicas, de modo que os
estudantes compreendam de forma mais ampla os processos e espera-se uma
diversificacdo de situacdes-problema, incluindo aquelas que permitam aos
estudantes a aplicagdo de modelos com maior nivel de abstragao e de propostas de
intervencao em contextos mais amplos e complexos, para que possam construir e
utilizar conhecimentos especificos da area para argumentar, propor solugdes e
enfrentar desafios locais e/ou globais, relativos as condigdes de vida e ao ambiente.

Mozena e Ostermann (2016) afirmam que apesar do discurso, o foco da BNCC nao
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€ na construcdo social e histérica do conhecimento, na diversidade e na
interdisciplinaridade, e prevalecem as listas de conteudos tradicionais da Fisica

Classica.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa se caracteriza como uma pesquisa documental de
abordagem qualitativa. Para Gil (2010) os textos que ainda n&o tiveram tratamento
analitico no seu conteudo, os quais serao as fontes de informagdes para coleta de

dados, determinam essa classificagéo.

O material empirico analisado neste trabalho foram os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular,
no que se refere ao ensino de Fisica, por terem forca de lei, como documentos
oficiais norteadores dos curriculos da Educagao Basica. Severino (2014) afirma que
a pesquisa documental é vantajosa, pois os documentos sdo fontes ricas e estaveis
de dados. “Nao sédo apenas uma fonte de informacao contextualizada, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto”

(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Para realizagdo da pesquisa inicialmente foram identificadas as concepcdes
de curriculo que embasam as teorias tradicionais, criticas e pés criticas do curriculo,
que encontram-se fundamentadas no item 2.1 deste trabalho, atendendo ao primeiro
objetivo especifico definido. Portanto, a partir da literatura especializada, foram
identificadas possiveis concepgdes de curriculo, as quais estao descritas no Quadro
2, que serve de referéncia para a analise do material empirico. Buscando uma ampla
compreensao do objeto de estudo, as concepgdes de curriculo categorizadas no
Quadro 2, podem estar mescladas e complementadas nos itens analisados,

enfatizando a natureza qualitativa da pesquisa.

Quadro 2
Concepcoes de curriculo identificadas a partir da literatura especializada
Concepgao de curriculo Teoria Ideia Central
Tecnicista Bancaria Tradicional Escola = Empresa (banco)
Tecnicista Tyleriana Tradicional | Organizagao curricular (objetivos, metodologia, avaliagédo)
Progressista Tradicional Resolugao de problemas sociais dos alunos
Reprodutivista Critica Nao existe curriculo neutro; reproduz as relagdes de poder
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Marxista Critica Curriculo reproduz a sociedade capitalista
Freiriana Critica Curriculo emancipatério
Multiculturalista Pés Critica Diversidade cultural da sociedade
Pds estruturalista Pos Critica Conhecimento indeterminado (conceito de verdade)

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Na sequéncia, foi feita uma leitura analitica dos documentos oficiais
selecionados, esta etapa tem como finalidade ordenar as informag¢des contidas nas
fontes de informacédo, possibilitando a sua documentagcdo (GIL, 2010). As tabelas
criadas nesta etapa encontram-se nos Apéndices A e B deste trabalho.

A partir da documentacao dos documentos analisados, iniciou-se a etapa de
leitura interpretativa, segundo Gil (2010), € nela que os resultados obtidos com a
leitura analitica ganham significado, relacionando-os aos conhecimentos
previamente selecionados. Foi nesta etapa que as concepgdes de curriculo no que
se refere ao ensino de Fisica, que permeiam a BNCC e o PCN identificadas na
etapa anterior, foram justificadas e relacionadas ao problema de pesquisa proposto.

Como a BNCC é o atual documento norteador do curriculo e o PCN o seu
antecessor, os quais foram objetos de investigagcdo dessa pesquisa, em que se
buscou analisar as concepg¢des de curriculo presentes nas orientagdes para o
ensino de Fisica, houve entdo a necessidade de realizar uma comparagao,
identificando assim as semelhangas, continuidades e mudancgas, que podem ser

notadas a partir dos resultados obtidos indivualmente.
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4 ANALISE E RESULTADOS

Nesta secdo apresenta-se os dados analisados e as discussbdes sobre os
resultados obtidos. Para melhorar a organizacdo dos dados e considerando a ordem
cronologica de criagdo dos documentos selecionados para analise, este item foi
dividido em trés subitens: “Analise da Fisica no PCN”, “Analise da Fisica na BNCC” e
“‘PCN e BNCC: Concepgdes em disputa”. Optou-se em apresentar os trechos retirados
do material empirico destacados em Jtalico, para evidenciar e diferenciar das cita¢des

de autores.

4.1 Analise da Fisica no PCN

Um dos objetos de analise desta pesquisa foi a Parte Il do PCNEM (2000), que
tem como titulo Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Dentro deste,
foram selecionados para a documentacao, dois topicos que se referem ao ensino de

Fisica. As informagdes encontram-se sintetizadas no Quadro 3.

Quadro 3
Toépicos analisados no Pardmetros Curriculares Nacionais
Titulo do Tépico Itens analisados
1. Conhecimentos em Fisica 34 paragrafos

2. Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Fisica:

a. Representagdo e comunicacéo; 5 habilidades
b. Investigacdo e compreenséo; 5 habilidades
c. Contextualizagao sdcio-cultural. 5 /habilidades

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

O topico 1 - Conhecimentos em Fisica, € um texto que apresenta o que se
espera do ensino de Fisica no EM, apresentando justificativas sobre a necessidade
de mudar a abordagem dos conteudos trabalhados, e também o papel dos
estudantes na aprendizagem, tratando da dimenséo filosoéfica da Fisica, que nao
deve ser subestimada no processo educativo. Neste topico podem ser identificadas

diversas concepgodes de curriculo, como apresenta o Quadro 4.
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Quadro 4
Concepgoes de Curriculo identificadas no PCNEM
Tépico 1: Conhecimentos em Fisica

Teoria Concepgao Identificada em:
Tradicional Tecnicista 4 trechos
Tradicional Progressista 6 trecho

Critica Reprodutivista 3 trechos

Critica Marxista 4 trechos

Critica Freiriana 12 trechos
Pds-critica Multiculturalista 1 trecho

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Praticamente todas as concepg¢des de curriculo foram identificadas neste
topico. Porém, nota-se uma predominancia da concepg¢ao Freiriana do curriculo, que
defende um curriculo escolar critico e emancipador, como € possivel perceber no
trecho destacado do Paragrafo 6: “E preciso rediscutir qual Fisica ensinar para
possibilitar uma melhor compreensdo do mundo e uma formacgdo para a cidadania
mais adequada” (BRASIL, 2000, p. 23). Também em um trecho destacado do

paragrafo 2, novamente esta concepgao pode ser identificada:

contribua para a formacédo de uma cultura cientifica efetiva, que permita ao
individuo a interpretacdo dos fatos, fenbmenos e processos naturais,
situando e dimensionando a interagdo do ser humano com a natureza como
parte da propria natureza em transformag¢do (BRASIL, 2000, p. 22).

Nesta concepcado de curriculo, o aluno deve tomar consciéncia de sua
condigdo historica, assumir o controle de sua trajetéria e conhecer sua capacidade
de transformar o mundo. Para reafirmar essa ideia, pode ser destacado um trecho
do paragrafo 33: “Essa percepgdo do saber fisico como constru¢do humana
constitui-se condi¢cdo necessaria, mesmo que nao suficiente, para que se promova a

consciéncia de uma responsabilidade social e ética” (BRASIL, 2000, p. 27-28).

Aspectos de um curriculo emancipador, em que os estudantes desenvolvam
uma leitura critica do mundo, permitindo a compreensao da sua realidade social e
politica, também esta presente no documento, conforme pode ser observado nos

paragrafos 14 e 33: “A compreenséo de teorias fisicas deve capacitar para uma
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leitura de mundo articulada, dotada do potencial de generalizagdo que esses
conhecimentos possuem” (BRASIL, 2000, p. 24), “devem ser promovidas as
competéncias necessarias para a avaliagdo da veracidade de informagbes ou para a
emisséo de opiniées e juizos de valor em relagéo a situagbes sociais nas quais 0s

aspectos fisicos sejam relevantes” (BRASIL, 2000, p. 28).

Ainda sobre as concepgdes criticas do curriculo, neste topico foram
identificados trechos que remetem a concepcéao reprodutivista do curriculo, como no
destaque do paragrafo 5 “uma deformacéo estrutural, que veio sendo gradualmente
introjetada pelos participantes do sistema escolar e que passou a ser tomada como
coisa natural” (BRASIL, 2000, p. 22). Além disso, no paragrafo 6, o documento
destaca que para encerrar o ciclo de reproducdo que mantém a dominagao entre
classes sociais, sempre possivel, no entanto, sinalizar aqueles aspectos que
conduzem o desenvolvimento do ensino na diregdo desejada” (BRASIL, 2000, p.
23).

Assim, considerando cada realidade social e procurando corresponder aos
anseios de todos os participantes do processo educacional, para o PCNEM
(BRASIL, 2000) é uma das questdes centrais do ensino de Fisica. Ainda sobre as
teorias criticas do curriculo, o paragrafo 20 remete a uma concepgdo marxista, pois

aponta que:

Também a discussado de fontes e formas de transformacao/produgao de
energia pode ser a oportunidade para compreender como o dominio dessas
transformagbes esta associada a trajetéria histérica humana e quais 0s
problemas com que hoje se depara a humanidade a esse respeito (BRASIL,
2000, p. 26).

Este trecho remete aos problemas de uma sociedade que impde a pobreza, a
maioria da sua populagao, e que também se vé impotente perante a destruicao dos
recursos naturais, causada pela producdo de mercadorias e que nao estd sendo
capaz de oferecer as futuras geragbes novas alternativas. Nesta concepg¢do de
curriculo, as discussdes sobre o capitalismo fazem-se necessarias na articulagao da

construgcao de uma nova sociedade, mais consciente dos impactos de seus habitos.



45

No inicio do texto, ja no paragrafo 2, a mesma concepgao marxista pode ser
identificada no trecho “é essencial que o conhecimento fisico seja explicitado como
um processo histérico, objeto de continua transformagdo e associado as outras
formas de expresséo e produgdo humanas” (BRASIL, 2000, p.22). E também foi
identificada no paragrafo 31, quando afirma que “a Fisica percebida enquanto
construgdo histérica, como atividade social humana, emerge da cultura e leva a
compreensdo de que modelos explicativos ndo sdo unicos nem finais, tendo se
sucedido ao longo dos tempos” (BRASIL, 2000, p. 27). O paragrafo 31 ainda finaliza
com a frase, “O surgimento de teorias fisicas mantém uma relagdo complexa com o
contexto social em que ocorreram” (BRASIL, 2000, p. 27), reafirmando a concepgéo

de curriculo citada.

