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RESUMO

A presente pesquisa visa analisar materiais de biologia pertencentes a dois curriculos oficiais
do Estado de Séo Paulo: a Proposta da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), implementada ao longo da década de 1980, e o “Sdo Paulo Faz Escola”,
empreendido desde 2008 na rede publica paulista. O intuito é verificar o compromisso
democratico de ambos, ja que, apesar de serem empreendidos em contextos diferentes, a
pretensdo de se formar para a cidadania seria uma caracteristica hegem6nica mantida. No
entanto, embora a Proposta da CENP tenha essa caracteristica reconhecida, o curriculo “Sao
Paulo Faz Escola” estaria sendo visto como um retrocesso enquanto politica democratizante.
Analisar a producéo de discursos em torno da formacdo democratica dos jovens é de interesse
da pesquisa, especialmente em momento no qual mudancas em relacdo a formacdo de nivel
médio estdo para ser empreendidas. Como referencial analitico, pautou-se na teorizacao
curricular critica e na concepcao tridimensional do discurso. Na leitura dos materiais, buscou-
se compreender a maneira pela qual os curriculos oficiais tratam os conflitos, partindo do
pressuposto de que os conflitos sdo essenciais ao regime democratico e, por conseguinte, a
formacdo democratica, cidada. A abordagem dos conflitos no ensino das &reas cientificas tem
especial relevancia, dado que seriam eles também propulsores de novos conhecimentos. Desse
modo, partiu-se da andlise da disciplina de biologia para refletir acerca dos sentidos de
formacdo no ensino médio, questionando e complexificando, do ponto de vista disciplinar, o
debate acerca da democracia, do curriculo e do conflito. Em relacdo a potencialidade
democratica, constatou-se que o curriculo “S&o Paulo Faz Escola” constitui-se num retrocesso
diante da reducdo e esvaziamento dos conflitos em seu discurso, quando comparado a
Proposta da CENP. Tais redugdes e negacbes do conflito sdo lacunas que podem sustentar
espacos para acles contra-hegeménicas que visem tornar o curriculo escolar mais formativo
para a democracia.

Palavras-chave: Educacédo; Proposta da CENP; S&o Paulo Faz Escola; curriculo de biologia;
democracia-cidadania.



ABSTRACT

In this research, | analyze Biological Science materials that belong to two official curricula of
S&@o Paulo state: the proposal of CENP (Coordination of Norms and Pedagogic Studies),
which was implemented during the 1980s, and “Sao Paulo Faz Escola”, undertaken since
2008 in Séo Paulo public school system. The aim of this study is to verify their democratic
commitment, since the pretension of educating for citizenship would be held, although they
are undertaken in different contexts, as a hegemonic characteristic. However, in spite of such
a characteristic being identified in the proposal of CENP, “Sao Paulo faz escola” curriculum
would be seen as a regression qua democratizing policy. This research also seeks to examine
the discourse production concerning the democratic education of young students and
considering this period in which changes on High School education are to be implemented.
The critical curricular theorizing and the three-dimensional conception of discourse are used
as analytical references. Through the reading of those materials, I intend to comprehend the
way by which the official curricula deal with these conflicts, from the assumption that the
latter ones are essencial to the democratic regime and, consequently, to the democratic and
citizen education. Besides, the approach of such conflicts during the teaching in scientific
areas is relevant, granted that those would also boost new knowledge. Thus, from the analysis
of the Biological Science discipline and through a disciplinary point of view, it is possible to
reflect on the senses of High School education, by questioning and studying the debate on
democracy, curriculum and that conflict. In relation to the democratic potential, it was
verified that the "Séo Paulo Faz Escola” curriculum constitutes a step backwards in the face of
the reduction and emptying of the conflicts in its discourse, when compared to the CENP
Proposal. Such reductions and denials of conflict are gaps that can sustain spaces for counter-
hegemonic actions that aim to make the school curriculum more formative for democracy.

Keywords: Education; Proposal of CENP; Sdo Paulo Faz Escola; biology curriculum;
democracy-citizenship.
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INTRODUCAO

N&o tem muito tempo que o curriculo da escola bésica passou a me inquietar. Em que
pese a quantidade de anos com que me relaciono com ele, desde a minha escolarizagdo e
mesmo como professor, e a diversidade de situagdes as quais nos enredamos nesse tempo,
somadas a certa dose de teimosia de minha parte, posso mesmo colocar em duvida essa minha
primeira afirmagé&o.

Creio, na verdade, que ha diferentes maneiras de se inquietar com os curriculos,
porque, de saida, eles ndo sdo uma coisa s6 € nem sejam, talvez, “coisa”. O que difere minha
inquietacdo atual das inquietagdes de outrora € a maior clareza que tenho hoje acerca dos
desenrolares do curriculo. Com o tempo, aprendi a encara-lo como territério contestado,
entremeado por relacdes de poder e historico.

Claro, porém, que essa concepc¢do ainda vem sendo construida ao longo de um
processo motivado pelo interesse maior de compreensdo e transformacdo da realidade da
escola publica. Filho de professores, escolhi cursar a graduacdo em Ciéncias Biologicas,
realizada na Universidade Estadual Paulista, UNESP, Campus de Assis, j& com vistas a
carreira docente, 0 que se concretizou com 0 meu ingresso na rede publica estadual de Séo
Paulo em 2014, primeiramente como professor substituto e, logo depois, como titular de cargo
efetivo da disciplina de ciéncias, posi¢do que ocupo até o presente momento.

Ainda na graduacdo, minhas preocupacfes centradas na escola levaram-me a
desenvolver uma pesquisa de iniciacdo cientifica', que me remontou ao contexto escolar, pela
primeira vez, sob a condi¢édo de pesquisador, vivenciando-o, portanto, sob novo olhar.

Com o intuito de investigar o trabalho dos professores diante do que, naquele
momento, era a recente implementacdo do que chamo de atual curriculo oficial paulista,
procurei compreender as relacdes entre as concepgdes proprias dos professores e aquelas
contidas nos documentos oficiais, tratados como curriculo oficial, sobre a disciplina de
ciéncias, incluindo-se o debate acerca do que e de como se deveria ensinar e aprender ciéncias
na escola.

Frequentes queixas de que o curriculo havia sido implementado sem que o0s
professores e a comunidade escolar tivessem sido considerados no processo foram relatadas

na literatura. Como exemplo, cito o artigo publicado pelos historiadores da Associacdo

! Projeto de Pesquisa intitulado “Concepcdo de ciéncias no curriculo Sio Paulo Faz Escola e nas praticas
docentes”, financiado pela FAPESP, Processo n® 2012/17633-3, sob orientacdo da Profa. Dra. Iraide Marques
de Freitas Barreiro.
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Nacional de Histdria (ANPUH), secdo S&o Paulo, questionando as recentes acdes
empreendidas pelo governo estadual nos curriculos escolares (CIAMPI et. al., 2009). E as
dissertacOes académicas de Fiamengui (2009), Boim (2010) e Rodrigues (2010), das primeiras
a discutirem as mudancas em curso, sobretudo no que correspondia ao trabalho docente.

