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Resumo

A partir de informacgdes obtidas em estudos de caso, realizados em duas escolas da rede
publica de ensino, do Parana e de Santa Catarina, este trabalho discute algumas dificuldades
de implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, na area de ciéncias e matematica
no ensino médio. Trata também da dificuldade de compreensdo de conceitos fundamentais,
como a nocdo de competéncias, interdisciplinaridade e contextualizacdo, os quais sdo aqui
discutidos. E, aponta para a dimensdo da reforma de ensino pretendida e a necessidade de
rever ndo sO 0s contelidos a ensinar, mas as concepcdes e praticas de ensino ainda correntes
no contexto escolar.

Palavras-chave: Ensino Médio; Ensino de Ciéncias; Parametros Curriculares Nacionais;
Ensino por Competéncias.

Introducéo

A sociedade contemporanea passa por transformagbes complexas que parecem
evidenciar a heterogeneidade do mundo do trabalho, 0 aumento das desigualdades sociais e
uma expectativa de incertezas quanto a possibilidade das pessoas levarem adiante seus
projetos de vida. Tais transformac6es tém grandes influéncias nos sistemas educacionais que,
independentemente de imposi¢des legais, sentem que a escola ndo se auto-regula, ou seja, ha
necessidade de se buscar estruturas de ensino que contemplem os anseios dos alunos que nela
procuram a formacgdo para enfrentarem as dificuldades que esperam, ou prevéem, encontrar.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996) aponta
para a necessidade de uma reforma em todos os niveis educacionais, que se inspira, em parte,
nas influéncias dessa nova ordem mundial dentro do cenario brasileiro. As exigéncias da
sociedade por uma escola moderna se evidenciam bem mais no ensino médio, uma vez que a
LDB/96 da a esse nivel de escolaridade a identidade de etapa final do que se entende por
educacao bésica. Isso se torna claro nos textos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), que destacam como propulsores da proposta de reforma o fator
econdmico, a “revolucdo da informética”, a “revolucdo do conhecimento” e o aumento
consideravel da demanda por vagas nesse estagio de ensino, que passa inclusive a ser mais
heterogéneo, pois pessoas que antes estavam fora do sistema sentiram a necessidade de
retornar aos bancos escolares.

Essa nova identidade dada ao ensino médio é um dos pontos centrais da LDB/96, que
por si sO ja evidenciaria a necessidade de uma reorientacdo nas praticas de ensino correntes
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nas escolas para alem de uma mera revisdo dos conteudos a ensinar. Assim, as DCNEM
procuram traduzir os pressupostos politicos, pedagdgicos, éticos e estéticos da lei e destacam
a formacdo e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico como
objetivo central do ensino médio. Isso implica, entre outras coisas, que valores e atitudes
passam a integrar os conteidos a ensinar.

A partir da LDB/96 e das DCNEM foram elaborados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e, mais recentemente, os Parametros Curriculares Nacionais:
orientacGes educacionais complementares aos PCNs, chamados de PCNs+. Esses
documentos procuram oferecer fundamentacdo aos professores para cada uma das areas do
conhecimento que compdem as trés grandes areas: linguagens, cddigos e suas tecnologias;
ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas tecnologias.
Essa divisdo visa principalmente a facilitar, conforme as Diretrizes Curriculares, o trabalho
interdisciplinar, em razdo da aproximacdo que ha entre alguns dos objetos de estudo das
disciplinas que historicamente compdem essas areas.

No entanto, embora esses documentos oferecam subsidios aos professores para a
implementacdo da proposta de reforma neles contida, ainda parece haver uma distancia entre
0 que estd proposto e a pratica escolar, cuja superagdo tem se mostrado dificil. Essas
dificuldades véo desde problemas com a formacdo inicial e continuada, a pouca
disponibilidade de materiais didatico-pedagdgicos que estejam em consonancia com 0s
fundamentos da proposta de reforma; desde a estrutura verticalizada dos sistemas de ensino, a
incompreensdo dos pressupostos da lei, das Diretrizes Curriculares e dos Parametros. Essas
ultimas dificultam inclusive a participacdo ativa dos professores na elaboracdo dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas. Observa-se também que tais obstaculos sdo fortalecidos
pela dificuldade de entendimento de alguns conceitos centrais presentes nos documentos do
MEC e que estdo ausentes do contexto escolar, dentre os quais se destacam: o ensino por
competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizacéo.

