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RESUMO

Discursos docentes sobre o Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro, a Historia
e Filosofia da Ciéncia e a Fisica Moderna: caminhos para um ensino contra-
hegemonico

Tem-se defendido que o ensino de ciéncias esteja voltado para uma formagado
escolar que permita ao individuo intervir criticamente na sociedade. Embora a escola tenha
se tornado um ambiente obrigatorio para todos as criancas € jovens, 0 acesso se deu apenas
a nivel presencial, visto que a transformacdo das realidades parece distante de se
concretizar. A evasao escolar e o baixo desempenho nas areas cientificas sdo produzidos
pelas/dentro das instituicdes educacionais, através da selecdo de conteudos, dos discursos
de autoridade e das avaliagdes que tém como finalidade selecionar individuos para cumprir
uma outra finalidade — a social — disseminada pela cultura economica da classe média. O
Curriculo Minimo de Fisica do Estado do Rio de Janeiro (CM) propde uma abordagem
diferenciada para o ensino desta disciplina, que constitui um dos maiores desafetos dos
estudantes de nivel médio. Ao incluir topicos de Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) o
documento torna-se um subsidio de contra-hegemonia, trazendo para o dominio publico
conhecimentos antes reservados as elites intelectuais. As reflexdes historicas e
contextualizadas também se mostram promissoras para a critica social, por revelarem os
conflitos e a natureza humana emergentes do processo de producdo das ciéncias. Visto que
o CM ndo tem ampla aceitagdo por parte dos docentes, buscamos compreender as razdes
dessa rejeicdo, por meio de uma pesquisa qualitativa, para responder: como os professores
avaliam a inclusdo de temas de Fisica Moderna e Contemporanea e Historia e Filosofia da
Ciéncia, presentes no Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro? 14 professores
responderam a um questionario, tendo sido 2 selecionados para uma entrevista de
esclarecimento. Os resultados mostram que a dificuldade de aceitacdo tem fortes conexdes
com os pressupostos hegemonicos da educacdo e que a Matemadtica se revela mais
importante, nas falas dos professores, do que a propria Fisica. Assim, a escola publica
carrega uma cultura apropriada das classes dominantes, no que diz respeito as nogdes de
aprendizado, qualidade e conhecimento legitimos. Conclui-se que ¢ necessario entender o
CM como uma proposta de reestruturagdo do ensino de Fisica, que ndo se completa com a
substitui¢do de conteidos matematicos por conteudos tedricos, mas sim exige um
redesenho metodologico, instrumental e ideoldgico. Em uma esfera mais ampla, ¢ preciso
incentivar a formacao de professores por meio de politicas publicas de valorizagdo do
magistério.

Palavras-chave: Ensino de Fisica; Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro;
Ensino de Histéria e Filosofia da Ciéncia; Ensino de Fisica Moderna; Teoria Critica do
Curriculo



ABSTRACT

Teacher’s Speeches on the Minimum Curriculum of the State of Rio de Janeiro,
History and Philosophy of Science and Modern Physics: ways for a counter-
hegemonic teaching

It has been argued that science education is geared towards a school education that
allows the individual to intervene critically in society. Although the school has become a
compulsory environment for all children and young people, access has been given only on a
face-to-face basis since the transformation of realities seems far from materializing. School
dropout and underperformance in scientific areas are produced by/within educational
institutions through content selection, authoritative speeches and evaluations aimed at
selecting individuals to fulfill another purpose - social one - disseminated by economic
development culture of the middle class. The Minimal Curriculum of Physics of the State
of Rio de Janeiro (MC) proposes a differentiated approach to the teaching of this discipline,
which is one of the biggest challenges of middle school students. By including topics in
Modern and Contemporary Physics (MCP) the document becomes a counter-hegemony
grant, bringing to the public domain knowledge previously reserved for intellectual elites.
Historical and contextual thinking are also promising for social criticism because it reveals
the conflicts and human nature emerging from the process of science production. Since MC
does not have broad acceptance by teachers, we aim to understand the reasons for this
rejection, through a qualitative research, to answer: how teachers evaluate the inclusion of
Modern and Contemporary Physics and History and Philosophy of Science, present in the
Minimum Curriculum of the State of Rio de Janeiro? 14 teachers answered a questionnaire,
2 were selected for a clarification interview. The results show that difficulty of acceptance
has strong connections with the hegemonic assumptions of education and that Mathematics
proves to be more important, in the teachers' speeches, than Physics itself. Thus, the public
school carries an appropriate culture of the ruling classes with respect to notions of
legitimate learning, quality and knowledge. It is concluded that it is necessary to understand
the MC as a proposal to restructure the teaching of Physics, which is not complete with the
substitution of mathematical contents for theoretical contents, but rather requires a
methodological, instrumental and ideological redesign. In a broader scope, it is necessary to
encourage the teacher’s training by public policies of valorization of the teaching
profession.

Keywords: Physics Teaching; Minimum Curriculum of the State of Rio de Janeiro;
Teaching of History and Philosophy of Science; Teaching of Modern Physics; Critical
Theory of Curriculum
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Introducao

A educacdo brasileira tem sido um dos pontos frageis na busca por uma sociedade
coerente, em que se assegure a populacdo equivaléncia de direitos e de acesso a
oportunidades. Em primeiro plano, ocorre que o ensino ¢ planejado a partir de demandas
para as quais a escola assume a funcao de preparar o cidaddo, porém o entendimento
consensual de cidadania também ¢ apropriado de um idealismo externo. Toma-se,
frequentemente, um reflexo das classes dominantes como sendo de todos, assumindo seus
valores e suas formas de viver como ideais de sucesso. Conforme se v€ em textos
educacionais (BRASIL, 1988; 1996; 1997; 2011; 2012; 2014), nas ultimas décadas termos
como pessoa humana, forma¢do cidada, formagdo ética, etc. tem permeado os discursos
politicos, atribuindo exigéncias mais amplas para o que se considera a formagao essencial
de um “cidaddao do mundo”, sem, contudo - conforme pretendemos mostrar - reduzir o

apelo econdmico que se tornou espelho comum nos dias atuais.

Posteriormente ao problema das defini¢des, entra em cena uma questdo que nio se
cala, por mais numerosas pesquisas € teorias que possam existir sobre o tema: qualquer que
seja o conceito de pessoa a ser formada, o que ensinar para alcangar tal formagao? Para isso
existem documentos oficiais, os curriculos. Seguindo as prerrogativas da legislagdo vigente,
assim como suas areas de atuacdo e resultados de seu campo de pesquisa, os autores do
curriculo selecionam contetudos, ditos fundamentais, entre uma vastiddo de conhecimentos,
acumulados ao longo de toda a histéria humana. Acredita-se, desta forma, propiciar maior
homogeneidade e condi¢des igualitarias para os jovens que competirdo, no futuro, por
posi¢des académicas e profissionais. Ainda assim pergunta-se: por ser um texto oficial, o
curriculo também nio estaria voltado para o atendimento das mesmas demandas sociais?
Nao estaria embebido das mesmas definicoes de cidadania e ética acima mencionadas?
Argumentaremos no capitulo seguinte deste trabalho que ndo had contradicdo nestas

questdes, mas sim nas multiplas leituras que se pode fazer delas. Isso, em parte, porque a
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prescri¢ao ndo ¢ a unica forma curricular existente, também se pratica o chamado curriculo

oculto no interior das institui¢des de ensino, que diz respeito a sua forma vivencial.

Seguindo com a lista, uma vez determinado para quem ensinar o qué, ainda ¢
preciso delinear como (CACHAPUZ et. al, 2004). A selecdo de conteudos ¢ multiplamente
problemadtica, uma vez que ndo apenas os curriculos a fazem, mas também as institui¢des,
professores e a propria sociedade. E importante ressaltar que, para a discussdo que nos
propomos, conteudos ndo se referem, aqui, a uma lista de topicos do conhecimento, mas a
todo um conjunto de ideias que os acompanham, suas técnicas, seu contexto, em resumo,
sua historia. Portanto, os métodos de ensino desempenham um papel importante para o
sucesso ou fracasso escolar, conforme sejam usados como facilitadores da linguagem

didatica ou como mecanismos de hierarquizagdo dos saberes.

Durante a graduagdo, tive o contato inicial com o Curriculo Minimo de Fisica do
Estado do Rio de Janeiro (CM) (RIO DE JANEIRO, 2012) (Anexo I) que, a primeira vista,
me pareceu uma proposta um tanto ousada e, ao mesmo tempo, reducionista para o ensino
desta disciplina. Ao analisar melhor, observei que se trata de um conjunto bem mais amplo
e mais relevante de saberes do que o nome sugere, uma vez que dentro deste “minimo”
cabe nao apenas o todo da Fisica, mas também cabe o todo formativo para uma pessoa que

conhece seu mundo e o lugar que ocupa nele.

O curso de Licenciatura em Fisica da Universidade do Estado do Estado do Rio de
Janeiro prevé a realizacdo de seis estagios supervisionados, dos quais trés sao
desenvolvidos, obrigatoriamente, no Colégio de Aplicagdo da institui¢cdo. A funcdo de tal
colégio ndo se limita a receber licenciandos para um primeiro contato com a sala de aula,
ele também deve ser o espago onde as produgdes que nascem dentro da universidade sdao
colocadas a servi¢o da populagdao. Tendo o Curriculo Minimo sido coordenado por um
professor do Departamento de Fisica Aplicada e Termodindmica do Instituto de Fisica,
departamento este responsavel pela parte da grade curricular que se refere as disciplinas

especificas do curso de licenciatura, me chamou a atencdo o fato de que, no CAp/UERJ, os
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professores com os quais estagiei ndo adotavam o CM em seu planejamento. O principal
argumento que apresentaram para a recusa era o de que a organizacao dos conteudos seria
incompativel com o nivel de aprendizado dos alunos, em especial no que diz respeito ao
ensino de Relatividade no 1° ano do Ensino Médio. E importante ressaltar que a ocorréncia
relatada se deu em um momento breve ap6s a publicagcdo do documento, mostrando que ndo
haveria tempo suficiente para que o cronograma fosse colocado em pratica, e assim

poderem afirmar qualquer insucesso.

Em conversa posterior com o coordenador do CM, ele explicou que, de fato, essa
proposta foi desenvolvida para as escolas da Secretaria Estadual de Educacao (SEEDUC),
pois o CAp/UERI e outros colégios de referéncia (como institutos federais, por exemplo)
contam com uma carga horaria diferenciada, a qual permitiria a permanéncia dos moldes do
curriculo antigo. No entanto, tal argumento nao diminui a inquietagdo: se a carga horaria ¢
diferenciada, o que impede de adotar o CM, ja& que, como dito acima, dentro dele cabe mais
do que o minimo? Se ha algo que pude observar durante a graduacao foi a auséncia de
didlogo entre departamentos e institutos dentro da propria universidade, o que dizer entdo

de um colégio vinculado, porém externo?

Quanto as escolas para as quais o CM foi desenvolvido, tdo pouco observei
diferencas na receptividade a proposta. Como estagiaria do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) conheci apenas um professor (entre quatro com os quais
trabalhei) que se utilizava parcialmente das orientagdes do CM, mas modificava o
planejamento em pontos especificos. De uma forma generalizada, os argumentos ouvidos
foram exatamente os mesmos que tive no CAp/UERIJ: alunos de 1° ano ndo teriam
maturidade e conhecimentos basicos necessarios para entender a Fisica Moderna.
Novamente, a afirmagdo partia de professores que ndo se disponibilizaram a tentar e, ainda
que tentassem, uma unica abordagem fracassada nao significaria impossibilidade de
sucesso. Tive, entdo, a oportunidade de desenvolver uma sequéncia de aulas voltadas para o

ensino de Relatividade, em parceria com a colega Taind de Aradjo Carvalho, ao longo de
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um bimestre. Pudemos constatar dificuldades estruturais e uma certa inseguranga por parte
do professor regente, mas também um engajamento atipico das turmas envolvidas, cuja

participacdo e resultados foram promissores.

Mais tarde, ja na poés-graduacao, foi possivel compreender melhor os aspectos por
tras destes discursos através da Teoria Critica do Curriculo - que desvela o lado ideologico
das politicas e praticas educativas — optando, assim, por uma busca de significados ocultos

nessa rejeicao.

Outro ponto a ser destacado ¢ que o CM abrange competéncias e habilidades
relacionadas ao entendimento da Historia e Filosofia da Ciéncia, o que sustenta a defesa de
que o documento ¢ uma iniciativa importante de ruptura com os padrdes do ensino de
Fisica, frequentemente baseado na resolugcdo de problemas matematicos. Nosso ideal de
cidaddo passa pelo questionamento das estruturas de autoridade e de poder através do
entendimento da ciéncia como uma construcdo de significados locais e temporais, pois
compreendemos que desvelar o modo como a ciéncia funciona, permite aos sujeitos tomar
decisdes sobre assuntos tecnocientificos de interesse publico. Assim, a formagdo para a
cidadania, do modo como a entendemos, ao invés de preparar os jovens para o mundo atual,
deve prepara-los para as mudancas que nele ocorrem, mudancas estas protagonizadas por

eles proprios.

Recorremos, portanto, a Teoria Critica do Curriculo (APPLE, 2004; CHERVEL,
1992; FORQUIN, 1992) para compreender os aspectos que tornam textos, contetidos e
abordagens, instrumentos de hegemonia para a criagdo ¢ manuten¢do de uma ordem social
estratificada, de onde destacamos as ideologias profissionais, aqui entendidas como um
sistema de ideias que visa justificar praticas e interesses de grupos (APPLE, 2004), o
conhecimento de alto status e a supressao dos conflitos para delimitar a defesa pelos temas
desta pesquisa. As areas cientificas sdo os exemplos mais marcantes destes aspectos, onde
os ideais de progresso sdo tomados por governos, instituigdes e sociedade como caminhos

indispensaveis para a evolugdo da humanidade, seja econdmica ou socialmente. Contudo,



14

na contramdo deste discurso, o ensino de ciéncias ndo ¢ pensado para ser acessivel a todos.
Desde a escolha dos contetidos até o modo como sdo ensinados nas escolas, assim como os
amedrontadores sussurros sobre “aquele professor que reprovou metade da turma”, os
conhecimentos cientificos se apresentam como a mais alta elite, selecionando e

enquadrando através de sua linguagem complexa e das avaliagdes padronizadas.

O ensino de Fisica tem sido um destes grandes desafios para a educacdo cientifica,
devido aos aspectos hegemodnicos presentes nas ideologias dos professores (APPLE, 2004),
por meio de suas crencas missiondrias (o que acreditam ser suas missdes) (GOODSON,
2008) e seu apego as estruturas sobre as quais foram formados; no prestigio dedicado as
suas areas de estudo; nos seus métodos de ensino objetivos e descontextualizados. Entre
suas areas, a Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) constitui o conhecimento de status
mais elevado, sendo considerada por muitos professores como inacessivel aos alunos de
Ensino Médio, especialmente das escolas publicas. Por considerar que a FMC rompe com o
determinismo e com a objetividade atribuidos a Fisica, e por representar uma importante
heranga do pensamento da nossa época, acreditamos ser uma prioridade sua incorporacao
nas discussdes em sala de aula. Nas ultimas duas décadas tem sido realizado um grande
numero de pesquisas, apontando estratégias, concepgdes € criticas sobre o ensino destes
topicos, como se v€ nas revisdes bibliograficas de Ostermann e Moreira (2000), Greca e
Moreira (2001) e Pereira e Ostermann (2009), contudo verifica-se que a maioria dos
projetos efetivamente implantados se concentra em centros federais de ensino. Embora se
reconheca que a maioria dos mestres e doutores engajados na pesquisa em educagdo se
concentre nestas instituigdes — sendo, portanto, natural que ndo se publiquem, tao
frequentemente, resultados de advindos da escola publica de acesso livre — parte do cendrio

também se deve ao alcance das tentativas que, em geral, ndo chegam até ela.

Entendemos, por fim, que o CM consiste em uma iniciativa coerente com a defesa
de pesquisadores da area (CACHAPUZ et. al, 2004; CHASSOT, 2003) sobre o que deve

observar a educacdo cientifica, para converter o ensino de Fisica em um instrumento de
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critica e empoderamento social, uma vez que incorporou ao Ensino Médio topicos e areas
de estudos frequentemente direcionados apenas aos especialistas e universitarios. Em
especial, através do didlogo com a Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) e do embasamento
sociocientifico, o CM tentou modificar as estruturas exclusivamente conteudistas da
educacdo cientifica praticada. Haja vista o desconforto e o exercicio de adaptacdo que isso
representa, as experiéncias diarias, acima relatadas, mostram que tal proposta tem sido

majoritariamente rejeitada pelos docentes.

Sendo assim, realizamos uma pesquisa qualitativa por meio da analise de contetdo
(BARDIN, 1977; TRIVINOS, 1987), com docentes da Secretaria Estadual de Educagio do
Rio de Janeiro (SEEDUC), para responder: como os professores avaliam a inclusdo de
temas de Fisica Moderna e Contemporanea e Historia e Filosofia da Ciéncia, presentes no

Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro?

A pesquisa foi validada através de um pequeno questionario, respondido por 14
professores, de onde foram extraidas opinides gerais sobre o CM. Posteriormente,
selecionamos 2 destes questionarios para entrevista de esclarecimento (entrevista
semiestruturada), onde buscamos investigar alguns aspectos da pratica docente que
esclaregam a natureza desta dificuldade e que apontem caminhos para sua superagao. A
entrevista foi norteada pela escolha da abordagem histérica no documento citado, pois
consideramos que a Historia Cultural (BURKE, 2005; PESAVENTO, 2005; PIMENTEL,
2010) com énfase nas praticas cientificas (MOURA; GUERRA, 2016) contribui para a
formacdo da cidadania critica, a medida em que revela as relagdes conflituosas e as

mudangas de significados que acompanham o empreendimento cientifico.
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1- Um breve retrospecto das politicas publicas da educacio a luz da

Teoria Critica do Curriculo

A elaboracdo de um curriculo educacional passa por diversos processos nos quais
sdo estabelecidas ou subentendidas suas caracteristicas e metas. Em suas origens, a palavra
curriculo - escolar - se referia a um documento escrito sobre aquilo que ¢ educativo, sobre o
que ¢ aprendido e ensinado, onde os saberes eram dados como naturais € ndo como
problematicos, conforme conta Berticelli (2005). Ja ha varias décadas, uma teoria critica
iniciou o levantamento de questdes mais viscerais sobre os aspectos que o delineiam e se
fazem valer na sua busca, idealiza¢ao e execucao. Passou-se a reconhecer e problematizar o
fato de que com ele se relaciona algo além dos conhecimentos didaticos, algo que reflete
discursos sobre os mais variados dominios da atividade humana, podendo assumir uma
infinidade de defini¢cdes escritas e interpretativas. Pensado por pessoas, ele determina - em

nome de outras pessoas - o que lhes ¢ fundamental em termos de aprendizado para a vida.

Para Moreira e Candau (2017) as distintas concepg¢des da palavra curriculo sdo
concebidas historica e teoricamente, sdo marcadas por discussdes sobre experiéncias
escolares que se desdobram em conhecimentos, procedimentos, relagdes sociais,

transformagoes, valores, verdade, poder, identidade, e atualmente afirmam que

Diferentes fatores sécio-econdémicos, politicos e culturais contribuem,
assim, para que curriculo venha a ser entendido como:

(a) os conteudos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos
alunos;

(c) os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliagdo que terminam por influir nos contetdos e
nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacao.
(MOREIRA; CANDAU, 2017, p. 18)
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No ambito de um sistema educativo integrado, destacam-se muitas das
caracteristicas acima citadas, mas acrescenta-se um topico mais universal que visa - ainda
que teoricamente respeitadas as autonomias docente e institucional - regulamentar e
uniformizar as praticas de ensino, buscando a criagdo de uma base comum de exigéncias,
elementos e conteudos que norteiem o cotidiano da educagdo. Assim se constitui a forma
prescrita (ou formal) do curriculo, ¢ a parte que lhe confere uma razao de existir, justificada
mediante as no¢des de igualdade e de justica sociais, e da competitividade como provedora

de crescimento.

No entanto, por revelar conexdes complexas entre politicas, pessoas e seus valores,
outra forma curricular tende a surgir, resultante de fatores como possiveis leituras dos
documentos oficiais, ideologias de pessoas, instituicdes e grupos, assim como as mais
diversas relagdes de poder: o curriculo oculto. E aquele que se constroi nas dependéncias
das institui¢des de ensino de acordo com sua estrutura organizacional e seu projeto politico
pedagogico. Assim como também se constituem concepgdes de curriculo as relagdes
hierarquicas e, inclusive, “mensagens implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos
livros didaticos” (MOREIRA; CANDAU, 2017, p. 18). Em resumo, o curriculo, em todas
as suas faces, se manifesta como uma composi¢ao de todas as normas do fazer educativo,
permeando desde a escolha dos contetudos até a organizagdo do espaco e das pessoas que ali

se encontram e as formas de tratamento entre elas.

Retornando aos pressupostos constitutivos, pode-se perguntar se a clareza
afirmativa do documento escrito ¢ suficiente para amenizar as subjetividades que se
articulam e disseminam nos circulos cotidianos das instituicdes de ensino. Da mesma
forma, pode-se também questionar sobre as implicitas e recorrentes dicotomias entre

neutralidade e intencionalidade do proprio texto oficial.

Diversas defini¢cdes foram utilizadas por diferentes autores para tratar as multiplas
dimensdes do curriculo, mas entre elas encontra-se um ponto comum: a dicotomia entre

estatico e dinamico como uma representagdo simbodlica da dicotomia entre curriculo e
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cultura (MACEDO, 2006). O conceito mencionado se refere a cultura, na perspectiva de
Forquin (1992), em sua forma institucional, entendida como “o conjunto de saberes, das
representacdes, das maneiras de viver que tém curso no interior desta sociedade e sdo
suscetiveis, por isso, de dar lugar a processos (intencionais ou ndo) de transmissdo e de
aprendizagem.” (p. 31). Entretanto, pretendemos discutir neste capitulo que, preservadas
suas diferencas estruturais, hd uma relacdo de semelhanca e proximidade entre os
propositos educativos presentes nos curriculos formal e oculto, advindos dessa apropriacao

cultural.

1.1 - Politicas publicas e as diretrizes para a educacao
1.1.1 - Fundamentos da discussao sociologica do curriculo

No Brasil, descreve Berticelli (2005), acompanhando as tendéncias ja ocorridas em
paises de primeiro mundo, que foi ao final da década de 1960 que o curriculo deixou de ser
um estudo em si mesmo para se relacionar estreitamente com a sociedade, dando inicio a
chamada Nova Sociologia da Educagdo da qual, mais tarde, nasceria a Sociologia do
Curriculo. Trata-se de uma teoria que parte do principio de que o mesmo implica em
construcdo e, portanto, assume variadas formas que obedecem a diferentes discursos
filosoficos e intencionais, produzidos por diferentes tempos e espacos. Essa nova discussao

trazia questoes como

(a) O que pode ou nao ser considerado de valor educativo para fazer parte
dos contetidos a serem transmitidos pela escola? (b) Quem faz a selecdo
dos conteudos e, portanto, dos elementos das culturas que fazem parte dos
curriculos? (c) A quem servem os conteudos ensinados nas escolas? (d)
Como ¢ tratada a cultura das classes populares nos curriculos?
(BERTICELLL 2005, p. 169)

Observa-se nestas questoes que os estudos socioldgicos estavam voltados para o
entendimento da realidade de pessoas e grupos como uma estrutura socialmente construida.
Isso resultou na primeira contraposicdo entre as versdes formal e oculta do curriculo,

enfatizando a burocracia das teorizagdes existentes nos textos legais, a hierarquia de
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poderes, assim como constituiram uma tentativa de incorporar a cultura da escola dentro da

concepgao até entdo existente do termo (MACEDO, 2006).