Nesse sentido, as indagacOes da minha pesquisa de iniciagdo foram: Como o professor
vem desenvolvendo o curriculo de ciéncias? Mais propriamente, as suas concepgdes acerca do
que e de como se deve desenvolver a disciplina foram modificadas ou influenciadas pelas
concepcdes do curriculo oficial no trabalho da sala de aula? Como estaria a sua autonomia?
De forma que mantive uma analise voltada para o curriculo da disciplina de ciéncias sem,
contudo, perder de vista um debate maior, da educacdo num sentido mais geral.

Ate entdo, minha experiéncia nos bancos escolares e universitarios tinha me deixado
ao largo da discussdo que colocasse em duvida o curriculo. O que eu supunha ser o curriculo
era, em grande medida, o curriculo oficial, entendido como aquilo que o Estado propde para a
educacdo em termos de principios, conteudos e materiais didaticos.

Foi a partir da referida pesquisa que passei a compreender o curriculo mais como um
processo a ocorrer em diferentes arenas de atuacdo, de forma ndo necessariamente
determinada ou hierarquizada, conforme preconizado pelo método analitico do ciclo de
politicas proposto por Ball e Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006), do qual me apropriei
naquele momento.

Ao final, constatei que os professores das escolas investigadas ressignificavam os
textos dos curriculos oficiais, atuando na construcdo do curriculo, no que Ball e Bowe (1992,
apud MAINARDES, 2006) chamaram de contexto da prética, a formar um ciclo continuo com
outros contextos, como o da producéo de texto e o de influéncia. O professor seria, entdo, um
participante e, como tal, ndo lhe caberia 0 mero papel de reprodutor das decisbes curriculares
tomadas em outros contextos, mas sim um carater ativo em meio a producéo curricular.

De certo modo, 0s meus resultados mostraram-se em consonancia com o que foi sendo
constatado também em outras pesquisas que se concentraram nas modificacfes do trabalho
docente frente a implementacdo curricular. Nos primeiros anos do curriculo, bem como da
pesquisa a seu respeito, no entanto, pesaram os estudos que consideraram impactante a perda
de autonomia do professor.

Em geral, diversas pesquisas abordaram o assunto. A metodologia mais
recorrentemente utilizada foi o estudo de caso, contemplado por meio de observacgdes,

entrevistas com professores e, eventualmente, gestores e/ou analises documentais. Eu mesmo
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empreendi estudo de caso baseado na analise documental, somada a observacbes em sala de
aula e na escola, e a entrevistas com professoras de ciéncias e coordenadores pedagdgicos.

Entre os estudos que levantei, o curriculo oficial paulista teve um profundo impacto na
pratica docente para Fiamengui (2009), Boim (2010), Perez (2011) e Barros (2014), por seu
carater altamente prescritivo. E para Rodrigues (2010) e Maldonado (2013), principalmente
por conta de sua vinculacdo a politica de avaliacdo em larga escala atrelada, por sua vez, a
bonificacdo salarial dos trabalhadores da educagéo.

Ressalto que os primeiros autores citados ndo excluem a segunda razdo, a0 mesmo
tempo em que os Ultimos autores mencionados ndo deixam de considerar, também, o elevado
viés de obrigatoriedade das orientacGes curriculares.

Em contrapartida, outros autores, que embora do mesmo modo tenham salientado tais
impactos no trabalho docente, observaram, como eu, reagBes por parte do professorado, que
ndo teria se curvado completamente as novas exigéncias de modificacdo do seu trabalho.

Maldonado (2013) e Melo (2014), por exemplo, enfatizaram aspectos que denotariam
0 potencial de resisténcia dos professores. Ao passo que Giavara (2012), Okubo (2012),
Santos (2013) e Nunes (2014) procuraram apontar a maior participacdo dos professores na
tomada de decisdes curriculares, dadas as singularidades de seu trabalho, em perene contato
com a realidade da sala de aula e, como também citado por Giavara (2012), Okubo (2012) e
Nunes (2014), dado o carater mais amplo da cultura da escola.

Devo registrar, ainda, a existéncia de pesquisas que ndo colocaram em duvida o curriculo
oficial, mas sim o trabalho docente. Tais pesquisas defenderam as perspectivas adotadas pelo
programa oficial e apontaram que os professores possuiriam formacéo insuficiente para atender
as orientagdes “inovadoras” do paradigma curricular lancado pelo Estado.

E o caso dos estudos de Santana (2011), autora que também foi responsavel pelo
lancamento de colecdo de livros didaticos alinhados ao curriculo, e de Almeida (2012). De
fato, a responsabilizacdo docente foi um dos pontos destacados nas pesquisas que colocaram
sob tensédo o curriculo oficial (BOIM, 2010; RODRIGUES, 2010).

Foi ao tomar contato com esse debate que passei a ver o curriculo como territorio
contestado. Os diferentes contextos implicam conceber a producdo curricular imersa em
disputas e embates entre grupos de interesses conflitantes, ndo havendo uma determinacao
direta do Estado.

Moreira e Silva (1994, p. 29), entretanto, lembram que “seu aspecto contestado ndo é
demonstracdo de que o poder ndo existe, mas apenas de que o poder ndo se realiza exatamente

conforme suas intengdes”. As relacdes desiguais de poder sdo inerentes a ideia de curriculo
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como territorio contestado, se considerarmos que a sociedade ndo € um todo homogéneo. Esse
foi outro aspecto da producgédo curricular que passei a ter em conta por meio de minhas
experiéncias de pesquisa.

Logo, porém, somar-se-iam a elas as minhas experiéncias como professor da rede
publica estadual. Recém-formado, cheguei as salas de aula com uma vontade imensa de “fazer
tudo diferente”, reinventar a minha pratica, a ponto de ndo repetir os “erros” que tanto tinha
experienciado como aluno e discutido ou questionado como estudante de licenciatura. O que
realmente vivi, procuro ndo chamar de desilusdo, mas de redimensionamento daquilo que eu
ja sabia.

Meus poucos anos de docéncia tém sido verdadeiros desafios e eu, de fato, ndo
acreditava que seria diferente. No entanto, foi na sala de aula, como professor, que senti,
cotidianamente, 0 peso da estrutura em meu trabalho. Nao digo sé do curriculo, mas de toda
organizagéo e historicidade da escola.

Em curta caminhada, ja colhi belos frutos e criei alguns “calos” (espero que nao os
vocais), que, creio, me permitem afirmar: minha pesquisa ndo estava errada, o professor
ressignifica as orientagdes voltadas a sua pratica e mantém, sim, certa autonomia para decidir
sobre o seu trabalho, porém, um profundo sentimento de impoténcia traz uma angustia
irreparavel a qualquer espinha.

Procurando me basear em argumentos mais racionais, passei a dar maior atencdo aos
estudos criticos em educacdo. O tom determinista de varios escritos ndo me convencia, nem
parecia auxiliar-me em meu trabalho diario. O discurso da “pds-modernidade” também me
parecia fragil diante da sélida realidade ao meu redor. Quem me pareceu dizer as verdades
mais doloridas (até que se apresentem evidéncias contrarias), no entanto, necessarias, foi
Michael Apple.