Este trabalho tem como objetivo apresentar algumas das dificuldades observadas em
professores da area das ciéncias e matematica quanto a implantacdo dos PCNs e das DCNEM
em sala de aula e, principalmente, discutir possiveis compreensdes acerca dos conceitos
citados anteriormente, com vistas a contribuir para a reflexdo sobre a pertinéncia da proposta
de reforma diante das exigéncias impostas a escola.

| Dificuldades para a Implementacao dos PCNs

A fim de ilustrar as dificuldades apontadas anteriormente, serdo utilizados alguns
dados obtidos a partir de estudos de caso realizados no ano de 2001 em duas escolas, uma em
Florianopolis — SC (Ricardo, 2002) e outra em Ponta Grossa — PR (Ricardo e Zylbersztajn,
2002), que sdo de grande porte e referéncias em suas regides. Esses dados séo o resultado de
entrevistas semi-estruturadas que envolveram professores do ensino médio que ja exerciam o
magistério antes de 1996, ano da promulgacéo da LDB, e abrangem as disciplinas de biologia,
fisica, matematica e quimica. Também foram ouvidos profissionais da area pedagogica e da
direcdo das duas escolas. Um dos objetivos das entrevistas foi identificar as concepcoes
desses professores acerca da dimensdo da proposta de reforma e suas principais dificuldades
para a implementacéo dos PCNs em sala de aula.

O enfoque qualitativo foi escolhido para a pesquisa porque possibilita um maior
aprofundamento do fenbmeno em questdo, ja que o pesquisador estara inserido no contexto
em que ele ocorre e permite “iluminar o dinamismo interno das situacdes, geralmente
inacessiveis ao observador externo” (Ludke & André, 1986, p.12). Além disso, nessa
perspectiva todos sdo sujeitos de um processo que se desenvolve em uma interacdo dinamica,
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que se realimenta a cada passo. Essa abordagem permitiu iluminar alguns pontos criticos que
se tornam obstaculos para que a proposta se efetive na sala de aula e descrever o cenario
escolar em meio a uma reforma educacional em andamento.

Os PCNs parecem ter uma boa receptividade, especialmente entre os profissionais da
area pedagdgica e direcdo, e ha uma intencdo de mudancas. Mas, a0 mesmo tempo, esses
documentos chegaram nas escolas de forma abrupta, sem discussdes prévias sobre seu
conteddo e proposta. Algumas declaracgdes ilustram essas observacoes:

“Os PCNs vieram para uma modernizacdo do ensino, sé que de uma forma muito abrupta, sem
uma preparagdo maior. Entdo, até o pessoal se adequar ao novo movimento, inclusive de
distribuicdo de carga horaria e de contetdos, esta dificultando realmente o trabalho.” (diretora)

“(...) a gente vai ter que se adaptar a essa realidade, que é uma realidade muito diferente do
que a gente esta vivendo até agora no ensino, digamos assim, até tradicional. E quadro, giz e
caderno e pronto! Entdo, eu acho que ¢ uma mudanca muito boa, porque a gente vai se
adaptar.” (professora de quimica — Q4)

“N&o tive a oportunidade de ter contato, tem até esse material aqui, mas nao tive a
oportunidade de ler. N&o li ainda. Sei da proposta, mas ndo conheco a fundo.” (professor de
fisica— F1)

Essas declaracGes demostram um quadro complexo. O contato dos professores, dos
profissionais da area pedagdgica e da direcdo com os PCNs foi precario. Ou seja, estes
ultimos, mesmo por forca da funcdo, tiveram um preocupacdo maior em relagdo ao contetdo
dos Parametros, mas os docentes, em sua maioria, leram partes isoladas do documento
referentes a suas disciplinas, outros nem o leram. Ao que parece, a disposi¢do para conhecer
ou ndo o teor das propostas contidas nos PCNs ficou bem mais a cargo de cada um do que
uma discussédo coletiva sobre os documentos do MEC. Outra observacdo presente nas
declaracbes acima se refere a estrutura atual da escola como sendo mais uma dificuldade a
enfrentar. E, 0 anseio por mudancgas, possivelmente nem tanto pela legislagdo, mas por
experiéncias pessoais no dia-a-dia escolar que evidenciam uma necessidade de adaptacdo a
realidade vivida também aparece. Ha mais registros que reforcam os apontamentos acima e
destacam outras dificuldades:

“Nos € que estamos estudando por conta propria; trocamos livros, textos; fazemos o que
podemos nesse sentido. Entdo, quanto as competéncias e habilidades, podemos dizer que
somos autodidatas, porque ninguém nos ensinou nada.” (supervisora pedagogica)

“A idéia é boa, o detalhe principal é a praticidade, colocar em préatica realmente, porque vocé
sabe, a nossa formacdo académica ndo foi voltada para isso dai. Ela ndo foi direcionada
especialmente para esses PCNs. E a maior dificuldade realmente é entender na esséncia o que
vem a ser esses PCNs, ou como nds vamos implantar, como fazer e qual a estrutura que a
escola precisa ter.” (professor de Fisica — F5)