Através da utilizagdo critica de teorias curriculares importadas, que carregavam um
viés nao apenas socioldogico mas também cultural, proliferou-se inumeras pesquisas nas
décadas seguintes. Em 1988, a Constituicdo Federal reacendeu o debate sobre questdes
como qualidade e estrutura organizacional da educagdo e estabeleceu a obrigatoriedade e a
universalidade do Ensino Médio. Em seu texto, determina a educagdo como direito de todos
e dever do Estado e entende que estd voltada para a qualificagdo profissional e o exercicio

da cidadania. Nos quatro primeiros incisos do artigo 206, 1é-se

Art. 206 O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condic¢des para o acesso € permanéncia na escola;

IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

III - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de
institui¢des publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais. (BRASIL,
1988, s.p.)

O notavel discurso de racionalidade diz respeito a uma avalanche de mudangas e
reformas que vinham ocorrendo em todo o mundo globalizado, € continuariam nos anos
seguintes, em todas as esferas da sociedade que dizem respeito as praticas humanas e as
relagdes econdmicas e trabalhistas (SILVA JUNIOR, 2002). Casassus (2001) aponta para a
influéncia das reformas ocorridas nos paises da América Latina, iniciadas em 1990 a partir
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, convocada pela Organizagao das Nagdes
Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag¢des Unidas
para a Infancia (Unicef) e pelo Banco Mundial. Esse encontro teve como objetivo a geragao
de condicdes necessarias para o fortalecimento da educagdo basica com foco no
aprendizado. O financiamento que antes era meramente estrutural, passou também a ser
feito em cima das exigéncias de qualidade e acesso, porém tais critérios ndo abragavam,

ainda, quaisquer exigéncias de emancipagao critica ou cultural.



20

As discussdes sobre a formagao escolar continuaram até que na segunda metade dos

anos de 1990, foi publicada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagcdo Nacional 9.394

(BRASIL, 1996) cujo artigo 35 corrobora a tendéncia da Constituicdo, assumindo termos

como “cidadania” e formacdo da “pessoa humana” como um compromisso da escola média:

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

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

II - a preparagdo basica para o trabalho ¢ a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigdes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

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

IV - a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina. (BRASIL, 1996, s. p.)

Ainda que a Constituicdo Federal tenha popularizado e tornado obrigatdrio o acesso

a escola de nivel médio, levando maior heterogeneidade as salas de aula, assim como

langado as premissas, antes ignoradas, para o carater humano e ético da formagao, havia de

se definir também o corpo de conhecimentos que se julgava necessarios ao alcance de tais

objetivos. Assim a LDB 9.394/96 discorreu sobre o que o curriculo deveria incorporar na

busca pela formacdo de um “cidaddo do mundo”. O que se considerou comum e

indispensavel, sob quaisquer condigdes e sobre quaisquer regionalismos, foi destacado no

artigo 36:

Art. 36 O curriculo do ensino médio observara [...] as seguintes diretrizes:
I - destacara a educagdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacao da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

IT - adotard metodologias de ensino e¢ de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

[.]
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§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:
I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a
produgdo moderna;
IT - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem. (BRASIL,
1996, s. p.)
A culminancia desse processo, cujos alicerces foram fundados na LDB, se deu com
o desenvolvimento e publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
Ensino Fundamental (PCN, em 1997), dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM, em 2000), e mais a frente, em 2002, os PCN+ que definiram uma
base comum, estruturada em blocos com indica¢des de temas, competéncias e habilidades
consideradas fundamentais para a formacao do jovem. Eles corresponderam ao corpo de

conhecimentos oficialmente instituidos até¢ os dias atuais (até a publicacdo da nova Base

Nacional Curricular Comum, em 2018).

1.1.2 - Os desdobramentos da dicotomia educacio x instrucao

Dentro dos documentos oficiais para a educagdo brasileira, da segunda metade da
década de 1990 em diante, cresceu o discurso de urgéncia para que a escola passe a integrar
um conjunto mais amplo de normas, ndo apenas didaticas e disciplinares, mas culturais e
emancipadoras que tenham como principal objetivo a formacdo de jovens conscientes de
seu lugar no mundo, para que sejam capazes de intervir na sua realidade de forma critica e

participativa, de medir e julgar seus proprios atos.

Contudo, nossa educacdo, ao longo de sua histdria, continua implementado diversas
formas de Ensino Médio para atender a demandas especificas nos campos econdmico,
politico e no mercado de trabalho (MARTINS, 2012). Por estar no ponto de transi¢do entre
dois niveis de ensino, o Fundamental e o Superior, a escola média tende a cumprir uma
funcao paralela, que ndo aparece de forma explicita em nenhum curriculo: a de preparar os

sujeitos para a manutencdo do dominio e da submissdo entre classes sociais. Em outras
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palavras “Legitima-se, assim, a formagdo intelectual e humanista para aqueles que
conduzem os rumos da nacao, e a educacao profissional e especifica aos que impulsionam a

industrializacdo.” (LOPES; BORTOLOTO; ALMEIDA, 2016, p. 557).

Para Chervel (1990), as finalidades do ensino e o conflito entre educacdo e instrucao
¢ parte das instituicdes escolares que, em cada época, entrelacam e combinam objetivos,
sendo a instrucdo uma parte constitutiva do esquema que governa ndo apenas o sistema
escolar, mas também as disciplinas. Entretanto, nem todas as finalidades sdo explicitas nos
curriculos prescritos, assim como nem todas as inscritas sdo de fato reais, tampouco os
docentes sdo colocados em contato direto com as redes de relagdes entre elas e o ensino.
Nas palavras do autor “O ensino escolar ¢ esta parte que pde em acao as finalidades

impostas a escola, e provoca a aculturagdo conveniente.” (p. 192).

Tais discussdes entram em méritos complexos de dualidade, colocando em contraste
as formagdes propedé€utica e profissional. O ensino propedéutico, aquele voltado para um
processo de selecdo, norteou os curriculos até quase o fim do milénio, ainda que as
discussoes sobre redesenho curricular, conforme visto, tenham comegado a partir da década

de 1960, na tentativa de criar um didlogo entre esses dois objetivos.

Conforme mencionado na se¢ao anterior, ao inicio dos anos de 1990 a formagao de
nivel médio possuia um vinculo com a educagdo profissional. Embora a chamada educacao
politécnica ainda ndo trouxesse, em seu texto oficial, as exigéncias de valorizagdo cultural e

critica, Lopes et. al (2016) a comparam com o modelo sucessor, afirmando que a politecnia

caracteriza-se pelo dominio do trabalho manual e intelectual, ou mesmo
pelo conhecimento dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
que incorporam o processo de trabalho produtivo moderno. Trata-se de
um conceito desvinculado de polivaléncia, a0 mesmo tempo em que
recusa a formacdo voltada para o adestramento, ou conhecimentos
limitados a execugdo de determinadas tarefas, conforme demandas do
mundo produtivo. Porém, requer um trabalhador com conhecimento que
incorpore a pratica produtiva, visto que ha um dominio dos fundamentos
do trabalho. No resultado da reforma, a politecnia foi substituida pela
polivaléncia, que ndo confere a articulagdo entre o conhecimento
cientifico, tedrico, tecnoldgico e pratico. (p. 561-562)
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Os autores defendem neste trecho a politecnia, ao considera-la como um conjunto
completo de saberes, nao adestradores de acgdes, que atende as demandas da sociedade
moderna. Diferentemente da separacdo entre o ensino regular e o ensino técnico, 0 modelo
vinculado corresponderia, portanto, a uma tentativa de ligacdo entre os dois, onde a
educacdo para a vida e a instrugdo para o mercado profissional se somariam para a

formacgao de um trabalhador consciente.

Um ano depois da publicagdo da LDB, o Decreto Lei 2.208/97 tentou regulamentar
o ensino profissionalizante, separando-o do Ensino Médio regular. Assim disseminaram-se
cursos de qualificagdo de mao-de-obra - para os quais julgava-se ndo exigir qualquer
conhecimento académico - tais como padaria e jardinagem, eximindo aos poucos o Estado
de seu compromisso com a formacgdo dos jovens, uma vez que a maioria dos cursos era
oferecida por institui¢des privadas, por se adequarem a baixos investimentos e qualificacao
dos instrutores (LOPES et. al, 2016). Os debates que se sucederam nos anos seguintes
levaram a conclusdo de que tal proposta era inconsistente com a ideologia e a politica da
década, de modo que teve de ser adequada as forcas politicas e econdmicas, tendo sido
revogado pelo Decreto n°. 5.154/2004. Este, por sua vez, reforgou a dualidade entre as
formas educativas, mas de outro lado, recuperou a oferta de Ensino Meédio
profissionalizante integrado ao ensino académico, expandindo o nlimero de cursos e vagas

de educacdo profissional nos institutos federais.

Mais recentemente, em 2011, a articulagdo entre quatro politicas publicas
preexistentes (o Programa Brasil Profissionalizado, a Rede e-Tec Brasil, a Expansdo da
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e o Acordo de Gratuidade
com os Servigos Nacionais de Aprendizagem) deu origem ao Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). Nascido da Lei 12.513/2011, tem como objetivo
“ampliar a oferta de educagao profissional e tecnoldgica, por meio de programas, projetos e
acdes de assisténcia técnica e financeira.” (BRASIL, 2011, s. p.). Também estdo entre suas

finalidades expandir as redes federais, a educagdo a distdncia e ampliar o acesso gratuito
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aos cursos nas redes publica e privada. O Pronatec ainda regulamentou as regras para o
Fundo de Financiamento Estudantil (Fies), voltado aos cursos superiores realizados em
instituicdes privadas, assim como a concessdo de bolsas para a educagdo pelo trabalho a
nivel médio/técnico e de aperfeigoamento profissional. Gostariamos de chamar a atencao
para o publico-alvo do programa, que estimula, prioritariamente, a participacdo de
estudantes da rede publica de ensino, especialmente aqueles que se encontram fora da faixa
etaria usual para a educacdo bdsica, beneficidrios de programas de renda do governo,
pessoas com deficiéncia, minorias raciais, assim como mulheres provedoras de renda em

suas familias.

No ano seguinte foi publicada a resolucdo 06/2012, como uma nova tentativa de
regulamentar o ensino técnico e profissionalizante, instituindo - além dos cursos vinculados
ao Ensino Médio - cursos abertos a comunidade, cujos critérios de admissao dizem respeito
a “capacidade de aproveitamento dos educandos € ndo necessariamente aos correspondentes
niveis de escolaridade.” (BRASIL, 2012, p. 1). Desta forma, a educacao profissional técnica
passou a ser oferecida em duas modalidades: a articulada (que pode ser integrada ou
concomitante) e a subsequente, o que possibilitaria maior flexibilidade e diversificacdo dos
itinerarios formativos (organizagao composta por etapas e sequéncias em um determinado

eixo tecnologico). Em seu texto, destacamos:

§ 4° O itinerario formativo contempla a sequéncia das possibilidades
articulaveis da oferta de cursos de Educacdo Profissional, programado a
partir de estudos quanto aos itinerarios de profissionalizagdo no mundo do
trabalho, a estrutura socio-ocupacional e aos fundamentos cientifico-
tecnologicos dos processos produtivos de bens ou servicos, o qual orienta
e configura uma trajetdria educacional consistente.

[...]

Art. 4° A Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, no cumprimento
dos objetivos da educacdo nacional, articula-se com o Ensino Médio e
suas diferentes modalidades, incluindo a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), e com as dimensdes do trabalho, da tecnologia, da ciéncia e da
cultura.

Paragrafo tinico. A Educacdo de Jovens e Adultos deve articular-se,
preferencialmente, com a Educagdo Profissional e Tecnologica,
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propiciando, simultaneamente, a qualificacdo profissional e a elevacao dos
niveis de escolaridade dos trabalhadores.

Art. 5° Os cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio tém
por finalidade proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da
cidadania, com base nos fundamentos cientifico-tecnologicos, socio-
historicos e culturais. (BRASIL, 2012, p. 2)

O documento como um todo, em especial o capitulo II, que trata da organizagao
curricular, ¢ permeado por prerrogativas muito semelhantes a legislagdo da década de 1990,
pois em seus fundamentos os aspectos sociais, éticos, politicos, culturais, as habilidades
multidisciplinares, entre outros dialogismos, sdo assumidos como fatores indispensaveis

para a formag¢ao do profissional, conforme 1¢-se abaixo:

Art. 17 O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso ético
da instituigdo educacional em relagdo a concretizacdo do perfil
profissional de conclus@o do curso, o qual é definido pela explicitacdo dos
conhecimentos, saberes e competéncias profissionais e pessoais, tanto
aquelas que caracterizam a preparagdo basica para o trabalho, quanto as
comuns para o respectivo eixo tecnoldgico, bem como as especificas de
cada habilitagdo profissional e das etapas de qualificacdio e de
especializagdo profissional técnica que compdem o correspondente
itinerario formativo.

Paragrafo tnico. Quando se tratar de profissdes regulamentadas, o perfil
profissional de conclusdo deve considerar e contemplar as atribuigdes
funcionais previstas na legislacdo especifica referente ao exercicio
profissional fiscalizado. (BRASIL, 2012, p. 5)

Assim, a educagdo tecnoldgica se tornaria semelhante a politécnica, em especial
através da modalidade articulada integrada, acrescentando-se a ela os valores educacionais
de cidadania e ética, propagados ao final do século XX. Entretanto, a implantacao desta
proposta permanece ainda concentrada em institutos federais, ndo contemplando a maioria
dos jovens que, em geral, ingressa na rede estadual de livre acesso. Logo, podemos concluir
desta breve analise que a reforma que ocorreu ao final do século XX apenas deslocou o
foco das desigualdades. Conforme alerta Macedo (2006), destaca-se certa superficialidade
nas reformas instituidas apos a valorizacdo da sociologia nos curriculos, uma vez que a

ampliacdo do conceito de curriculo para comportar as muitas subjetividades e experiéncias
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que ele carrega ocorreu apenas ao nivel periférico. Na pratica, no ntcleo deste conceito
permanece “a logica de separacdo entre produgdo e implementacao que estd na base dos
problemas trazidos por uma concepg¢ao burocratizada de curriculo. E isso tem implicacdes

na forma como concebemos as relagdes de poder.” (p. 102).

1.2 - A questdo da qualidade no ensino e a lacuna entre objetivos e realidade de acesso

e permanéncia

O artigo 214 da Constituicdo Federal, editado pela Emenda Constitucional n® 59 de
2009, implementou o Plano Nacional de Educa¢do (PNE), com duracdo de 10 anos, para
definir as diretrizes, metas e estratégias que assegurem a qualidade e o desenvolvimento nos
diversos niveis de ensino. Entre seus objetivos destacamos a universalizagdo do
atendimento escolar, a melhoria da qualidade da educagdo, a formacao para o trabalho ¢ a
promog¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais (BRASIL, 1998). O PNE (BRASIL,
2014) acrescentou a essas diretrizes outras mais, baseadas nos valores de cidadania, ética e
superacdo das desigualdades educacionais e vai além, abordando questdes como

discriminacao, diversidade e sustentabilidade.

Interessa-nos aqui a meta nimero 3, que pretendia universalizar o Ensino Médio até
o ano de 2016 e elevar a taxa liquida de matriculas para 85% até o fim do prazo decenal

estipulado pelo plano.

A primeira estratégia para o alcance dessa meta inclui a renovagdo do Ensino
Médio, incentivando abordagens interdisciplinares, conexdo entre teoria e pratica e
curriculos flexiveis com conteudos obrigatérios e eletivos. Em contradicdo, a sexta
estratégia diz respeito a universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
sua articulagdo com o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), como
meios de avaliacdo certificadora e classificatoria, servindo ao critério de acesso ao ensino

superior.
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Outras estratégias chamam a aten¢do para a discussao deste capitulo, sendo elas a

décima e a décima quarta:

3.10) fomentar programas de educacdo e de cultura para a populagio
urbana e do campo de jovens, na faixa etaria de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos, e de adultos, com qualificagdo social e profissional para
aqueles que estejam fora da escola e com defasagem no fluxo escolar;

[...]
3.14) estimular a participacdo dos adolescentes nos cursos das areas
tecnologicas e cientificas. (BRASIL, 2014, s. p.)

No centro dessa busca pela universalizacdo do ensino, recorre-se a ideia de
qualidade. O que se tem a oferecer, como se oferece e os bens que dessa oferta derivam
assumem formulacdes diferentes, mas continuam a refletir a sociedade para a qual se
pretende ofertar. No PNE destaca-se, como em outros textos antecedentes, a qualidade
socialmente referenciada, no entanto, a pratica ainda incorpora muitos dos pressupostos
progressistas presentes no campo educacional na década de 1980 (AZEVEDO, 2011),
anteriormente as reformas do fim do século. Ela torna-se, assim, um bindmio, que pode ser
entendido em dois polos. No primeiro, compreende-se como qualidade social, que se
articula a gestdo democratica da educagdo, pressupondo interesses da maioria da populagao,

tais como solidariedade, justica, autonomia e inclusdo social.

A segunda leitura estd conectada aos principios do neoliberalismo, seja para a
manutengdo dos jovens na escola, seja para dar uma ocupacgdo aqueles que se evadiram.
Isso porque a génese do conflito ndo estd nas linhas escritas, mas nos significados que se
constroem a partir delas. Um desses significados ¢ entendido pela mercantilizagdo do

ensino, nas palavras da autora:

No segundo polo situa-se uma concepcao inspirada em pressupostos da
orientacao neoliberal, justificadora da primazia do mercado na regulagdo
das relagdes sociais, e, como tal, imbricada com o conceito de qualidade
(total) adotado pelas empresas e mercados. E a nogdo de qualidade
diretamente articulada a no¢@o de gerencialismo das praticas educativas,
como antes mencionado.

Nesses marcos, a busca da qualidade na educacdo implica superar a crise
de eficiéncia, eficacia e produtividade presentes nos sistemas de ensino e,
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por conseguinte, corrigir a improdutividade que perpassa a pratica
pedagobgica e a gestdo das unidades escolares, de modo que haja retorno
dos recursos investidos nas escolas. A exclusdo e a discriminacao
educacionais decorrem, nessa Otica, de problemas adstritos a propria
escola, a exemplo da ineficiéncia e da incompeténcia dos que nela atuam,
causas pelas quais sdo explicados os fendmenos da evasdo, da repeténcia
e, enfim, da improdutividade dos seus resultados. Tratou-se da perspectiva
que buscou a vinculagdo da escola e da sua qualidade as prerrogativas do
mercado, no contexto das economias globalizadas, amplamente difundida
pelas agéncias internacionais. (AZEVEDO, 2011, p. 424 - 425)

Assim como os modelos de qualidade, também os valores referenciados na
legislacdo se dedicam a um ideal consolidado pela ordem vigente, de modo que a tdo
proclamada formacdo cidada se apresenta, na realidade, como uma contradi¢do. Outra
prerrogativa instigante ¢ a da mudanga. Por mais que as politicas se fagam sobre possiveis
cenarios, a ideia de transformar o mundo através da educacao, tendo suas bases fundadas no

tempo e no espaco de agora, pode parecer inalcancavel.

Essa preocupacdo com a qualidade no nivel médio de ensino ¢ sintoma do que
mostram os numeros do Censo Escolar. O resultado do conflito entre o que se propde € o
que de fato se absorve, se traduz pela crescente evasdo, cujos maiores indices se
concentram nos 1° e 2° anos do Ensino Médio, respectivamente 12,9% e 12,7%, conforme
divulgado pelo ultimo Censo de Fluxo Escolar (INEP, 2017). Os indicadores se referem ao
periodo entre 2007 e 2015, apresentados no Seminario 10 Anos de Metodologia de Coleta
de Dados Individualizada dos Censos Educacionais. O censo mostrou queda dos indices de
evasdo, nos primeiros 7 anos da pesquisa, em todos os niveis da educacdo basica. No nivel
médio, o percentual de abandono passou de 14,5% em 2007 para 10,9% em 2013. Porém
apresentou um retrocesso em 2014, alcangando 12% nas escolas localizadas em éreas rurais
e 11,1% nas urbanas. A baixa taxa de matricula no 1° ano regular pode ser explicada pela
migracdo dos estudantes para a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos anos
finais do Ensino Fundamental. J4 para as matriculas solicitadas no ano de escolaridade
seguinte, a reducao pode estar relacionada aos indices de repeténcia na primeira série, que

chegaram a 15,3% entre 2014 e 2015.
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Observa-se, portanto, que as duas justificativas citadas compreendem um unico
fator, pois tanto a migragao dos adolescentes para o EJA quanto a repeténcia traduzem a
realidade do baixo desempenho - e consequente atraso na conclusdo dos cursos - propiciado
pelas normas de avaliacdo. Mais uma vez se mostra latente a projecdo das identidades
opressoras como um modelo social a ser incorporado pelas massas, visto que, conforme
escreve Apple (2004), o que determina o sucesso ou o fracasso escolar nao sao processos
seletivos neutros e igualitirios, mas tdo somente os padrdes do capital cultural', apropriados

a partir da classe média e das institui¢des dominantes.

1.3 - O curriculo hegemonico e sua contribuicio para a ordem social

Nesta secdo trataremos de alguns elementos do curriculo oculto, que consideramos
importantes para dar continuidade a compreensao dos principios através dos quais a escola
assume e consolida os mecanismos de disseminagdo das desigualdades. Voltemos ao artigo
35 da LDB 9.394/96 que, em seu inciso III, insere a formacao da pessoa humana como uma
das finalidades educacionais no Ensino Médio. Uma vez discutidas as subjetividades nas
diretrizes oficiais para o qué e com que objetivo ensinar, resta-nos analisar as subjetividades
cotidianas que envolvem os autores e as instituigdes fisicas, € como eles se articulam com

os textos legislativos.

Como j& vimos até aqui, palavras como cidadania, ética, cultura, diversidade e
humanidade tomaram conta dos documentos educacionais apos a publicag¢ao da referida lei,
porém o entendimento de como entrelacar tais metas e o ensino de contetidos dentro das
salas de aula permanece, ainda, um desafio. Isso por que, na melhor das hipdteses, ndo ha
consenso sobre esses conceitos e, na pior, o consenso existe e, portanto, como todo

consenso, se inclina na direcdo de um modelo de referéncia. Silva (2001) destaca esse

1 O conceito de capital cultural de Pierre Boudieu engloba o capital de valor simbodlico acumulado
em virtude da educagdo, mas também suas formas materiais - por exemplo, livros e certificados
académicos. Neste sentido, uma parte desse capital ¢ herdado em familias de classes favorecidas,
transmitido por meio do nivel de instrugdo dos pais.
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carater cultural que converte o conhecimento em técnica e a formag¢do humana em
pseudoformagao, através do enquadramento das massas as categorias de base da formacgao
burguesa, suas formas de pensar e de conhecer. Deste modo, a formagdo da pessoa humana
¢ inserida “nos contextos de apropriagdo e subjetivacdo do mundo, que, a principio,
conduziria os homens a um processo de identifica¢do e, a0 mesmo tempo, de diferenciagao

sociais.” (SILVA, 2001, p. 112).

Assim, discute-se elementos de critica na literatura sobre teorias curriculares, visto
que os preceitos de formar para uma sociedade vigente estdo saturados de mecanismos
ocultos de dominagao e relagdes de poder sobre classes minoritarias, contribuindo para a

manuten¢do das desigualdades sociais (APPLE, 2004).

Para desobscurecer os aspectos que levam a selecdo e a supervalorizagdo de
determinados conteudos, abordagens e metodologias de ensino - entre uma vasta gama de
conhecimentos humanos - busca-se compreender como os mecanismos de hegemonia
atuam através dos curriculos formal e oculto. De acordo com Apple (idem), esta tarefa
compreende desvelar as relagdes indissociaveis existentes entre instituigdes, pessoas €
atualidades, de modo que se possa localizar e contextualizar o conhecimento ensinado,
sendo este revelador de posi¢des culturais, politicas e econdmicas. Para o autor, a
hegemonia ndo se constitui simplesmente de opinido ou de manipulagdo intencionais, mas
de “um conjunto organizado de significados e praticas, ao sistema central, eficaz e

dominante de significados, valores e acdes que sdo vividos.” (p. 39).