Seus estudos criticos, em minha leitura, se diferenciaram dos demais autores e se
mostraram proficuos para se intentar mudancas. Apple procura ser realista em suas analises,
ndo desconsiderando que exista acdo nas escolas, ao mesmo tempo em que, também, nédo
reduz os vinculos da educacdo a outras esferas poderosas da sociedade, como a politica, a
economia e a propria cultura.

Dessa forma, na presente pesquisa, voltei-me a uma analise do curriculo oficial
baseada na teorizacdo curricular de Apple (1989, 1995, 1997, 1999a, 1999b). O curriculo

oficial foi entendido, agora, ndo como um conjunto de orientagdes neutras, mas sim como a
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legitimacéo de certos principios selecionados em nome do Estado, que lhes confere o carater
dito “oficial”.

Uma anélise que, no ciclo de Ball e Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006) estaria
possivelmente entre o contexto da producdo de texto e o contexto de influéncia. Mainardes
(2006), contudo, afirma que o ciclo continuo de politicas seria criticAvel por carecer de uma
teoria de Estado, algo que, a meu ver, tem certo peso numa proposta que visou investigar
exatamente a acao estatal na educagéo.

Os estudos de Apple, por seu turno, valem-se da conceituagdo fundamental de
Gramsci com relagdo ao Estado. A visdo gramsciana ampliada do Estado se traduz na
teorizacédo curricular de Apple, em especial, diante da centralidade das discussées em torno da
hegemonia e de suas relagcbes com a ideologia, no trabalho do autor. Tanto Gramsci quanto
Apple também expressaram um compromisso consonante com a democracia, de suma
importancia para a pesquisa que apresento.

Neste trabalho, me concentrei no estudo de dois curriculos oficiais paulistas
engendrados em dois contextos de producdo sobremaneira distintos. Séo eles a Proposta
curricular da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), implementada no
Estado ao longo da década de 1980 e primeiros anos da década de 1990, e o presentemente
curriculo oficial “Sao Paulo Faz Escola”, implementado na rede a partir de 2008.

Embora sejam produgdes marcadamente distintas, os dois curriculos oficiais mantém
em comum a énfase no discurso de formacéo cidada, cuja intencionalidade seria fortalecer o
regime democratico brasileiro.

A questdo é que, enquanto a Proposta da CENP teria se hegemonizado em torno de
seus esforcos na direcdo democratica, o curriculo “S3o Paulo Faz Escola” vem sendo
analisado como um retrocesso nesse sentido. Os principais argumentos seriam a perda da
autonomia docente, como ja discutido, o que significaria o retorno do discurso regulativo na
educacdo paulista, e o aprofundamento de principios do neoliberalismo em Educacdo, de
modo a se intensificarem as influéncias de organismos internacionais na agenda do Estado.

A mudanca de foco do curriculo, do ensino para a aprendizagem, por exemplo, traria
consequéncias para os sentidos de formagdo no ambiente escolar. A chamada “pedagogia das
competéncias” representaria essa mudanga de foco, que estaria de acordo com as mudangas
do setor produtivo, de modo a se formar o jovem para as novas necessidades do mercado.

Esses argumentos sdo mais bem compreendidos ao se ter em conta o histérico das

lutas em torno dos sentidos de formag&o do jovem no ensino médio brasileiro. Formar para o
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trabalho, formar para a vida, formar para a cidadania séo expressoes, ao longo do tempo,
amplamente difundidas e ressignificadas.

Meu objetivo, em geral, foi discutir o compromisso democréatico dos dois curriculos
oficiais enquanto politicas do Estado voltadas para a formacdo do jovem no ensino médio.
A primeira vista, fui levado a pensar que o curriculo atual tem oferecido menores
potencialidades de se desenvolver um compromisso democratico como parte da formacgéo dos
jovens na escola, em relacdo a Proposta dos anos 1980.

Em minha busca, vali-me da andlise discursiva critica de materiais curriculares
pertencentes aos dois curriculos voltados para a disciplina de biologia. A concepg¢édo
tridimensional do discurso de Norman Fairclough (2001) orientou a interpretacdo dos textos
oficiais, tidos entdo ndo s6 como produgdes textuais, mas como discursos resultantes também
das préticas discursivas e sociais a eles relacionadas.

Os materiais que foram objetos de investigacdo possuiam naturezas diferentes, embora
permitissem comparacgdes entre os curriculos. Assim, analisei: os documentos-base de ambos,
contendo seus principios norteadores e 0s conteudos programaticos de biologia; subsidios aos
professores dedicados exclusivamente a eles; apostilas direcionadas aos alunos; e também
subsidios para os professores que continham sugestdes de atividades a serem desenvolvidas
com os alunos.

Busquei observar nos materiais a maneira como o conflito é neles abordado, partindo-
se da prerrogativa de que o conflito é essencial a democracia €, do mesmo modo, a formacéo
democratica, cidada. Digo, por isso, que assumi uma perspectiva do conflito para analisar as
potencialidades democréaticas dos curriculos. Tal perspectiva ou abordagem eu construi a
partir do referencial critico adotado.

Além de sua nodal relacdo com a democracia, o conflito tem uma importancia crucial
também como propulsor da producdo de novos conhecimentos, o que Ihe da especial destaque
quando o assunto é a educacdo cientifica. Tida como de posicdo estratégica no
desenvolvimento dos paises, a educacdo em ciéncias sempre se viu fortemente influenciada
pelos contextos politico, econbémico e cultural que a envolvem. Desse modo, procuro
intensificar o debate acerca da formacdo cientifica com base no conflito e no compromisso
democraético.

Analisei materiais referentes aos curriculos de biologia, de modo a considerar o0s

debates internos ao campo disciplinar, com os quais pretendo contribuir. Assim, novamente,
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meu estudo possuiu tanto interesses mais gerais, quanto interesses mais especificos, de
discutir a formacdo do jovem também em uma area disciplinar.

De acordo com minha proposta de trabalho, a presente dissertacdo encontra-se
organizada por assuntos que foram distribuidos em quatro capitulos, entre os quais o Gltimo
deles ¢ inteiramente dedicado a andlise.

No capitulo 1 teci as consideracbes que justificam os pressupostos teorico-
metodoldgicos por mim adotados. Tratei inicialmente da teorizacdo curricular de Apple e sua
relevancia para a pesquisa. Em seguida, desenvolvi as relacGes entre democracia, curriculo e
conflito que sustentam as prerrogativas das quais parti. E, ao final, tratei dos aspectos
referentes a andlise discursiva critica que orientaram a minha leitura dos materiais.

No capitulo 2 apresentei 0s contextos de producdo curricular dos dois curriculos
paulistas analisados. A implementacéo, os principios definidos e os materiais selecionados
foram discutidos em topicos isolados, sem que perdessem, entretanto, as suas relagdes, diante
do que foi hegemonizado em cada caso.