“Entdo, fica tudo so6 sobre o professor. O professor é que tem que resolver. O professor é que
tem que dar. O professor € que tem que fazer. Entdo, o aluno também fica sé.... A esperanca
dele € s6 nds. (...) Porque eles largaram os PCNs ai, é uma modificagdo educacional, s6 que
também ndo deram recursos para a gente fazer isso. E s6 uma leitura e tu tens que te adaptar.
Mas se adaptar como, se na hora que tu precisas das coisas tu ndo tens? (professora de
matematica — M3)
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A primeira declaracédo reforca a idéia de que a entrada dos PCNs na escola se deu
meramente pela distribuicdo dos documentos aos estabelecimentos escolares, sem prepara¢ao
técnica dos profissionais envolvidos, mesmo aqueles diretamente relacionados ao apoio
pedagogico e direcdo. I1sso aparece também na terceira fala, a partir da qual se pode enfatizar
ainda que a simples leitura dos documentos do MEC néo garante qualquer mudanca na pratica
escolar. Corre-se o risco de haver um grande nimero de interpretacdes das propostas contidas
nos Parametros e sua implementacdo em sala ser mascarada por pequenos ajustes, em
detrimento de uma reorientacdo nas praticas e nos objetos de ensino. Essa verificacdo aparece
na segunda declaracdo acima, a qual chama a atencdo para um outro problema central: a
formacdo inicial. H4 uma expectativa na escola, especialmente da parte dos supervisores e
orientadores pedagdgicos e da direcdo, de que as mudancas venham a partir dos novos
profissionais que estariam recebendo uma formacao dentro das perspectivas das DCNEM e
PCNs.

Além dessas dificuldades, que envolvem a estrutura escolar, os sistemas federais e
estaduais de ensino e a formacao inicial e continuada, ou a falta delas, ha também dificuldades
de compreensdo de alguns conceitos centrais nos Pardmetros e Diretrizes. Isso tem se
mostrado um entrave a implantacdo de qualquer mudanga mais substancial nas préaticas
escolares. Algumas declaracdes ilustram esse quadro:

“A principal [dificuldade] seria: elaboragdo das competéncias e das habilidades e de como
trabalha-las. Porque o professor ainda ndo chegou a entender que tem que trabalhar de uma
forma diferenciada do que ele vinha fazendo até entdo. Logo, ndo chega realmente a atingir o
objetivo maximo, isto porque falta um entendimento.” (diretora)

“A principal [dificuldade] que eu acho é a questdo da interdisciplinaridade. Prega-se tanto isso
e ndo se da espaco para que vocé possa fazer uma reunido com os colegas. NOs nunca
podemos conversar aqui dentro. N&o se tem tempo. Eu acho que €é fundamental o
planejamento em conjunto, para que se possa explicar, sendo esta tudo furado!” (professor de
biologia — B4)

“(...) o conhecimento associado ao cotidiano do aluno, sempre associar a uma coisa partindo
daquilo que ele ja conhece. Na area da Matematica a gente sempre procurou relacionar isso,
até porque os alunos tém por habito perguntar: para que eu vou aprender isso? Onde é que eu
vou usar?” (professora de matematica — M2)

O ensino por competéncias parece estar longe do contexto escolar, seja por
incompreensdo de seu conceito, seja por dificuldades estruturais, como numero de aulas
reduzido, falta de articulacdo com as demais disciplinas e com o projeto politico-pedagogico,
além da forte presenca da concepcdo da pedagogia por objetivos meramente conteudista ainda
fregliente na pratica de sala de aula. Essa desarticulacdo é expressa na segunda fala acima, no
momento em que parece haver uma confusdo entre as nogOes de interdisciplinaridade e
trabalho multidisciplinar. Esse Gltimo estaria mais proximo do que a declaracdo sugere
quando se refere a falta de uma discussdo coletiva dos encaminhamentos da escola que
envolvam os professores. E, na ultima declaracdo, € possivel verificar uma tentativa de
articulacdo dos assuntos ensinados com o cotidiano dos alunos. Entretanto, o principio da
contextualizacdo presente nos PCNs ndo se reduz a isso, ao contrario, um ensino
contextualizado, numa perspectiva de formacdo por competéncias, é que possibilitaria
responder aquelas perguntas dos alunos as quais a professora de matematica — M2 se refere.
Observa-se que ha pouca compreensao desses conceitos. Uma das declaragdes enfatiza ainda
mais essa dificuldade de compreensdo e o risco de um mascaramento da proposta em
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mudancas aparentes, conforme foi ressaltado anteriormente, em relacdo ao trabalho com as
competéncias:

“S6 em registros. Ndo ha entendimento nenhum. Os professores continuam com a mesma aula
gue davam antes, mesmo tipo: conteldo, fala; contetido, fala. VVocé joga para o bimestre duas
ou trés [habilidades] que estavam ali dentro dos PCNs, no semestre que vem joga mais duas
ou trés habilidades e competéncias...” (professora de fisica — F4)

Ao que parece, ndo houve mudangas na concep¢do de ensino e nas préaticas
educacionais. Nada ou muito pouco mudou. Mesmo a tentativa de relacionar os conteudos a
ensinar com outras disciplinas, o que é entendido como interdisciplinaridade, e a articulacado
com exemplos do cotidiano, entendido como contextualiza¢do, sd0 uma compreensdo
equivocada desses conceitos, reduzindo-os a fins ilustrativos. Aliado a esses obstaculos, a
grande maioria dos entrevistados apontou também como dificuldades em suas atividades
profissionais 0s baixos salarios e as condic¢Ges de trabalho, destacando-se o grande nimero de
turmas, o que implica um grande namero de aulas. Isso € um dos fatores que colocam 0s
professores em posi¢do resistente aos PCNs, pois, a partir de uma interpretacdo discutivel, o
numero de aulas semanais por turma diminuiu, fazendo com que cada professor passasse a
ministrar aulas em mais turmas para manter sua carga horaria, que ja € bastante grande.