A ideologia consiste em um aspecto desse sistema, e esta relacionada a hegemonia

em um nivel pessoal e identitario. Para o autor, trés caracteristicas demarcam este territorio:

(1) racionalizagdes ou justificagdes bastante especificas das atividades de
grupos ocupacionais particulares e identificaveis (ou seja, ideologias
profissionais); (2) programas politicos e movimentos sociais mais amplos;
(3) visdes de mundo e perspectivas abrangentes, ou o que Berger,
Luckmann (1966) e outros chamaram de universos simboélicos. (APPLE,
2004, p. 53)
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De interesse especial para esta critica, a primeira caracteristica chama a atengao por
ser um dos argumentos centrais no ensino de ciéncias. Trata-se de uma construcdo de
identidade que tem inicio nos anos de escolaridade, no individuo ainda enquanto educando,
que se reconhece e ¢ reconhecido pela aptiddo na realizacdo de determinadas tarefas e
disciplinas. No contexto docente, cuja funcdo atribuida seria receber “as disciplinas
inteiramente elaboradas, perfeitamente acabadas, as quais funcionarao sem incidentes e sem
surpresas por menos que eles respeitem o ‘modo de usar.”” (CHERVEL, 1990, p. 191),
tornam-se problematicos os possiveis redesenhos curriculares quando outras finalidades sdo
impostas pela institui¢do escolar. Neste sentido, conforme explicam Forquin (1992) e
Goodson (2008), inovagdes curriculares que tragam recortes diferentes de contetido podem
ser percebidas como uma ameaca a identidade do professor, principalmente quando forcam
um desvio para atividades consideradas de menor prestigio ou que lhes obriguem a trilhar

caminhos inexplorados anteriormente.

Fundamentado nesta constante luta pelo prestigio, vem a luz outro aspecto de
especial relevancia: a hierarquia do conhecimento, que diz respeito ndo somente aos
conteudos selecionados dentro de uma mesma area, mas também ao conjunto de disciplinas
ensinado nas escolas, e sobre o qual sdo criadas estratificagdes. O apego as praticas
recorrentes, embora tenha um forte apelo ideoldgico, vai muito além deste ponto, ele
também se refere, segundo Forquin (1992), a um processo de ‘“decantacdo” e de
“cristalizacdo”, herdado da tradicdo humanista classica, onde se define o que ¢ trivial ou
enriquecedor para “o tesouro comum dos homens, aquilo que as geragdes produzem de
mais forte, de mais original e de mais incontestavel, que a escola e a universidade tém
justamente por papel, identificar, de consagrar e de transmitir.” (p. 29). Desta forma, o autor
afirma que hé sempre algo de arbitrario neste processo de sele¢do, que reflete a memoria

cultural das institui¢des e atores, € que se pretende manter.

Ha uma forte hierarquizacgdo entre saberes praticos e tedricos, assim como
entre matérias de um mesmo curriculo, onde encontra-se presente,
também, uma forte hierarquizagdo entre docentes e alunos, refletindo
mecanismos de poder e de afirmacdo de status. Os docentes envolvidos
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nesse processo também sdo aqueles que ensinam o conhecimento de alto
status a um grupo seleto de alunos, comumente aqueles cuja origem social
¢ mais elevada e cujos pais foram criados na mesma cultura académica. E
por isso que a manutencdo das hierarquias simbdlicas existentes no
interior do mundo escolar parece ir no sentido da conservagdo social.
(FORQUIN, 1992, p. 42)

Contudo, € preciso esclarecer que ndo se trata apenas de manter as relagdes de poder
geradoras das desigualdades sociais e de desempenho académico, mas também de produzi-
las. Pensemos no conhecimento de alto status em duas modalidades: aqueles que sdo tidos
como fundamentais, que representariam uma referéncia de base dentro do conjunto de
saberes disponiveis, ¢ aqueles que se enquadrariam em um nivel mais seleto, considerados
raros ou complexos. A posse do conhecimento de alto status seleto implica em uma
excepcionalidade corporativa e escassa, da qual se deseja que nem todos desfrutem,
enquanto o fundamental seria o minimo determinante através do qual se define quem possui
a competéncia necessaria para ter acesso aos saberes da segunda modalidade. Portanto, cabe
ao detentor do poder definir o grau de disponibilidade e de acessibilidade desses
conhecimentos, uma vez que a escola, instituicdo transmissora e produtora deles, seria
analoga ao mercado de trabalho, onde ¢ desejdvel um certo nivel de desemprego e
subempregos (APPLE, 2004). Ou seja, em uma esfera mais ampla, a hierarquizacao dos
conhecimentos age como filtro na selecdo de estudantes em funcdo de sua “capacidade”

para preencher ocupagdes relacionadas a economia estratificada.

Este mecanismo de selegdao encontra respaldo nas metodologias de ensino, onde o
conflito ndo tem lugar de destaque. Eis entdo que nos ¢ apresentada uma terceira - porém
ndo desvinculada das demais - caracteristica do curriculo hegemoénico. O uso retérico da
palavra, em via Unica, sem o didlogo ¢ sem levar em conta a natureza provisoria e
controversa do conhecimento, contribui para a legitimagao da hierarquia e da producao do
baixo desempenho. O conflito, seja ele na producdo historica do conhecimento, seja nas

relacdes entre pessoas dentro da instituicao escolar, ¢ excluido ou sub-representado por ser
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entendido como uma ameaga a autoridade. Mais uma vez, nas areas cientificas este aspecto

se manifesta com tal intensidade que

[...] a ciéncia, da forma que ¢ apresentada na maior parte das salas de aula
do ensino fundamental e em grande parte do ensino médio, contribui para
que os alunos aprendam uma perspectiva basicamente irreal e
essencialmente conservadora sobre a utilidade do conflito. Os dominios
cientificos sdo apresentados como corpos de conhecimento (“qués” e
“comos”) na melhor das hipoteses organizados ao redor de determinadas
regularidades, como nos curriculos de muitas disciplinas voltados a
investigacdo, que surgiram depois da revolucdo bruneriana, e, na pior das
hipoteses, como dados bastante isolados que alguém deve dominar para
fazer testes. Quase nunca sdo examinados seriamente como uma
construgdo pessoal dos seres humanos. (APLLE, 2004, p. 131)

Assim, a institui¢ao escolar, da forma que ¢ organizada, refor¢a os mecanismos que
geram o enquadramento, a dominacdo e a ldgica de desenvolvimento individualista
impostos pelos modelos de educagdo, por suas metas e prerrogativas. “A reproducao
memorizada dos bens culturais submete o comportamento aos modelos facilmente
consumiveis da industria cultural e remete, sem culpa, a aceitabilidade da padronizacao e da

massificacdo.” (SILVA, 2001, p. 113)

Ao relacionar os pressupostos e redesenhos curriculares com os elementos
hegemonicos do curriculo, percebemos que nao se ignora ou descarta, tdo simplesmente, a
forma¢do humana e ética escrita nos documentos oficiais. Pode-se afirmar que ndo existe
diferenga entre o prescrito e o praticado, o que hd de fato ¢ uma questdo de definigdo.
Manter a tradigdo enraizada da escola de formagdo a que o docente pertenceu, utilizar o
conhecimento de alto status como sendo o unico valido, acabado e irrefutavel e como forma
de selecdo arbitraria, abrindo mao do conflito, sdo atos que podem ser entendidos como
educagdo humanitaria, desde que nos posicionemos a partir do referencial que a sociedade
tem de sucesso e de cidadania. Desta forma, anteriormente ao problema de reconfiguracao
curricular, ¢ preciso redefinir nossos modelos - que, em geral, sdo economicamente
enviesados - na tentativa de criar um didlogo mais honesto entre as muitas finalidades do

ensino. Assim, no que diz respeito a essas finalidades, as nogdes de curriculo e de cultura
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ndo sdo divergentes, ao contrario, o primeiro reflete o ideal e o discurso, distorcidos ou ndo,

da segunda, e vice-versa.
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2- Fisica Moderna, Historia e Filosofia da Ciéncia e a contra-hegemonia

no Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro

A valorizagdo das ciéncias da natureza e suas tecnologias ndo se consolidou
somente no nosso pais, mas trata-se de uma corrente de pensamento global que as considera
alavancas para o progresso. No dominio cientifico, isso ndo se deu em um momento unico,
o que houve foi um processo de valorizagdo que se iniciou no século XVI, tendo seu auge
no Iluminismo, em uma espécie de cruzada onde “a ciéncia deitou mao a razdo e dela se
tornou, nessa época, a detentora exclusiva: fora dela resta apenas o irracional.” (SERRES,
1996, p. 172). Esse processo de racionalizacao, por sua vez, foi reproduzido para o ramo da
educacdo através dos livros didaticos, tendo como intermediarios os “tratados” (BRAGA et.
al., 2008), carregando os ideais racionalistas que se tornaram simbolos do intelecto, até os
dias de hoje. No que diz respeito a sociedade atual, parte dessa supervalorizagdo se da pela
crenga de que a ciéncia, através da manipulagdo humana, assume o papel de solucionar
problemas, e ndo ter acesso ao seu corpus de conhecimento, implicaria em desigualdades
sociais no ambito de uma federa¢do. Tal preocupagdo se mostra presente no documento
editado pela UNESCO, em 2005, que aponta a necessidade de democratizar a educacao

cientifica no Brasil. O texto afirma, com base em avaliagdes nacionais e internacionais, que

Continuar aceitando que grande parte da populacdo nao receba formacao
cientifica e tecnologica de qualidade agravara as desigualdades do pais e
significara seu atraso no mundo globalizado. Investir para construir uma
populagdo cientificamente preparada é cultivar para receber de volta
cidadania e produtividade que melhoram as condi¢des de vida de todo o
povo. (WERTHEIN; CUNHA, 2009, p. 15)

A coletanea intitulada “Ensino de Ciéncias e Desenvolvimento: o que pensam o0s
cientistas”, de onde fizemos o recorte acima, reine um total de 22 artigos que, como o
proprio titulo explicita, apresentam constatagdes de cientistas a respeito da educagdo

cientifica. Os autores defendem o conhecimento cientifico como fundamental para a
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democracia e para os desenvolvimentos humano e sustentavel, em sua maioria, conectando

tais objetivos as demandas tecnologicas € do mundo do trabalho.

Gavroglu (2012) nos alerta para uma possivel mitologia da popularizagdo da
ciéncia, apontando que ela implica em uma utopia hegemonica legitimada, contribuindo
para a reproducdo de significados e valores que mantém o consenso dos estratos da
sociedade, uma vez que o conhecimento da ciéncia, de seus métodos e teorias nao contribui,
por si s0, para a mudanga dos padrdes vigentes. Ao deslocar essa reflexdo para o ensino das
ciéncias, chegamos ao mito da justica social, que tem no curriculo o ideal de distribui¢do
igualitaria do conhecimento. Para Apple (2004) o acesso de um grupo a determinados
saberes depende da oferta e da distribuicdo direcionadas a ele, ou seja, “a falta de
determinados tipos de conhecimento [...] se relaciona, sem duvida, a auséncia, no mesmo

grupo, de determinados tipos de poder politico € economico na sociedade.” (p. 49)

Deste modo, uma vez que as disciplinas estejam postas e seus contetidos definidos -
sem entrar novamente na questdo de como e por que a selecdo ¢ feita desta ou daquela
forma - discutimos agora o “como” ensinar, por quais caminhos o conhecimento da ciéncia

seria capaz de fugir do adestramento, do qual nos fala Lemke (2001)

Nosso objetivo € ciéncia para todos, mas o que isso significa se nossa
visdo particular da ciéncia € tdo agressivamente masculina para servir as
identidades de muitos estudantes? Tao estritamente racionalista para
acomodar anseios espirituais? Tao tecnicista, abstrata e formalista para
uma ampla gama de disposigdes humanas, estéticas, sensualistas e
pragmaticas? Todos os alunos devem amar maquinas, nimeros,
previsibilidade e controle para ser bem-vindos em nossa construcdo do
que a ciéncia deve ser? (p. 33. Tradugao nossa).

O autor descreve com maestria, neste trecho, a natureza da educacao tecnocratica,
exata e objetiva, voltada a prepara¢do da forca de trabalho produtiva. Por ser 6bvio que a
vida académica tem como uma de suas prerrogativas a melhoria economica e financeira das
pessoas que por ela passam, o ensino tecnicista pode parecer enriquecedor. No entanto,

corresponderd apenas a uma solugdo de curto prazo, se nao estiver acompanhado de
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didlogos emancipadores com outras areas do conhecimento, que possibilitem a adaptacao
do individuo, ndo ao mundo como ele ¢, mas as mudangas as quais estad sujeito. Entdo,
necessita-se questionar como as exigéncias do ensino de ciéncias podem ser respondidas e
ao mesmo tempo alcangar ideais honestos de formagdo da pessoa humana. Isso ndo se
constitui uma tarefa simples, visto que se argumenta frequentemente pela valorizacdo da
vida cotidiana do estudante, que em nada se identifica com a atividade cientifica, em geral,
mistificada em torno da genialidade, do isolamento e da descoberta individual. Deste modo,
dada sua importancia imperativamente manifesta, deve-se buscar uma forma para que o
ensino das ciéncias ndo permaneca como disseminador do conhecimento de alto status,

seletivo e articulador do baixo desempenho.

No capitulo 1 viemos discutindo os pressupostos para a formacgdo cidada, presentes
nos textos legislativos voltados para a educacdo, assim como alguns aspectos que tornam as
praticas educativas instrumentos de hegemonia (tais como as ideologias profissionais, o
conhecimento de alto status e a negacao dos conflitos). Adiante, uma vez compreendidas as
complexas relacdes que norteiam as politicas educacionais € como elas penetram nas
escolas através do curriculo, seja ele formal ou oculto, buscaremos discutir um possivel
caminho para a transposicdo dos aspectos hegemoOnicos que produzem e mantém uma
determinada ordem social. A hegemonia possui muitas faces, porém seus mecanismos
atuam, sempre, no sentido de preservar uma estratificacdo relacionada a hierarquia.
Pretendemos delinear nossos ideais de cidadania ¢ de formag¢do humana, fundamentando-os
na leitura do Curriculo Minimo de Fisica do Estado do Rio de Janeiro (RIO DE JANEIRO,
2012), que constitui uma tentativa de redesenho curricular e que, a partir de suas propostas,
apresenta uma abordagem alternativa para atendé-las. Reservamos, portanto, este capitulo
aos potenciais do ensino de ciéncias para a formacgdo da cidadania critica, baseada no
empoderamento frente as questdes sociocientificas € no questionamento das estruturas de
autoridade e de poder. Pretende-se argumentar que, através da abordagem historico-

filosofica, em especial para as areas cientificas consideradas, por muitos, inacessiveis as
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massas, como os topicos de Fisica Moderna e Contemporanea, o CM se manifesta como

uma proposta contra-hegemonica de curriculo.

2.1 As bases do Curriculo Minimo

Um dos caminhos mais aclamados por educadores das ciéncias passa pelo
entendimento da realidade em que vivem os estudantes e, atualmente de grande interesse
para a discussdo de consequéncias sociais, das tecnologias que usam no seu cotidiano. Tal
compreensdo pode se tornar infrutifera para a maioria dos jovens que nao pretende seguir
carreiras cientificas ou tecnoldgicas, uma vez que o acesso a tecnologia, por si mesmo, nao
¢ um argumento suficientemente representativo para que se reconheca sua importancia. Isso
coloca seu processo de constru¢do em primeiro plano, afirmando o entendimento da

mutabilidade do mundo vivencial como prioridade.

Ja ha quase duas décadas o ensino de FMC ¢ previsto nos documentos oficiais
brasileiros da educagdo, pois entende-se que a sociedade atual deve-se, também, a ciéncia
que se desenvolveu nos séculos XIX e XX. Nos PCN+ (2002), muitas sao as competéncias
e habilidades ligadas aos conhecimentos cientificos contemporaneos que sdo propagados
pela midia e devem ser compreendidos criticamente pelos cidaddos que os acessam, e que
se tornam ainda mais atuais, agora, do que eram ao final dos anos de 1990. Acompanhando
a tendéncia, essa preocupacao ¢ compartilhada pelo CM, publicado em 2012 como diretriz
educacional para as escolas da Rede Estadual do Rio de Janeiro, cuja pergunta norteadora é:
Por que estudar Fisica no Ensino Médio? Nesse documento, a FMC aparece agregada aos
conceitos de Fisica Classica, tendo como base a Histéria e a Filosofia da Ciéncia. Uma
estrutura € proposta para cada bimestre, identificando as competéncias e habilidades
pretendidas, e topicos antes negligenciados correspondem a uma grande parte da grade
curricular. Sdo eles: Cosmologia (1° bimestre do 1° ano), Relatividade Restrita e Geral (3°
bimestre do 1° ano), Energia, Usinas e Reagdes Nucleares (3° bimestre do 2° ano), Olho

Humano e Espectro Eletromagnético (3° bimestre do 3° ano) e Fenomenos Ondulatorios,
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Natureza da Luz e Efeito Fotoelétrico (4° bimestre do 3° ano) (RIO DE JANEIRO, 2012, p.
5-10). Por ser curriculo, considera que estes, entre outros toOpicos, representam o saber
fundamental necessario a todos os estudantes. No entanto, algo o difere dos padrdes
hegemonicos apresentados na nossa critica, pois sugere abordagens contextualizadas,
historica e socialmente, compativeis com o que se pode considerar mais proximo de uma
formagdo humana para a critica social (CACHAPUZ, et. al., 2004; CHASSOT, 2003) e,
embora ndo negue a formulacdo matemdtica e a experimentacdo como recursos
importantes, ndo reduz o ensino de Fisica ao ensino dessas duas linguagens. Na introdugao

do texto que se refere a disciplina, destaca-se que

Para ler o mundo com propriedade ¢ fundamental o dominio de conceitos
cientificos e da logica da constru¢do de conhecimento que a Fisica
inaugurou a partir da Revolugdo Cientifica do século XVII. Para
compreender as transformagoes politicas, econdmicas, sociais e culturais,
¢ fundamental que conhecamos como a Fisica construiu uma nova visao
de mundo. Foi o didlogo das ideias dos filosofos naturais (que hoje
chamariamos de cientistas) com as de artistas, de filosofos e outros que
abriu as portas para a constru¢do de uma nova realidade e permitiu que
surgisse um novo conhecimento sobre a natureza. (RIO DE JANEIRO,
2012, p. 3).

O viés interdisciplinar e historico-filoséfico presente no trecho acima aponta para a
formacgdo cidada em ciéncias como aquela que permite ao estudante um entendimento
aprofundado das diversas culturas que norteiam o fazer cientifico. De modo semelhante, os
PCNEM (2000) se referenciam na vivéncia dos estudantes, contextualizando de forma
diversificada a Historia da Ciéncia, a interdisciplinaridade e a constru¢do do conhecimento
(PENA, 2007), somadas ao entendimento das tecnologias e aparatos de uso cotidiano. Na

parte III do documento, que se destina as Ciéncias da Natureza e Matematica, 1e-se

Espera-se que o ensino de Fisica, na escola média, contribua para a
formacdo de uma cultura cientifica efetiva, que permita ao individuo a
interpretagdo dos fatos, fendmenos e processos naturais, situando e
dimensionando a interagdo do ser humano com a natureza como parte da
propria natureza em transformacdo. Para tanto, ¢ essencial que o
conhecimento fisico seja explicitado como um processo historico, objeto
de continua transformacdo e associado as outras formas de expressdo e
produgdo humanas. (BRASIL, 2000, p. 22).
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Conforme explica Pena (2007), ndo se trata apenas de incluir tais processos
construtivos da Historia e do conhecimento, mas também toma-los em um contexto cultural
completo. Contudo, de acordo com Moura e Guerra (2016), € preciso definir quais aspectos
da Historia sdo relevantes para isso. Uma vez que o foco ¢ ampliar o didlogo entre as
producdes humanas, concordamos com os argumentos dos autores, de que “a énfase na
pratica cientifica pode trazer uma perspectiva frutifera para o debate em torno a questdes
sobre a ciéncia, uma vez que pode indicar caminhos alternativos aqueles que seguem
caracteristicas essencialistas do conhecimento cientifico.” (p. 728). Ainda de acordo com os
autores, praticas cientificas compreendem um conjunto de agdes, como habilidades
performadticas - que dizem respeito aos atos praticos do fazer e do pensar cientifico - assim
como atividades laborais ndo restritas a ciéncia, ligadas ao processo de elaboragdo, escrita e
debate de argumentos dentro da comunidade de pares. O que torna tais atividades relevantes
para o contexto histérico ¢ o fato de que elas sdo mediadas por relagdes culturais,
institucionais e sociais que, trazendo perguntas temporarias, naturalmente levam a producdo

de respostas e significados temporariamente aceitos.

Desta forma, pode-se defender que o esclarecimento dos significados produzidos
pelos cientistas e especialistas, por meio do estudo historico das praticas cientificas, auxilia
na formagdo para a cidadania, aqui assumida como a capacidade de tomar decisdes sobre
temas de interesse publico a partir da compreensdao de como a ciéncia funciona nos mais
variados niveis, desde a constru¢do dos seus conceitos iniciais at¢é como seus produtos
afetam a sociedade, as intimas relagdes entre producao e demanda, etc. Através das relagdes
construidas com o mundo e das respostas dadas para as questdes de cada época e lugar, essa
linha historiografica constitui um importante recurso para a reflexao critica sobre a ciéncia,
reflexdo esta que deve ser pautada pela mudanga de significados, sendo fundamental o
estudo do contexto historico nas salas de aula para que, assim, também se pretenda tornar

os jovens instrumentos de transformacao do que hoje se d& por determinado.
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Deste modo, tornar-se-ia possivel o alcance das competéncias e habilidades que

dizem respeito a contextualizagdo sociocultural:

e Reconhecer a Fisica enquanto construgao humana, aspectos de sua historia
e relagdes com o contexto cultural, social, politico e economico.

e Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo, compreendendo a
evolugdo dos meios tecnologicos e sua relacdo dindmica com a evolugdo
do conhecimento cientifico.

e Dimensionar a capacidade crescente do homem propiciada pela
tecnologia.

e [Estabelecer relagdes entre o conhecimento fisico e outras formas de
expressao da cultura humana.

e Ser capaz de emitir juizos de valor em relacdo a situagdes sociais que
envolvam aspectos fisicos e/ou tecnologicos. (BRASIL, 2000, p. 29)

Novamente, pode-se observar que nao apenas aspectos historicos sdo ressaltados,
mas também as questdes sociocientificas, a promog¢dao da argumentagdo, de questoes
discursivas e o contexto socioambiental sdo frequentemente citados nas suas orientagdes
(FERNANDES, 2015). A titulo de exemplo, no CM pode-se citar o topico de contetido
“Usinas Nucleares”, a ser ministrado no 4° bimestre, para estudantes do 2° ano do Ensino

M¢édio. Sua matriz de competéncias e habilidades inclui:

[...]

- Compreender as transformacdes nucleares que dao origem a
radioatividade para reconhecer sua presenga na natureza e em sistemas
tecnologicos.

[...]

- Analisar, argumentar e posicionar-se criticamente em relacao a temas de
ciéncia, tecnologia e sociedade.

- Avaliar possibilidades de geracdo, uso ou transformacéo de energia em
ambientes especificos, considerando implicacdes ¢ticas, ambientais,
sociais e/ou econdmicas.

- Analisar perturbagdes ambientais, identificando fontes, transporte e/ou
destino dos poluentes ou prevendo efeitos em sistemas naturais,
produtivos ou sociais. (RIO DE JANEIRO, 2012, p. 8)

Na versdao ampliada do documento, que contém as orientacdes com sugestdes de

atividades, materiais de apoio e, inclusive, propostas de avaliagdo, encontra-se uma lista de
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filmes e outras midias, em uma sequéncia didatica que abrange, desde o estudo de
momentos historicos que definiram uma imagem popular da energia atdmica, até visitagoes
a usinas que permitam conhecer seu real funcionamento. A culminancia do conjunto se
traduz pelo questionamento das implicacdes biologicas, econdmicas e geograficas e as

relagdes custo/beneficio que surgem deste recurso energético.