Dediquei o capitulo 3 ao debate mais especifico da area das ciéncias e, por
conseguinte, da disciplina de biologia, quanto aos sentidos de formacao do jovem, ao contexto
democratico e a relevancia do conflito em seu ensino.

Por fim, no capitulo 4, empreendi a andlise dos materiais, levando em conta 0s
referenciais postulados nos capitulos anteriores. A conclusédo foi apresentada em seguida,

encerrando o trabalho.
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1 CURRICULO E CONFLITO: PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS
DE ANALISE

Reservo ao presente capitulo a explicitacdo dos pressupostos tedricos e metodoldgicos
que orientam minha analise. Inicio pela abordagem da teorizacao curricular critica de Michael
Apple, que embasa a minha proposta de trabalho com curriculos oficiais e a situa em meio aos
estudos curriculares existentes.

Procuro comentar os aspectos mais relevantes da teoria neomarxista de Apple para a
presente pesquisa. Apresento as particularidades dos estudos criticos desse autor, que foge da
reproducdo e correspondéncia diretas entre economia e cultura. Apple, desse modo, acredita
na agdo da escola e leva em conta a atuacio dos individuos em seu interior. A medida que sua
teorizacdo vai sendo refinada, esse aspecto torna-se mais evidente. Contudo, ele ndo se desfaz
da materialidade que preenche as relagdes de poder mais amplas, contemplando a analise do
conhecimento, da escola enquanto instituicdo e do trabalho docente a partir desse vies
relacional.

Num segundo momento, procuro clarificar minha compreensdo dos vinculos entre
democracia e conflito, e democracia e curriculo, de modo a estabelecer possibilidades de
analise do conflito nos curriculos oficiais. Assim, justifico a perspectiva do conflito que
assumo para analisar potencialidades democraticas e defino 0s materiais, eixos e
sistematizacdes que norteiam o meu trabalho.

Por fim, trato da concepcdo tridimensional do discurso de Norman Fairclough, que
sustenta a minha leitura dos textos oficiais enquanto politicas situadas em contextos mais
amplos. Estabeleco um dialogo entre a analise discursiva critica que adoto com as
recomendacdes de Apple para a compreensao dos textos e daquilo que esta além deles. Em
resumo, os textos curriculares sdo tomados como discursos engendrados também em préaticas

discursivas e praticas sociais.

1.1 A teorizacdo critica de Michael Apple: o curriculo na trama das relacdes de poder

Tomo como ponto de partida o pensamento curricular desenvolvido por Michael
Apple. Sua luta por uma educacdo mais democratica 0 levou a centralizar as questes de
poder nas discussdes sobre o curriculo e a procurar flexibilizar o referencial tedrico critico na
busca pela compreensdo das possibilidades reais de transformacdo da educagédo e da injusta

sociedade em que vivemos.
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Conforme descrito por Moreira (1989), os estudos criticos fazem parte do campo da
sociologia do curriculo, composto por especialistas estadunidenses, dentre eles Michael
Apple, e por um grupo de socidlogos ingleses capitaneado por Michael Young, emergente nos
anos 1970. De relevancia no Brasil, além destes ja citados, destaco os nomes de Henry Giroux
e Basil Bernstein.

Os interesses desses estudiosos da area, segundo Moreira (1989), se concentraram nas
relacbes do curriculo com as esferas econdmica, politica e ideolégica da sociedade mais
ampla. A implementacdo curricular é por eles vista como que permeada por elementos de
controle, reproducdo e/ou oposicdo, em contraposicdo aos estudos tradicionais, que
encaravam essa atividade como supostamente neutra e, por isso, focavam apenas no trabalho
de identificar os melhores modos de organizacdo curricular.

Enquanto as teorias tradicionais seriam teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo,
esclarece Silva (2010), as teorias criticas surgiriam como desconfianga, questionamento e
transformacéo radical. Caberia compreender, ndo como fazer o curriculo, mas sim o que o
curriculo exatamente fazia. Silva (2010) confere tambem aten¢do aos autores de origem
francesa, como Baudelot e Establet, e Bourdieu e Passeron.

As teorias criticas viriam a ser posteriormente consideradas como demasiado
deterministas por estabelecerem relagdes muito diretas entre 0s processos econdémicos e 0s
culturais. A concepcdo de escola como instituicdo determinada, mero reflexo da distribuicéo
desigual de poder na sociedade, parecia deixar poucas alternativas a um ideal de educacéo
transformadora.

Dos estudos de Apple, Moreira (1989) depreendeu duas fases. Numa primeira, o autor
estaria aproximado das teorias da reproducao, estudos criticos conhecidos por entenderem o
curriculo justamente como resultado de uma conspiracdo das classes dominantes em favor da
manutencdo de seus proprios privilégios. O foco na discussdo das relacGes entre poder e
cultura seria a marca dessa fase, que englobaria os primeiros escritos de Apple, incluindo seu
primeiro livro, Ideologia e curriculo, de 1979.

Na segunda fase, que Moreira (1989) denomina contemporanea, o autor teria tornado
sua analise mais complexa, a ponto de melhor explorar as resisténcias e contradi¢des inerentes
ao processo curricular, visto agora como mais dinamico e menos determinado. Os livros
subsequentes, que junto de Ideologia e curriculo compdem a “trilogia de Apple”, marcariam
essa segunda fase, cujo destaque se reservaria as categorias cultura e ideologia. Seriam eles:

Educacéo e Poder, de 1982, e Trabalho docente e textos, de 1986.
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Apesar desses apontamentos, Moreira (1989) afirma ndo ter tido muita diferencga entre
as duas fases quanto a postura reprodutivista de Apple, o que parece uma contradigdo, ja que
0 proprio Moreira (1989) verifica, na segunda fase, uma clara tentativa do autor em vencer o
reducionismo presente na primeira.

Silva (2010), que também escreveu sobre o trabalho de Apple, ja aponta, por seu
turno, uma preocupagdo do autor em evitar uma concepgdo mecanicista e determinista dos
vinculos entre producgdo e educacdo desde Ideologia e curriculo, tornando essa caracteristica
ainda mais forte nos seus trabalhos posteriores.

Particularmente, concordo mais com essa segunda acepc¢do. Afirmo que, desde ao
menos a publicacdo de Ideologia e curriculo, Apple se diferenciou dos chamados teoricos da
reproducdo. Nessa obra, o autor faz questdo de explicitar o cardter de determinacdo que
assume, que seria sobremaneira distinto daquele ligado aos critico-reprodutivistas. Enquanto
estes ultimos compartilhariam de uma tradicdo que ligava determinacdo a uma ideia de
correspondéncia direta entre consciéncia social e modo de producdo, Apple (1999a) faria
parte de outra tradicdo que, por sua vez, entendia determinacdo como um complexo conjunto
de relacdes, as quais apenas em seu momento final, seriam economicamente engajadas,
exercendo pressdes e estabelecendo limites sobre a pratica cultural.