Mas neste topico 1 também estdo presentes concepgdes tradicionais do
curriculo escolar, principalmente quando tratam das competéncias e habilidades que
devem ser desenvolvidas pelos estudantes do EM, para a aprendizagem em Fisica.
A concepcao tecnicista tyleriana tem como caracteristica uma visao bastante técnica
do curriculo, na qual sdo definidos os objetivos de ensino, a seleg¢ao, criagcéo e
organizagdo de experiéncias de aprendizagem apropriadas, na garantia de maior
eficiéncia do processo de aprendizagem, e também da avaliagcdo do curriculo.
Destaca-se como exemplo de uma concepgéo tecnicista tyleriana de curriculo o

seguinte trecho do paragrafo 24:

Em seu processo de constru¢do, a Fisica desenvolveu uma linguagem
propria para seus esquemas de representagdo, composta de simbolos e
codigos especificos. Reconhecer a existéncia mesma de tal linguagem e
fazer uso dela constitui-se competéncia necessaria, que se refere a
representagdo e comunicagdo (BRASIL, 2000, p. 26).

O paragrafo 26 ainda complementa a mesma concepg¢ao tecnicista tyleriana,

quando faz a seguinte afirmacéo:

para dominar a linguagem da Fisica é necessario ser capaz de ler e traduzir
uma forma de expressdo em outra, discursiva, através de um grafico ou de
uma expressdo matematica, aprendendo a escolher a linguagem mais
adequada a cada caso (BRASIL, 2000, p.27).
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O PCNEM (2000) em sua Parte lll, também reforga no paragrafo 30 o
desenvolvimento de competéncias que devem ser desenvolvidas pelos alunos do
EM, e apresenta atividades que tem como objetivo esse desenvolvimento, o que

pode ser caracterizado como concepg¢ao tecnicista tyleriana:

O carater altamente estruturado do conhecimento fisico requer uma
competéncia especifica para lidar com o todo, sendo indispensavel
desenvolver a capacidade de elaborar sinteses, através de esquemas
articuladores dos diferentes conceitos, propriedades ou processos, através
da propria linguagem da Fisica (BRASIL, 2000, p.27).

Uma das concepgdes tradicionais do curriculo € a progressista, ela tem como
caracteristica a formacao do aluno como todo, o ensino vai além da apresentacao de
conteudos, tem que dar condi¢gbes para que o aluno resolva os seus problemas
sociais, uma formag&o na e para a vida. O seguinte trecho identificado no paragrafo

7 apresenta essa ideia central da concepg¢ao progressista quando diz que:

Néo se trata, portanto, de elaborar novas listas de topicos de conteudo, mas
sobretudo de dar ao ensino de Fisica novas dimensbes. Isso significa
promover um conhecimento contextualizado e integrado a vida de cada
jovem (BRASIL, 2000, p. 23).

No paragrafo 8, também €& possivel perceber a preocupagdo em
contextualizar o ensino de Fisica, de acordo com as vivéncias dos estudantes, o
qual considera que “é imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos, sua
realidade proxima ou distante, os objetos e fenébmenos com que efetivamente lidam,
ou os problemas e indagagbes que movem sua curiosidade” (BRASIL, 2000, p. 23).
O paragrafo 13 aponta outro fator importante dentro da concepgao progressista, a
identificacao e resolugao de problemas presentes no cotidiano, no trecho destacado:
‘identificar questbées e problemas a serem resolvidos, estimular a observagao,
classificagdo e organizagcdo dos fatos e fenbmenos a nossa volta sequndo os
aspectos fisicos e funcionais relevantes” (BRASIL, 2000, p. 24), essa preocupagao
fica evidente. O paragrafo 15 reafirma a importancia da contextualizagdo no ensino
de Fisica: “para que de fato possa haver uma apropriacdo desses conhecimentos,

as leis e principios gerais precisam ser desenvolvidos passo a passo, a partir dos
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elementos proximos, praticos e vivenciais” (BRASIL, 2000, p. 24). O construtivismo
retoma diversos aspectos da Escola Nova, estes trechos apresentados para a
concepgao progressista de curriculo parecem ter influéncia da concepgao

construtivista de ensino.

O topico 2 da analise da Parte lll do PCNEM (2000), intitulado no como
Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Fisica, € a lista de
competéncias/habilidades que devem ser desenvolvidas pelos estudantes ao longo
do EM, no que se refere a aprendizagem em Fisica. O tdpico apresenta uma
subdivisdo em trés itens norteadores, sado eles: Representacdo e comunicacgao;
Investigacdo e compreensao; Contextualizagdo socio-cultural. Cada item possui
cinco habilidades/competéncias e a analise das concepcdes de curriculo que

permeiam essas orientagcdes estao sintetizadas no Quadro 5.

Quadro 5
Concepg¢oes de Curriculo identificadas no PCNEM
Topico 2: Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Fisica

Subtitulo Teoria Concepgao N° de identificagoes

Representagdo e comunicagado | Tradicional | Tecnicista tyleriana | 5 competéncias/habilidades

Investigagdo e compreensao Tradicional | Tecnicista tyleriana | 5 competéncias/habilidades

Contextualizagao sécio-cultural Critica Freiriana 2 competéncias/habilidades
Contextualizagao sécio-cultural Critica Marxista 2 competéncias/habilidades
Contextualizagao sécio-cultural | Pés Critica Multiculturalista 1 competéncia/habilidade

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Todas as competéncias e habilidades que remetem aos itens Representagao
e comunicagdo, e Investigacdo e compreensdo, caracterizam-se como tecnicista
tyleriana, pois sao reduzidas aos objetivos educacionais e com perfil
instrumentalizador do curriculo. As seguintes competéncias/habilidades sé&o
exemplos de cada um dos itens, respectivamente: “Compreender enunciados que
envolvam cdédigos e simbolos fisicos. Compreender manuais de instalagdo e
utilizagdo de aparelhos” (BRASIL, 2000, p.29) e “Conhecer e utilizar conceitos

fisicos. Relacionar grandezas, quantificar, identificar parametros relevantes.
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Compreender e utilizar leis e teorias fisicas” (BRASIL, 2000, p.29).

No item Contextualizagao soécio-cultural, existe uma variagao de teorias de
curriculo nas concepcgoes identificadas. Para as teorias criticas, sdo destacadas a
concepgao Freiriana na habilidade 5, por exemplo, na qual o aluno deve “Ser capaz
de emitir juizos de valor em relagdo a situagbes sociais que envolvam aspectos
fisicos e/ou tecnoldgicos relevantes” (BRASIL, 2000, p.29). E também a concepgao
marxista que novamente aponta o papel da Fisica, no desenvolvimento e
manutencdo da sociedade capitalista, que pode ser identificada na habilidade 2:
“‘Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo, compreendendo a evolugdo
dos meios tecnologicos e sua relagdo dindmica com a evolugdo do conhecimento
cientifico” (BRASIL, 2000, p. 29). Aparece neste item, também na habilidade 1, na
qual o estudante deve: “Reconhecer a Fisica enquanto constru¢do humana,
aspectos de sua historia e relagbes com o contexto cultural, social, politico e

econdémico” (BRASIL, 2000, p. 29), que remete as ideias criticas do marxismo.

Para finalizar, a habilidade 4 representa a concepcgao multiculturalista, quando
aponta que os alunos devem: “Estabelecer relagcbes entre o conhecimento fisico e
outras formas de expressdo da cultura humana” (BRASIL, 2000, p. 29). Assim,
mesmo o documento tendo como base os fundamentos construtivistas de ensino, foi

possivel observar diferentes concepgdes de curriculo ao longo do texto.

4.2 Analise da Fisica na BNCC

Na BNCC para o Ensino Médio ndo existe uma orientacdo especifica para o
ensino de Fisica. As diretrizes para area de fisica encontram-se na grande area das
Ciéncias da Natureza que € contemplada pelas disciplinas de Biologia, Quimica e
Fisica. Na etapa de leitura analitica da BNCC no que se refere ao ensino de
Ciéncias da Natureza, foi possivel documentar para analise os topicos sintetizados

no Quadro 6.
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Tépicos analisados na Base Nacional Comum Curricular
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Titulo do Tépico

Total de itens analisados

1. Aarea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

11 paragrafos

2. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no EM: competéncias especificas e habilidades

a. Competéncias especifica 1
b. Competéncias especifica 2

c. Competéncias especifica 3

2 paragrafos; 6 habilidades
3 paragrafos; 7 habilidades
6 paragrafos; 10 habilidades

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

O “tépico 17 tem como titulo “A area de Ciéncias da Natureza e suas

Tecnologias”, € um texto introdutério que fundamenta o que se deve esperar do

ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio, nos onze paragrafos analisados,

foram identificadas as concepg¢des de curriculo sintetizadas no Quadro 7.

Quadro 7

Concepgoes de Curriculo identificadas na BNCC
Tépico 1: A area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Teoria Concepgao Identificada em:
Tradicional Tecnicista tyleriana 6 trechos
Tradicional Progressista 1 trecho

Critica Freiriana 4 trechos

Critica Marxista 2 trechos
Pos critica Multiculturalista 1 trecho

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

A partir do Quadro 7 nota-se que as concepgodes identificadas neste tépico

estdo mescladas entre as teorias do curriculo. Sobre a concepcéao freiriana de um

curriculo emancipatoério podem ser destacados dois trechos do “paragrafo 27, no qual

ensino de Ciéncias da Natureza do EM deve se comprometer com a “formagdo dos

Jovens para o enfrentamento dos desafios da contemporaneidade, na dire¢do da

educacéo integral e da formagéo cidadd” (BRASIL, 2018, p. 537). Também aponta

que é necessario:
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aprofundar o exercicio do pensamento critico, realizar novas leituras do
mundo, com base em modelos abstratos, e tomar decisbes responsaveis,
éticas e consistentes na identificacdo e solugdo de situagbes-problema
(BRASIL, 2018, p. 537).

Numa concepg¢ao multiculturalista destacam-se dois trechos do "paragrafo 3”
que apontam a demanda para o ensino de Fisica, causada pela contemporaneidade,
na qual a educagcao deve estar “sintonizada as demandas e necessidades das
mdltiplas juventudes, reconhecendo sua diversidade de expressées” (BRASIL, 2018,
p. 537). Também identifica os estudantes como sujeitos construtores de suas
historias “com base em diferentes interesses e insergbes na sociedade e que
possuem modos proprios de pensar, agir, vestir-se e expressar seus anseios, medos
e desejos” (BRASIL, 2018, p. 537).

Apesar da identificagdo de concepgdes que remetem as teorias criticas e pos
criticas, ha uma predominéncia em termos associados as concepg¢des do curriculo
tradicional, como no "paragrafo 4”, no qual um dos trechos destacados afirma que os
estudantes do EM em primeiro lugar devem “focalizar a interpretagdo de fenébmenos
naturais e processos tecnologicos de modo a possibilitar aos estudantes a
apropriagdo de conceitos, procedimentos e teorias dos diversos campos das
Ciéncias da Natureza” (BRASIL, 2018, p. 537). Este trecho remete a uma concepgao
tecnicista tyleriana do curriculo, pois define como um primeiro objetivo aos
estudantes a apropriagdo de conceitos, procedimentos e teorias ja estabelecidas da
area, e os curriculos sao vistos como um planejamento das atividades da escola a
fim de atingir este objetivo.