Para outro exemplo de constru¢cdo do conhecimento que leva em conta as situagdes
cotidianas com que um cidaddo se depara na sua vida didria, o documento traz outros tipos
de proposta, como vemos na se¢do “Geragdo de Eletricidade”. O texto das orientagdes
argumenta que a demanda energética constitui um dominio de preocupacao constante para
os padrdes de vida que a sociedade assumiu, de modo que o foco se direciona mais para a
geracdo, uma vez que o fendmeno da eletricidade estd reservado a outra se¢do. Assim, 0
cronograma prevé trabalhos de campo, em parceria com usinas € uma ampla lista de midias
digitais e simulacdes graficas que visam reproduzir o funcionamento de tecnologias da area
de geragdo de energia elétrica, assim como reflexdes sobre as questdes ambientais
associadas aos seus mecanismos. Em sequéncia, outra parte das orientagdes se destina ao
conhecimento dos 6rgaos reguladores da geracao e da distribuigdo, e a reeducagdo relativa
ao consumo, ndo apenas da energia elétrica domiciliar, mas de bens cuja producao
industrializada requer uma demanda energética cada vez mais crescente, extrapolando
assim, os conceitos para o dominio da sustentabilidade e conscientizagdo ambiental

individualizada.

A lista completa de competéncias e habilidades ndo inclui exigéncias associadas ao
estudo historico dos processos de producdo energética, contudo isso ndo a afasta do
compromisso com a formacgdo critica, que também deve ser conduzida de outras formas.
Portanto, demonstra-se que este curriculo, baseado em uma matriz de competéncias e
habilidades, representa uma oferta realista de combate a hegemonia, devido ao fato de que

seus objetivos se voltam para a critica social por diversos meios.
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Assim, além da ado¢do da Historia da Ciéncia como um caminho para a
compreensdo da préxis cientifica, também se faz presente uma tendéncia voltada para a
tomada de decisdes, de forma que a educacdo em ciéncias para a cidadania se relaciona com
o posicionamento frente as questdes sociais, tecnologicas e cientificas que afetam os
interesses coletivos. Neste sentido, ndo é necessario compreender esses aspectos como
categorias totalmente independentes, pois a prerrogativa permanece a mesma: o
envolvimento nas decisdes sociocientificas implica no reconhecimento do cardter dindmico
e contextualizado da ciéncia e no entendimento de seus valores éticos, o que pode ser

alcangado — também, mas ndo somente - mediante o conhecimento historico.

2.2 O Curriculo Minimo e a contra-hegemonia dos saberes

A adolescéncia e a juventude sdo, sem duvidas, fases de grande inquieta¢ao na vida
de um ser humano, em especial no que diz respeito a sua trajetoria académica e
profissional. E a época em que se comega a estreitar as relagdes entre sonhos e metas. A
pergunta “o que vocé quer ser quando crescer?” ganha um tom imperativo, definitivo,
levando os estudantes a buscar suas identidades com maior urgéncia. E nesse contexto que
surge o ambiente perfeito para a categorizagdo dos conhecimentos no que se traduz pelas
chamadas “duas culturas” - a distin¢do que se afirma existir entre as ciéncias humanas e
exatas - uma questdo ja muito antes debatida por Charles Percy Snow, em 1959. Um olhar
sobre esta obra revela algo que ainda hoje se mostra presente na cultura popular. Nao
apenas os jovens, mas também profissionais j4 bem colocados em suas areas clamam a
dicotomia entre humanas e exatas, desconsiderando as relacdes culturais impregnadas no

processo de construgdo das ciéncias. Segundo o autor, em um relato de experiéncia propria

Uma ou duas vezes eu fui provocado e perguntei a companhia como
muitos deles descreveriam a Segunda Lei da Termodindmica. A resposta
foi fria: e também negativa. Eu estava perguntando algo que é o
equivalente cientifico de: Vocé ja leu um trabalho de Shakespeare?

Eu agora acredito que se tivesse feito uma pergunta mais simples - como,
O que vocé entende por massa, ou aceleracdo, que € o equivalente
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cientifico de dizer, Vocé sabe ler? - nao mais do que um em dez dos
altamente educados teria sentido que eu estava falando a mesma lingua.
Contudo o grande edificio da fisica moderna se ergue, ¢ a maioria das
pessoas mais inteligentes do mundo ocidental tem tanto esclarecimento
disso quanto seus ancestrais neoliticos tiveram. (SNOW, 1959, p. 14-15.
Tradug@o nossa).

O trecho descreve uma desproporcdo entre os niveis instrucionais e culturais dos
sujeitos, da especializagdo como causa de uma lacuna entre os saberes. Mais do que isso,
em sua obra Snow relata um abismo de desafeto e de incompreensdo mutua entre os que se
intitulam intelectuais - os literatos - € os cientistas, cada um apresentando uma visao
caricata e distorcida do outro e de si mesmos: os primeiros se veem como propagadores da
cultura enquanto que, para eles, os outros sdo excessivamente otimistas e alheios a condi¢ao
humana; no outro extremo, os cientistas se consideram her6is do progresso, ao passo que os
literatos se prenderiam ao presente e, portanto, seriam desprovidos da capacidade de

previsao.

Historicamente, essa separacdo teve suas origens na Revolugdo Cientifica, quando a
busca por objetividade nas praticas resultou - de acordo com a leitura de Pimentel (2007) -

entre outras coisas:

_ Na transi¢do do modelo de ensino do trivium, baseado na logica, na gramatica e na
retorica, para o quadrivium, associado a aritmética, a musica, a geometria € a astronomia.
Assim a ciéncia comegou a se tornar menos filosofica a medida em que se aproximava cada

vez mais dos niimeros e das figuras;

_ Na criagao de metaforas para explicar a natureza: natureza como organismo vivo,
como mistério, como maquina, € como um livro aberto, escrito em linguagem matematica.
Em especial, a metafora do mecanicismo (0o mundo como uma maquina) foi a que mais se
estendeu, e talvez a que mais contribuiu para o ideal de objetividade. Ao mesmo tempo em
que destituia a natureza do status de criacdo, de entidade viva presente no mundo ad
eternum ¢ a colocava sob o manuseio humano, também a tratou como um mecanismo

previsivel e neutro do qual poderia se extrair os fatos apreciaveis;
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Na crescente instrumentalizagdo dos métodos cientificos, diminuindo a
participagdo direta do cientista na observagdo e na coleta de dados, o que se acreditava
diminuir, consequentemente, a contaminagdo por perspectivas, aproximando a ciéncia da

técnica através das invencdes e do aperfeicoamento dos aparatos experimentais;

_ Na ampliacdo dos espacos (jardins botanicos, laboratorios, observatérios e
gabinetes de curiosidades) e das maneiras de se fazer e divulgar ciéncias, que deixou como
legado a disseminacdo de academias, sociedades e periddicos cientificos, promovendo,

posteriormente, a institucionalizagdo das areas cientificas.

Desta forma, a busca por métodos mais neutros de fazer e comunicar ciéncias e a
separacdo da Filosofia Natural em subareas de conhecimento, impulsionada ainda mais
tarde pela Revolugdo Industrial (tecnicismo cientifico) e pelo [luminismo, perpetuou-se nos

diversos discursos e livros didaticos.

Ainda nos dias de hoje, destaca-se esse distanciamento entre as diversas produgdes
humanas. De um lado as artes: a pintura, a musica, a literatura, as culturas eruditas e
populares; de outro, as ciéncias duras, baseadas em leis deterministicas e na matematica,
ambas se apresentando como antonimos uma da outra. Na educacdo cientifica, a Fisica
aparece como exemplo dessa relacdo antagénica (ZANETIC, 2005), devido a suas
prerrogativas de memorizagdo de férmulas, voltada para a solugdo de problemas objetivos
que descrevem situagdes ideais, suprimindo a criatividade e a curiosidade, frequentemente
atribuidas ao carater animico, as quais faltariam ao cientista em suas praticas repetitivas e

padronizadas.

Assim a oposicdo se arrasta através dos séculos, a ciéncia natural permanece
entendida como uma pratica meramente contemplativa, onde os fendmenos sdao “lidos”
exatamente como a natureza os criou, como algo externo que sempre esteve ali e sempre
estard, a disposi¢do para ser descoberto e explicado sem qualquer arqueamento
proporcionado pela capacidade criativa do leitor, portanto, seu ensino ¢ permeado pelos

ideais de neutralidade, objetividade e exatiddo. Enquanto isso, na outra extremidade,
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compreende-se as artes como manifestagdes imagéticas, pertencentes ao dominio criativo e
ideoldgico, semelhante ao conceito de invengdo, porém de objetos abstratos, logo, algo
nascido internamente e tornado concreto em forma de um quadro, uma escultura, etc. De
acordo com o raciocinio das culturas antagonicas, as artes ndo se pretendem a revelar os
segredos da natureza, sdo entendidas apenas como representagdes da visdo particular do
criador, portanto seu ensino, ao contrario das ciéncias, se baseia nas subjetividades e nas

multiplas possibilidades de reinterpretagdo do mundo.

Em consequéncias cotidianas para a didatica da ciéncia, a substituicdo do objetivo
geral da educacdo no ensino de ciéncias pelos objetivos disciplinares e a formagdo de
cientistas e técnicos em detrimento da formacdo de cidadaos individuais e sociais
transmitiram esse desafeto também para os estudantes, refletindo-se em uma interessante
categoria emocional: a aversdo - sentimento que leva o sujeito ao desgosto, ao desprazer, e
consequentemente ao seu afastamento da fonte de origem desses sentimentos
(MANASSERO, 2013). Evidencia-se que a capacidade de aprender estd diretamente
condicionada ao dominio afetivo (crencgas, atitudes e emocgdes), que existe uma relacao
reciproca de dependéncia entre o aprendizado e as emogdes, de forma que o fracasso
escolar nas disciplinas de ciéncias, assim como o baixo indice de interesse pelas carreiras

cientificas, se mostra uma consequéncia direta desses afetos.

As ciéncias da natureza, especialmente - para o nosso interesse - a Fisica,
representam um dos maiores exemplos do desafeto educacional, isto, em parte, devido a sua
linguagem complexa e fundamentalmente matematizada. Soma-se a isso a parte oculta dos
curriculos, que seleciona os individuos pela identidade disciplinar, ou pela auséncia dela -
porque a figura pictorica do cientista ¢ carregada de esteredtipos, com os quais 0s jovens
nao se identificam. Aprende-se desde o inicio da vida escolar que determinado contetido “¢é
muito dificil”, ou “ndo ¢ para qualquer um”, falacias estas que terminam por serem
corroboradas no decorrer do tempo, afirmando a hegemonia do conhecimento de alto status

- que produz e dissemina o baixo desempenho, através da elitizacdo do saber. Dai reitera-se
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a defesa pela contextualizagdo histdrica no ensino. Essa ndo ¢ ainda uma pratica comum nas
salas de aula e, quando abordada, direciona-se o foco das atencdes para os personagens e
seus feitos, quase como uma aventura cavalheiresca, contribuindo com a proliferacdo de

uma imagem genial e neutra da ciéncia.

Como tentativa de transposicao dessa barreira tradicional, dentro do estudo da FMC,
o CM apresenta sua proposta de abordagens que vinculam os conhecimentos cientifico e
artistico como parte do constructo intelectual de uma época. As habilidades e competéncias
relacionadas ao ensino da Relatividade restrita, no 3° bimestre do 1° ano do Ensino Médio,

estabelecem que o estudante deve

- Compreender o conhecimento cientifico como resultado de uma
constru¢do humana, inserido em um processo historico e social.

- Compreender que a Teoria da Relatividade constitui um novo modelo
explicativo para o universo e uma nova visdo de mundo.

- Reconhecer, utilizar, interpretar ¢ propor modelos explicativos para
fendmenos naturais ou sistemas tecnoldgicos.

- Reconhecer os modelos atuais do universo (evolugdo estelar, buracos
negros, espago curvo e big bang).

- Compreender que o tempo ¢ o espago sdo relativos devido a invariancia
da velocidade da luz.

- Reconhecer tecido espago-tempo sendo o tempo a quarta dimensao.

- Construir conceito de energia.

- Identificar a relacdo entre massa e energia na relacdo E = m.c? (RIO DE
JANEIRO, 2012, p. 6)

Destacando-se os dois primeiros topicos (porém, ndo desvinculando-os dos demais),
eles dizem respeito ao modo como os estudos cientificos sdo conduzidos no seio de uma
comunidade e ddo lugar a novas visdes interpretativas para o mundo que a cerca. Portanto,
novamente tem-se uma exigéncia pela contextualizagdo cultural da Fisica, voltada para as
tendéncias locais e temporais que permeiam o desenvolvimento da ciéncia. A titulo de
comparacao, no ensino de Historia (das ciéncias humanas), em geral, ndo ¢ possivel separar
o fato das relacdes com o contexto em que ele se deu. Muito embora frequentemente
também se selecionem alguns aspectos do contexto, em detrimento de outros, os sentidos s6

se completam quando a histéria contada ndo inclui apenas os “protagonistas”. Pode-se



48

afirmar, deste modo, que toda histdria ¢, fundamentalmente, uma historia cultural. Esta ¢
uma area de estudos que vem crescendo - ou na concep¢ao de Burke (2005) vem sendo
redescoberta - e que busca deslocar os holofotes, visando revelar a importancia de outros
atores na constru¢ao da Historia: o povo. O termo povo, aqui, além de se referir a pessoas
de diversos circulos sociais, pelo fato de desmistificar as figuras humanas, também
representa a cultura, entendida como a criagao de significados e representagcdes populares.
A prioridade de um historiador cultural ¢, portanto, desvelar as diversas articulacdes que se
desenvolvem em torno de pessoas do povo, sendo este formado por representantes das
artes, da politica, da ciéncia ou quaisquer grupos sociais, definidos ou ndo. Ele “dedica-se
as diferencas, aos debates ¢ conflitos, mas também aos interesses ¢ tradi¢des

compartilhados.” (BURKE, 2005, p. 7).

Pesavento (2005) também classifica como redescoberta o processo de ascensdo da
Historia Cultural, problematizando o conceito de real a partir das construgdes imaginarias
criadas pela humanidade ao longo do tempo. Desde o final do século XIX e inicio do XX, a
psicanalise freudiana influenciou uma linha de pensamento que deu concretude a outras
formas de realidade que pudessem existir para os homens, sem que estes universos
simbolicos fossem ainda apropriados pela Historia. Ja na década de 1940, Gaston Bachelard
propOs uma reconciliacdo entre a ciéncia € o sonho, por entender que a imaginacao esta
presente nos momentos de criacdo e de inovacdo, sendo a imaginacao entendida como “um
sistema de ideias e imagens de representacdes coletivas que os homens, em todas as épocas,
construiram para si, dando sentido ao mundo.” (PESAVENTO, 2005, p. 43). Mais tarde,
em 2 de dezembro de 1970, Michel Foucault seria mais um a defender, em sua aula
inaugural no College de France, que o que se deveria estudar na historia era a realidade,
onde texto e contexto ndo se separam. Realidade esta, convencionada a partir de discursos

que sao historicamente fundamentados e fixados.

Para corresponder ao relacionamento entre real e imagético, as orientagdes do CM

sugerem abordar o cenario artistico do inicio do século XX, por retratarem a mudanga das
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representacdes de tempo e espago em paralelo com o pensamento cientifico. A competéncia
“Compreender o conhecimento cientifico como resultado de uma constru¢do humana,
inserido em um processo historico e social” se repete ao longo do documento (RIO DE
JANEIRO, 2012, p. 5, 6, 7, 9), mostrando ser esta uma prioridade. Em cada um dos blocos
associados, verifica-se um conjunto de atividades voltado para o entendimento da cultura
como elemento determinante para os rumos do empreendimento cientifico. Para o quarto
bimestre do 3° ano do Ensino Médio, que se destina ao estudo dos fendmenos ondulatorios,
embora ndo conste a habilidade especifica citada, também se destaca a vinculagdo entre
ciéncias e artes, nas orientagcdes destinadas aos professores. Além de uma lista de midias
digitais, o texto sugere como referéncia o artigo Luz: Ciéncia, Arte e Ensino de Fisica
(QUEIROZ et al., 2005), que traz os resultados de um projeto voltado para a formagao
inicial de professores, levado a quatro escolas do municipio do Rio de Janeiro e se destina
as relagdes culturais associadas as técnicas de luz empregadas na producdo artistica e de

instrumentos astrondmicos.

A fim de argumentar sobre a relevancia destas perspectivas para o ensino de Fisica,
elas mostram que a historia contada sobre a ciéncia se reduz a uma estrutura fragil, quando
abordada sob a otica de uma descrigao de fatos que traduzem a realidade, pois a propria
ideia de fato/realidade ¢, em si mesma, uma construgdo. Portanto, assumir que a ciéncia
tem uma historia significa dizer que ela ndo ¢ estatica, tdo pouco inquestionavel, ¢ uma
cultura socialmente construida, e que abraca toda a carga de significados sociopoliticos,

filosoficos, artisticos e até religiosos de sua época.

Assim, a Historia Cultural da Ciéncia constitui um importante ponto de fragilidade
nos argumentos dos que defendem a separagdo entre as ciéncias naturais e sociais, sendo a
objetividade da prética cientifica uma das premissas centrais deste idealismo distintivo.
Como discorre Daston (2017), mesmo as caracteristicas essencialistas atribuidas a
objetividade cientifica, tais como a quantificacdo, a neutralidade, a comprovagado

experimental de leis e teorias, entre outras, sdo partes constitutivas do empreendimento da
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ciéncia, que s6 fazem sentido quando entendidas dentro de uma abordagem local e
temporal. Logo, devido a seus proprios elementos constituintes, resulta que a ciéncia nao
pode ser entendida apenas por um conjunto de praticas que afetam e sdo afetadas - e que,
portanto, uma vez removidas as impurezas externas, seria possivel retornar a sua forma

pura e neutra - mas como uma estrutura detentora de significados culturais inerentes a ela.

Pimentel (2010) conta que entre 1920 e 1970, na contramao da tendéncia de
pensamento discutida acima, a Historia da Ciéncia apresentava um formato historiografico
centrado nos herdis do intelecto e em suas obras, descobertas, ideias e palavras,
convertendo os feitos do passado em um relato de progresso e emancipacao, reproduzindo o
que se viu na difusdo das luzes. A partir da década de 1980, as propostas que se
estabeleceram se classificaram como Histoéria Cultural da Ciéncia, visto sua abrangéncia em
relacdo a outros campos de atividades humanas, sob o principio de que a tarefa de tal
histéria ndo se da pela busca de leis experimentais, mas de significados. Desta forma,

Pimentel (2010) afirma que

A ciéncia nos parece hoje uma atividade, por uma parte mais tangivel,
mais fisica, mais proxima a um bem de consumo ou um produto que
circula no espaco ¢ com o qual se comercializa; e por outra, se nos
apresenta como uma pratica profundamente significativa da conduta
humana, uma atividade onde se plasmam e se fazem visiveis as estreitas
relacdes entre ordem natural e ordem social.

Em lugar de estudar a ciéncia na cultura, a ciéncia ¢ vista como cultura,
uma distingdo que pode parecer escolastica, mas que revela concepgoes
muito diferentes do que ¢ a ciéncia e também da propria tarefa do
historiador. Em relagdo a primeira, uma concep¢ao cultural entende a
ciéncia como uma realidade diversa e mutavel (as culturas sdo diversas e
mutaveis), diferente da antiga concepgdo universalista e permanente do
conhecimento. (PIMENTEI, 2010, p. 423. Tradugao nossa)

O autor chama a atenc¢dao para o arqueamento de perspectivas que acompanha a
atividade do historiador ou do cientista. A propria historia revela a diferenga de olhares para
um mesmo fendmeno e a tendéncia de “contaminacdo” destes olhares, que variam em

funcdo da lente do observador. Uma vez que se entende a ci€éncia como uma cultura, os
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sujeitos que a constroem e escrevem sobre ela ndo podem ser neutros, dada sua natureza de

constru¢cao humana.

A historia cultural da ciéncia, por fim, ao invés de se preocupar com os feitos e com
as teorias cientificas, se debruga sobre questdes como a replicagdo dos resultados quando o
experimento se transportou para outro pais, se absorveu os debates religiosos do novo
territorio ou manteve os da origem, qual o significado cultural da teoria resultante, as
manifestagdes artisticas as quais deu fundamento ou nas quais se fundamentaram, etc. Neste
contexto, ndo apenas 0s personagens, mas também os aparatos, ambientes e quaisquer
instrumentos tém uma historia cultural a ser escrita e contada, imersa em um meio social
capaz de delimitar o alcance, a aceitagdao, assim como a representatividade dos mesmos e

suas contribui¢des para a mudanga da imagem da ciéncia.

Muitas teorias da FMC sdao exemplos do contra determinismo e da subjetividade
cientificas, mas tais caracteristicas ndo sdo tdo facilmente sintetizadas mediante a leitura de
postulados e o equacionamento de formulas. Logo, silenciar a cultura que determina os
resultados do fazer cientifico, e que dele nasce, pode ndo ser um ato inofensivo quando se
extrapola os limites da sala de aula em busca de uma educagdo para o entendimento do
mundo. A associagdo das discussdes culturais no CM — propiciadas pela analise historica e
filosofica - e da FMC constitui, assim, um andlogo da prerrogativa do ensino voltado para a
formagdo critica, colocando em xeque o status elitista e exato da ciéncia ao revelar suas

conexOes humanitarias.

2.3 - O Curriculo Minimo e a contra-hegemonia dos conflitos

Assinalamos com énfase, até aqui, que os conteudos disciplinares, por si mesmos,
ndo atendem aos pressupostos de formagdo humana presentes na idealizagdo dos curriculos
e da legislacdo educacional. Em especial, as ciéncias naturais constituem as areas mais

elitistas do saber, se transformando em conhecimento de alto status, onde alguns de seus
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significados sdo afirmados, outros negligenciados, excluidos ou reinterpretados com vistas
a selecao dos estudantes a partir da nogdo de capacidade. Para que este modelo se consolide

e se mantenha, toda forma de conflito ¢ vista com maus olhos, pois

O modo como se lida com ele [o conflito] ajuda a fixar a nogdo de como o
aluno sente os meios legitimos de buscar recursos dentro de uma
sociedade desigual. Isso € especialmente importante nas areas urbanas e
das classes trabalhadoras. Pode ser um tanto imperativo que os alunos de
arcas urbanas e da classe trabalhadora, entre outros, desenvolvam
perspectivas positivas em relacdo ao conflito e a mudanga, perspectivas
que os capacitem a lidar com as realidades politicas e dinAmicas de poder
complexas e em geral repressivas de sua sociedade de maneira que se
preste menos a preservar os modos institucionais atuais de interacao.
(APPLE, 2004, p. 127)

O critico discute sobre o papel emancipador do conflito, que pode vir a representar a
diferenga entre o saber hegemonico e o saber transformador das realidades. Dai, um dos
caminhos apresentados para a desarticulagdo da hegemonia cientifica passa pela abordagem
histérica que, no lugar de ensinar somente a ciéncia, pretende discutir sobre a ciéncia e sua
natureza, desvendando sua forma problematica e empreendedora. Deste modo, os conflitos
e as controvérsias ajudam a afastar os pressupostos da objetividade que negam os
compromissos politicos na ciéncia, mostrando que ela “ndo ¢ apenas um dominio de
conhecimento e técnicas de descoberta e de formulagdo de justificagdes; € um grupo (ou
grupos) de individuos, uma comunidade de estudiosos, [...] que buscam realizar projetos no

mundo”. (APPLE, 2004, p. 132).