Essa nogdo dialética que envolve a segunda tradi¢do contrastaria com a nocao geral de

correspondéncia:

A esfera cultural ndo é mera reflexdo das praticas econémicas. Pelo contrario, a
influéncia, a ‘reflexdo’ ou determinagdo sdo profundamente mediadas através de
formas de accdo humana. S&o mediadas por actividades, contradi¢bes e relagBes
especificas entre homens e mulheres concretos — a medida que desenvolvem o seu
dia-a-dia nas institui¢des que organizam essa mesma vida. O controlo das escolas,
do conhecimento e do dia-a-dia pode ser, e é, mais subtil, dado abarcar, inclusive,
circunstancias aparentemente inconsequentes. O controlo surge expresso nos
principios constitutivos, nos cddigos e, sobretudo, na consciéncia e nas préaticas do
Senso comum que se encontram subjacentes as nossas préprias vidas, bem como
pela explicita divisdo e manipulagdo econémica. (APPLE, 1999a, p. 26).

Em Educacdo e poder, seu livro seguinte, Apple (1989) apresenta seus argumentos
contrarios as teorias da reproducdo. Para ele (1989), embora tenham feito uma critica salutar e
necessaria, tais teorias teriam também exacerbado o cardter da escola como instituicdo
determinada, em que ndo fosse praticamente possivel atuar nela.

As concepcdes de reproducdo mecanica, como ele as chama naquela obra, teriam
falhado em dois aspectos centrais. Primeiro, porque viam os estudantes como internalizadores

passivos de mensagens sociais pré-fabricadas, acreditando o autor ser mais provavel que
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acontecam reinterpretacdes e mesmo a rejeicdo pura e simples dos significados intencionais e
ndo intencionais da escola. E, segundo, porque negligenciariam o fato de que as relagoes
sociais capitalistas sdo inerentemente contraditdrias, pois as necessidades de acumulacdo do
capital poderiam contradizer as necessidades de legitimacdo do sistema. Logo, Apple (1989,
p. 27), diferentemente, tem a clareza de que atuar nas escolas ndo é suficiente, mas, como o
proprio autor aponta, “saber disto e ignora-las é simplesmente errado”.

A analise curricular de Apple, portanto, ndo menospreza a atuacdao na escola, mas a
redimensiona. Em sua visdo (1989, p. 33), as escolas sdo instituicbes superestruturais com
relativo grau de autonomia, porém, que exercem fungdes vitais na recriacdo das condicdes
necessarias para que a ideologia hegemdnica seja mantida. O conceito chave para
compreender essa sua concepcao é exatamente a hegemonia, em sua intima relacdo com a
ideologia.

No entanto, para tratar de hegemonia e de suas relacées com a ideologia no trabalho de
Apple é indispensavel té-los em conta a partir da teoria politica de Antonio Gramsci. Segundo
Carnoy (1988), a énfase no papel da superestrutura para perpetuacdo das classes e na
prevencdo do desenvolvimento da consciéncia de classe, levou Gramsci a dar especial
relevancia ao conceito de hegemonia, indo além de outros autores, como Marx, Engels, Lenin
e Trotski.

Gramsci teria demonstrado, em sua analise, que ndo era simplesmente a falta de um
entendimento de sua posicdo no processo econdémico, nem somente a acdo das instituicoes
privadas da sociedade, as responsaveis por manter a classe trabalhadora longe da
autoconsciéncia, mas era o préprio Estado que estava encarregado da reproducéo das relacdes
de producdo. A sociedade civil que, para Marx, seria estrutura, para Gramsci seria, ao
contrario, superestrutura, que representaria o fator ativo e positivo no desenvolvimento
historico.

Desse modo, Carnoy (1988, p. 95) afirma que “nem a for¢ca nem a logica da produgdo
capitalista podia explicar o consentimento de que goza essa producdo entre as classes
subordinadas”. O consentimento residiria no poder da consciéncia e da ideologia, nas quais,
concomitantemente, se poderiam repousar os fundamentos de uma estratégia para a
conscientizacdo e auto-organizacdo das massas.

Apesar de a hegemonia representar, na visao de Gramsci, as tentativas bem sucedidas
da classe dominante para impor sua visdo de mundo como inteiramente abrangente e
universal, Carnoy (1988) procura salientar, com base em diversos autores como Bluci-

Glucksmann, Mouffe e Giroux, que essa relacdo de consentimento estaria longe de ser
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estatica, o que faria da hegemonia gramsciana ndo uma forca coesiva, mas plena de
contradicdes e sujeita ao conflito.

Desse modo, a escola ndo poderia ser para Apple uma instituicdo determinada.
A dominacdo, embora presente, ndo seria direta. Seria, sim, continuamente construida no
terreno proprio da cultura. Caberia a escola, bem como a outras institui¢des, ser a arena das
lutas entre as ideologias contestadas em torno do convencimento das pessoas e, por fim, da
producéo das ideologias dominantes. Logo, ele se interessa pelo que acontece no interior das
escolas, porque la que seriam travadas também tais disputas.

Apple procurou continuamente refinar sua teorizagdo sem, contudo, perder de vista o
foco central nas relacbes de poder. A hegemonia é entendida, ora mais aberta as disputas de
poder, ora mais restrita a ocorréncia das mesmas. Na posicdo pendular desse movimento esta
a acdo do Estado. Para o autor (1989), o Estado se reservaria a ser 0 promotor da integracéo
num dnico discurso do que seria, muitas vezes, visto como sendo movimentos ideoldgicos em
competicdo. Seu papel maior de garantidor do processo de acumulacdo do capital e de
legitimador do sistema colocaria a ele a necessidade de controlar o aparato cultural da
sociedade, como elemento essencial na luta pela hegemonia ideologica.

Porém, Apple (1989) mostra-se consciente de que essas duas funcbes implicadas no
papel do Estado estariam frequentemente em conflito. Desse modo, a natureza conflituosa das
relacBes poderia oferecer um potencial de educagdo politica. Para o autor (1989), nenhuma
instituicdo ou ideologia seria totalmente monolitica, havendo sempre espacos que poderiam
ser trabalhados, a oferecer pelo menos chances parciais de éxito, mesmo que este consista em
aprender mais a respeito tanto da politica de organizar-se quanto das condi¢cdes para um
trabalho concreto adicional.

A visdo de que ha um fazer nas escolas avanca para além da compreensdo do que as
escolas fazem. E possivel mesmo dizer que sua teorizacdo privilegia o conflito, vislumbrando
com base nele possibilidades de acdo. Depreendo que subjaz a sua analise do curriculo que o
conflito é inerente a sociedade, esta na concorréncia entre ideologias contestadas, esta na
disputa hegemdnica. E elemento de acéo e, nesse sentido, de transformacéo social. Dessa
concepcao que trago o conflito ao primeiro plano da analise ora empreendida.

Procuro contemplar todo o programa analitico de Apple dando énfase a essa nocdo de
conflito. Permeado pela hegemonia e pela ideologia, Apple (1999a) debrucou-se sobre o
conhecimento, tanto manifesto quanto oculto, o papel da escola e o préprio papel do educador
ou da educadora, compondo uma analise relacional abrangente da educacdo, enfocada nas

questdes de curriculo.
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Apple (1999a, p. 29) importou-se com os conhecimentos distribuidos nas escolas,
tendo que as questdes “em torno do que se considera como o conhecimento socialmente
legitimo, ndo sdo de importancia menor para a tomada de consciéncia sobre a posicéo
cultural, econdmica e politica da escola”. Os conteudos explicitos, por ele chamados de
conhecimento técnico, seriam definidos (1999a) como aqueles que as escolas consideram
mais importantes e que pretendem maximizar.