Neste mesmo contexto, também é possivel identificar a concepcéao tecnicista
tyleriana do curriculo no “paragrafo 11”7, o qual reduz a concepgao de curriculo a
feicbes instrumentais, apresentando a obrigacédo do ensino de Ciéncias da Natureza
no EM que “deve garantir aos estudantes o desenvolvimento de competéncias
especificas. Relacionadas a cada uma delas, s&o indicadas, posteriormente,

habilidades a ser alcangadas nessa etapa” (BRASIL, 2018, p. 539). As trés
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competéncias especificas, juntamente com suas respectivas habilidades analisadas
neste trabalho, serdo apresentadas na sequéncia.
Quadro 8

Concepg¢oes de Curriculo identificadas na BNCC
Tépico 2: Competéncia Especifica 1 e suas Habilidades

Teoria Concepgao Identificada em:
Tradicional Tecnicista tyleriana 10 trechos
Tradicional Progressista 7 trechos

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

A competéncia especifica 1, indicada pelo Quadro 8, possui seis habilidades
que devem ser desenvolvidas ao longo do EM e inicialmente diz que os estudantes
devem ‘Analisar fenébmenos naturais e processos tecnolégicos, com base nas
relagcées entre matéria e energia” (BRASIL, 2018, p. 540). O trecho destacado tem
uma concepgao tecnicista tyleriana, novamente identificada pela caracteristica
instrumental do curriculo. A sequéncia do texto da competéncia especifica 1, diz que
essas relagdes sao necessarias “para propor agées individuais e coletivas que
aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e
melhorem as condigbes de vida em ambito local, regional e/ou global” (BRASIL,
2018, p. 540). E possivel perceber uma pequena mudanca na concepcdo de
curriculo, pois além dos objetivos técnicos e cientificos mostra que existe um foco na
resolugao de problemas sociais, criando oportunidades para os estudantes agirem
de forma democratica e cooperativa, o que carateriza-se como a concepgao também

tecnicista, mas mais progressista do curriculo.

De modo geral as habilidades referentes a competéncia especifica 1, tém as
mesmas concepgdes de curriculo citadas anteriormente, nota-se a repeticado de
verbos como: Analisar, Representar, Avaliar e Utilizar, novamente apontando a
instrumentalizagdo do curriculo. Essas habilidades sdo entendidas como
necessarias para as diversas ocupagdes da vida adulta, e com base nelas deve-se
organizar um curriculo que permita a aprendizagem. Estas sdo caracteristicas da
concepgao tecnicista tyleriana, que podem ser identificadas nas seis habilidades

especificas, assim como a concepgao progressista do curriculo, como por exemplo
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nos seguintes trechos destacados das habilidades 4 e 5, respectivamente:
“propondo solugbes individuais e/ou coletivas para o uso adequado desses materiais
e produtos” (BRASIL, 2018, p. 541) e ‘para promover agdées individuais e/ou

coletivas que minimizem consequéncias nocivas a vida" (BRASIL, 2018, p. 541).

No que se refere a competéncia especifica 2, o quadro 9 apresenta a sintese
das concepgdes de curriculo identificadas, no qual € possivel identificar a
predominancia das concepgodes presentes nas teorias de curriculo tradicionais, mas
que ha indicativos de ideias pos criticas, ainda que sejam superficiais.
Quadro 9

Concepgoes de Curriculo identificadas na BNCC
Toépico 3: Competéncia Especifica 2 e suas Habilidades

Teoria Concepgao Identificada em:
Tradicional Tecnicista tyleriana 11 trechos
Tradicional Progressista 2 trechos

Critica Freiriana 1 trecho

Critica Marxista 3 trechos
Pos-critica Multiculturalista 1 trecho

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

Na sequéncia destacam-se dois trechos dos paragrafos de justificativa da
competéncia especifica 2, que remetem ao pensamento critico, os quais dizem que
os estudantes devem ‘inteirar-se da evolugdo histérica dos conceitos e das
diferentes interpretagbes e controvérsias envolvidas nessa constru¢do” (BRASIL,
2018, p. 542) e *“atribuir importancia a natureza e seus recursos, reconhecendo a
imprevisibilidade de fenébmenos e o0s limites das explicagbes e do proprio
conhecimento cientifico (BRASIL, 2018, p. 542). Esse entendimento de que as
Ciéncias da Natureza ndo sao uma verdade pronta e acabada, mas sim que estao
em constante atualizacdo e depende do contexto social, faz parte da concepcéao
marxista do curriculo. A habilidade 5 reforca essa ideia, justificando o uso das
nogcdes de probabilidade e incerteza “reconhecendo os limites explicativos das
ciéncias” (BRASIL, 2018, p. 542), porque apesar de interpretar e prever fenbmenos

naturais, a area das Ciéncias da Natureza € uma construcdo humana.
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Também pode ser considerado indicativo de uma perspectiva multicultural na
habilidade 1, o trecho destacado que trata da evolugdo dos modelos cientificos
“propostos em diferentes épocas e culturas” (BRASIL, 2018, p. 542). Mesmo que
seja vago e néo reflita sobre as formas pelas quais a diferenga € produzida, o

indicativo n&o pode ser desconsiderado.

Assim, pode concluir-se que, de modo geral, a competéncia especifica 2 e
suas 7 habilidades, também caracterizam-se como tradicionais, pois em sua maioria,
estdo reduzidas as feigdes instrumentais do curriculo, novamente com a repeticdo
dos verbos (analisar, realizar, utilizar, avaliar, construir, interpretar, elaborar,

justificar), o que reforga a concepgao tecnicista tyleriana.

A competéncia especifica 3, € a ultima definida para a area das Ciéncias da
Natureza e possui 10 habilidades a serem alcancadas pelos estudantes do EM, as
concepgdes de curriculo identificadas também estédo sintetizadas, como segue no
Quadro 10.

Quadro 10
Concepg¢oes de Curriculo identificadas na BNCC
Tépico 4: Competéncia Especifica 3 e suas Habilidades

Teoria Concepgao Identificada em:
Tradicional Tecnicista tyleriana 15 trechos
Tradicional Progressista 8 trechos

Critica Marxista 2 trechos

Critica Freiriana 3 trechos
Pds Critica Multiculturalista 5 trechos

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

De acordo com o Quadro 10, é possivel concluir que esta competéncia e suas
habilidades tém o perfil do curriculo tradicional, mas € possivel estabelecer algumas
relagdes com as outras teorias. Sobre a concepc¢ao Freiriana, a Habilidade 5 trata da
importancia de investigar o uso indevido de conhecimentos das Ciéncias da
Natureza “na justificativa de processos de discriminagéo, segregag¢ao e privagdo de
direitos individuais e coletivos para promover a equidade e o respeito a diversidade”

(BRASIL, 2018, p. 545). Essa habilidade pode se aproximar da concepg¢ao de



54

emancipagao de Freire. Como também ¢é apontado no paragrafo 1 desta

competéncia aqui destacado.

Em um mundo repleto de informagbes de diferentes naturezas e origens,
facilmente difundidas e acessadas, sobretudo, por meios digitais, é premente
que os jovens desenvolvam capacidades de selecdo e discernimento de
informagcbes que o0s permitam, com base em conhecimentos cientificos
confiaveis, analisar situagbes-problema e avaliar as aplicagbes do
conhecimento cientifico e tecnolégico nas diversas esferas da vida humana
com ética e responsabilidade (BRASIL, 2018, p. 544).

No paragrafo 2 analisado ha o indicativo de uma concepg¢ao marxista do
curriculo, pois quando trata da geragdo e consumo de energia elétrica e ao uso de
combustiveis diz que os estudantes devem “analisar os atuais modos de vida das
populagbes humanas e a dependéncia a esses fatores” (BRASIL, 2018, p.544).
Mesmo que implicitamente, parece justificar a necessidade de discussdes sobre a

sociedade capitalista e suas implicagcdes na vida dos cidadaos.

A competéncia especifica 3, ainda aponta a necessidade dos estudantes de
“comunicar suas descobertas e conclusées a publicos variados, em diversos
contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informagéo e
comunicagéao (TDIC)” (BRASIL, 2018, p. 544) e reforca no paragrafo 4 que é preciso
“experienciar dialogos com diversos publicos, em contextos variados e utilizando
diferentes midias e tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo (TDIC)
(BRASIL, 2018, p. 544). Ambos os trechos destacados remetem a concepgao
multiculturalista e deixa subentendido a importancia de divulgacdo da atividade
cientifica.

Sendo assim, apesar de aproximacdes as concepgdes criticas e pos-criticas
do curriculo, a predominancia das habilidades referentes a esta competéncia, sao de
concepgodes tradicionais do curriculo. Novamente o curriculo tecnicista com alguns
elementos mais progressistas estdo presentes nas orientagbes ao ensino de Fisica
como pode ser destacado na prépria competéncia especifica 3, a qual inicialmente
afirma que o estudantes devem “Analisar situagbes-problema e avaliar aplicagbes do

conhecimento cientifico e tecnologico e suas implicagbes no mundo” (BRASIL, 2018,
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p.544) para assim “propor solugées que considerem demandas locais, regionais e/ou
globais” (BRASIL, 2018, p.544), os dois trechos remetem as concepgdes tecnicista

tyleriana e progressista, respectivamente.

Outro exemplo de concepcgao tecnicista tyleriana do curriculo, pode ser

observado na Habilidade 1, a qual define que os estudantes devem:

Construir questbes, elaborar hipoteses, previsbes e estimativas, empregar
instrumentos de medigcdo e representar e interpretar modelos explicativos,
dados e/ou resultados experimentais para construir, avaliar e justificar
conclusbes no enfrentamento de situacbes-problema sob uma perspectiva
cientifica (BRASIL, 2018, p. 544).

Mais uma vez o curriculo é reduzido as feigdes instrumentais e as demais
habilidades seguem o0 mesmo padrdo: repeticdo dos verbos, que definem os
objetivos de aprendizagem, e a problematizagao social dos estudantes, mas sem a
preocupagao com 0s questionamentos aos arranjos educacionais existentes, as
formas dominantes de conhecimento ou, de modo mais geral, a forma social
dominante. Dessa maneira, € possivel concordar com Mozena e Ostermann (2018),
quando afirmam que a BNCC mostra um panorama vazio de significado,
principalmente com relagdo aos objetivos de aprendizagem, possuindo clara

utilidade para fins de avaliacédo e produc¢ao de material didatico.

4.3 PCN e BNCC: Concep¢oes em disputa

O terceiro objetivo especifico deste trabalho é comparar as concep¢des de
curriculo identificadas no PCN e na BNCC, buscando identificar as semelhancgas,
continuidades e mudancgas. No que se refere a estrutura dos documentos, ambos
tém a mesma divisdo, um texto introdutdério, o qual justifica a escolha das
competéncias e habilidades, que completam as orientagées que norteiam o ensino

de Fisica no EM.