Bourdieu (1983) aborda o conceito de “campo” cientifico em um sentido que pode
ser considerado bélico-intelectual do termo, assumindo a ideia de um ambiente no qual se
travam disputas ideoldgicas e politicas que acompanham a atividade dos cientistas em sua
luta pelo monopodlio da autoridade, com base nas prerrogativas de capacidade e
competéncia. A batalha por prestigio e pelo status de celebridade diz muito sobre essas
atividades - tidas, geralmente, como desinteressadas e neutras - de modo que se torna

impossivel distinguir entre as determinagdes deliberadamente cientificas e as sociais.
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Assim, a contraposi¢do entre os conflitos sociais e os intelectuais, para o autor, constitui
uma estratégia de delimitacdo entre o que € cientifico € o que ndo ¢, enquanto que uma
ciéncia auténtica s pode ser construida quando se recusa tal oposi¢do. No ambito do ensino
de ciéncias, o questionamento da autoridade e das relagdes de poder que as permeiam passa
pelo entendimento de que, no campo cientifico, “os dominantes s3o aqueles que conseguem
impor uma defini¢do da ciéncia segundo a qual a realizacao mais perfeita consiste em ter,
ser e fazer aquilo que eles tém, sdo e fazem.” (BOURDIEU, 1983, p. 128). Isto €, a propria
definicdo de ciéncia ¢ uma defini¢do apropriada a partir das ideologias daqueles que a

produziram e que as escolas e os curriculos tendem a propagar. Nas palavras do autor

Visto que a “fun¢do”, no sentido do “funcionalismo”, da escola
americana, nada mais ¢ que o interesse dos dominantes (de um campo
determinado, ou a classe dominante no campo da luta de classes) em
perpetuar um sistema que esteja em conformidade com seus interesses (ou
a fung¢do que o sistema preenche para essa classe particular de agentes),
basta silenciar sobre os interesses (as fungdes diferenciais), fazendo da
comunidade cientifica o sujeito das praticas, para cair no funcionalismo.

(p. 129)

Eis que retornamos a discussdo sobre a imagem de cientista neutro ou, de acordo
com o autor, o “sujeito das praticas”. No CM identifica-se a abertura do embate conflituoso
onde, de forma recorrente prevalece, para o publico leigo, a historia do vencedor. Para
problematizar este topico, trazemos de volta o estudo da Relatividade Restrita, onde as
orientacdes incluem as abordagens historica, experimental e simulatéria do famoso
experimento dos fisicos Albert Abraham Michelson (1852 — 1931) e Edward Williams
Morley (1838 — 1923) que, diferentemente do que se esperava, ndo pode detectar a presenca
do éter luminifero, mas impulsionou controvérsias cientificas ja antigas sobre a natureza da
luz e a composi¢ao da matéria. Conforme discorrem Silveira e Peduzzi (2006), ndao se pode
considerar que este tenha sido o estopim para a teoria de Albert Einstein, mas a associacao
entre tal teoria e o experimento aumentou a possibilidade de aceitagdo entre a comunidade
de pares. Para nossa discussdo, ¢ imprescindivel identificar como o conhecimento cientifico

também se constroi sobre “fracassos”, sobre uma série de resultados sistematicamente



54

negativos. Além de outros cientistas, o proprio Michelson dedicou até os ultimos de seus
dias a uma missdo de busca, sem sucesso, para detectar o chamado vento de éter, repetindo

0 experimento inumeras vezes, com inimeras configuragoes.

Outro exemplo se refere ao estudo das Maquinas Térmicas e dos conceitos de calor
e de temperatura, cujos topicos estdo presentes em todos os curriculos de Fisica, mesmo
aqueles mais tradicionais. Na perspectiva do CM, sua abordagem pode trazer discussdes
modernas dentro do contexto histdrico, desde que associados as seguintes competéncias e

habilidades:

- Compreender o conhecimento cientifico e o tecnologico como resultados
de uma construg@o humana, inseridos em um processo historico e social.

- Compreender que o surgimento das primeiras maquinas térmicas na
Inglaterra no século XVIII, as maquinas a vapor, esta diretamente
relacionado com a Primeira Revolugdo Industrial.

- Compreender que o surgimento das maquinas térmicas provocou
profundas mudancas na sociedade da época, seja nas relagdes entre
patrdes e empregados, seja revolucionando os transportes.

- Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para
fendmenos naturais ou sistemas tecnologicos.

- Compreender a diferenca entre temperatura e calor a partir do modelo
atomista da matéria.

- Relacionar o modelo atomista da matéria com os conceitos de calor,
temperatura e energia interna.

- Compreender fendmenos naturais ou sistemas tecnologicos,
identificando e relacionando as grandezas envolvidas.

- Compreender os conceitos de trabalho e poténcia a partir de uma
maquina térmica.

- Compreender a relagdo entre variagdo de energia térmica e temperatura
para avaliar mudancas na temperatura e/ou mudangas de estado da
matéria, em fendmenos naturais ou processos tecnologicos. (RIO DE
JANEIRO, 2012, p. 7)

Da leitura, identifica-se o mesmo modelo de ensino baseado na evolucao do
pensamento cientifico e suas relacdes com a sociedade para a qual o conhecimento ¢
produzido. O estudo da Revolugdo Industrial como uma consequéncia direta das teorias que
deram origem as primeiras maquinas térmicas, um século mais tarde, permite uma

perspectiva das relagdes socioecondmicas cujas demandas sdo essenciais para o
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engajamento de cientistas na busca por respostas para questdes de interesse coletivo. O
programa para esta secdo inclui discussoes, desde os conceitos de flogistico e de calorico
at¢ o modelo atomista, conduzindo assim, a ciéncia como uma busca de significados
culturais. Outra abordagem interessante sugerida diz respeito a conexdo entre ciéncia e
invencao, trazendo o interesse econdmico como um motor do progresso, com um material
histérico que explora a busca da legitimacao em meio as disputas por autoria e registro de

patentes.

Em outra se¢do, destacamos o estudo do Modelo Newtoniano. Trata-se de outro
contetido comum a todos os curriculos de Fisica conhecidos mas, de imediato, ¢ possivel
reconhecer uma singularidade que determina rumos mais contextualizados para o ensino
deste tema: enquanto nas praticas comuns, as Leis de Newton sdo descritas como sendo 3 e,
apenas no estudo de Astronomia, quando existente, se apresenta a Lei da Gravitacdo
Universal, no CM os contetidos se dedicam ao estudo de 4 Leis de Newton. O que pode
parecer apenas mais um topico na longa lista, na realidade corresponde a um ponto de
intersecgdo entre a Fisica, a Filosofia ¢ a Metafisica na obra deste autor (BRAGA et. al,
2008), possivel de se transpor para a sala de aula. Assim, as orientagdes contemplam a
chamada sintese newtoniana e os impactos dela na mudanca da concepcao de mundo. Visto
que a Lei da Gravitagdo Universal unifica as leis de movimento para o céu e a Terra, o
ensino desarticulado das mesmas ndo permite o entendimento das conexdes entre a ciéncia
e a cultura local daquele tempo. Outros tdpicos, dentro dessa mesma se¢do, dialogam com a

Quimica através do estudo das forgas que surgem da interagdo entre particulas elementares.

Assim, as discussOes historicas sobre o nascimento e o aprimoramento das ideias
cientificas, como um processo nao linear, que pode envolver debater sobre a ndo ciéncia e
que surge, com, inclusive, do insucesso, se revelam instrumentos contra-hegemdnicos para
0 ensino, por vincular a imagem do cientista a imagem do ser politico e cultural,

contribuindo para a desmistificagdo dos ideais de neutralidade dos interesses cientificos.
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3- Metodologia

A pesquisa consiste em investigar questdes relacionadas ao ensino de FMC e de
HFC, na forma proposta pelo Curriculo Minimo do Estado do Rio, através da visao de
professores da Rede Estadual. Partindo-se de perguntas genéricas, pretende-se especificar
determinados aspectos que podem refletir ou justificar possibilidades e dificuldades para a

implantacdo das propostas previstas no documento.

Nosso trabalho envolve um quantitativo de 14 individuos e ndo se destina a fixar
uma amostra representativa em relacdo a populacdo e a fornecer conclusdes com validade
geral. No que diz respeito ao processo de elaboragao, trata-se de uma sequéncia nao rigida
de etapas, cujas hipdteses levantadas a priori ndo dao conta de todas as alternativas
possiveis, podendo assumir novos caminhos no decorrer dos didlogos. A analise constitui
uma tarefa de interpretagdo - que se pretende a inferir significados sociais subjetivos
ocultos em mensagens verbais. Tendo em vista essas considera¢des, conforme definidas por

Bardin (1977) e Trivifios (1987), a pesquisa se baseia em uma abordagem qualitativa.

Observa-se ainda que, por se utilizar da comunicacdo dual escrita e oral, ou seja,
didlogos entre dois interlocutores, a metodologia escolhida estd dentro dos possiveis

dominios para a aplicagdo da analise de conteudo (BARDIN, 1977).

3.1 - Instrumentos de coleta

Em um primeiro momento, foi elaborado um questionario de opinido aberta,

composto por 4 perguntas, descritas no quadro 1.
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Quadro 1 — Perguntas do questionario

Questao 1 Questao 2 Questao 3 Questao 4
ual ¢ a sua uais sdo os pontos
Q - A Q : P E possivel aprender
avaliagdo do Quais sdo os pontos  negativos? O que L.
, . . n . Fisica estudando pelo
Curriculo Minimo positivos? vocé mudaria no CM?
(CM) do RJ? CM? '

Fonte: Os autores

De acordo com Bardin (1977), a leitura flutuante consiste em conhecer os
documentos a serem analisados, portanto, uma primeira leitura foi realizada com os
questionarios respondidos. Desta forma, em funcdo da frequéncia de respostas,
selecionamos nucleos de sentido, dando origem a 3 temas que foram explorados, mais
amplamente, em uma entrevista de esclarecimento que contou com a participagao de 2 dos
14 professores que responderam ao questionario. As entrevistas foram individuais, em datas

e locais diferentes.

Assumindo uma linha teodrica fenomenoldgica, as perguntas sdo descritivas
(TRIVINOS, 1987), diretas e o mais abertas possiveis, o que permite o alcance de maior
clareza de entendimento sobre os significados comportamentais dos entrevistados, além de
minimizar possiveis intervengdes ou influéncias que afetem a formulagdo das respostas. No

quadro 2 estdo listadas e categorizadas as perguntas bésicas da entrevista.

Quadro 2 — Perguntas da entrevista semiestruturada

. Perguntas
Categoria (Continua)

Vocé utiliza as orientagdes do CM em suas aulas? Se sim, que tipos de

Norteadora N y
abordagem vocé utiliza, para os topicos de FMC, na sala de aula?

Qual a sua opinido sobre a inclusdo da FMC e da HFC no curriculo de
Fisica do EM?

Avaliativas  Que motivos vocé considera ter levado os organizadores do CM a
incluirem a FMC e a HFC no ensino de Fisica do EM?
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. Perguntas
Categoria (Concluséo)

Vocé consideraria o ensino de Fisica, vinculado a HFC, relevante por
algum motivo?

Como vocé avalia o nivel de aprendizado propiciado por este tipo de
Avaliativas abordagem? (pergunta articulada a questdo 4 do questionario: E possivel
aprender Fisica estudando pelo CM?)

Como vocé avalia o nivel de aprendizado dos seus alunos? (Vocé
considera que seus alunos aprendem Fisica da forma como vocé ensina?)

Supondo que as abordagens historicas se consolidem no ensino de

Hipotética A AP . . S
ciéncias, que aspectos da historia vocé consideraria priorizar?

A cada ano, ao abordar o mesmo conteido do ano anterior, vocé costuma
planejar e diversificar tdpicos, objetivos e metodologias didaticas? Se
sim, que fatores e observacdes vocé leva em conta ao fazé-lo?

Que materiais vocé utiliza como fonte de consulta na preparacdo de suas
aulas?

Consecutivas v;,.a uiliza os livros didaticos fornecidos pela SEEDUC? Vocé os

considera mais importantes para uso dos alunos ou do professor?

Vocé tem conhecimento da existéncia de pesquisas realizadas sobre
ensino de FMC e HFC? Se sim, vocé as utiliza como fonte de consulta?
Se ndo, consideraria utiliza-las?

Fonte: Os autores

Uma vez que a entrevista semiestruturada pode adquirir elementos imprevistos,
surgidos no decorrer do dialogo a partir das respostas - dadas pelos entrevistados - para os
questionamentos basicos, uma nova leitura flutuante foi feita apds essa fase para definir os
recortes de texto. Para isso, a unidade de registro a que recorremos foi a andlise tematica
que “[...] consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdem a comunicagdo € cuja
presenca, ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o objetivo
analisado.” (BARDIN, 1977, p. 105). Assim, a nova sele¢do visa garantir que os textos nao
apresentem desvios acentuados em relacdo aos critérios de escolha e que atendam aos

objetivos propostos pela analise.
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3.2 - Sujeitos da pesquisa

O questionario foi respondido por 14 professores da SEEDUC. Destes, foram
selecionados 2 respondentes para entrevista de esclarecimento. Uma vez que limitamos o
nimero de participantes nesta fase, a escolha se deu pelos discursos onde foram
mencionados, direta ou indiretamente, os aspectos de interesse para esta pesquisa - como a

inclusdo de topicos de FMC e da abordagem histdrica no ensino de ciéncias.

O acesso aos professores se concretizou através de alunos de graduagdo, inscritos
em Estdgio Supervisionado na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
disciplina obrigatoria para os cursos de licenciatura, onde parte da carga horaria ¢ cumprida
em escolas de Nivel Médio - a escolha do estudante - e sob supervisdo de docentes das
unidades de ensino. Nos quadros 3 e 4, apresentam-se os dados profissionais e académico,

respectivamente, dos docentes participantes.

Quadro 3 — Dados profissionais dos docentes

Tempo de Experiéncia Tempo de Estado (anos)

Professor Idade (anos) (Continua)
P1 53 33 18
P2 58 31 31
P3 57 29 15
P4 62 30 20
P5 38 12 12
P6 43 18 14
P7 35 10 10
P8 42 18 14
P9 40 15 14
P10 56 18 15

P11 36 9 9
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Tempo de Experiéncia Tempo de Estado (anos)

Professor Idade (anos) (Conclusio)
P12 45 19 13
P13 28 3 3
P14 45 15 13

Fonte: Os autores

Buscando promover um contraponto entre visdes de professores favordveis e
desfavoraveis as propostas do CM, em funcao das respostas ao questionario (ver quadros 4,
5, 6 e 7), dois docentes foram considerados para uma entrevista, descrita posteriormente.
Contudo, em relagdo as primeiras opgdes, para o objetivo citado, ndo houve éxito. O
primeiro docente considerado (P11) se declarou indisponivel no momento da coleta de
dados, e ndo houve sucesso nas tentativas de contato com outros dois (P1 e P2). Portanto,
P7 foi selecionado devido a sua experiéncia positiva com o CM. Em relagdo a P8, suas
respostas ao questiondrio nos pareceram promissoras, a0 mesmo tempo em que nao expoe

seus pensamentos claramente , de modo que a entrevista de esclarecimento foi necessaria.

Os professores P12, P13 e P14 sdo efetivos da Rede Estadual e lecionam Fisica para
o Ensino Médio, ainda que ndo possuam formacdo na éarea, devido a caréncia de

profissionais na regido onde atuam.
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4- Resultados e discussoes

4. 1- Questionarios

As respostas ao questiondrio estdo listadas nos quadros de 5 a 8, e foram digitadas

exatamente como escritas pelos professores.

Quadro 4 — Respostas ao questionario: 1° pergunta

Questao 1: Qual é a sua avaliacdo do Curriculo Minimo (CM) do RJ?

Professor .

01esso (Continua)

P1 Ineficiente e irreal.

P2 Era incompleto e inconsistente. Havia uma incompatibilidade de
determinados assuntos em relagdo as séries em que eram abordados.

P3 Regular: A ideia de termos um Curriculo Minimo foi muito boa, pois dessa
forma normatizaria aquilo que ¢ ensinado em toda a rede, facilitando
principalmente a vida escolar do aluno.

P4 Muito simplificado.

P5 Foi bem elaborado.

P6 Muito bom, quando se trabalha num contexto interdisciplinar.

P7 Proposta interessante, no entanto, o corpo docente da rede nao esta
preparado para trabalhar este tipo de proposta.

P8 Nao ¢ aplicado nas aulas sendo adaptado a realidade de cada instituicao.

P9 Tem pontos positivos e negativos, mas ¢ inegavelmente ousado e inovador.
Por isso, gera rejeicdo, criticas e desconfianga. No entanto, oferece novas
visdes de educagdo ampliando os horizontes do ensino para quem se abre e
aceita testar o novo.

P10 Acho que agora com o CM no Estado foi uma forma de equacionar todas as

unidades em conteudos comuns. Mas creio que se faz necessario montar
grades curriculares que permitam transito do professor nas diversas areas
das ciéncias.
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Professor

Questao 1: Qual é a sua avaliacdo do Curriculo Minimo (CM) do RJ?
(Conclusio)

P11 O curriculo ¢ mal escrito, pois demonstra mais interdisciplinaridade com
Historia, alguns conteudos estdo fora do tipo de aluno.
P12 Muito conteudista. Pouco eficiente.
P13 E um curriculo muito conteudista. Pouco leva em consideragio as questdes
cotidianas do aluno. Ha excessos se comparado o tempo de aula/contetido.
Nao ¢ possivel contemplar tudo.
P14 Como o proprio nome diz € minimo, precisamos acrescentar alguns assuntos
e tipos de exercicios.
Fonte: Os autores
Quadro 5 — Respostas ao questiondrio: 2° pergunta
estdo 2: Quais sdo os pontos positivos?
Professor Qu Quai P posty .
(Continua)
P1 Nenhum.
P2 Nao vejo pontos positivos, pois a proposta do Curriculo Minimo nos foi
imposta. O que tornava dificil desenvolver nosso trabalho em sala de aula.
P3 Normatizagdo dos contetidos, facilitando a preparacao das aulas.
P4 A tentativa de unir teoria e pratica.
P5 Introducao da Fisica Moderna no curriculo.
P6 Contextualizagdo, interdisciplinaridade, problematizagao.
P7 D4 abertura para se trabalhar Histéria e Filosofia da Ciéncia, além de iniciar
com a tematica Astronomia.
P8 Adequacao da realidade de cada instituicdo.
P9 Abordagem histdrica, contextualizacdo, énfase conceitual e dar a devida

importancia as areas de Astronomia, Cosmologia e Fisica Moderna
(principalmente a Relatividade de Albert Einstein).
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Questao 2: Quais siao os pontos positivos?

Professor 5
(Conclusiao)

P10 Aborda conceitos que levam os alunos a um conhecimento sobre o lugar no
Universo, sobre geragdo de energia, propagagdo de ondas, a natureza da luz
e os fenomenos eletromagnéticos.

P11 Padroniza¢do. Continuidade. Objetivos. Evolugdo para paralelismo com
livro didatico, que invertiam 1° e 2° anos.

P12 _

P13 O CM ¢ amplo em contetido, minimamente possibilita um conhecimento
geral da Fisica.

P14 Abrange bastante teoria, o que ajuda a fixar os pontos e conceitos com
alunos.

Fonte: Os autores
Quadro 6 — Respostas ao questionario: 3* pergunta
< . - Y R . >
Professor Questio 3: Quais sio os pontos negativos? O que vocé mudaria no CM? .
(Continua)

P1 A ordenagao disposta ¢ incompativel, pelo fato de conhecimento prévio das
matérias.

P2 A falta de didlogo entre professores e a Secretaria Estadual de Educacdo
culminou no insucesso do Curriculo Minimo.

P3 Os livros didaticos fornecidos pelo MEC sao fracionados (vol. 1, 2 e 3). Os
alunos recebem o livro de acordo com a série que estudam. Como o
Curriculo Minimo mistura os conteudos das varias séries, fica inviavel
trabalhé-lo totalmente. Mudanca: Reorganizaria os contetidos do CM de
acordo com as séries. Se o MEC adotasse o volume unico, ndo teriamos
problemas.

P4 Contetido muito restrito e falta de simplicidade. Aumento do conteudo
historico, das descobertas das ciéncias fisicas e sua interagdo com o
desenvolvimento humano.

P5 Colocaria a Fisica Moderna somente no terceiro ano do Ensino Médio.
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Professor

Questao 3: Quais sao os pontos negativos? O que vocé mudaria no CM?
(Conclusao)

P6

P7
P8

P9

P10

P11

P12

P13

P14

Habilidades pedagogicas.
Dificuldade de adotar um livro didatico.

A ordem apresentada para cada série.

Exclusio da Optica Geométrica e da Hidrostatica. Incluiria essas areas no
CM. Exclusao de grande parte de alguns ramos (Cinematica, Termologia e
Eletricidade, por exemplo). Incluiria mais dessas areas. “Exclusdo” (entre
aspas) das formulas e da matematica. Dar mais énfase nessas abordagens. A
imensa falta de sintonia entre o0 CM e os livros didaticos no que concerne a
sequéncia (divisdo por série). Alinhar a sequéncia do CM com a dos livros
didaticos.

As escolhas até poderiam ser outras, hd muitas auséncias, mas elas sao
inevitaveis para um tempo tdo exiguo, porque o ensino de Fisica precisa
superar a falta de significado, de abordagens que privilegiam os conceitos
para compreender o mundo.

Pouco cita os contetidos, confunde conteido com interdisciplinaridade,
matérias como relatividade fogem da série ideal, ignora hidrostatica e nao
menciona espelhos.

A mistura de contetidos. Menos textos e mais aplicabilidade e calculos.

Nao se relaciona com o cotidiano do aluno; Fomenta aulas tradicionais; o
conteudo ¢ muito fragmentado, a sensagdo € que os conteidos nao se
comunicam. Mudaria a disposi¢ao do contetido fragmentado.

Um ponto negativo seria a parte pratica e de desenvolvimento de problemas
do dia a dia e resolucdo de exercicios, explorando um pouco de
conhecimento matematico.

Fonte: Os autores
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uadro 7 — Respostas ao questionario: 4* pergunta
p q perg

Professor  Questiio 4: E possivel aprender Fisica estudando pelo CM?

P1 Sim.

P2 Nao, pelos motivos citados na primeira e terceira perguntas.

P3 Sim.

P4 De maneira muito superficial.

P5 Vai depender da formagao basica do estudante em Portugués e Matematica.

P6 Sim, seguindo as habilidades pedagogicas acima.

P7 Sim.

P8 Sim, buscando a individualidade de cada instituigao.

P9 Sim, pois trata-se de um CM contextualizado que inclui abordagem historica,
Fisica Moderna e ainda relaciona o passado com o presente. Porém, em
termos de exames como o ENEM e, principalmente, os vestibulares mais
tradicionais (UERJ e PUC-RIJ, por exemplo) o CM deixa muito a desejar
devido aos pontos negativos supracitados. Entretanto, trata-se de uma
questdo de proposta, e nesse aspecto o CM estd bem adequado aquilo que se
propde e coloca como prioridade (foco) em sua introdugao.

P10 Sim, pois o CM aponta habilidades e competéncias ténuas que ajudam o
professor da rede a abordar os conceitos mais adequados para que os alunos
possam interpretar e intervir e refletir sobre o mundo.

P11 Sim, parcialmente. Falta focalizar nos conteudos para melhor conteudo
padronizado e aprendizado.

P12 Sim, mas deixa a desejar.

P13 Acredito que seja possivel o aprendizado para a finalidade avaliativa. Se fizer
avaliagdo apos o periodo avaliativo percebe-se que a aprendizagem nao foi
significativa. E necessario que o CM fomente o aprendizado significativo.

P14 Com certeza, sempre ¢ possivel acrescentando as aulas nossos conhecimentos

do que acreditamos que necessita para um bom desempenho sem que em um
futuro fique defasado.