A discussdo de alguns desses obstaculos e, principalmente, de alguns dos conceitos
centrais nos Pardmetros Curriculares e nas Diretrizes ser& apresentada a seguir, partindo-se da
explanacao de um quadro geral da proposta contida nesses documentos.

I Conceitos e Principios Fundamentais

A partir do momento em que a proposta de reforma rompe com a dicotomia
preparacdo propedéutica/preparacdo profissional do ensino médio e da a esse nivel de ensino a
identidade de etapa final da educacdo béasica, ha necessidade de uma reorientacdo das praticas
de ensino e da estrutura curricular que transcende a simples revisdo de contetdos. As
DCNEM destacam que a educagdo contemporanea terd um triplo papel: econémico, cientifico
e cultural. O curriculo assume um novo perfil, “apoiado em competéncias basicas para a
insercdo de nossos jovens na vida adulta™ (Brasil, 1999, p.13). Acrescentam ainda que tal
programa tera que promover “o fortalecimento dos lacos de solidariedade e de tolerancia
reciproca; formacdo de valores; aprimoramento como pessoa humana; formacdo ética;
exercicio da cidadania” (ldem, p.104). Ou seja, valores, atitudes e qualificacbes humanas
complexas passam a fazer parte dos conteidos a ensinar. Ndo & por outra razdo que 0S
fundamentos e valores centrais nos textos da proposta de reforma sdo a estética da
sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade.

Entretanto, os proprios PCNs se colocam em posi¢do de incertezas quanto a sua
implementacao na préatica escolar, ao se posicionarem como um “curriculo proposto”:

O curriculo ensinado seré o trabalho do professor em sala de aula. Para que ele esteja em
sintonia com os demais niveis — 0 da proposi¢cdo e o da acdo — é indispensavel que os
professores se apropriem ndo s6 dos principios legais, politicos, filoséficos e pedagdgicos que
fundamentam o curriculo proposto, de ambito nacional, mas da propria proposta pedagégica
da escola. (...) ndo h& lei ou norma que possa transformar o curriculo proposto em curriculo
em ac¢do, ndo ha controle formal nem proposta pedagdgica que tenha impacto sobre o ensino
em sala de aula, se o professor ndo se apropriar dessa proposta como seu protagonista mais
importante. (Brasil, 1999, p.104)
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Isso remete diretamente a um dos obstaculos apontados anteriormente a
implementacdo dos PCNs na escola: a estrutura escolar e sua hierarquia verticalizada. E,
portanto, imperativo que os professores leiam e discutam a LDB/96 e os documentos oriundos
do MEC para assumirem o papel de atores principais da reforma, assegurado por lei, e
deixarem de ser meros executores de programas impostos. Além disso, a discussao e leitura
de fragmentos desses documentos pode levar a compreensdes equivocadas acerca de seus
pressupostos basicos. Para isso, a leitura, a discussdo e a busca de compreensdo das
Diretrizes, Pardmetros e do projeto politico-pedagdgico da escola sdo condi¢Ges necessérias.
Todavia, tais exigéncias, apensar de necessarias, ndo sao suficientes, pois as propostas por
elas mesmas ndo mudam as praticas de sala de aula, mas a reflexdo e a avaliacdo destas
podem levar a reorientacOes significativas. Ndo sdo apenas 0s conteldos a ensinar que estao
em jogo, mas a concepgao de ensino também.

A apropriacdo dos pressupostos da proposta em seu conjunto, e ndo apenas de partes
isoladas, € enfatizada pelas DCNEM e PCNs, pois, dada a dimensdo da proposta de reforma,
inovacdes solitarias em uma disciplina, embora sejam um pequeno passo, correm o risco de
serem um “clamor no deserto” e ndo envolvem a escola e sua comunidade. Conforme as
Diretrizes Curriculares, a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola teria que ser
uma construcdo coletiva, que contemplasse aspectos politicos e principios substancialmente
pedagdgicos, e que atenda as caracteristicas regionais e, a0 mesmo tempo, cumpra as
exigéncias legais quanto a base curricular comum, que sera objeto de avaliacdes futuras.