A partir das analises de cada um dos documentos selecionados, os dados

foram sintetizados no Quadro 11, que apresenta a comparagao das concepgoes de



56

curriculo identificadas no PCNEM e na BNCC (EM), que devem embasar os

curriculos de Fisica de todo o Brasil.

Quadro 11

Concepcoes de Curriculo em Disputa: PCN x BNCC

Teoria Concepgao PCN BNCC
Tradicional Tecnicista tyleriana | 14 trechos | 42 trechos
Tradicional Progressista 6 trechos | 19 trechos

Critica Freiriana 14 trechos | 7 trechos

Critica Marxista 6 trechos | 7 trechos

Critica Reprodutivista 3 trechos --
Pés-Critica Multiculturalista 2 trechos | 7 trechos

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

De acordo com o Quadro 11, é possivel perceber que nos dois documentos
analisados, as concepg¢des de curriculo ndo sdo homogéneas quando se realiza
uma analise textual de partes dos documentos. Nao ha uma unica concepgao, nem
mesmo uma unica teoria presente, mas sim uma variagao entre elas, com algumas

predominancias relativas a cada documento.

No PCN observou-se uma presenga maior de partes do texto relacionada as
teorias criticas referentes a area de Fisica, apresentando questionamentos sobre
para que serve o ensino de Fisica, apontamentos de estratégias e ainda reflete
sobre que tipo de cidadao deseja formar. Enquanto a BNCC tem uma aproximagao

maior com a concepgao de curriculo tecnicista.

Esta diferenca pode ser notada a partir do Quadro 11, pois no PCN foram
identificados 14 trechos que remetem a concepcéao Tecnicista Tyleriana, enquanto na
BNCC 42 trechos foram destacados, sobre a mesma concepgao, o que reafirma o
perfil técnico. Sobre a concepgdo progressista, que também remete a teoria
tradicional do curriculo, no PCN foram identificados 6 trechos e na BNCC, 19
trechos. Sobre as teorias criticas do curriculo o maior destaque é para a presenca
da concepgéao Freiriana no PCN, no qual foram selecionados 14 trechos e na BNCC
metade disso, com um total 7 trechos. A concep¢ao marxista também esta presente

nos dois documentos, no PCN foi possivel identificar 6 trechos e na BNCC 7 trechos,
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que puderam ser associados a essa concepg¢ao. Aproximagdes com a concepgao
reprodutivista aparecem apenas no PCN em 3 trechos. Ainda no que se refere ao
ensino de Fisica, a concepgao multiculturalista na BNCC foi destacada em 7 trechos
e no PCN em apenas 2 trechos, sendo esta a unica concepgao pos critica presente

nos documentos analisados.

A BNCC € um documento sucessor ao PCN, e essa retomada a criacao de
curriculos escolares mais tecnicistas, que consideram importantes caracteristicas
definidas pelas teorias tradicionais do curriculo, pode ser vista como um retrocesso
em termos de Politicas Curriculares. Também concordando com Mozena e

Ostermann (2018), quando afirmam que:

€ importante observar na base a ruptura do didlogo com os PCN, pois a
desvinculagdo entre conteddo e as outras competéncias gerais
(contextualizagdo, investigagdo e linguagens) descaracteriza o ensino por
competéncias fundamentado nos PCN, ja que neste a finalidade dos
conteudos €& o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Tal
separacgao eleva a importancia do conteudo no ensino e aprendizagem, e
abre caminho para se reforgar um ensino mais tradicional, cujos contetdos
sdo tratados como fins em si mesmos (MOZENA; OSTERMANN, 2018. p.
330).

Dessa maneira o foco ndao € na construgao social e histéria do conhecimento
e na diversidade humana, prevalecendo listas de conteudos da Fisica Classica, com
objetivos de aprendizagem sem significados, com essa organizacdo os maiores

prejudicados sao os estudantes da rede publica (Mozena; Ostermann, 2018).
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A apresentacdo das consideragdes finais desta pesquisa, cujo principal
objetivo foi analisar as concepgbes de curriculo presentes nas orientagdes
referentes ao ensino de Fisica nos Parametros Curriculares Nacionais e na Base
Nacional Comum Curricular, esta de acordo com a ordem dos objetivos especificos,

destacando os principais resultados obtidos em cada etapa realizada.

Atendendo ao primeiro objetivo especifico, a partir da literatura especializada
foi possivel identificar oito concepgdes de curriculo, diferenciadas pelo enfoque que
dao a determinadas caracteristicas. Nas teorias tradicionais, muitas vezes o
curriculo é reduzido apenas a grade curricular e lista de conteudos, priorizando os
objetivos e metodologias de ensino. Enquanto nas teorias criticas e pos criticas o
foco passa a ser na formagao critica do estudante, inclusive a prépria natureza da
ciéncia e do pensamento cientifico, entendida também como construgdo humana,

que depende dos contextos.

O segundo objetivo especifico trata de relacionar as teorias de curriculo com
as concepgdes presentes nas orientagdes para o ensino de Fisica do PCNEM e da
BNCC, neste momento se fez uma experimentacdo conceitual, usando as
concepgdes de curriculo, ndo para discutir o documento como um todo, mas partes
do seu texto, que dao indicativos de aproximagao com as concepgdes de curriculo
elencadas a partir da teoria curricular, elaborada com base em Lopes e Macedo
(2011) e Silva (2007), o que pode ser caracterizado como uma limitagcdo da
pesquisa, pois nao considera o todo dos documentos, apenas os fragmentos

referentes ao Ensino de Fisica.

De modo geral, o PCNEM (2000) é um documento baseado nas concepgdes
construtivistas de ensino, mas foi possivel identificar diferentes concepg¢des de
curriculo ao longo do texto que trata do Ensino de Fisica, com notdoria predominancia
das concepcdes que tém um carater critico e pds-critico do curriculo. Na BNCC

também foi possivel identificar diferentes concepg¢des, mas prevalecem as feicoes
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instrumentais do curriculo. Apresentando um conteudismo ultrapassado (Oliveria,
2018) e listas de conteudos tradicionais da Fisica Classica (Mozena; Ostermann,
2018).

No Terceiro objetivo especifico da pesquisa, buscou-se identificar
semelhancas, continuidades e mudancas. A partir da analise foi possivel perceber
que nos dois documentos as concepgdes de curriculo ndo sdo homogéneas, todavia
ha algumas predominancias na concepg¢ao de curriculo que permeia as orientagcdes
para o Ensino de Fisica relativas a cada documento, condicionadas pelo contexto de

producdo dos documentos, os interesses e os valores em disputa.

Cabe observar que a BNCC tem alterado a produg¢ao de materiais didaticos, a
politica de formacao de professores e os curriculos das diferentes redes de ensino
no Brasil: estaduais, municipais e privadas. Trata-se de um documento que se
desdobra em outras politicas e com maior capilaridade e, por este motivo, com maior
potencialidade de promover mudancas se comparado com o PCN. Compreender o
modo como este documento tem sido recontextualizado nas diferentes praticas, é
algo importante, sobretudo investigar como a BNCC tem sido apropriada no contexto
escolar e na pratica docente. O foco da analise desta pesquisa foi o curriculo
prescrito, e este passa por um processo de recontextualizagdo em sua pratica. O
que leva a concordar com Sacristan (2013), quando diz que o texto curricular é
importante, pois € a projecao escolar que define o que deve ser a cultura da escola,

mas que toda proposta de texto € interpretada pelo leitor
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APENDICES
Dados coletados do PCN (EM) e Concepg¢odes de Curriculo identificadas
Conhecimentos em Fisica Concepgoes
Paragrafo 1 | A Fisica € um conhecimento que permite elaborar modelos de evolugao
p. 22 césmica, investigar os mistérios do mundo submicroscépico, das
particulas que compdéem a matéria, ao mesmo tempo que permite
desenvolver novas fontes de energia e criar novos materiais, produtos e
tecnologias.
Paragrafo 2 | Incorporado a cultura e integrado como instrumento tecnolédgico, esse Freiriana;
p. 22 conhecimento tornou-se indispensavel a formagdo da cidadania Marxista;

contemporanea. Espera-se que o ensino de Fisica, na escola média,
contribua para a formagao de uma cultura cientifica efetiva, que
permita ao individuo a interpretacdao dos fatos, fendmenos e
processos naturais, situando e dimensionando a interagdao do ser
humano com a natureza como parte da prépria natureza em
transformacgao. Para tanto, é essencial que o conhecimento fisico
seja explicitado como um processo historico, objeto de continua
transformacao e associado as outras formas de expressdo e
producdo humanas. E necessario também que essa cultura em Fisica
inclua a compreensdao do conjunto de equipamentos e
procedimentos, técnicos ou tecnolégicos, do cotidiano doméstico,
social e profissional.

Progressista

Paragrafo 3
p. 22

Ao propiciar esses conhecimentos, o aprendizado da Fisica promove a
articulagao de toda uma visao de mundo, de uma compreensao
dindmica do universo, mais ampla do que nosso entorno material
imediato, capaz portanto de transcender nossos limites temporais e
espaciais. Assim, ao lado de um carater mais pratico, a Fisica revela
também uma dimenséao filoséfica, com uma beleza e importancia que néo
devem ser subestimadas no processo educativo. Para que esses
objetivos se transformem em linhas orientadoras para a organizagao
do ensino de Fisica no Ensino Médio, é indispensavel traduzi-los em
termos de competéncias e habilidades, superando a pratica
tradicional.

Freiriana;
Tecnicista tyleriana

Paragrafo 4
p. 22

O ensino de Fisica tem-se realizado frequentemente mediante a
apresentagdo de conceitos, leis e formulas, de forma desarticulada,
distanciados do mundo vivido pelos alunos e professores e nao s6, mas
também por isso, vazios de significado. Privilegia a teoria e a abstracgao,
desde o primeiro momento, em detrimento de um desenvolvimento
gradual da abstragdo que, pelo menos, parta da pratica e de exemplos
concretos. Enfatiza a utilizacdo de férmulas, em situagdes artificiais,
desvinculando a linguagem matematica que essas formulas representam
de seu significado fisico efetivo. Insiste na solugdo de exercicios
repetitivos, pretendendo que o aprendizado ocorra pela automatizagao ou
memorizagdo e nao pela construgdo do conhecimento através das
competéncias adquiridas. Apresenta o conhecimento como um produto
acabado, fruto da genialidade de mentes como a de Galileu, Newton ou
Einstein, contribuindo para que os alunos concluam que n&o resta mais
nenhum problema significativo a resolver. Além disso, envolve uma lista

Reprodutivista
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de conteidos demasiadamente
aprofundamento necessario e a
construtivo.

extensa, que impede o
instauragdao de um dialogo

Paragrafo 5
p. 22-23

Esse quadro ndo decorre unicamente do despreparo dos professores,
nem de limitagbes impostas pelas condigdes escolares deficientes.
Expressa, ao contrario, uma deformagao estrutural, que veio sendo
gradualmente introjetada pelos participantes do sistema escolar e
que passou a ser tomada como coisa natural. Na medida em que se
pretendia ou propedéutico ou técnico, em um passado ndo muito remoto,
o Ensino Médio possuia outras finalidades e era coerente com as
exigéncias de entdo. “Naquela época”, o ensino “funcionava bem”, porque
era propedéutico. Privilegiava-se o “desenvolvimento do raciocinio” de
forma isolada, adiando a compreensao mais profunda para outros niveis
de ensino ou para um futuro inexistente.