Fonte: Os autores



66

Comegamos por observar que 7 professores, metade dos respondentes, nao
apresentam perspectivas favoraveis ao CM. Os demais se dividem entre totalmente e

parcialmente favoraveis.

Entre os fatores sinalizados como positivos, mais recorrentes, inclui-se a
possibilidade de didlogo entre a Fisica e outras areas do conhecimento e a contextualiza¢ao
do ensino, sendo que alguns docentes mencionam especificamente a inclusdo de FMC e de
HFC como fatores favoraveis, dentro do que consideram ser uma forma de ampliar a visao
de mundo dos estudantes — embora alguns professores se manifestem completamente

contrarios a este tipo de abordagem.

De outro lado, entre os criticos mais severos, tudo parece girar em torno dos
contetidos, em especial, os contetidos dependentes da Matematica. Ao mesmo tempo em
que afirmam que o CM ¢ incompleto ou ineficiente por falta de matematica, também
afirmam que certos temas precisam de um nivel matematico que os alunos nao possuem, ou
de outros conhecimentos prévios, para serem compreendidos, de modo que a ordem dos
temas ¢ dita incompativel. Outras constatagdes sdo igualmente confusas, por exemplo, o
professor P13 define esse modelo curricular como conteudista e fomentador do ensino
tradicional. Em contrapartida sugere, como mudanga, organizar o que chama de “contetidos

fragmentados” de modo que obedeca a uma linearidade.

Deste primeiro nucleo de sentidos, emergem os temas HFC no Ensino de Fisica e
Matematica no Ensino de Fisica, dentro dos quais a contextualizacdo do desenvolvimento
cientifico se insere, dando margem as discussdes acerca da supervalorizacdo de
determinados conceitos, tidos como essenciais para a Fisica, assim como da negligéncia de

outros.

A defesa pela linearidade, mencionada anteriormente, ¢ compartilhada por outros
participantes, contudo eles a manifestam a partir do livro didatico que, segundo os
professores, traria dificuldades para o estudo dos alunos, argumentando que os temas do

CM ndo acompanham essa mesma linha reta que os materiais do PNLD. Quanto as
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principais ressalvas, levantadas por aqueles cujas avaliagdes podem ser entendidas como
razoaveis, dizem respeito a adequagao do CM, seja em funcdo da estrutura local, ou das
reacdes e limitagdes do corpo docente. Alguns mencionam a auséncia de didlogo entre a

Secretaria de Educacao e os professores, quando da elaboracao deste curriculo.

Um terceiro tema se refere, portanto, as questdes relacionadas a Autonomia
Docente, cujas ramificagdes adentram nos dominios da ideologia, da formacao inicial e

continuada, assim como dos aportes materiais ditos necessarios a execuc¢ao da proposta.

Ainda na linha das constatagdes sobre a pratica da adequacao do CM dentro das
escolas, pode-se ressaltar uma preocupagao dos professores no que concerne a preparagao
dos estudantes, onde justifica-se a necessidade de nivelar a “qualidade” do ensino com base
nos padrdes avaliativos tradicionais. Desta forma, o tema Avaliagdo e Aprendizado se
dirige as questdes relacionadas a rejeicdo — inclusive por parte dos estudantes - de um
modelo de ensino que nao abrange toda a carga de contetidos direcionada aos estudantes de

colégios de elite. Nesse sentido os discursos de alguns professores se voltam para o

desempenho mensurado em avaliagdes que seguem um modelo externo e padronizado.

4. 2- Entrevistas

Ambos os docentes, participantes da entrevista, se formaram em Licenciatura em
Fisica, pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro e atuam em escolas da Zona Norte
do Rio de Janeiro, sendo que P7 também ocupa o cargo de diretor em uma unidade da
SEEDUC. P7 deu continuidade a sua formagdo na area de Educac¢do®, enquanto P8 fez
mestrado em Fisica (Relatividade Geral) e declara ter perdido o contato com o meio

académico, em especial, com a pesquisa em educagdo, assim que terminou seus estudos, no

final da década de 1990.

2 As informagdes foram descritas da maneira como os docentes as colocaram, contudo P7 se refere
ao Mestrado Académico em Ciéncia, Tecnologia e Educacdo, do CEFET/RJ.
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Mesmo nao sendo mais uma exigéncia da SEEDUC (o CM de todas as disciplinas
foi retirado do site, ndo sendo mais encontrado por meios virtuais, razao pela qual optamos
por anexa-lo integralmente ao final deste documento), P7 declara que ainda utiliza o CM e
suas orientagdes como curriculo oficial, afirmando que, em sua experiéncia, funciona com
algumas adequagdes. P8, por sua vez, afirma que dentro de sua escola, houve uma
reformulacdo — concordada entre os professores de Fisica — que retirou o CM do

planejamento, devido ao baixo desempenho dos estudantes quando da sua adogdo.

4.2.1- Historia e Filosofia da Ciéncia e Fisica Moderna e Contemporanea no ensino de
Fisica

Pode-se inferir, pela leitura flutuante das respostas obtidas com o questionario, que
a FMC e a HFC possuem algum significado no discurso dos docentes, dentro de suas
percepgdes sobre o CM — sejam elas positivas ou negativas. Assim, a entrevista de
esclarecimento auxiliou na busca por uma melhor compreensdo desses significados
produzidos por eles. Do nucleo de sentidos que se localiza em torno as questdes levantadas
pelas perguntas 2, 3 e 4 (indagam se deve considerar importante o estudo da HFC e da

FMC no Ensino Médio), destaca-se os “porqués” desses dois temas, na fala dos professores.

P8: Totalmente. Eu, em minhas aulas, eu pratico isso, eu ndo consigo sair do link. A
todo momento eu recorro a quem foi que implementou, por que foi que surgiu. Isso ai é o
fundamento para os alunos poderem conectar as ideias e o raciocinio. Até mesmo com as
outras ciéncias, a filosofia, a gente trabalha esse paralelo. Os professores de filosofia, por
vezes, eles trazem pra gente essa necessidade de a gente aprofundar alguns autores
principais que eles citam em aula e a gente ndo tem essa bagagem para os alunos. Entdo
eu, em minhas aulas, normalmente cito quem foi o principal autor, por que foi e alguns
alunos conseguem linkar modelos matemdticos, até, com o que a gente trabalha em sala,
através dessas ligagcoes. A gente a todo momento busca trabalhar algum autor, em

especial, em sala.



69

P7: Isso é bom para mostrar que a Fisica, aquela formula... Isso era um grande
questionamento meu quando eu fiz o ensino médio: de onde surgiu essa formula, porque eu
tenho que trabalhar ela ali do nada? Como se isso simplesmente surgiu e é dali que a
gente tem que construir. E importante para a gente justamente romper com esse estigma do
que é o cientista, é o génio, que simplesmente descobriu a formula e jogou para o mundo.
Pronto, ganhou o Prémio Nobel. E ndo é isso, tem muito trabalho de construgdo, tem
influéncias sociais, economicas. Tem guerra, tem doenca, que influenciam no decorrer da
construgdo dessa ciéncia. Por que certa descoberta foi feita em determinado local e ndo
em outro? Enfim, a gente humaniza de certa forma a constru¢do do conhecimento
cientifico. Porque eu acho que é importante, mostrar que ndo sdo génios que surgem do
nada, mostrar que o cara estuda muito, tem muitos problemas e questoes politicas que

influenciam.

Ambos os professores se declararam favoraveis ao ensino da HFC que, segundo
eles, representa uma oportunidade de didlogo entre o passado e a atualidade. Contudo, P8 se
limitou a descrever sua preocupacdo em citar personagens historicos, resposta a qual a

mestranda deu seguimento:

Mestranda: Sobre o beneficio que isso traz para o aluno, na sua opinido, seria

académico, por conhecer a Historia dos autores da Ciéncia?

P8: Na verdade, eu penso em termos culturais mesmo, ele entender como aconteceu
a evolugdo da ciéncia, a parte académica é uma consequéncia do que estd trabalhando
naquele momento, entdo absorve aquela informagdo e depois ele vai praticar, ele vai ver
como aquilo funciona, por qué que naquele momento da Historia aconteceu aquilo, e al
depois ele vai conseguir evoluir, ndo é uma coisa solta. Os primeiros pensadores, o que
eles traziam pra gente e qual foi a consequéncia do erro que eles cometeram em algum
momento para que viesse uma nova teoria em cima do que ele havia praticado, para que
houvesse uma evolugdo. Entdo essa historia, quando é contada, desperta a curiosidade do

aluno.
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Assim, o professor fala em substituicdo de teorias cientificas, com base no que
considera ser “erros cometidos” por um cientista, ou seja, ndo cita a relevancia do dialogo
entre estudiosos, como uma maneira de construir conhecimentos em cima do que ja foi
produzido e em paralelo as ideias sobre as quais outros pensadores, inclusive de outras
areas, estdo debrucados naquele momento. Entretanto, o docente esclarece que suas
abordagens visam ao entendimento sobre o fazer local e temporal da Fisica. Em especial, o
ensino de Relatividade pode se tornar incompreensivel sem as devidas discussdes acerca de
seu processo de construcdo dentro da sociedade europeia, no inicio do século XX.
Conforme se pode ver nos trabalhos de Guerra et. al. (2010; 2007), um olhar histérico sobre
este tema auxilia na compreensao de que o conhecimento cientifico ¢ apenas uma entre as
muitas representacdes criadas pelo imaginario humano, para dar sentido a uma linha de
pensamento que acompanha uma €poca, a0 mesmo tempo em que se conecta a realidade a
que deu forma, nos dias atuais. Consenso entre pesquisadores, os professores da rede

também parecem atentos a isso, como se v€ na perspectiva de P7:

P7 (Sobre a FMC): E interessante porque a gente traz o que estd acontecendo no
dia a dia. E tipo esse filme, anjos e deménios, a grande pegada é que roubaram uma
molécula, uma particula la para explodir o mundo. Sdo questoes que estdo ai no dia a dia
dos alunos, a todo momento esta sendo noticiado alguma descoberta, o acelerador de
particulas que foi inaugurado, algum experimento que foi crucial com a participagdo de

algum brasileiro. Sdo questoes que sdo interessantes, que estdo no dia a dia do aluno.

O professor se preocupa com a auséncia de sincronia entre a Fisica do mundo
moderno — a qual os estudantes apenas ouvem falar através da midia informativa ou
ficcional — e a Fisica ensinada nas salas de aula. Os avangos tecnologicos propiciados pelos
estudos em FMC, inclusive com a participagdo de instituigdes e de cientistas brasileiros, ao
mesmo tempo em que despertam a curiosidade dos jovens, também os tornam mais
resistentes quanto ao entendimento do porqué aprender a Fisica que se ensina na escola. A

pesquisa de Oliveira et. al. (2007) mostra que pode ser considerado um consenso, entre 0s
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professores, o fato de que os alunos se sentem mais motivados a aprender Fisica, quando

esta disciplina engloba temas atuais.

E preciso esclarecer, contudo, que o ensino de FMC ndo deve ser considerado
apenas como um elemento motivacional dentro de uma outra abordagem, mas sim um
elemento detentor de objetivos proprios, que motiva naturalmente, por fazer parte do
mundo em que vivemos, onde os jovens sdo, frequentemente, submersos em noticias e
novidades que precisam chegar aos seus dominios de conhecimento por intermédio da
escola. Também ¢ importante ressaltar que essa inser¢do nio implica, necessariamente, em
excluir a Fisica Classica do curriculo. Conforme se vé em Morais e Guerra (2012) e
Pinheiro (2015), caminhos promissores podem ser elencados quando se trabalha com
paralelismo entre o classico e o moderno, tendo como fio condutor as discussdes historicas

e filosoficas para a construgdo dos conceitos.

4.2.2- Matematica no ensino de Fisica

Ja se pode notar, da estrutura de respostas nos questionarios e nas entrevistas, que o
termo Matematica se mostra recorrente, aparecendo em todos os momentos,
independentemente do ntcleo de sentidos a que as perguntas se referem. Assim, a critica da
ndo linearidade dos temas propostos pelo CM se mostra uma consequéncia da defesa pelo
ensino tradicionalmente praticado, sequenciado de acordo com “niveis de dificuldade” e
que desenvolve, primeiramente, habilidades matematicas basicas, como um pré-requisito
para compreender conceitos mais amplos da Fisica. Pelo esclarecimento propiciado pela
entrevista, percebe-se que a afirmagdo sobre a falta de conhecimentos prévios se refere,
especialmente, aos topicos de FMC. Em resposta a segunda pergunta do questionario, o
professor P8 declarou que trabalhava as competéncias e habilidades do CM (na época em

que foi implantado) de uma maneira que ele parece entender como informal:
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Mestranda: E quanto a Relatividade, que estava prevista no terceiro bimestre do

primeiro ano?

P8: A gente falava mas ndo aplicava. A gente comentava principalmente a parte do
tempo se tornar uma variavel, ndo trabalhdavamos a Fisica em si. Ndo existia a
possibilidade de aplicar os modelos de relatividade, com a velocidade da luz, essa parte
era mais utopica pra eles. A gente mostrava, mas ndo aplicava, na prdtica, o curriculo

nesse sentido.

Inicialmente, observemos a afirmagdo de que a relatividade do tempo ndo faz parte
do que o professor chama de “Fisica em si”. H4 uma informagdo implicita neste discurso

que pode ser melhor compreendida na sequéncia da entrevista:

Mestranda: Dentro das orientagoes, a gente percebe que esse curriculo é muito
voltado para a abordagem historica, que motivos vocé acredita ter levado os

organizadores a pegar tanto nessa parte historica?

P8: E porque existe uma grande confusdo, principalmente para os alunos novos, de
que Fisica e Matemdtica representam a mesma coisa, e ai, de repente, nesse primeiro
momento, embasar o aluno teoricamente pode ter sido para que eles comecassem a discutir
os conceitos e depois que eles ja tivessem alguma bagagem, aplicar realmente a

Matematica dentro da fisica.

Da leitura, ¢ perceptivel que hd um desequilibrio na balanca dos conhecimentos. O
docente se refere a confusdo feita pelos alunos, que ndo conseguem separar a Fisica da
Matematica, o que ¢ justificavel mediante o fato de que eles nunca conheceram um
caminho alternativo. Assim, o que se ensina dentro da Fisica, na maioria das vezes se
restringe ao ensino da linguagem, dita preferencial, sendo uma das atribuigdes mais
essencialistas da objetividade cientifica. Entretanto, no discurso do proprio professor,
observa-se o que se pode entender como uma desqualificacdo dos conceitos da Fisica, os

quais seriam ensinados apenas com a finalidade de alcangar uma suposta maturidade
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intelectual que permitiria, posteriormente, quantificar esses conceitos, conforme fica mais

claro no trecho a seguir:

P8: [...] entdo eu imagino que a parte teorica tenha sido em fun¢do da pouca
Matematica dos alunos no primeiro momento, embasando teoricamente, para depois

matematizar as questoes que eram propostas.

Em relacdo a este nucleo de sentidos, P7 também demonstra preocupacdo com a

caréncia matematica dos alunos:

P7: [...] no Estado, a gente tem multiplos fatores que dificultam a gente trabalhar o
curriculo da forma como ele foi criado. Falta ainda muita coisa. Os alunos, primeiro, que
tém o trauma da Matemdtica... esse é um quesito ali, que eu acho que foi o porqué que
Justificou tirar um pouco da Matemdtica para essa abordagem mais historica e filosofica

da fisica, nesse primeiro momento.

Embora se tenha em mente o problema dos conteudos, afirmamos que os “comos”
representam os elementos de diferenciagdo que podem delimitar o sucesso ou o fracasso de
uma proposta. Nao € novidade que os estudantes considerem mais palatavel o aprendizado
por meio de abordagens alternativas, contudo, para que haja sucesso, € necessario
desmistificar os sentidos do peso dos conhecimentos, sobre o que tem valor para a
humanidade, e por isso merece ser priorizado no ensino. Assim, minimiza-se o risco de
perpetuar uma ideia de substituicdo, como se as abordagens nao rigidas da Fisica fossem

um ultimo recurso para compensar outras caréncias educacionais.

Nesse sentido, novamente, a HFC se apresenta como um caminho interessante, uma
vez que, através dela, ndo apenas se permite estabelecer conexdes agradaveis entre
disciplinas, mostrando seu carater dialdgico, mas também pode-se colocar em discussao a
natureza humana do empreendimento cientifico, como modo de questionar as formas

essencialistas da Ciéncia (DASTON, 2017; MOURA; GUERRA, 2016).
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Mesmo fora do dominio histérico e filosofico, encontramos contradicdes com as
afirmativas sobre a dependéncia de conhecimentos prévios da Matemadtica, como fator
imprescindivel para o estudo da FMC. Outras abordagens possiveis sdo mostradas em
algumas pesquisas ja realizadas sobre a inclusdo destes temas no cronograma da escola de
nivel médio (SOARES et. al., 2015; SANTANA; SANTOS, 2017) ou mesmo no Ensino
Fundamental (SAMAGAIA; PEDUZZI, 2004).

Desta forma, pode-se inferir que a deficiéncia matematica s6 ¢ um fator de
dificuldade quando se tem como prioridade o entendimento das equag¢des fisicas, contudo,
como bem observa o professor P9, em resposta ao questiondrio, o CM ¢ fiel ao seu
discurso, de modo que uma leitura interpretativa nos leva a concluir que sua matriz de
habilidades e competéncias atende aos objetivos delimitados a priori, 0os quais ndo se
destinam a memoriza¢do ou matematizacdo — embora ndo exclua a importincia desta
linguagem — mas sim a reflexdo acerca das ideias que formam o corpo da construcdo desta
ciéncia. No texto introdutério, o CM justifica a sele¢do mediante os argumentos de que, ao
considerar o minimo, dispensa-se o detalhamento de formalismos matematicos, tais como
os frequentemente vistos em estudos de Cinematica, Termometria e Optica Geométrica. A
compreensdo da Mecanica, da Termodinamica, da Fisica Ondulatéria e do
Eletromagnetismo sdo abordados a partir da Cosmologia, da Méaquina Térmica, do Olho
Humano e do Motor Elétrico, respectivamente, que dardo “maior significado ao estudo de
cada um desses temas e poderemos tirar deles os conceitos que nos interessam”(RIO DE

JANEIRO, 2012, p. 3).

4.2.3- Autonomia docente

Até aqui, viemos argumentando a favor do ensino de FMC e de HFC, como um
caminho para a superacdo de obsticulos que possam ser enfrentados por estudantes da
escola média, rumo a formagdo para a critica de uma realidade imposta pelas formas

hegemonicas que o curriculo assume. Defende-se, entdo, que o CM constitui uma tentativa
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de redesenho curricular que busca atender as demandas educativas do mundo moderno,
através de abordagens mais humanas da Fisica. A parte — porém nio dissociadas — dos
argumentos dos docentes quanto as limitacdes que impedem estudantes de aprender alguns
conceitos desta ciéncia, discute-se as limitagdes dos professores, relativas a sua formagao e
aos seus pressupostos ideologicos de autoridade, assim como as limitagdes dos materiais a

que tém acesso e que deveriam dar suporte as praticas educativas dentro das escolas.

e Autonomia material

No que concerne as consideragdes de que o livro didatico acompanha uma estrutura
alheia a do CM, ao ser perguntado se vé isso como um fator de dificuldade, os professores

entrevistados esclarecem que:

P7: E, alguns livros a gente realmente teria que inverter a distribuicdo, algumas
questoes de Fisica Moderna estdo no livro 3, mas a gente trabalha no primeiro ano, que
recebe o livro 1. Entdo poderia ser mais um problema para o aluno, que so recebe um dos
3 volumes, que ndo comporta tudo. Eu ndo uso, entdo para mim, nunca foi um
complicador. [...] Sinceramente, na atual conjuntura, eu acho que é um dos maiores
programas de desperdicio de dinheiro que a gente tem no pais. E notavel a quantidade de
livros que é desperdicada, ndo so na minha escola, e ninguém mais consegue utilizar. Os
livros sdo muito pesados, se fossem utilizados pelos professores, os alunos teriam que
trazer trés livros por dia. Além de que o livro ndo tem os atrativos que eles tém na palma

da mao, com um celular. Ja passou da hora de o livro didatico evoluir para o digital.

P8: Eu digo aos alunos que eles vao receber Fisica em todo local, o livro é mais um
local. Eu acho que o livro é uma fonte, mas ndo ¢ a unica. Entdo, se hoje a gente ndo tiver
acesso ao livro, a gente tem outras ferramentas onde a gente pode vir a encontrar o que a

gente precisa.
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Mestranda: Entdo, para vocé, a incompatibilidade do livro com os conteudos ndo

foi um dos problemas para a implementagdao do CM?
P8: Na verdade a gente ja quase ndo usava o livro, entdo ndo fez diferenca.

As orientacdoes do CM apresentam uma lista de conexdes com os livros do PNLD,
que sustentariam a preparagao das aulas pelo professor ou o acompanhamento por parte dos
alunos. Nessas listas, para um mesmo tema de estudos, sdo sugeridos diversos titulos,
inclusive de volumes diferentes. Portanto, ndo ¢ prerrogativa do redesenho curricular que se
abra mao, por completo, do material didatico em favor da construgdo cotidiana, contudo,
pode-se questionar, como até os docentes questionam, até que ponto esse material de apoio
seria indispensavel. Além disso, seria ele disponibilizado em sua forma definitiva, ndo
passivel de adequagao? Assim, as tarefas docentes que se destinam a criagcdo e a pesquisa
devem ser tomadas como possiveis mecanismos de superagdao desse problema, visto que
alguns relatos falam constantemente da necessidade de trabalhar dentro do que a realidade
permite. Logo, se a realidade ndo permite o uso do livro, em uma época de multiplas fontes,
a pesquisa e o desenvolvimento de materiais constituem formas de adaptagdo e, a0 mesmo
tempo, parte da atividade docente. De acordo com Silva (2005), ndo podemos nos esquecer
do que se trata o curriculo. Muito além do conhecimento, ele se trata de identidade e de
dialogos, inclusive, entre professores e alunos, sendo, portanto, natural que ndo caiba dentro

de um tnico livro.

Assim, para o curriculo que se constrdoi na experiéncia vivencial, ¢ preciso
incentivar a continuidade na formagdo dos professores, que lhes fornega subsidios de
transposi¢ao e lhes garanta preparacdo, em termos de sentimento de autonomia e de
desenvolvimento docente. Novamente, para o interesse dessa dissertacdo, pode-se afirmar,
com base nas pesquisas de Rocha e Ricardo (2014; 2016), que temas de FMC se situam
entre os principais elementos que geram inseguranca nos professores (representados por
estudantes de graduacdo nas citadas pesquisas). Deste modo, para que a falta de

familiaridade dos docentes com esses temas ndo seja transferida aos alunos, na forma de
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uma crenga de falta de conhecimento, a formagdo continuada deve atuar no sentido de
fortalecer os aportes docentes para a (re)constru¢cdo de novos saberes (TARDIF, 2014), se
desvinculando do engessamento que pode acompanhar a adocdo do livro didatico como

uma receita pronta e infalivel a ser seguida.

e Autonomia intelectual

A suposta falta de um material que dé apoio adequado a atividade docente também
pode ser entendida por outro sentido: a necessidade de recriar metodologias atinge
diretamente o sentimento de autonomia do professor, quanto ao costume de trabalhar dentro
de um modelo que lhe ¢ familiar. Assim, alguns professores entendem que a constru¢ao do
curriculo deveria levar em consideragdo suas contribuicoes, dada sua atuacao dentro da sala
de aula, e apontam como principal fator de insucesso do CM, a auséncia de didlogo entre a
SEEDUC e o corpo docente. Sabe-se que, na fase de elaboracdo do documento, houve
algumas audiéncias publicas, em que os docentes teriam sido convocados a participar das
discussdes. Abaixo, mostra-se alguns relatos dos professores entrevistados sobre o alcance
dessa iniciativa e a receptividade quanto ao produto final.

Mestranda: Vocé lembra de ter participado, de ter recebido algum aviso da

SEEDUC, convocando os professores para participar dos debates?