Sua énfase recairia, assim, sobre a necessidade de explicitar que o conhecimento
produzido ou distribuido pela escola ndo é neutro, e sim ja resultado de uma escolha. Mais do
que perguntar que conhecimentos seriam selecionados como validos de serem transmitidos a
todos, Apple questiona de quem seriam esses conhecimentos legitimados pelos curriculos.
Quem os teria selecionado? Por que se encontrariam organizados e transmitidos daquela
forma? E por que organizados e transmitidos daquela forma para aquele grupo especifico?
(APPLE, 1999a).

A analise do conhecimento é feita a luz do conceito de tradigéo seletiva, originalmente
formulado por Raymond Williams. Lopes (1999) expde que Williams, de inicio, definiu o
conteddo da educacdo como algo sujeito a grandes variacoes historicas, de forma a expressar,
consciente ou inconscientemente, certos elementos basicos da cultura. Assim, comporia 0
curriculo o produto de uma selecdo determinada, um conjunto particular de énfases e
omissdes, resultado de processos historicos.

Mais tarde, Williams teria ampliado sua conceituacdo, associando o conceito de
tradicao seletiva a discussdao sobre hegemonia. Assim, “conjunto particular da cultura” nada
mais seria, entdo, do que a cultura dominante efetiva, selecionada para exercer sua
hegemonia, mas de forma que fosse transmitida como fruto de uma tradi¢do: o conhecimento
universal sistematizado.

A tradicdo seletiva esta de acordo com a concepcdo de Apple acerca do papel
hegemodnico da escola em apresentar aos estudantes “um tnico mundo possivel”. Logo, os
conhecimentos encontrados nos espacos escolares, bem como os principios de selecéo,
organizacdo e avaliacdo ndo deveriam ser aceitos como dados, mas problematizados (APPLE,
1999a).

Lopes (1999) concorda com o autor no sentido de que se devesse desconstruir 0s
conceitos idealistas de conhecimento sistematizado e saber universal, jA que toda
sistematizacdo seria, antes de tudo, uma selecdo marcada por interesses diversos, sejam eles
de classe, género ou etnia. A autora acredita que a incorporagdo ideoldgica da cultura

dominante como algo de valor teria extirpado dela os conflitos.
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De todo modo, ter em conta o processo da tradicdo seletiva implica em considerar, de
saida, a reducdo dos conflitos nos curriculos diante das tentativas de obten¢éo do consenso em
torno de um conjunto de conhecimentos selecionados.

Segundo Apple (1999a), o mesmo pode se ter em relagdo ao curriculo oculto.
O autor tem como questdo ponto de partida igual énfase entre 0 conhecimento técnico e o
conhecimento implicito: De quem seriam os significados recolhidos e distribuidos por meio
dos curriculos manifestos e ocultos nas escolas? Quero dizer que sua analise do conhecimento
ndo se restringiu ao corpus formal do curriculo, estendendo-se a compreensdo das
regularidades cotidianas basicas das escolas, ainda que Silva (2010) tenha notado uma maior
importancia dada aos conteudos explicitos.

O trabalho docente também foi articulado a compreensdo do papel das escolas.
De modo geral, a feminizacdo do magistério ¢ relacionada a intensificacdo, desqualificagéo e
requalificacdo do trabalho docente, numa anélise em que as questfes de género demonstram
sua mais profunda significancia.

Segundo Apple (1995), a medida que o magistério passaria de predominantemente
masculino a feminino, a prépria constituicdo do trabalho também mudaria. Isso levaria ao
aumento substancial dos controles sobre o curriculo e sobre a pratica docente, tanto na formacao
das professoras, quanto em sua atuacdo na sala de aula. Esse processo estaria estruturado em
torno de um conjunto distinto e associado de dindmicas de classe e género.

Em Trabalho docente e textos, o autor (1995) trata mais profundamente dessas
questdes e também inicia com maior cuidado a andlise de documentos politicos e
educacionais. Apple vé a emergéncia de relatdrios voltados a educacdo como uma politica de
controle. Seriam as mais novas tentativas de restabelecer um consenso em educacédo (APPLE,
1995). O seu quarto livro, Conhecimento oficial, lancado em 1993, trata de tais politicas como
legitimadoras de um conhecimento oficial. Com base nisso, trato os curriculos por mim
analisados como “curriculos oficiais”, politicas de educacdo que procuram legitimar certos
conhecimentos em meio as disputas hegemaonicas, que perfazem os conhecimentos manifestos
e ocultos, a concepcdo de escola e o trabalho docente, de suma importancia no debate

curricular atual. Em suas palavras:

As politicas do conhecimento oficial s&o o resultado de acordos ou compromissos.
Elas ndo sdo usualmente impostas, mas representam os modos pelos quais 0s grupos
dominantes tentam criar situa¢des nas quais 0s compromissos que sdo estabelecidos
os favorecem. Os compromissos ocorrem em diferentes niveis: ao nivel do discurso
politico e ideoldgico, ao nivel das politicas de Estado e ao nivel do conhecimento
que é ensinado nas escolas, ao nivel das atividades diarias de professores e
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estudantes na sala de aula e ao nivel de como entendemos tudo isso. [...] As formas
dos curriculos, ensino e avaliagdo nas escolas sdo sempre os resultados de acordos
OU COMPromissos Nos quais 0s grupos dominantes, para manter o seu dominio,
necessitam levar em conta as preocupacfes dos menos poderosos. Este acordo é
sempre fragil, sempre temporario e esta constantemente sujeito a ameacas. (APPLE,
1997, p. 24-25).

A acdo nas escolas deveria constituir a luta para manter e expandir a substancia da
democracia na educacdo, algo entendido como realmente critico frente as novas postulacdes
do conhecimento oficial. Apple (1995) considera esta uma pré-condicdo essencial para se
criar uma cidadania informada, cujos individuos sejam capazes de compreender suas proprias
condicoes.

Foco da presente pesquisa, a discussdo das potencialidades democréaticas diante de
curriculos oficiais adota uma perspectiva com base na relevancia do conflito, entendendo-o
como possibilidade de agéo. A teorizagdo de Apple da sustentacdo a esse enfoque, que propde
uma analise em que curriculo, conflito e democracia se encontrem alinhavados na emaranhada

trama das relagdes de poder.

1.2 Compreensdo das potencialidades democraticas dos curriculos oficiais a partir da
relevancia do conflito

Penso que, para melhor compreensdo da perspectiva do conflito, tal como assumo em
minha andlise das potencialidades democraticas dos curriculos, seja necessario discorrer
acerca de como estou interpretando as relagdes mais intimas entre conflito e democracia,
democracia e curriculo, e curriculo e conflito. Dessas trés dimensdes emergem oS
pressupostos adotados, tendo como base a teorizacdo curricular anteriormente apresentada.