Reprodutivista

Paragrafo 6
p. 23

E preciso rediscutir qual Fisica ensinar para possibilitar uma melhor
compreensao do mundo e uma formagdo para a cidadania mais
adequada. Sabemos todos que, para tanto, ndo existem solugbes
simples ou Unicas, nem receitas prontas que garantam o sucesso. Essa é
a questao a ser enfrentada pelos educadores de cada escola, de cada
realidade social, procurando corresponder aos desejos e esperangas de
todos os participantes do processo educativo, reunidos através de uma
proposta pedagdgica clara. E sempre possivel, no entanto, sinalizar
aqueles aspectos que conduzem o desenvolvimento do ensino na
direcdo desejada.

Freiriana
Reprodutivista

Paragrafo 7
p. 23

Ndo se trata, portanto, de elaborar novas listas de tépicos de
conteudo, mas sobretudo de dar ao ensino de Fisica novas
dimensdes. Isso significa promover um conhecimento
contextualizado e integrado a vida de cada jovem. Apresentar uma
Fisica que explique a queda dos corpos, o movimento da lua ou das
estrelas no céu, o arco-iris € também os raios laser, as imagens da
televisdo e as formas de comunicacdo. Uma Fisica que explique os
gastos da “conta de luz” ou o consumo diario de combustivel e também
as questdes referentes ao uso das diferentes fontes de energia em escala
social, incluida a energia nuclear, com seus riscos e beneficios. Uma
Fisica que discuta a origem do universo e sua evolu¢do. Que trate do
refrigerador ou dos motores a combustao, das células fotoelétricas, das
radiagdes presentes no dia-a-dia, mas também dos principios gerais que
permitem generalizar todas essas compreensées. Uma Fisica cujo
significado o aluno possa perceber no momento em que aprende, € nao
em um momento posterior ao aprendizado.

Progressista

Paragrafo 8
p. 23

Para isso, é imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos,
sua realidade proxima ou distante, os objetos e fendbmenos com que
efetivamente lidam, ou os problemas e indagagées que movem sua
curiosidade. Esse deve ser o ponto de partida e, de certa forma, também
o ponto de chegada. Ou seja, feitas as investigagbes, abstragbes e
generalizagdes potencializadas pelo saber da Fisica, em sua dimensao
conceitual, o conhecimento volta-se novamente para os fendmenos
significativos ou objetos tecnoldgicos de interesse, agora com um novo
olhar, como o exercicio de utilizagdo do novo saber adquirido, em sua
dimensao aplicada ou tecnologica. O saber assim adquirido reveste-se de
uma universalidade maior que o ambito dos problemas tratados, de tal

Progressista;
Freiriana
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forma que passa a ser instrumento para outras e diferentes investigacoes.
Essas duas dimensobes, conceitual/universal e local/aplicada, de certa
forma constituem-se em um ciclo dindmico, na medida em que novos
saberes levam a novas compreensées do mundo e a colocagado de novos
problemas. Portanto, o conhecimento da Fisica “em si mesmo” nao
basta como objetivo, mas deve ser entendido sobretudo como um
meio, um instrumento para a compreensiao do mundo, podendo ser
pratico, mas permitindo ultrapassar o interesse imediato.

Paragrafo 9
p. 24

Sendo o Ensino Médio um momento particular do desenvolvimento
cognitivo dos jovens, o aprendizado de Fisica tem caracteristicas
especificas que podem favorecer uma construgédo rica em abstragdes e
generalizagdes, tanto de sentido pratico como conceitual. Levando-se em
conta o momento de transformagdes em

que vivemos, promover a autonomia para aprender deve ser
preocupacdo central, ja que o saber de futuras profissoes pode
ainda estar em gestagdo, devendo buscar-se competéncias que
possibilitem a independéncia de agcado e aprendizagem futura.

Freiriana

Paragrafo 10
p. 24

Mas habilidades e competéncias concretizam-se em ac¢des, objetos,
assuntos, experiéncias que envolvem um determinado olhar sobre a
realidade, ao qual denominamos Fisica, podendo ser desenvolvidas
em toépicos diferentes, assumindo formas diferentes em cada caso,
tornando-se mais ou menos adequadas dependendo do contexto em
que estdao sendo desenvolvidas. Forma e contelido sao, portanto,
profundamente interdependentes e condicionados aos temas a
serem trabalhados.

Progressista

Paragrafo 11
p. 24

Apresentaremos, a seguir, alguns exemplos que ilustram e demarcam a
contribuicdo da Fisica para a formacdo dos jovens no Ensino Médio.
Iniciaremos essa trajetéria pelo campo da investigagdo e compreensao
em Fisica, na medida em que ¢é sobre esse saber que devem
desenvolver-se as competéncias relacionadas aos demais campos.

Paragrafo 12
p. 24

A Fisica tem uma maneira propria de lidar com o mundo, que se expressa
ndo s6 através da forma como representa, descreve e escreve o real,
mas sobretudo na busca de regularidades, na conceituagdo e
quantificagdo das grandezas, na investigagdo dos fendmenos, no tipo de
sintese que promove.l Aprender essa maneira de lidar com o mundo
envolve competéncias e habilidades especificas relacionadas a
compreensao e investigacdao em Fisica.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 13
p.24

Uma parte significativa dessa forma de proceder traduz-se em habilidades
relacionadas a investigagdo. Como ponto de partida, trata-se de
identificar questdoes e problemas a serem resolvidos, estimular a
observagao, classificagdao e organizagao dos fatos e fenomenos a
nossa volta segundo os aspectos fisicos e funcionais relevantes.
Isso inclui, por exemplo, identificar diferentes imagens oticas, desde
fotografias a imagens de videos, classificando-as segundo as formas de
produzi-las; reconhecer diferentes aparelhos elétricos e classifica-los
segundo sua fungdo; identificar movimentos presentes no dia-a-dia
segundo suas caracteristicas, diferentes materiais segundo suas
propriedades térmicas, elétricas, oticas ou mecanicas. Mais adiante,
classificar diferentes formas de energia presentes no uso cotidiano, como
em aquecedores, meios de transporte, refrigeradores, televisores,

Progressista
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eletrodomésticos, observando suas transformagdes, buscando
regularidades nos processos envolvidos nessas transformagdes.

Paragrafo 15
p.24

Investigar tem, contudo, um sentido mais amplo e requer ir mais longe,
delimitando os problemas a serem enfrentados, desenvolvendo
habilidades para medir e quantificar, seja com réguas, balangas,
multimetros ou com instrumentos proprios, aprendendo a identificar os
pardmetros relevantes, reunindo e analisando dados, propondo
conclusées. Como toda investigagdo envolve a identificacdo de
paradmetros e grandezas, conceitos fisicos e relagdes entre grandezas, a
competéncia em Fisica passa necessariamente pela compreensdo de
suas leis e principios, de seus dmbitos e limites. A compreensao de
teorias fisicas deve capacitar para uma leitura de mundo articulada,
dotada do potencial de generalizagdo que esses conhecimentos
possuem.

Freiriana

Paragrafo 15
p. 24

Contudo, para que de fato possa haver uma apropriagao desses
conhecimentos, as leis e principios gerais precisam ser
desenvolvidos passo a passo, a partir dos elementos préoximos,
praticos e vivenciais. As nog¢des de transformacdo e conservacao de
energia, por exemplo, devem ser cuidadosamente tratadas,
reconhecendo-se a necessidade de que o “abstrato” conceito de energia
seja construido “concretamente”, a partir de situagdes reais, sem que se
faca apelo a definicdes dogmaticas ou a tratamentos impropriamente
triviais.

Progressista

Paragrafo 16
p. 25

E essencial também trabalhar com modelos, introduzindo-se a
propria idéia de modelo, através da discussio de modelos
microscopicos. Para isso, os modelos devem ser construidos a partir da
necessidade explicativa de fatos, em correlagao direta com os fenémenos
macroscopicos que se quer explicar. Por exemplo, o modelo cinético dos
gases pode ajudar a compreender o préprio conceito de temperatura ou
processos de troca de calor, enquanto os modelos para a interagao da luz
com diferentes meios podem ser utilizados para explicar as cores dos
objetos, do céu ou a fosforescéncia de determinados materiais.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 17
p. 25

Essas habilidades, na medida em que se desenvolvam com
referéncia no mundo vivencial, possibilitam uma articulagdo com
outros conhecimentos, uma vez que o mundo real ndo é em si
mesmo disciplinar. Assim, a competéncia para reconhecer o significado
do conceito de tempo como parametro fisico, por exemplo, deve ser
acompanhada da capacidade de articular esse conceito com os tempos
envolvidos nos processos biolégicos ou quimicos e mesmo sua
contraposicdo com os tempos psicolégicos, além da importdncia do
tempo no mundo da producgao e dos servigos. A competéncia para utilizar
o instrumental da Fisica ndo significa, portanto, restringir a atengédo aos
objetos de estudo usuais da Fisica: o tempo ndo é somente um valor
colocado no “eixo horizontal” ou um parametro fisico para o estudo dos
movimentos.

Freiriana

Paragrafo 18
p. 24

Abordagem e tema nao sao aspectos independentes. Sera
necessario, em cada caso, verificar quais temas promovem melhor o
desenvolvimento das competéncias desejadas. Por exemplo, o
tratamento da Mecéanica pode ser o espago adequado para promover
conhecimentos a partir de um sentido pratico e vivencial macroscépico,

tecnicista tyleriana




67

dispensando modelagens mais abstratas do mundo microscépico. Isso
significaria investigar a relagao entre forgas e movimentos, a partir de
situagdes praticas, discutindo-se tanto a quantidade de movimento quanto
as causas de variagdo do préprio movimento. Além disso, € na Mecanica
onde mais claramente é explicitada a existéncia de principios gerais,
expressos nas leis de conservacgao, tanto da quantidade de movimento
quanto da energia, instrumentos conceituais indispensaveis ao
desenvolvimento de toda a Fisica. Nessa abordagem, as condigbes de
equilibrio e as caracterizagbes de movimentos decorreriam das relagbes
gerais € nao as antecederiam, evitando-se descri¢des detalhadas e
abstratas de situagbes irreais, ou uma énfase demasiadamente
matematizada como usualmente se pratica no tratamento da Cinematica.