P8: Ndo, na verdade eu participei de uma especializagdo a distancia que a
SEEDUC preparou para os professores de ciéncias, e ai nesses momentos a gente se
encontrava. Ai existiam algumas sugestoes para que a gente pudesse adequar o CM a
realidade. Mas era so para essa especializa¢do que foi oferecida pela SEEDUC, eu ndo fui
convocado em momento algum para poder participar, gerar sugestoes. [...] foi uma
novidade para a gente. Quem trabalha no Estado hd muito tempo jd tinha estruturado todo
o curriculo e de repente chegou essa novidade para a gente e a gente se chocou sobre
como fazer isso, porque saimos do senso comum e partimos para uma novidade e a partir
dai a gente comegou a construir novamente os modelos.

Mestranda: E essa novidade, vocé viu com bons olhos? Foi uma novidade boa?
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P8: No primeiro momento, ndo. Vocé sair do senso comum é dificil. Vocé entra
numa zona de conforto, onde ja esta tudo muito bem estruturado, até os modelos de
vestibulares ja estariam todos estruturados para essa bagagem que a gente ja tem, e ter
que renovar tudo, no primeiro momento ndo vi com bons olhos, mas depois vocé vai se
adequando e aplica.

Assim, na experiéncia de P8, a questdo da autonomia, novamente, recaiu sobre a
adequagdo de contetdos, sobre o que fazer com o curriculo oferecido. De fato, se o
curriculo mantiver uma mesma estrutura, ndo ha necessidade de adaptagdo. De acordo com
Goodson (2008) essa necessidade de (re)significar para tornar possivel (que pode terminar
em rejei¢ao) so existe quando se obriga o professor a seguir caminhos desconfortaveis, ou
seja, a abragar uma mudanga que, quanto mais acentuada, maior desconforto produzira. P7
também fala sobre essa dificuldade de desapego, porém ¢ mais enfatico quanto a falta de
autonomia no ambito da gestdo desses conteidos, antes de sua escolha. Nesse sentido, por
atuar na linha de frente — a sala de aula — pode parecer 6bvio que o professor da rede tenha
maior propriedade para empreender essa sele¢do, contudo, tal premissa revela sua
complexidade ao longo da conversa:

Mestranda: Vocé participou da elaboragdo do CM?
P7: Sim, uma discussdo presencial.
Mestranda: E vocé teve palavra?

P7: Na verdade, a gente ndo tinha como influenciar muito na construgdo, o
documento estava pronto e ali ficou meio que umas criticas e sugestoes sobre o documento,
que era para o documento ser aprovado, sei la, um més apos. A gente sabe que ndo tem
como mudar uma estrutura de um documento a partir de uma discussdo presencial, mesmo
assim a participa¢do deveria ter umas quinze, no maximo 20 pessoas. Numa rede de
70.000 professores, sei la quantos professores de Fisica tem na rede, mesmo assim foi

muito infima a contribui¢do.
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Mestranda: E se houvesse mais tempo para essa conversa, o que teria sugerido de

diferente?

P7: Eu acho que se tivesse incentivo, ndo apenas tempo — que precisa também de
incentivo e de pessoas focadas realmente nisso — o trabalho tinha que comeg¢ar da escola

para cima. O professor ndo tem o incentivo para participar, ai ele realmente ndo participa.

Mestranda: E quanto ao risco de nunca mudar, estavamos conversando
anteriormente sobre o quanto os professores de Fisica gostam da cinemdtica. Entdo, nessa
constru¢do de baixo para cima, que vocé citou, comegando na escola, ndo corre o risco de

ficar no mesmo?

P7: E que é muito dificil, eu venho de uma formagdo diferenciada. Eu, por exemplo,
por mim, deixaria a cinematica de lado ha muito tempo, porque ali a gente trabalha
Matematica. [...] Semana retrasada, conversando com um professor de Fisica de uma
escola particular, sobre o material que é comprado pela escola, parece que esse grupo
alterou o material, e ele ficou chocado porque tiraram o método cientifico, que seria para
ele, a primeira aula que deveria ser dada [...]. Entdo sempre tem um documento, mas tirar

ele da gaveta para a sala de aula, esse é o grande desafio.

O relato do professor traz para o foco duas disputas distintas: primeiro, pelo que ¢
direito — opinar na gestdo do ensino — segundo, pelo que ¢ legitimo — novamente, o que se

escolhe ensinar dentro do todo disponivel. De acordo com Apple (2017)

[...] as lutas dentro das nossas escolas, sobre os direitos de professores e
sobre o curriculo, sd3o essenciais para construir uma educagao criticamente
democratica, no sentido “denso”, em relagdo ao contetido ¢ a0 modo como
se ensina, ¢ também em relacdo a quem toma as decisdes sobre esses
assuntos (p. 905).

Contudo, o autor especifica que um curriculo contra-hegemonico também pode ser
construido de cima para a baixo. O que diferencia € a maneira como esse curriculo se insere
nos interesses (se das classes dominantes ou das massas). O importante a ser notado ¢ que,

se de um lado a classe docente precisa ter espago nas decisdes, de outro, ela também parece
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ter se tornado porta-voz dos discursos dominantes, de modo que, mesmo se houvesse maior
didlogo, acabariam por permanecer da forma como tem sido desde os séculos passados,
quando a escola se destinava a uma minoria homogénea. Ressaltamos, porém, que esse
fator nada tem a ver com um maquinismo intencional, trata-se de uma cultura apropriada
que, novamente, toma forma por vias da formacdo académica. A maioria dos docentes,
ainda hoje acredita ser benéfico para os alunos aprenderem cinematica e método cientifico,

porque assim o foi para eles, em suas épocas.

Assim, conforme explica Cachapuz et. al. (2004), visdes de ci€ncia dos professores
sdao transferidas aos alunos, por meio do curriculo oculto, sendo uma dessas visdes
caracterizada pelo mecanicismo, “levando a crenga muito difundida da existéncia de um
método linear e Unico de se chegar a verdade cientifica, em desfavor do pluralismo
metodoldgico” (p. 372). Da mesma forma, o ensino da cinematica (como bem nota P7), por
vezes, se confunde com o ensino da Matematica, ¢ mesmo seus conceitos descrevem
situagdes que podem ser compreendidas como um ideal analitico, baseado na
previsibilidade e na relacdo linear de causa e efeito (CACHAPUZ, 2004). Trata-se,
portanto, de um ideal reducionista que, segundo o autor, fragmenta o todo em nome do

estudo das partes.

A entrevista segue corroborando a relevincia da formagdo docente para uma maior

fluidez nos momentos em que as mudangas exigem adaptagdes:

Mestranda: 4 sua formagdo, entdo, te preparou para ensinar mais do que

Cinematica?

P7: Eu acredito que sim. Na época da faculdade, fiz iniciacdo cientifica, trabalhava
com projetos pedagogicos, interdisciplinares, estagiei durante 8 anos dentro do museu de
astronomia, e ai ¢ outra realidade da educacgdo formal que, de certa forma, me contaminou
bastante a ter sensibilidade com o outro, de segurar a ateng¢do do outro, porque na
educacgdo informal, se o cara ndo gosta, simplesmente ndo precisa estar ali porque ndo é

obrigatorio. Mas sempre levei isso para a escola, porque ndo ¢ porque o cara é obrigado a
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estar dentro da escola que a coisa tem que ser totalmente enrijecida ao ponto de ele nao
gostar, mas ser obrigado a continuar com aquilo ali. Ea gente tentar mostrar que existe
muita coisa boa dentro da Fisica que o cara pode aprender. Mas essa é a pegada dificil, é
um trabalho longo.

Para além da qualificacdo, o trabalho longo a que o professor se refere também
envolve um processo de sensibiliza¢do, no intuito de romper com o desafeto. A escola, na
fala dele, ndo deve ser apenas um local de obrigagdes, mas de construcdo de identidades e
de relacdes amistosas com os elementos didaticos que se destinam a produzir visdes de
mundo. Ao levar suas experiéncias do museu para a escola, P7 estd a promover uma
motivacdo intrinseca, que reflete o envolvimento do sujeito em uma atividade pelo prazer
que terd nela (CAZELLI; COIMBRA, 2013), sendo esse tipo de motivagdo uma
caracteristica que faz dos espagos ndo formais de educagdo ambientes mais autdnomos de
aprendizado.

Ele se diz, portanto, “contaminado” pelas experiéncias vivenciadas no museu,
atribuindo a educa¢do nao formal, que ele chama de informal, um papel fundamental em
sua identidade docente. Dada a complexidade para o entendimento do que vem a ser
espagos de educagdo ndo formal e informal (MARANDINO, 2017), isso pode levar a uma
utilizacao controversa ou sem consenso dos termos. Algumas defini¢des satisfatorias levam
a entender: a educagdo formal como aquela promovida nas escolas, possuindo regras bem
definidas e contetido a ser aprendido através de um curriculo (CAZELLI; COIMBRA,
2013); a educagao ndo formal como aquela que tem lugar em espagos de divulgacdo de
ciéncia e tecnologia (HARTMANN, 2012); a educagao informal, que acontece nos
ambientes cotidianos, também externos a escola.

Além das atividades realizadas no museu, P7 atribui ainda a sua formagao inicial,
com atividades envolvendo iniciagdo cientifica e projetos pedagdgicos interdisciplinares,
uma formagdo diferenciada para sua atual pratica docente que, diante da complexidade das

situacdes escolares com as quais se depara em sua vida profissional, como uma proposta
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curricular como o CM, precisa enfrentar as situagdes da docéncia e suas constantes

mudangas com inovagdes (IMBERNON, 2000).

4.2.4- Avaliacio e aprendizado

As discussdes empreendidas sobre a escolha do qué e como ensinar, sobre a
autonomia docente, e todo o corpo de elementos representativos que configuram as praticas
de ensino, ndo existem com uma finalidade propria. Elas representam apenas os caminhos
trilhados para se alcancar o objetivo final, que ¢ o aprendizado dos estudantes. Nao nos
devemos iludir, porém, em considerar que esse objetivo ¢ menos problematico, pois a
noc¢ao de legitimidade também se aplica a ele. Conforme visto na leitura dos questionarios,
muitos dos avessos ao CM se utilizam deste argumento, por considerarem que abordagens e

métodos alternativos dao origem a aprendizados subjetivos e/ou irrelevantes.

Mestranda: No CM, essa parte de relatividade é prevista para um bimestre inteiro,
entdo durante todo o bimestre vocés faziam essa transposi¢do, essa adequacdo, ou era

apenas um comentario dentro de outro conteudo?

P8: A gente aplicava mesmo, a gente tinha até avaliagoes, mais sobre
estabelecerem relatorios ou pesquisarem os assuntos, ndo existia uma avalia¢do formal,
porque ndo podiamos ter, aqui dentro, a Matemdtica, porque eles ndo estavam preparados
para ela. Mas existia sim a possibilidade de eles encontrarem um modelo teorico que

estava totalmente fora do que a gente trabalhava antes do CM.

Novamente, o professor coloca a Matematica como pardmetro fundamental, desta
vez para argumentar sobre a avaliagdo do aprendizado, dentro da proposta de ensino feita
pelo CM. Ao adotar um curriculo reflexivo, naturalmente surge a necessidade de encontrar
formas mais reflexivas de avaliacdo, que devem ser direcionadas ao entendimento do
quanto o estudante absorveu do todo que lhe foi oferecido, e a partir dai, tragar metas
futuras com base, inclusive, no que deu errado. Mesmo em uma avaliagdo com finalidades

puramente diagnosticas, deve-se dar ao estudante a oportunidade de mostrar qué saberes
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podem ser construidos com base nos ensinamentos de uma unidade didatica. A fala do
professor se refere, contudo, ao entendimento de que uma avaliagdo formal em Fisica deve
ser conduzida de modo a solucionar “problemas” com varidveis a serem descobertas, ou
seja, uma prova de Fisica, para ser formal, deve avaliar o quanto o estudante sabe de
Matematica. P7 explica essa relacdo de dependéncia com base nos anseios dos estudantes e

no que a sociedade espera da escola, em termos de conhecimento académico:

P7: [...] O que eu percebo muito com os alunos nessa parte do aprendizado no
ensino tradicional, ndo que ndo seja valido, em alguns momentos a gente percebe que tem
que ter uma prova, é que eles valorizam muito a prova, a prova ainda é uma ferramenta
que eles supervalorizam de uma tal maneira que eu ndo entendo, e mudar isso é muito
dificil. A gente vive uma era em que as pessoas deveriam desabrochar, extrair o mdximo
possivel das reflexdes, mas infelizmente é dificil sair desse quadradinho em que,
socialmente, os alunos também vivem, ndo so os professores. E é estranho porque quando
vocé trabalha dentro do quadrado eles reclamam, pedindo para fazer algo diferente, mas
quando vocé sai e faz uma pesquisa rapida com eles, o que eles valorizam é o que esta
dentro do quadrado. Qualquer mudanga assusta, o novo assusta. A facilidade que eu tenho
na escola em que dou aula é que os alunos se comunicam, eles me conhecem, entdo eles ja
vdo entendendo mais ou menos como eu trabalho. Agora a primeira vez que eu comecei a
dar esse tipo de aula no estado era um caos, o cara ndo sabia o que estava acontecendo

ali. Hoje em dia, com a divulga¢do que eles mesmos fazem, ajuda de uma certa maneira.

Mestranda: Academicamente falando, é relevante o tipo de aprendizado que a

abordagem historico-filosofica proporciona?

P7: Academicamente, olhando o perfil dos nossos alunos, o futuro que a maioria
segue ali, fazendo o ENEM, tem algumas questoes que beiram a parte conceitual, de
andlise conceitual. E quando eles entram numa universidade, para um curso de engenharia
por exemplo, a gente vé que eles sdo cobrados por essa Matematica, porque o CM mudou

mas a graduag¢do continuou com aquele perfil de formagdo tradicional. Entdo o cara que
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chega la em cima, se for seguir uma carreira na area de exatas, ele acaba tendo uma certa

deficiéncia.

Mestranda: E como vocé avalia o aprendizado dos seus alunos? Eles aprendem bem

0 que vocé ensina?

P7: Aprender bem é relativo. Eu analiso sempre um contexto geral, o que foi
trabalhado com esses alunos. Em termos da Fisica em si, eu acredito que ainda é muito
deficiente, o que eles acabam saindo no final do periodo de um ano letivo, porque sdo
vdrias outras questoes que ndo dependem exclusivamente do professor que esta em sala de
aula, por exemplo a dificuldade que a gente tem até para ter aula, temos dois tempos

semanais, mas se tem tiroteio a escola fica fechada, ou se falta dgua, liberamos mais cedo.

A experiéncia relatada por P7 nos mostra o quanto essa cultura hegemonica esta
enraizada até nos discursos dos estudantes, que cresceram sendo testados por avaliacdes
objetivas, de maneira a ndo considerar as avaliacdes diferenciadas como validas. Ao
introduzir elementos mais reflexivos, menos objetivos, suas bases se desconstroem, pois no
subjetivo ndo ha um “como fazer”. Pode-se afirmar que a avaliagdo padronizada, assim
como seus resultados, ¢ vista como um atestado de qualidade, em func¢ao da apropriagdo de
um capital cultural da educagdo. Diz-se apropriacdo porque, nas palavras de Cunha (2007)
“ndo hd nenhum elemento objetivo que diga que uma cultura ¢ superior as outras, mas sim
os valores tacitos atribuidos por certos grupos em posicdo dominante numa dada

configuragdo social ¢ que fazem dela a cultura legitima” (p. 505).

Para o docente, esse atestado de qualidade ndo apenas d4 acesso ao nivel superior de
ensino, mas também determina o quao arduos serdo os caminhos da formagdo académica
nas areas cientificas, que propagam imagens ainda mais objetivas das ciéncias. Pode-se
concluir que as avaliagdes de nivel médio e os discursos nas universidades promovem,
exclusivamente, o ensino propedéutico, se desvinculando da formagdo humana integral
(politecnia) ao estabelecer uma separacao entre cultura geral e cultura técnica (MOURA et.

al, 2015). Assim, os jovens da escola publica aberta sentem que precisam dos mesmos
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valores da classe média para competir em razdo de igualdade por posigdes nas
universidades e no mercado de trabalho, assim como os professores sentem que sua missao
¢ lhes proporcionar isso. Desta forma, o aprendizado em Fisica parece ndo ter uma
finalidade em si mesmo, mostrando mais uma vez a importancia de tornar essa ciéncia um
instrumento de critica que, através da contextualizagdo, contribui para o questionamento da

mitologia em torno aos saberes ditos legitimos.
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Consideracoes Finais

Embora a escola tenha se tornado, nas ultimas décadas, um espago aberto e
democratico, ao acolher um publico cada vez mais diverso, o ensino de Fisica permanece
estagnado em uma cultura propria que, hoje, se esvazia de sentido, tornando-se instrumento
da hegemonia e da dominagdo de classes. Em parte, isso se deve a resisténcia dos
professores em implementar modelos de ensino desvinculados dos contetidos que fizeram
sentido em sua formagdo. Assim, as propostas de redesenho curricular que assumem
caminhos contrarios aos da memorizacao para avaliagdo objetiva, em geral, sofrem rejeigao,

desde sua elaboragao, até o adentramento nos dominios da sala de aula.

Pode-se afirmar que o estudo da FMC, em paralelo ao estudo de HFC, constitui um
instrumento de empoderamento frente as questoes de natureza volatil a que os estudantes se
deparam, e as quais pode interessar (2 manutencao da hegemonia) que nao tenham acesso.
As consideragdes sobre o carater promissor do ensino historico da ciéncia, como forma de
dar voz a mutabilidade do mundo - também dentro da sala de aula — se esbarra contra um
problema de defini¢do. Conforme amplamente discutido neste trabalho, o curriculo atende a
um ideal pretendido de aprendizado, portanto o ensino de Historia e Filosofia da Ciéncia,
assim como da Fisica do século do século XX, em nada ha de contribuir se for entendido
como um conjunto de topicos a mais, a ser comunicado unilateralmente, com o objetivo de
adequagdo as normas avaliativas. Desta maneira, conteido e forma constituem campos

indissociaveis nas discussoes sobre inovagao curricular.

A afirmativa dos docentes sobre a ineficacia do CM mostra a dificuldade em
compreender que ndo se trata da substituicdo de contetidos matematicos por conteudos
tedricos, mas de uma tentativa de resgatar os significados da Fisica, redesenhando as
praticas que tomam forma dentro das escolas através do didlogo entre o passado € o mundo
moderno. Muitos dos professores participantes desta pesquisa demostraram clareza de

entendimento sobre o papel emancipador da HFC e HFC nesse campo de lutas constante
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que ¢ a reflexdo critica da fungdo da escola, contudo, suas falas revelam que ainda ha uma
lacuna na compreensao das finalidades relativas aos conteudos, metodologias e avaliagcao de
um ensino diferenciado. Isso se deve ao fato de que os contetidos, tdo somente, ndo podem
transformar realidades, pois para isso € necessario que a ideia de aprendizado, do que deu
certo, também se aproprie da agdo reflexiva, desvinculando-se do modelo que se tem como

legitimo.

Desde que considerados os elementos mencionados acima, o CM constitui uma
tentativa de recuperar o ensino de Fisica, fazendo dele um mecanismo de critica a educagao

hegemonica, pois:

e Explora a HFC, mostrando suas relagdes de complexidade com o meio social, que
auxiliam no processo de desmistificagdo da autoridade cientifica frente as outras
areas do saber humano, sendo um importante recurso para a critica. Mesmo em
termos de conhecimento para a vida académica, ¢ consenso entre professores e
pesquisadores (MORAIS; GUERRA, 2013; GUERRA et. al., 2007; ZANETIC,
2005, FERNANDES et. al., 2017) que uma abordagem contextualizada historica e
socialmente facilita a compreensdo de conceitos fisicos, dando sentido a eles, até
mesmo para as equagdes a que os estudantes sdo apresentados, e com as quais em

algum momento precisa lidar;

e Introduz elementos da Fisica Moderna e outros conteudos que, normalmente, sdo
reservados a uma minoria intelectual, levantando questionamentos sobre praticas
que minimizam ou subestimam a capacidade de aprendizado dos estudantes da Rede

Estadual, e colocando em discussdo os conhecimentos de alto status;

e Se baseia em uma matriz de competéncias e habilidades que permite um grau de
autonomia até entdo desconhecido pelos docentes, oferecendo subsidios para sua
ado¢do ao mesmo tempo em que, ndo apenas incentiva, mas também exige liberdade

de criacdo no processo adaptativo para cada unidade de ensino.
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Sua rejeicao também se fundamenta na prerrogativa da autoridade docente na fase
de construg¢do do que sera aplicado por eles proprios. Entendemos que o didlogo com os
professores ativos da rede ¢ um fator importante na elaboragdo de um curriculo, pois na
escola — local de atuagdo direta do docente — o dinamismo ¢ mais intenso que no meio
académico, sendo visivel no espaco de apenas uma década. Entretanto, se ha algo que pode
ser observado ¢ que, enquanto o publico e suas demandas mudam, as praticas, conteudos e
metodologias prevalecem, perpetuando-se mesmo quando a necessidade evidente de
mudanga urge as portas. Portanto, ndo se pretendeu, no primeiro capitulo deste trabalho,
criticar tdo trivialmente a selecdo de contetidos em nome de outras pessoas, mas argumentar
que essa escolha ndo pode ser representativa para o poder de grupos dominantes, mas para
aqueles a quem ela precisa servir: os estudantes. Assim, a mediagdo de representantes da
academia na elaboragdo do curriculo ¢, ndo apenas bem quista, mas necessaria, uma vez
que pode reduzir os efeitos dos discursos ideologicos e identitarios que marcam uma classe
de professores que, de fato, acreditam estar oferecendo o que hd de melhor para seus

alunos.

Embora nao se pretenda considerar esta dissertacdo uma representacdo do todo da
realidade escolar, pode-se notar dos nossos resultados, que a preparacao dos docentes ¢ um
fator crucial para a abertura dos didlogos por uma escola mais democratica. Entender suas
dificuldades, habilidades e experiéncias construidas no cotidiano, na busca pela adequagado
ao que € prescrito, contribui de forma significativa para o debate em torno a questoes sobre
inovacdo na educagdo em ciéncias, pois ¢ na fala e na atitude do professor que as ideias
podem se tornar concretas ou perecer. Longe de esgotar ou de apontar solugdes, buscamos
problematizar o alcance de um curriculo que estimula a reflexdo, pelo conteudo e pela
forma, mas que, por razdes estruturais, ndo teve a mesma compreensdo pela maioria do
corpo docente. Cachapuz et. al. (2004) recorda, entdo, que mais do que pesquisar sobre os
professores, € preciso pesquisar com eles, disponibilizando praticas que integrem valores

contemporaneos.
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A pesquisa em educagcdo tem como objetivo fornecer aportes que facilitem o
acolhimento de novas ideias, mas ¢ preciso que essas iniciativas cheguem até as escolas,
seja por meio da formacdo inicial e continuada de professores, seja por meio da divulgagdo.
Nesse sentido, os colégios de aplicagdo — responsdveis pelo primeiro contato dos
licenciandos com a sala de aula — devem assumir o compromisso de intermediar a
transposicdo de propostas entre as universidades e a escola, visto que a maioria dos
professores 14 formados ndo se destina a ocupar cargos nesta instituicdo, mas sim nas
unidades da Rede Estadual de acesso livre. Por outro lado, as condigdes de trabalho do
professor estadual o obrigam a cumprir uma carga horaria elevada em varias escolas,
publicas e privadas, para a manuten¢cdo de um padrdo de vida minimamente confortavel,
interferindo no tempo disponivel para se dedicar a atualizagdo. A maioria se limita a uma
especializacdo, um mestrado, e quando alcangam o doutorado, se dedicam a ocupar lugares
nos centros federais de ensino, onde é oferecido um plano de carreira mais atrativo. Assim,
¢ necessaria uma politica de valorizagdo do magistério e de incentivos que mantenha

professores com formacao mais elevada, também, na escola estadual.