Para apresenta-las, divido esse texto em trés partes: na primeira delas, trato mais
especificamente das relacdes entre conflito e democracia; na segunda parte, abordo as
relacBes entre democracia e curriculo, comecando pelo contexto norte-americano em que
Apple iniciou seus trabalhos e, depois, passando ao caso brasileiro. E, finalmente, discorro
acerca de como pretendo relacionar o conflito ao curriculo numa analise da democracia.

Em sintese, a manifestacdo do conflito como principio essencial da democracia e, tdo
logo, sua relevancia nos curriculos escolares para a construcdo de uma sociedade efetivamente
democratica sdo as ideias principais que procuro sustentar. Essas relacdes sdo compreendidas
enquanto entrelacamentos vividos na histéria, percorrendo o contexto politico brasileiro, seus
desdobramentos na &rea da educacdo, e mais especificamente do curriculo, e as amplas

relagbes de poder envolvidas.
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Inicio pelo tratamento da relacdo entre conflito e democracia, procurando explorar a
imprescindibilidade do primeiro para a existéncia da segunda. As diversas experiéncias
democréticas ao redor do mundo supdem uma dificuldade em se estabelecer uma definicdo
para “democracia”, o que denota seu carater conflituoso intrinseco. O filésofo Norberto
Bobbio (1986, p. 12), em sua obra O futuro da democracia, defende a adocdo de uma
definigdo minima, a saber: “por regime democratico entende-se primariamente um conjunto
de regras de procedimento para a formacdo de decisdes coletivas, em que estd prevista e
facilitada a participagdo mais ampla possivel dos interessados”.

Mais do que apontar objetivamente o que se espera de um regime democréatico, no
entanto, definicdes como a de Bobbio parecem preocupadas em dizer o que ndo querem que
o0s regimes politicos se tornem. O proprio autor (1986), ao comentar sua definicdo, expressa
querer diferenciar a democracia da autocracia, estabelecendo um critério infalivel para que
seja feita a distin¢éo entre os dois tipos ideais de formas de governo.

No mesmo sentido, o socidélogo Alain Touraine (1996, p. 21) discute a questdo de se
definir concretamente “democracia”, expressando seus temores diante daquilo que por ventura

tome o seu lugar:

A democracia seria uma palavra bastante pobre se ndo tivesse sido definida nos
campos de batalha nos quais tantos homens e mulheres combateram por ela. E se
temos necessidade de uma definicdo consistente da democracia, €, em parte, porque
é preciso manifesta-la contra aqueles que, em nome das antigas lutas democraticas,
tornaram-se ou ainda permanecem servidores do absolutismo e da intolerdncia. J&
ndo queremos uma democracia de participagdo; ndo podemos nos contentar com
uma democracia de deliberacdo; temos necessidade de uma democracia de
libertacéo.

A preocupacdo em se opor 0s regimes democraticos aos regimes autoritarios revela a
posicdo central do conflito como elemento de diferenciacdo. Tanto nas analises de Bobbio
(1986) quanto nas de Touraine (1996), ainda que ndo exatamente de forma explicita, o
tratamento do conflito é o balizador da perspectiva democratica. Nelas, os conflitos séo
inerentes ao préprio regime democratico, ndo podendo ser ignorados ou ocultados.

Touraine foi responsavel pela producéo de relatorios sobre democracia para a Unesco
entre o final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990. O autor (1996) fala em “cultura
democrética”, pois, para ele, a democracia ndo existiria sem o reconhecimento da diversidade
de crencas, origens, opinides e projetos, tratando-se de uma cultura politica definida pela
igualdade do direito de cada um escolher e governar sua propria existéncia.

Em sua concepc¢do, a democracia ndo estaria a servico da sociedade ou dos individuos,

mas dos seres humanos como “Sujeitos”, criadores de si mesmos, de sua vida individual e
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coletiva. O unitarismo, portanto, € colocado em questdo diante da impossibilidade da
superacdo de conflitos quando se considera a multiplicidade dos sujeitos, condi¢do da qual

emerge a necessidade de um sistema democratico:

Para ser democréatico, um sistema politico deve reconhecer a existéncia de conflitos
de valores insuperaveis e, portanto, ndo aceitar qualquer principio central de
organizacdo das sociedades, nem a racionalidade ou a especificidade cultural. Ha
muito tempo que estamos habituados a dizer que a democracia é necessaria porque
existem conflitos sociais insuperaveis. Se a pluralidade dos interesses pudesse ser
resolvida e culminar em uma gestdo racional da divisdo do trabalho e dos interesses,
a democracia ndo seria realmente necessaria. Ela o é porque o desenvolvimento
econdmico pressupfe, simultaneamente, concentragdo dos investimentos e
reparticdo dos produtos do crescimento e porque ndo ha regra técnica que permita
combinar essas duas exigéncias, certamente, complementares, mas igualmente
opostas; somente uma decisdo politica podera escolher o peso relativo de cada um
desses dois componentes do desenvolvimento econdémico; quanto a democracia, € 0
reconhecimento desse processo politico, de sua abertura e transparéncia.
(TOURAINE, 1996, p. 165).

No pensamento de Bobbio (1986), os conflitos adquirem relevancia a partir das
disputas que cercam a democracia representativa, Unico modo pelo qual teriamos uma
“democracia real” nas sociedades modernas. Para o autor, 0S ideais democraticos, vinculados
aos modos de democracia direta, estdo em contraste com a democracia real por conta das
transformacdes da sociedade civil, que teriam colocado obstaculos frente a democracia ideal.

Diante disso, Bobbio analisa os principais pontos de contraste, tidos como promessas
ndo cumpridas, e os obstaculos que levaram a eles. Sua analise procura observar o estado em
gue se encontram nagquele momento os regimes democraticos, portanto, caracteriza com certa
atualidade a situacdo da democracia real. Todas as seis promessas ndo cumpridas elencadas
por esse autor estabelecem especial relagdo com a inevitabilidade do conflito para a existéncia
da democracia real.

A primeira delas esta associada a ruptura da ideia de unidade social consubstanciada
no “povo” com a constatagdo de que nao os individuos, mas os grupos sdo os protagonistas da
vida politica numa sociedade democratica. Logo, a sociedade concebida monistica seria
realmente pluralista. O apelo a convivéncia com a diversidade esta em concordancia com
Touraine, ainda que em nivel distinto, ja que aquele da maior profundidade aos individuos,
enquanto Bobbio focaliza os grupos.

A segunda promessa ndo cumprida dos ideais democraticos trata do problema da
representacdo e seria consequéncia da primeira. Com o povo dividido em grupos contrapostos
e concorrentes, a democracia moderna, como mencionado, nascida como democracia
representativa, coloca o ideal de representacdo da nagdo em coexisténcia a representacdo de
interesses particulares.
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Na mesma linha, a persisténcia das oligarquias seria outra promessa ndo cumprida, ja
que as elites formariam grupos poderosos. No entanto, Bobbio (1986, p. 26) alerta que
“a caracteristica de um governo democratico ndo ¢ a auséncia de elites, mas a presenca de
muitas elites em concorréncia entre si para a conquista do voto popular”, o que expressaria
uma ruptura ao ideal de autonomia e liberdade, de identificacdo entre quem da e quem recebe
uma regra de conduta, mas ao mesmo tempo diferenciaria um regime democréatico do poder
essencialmente oligarquico, autocratico.