Paragrafo 19
p. 25

A Termodinémica, por sua vez, ao investigar fendmenos que envolvem o
calor, trocas de calor e de transformacdo da energia térmica em
mecanica, abre espago para uma construgdo ampliada do conceito de
energia. Nessa direcdo, a discussdo das maquinas térmicas e dos
processos ciclicos, a partir de maquinas e ciclos reais, permite a
compreensdo da conservagdo de energia em um ambito mais
abrangente, ao mesmo tempo em que ilustra importante lei restritiva, que
limita processos de transformacdo de energia, estabelecendo sua
irreversibilidade. A omissado dessa discussao da degradagéo da energia,
como geralmente acontece, deixa sem sentido a prépria compreensao da
conservagdo de energia e dos problemas energéticos e ambientais do
mundo contemporaneo.

Paragrafo 20
p. 26

Também a discussédo de fontes e formas de transformagao/producéo
de energia pode ser a oportunidade para compreender como o
dominio dessas transformacdes esta associada a trajetéria histérica
humana e quais os problemas com que hoje se depara a humanidade
a esse respeito.

Marxista

Paragrafo 21
p. 26

A Otica e o Eletromagnetismo, além de fornecerem elementos para uma
leitura do mundo da informagdo e da comunicagdo, poderiam, numa
conceituagdo ampla, envolvendo a codificagdo e o transporte da energia,
ser o espago adequado para a introdugdo e discussao de modelos
microscoépicos. A natureza ondulatéria e quantica da luz e sua interagao
com os meios materiais, assim como os modelos de absor¢do e emissao
de energia pelos atomos, sdo alguns exemplos que também abrem
espago para uma abordagem quéntica da estrutura da matéria, em que
possam ser modelados os semicondutores e outros dispositivos
eletrénicos contemporéaneos.

Paragrafo 22
p. 26

Em abordagens dessa natureza, o inicio do aprendizado dos fenédmenos
elétricos deveria ja tratar de sua presenca predominante em correntes
elétricas, e ndo a partir de tratamentos abstratos de distribuicbes de
carga, campo e potencial eletrostaticos. Modelos de conducdo elétrica
para condutores e isolantes poderiam ser desenvolvidos e caberia
reconhecer a natureza eletromagnética dos fendmenos desde cedo, para
ndo restringir a atencdo apenas aos sistemas resistivos, o que
tradicionalmente corresponde a deixar de estudar motores e geradores.
Além dos aspectos eletromecanicos, poder-se-ia estender a discussao de
forma a tratar também elementos da eletrénica das telecomunicagdes e
da informagao, abrindo espago para a compreensao do radio, da televisao
e dos computadores.




68

Paragrafo 23
p. 26

A possibilidade de um efetivo aprendizado de Cosmologia depende do
desenvolvimento da teoria da gravitagdo, assim como de nogdes sobre a
constituicdo elementar da matéria e energética estelar. Essas e outras
necessarias atualizagdes dos conteudos apontam para uma énfase a
Fisica contemporanea ao longo de todo o curso, em cada toépico, como
um desdobramento de outros conhecimentos e ndo necessariamente
como um tépico a mais no fim do curso. Seria interessante que o
estudo da Fisica no Ensino Médio fosse finalizado com uma
discussao de temas que permitissem sinteses abrangentes dos
conteudos trabalhados. Haveria, assim, também, espago para que
fossem sistematizadas idéias gerais sobre o universo, buscando-se uma
visdo cosmoldgica atualizada.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 24
p. 26

Em seu processo de construgdo, a Fisica desenvolveu uma
linguagem proépria para seus esquemas de representa¢ao, composta
de simbolos e cédigos especificos. Reconhecer a existéncia mesma
de tal linguagem e fazer uso dela constitui-se competéncia
necessaria, que se refere a representagao e comunicagao

tecnicista tyleriana

Paragrafo 25
p. 26

Os valores nominais de tensdo ou poténcia dos aparelhos elétricos, os
elementos indicados em receitas de O6culos, os sistemas de
representacdo de mapas e plantas, a especificagdo de consumos
caldricos de alimentos, graficos de dados meteoroldégicos sdo exemplos
desses codigos presentes no dia-a-dia e cujo reconhecimento e leitura
requerem um determinado tipo de aprendizado. Assim como 0s manuais
de instalagdo e utilizagdo de equipamentos simples, sejam bombas de
agua ou equipamentos de video, requerem uma competéncia especifica
para a leitura dos cddigos e significados quase sempre muito proximos da
Fisica.

Paragrafo 26
p. 27

A Fisica expressa relagbes entre grandezas através de férmulas, cujo
significado pode também ser apresentado em graficos. Utiliza medidas e
dados, desenvolvendo uma maneira propria de lidar com os mesmos,
através de tabelas, graficos ou relagbes matematicas. Mas todas essas
formas sdo apenas a expressdo de um saber conceitual, cujo significado
€ mais abrangente. Assim, para dominar a linguagem da Fisica é
necessario ser capaz de ler e traduzir uma forma de expressao em
outra, discursiva, através de um grafico ou de uma expressao
matematica, aprendendo a escolher a linguagem mais adequada a
cada caso.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 27
p. 27

Expressar-se corretamente na linguagem fisica requer identificar as
grandezas fisicas que correspondem as situagdes dadas, sendo capaz de
distinguir, por exemplo, calor de temperatura, massa de peso, ou
aceleracdo de velocidade. Requer também saber empregar seus
simbolos, como os de vetores ou de circuitos, fazendo uso deles quando
necessario. Expressar-se corretamente também significa saber relatar os
resultados de uma experiéncia de laboratério, uma visita a uma usina,
uma entrevista com um profissional eletricista, mecanico ou engenheiro,
descrevendo no contexto do relato conhecimentos fisicos de forma
adequada.

Paragrafo 28
p. 27

Lidar com o arsenal de informag6es atualmente disponiveis depende
de habilidades para obter, sistematizar, produzir e mesmo difundir

Freiriana
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informagoes, aprendendo a acompanhar o ritmo de transformagao
do mundo em que vivemos. Isso inclui ser um leitor critico e atento
das noticias cientificas divulgadas de diferentes formas: videos,
programas de televisao, sites da Internet ou noticias de jornais.

Paragrafo 29
p. 27

Assim, o aprendizado de Fisica deve estimular os jovens a
acompanhar as noticias cientificas, orientando-os para a
identificacdo sobre o assunto que esta sendo tratado e promovendo
meios para a interpretacao de seus significados. Noticias como uma
missdo espacial, uma possivel colisdo de um asterdide com a Terra, um
novo método para extrair agua do subsolo, uma nova técnica de
diagnéstico médico envolvendo principios fisicos, o desenvolvimento da
comunicacdo via satélite, a telefonia celular, sdo alguns exemplos de
informagdes presentes nos jornais e programas de televisdo que
deveriam também ser tratados em sala de aula.

Paragrafo 30
p. 27

O carater altamente estruturado do conhecimento fisico requer uma
competéncia especifica para lidar com o todo, sendo indispensavel
desenvolver a capacidade de elaborar sinteses, através de
esquemas articuladores dos diferentes conceitos, propriedades ou
processos, através da propria linguagem da Fisica.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 31
p. 27

A Fisica percebida enquanto construg¢ao histérica, como atividade
social humana, emerge da cultura e leva a compreensao de que
modelos explicativos nao sao unicos nem finais, tendo se sucedido
ao longo dos tempos, como o modelo geocéntrico, substituido pelo
heliocéntrico, a teoria do caldrico pelo conceito de calor como energia, ou
a sucessao dos varios modelos explicativos para a luz. O surgimento de
teorias fisicas mantém uma relagao complexa com o contexto social

em que ocorreram.

marxista;
marxista

Paragrafo 32
p. 27

Perceber essas dimensoes historicas e sociais corresponde também
ao reconhecimento da presenca de elementos da Fisica em obras
literarias, pegas de teatro ou obras de arte.

Multiculturalista

Paragrafo 33
p. 27-28

Essa percepgcao do saber fisico como construcio humana
constitui-se condigdo necessaria, mesmo que nao suficiente, para
que se promova a consciéncia de uma responsabilidade social e
ética. Nesse sentido, deve ser considerado o desenvolvimento da
capacidade de se preocupar com o todo social e com a cidadania. Isso
significa, por exemplo, reconhecer-se cidaddo participante, tomando
conhecimento das formas de abastecimento de agua e fornecimento das
demandas de energia elétrica da cidade onde se vive, conscientizando-se
de eventuais problemas e solugbes. Ao mesmo tempo, devem ser
promovidas as competéncias necessarias para a avaliagdo da
veracidade de informag6es ou para a emissao de opiniées e juizos
de valor em relagao a situagdoes sociais nas quais os aspectos
fisicos sejam relevantes. Como exemplos, podemos lembrar a
necessidade de se avaliar as relacoes de risco/beneficio de uma dada
técnica de diagndstico médico, as implicacbes de um acidente
envolvendo radiagbes ionizantes, as opgdes 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 ozbnio, assim
como a discussdo sobre a participagdo de fisicos na fabricacdo de
bombas atémicas.

Freiriana;
Freiriana
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Paragrafo 34 | O conjunto de exemplos e temas aqui apresentados ndao deve ser Freiriana
p. 28 entendido nem como um receituario nem como uma listagem
completa ou exaustiva. Procura explicitar, através de diferentes
formas que, mais do que uma simples reformulagao de contetidos ou
tépicos, pretende-se promover uma mudanga de énfase, visando a
vida individual, social e profissional, presente e futura, dos jovens
que freqiientam a escola média. Quanto as habilidades e competéncias
desejadas, encontram-se sintetizadas no quadro a seguir.
Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Fisica em:
Representagao e comunicacao Concepgoes
1 Compreender enunciados que envolvam cédigos e simbolos fisicos. | tecnicista tyleriana
p. 29 Compreender manuais de instalagao e utilizagdo de aparelhos.
2 Utilizar e compreender tabelas, graficos e relagbes matematicas | tecnicista tyleriana
p. 29 graficas para a expressao do saber fisico. Ser capaz de discriminar e
traduzir as linguagens matematica e discursiva entre si.
3 Expressar-se corretamente utilizando a linguagem fisica adequada e | tecnicista tyleriana
p. 29 elementos de sua representagdo simbodlica. Apresentar de forma
clara e objetiva o conhecimento apreendido, através de tal
linguagem.
4 Conhecer fontes de informagées e formas de obter informagdes | tecnicista tyleriana
p. 29 relevantes, sabendo interpretar noticias cientificas.
5 Elaborar sinteses ou esquemas estruturados dos temas fisicos | tecnicista tyleriana
p. 29 trabalhados.
Investigagao e compreensao Concepcoes
1 Desenvolver a capacidade de investigagao fisica. Classificar, tecnicista tyleriana
p. 29 organizar, sistematizar. Identificar regularidades. Observar, estimar
ordens de grandeza, compreender o conceito de medir, fazer
hipéteses, testar.
2 Conhecer e utilizar conceitos fisicos. Relacionar grandezas, tecnicista tyleriana
p. 29 quantificar, identificar parametros relevantes. Compreender e utilizar
leis e teorias fisicas.
3 Compreender a Fisica presente no mundo vivencial e nos tecnicista tyleriana
p. 29 equipamentos e procedimentos tecnolégicos. Descobrir o “como
funciona” de aparelhos.
4 Construir e investigar situagoes-problema, identificar a situagao tecnicista tyleriana
p. 29 fisica, utilizar modelos fisicos, generalizar de uma a outra situagao,
prever, avaliar, analisar previsoes.
5 Articular o conhecimento fisico com conhecimentos de outras areas | tecnicista tyleriana

do saber cientifico.
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Contextualizagao sécio-cultural Concepcoes
1 Reconhecer a Fisica enquanto construgdo humana, aspectos de sua | marxista
p. 29 histéria e relagées com o contexto cultural, social, politico e
econdémico.
2 Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo, compreendendo | marxista
p. 29 a evolucgao dos meios tecnolégicos e sua relagdo dinamica com a
evolugao do conhecimento cientifico.
3 Dimensionar a capacidade crescente do homem propiciada pela freiriana
p. 29 tecnologia.
4 Estabelecer relagoes entre o conhecimento fisico e outras formas de | multiculturalista
p. 29 expressao da cultura humana.
5 Ser capaz de emitir juizos de valor em relagao a situagoes sociais freiriana
p. 29 que envolvam aspectos fisicos e/ou tecnolégicos relevantes.