Atualmente, aguardamos a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular,
homologada em dezembro de 2018. O documento substitui os PCN do final da década de
1990, mas nao substitui os curriculos estaduais, que ainda precisam ser construidos.
Observa-se que a estrutura fundamentada em habilidades e competéncias se manteve, assim
como a exigéncia do ensino historico das ciéncias e do levantamento de questdes

sociocientificas. Na grande area das Ciéncias da Natureza, destaca-se que

[...] a contextualizacdo histdrica ndo se ocupa apenas da mengao a nomes
de cientistas ¢ a datas da histéoria da Ciéncia, mas de apresentar os
conhecimentos cientificos como constru¢des socialmente produzidas, com
seus impasses e contradigdes, influenciando e sendo influenciadas por
condigdes politicas, econdmicas, tecnologicas, ambientais e sociais de
cada local, época e cultura. (BRASIL, 2018, p. 550).

Ainda nao se pode dizer muito sobre os contetidos que serdo elencados a partir

dessas diretrizes, apenas que, em um contexto que parece se voltar para a
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interdisciplinaridade, hd uma mistura de exigéncias entre temas classicos e modernos,
sendo necessario aguardar o posicionamento das instituicdes estaduais para construir sua
versao aplicavel. Enquanto esse movimento ndo toma frente, o CM ndo tem substituto, no
entanto, ja foi retirado da pagina online da SEEDUC e alguns professores da nossa pesquisa
se referem a ele no tempo verbal pretérito, mostrando que ja ndo ha obrigatoriedade de sua

adocao.

Pode-se considerar, por fim, que o curriculo — embora tenha sua importancia no
direcionamento da atividade docente — ¢ apenas um documento intermediario entre as
instituigdes governamentais ¢ a sociedade (BARCELLOS; GUERRA, 2015). A inovagao
curricular, por mais ousada que seja, ndo esgota os muitos elementos que precisam ser
revistos ao longo da busca por uma sociedade mais critica, que deve comecar nas politicas

publicas para a educacao.
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Apresentacao

A Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro elaborou o Curriculo Minimo da nossa rede de
ensino. Este documento serve como referéncia a todas as nossas escolas, apresentando as competéncias e
habilidades que devem estar nos planos de curso e nas aulas.

Suafinalidade é orientar, de forma clara e objetiva, os itens que nao podem faltar no processo de ensino-
aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Com isso, pode-se garantir uma essencia
bésica comum a todos e que esteja alinhada com as atuais necessidades de ensino, identificadas nao apenas
nas legislacoes vigentes, Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes de
referéncia dos principais exames nacionais e estaduais. Consideram-se também as compreensoes e tendéncias
atuais das teorias cientificas de cada drea de conhecimento e da Educacao e, principalmente, as condicoes e
necessidades reais encontradas pelos professores no exercicio didrio de suas funcoes.

O Curriculo Minimo visa estabelecer harmonia em uma rede de ensino multipla e diversa, uma vez que
propoe um ponto de partida minimo - que precisa ainda ser elaborado e preenchido em cada escola, por cada
professor,comagquilo que Ihe é especifico, peculiar ou Ihe forapropriado.

O trabalho fundamentou-se na compreensao de que a Educacao Basica publica tem algumas
finalidades distintas que devem ser atendidas pelas escolas da rede estadual, muitas vezes através da
elaboracao do curriculo. Isto €, o Curriculo Minimo apresentado busca fornecer ao educando os meios para a
progressao no trabalho, bem como em estudos posteriores e, fundamentalmente, visa assegurar-lhe a
formacao comum indispensavel ao exercicio dacidadania.

Entendemos que o estabelecimento de um Curriculo Minimo é uma acao norteadora que nao soluciona
todas as dificuldades da Educacao Basica hoje, mas que cria um solo firme para o desenvolvimento de um
conjunto de boas préticas educacionais, tais quais: o ensino interdisciplinar e contextualizado; oferta de
recursos didaticos adequados; a inclusao de alunos com necessidades especiais; o respeito a diversidade em
suas manifestacoes; a utilizacao das novas midias no ensino; a incorporacao de projetos e tematicas
transversais nos projetos pedagadgicos das escolas; a oferta de formacéo continuada aos professores e demais
profissionais da educacao nas escolas; entre outras — formando um conjunto de acoes importantes para a
construcao de umaescolae de umensino de qualidade.

Em 2011 foram desenvolvidos os Curriculos Minimos para os anos finais do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio Regular, nos seguintes componentes: Matematica, Lingua Portuguesa/Literatura, Historia,
Geografia, Filosofiae Sociologia.

Para 2012 foi feita a revisao do Curriculo Minimo das seis disciplinas mencionadas, e elaborado o
Curriculo Minimo das outras seis disciplinas (Ciéncias/Biologia, Fisica, Quimica, Lingua Estrangeira, Educacao
Fisicae Arte). Logo, em 2012, as escolas estaduais utilizarao o Curriculo Minimo para as doze disciplinas da Base
Nacional Comum dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio Regular.

Dentro de um contexto de priorizacdo das necessidades, entendemos que estes segmentos /
modalidades de ensino, tiveram urgéncia no estabelecimento de um Curriculo Minimo. Todavia, ainda neste
ano de 2012, serdo elaborados os Curriculos Minimos especificos para as turmas de Educacao de Jovens e
Adultos, Ensino Médio Normal - formacao de professores.

A concepcao, redacao, revisao e consolidacao deste documento foram conduzidas por equipes
disciplinares de professores da rede estadual, coordenadas por professores doutores de diversas universidades
do Rio de Janeiro, que se reuniram e se esforcaram em torno dessa tarefa, a fim de promover um documento
que atendesse as diversas necessidades do ensino na rede. Ao longo do periodo de consolidacao, dezenas de
comentarios e sugestoes foram recebidas e consideradas por essas equipes. Certamente, modificacoes serao
necessarias e pensadas no decorrer do tempo comaaplicacao pratica deste Curriculo Minimo.

Este documento encontra-se disponivel para acesso nos portais www.conexaoprofessor.rj.gov.br e
www.educacao.rj.gov.br, onde os professores dos segmentos e modalidades ainda nao contemplados pelo
projeto Curriculo Minimo poderao buscar outras referéncias da SEEDUC para o planejamento de curso de 2012.

Colocamo-nos a disposicao, pelo endereco eletronico curriculominimo@educacao.rj.gov.br para os
esclarecimentos e sugestoes, comentarios e criticas, que serao bem-vindos e necessarios arevisao reflexiva das
nossasacoes.

Secretaria de Estado de Educacéo do Rio de Janeiro



Introducao

FiSICA

O curriculo que estamos apresentando aqui parte de uma pergunta inicial que norteou a sua
elaboracao. Por que estudar Fisica no Ensino Médio?
Entendemos que as respostas a essa pergunta nao sao obvias e muito menos tém unanimidade. Os PCN
indicam que o ensino de Fisica nesse nivel deve formar cidadaos para o mundo contemporaneo. Nao podemos
correr o risco de transformar essas palavras em um discurso vazio e continuar a ministrar um ensino de Fisica
com pouco, ou mesmo nenhum, vinculo com arealidade. Entao, preparar os estudantes de Ensino Médio para
compreender o seu cotidiano e a sociedade em que estao inseridos significa propor um ensino de Fisica que
Ihes permita entender como estaajudou a construir o mundo em que vivemaos.
Para ler o mundo com propriedade é fundamental o dominio de conceitos cientificos e da logica de construcao
de conhecimento que a Fisica inaugurou a partir da Revolucao Cientifica do século XVII. Para compreender as
transformacoes politicas, economicas, sociais e culturais, € fundamental que conhecamos como a Fisica
construiu uma nova visao de mundo. Foi o didlogo das ideias dos filosofos naturais (que hoje chamariamos de
cientistas) com as de artistas, de fildsofos e outros que abriu as portas para a construcao de uma nova realidade
e permitiu que surgisse umnovo conhecimento sobre a natureza.

0 Minimo
Propor um curriculo minimo nao é tarefa facil, pois implica muitas escolhas e, consequentemente,
muitas criticas. Outro grupo que estivesse encarregado dessa tarefa faria certamente outras op¢oes, mas €
importante perceber que tais escolhas nao sao arbitrarias. Elaborou-se um curriculo que contemple tanto
temas de Fisica Moderna e Contemporanea quanto uma abordagem historico-filosofica, e as escolhas feitas a
partir dai deram-se pelos seguintes motivos:

- Todos os grandes temas: Mecanica, Termodinamica, Fisica Ondulatoria e Eletromagnetismo comecama
ser abordados a partir de uma proposta concreta. A Mecanica, a partir da Cosmologia e da observacao do céu. A
Termodinamica, a partir da maquina térmica. A Fisica Ondulatoria, a partir do olho humano. E o
Eletromagnetismo, a partir do motor elétrico e do dinamo. Isso dara maior significado ao estudo de cada um
dessestemas e poderemostirar deles 0s conceitos que nos interessam.

- Paraum curriculo minimo, ndo podemos enfatizar o estudo de Cinematica, pois ele nao € relevante para
a compreensao do mundo e da propria Fisica. E importante que os alunos aprendam conceitos basicos
associados aos movimentos dos corpos, mas € dispensavel o estudo detalhado do formalismo matematico das
funcdes dos movimentos.

- Na mesma linha do raciocinio anterior, o estudo detalhado de Termometria, de dilatacao e de
Calorimetria é também dispensavel. Devemos abordar topicos mais importantes, como por exemplo o
funcionamento das maquinas térmicas, as leis daTermodinamica e os processos de transmissao de calor.

- A Optica Geométrica também nao € fundamental para a compreensao dos fenomenos ondulatorios.
Entender o espectro luminoso em detalhes e as diferentes aplicacoes que cada faixa do espectro tem ajuda a
compreender 0s processos de comunicacao atuais; por isso propomos maior énfase nele.

- No Eletromagnetismo, optamos por priorizar exatamente os fenomenos que ajudam a compreender a
geracao de energia elétrica a partir da energia cinética, o dinamo, e a geracao de movimento a partir da energia
elétrica, o motor elétrico.

- Abordamos, ao longo dos trés anos, temas de FMC como forma de atrair os estudantes e dar maior
significado para o estudo de Fisica. Por isso, ao comecarmos com o estudo de Cosmologiaja poderemos falar de
temas contemporaneos sem precisar esperar todo o estudo da Fisica classica para fazé-lo. Conhecer alguns
topicos de FMC é fundamental para compreender a realidade que nos cerca a partir da nova visao de mundo
queaFisicadoséculo XX construiu.

Nao estamos abrindo mao da Matematica como linguagem da Fisica, pois isso seria um absurdo. A partir
da Revolucao Cientifica dos séculos XVI e XVII, nao podemos mais abrir mao da Matematicacomo a linguagem
da Fisica; entretanto ndo podemos cometer o erro inverso de reduzir esta a mera aplicacao daquela.
Agradecemos 0 apoio e a colaboracao de todos nesse processo, e colocamos a disposicao, através do e-mail:
fisica@educacao.rj.gov.br ou curriculominimo@educacao.rj.gov.br.
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Fisica 1° SERIE / ENSINO MEDIO

Bimestre
Campo Cosmologia - Movimento

- Compreender o conhecimento cientifico como resultado de uma construcao humana, inserido em um processo
histérico esocial.

- Reconhecer aimportancia da Fisica Aristotélica e a influéncia exercida sobre o pensamento ocidental, desde o seu
surgimento até a publicacao dos trabalhos de Isaac Newton.

-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para fenémenos naturais ou sistemas tecnolégicos.

- Saber comparar as ideias do Universo geoestético de Arist6teles-Ptolomeu e heliostatico de Copérnico-Galileu-
Habilidadese JG:ES i ) o i -
C omp eténcias - Conhecer as_relacpes entre os movimentos da Terra, c!a Lua e do Sol para a descricao de fenomenos astronomicos
(duracaodo dia/noite, estacoes doano, fases daLua, eclipses, marés etc.).

-Reconhecer ordens de grandeza de medidas astronomicas.

- Compreender arelatividade do movimento.

- Compreender fenomenos naturais ou sistemas tecnoldgicos, identificando e relacionando as grandezas
envolvidas.

-Compreender os conceitos de velocidade e aceleracao associados ao movimento dos planetas.

-Reconhecer o carater vetorial da velocidade e daaceleracao.

Bimestre
Campo Forcas

- Compreender o conhecimento cientifico como resultado de uma construcao humana, inserido em um processo
histérico e social.
- Reconhecer a importancia da Fisica Newtoniana e sua influéncia sobre o pensamento ocidental, tendo sido
consideradaa doutrina cientifica do lluminismo.
-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para fenomenos naturais ou sistemas tecnolégicos.
-Reconhecer o modelo das quatro forcas fundamentais da natureza: forga gravitacional, forca eletromagnética, forca
nuclear forte e forca nuclear fraca.
-Compreender as interacoes gravitacionais, identificando aforca gravitacional e o campo gravitacional para explicar
Habilidades e aspectosdo movimento de planetas, cometas, satélites e naves espaciais.
Competénci as - Perceber'a relacao entre causa, movimgntoetransformacao deestado eas Iei§que regem o movimento.

- Caracterizar causas ou efeitos dos movimentos de particulas, substancias, objetos ou corpos celestes.
- Compreender fenémenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e relacionando as grandezas
envolvidas.
- Perceber arelacao algébrica de proporcionalidade direta com o produto das massas e inversa com o quadrado da
distanciada Lei da Gravitacao Universal de Newton.
-Reconhecer a diferenca entre massa e peso e suas unidades de medida.
- Compreender oconceito deinércia.
- Compreender que aacao daresultante das forcas altera o estado de movimento de um corpo.
- Compreender o principio daacao ereacao.




Fisica 1° SERIE / ENSINO MEDIO

Relatividade restrita e geral

- Compreender o conhecimento cientifico como resultado de uma construcao humana, inserido em um processo
histérico esocial.
- Compreender que a Teoria da Relatividade constitui um novo modelo explicativo para o universo e uma nova visao
o demundo.
Habilidades e -Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos parafenémenos naturais ou sistemas tecnoldgicos.
Competeéncias -Reconhecer os modelos atuais do universo (evolugao estelar, buracos negros, espaco curvo e bigbang).

- Compreender que otempo e o espaco saorelativos devido ainvariancia da velocidade daluz.
-Reconhecer tecido espaco-tempo sendo o tempoa quartadimensao.
- Construir conceitode energia.
-Identificar arelacao entre massa e energianarelacaoE = m.c’.

- Compreender fenomenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e relacionando as grandezas

envolvidas.

-Reconhecer as causas da variacao de movimentos, associando as intensidades das forcas ao tempo de duracao das

Habilidades e interacoes para identificar, por exemplo, que na colisao de um automével o cinto de seguranca e o airbagaumentam
it otempo de duragao da colisao paradiminuir aforca de impacto sobre o motorista.

Competencms - Identificar regularidades, invariantes e transformacoes.

- Utilizar a conservacao do momento linear e a identificacao de forcas para fazer analises, previsoes e avaliacoes de

situacoes cotidianas que envolvem os movimentos.

-Reconhecer aconservacao domomento linear e, por meio dela, as condi¢oes impostas aos movimentos.
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Fisica 2° SERIE / ENSINO MEDIO

Bimestre
Campo Maquinas térmicas

- Compreender o conhecimento cientifico e o tecnol6gico como resultados de uma construgao humana, inseridos
emum processo historico esocial.

- Compreender que o surgimento das primeiras maquinas térmicas na Inglaterra no século XVIIl, as maquinas a
vapor, esta diretamente relacionado coma Primeira Revolucao Industrial.

- Compreender que o surgimento das maquinas térmicas provocou profundas mudancas na sociedade da época,
- sejanasrelacoes entre patroes eempregados, seja revolucionando os transportes.

Habilidades e -Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para fenémenos naturais ou sistemas tecnolégicos.
Competéncias - Compreender adiferenca entre temperaturae calor a partir do modelo atomistada matéria.

- Relacionar o modelo atomista da matériacom os conceitos de calor, temperatura e energiainterna.

- Compreender fenomenos naturais ou sistemas tecnoldgicos, identificando e relacionando as grandezas
envolvidas.

-Compreender os conceitos de trabalho e poténcia a partir de uma maquina térmica.

- Compreender a relagao entre variacao de energia térmica e temperatura para avaliar mudancas na temperatura
e/oumudancas de estado da matéria, em fendmenos naturais ou processos tecnologicos.

o ==
Bimestre

-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos parafenomenos naturais ou sistemas tecnolégicos.
-Reconhecer quetrabalho e calor sao diferentes formas de transferénciade energia.
-Reconhecer os processos de transmissao de calor e suaimportancia paracompreender fenomenos ambientais.
-Compreender fenémenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e relacionando as grandezas envolvidas.
Habilidades e - Identificar a participacao do calor e os processos envolvidos no funcionamento de maquinas térmicas de uso
Competén cias doméstico ou para outrosfins, tais como ge!adeiras, motoresdecarro etc, visandosua utilizagao ade.quada. )

- Identificar o calor como forma de dissipacao de energia e airreversibilidade de certas transformacoes paraavaliar o
significado da eficiénciaem maquinas térmicas.
- Compreender adegradacao da energia evidenciada em todos os processos de troca energética.
-Identificar regularidades, invariantes e transformacoes.
- Compreender aconservacao de energia nos processos termodinamicos.

103



Fisica 2° SERIE / ENSINO MEDIO

Usinas termelétricas e hidrelétricas - Energia térmica e mecanica - Conservacao e transformacao de energia

- Compreender fenomenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e relacionando as grandezas
envolvidas.

- Compreender o funcionamento de usinas termelétricas e hidrelétricas, destacando suas capacidades de geracao
de energia, os processos de producao e seus impactos locais, tanto sociais como ambientais.

- Identificar etapas em processos de obtencao, transformacao, utilizacao ou reciclagem de recursos naturais,
energéticos ou de matérias-primas, considerando os processos fisicos envolvidos neles.

Habilidades e - Compreender as diferentes manifestacoes daenergia mecanica nanatureza.

L - Identificar transformacoes de energia e a conservacao que da sentido a essas transformacoes, quantificando-as
Competencias quando necessario. Identificar também formas de dissipacao de energia e as limitacoes quanto aos tipos de
transformagoes possiveis, impostas pela existéncia, na natureza, de processos irreversiveis.

- Analisar, argumentar e posicionar-se criticamente emrelacao a temas de ciéncia, tecnologia e sociedade.

- Avaliar as vantagens e desvantagens dos usos das energias hidrelétricas e termelétricas, dimensionando a
eficienciados processos e custos de operagao envolvidos.

- Compreender que a construcao de uma usina envolve conhecimentos sobre recursos naturais, opcoes de geracao e
transformacao de energia, além dos impactos sociais causados pela sua instalacao em umaregiao.

ia nuclear - Usinas nucleares - Reacdes nucleares

- Compreender fenémenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e relacionando as grandezas
envolvidas.

- Conhecer a natureza das interacoes e a dimensao da energia envolvida nas transformacoes nucleares para explicar
seu uso em, por exemplo, usinas nucleares, industria, agricultura ou medicina.

-Compreender que a energia nuclear pode ser obtida por processos defissao e fusao nuclear.

- - Compreender as transformagoes nucleares que dao origem a radioatividade para reconhecer sua presenca na
Habilidades e natureza e emsistemas tecnologicos.

Competéncias -Compreender que o Sol ¢ afonte primaria da maioria das formas de energia de que dispomos.

-ldentificar que a energia solar é de origem nuclear.

- Analisar, argumentar e posicionar-se criticamente em relacao a temas de ciéncia, tecnologia e sociedade.

- Avaliar possibilidades de geracao, uso ou transformacao de energia em ambientes especificos, considerando
implicacoes éticas, ambientais, sociais e/oueconémicas.

- Analisar perturbacoes ambientais, identificando fontes, transporte e/ou destino dos poluentes ou prevendo efeitos
emsistemas naturais, produtivos ou sociais.
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Fisica 3° SERIE / ENSINO MEDIO

Motor e gerador elétrico - Tensao, corrente e resisténcia elétrica - Associacao de resistores - Poténcia e consumo de energia elétrica

-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos parafenomenos naturais ou sistemas tecnol6gicos.
- Compreender o funcionamento de diferentes geradores e motores elétricos para explicar a producao de energia
elétrica. E utilizar esses elementos na discussao dos problemas associados desde a transmissao de energia até sua
utilizacaoresidencial.
- Compreender eletricidade como umaforma de energia.
- Identificar fenomenos e grandezas elétricas, estabelecer relacoes, identificar regularidades, invariantes e
Habilidades e transformacoes.
Competéncias - E):)nr:]ensionar circuitosou dispositivos elétrilc0§ deusocotidiano. o

- preender os conceitos de corrente, resisténcia e diferenca de potencial elétrico.
- Relacionar grandezas, quantificar, identificar parametros relevantes ao eletromagnetismo.
- Consultar, analisar e interpretar textos e simbolos referentes arepresentacoes técnicas.
- Relacionar informac6es para compreender manuais de instalacao elétrica ou utilizacao de aparelhos ou sistemas
tecnolégicos de uso comum.
- Dimensionar o consumo de energia elétrica/residéncia, sobretudo seus aspectos sociais, economicos, culturais e
ambientais.

Campo Magnetismo - Ima - Magnetismo terrestre - Fluxo - Inducao

-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos parafenomenos naturais ou sistemas tecnolégicos.

- Compreender fenémenos magnéticos para explicar, por exemplo, 0 magnetismo terrestre, o campo magnético de
umimaeainseparabilidade dos polos magnéticos.

Habilidades e - Utilizar leis fisicas para interpretar processos naturais ou tecnoldgicos inseridos no contexto do eletromagnetismo.
Competéncias - pom_preende_r o conhecimento cientifico como resultado de uma construcao humana, inserido em um processo
histérico e social.

- Dimensionar oimpacto dalei dainducao eletromagnética como sustentacao de uma novarevolucao industrial.
-Compreender arelacao entre o avanco do eletromagnetismo e o dos aparelhos eletronicos.
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Fisica 3° SERIE / ENSINO MEDIO

Campo Olho humano - Espectro eletromagnético - Ondas mecanicas

-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para fenomenos naturais ou sistemas tecnologicos.
-Reconhecer o olho humano como umreceptor de ondas eletromagnéticas.

- Compreender os fenomenosrelacionados aluz como fenémenos ondulatérios.

- Identificar acor como uma caracteristica das ondas luminosas.

- - Compreender fenomenos naturais ou sistemas tecnoldgicos, identificando e relacionando as grandezas
Habilidadese [PeWATARS

COmpeténcias - Diferenciar a natureza das ondas presentes em nosso cotidiano.

- Conhecer as caracteristicas do espectro eletromagnético, reconhecendo as diferencas entre os tipos de ondas
eletromagnéticas a partir de sua frequéncia.

- Compreender as propriedades das ondas e como elas explicam fenomenos presentes em nosso cotidiano.

- Compreender a importancia dos fenomenos ondulatérios na vida moderna sobre vérios aspectos, entre eles sua
importancia paraaexploracao espacial e na comunicagao.

Fenomennos ondulatorios - natureza da luz - efeito fotoelétrico

- Compreender fenomenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e relacionando as grandezas
envolvidas.
-Compreender as propriedades das ondas e como elas explicam fenomenos presentes em nosso cotidiano.
Habilidades e - Compreender a importancia dos fenomenos ondulatérios na vida moderna sobre varios aspectos, entre eles sua
Competénci as import_ancia para a’e'xploracao espaciale na comuni.cagéo. ) ; o )

- Relacionar beneficios alcancados nas comunicacoes e na satide com o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
alcancado pelaFisica Ondulatéria.
-Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para fenomenos naturais ou sistemas tecnolégicos.
- Discutir modelos paraa explicacao danatureza luz, vivenciando a ciénciacomo algo dinamico em sua construgao.
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