Isso aponta para trés principios pedagdgicos contidos nas Diretrizes que se referem
mais a instituicdo escolar: a identidade, a diversidade e a autonomia. A autonomia garante a
escola a liberdade de se adequar ao seu contexto social, cultural e econdmico e a diversidade é
assegurada inclusive na parte diversificada do curriculo, a qual pode ocupar até 25% do total e
apresentar disciplinas que sirvam de aprofundamento ou complemento de estudos relevantes
para aquele contexto. Assim, torna-se possivel a escola identificar-se com sua comunidade,
pois segundo as DCNEM, o principio da identidade “supde uma inser¢do no meio social que
leva a definicdo de vocagdes proprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades
locais e as caracteristicas dos alunos (...)”” (Brasil, 1999, p.81).

Entretanto, essa diversificacdo ndo significa necessariamente criar novas disciplinas,
ou que a escola deveréa trabalhar com um Unico tema. Havera um projeto escolar Gnico, mas as
DCNEM e os PCNs reconhecem as peculiaridades de cada disciplina e de cada area. E na
parte diversificada do curriculo que a escola poderia “ousar” mais, buscando-se o
desenvolvimento de projetos inovadores, engajando alunos e comunidade, garantindo que
também os valores de solidariedade, tolerancia, respeito a opinido dos outros, participacao e
responsabilidade estejam presentes em seu projeto.

Certamente, isso implica rever a organizacgdo escolar e reorientar as praticas, o que ndo
ocorre de uma hora para outra. E um processo que exige avaliacbes e reavaliacoes,
continuidade e ruptura. Continuidade nas inovacOes e experiéncias vivenciadas que mostram
resultados e que envolvem todos os atores do processo educacional. E, ruptura com praticas
inadequadas ou ineficientes, como se via em um ensino propedéutico, no qual o que se
ensinava sé teria sentido em uma etapa seguinte, se € que isso era alcancado. Tal perspectiva
exige um ensino médio com vistas a uma formacéo geral do sujeito e ndo um ensino preso ao
vestibular. A decisdo de prosseguir nos estudos ou entrar no mercado de trabalho tera que
partir do aluno, pois a escola teria que contribuir para a realizagdo de seus projetos pessoais e
coletivos.

Os Parametros Curriculares procuram oferecer subsidios compativeis com 0s
pressupostos contidos na LDB/96 e nas DCNEM para sua implementacdo na sala de aula.
Algumas das dificuldades discutidas acima também fazem parte das preocupacdes presentes
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nos PCNs+ para a area das ciéncias e matematica, que buscam avancgar nos encaminhamentos
dados pelos PCNs e tém como principal objetivo:

facilitar a organizagdo do trabalho da escola, em termos dessa area de conhecimento. Para
isso, explicita a articulacdo das competéncias gerais que se deseja promover com 0S
conhecimentos disciplinares e apresenta um conjunto de sugestGes de préaticas educativas e de
organizacdo dos curriculos que, coerente com tal articulacdo, estabelece temas estruturadores
do ensino disciplinar na érea. (Brasil, 2002)

Esse exercicio de organizacdo curricular dado pelos PCNs+, jA que ndo é uma
imposicao, parte das trés grandes competéncias de representacdo e comunicacgéo, investigacdo
e compreensado, contextualizacdo socio-cultural e oferece um conjunto de temas estruturadores
da acdo pedagodgica. Para a fisica, por exemplo, os temas sdo: Movimentos: variacdes e
conservagdo; Calor, Ambiente e Usos de Energias; Som, Imagens e Informacdes;
Equipamentos Elétricos e Telecomunicacfes; Matéria e Radiacdo; Universo, Terra e Vida.
Cada um desses temas sdo subdivididos em unidades tematicas, que buscam articular
competéncias mais especificas com os conhecimentos fisicos envolvidos. Essa abordagem
temética, no entanto, devera considerar a realidade escolar e os Pardmetros salientam ainda
que competéncias e conhecimentos ndo se excluem, ao contrario, se complementam e se
desenvolvem mutuamente.

Ao que parece, ndo ha nos PCNs+ a intencdo de que todas as disciplinas tratem do
mesmo tema conjuntamente, mas que o projeto escolar seja elaborado de modo a se entender
que nessa nova identidade dada ao ensino médio:

(...) a organizacdo do aprendizado ndo seria conduzida de forma solitaria pelo professor de
cada disciplina, pois as escolhas pedagdgicas feitas numa disciplina ndo seriam independentes
do tratamento dado as demais, uma vez que é uma acdo de cunho interdisciplinar que articula
o trabalho das disciplinas, no sentido de promover competéncias. (Brasil, 2002, p.13)

Os PCNs+ se aliam aos PCNs e buscam dar um novo sentido ao ensino das ciéncias. E
ilustrativo dessa perspectiva o sentido dado para o ensino da fisica ao afirmarem que ““trata-se
de construir uma visdo da Fisica voltada para a formacao de um cidad@o contemporaneo,
atuante e solidario, com instrumentos para compreender, intervir e participar na realidade™
(Brasil, 2002, p.59). A realidade educacional e o projeto politico-pedagogico da escola irdo
nortear o trabalho a ser desenvolvido em fisica e nas outras areas. E, portanto, de se perguntar
ndo somente sobre “o0 que ensinar”, mas principalmente “para que ensinar”. Assim, busca-se
enriquecer os conteldos escolares e ndo o contrario, como pensam algumas interpretaces
discutiveis dos Parametros segundo as quais se estaria promovendo um esvaziamento do
curriculo. Para as criticas que entendem que os PCNs sugerem o abandono do tratamento
matematico das disciplinas cientificas, os PCNs+ ressaltam que ““a formalizacdo matematica
continua sendo essencial, desde que desenvolvida como sintese dos conceitos e relagdes,
compreendidas anteriormente de forma fenomenologica e qualitativa” (Idem, p.85).