Dados coletados da BNCC (EM) e Concepg¢oes de Curriculo identificadas.

A area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Concepgoes

Paragrafo 1
p. 537

Na Educacédo Basica, a area de Ciéncias da Natureza deve contribuir com
a construgcdo de uma base de conhecimentos contextualizada, que
prepare os estudantes para fazer julgamentos, tomar iniciativas,
elaborar argumentos e apresentar proposi¢ées alternativas, bem
como fazer uso criterioso de diversas tecnologias. O desenvolvimento
dessas praticas e a interagdo com as demais areas do conhecimento
favorecem discussdes sobre as implicagbes éticas, socioculturais,
politicas e econdmicas de temas relacionados as Ciéncias da Natureza.

Freiriana

Paragrafo 2
p. 537

No Ensino Médio, a area deve, portanto, se comprometer, assim como as
demais, com a formagao dos jovens para o enfrentamento dos
desafios da contemporaneidade, na diregdo da educacao integral e
da formagao cidada. Os estudantes, com maior vivéncia e maturidade,
tém condicbes para aprofundar o exercicio do pensamento critico,
realizar novas leituras do mundo, com base em modelos abstratos, e
tomar decisGes responsaveis, éticas e consistentes na identificagao
e solucao de situagoes-problema.

Freiriana

Paragrafo 3
p. 537

Ao mesmo tempo, considerar a contemporaneidade demanda que a area
esteja sintonizada as demandas e necessidades das miiltiplas
juventudes, reconhecendo sua diversidade de expressdes. Sao
sujeitos que constroem sua histéria com base em diferentes interesses e
insercbes na sociedade e que possuem modos préprios de pensar,
agir, vestir-se e expressar seus anseios, medos e desejos.

Multiculturalista

Paragrafo 4
p. 537

Nesse cenario, a BNCC da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias — integrada por Biologia, Fisica e Quimica — propée ampliar e
sistematizar as aprendizagens essenciais desenvolvidas até o 9° ano do

tecnicista tyleriana;
marxista
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Ensino Fundamental. Isso significa, em primeiro lugar, focalizar a
interpretacao de fenomenos naturais e processos tecnologicos de
modo a possibilitar aos estudantes a apropriagdo de conceitos,
procedimentos e teorias dos diversos campos das Ciéncias da
Natureza. Significa, ainda, criar condi¢gées para que eles possam
explorar os diferentes modos de pensar e de falar da cultura
cientifica, situando-a como uma das formas de organizacio do
conhecimento produzido em diferentes contextos histéricos e
sociais, possibilitando-lhes apropriar-se dessas linguagens especificas.

Paragrafo 5
p. 538

Assim, para além dos compromissos firmados no Ensino Fundamental, a
BNCC da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias propde um
aprofundamento conceitual nas tematicas Matéria e Energia, Vida e
Evolugédo e Terra e Universo. Elas sdao consideradas essenciais para
que competéncias cognitivas, comunicativas, pessoais e sociais
possam continuar a ser desenvolvidas e mobilizadas na resolugao
de problemas e tomada de decisdes.

Freiriana

Paragrafo 6
p.538

No Ensino Fundamental, os estudantes tém a oportunidade de enfrentar
questdes que demandam a aplicagdo dos conhecimentos sobre Matéria e
Energia em uma perspectiva fenomenoldgica, com o objetivo de
introduzir a pratica da investigagdo cientifica e ressaltar a
importancia dessa tematica na analise do mundo contemporaneo. No
Ensino Médio, espera-se uma diversificagao de situagoes-problema,
incluindo aquelas que permitam aos jovens a aplicacao de modelos
com maior nivel de abstragdo e de propostas de intervengcdo em
contextos mais amplos e complexos.

Tecnicista tyleriana;
Progressista

Paragrafo 7
p. 539

Os estudantes também comecam a se apropriar de explicagoes
cientificas envolvendo as tematicas Vida e Evolugdo e Terra e
Universo no Ensino Fundamental. Eles exploram aspectos referentes
tanto aos seres humanos (com a compreensdo da organizagdo e o
funcionamento de seu corpo, da necessidade de autocuidado e de
respeito ao outro, das modificagbes fisicas e emocionais que
acompanham a adolescéncia etc.) quanto aos demais seres vivos (como
a dindmica dos biomas brasileiros e questdes ambientais atuais).
Também procedem analises do sistema solar e dos movimentos da Terra
em relagao ao Sol e a Lua.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 8
p. 538

No Ensino Médio, é possivel unificar essas duas tematicas, de modo
que os estudantes compreendam de forma mais ampla os processos a
elas relacionados. Isso significa considerar a complexidade relativa a
origem, evolugdo e manutencao da Vida, como também as dindmicas das
interacdes gravitacionais. Implica, ainda, considerar modelos mais
abrangentes ao explorar algumas aplicagbes das reagdes nucleares, a
fim de explicar, por exemplo, processos estelares, datagdes geoldgicas e
formagao da matéria e da vida.

tecnicista tyleriana

Paragrafo 9
p. 538-539

Para além do aprofundamento dessas tematicas, a BNCC de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias propoe também que os estudantes
ampliem as habilidades investigativas desenvolvidas no Ensino
Fundamental, apoiando-se em analises quantitativas e na avaliagao e
na comparacao de modelos explicativos. Além disso, espera-se que
eles aprendam a estruturar linguagens argumentativas que lhes

tecnicista tyleriana;
freiriana
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permitam comunicar, para diversos publicos, em contextos variados
e utilizando diferentes midias e tecnologias digitais de informagao e
comunicag¢ao (TDIC), conhecimentos produzidos e propostas de
intervencdo pautadas em evidéncias, conhecimentos cientificos e
principios éticos e responsaveis.

Paragrafo 10
p. 539

Por fim, e em conformidade com a propria natureza da area no Ensino
Médio, a BNCC propde que os estudantes aprofundem e ampliem
suas reflexdes a respeito das tecnologias, tanto no que concerne
aos seus meios de producao e seu papel na sociedade atual como
também em relagdo as perspectivas futuras de desenvolvimento
tecnolégico. Desse modo, propde continuidade ao tratamento dado no
Ensino Fundamental, etapa na qual as tecnologias foram abordadas sob
uma perspectiva de aplicagdo de conhecimentos e analise de seus efeitos
sobre a saude e a qualidade de vida das pessoas.

marxista

Paragrafo 11
p. 539

Considerando esses pressupostos, e em articulagio com as
competéncias gerais da Educacao Basica e com as da area de Ciéncias
da Natureza do Ensino Fundamental, no Ensino Médio a area de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias deve garantir aos estudantes o
desenvolvimento de competéncias especificas. Relacionadas a cada
uma delas, sao indicadas, posteriormente, habilidades a ser
alcangadas nessa etapa.

tecnicista tyleriana

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio:

competéncias especificas e habilidades

Concepcoes

Competéncia
especifica 1
p. 540

Analisar fendmenos naturais e processos tecnolégicos, com base
nas relagdes entre matéria e energia, para propor acoes individuais e
coletivas que aperfeicoem processos produtivos, minimizem
impactos socioambientais e melhorem as condi¢des de vida em
ambito local, regional e/ou global.

Tecnicista tyleriana;
Progressista

Paragrafo 1
p. 540

Nesta competéncia especifica, os fendmenos naturais e os processos
tecnologicos sdo analisados sob a perspectiva das relagbes entre
matéria e energia, possibilitando, por exemplo, a avaliagao de
potencialidades e de limites e riscos do uso de diferentes materiais
e/ou tecnologias para tomar decisoes responsaveis e consistentes
diante dos diversos desafios contemporaneos. Dessa maneira,
podem mobilizar estudos referentes a: estrutura da matéria;
transformagoes quimicas; leis ponderais; calculo estequiométrico;
principios da conservagdo da energia e da quantidade de
movimento; ciclo da agua; leis da termodinamica; cinética e
equilibrio quimicos; fusdao e fissdo nucleares; espectro
eletromagnético; efeitos biologicos das radiagées ionizantes;

Progressista;
Tecnicista tyleriana
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mutagao; poluicdo; ciclos biogeoquimicos; desmatamento; camada
de ozonio e efeito estufa; entre outros.