Parece claro que, diante da dimensdo da proposta de reforma presente nos Parametros
e Diretrizes, as decisdes de cunho pedagdgico a serem tomadas ultrapassam o alcance de um
professor isoladamente, mas terdo que ser deliberadas em um processo coletivo no momento
da elaboracéo do projeto politico-pedagdgico da escola. 1sso se torna mais evidente a partir do
momento em que a escola passa a estruturar seu projeto e curriculo por meio de
competéncias. Mas, 0 que seriam essas competéncias no contexto da reforma? Os PCNs+
afirmam que:

7de12



IV ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS

N&o ha receita, nem definicdo Unica ou universal, para as competéncias, que sao qualificacdes
humanas amplas, maltiplas e que ndo se excluem entre si; ou para a relacdo e a distingdo entre
competéncias e habilidades. (Brasil, 2002, p.15)

As discussOes sobre a nogdo de competéncias na educacgéo brasileira ganhou forca, ao
que parece, ap6s a LDB/96 e, ao mesmo tempo em que ha varios livros que tratam desse
assunto, paradoxalmente, a compreensdo do que seria um ensino por competéncias ainda esta
longe de acontecer. Um dos autores que tem sido fonte de leitura e discussdo sobre
competéncias € Philippe Perrenoud, que conta j& com vérios livros traduzidos para o
portugués. Conforme esse autor, uma possivel definicdo para competéncias seria “a
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999a, p.7). Em outro trabalho,
Perrenoud esclarece que desenvolver competéncias desde a escola seria relacionar os saberes
e sua operacionalizacdo em situacdes complexas e destaca ainda que:

A escola sempre almejou que seus ensinamentos fossem U(teis, mas frequientemente acontece-
Ihe de perder de vista essa ambicdo global, de se deixar levar por uma ldgica de adigcdo de
saberes, levantando a hipdtese otimista de que elas acabardo por servir para alguma coisa.
Desenvolver competéncias desde a escola ndo é uma nova moda, mas um retorno as origens,
as razBes de ser da instituicdo escolar. (Perrenoud, 1999b, p.5)

As competéncias seriam entdo a integracdo e a mobilizacdo de recursos cognitivos,
entre eles o conhecimento, a fim de responder a uma situacdo-problema em tempo real e com
discernimento. Ou seja, com condi¢Ges de emitir juizo de valor sobre a escolha tomada. Essa
utilizacdo, integracdo e mobilizacdo se dard em uma transposi¢do de contextos, com vistas a
inferir possiveis solucdes ou elaborar hipoteses. As habilidades, ao que parece, seriam uma
competéncia mobilizada, em uma situacao especifica. Mas, Perrenoud (1999b) alerta que ndo
se trata de reservar as competéncias tarefas mais nobres e as habilidades fazeres menos
nobres, embora se utilize correntemente a nogdo de competéncias em sentido mais amplo que
as habilidades.

Assim, pode-se dizer que ndo se ensina diretamente competéncias, mas cria-se
condigcdes para o seu desenvolvimento. As habilidades, que estariam mais ao alcance da
escola, ndo deveriam ser compreendidas como um simples saber-fazer procedimental, mas,
segundo Perrenoud (1998), a um saber o que fazer, ou ainda a um saber e fazer, articulando
competéncias, enquanto qualificagdes amplas e complexas, e habilidades, que se manifestam
na acdo, e sdo, desse modo, indissociaveis.

Em um ensino por competéncias também a concepcdo de educacao presente na escola
teria que ser repensada. Os objetivos educacionais sao mais amplos e questdes do tipo “que
sujeito se pretende formar e para qual sociedade?” tornam-se essenciais. Isso se opde ao
ensino tradicional, no qual os conteudos sdo os primeiros a serem escolhidos e o que se vai
fazer com eles ao final do ensino médio ficaria a cargo do aluno. Supde-se que os alunos tém
todos os pré-requisitos de que precisam, basta mobiliza-los eficazmente! E permitido duvidar
que isso aconteca.

Um ensino por competéncias implica mudar esse ponto de partida, o qual passaria a
ser as competéncias gerais que norteariam as escolhas didaticas e praticas pedagdgicas,
inclusive dos contetdos, exigindo uma nova transposicdo didatica. Isso remete a alguns
conceitos que aparecem nos textos de Philippe Perrenoud e que podem ser obstaculos a
compreensdo da nocdo de competéncias; dois deles sdo a transposicdo didatica e o contrato
didatico.

A idéia de transposicédo didatica tornou-se mais conhecida no ensino de matematica e,
posteriormente, no ensino das ciéncias, a partir de Chevallard (1991), e trata basicamente dos
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processos de descontextualizacdo, despersonalizacdo e outros por que passa um saber sabio,
ou académico, até chegar nos programas escolares (saber a ensinar) e na sala de aula (saber
ensinado). E um processo complexo de didatificacdo dos saberes, referente & passagem do
saber s&bio ao saber escolar (Arsac et al, 1994). Essa transposi¢do implica uma mudanca de
forma e contelido e uma passagem de um dominio a outro. Para Perrenoud, a nocdo de
competéncias ¢ um problema de transposicdo didatica, em sentido amplo, pois ndo basta a
legitimacdo académica do saber a ensinar, ha necessidade de uma legitimacédo cultural, tanto
quanto de compreender esse processo de construcdo de um novo saber: o escolar. E, alerta que
““ndo é seguro que a simples transposicao da fisica dos fisicos seja 0 melhor meio de fazer os
adolescentes que ndo se destinam a formacdes cientificas pontuais adquirirem algumas
nogdes de fisica” (Perrenoud, 1998, p.23).

Desse modo, as praticas sociais e as experiéncias passam a fazer parte das escolhas
didatico-pedagdgicas e os saberes dos alunos entram em jogo e é preciso compreender que
muitas regras que norteiam a relacdo entre o professor, o aluno/alunos e o saber, séo
implicitas, o que caracteriza o que Guy Brousseau (1986) chamou de contrato didatico. Nessa
relacdo ndo existe um Unico saber envolvido, embora se tenha um programa, mas os alunos
tém suas relacOes pessoais com o0s saberes, que em muitos casos sdo de dificil acesso e
fortemente aportados em concepcdes e/ou representacdes. Incluir o aluno nesse “jogo” e fazer
com que ao final de uma relacdo didatica empreendida no tempo escolar ele modifique suas
relaces com o0s saberes € uma das perspectivas da nocdo de competéncias. Dai resulta a
importancia de se negociar esse contrato didatico, a fim de se ampliar o espaco de dialogo
entre professor, aluno/alunos e saber/saberes, de modo que o projeto de ensino encontre sua
contrapartida em um projeto de aprendizagem.

Isso se aproxima da nocao de competéncias proposta por Guy le Boterf (1998), o qual
a descreve como sendo a passagem pelos estados de incompetente inconsciente, no qual o
sujeito ndo sabe gque ndo sabe alguma coisa; de incompetente consciente, onde o sujeito sabe
que ndo sabe algo; de competente consciente, no qual o sujeito sabe o que sabe sobre algo; e
de competente inconsciente, onde o sujeito ndo sabe 0 que sabe, pois teria recursos cognitivos
disponiveis para mobiliza-los em situacGes-problema que ainda ndo conhece.

Existem ainda dois outros conceitos presentes nas Diretrizes e Parametros curriculares,
entendidos como eixos estruturadores da organizacdo curricular: a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade. 1sso fica claro quando as DCNEM afirmam que:

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

A contextualizacdo visa a dar significado ao que se pretende ensinar para o aluno. Ou
seja, se 0 ponto de partida € a realidade vivida, também sera o ponto de chegada, mas com um
novo olhar e com uma nova compreensdo, que transcende o cotidiano préximo do aluno. E
uma tentativa de superar a distancia entre os conteudos e a experiéncia do aluno. As Diretrizes
sugerem como contextos relevantes o trabalho, a cidadania, 0 meio ambiente, 0 corpo e a
saude e enfatizam que ““a aprendizagem significativa pressupfe a existéncia de um
referencial que permita aos alunos identificar e se identificar com as questdes propostas”™
(Brasil, 1999, p.36). Entretanto, a aprendizagem se da pela elaboracdo de pensamento e
capacidade de abstragéo, de modo que ndo se pode confundir a contextualizagdo com uma
diluicdo em informacgbes genéricas e superficiais, desprezando o rigor que as disciplinas
cientificas exigem. Esse cuidado também esta presente nas DCNEM, ao assumirem que:

9de12



IV ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS

(...) é possivel generalizar a contextualizacdo como recurso para tornar a aprendizagem
significativa ao associd-la com experiéncias da vida cotidiana ou com os conhecimentos
adquiridos espontaneamente. E preciso, no entanto, cuidar para que essa generalizago ndo
induza a banalizacdo, com o risco de perder o essencial da aprendizagem escolar que é seu
carater sistematico, consciente e deliberado. Em outras palavras: contextualizar os conteldos
escolares ndo é libera-los do plano abstrato da transposicdo didatica para aprisiona-los no
espontaneismo e na cotidianeidade. (Brasil, 1999, p.94)