Habilidade 1 | Analisar e representar as transformagdes e conservagdes em sistemas | tecnicista tyleriana;
p. 541 que envolvam quantidade de matéria, de energia e de movimento para progressista
realizar previs6es em situagoes cotidianas e processos produtivos
que priorizem o uso racional dos recursos naturais.
Habilidade 2 | Realizar previsées, avaliar intervengoes e/ou construir protétipos de | tecnicista tyleriana;
p. 541 sistemas térmicos que visem a sustentabilidade, com base na analise progressista
dos efeitos das variaveis termodinamicas e da composicao dos sistemas
naturais e tecnoldgicos
Habilidade 3 | Utilizar o conhecimento sobre as radiagbes e suas origens para | tecnicista tyleriana;
p. 541 avaliar as potencialidades e os riscos de sua aplicagdo em progressista;
equipamentos de uso cotidiano, na saude, na industria e na geragao
de energia elétrica
Habilidade 4 | Avaliar potenciais prejuizos de diferentes materiais e produtos a | tecnicista tyleriana;
p. 541 salde e ao ambiente, considerando sua composigéo, toxicidade e progressista
reatividade, como também o nivel de exposi¢éo a eles, posicionando-se
criticamente e propondo solugdes individuais e/ou coletivas para o
uso adequado desses materiais e produtos.
Habilidade 5 | Analisar a ciclagem de elementos quimicos no solo, na agua, na | tecnicista tyleriana;
p. 541 atmosfera e nos seres vivos e interpretar os efeitos de fendbmenos progressista
naturais e da interferéncia humana sobre esses ciclos, para promover
acoes individuais e/lou coletivas que minimizem consequéncias
nocivas a vida.
Habilidade 6 | Avaliar tecnologias e possiveis solugdes para as demandas que | tecnicista tyleriana;
p. 541 envolvem a geracdo, o transporte, a distribuicdo e o consumo de progressista
energia elétrica, considerando a disponibilidade de recursos, a
eficiéncia energética, a relagdo custo/ beneficio, as caracteristicas
geograficas e ambientais, a producao de residuos e os impactos
socioambientais.
Competéncia | Construir e utilizar interpretagoes sobre a dindmica da Vida, da Terra | tecnicista tyleriana;
especifica 2 e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsoes sobre o
p. 542 funcionamento e a evolugdo dos seres vivos e do Universo, e progressista
fundamentar decis6es éticas e responsaveis.
Paragrafo 1 Ao reconhecerem que os processos de transformacdo e evolugéo marxista
p. 542 permeiam a natureza e ocorrem das moléculas as estrelas em
diferentes escalas de tempo, os estudantes tém a oportunidade de
elaborar reflexdes que situem a humanidade e o planeta Terra na
histéria do Universo, bem como inteirar-se da evolucao histérica dos
conceitos e das diferentes interpretacbes e controvérsias
envolvidas nessa construcgao.
Paragrafo 2 Da mesma forma, entender a vida em sua diversidade de formas e marxista
p. 542 niveis de organizacdo permite aos estudantes atribuir importancia a

natureza e seus recursos, reconhecendo a imprevisibilidade de
fendomenos e os limites das explicag6es e do préoprio conhecimento
cientifico. Para isso, nessa competéncia especifica, podem ser

tecnicista tyleriana
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mobilizados conhecimentos relacionados a: origem da Vida;
evolugao bioldgica; registro fossil; exobiologia; biodiversidade;
origem e extingao de espécies; politicas ambientais; biomoléculas;
organizagao celular; érgaos e sistemas; organismos; populagoes;
ecossistemas; cadeias alimentares; respiragao celular;
fotossintese; reproducao e hereditariedade; genética mendeliana;
processos epidemioldgicos; espectro eletromagnético; modelos
cosmologicos; astronomia; gravitagdo; mecanica newtoniana;
previsdo do tempo; entre outros.

Habilidade 1 | Analisar e utilizar modelos cientificos, propostos em diferentes | tecnicista tyleriana
p. 543 épocas e culturas para avaliar distintas explicagbes sobre o multiculturalista;
surgimento e a evolugao da Vida, da Terra e do Universo. tecnicista tyleriana
Habilidade 2 | Interpretar formas de manifestacdo da vida, considerando seus | tecnicista tyleriana
p. 543 diferentes niveis de organizagdo (da composigdo molecular a biosfera),
bem como as condi¢cdes ambientais favoraveis e os fatores limitantes a
elas, tanto na Terra quanto em outros planetas.
Habilidade 3 | Avaliar e prever efeitos de intervengdes nos ecossistemas, nos seres | tecnicista tyleriana
p. 543 vivos e no corpo humano, interpretando os mecanismos de
manutengdo da vida com base nos ciclos da matéria e nas
transformagoes e transferéncias de energia.
Habilidade 4 | Elaborar explicagoes e previsoes a respeito dos movimentos de | tecnicista tyleriana
p. 543 objetos na Terra, no Sistema Solar e no Universo com base na analise
das interacGes gravitacionais.
Habilidade 5 | Utilizar nogcbes de probabilidade e incerteza para interpretar previsbes | tecnicista tyleriana;
p. 543 sobre atividades experimentais, fendmenos naturais e processos
tecnoldgicos, reconhecendo os limites explicativos das ciéncias. marxista
Habilidade 6 | Justificar a importancia da preservacio e conservagao da Progressista
p. 543 biodiversidade, considerando parametros qualitativos e
quantitativos, e avaliar os efeitos da agdo humana e das politicas
ambientais para a garantia da sustentabilidade do planeta.
Habilidade 7 | Identificar e analisar vulnerabilidades vinculadas aos desafios Freiriana
p. 543 contemporaneos aos quais as juventudes estdao expostas,
considerando as dimensoées fisica, psicoemocional e social, a fim
de desenvolver e divulgar agées de preveng¢ao e de promogdo da
saude e do bem-estar.
Competéncia | Analisar situagoes-problema e avaliar aplicagées do conhecimento tecnicista;
especifica 3 cientifico e tecnolégico e suas implicagées no mundo, utilizando progressista;
p. 544 procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias da Natureza, para multiculturalista

propor solugdes que considerem demandas locais, regionais e/ou
globais, e comunicar suas descobertas e conclusées a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e
tecnologias digitais de informag¢ao e comunicagao (TDIC).

Paragrafo 1
p. 544

Em um mundo repleto de informacdes de diferentes naturezas e
origens, facilmente difundidas e acessadas, sobretudo, por meios
digitais, € premente que os jovens desenvolvam capacidades de
selecao e discernimento de informagdes que os permitam, com

emancipatéria
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base em conhecimentos cientificos confiaveis, analisar situagées-
-problema e avaliar as aplicagdes do conhecimento cientifico e
tecnolégico nas diversas esferas da vida humana com ética e
responsabilidade.

Paragrafo 2
p. 544

Discussdoes sobre as tecnologias relacionadas a geragao de
energia elétrica (tanto as tradicionais quanto as mais inovadoras) e
ao uso de combustiveis, por exemplo, possibilitam aos estudantes
analisar os atuais modos de vida das populagées humanas e a
dependéncia a esses fatores. Na mesma dire¢do, explorar como os
avangos cientificos e tecnoldgicos estdo relacionados as aplicagdes do
conhecimento sobre DNA e células pode gerar debates e controvérsias
— pois, muitas vezes, sua repercussao extrapola os limites da
ciéncia, explicitando dilemas éticos para toda a sociedade.

marxista;
marxista;
marxista.

Paragrafo 3

A compreensao desses processos € essencial para um debate

Freiriana

p. 544 fundamentado sobre os impactos da tecnologia nas relagdes
humanas e suas implicagbes éticas, morais, politicas e
econdmicas, e sobre seus riscos e beneficios para a humanidade e
o planeta.
Paragrafo 4 Nessa competéncia especifica, espera-se que os estudantes possam | tecnicista tyleriana;
p.544 se apropriar de procedimentos de coleta e analise de dados mais progressista;

aprimorados, como também se tornar mais autbnomos no uso da
linguagem cientifica. Para tanto, é fundamental que possam
experienciar dialogos com diversos publicos, em contextos
variados e utilizando diferentes midias e tecnologias digitais de
informagao e comunicagao (TDIC).

multiculturalista

Paragrafo 5
p. 544

Além disso, para o desenvolvimento dessa competéncia especifica
podem ser mobilizados conhecimentos relacionados a: aplicacédo da
tecnologia do DNA recombinante; identificagdo por DNA; emprego
de células-tronco; produgdo de armamentos nucleares;
desenvolvimento e aprimoramento de tecnologias de obtengao de
energia elétrica; estrutura e propriedades de compostos organicos;
agroquimicos; controle bioldgico de pragas; conservantes
alimenticios; mineracido; heranga biolégica; darwinismo social,
eugenia e racismo; mecanica newtoniana; equipamentos de
seguranga.

tecnicista tyleriana

Habilidade 1
p. 545

Construir questoes, elaborar hipéteses, previsées e estimativas,
empregar instrumentos de medi¢cdo e representar e interpretar
modelos explicativos, dados e/ou resultados experimentais para
construir, avaliar e justificar conclusdes no enfrentamento de
situagoes-problema sob uma perspectiva cientifica.

tecnicista tyleriana

Habilidade 2
p. 545

Comunicar, para publicos variados, em diversos contextos,
resultados de analises, pesquisas e/ou experimentos -
interpretando graficos, tabelas, simbolos, codigos, sistemas de
classificagao e equagodes, elaborando textos e utilizando diferentes
midias e tecnologias digitais de informagao e comunicagao (TDIC)
—, de modo a promover debates em torno de temas cientificos e/ou
tecnoldgicos de relevancia sociocultural.

multiculturalista;
tecnicista tyleriana;
multiculturalista;

Habilidade 3

Interpretar textos de divulgagao cientifica que tratem de tematicas

tecnicista tyleriana
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p. 545

das Ciéncias da Natureza, disponiveis em diferentes midias,
considerando a apresentacdo dos dados, a consisténcia dos
argumentos e a coeréncia das conclusdes, visando construir
estratégias de selegdo de fontes confiaveis de informagoes.

Habilidade 4
p. 545

Analisar e debater situagoes controversas sobre a aplicagdo de
conhecimentos da area de Ciéncias da Natureza (tais como tecnologias
do DNA, tratamentos com células-tronco, producdo de armamentos,
formas de controle de pragas, entre outros), com base em argumentos
consistentes, éticos e responsaveis, distinguindo diferentes pontos
de vista.

tecnicista tyleriana;
progressista

Habilidade 5
p. 545

Investigar e discutir o uso indevido de conhecimentos das Ciéncias
da Natureza na justificativa de processos de discriminagao,
segregagcao e privacao de direitos individuais e coletivos para
promover a equidade e o respeito a diversidade.

tecnicista tyleriana;
freiriana

Habilidade 6
p. 545

Avaliar os riscos envolvidos em atividades cotidianas, aplicando
conhecimentos das Ciéncias da Natureza, para justificar o uso de
equipamentos e comportamentos de seguranga, visando a
integridade fisica, individual e coletiva, e socioambiental.

tecnicista tyleriana;
progressista

Habilidade 7
p. 545

Analisar as propriedades especificas dos materiais para avaliar a
adequacdo de seu uso em diferentes aplicagées (industriais,
cotidianas, arquitetonicas ou tecnolégicas) e/ou propor solugées
seguras e sustentaveis.

tecnicista tyleriana;
progressista

Habilidade 8
p. 545

Analisar o funcionamento de equipamentos elétricos e/ou
eletréonicos, redes de informatica e sistemas de automacao para
compreender as tecnologias contemporaneas e avaliar seus
impactos.

tecnicista tyleriana;
progressista

Habilidade 9
p. 545

Analisar questdoes socioambientais, politicas e econdmicas
relativas a dependéncia do mundo atual com relagdo aos recursos
féosseis e discutir a necessidade de introdugao de alternativas e
novas tecnologias energéticas e de materiais, comparando
diferentes tipos de motores e processos de producdao de novos
materiais.

tecnicista tyleriana;
progressista

Habilidade 10
p. 545

Investigar e analisar os efeitos de programas de infraestrutura e
demais servigcos basicos (saneamento, energia elétrica, transporte,
telecomunicagbes, cobertura vacinal, atendimento primario a saude e
produgéo de alimentos, entre outros) e identificar necessidades locais
e/ou regionais em relagao a esses servigos, a fim de promover
acdes que contribuam para a melhoria na qualidade de vida e nas
condicoes de saude da populagao.

tecnicista tyleriana;
progressista