Assim como a contextualiza¢do ndo se reduz ao cotidiano, a interdisciplinaridade ndo
se reduz & mera justaposicdo de metodologias e linguagens de mais de uma disciplina. E,
conforme as Diretrizes Curriculares, o dialogo, o complemento, o confronto com outros
conhecimentos com vistas a uma melhor compreensdo do mundo. A busca de uma visdo néo
fragmentada do curriculo e uma saida para o isolamento disciplinar faz com que as DCNEM
também entendam a interdisciplinaridade com um carater instrumental:

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade néo tem a pretensdo de criar novas disciplinas
ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema
concreto ou compreender um determinado fenémeno sob diferentes pontos de vista. Em suma,
a interdisciplinaridade tem uma funcdo instrumental. Trata-se de recorrer a um saber
diretamente Util e utilizdvel para responder as questbes e aos problemas sociais
contemporéneos. (Brasil, 1999, p.34).

Essa visdo instrumental da interdisciplinaridade buscaria uma analise menos
segmentada da realidade, conforme as DCNEM, e de compreendé-la numa “abordagem
relacional, em que se propBe que, por meio da pratica escolar, sejam estabelecidas
interconexfes e passagens entre 0s conhecimentos através de relacdes de
complementaridade, convergéncia e divergéncia” (Brasil, 1999, p.36). E, ao articularem a
interdisciplinaridade com projetos de investigacdo que possibilitem uma melhor compreenséo
e intervencdo, as Diretrizes afirmam que esses recursos ndo se reduzem a simples descrigdo da
realidade, mas que mobilizam competéncias cognitivas.

i Reflexdes Finais e Questionamentos

As Diretrizes Curriculares, os PCNs e 0s PCNs+ ainda sdo documentos relativamente
novos e carecem, portanto, de discussdes e debates. A compreensdo de muitos de seus
principios fundamentais e pressupostos centrais parecem pouco claros, a exemplo da nocao de
competéncias no contexto escolar. Assim, é possivel levantar alguns pontos que poderiam
ocupar espaco nessas discussoes, dentre os quais se destacam:

- Philippe Perrenoud chama a atencdo para o problema da transposi¢do didatica em um
ensino por competéncias. Assim, pode-se colocar o seguinte problema: como formalizar
uma competéncia em saberes a ensinar? Ao que parece, as praticas sociais exerceriam
importante papel para identificar quais conteudos a ensinar. Ou seja, depois de identificar
e descrever as praticas sociais correntes é que as competéncias julgadas essenciais seriam
formalizadas e se partiria entdo para as escolhas didaticas, dentre elas os contetdos, pois
também as praticas de sala de aula mudariam.

- A contextualizacdo ¢é entendida pelas DCNEM como um possivel caminho para dar
sentido ao que se pretende ensinar ao aluno. Poderia se pensar na contextualizagdo na
perspectiva de uma problematizacdo? Dito de outro modo: seria possivel fazer com que
por meio da contextualizacdo o aluno seja levado a sentir a necessidade de adquirir um
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conhecimento que ainda ndo tem? Lembrando Saviani: “a esséncia do problema € a
necessidade™ (1996, p.14)

- Poderia se entender a interdisciplinaridade como uma exigéncia em funcdo da
complexidade do objeto que se pretende conhecer e ndo como partindo a priori do
sujeito? A interdisciplinaridade descrita como a utilizacdo de linguagens, metodologias e
conceitos de outras disciplinas estaria bem mais relacionada a uma préatica
multidisciplinar, assim como o trabalho em conjunto dos professores na elaboracdo do
projeto escolar. Isso coloca a interdisciplinaridade no campo epistemoldgico. A
interdisciplinaridade ndo se opde as disciplinas, nem pretende uma unificacdo utdpica.

- A nocdo de competéncias ndo estaria reforcando uma visdo individualizada da formacéo
do sujeito? Ou seja, a responsabilidade por possiveis fracassos pessoais cairiam somente
sobre 0 sujeito, em vez de se responsabilizar também aspectos socio-econémicos
excludentes presentes na sociedade contemporéanea?

Além desses, outros pontos de discussdes e obstaculos a implementacdo dos PCNs na
sala de aula poderiam ser levantados. Por exemplo, o trabalho é defendido pelas DCNEM
como um dos contextos mais importantes. O mundo do trabalho seria, entdo, um meio ou um
fim? Ha uma énfase na formacdo da cidadania. Mas, qual cidadania e sob qual perspectiva?
Parece ainda ndo haver entre os docentes uma compreensdo da dimensdo da proposta de
reforma pretendida pelos PCNs e Diretrizes Curriculares. Todavia, quais condi¢cdes foram e
estdo sendo dadas a esses profissionais para se apropriarem dos conteidos e discutirem esses
documentos? O que se pretende com este trabalho é convidar especialmente os professores a
assumirem seu papel de atores principais da reforma educacional que, bem ou mal, esta em
andamento exigindo, inclusive, preparacdo para isso. Ha duas alternativas: protagonizar a
reforma ou ser atropelado por ela. Espera-se que esse convite aponte para a primeira opgao.
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