Os conflitos, portanto, sdo por Bobbio situados em sua analise da democracia real. H&
grupos disputando o poder, ha ideologias concorrentes. O espa¢o limitado para tomadas de
decisdo e a permanéncia do poder invisivel, quarta e quinta promessas nao cumpridas, no
entanto, estariam arrefecendo tais disputas. Seria preciso ampliar o direito a participacdo, com
a introducdo de mais espacgos decisorios e maior transparéncia do poder para que os conflitos
existentes emergissem com maior intensidade.

A participagdo também estaria relacionada a sexta e ultima promessa ndo cumprida,
que seria a lacuna evidenciada na educacdo do cidaddo para que este seja, de fato,
participativo. Bobbio (1986) menciona a necessidade de uma cultura participante. Segundo
ele, esperou-se da participacdo eleitoral um grande valor educativo, como se a educacdo para
a democracia fosse surgir com o proprio exercicio da pratica democratica, 0 que nao teria
ocorrido.

A maior participacao dos individuos na tomada de decisdes langaria ainda mais luz aos
conflitos da sociedade, demandando um regime democratico tolerante, capaz de dar conta da
organizacdo social, algo somente alcancado por meio de profundas transformacdes.

Creio que esse regime tenha sido vislumbrado por Gramsci em seu ideal de
democracia radical. Na teorizacdo desse autor, os conflitos inerentes a sociedade civil seriam
os propulsores do estabelecimento de uma democracia ndo condizente com falsos consensos,
em que a hegemonia ndo é discutida entre os interessados.

Talvez por escrever num momento de forte protagonismo das massas, Gramsci tenha
delegado certo peso a participacdo politica da sociedade civil. Com isso, ele concebeu a
sociedade como um “organismo vivente”, que ndo se formaria pelo alto ou por intervencdes
externas, € sim como produto de uma “multiplicidade que se unifica pelo atrito dos
individuos” (GRAMSCI, 1975 apud SEMERARO, 1999, p. 80).

E no sentido da participaco que Gramsci confere & hegemonia um carater ativo, ainda
que isso possa provocar uma impressdo de desagregacdo e tumulto. Como expde Semeraro

(1999), a hegemonia burguesa seria aquela responsavel por ocultar as contradi¢des estruturais,
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apoiando-se num consenso manipulado e numa articulagdo forcada mediante a conciliagdo de
interesses opostos. Gramsci defenderia outra hegemonia, associada ao proletariado.

A hegemonia proletaria deveria estabelecer uma relacdo pedagdgica entre grupos que
pretendem “educar a si proprios para a arte do governo e tém interesse em conhecer todas as
verdades, inclusive as desagradaveis” (GRAMSCI, 1975 apud SEMERARO, 1999, p. 81).
A base para o processo de formagdo da nova hegemonia estaria na transparéncia em “dizer a
verdade” e na instauragdo das relagdes pedagdgicas necessarias para se chegar as
transformacgdes econdmicas e sociais fundamentais para a construcdo do que seria a
verdadeira democracia (GRAMSCI, 1975 apud SEMERARO, 1999).

Nas palavras de Semeraro (1999, p. 81), “estd aqui a substidncia da concepc¢ao
hegemonica de Gramsci, identificada com efetiva democracia que promove transformacdes
profundas na estrutura e na superestrutura e gera crescente socializa¢ao do poder”. Estaria na
sociedade civil a gestacdo dos diversos projetos hegemdnicos, aproximando o conceito de
hegemonia ndo sO ao ideal de democracia radical, mas também a imprescindibilidade do

conflito:

A concepc¢do de hegemonia, de fato, supde diferencas, multiplicidade, conflitos e
interdependéncia entre partes sociais. De modo que 0 grupo que se propde a ser
hegemonico deve demonstrar as suas capacidades de “persuasdo” e de “direcdo”,
muito mais do que a forca e a dominacdo. A hegemonia, afinal, tem intima ligacéo
com a democracia, entendida como forma de busca publica da verdade, como
consenso obtido através duma escola permanente de liberdade e de autonomia, como
construcdo duma racionalidade coletiva, animada pelas paixdes e pelos afetos de
individuos conscientes de suas diversidades. A hegemonia, entdo, ndo é a
incorporacdo passiva das massas no Estado, sancionada s6 pelo sistema parlamentar,
mas é acima de tudo a permanente movimentagdo de iniciativas que elevam a
capacidade subjetiva e a participagéo dos individuos (SEMERARO, 1999, p. 85).

Assim, o conflito seria mesmo imprescindivel para a construcdo dos regimes
democraticos. Bobbio (1986) acredita na manutencdo da democracia por meio do
estabelecimento do que ele chamou de “as regras do jogo”, que sustentariam um contetido
democratico minimo. Touraine (1996, p. 186), a seu modo, € taxativo ao indicar que “ndo ha
democracia sem luta contra um poder”. Em ambas as andlises, os conflitos justificam a
democracia, mas € na analise gramsciana que talvez eles adquiram maior relevancia, porque
levam a ela e a solidificam, ainda que sua ideia de participacdo da sociedade civil nesse
processo possa ser entendida como utépica ou idealista.

Em vez de arbitro das regras do jogo, o Estado seria arena de disputas. A sociedade
civil seria, em seu turno, o espaco de manifestacdo das forcas ideologicas e culturais capazes

de tornar o Estado realmente democréatico. Mas para Gramsci a meta final da ac&o politica ndo
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seria propriamente o Estado e sim sua atuagdo na promocao da democracia, da liberdade e da
elevacdo moral e intelectual das massas a ponto de que a sociedade pudesse alcancar sua
autodeterminagéo.

Apple levou toda essa discussdo para o campo do curriculo, manifestando sua
preocupacdo com as possibilidades reais de uma educagdo democrética, realmente capaz de
fazer a sua parte na construcdo de um projeto social mais justo. Passo a discutir, entdo, mais
detidamente, as relacdes da democracia com o curriculo fundamentando-me na producdo de
Apple em seu contexto de rompimento com tradicdes distantes de uma concepcao
democrética nos Estados Unidos.

Apple (1999a) analisou a historia do curriculo em seu pais a partir de sua origem no
campo do controle social. Bobbitt e Charters seriam os precursores de uma perspectiva que o
autor identificou como “do problema da comunidade”. Resumidamente, tratava-se da unido
entre a racionalizagdo e a aculturacdo, sob argumento cientifico, para promover a
homogeneidade social em torno dos valores da classe média, a “comunidade” que valia a pena
ser preservada, pois tida como mais capaz.

Moreira e Silva (1994) situam essas origens do campo curricular entre fins do século
XIX e inicio do século XX, num contexto de industrializagdo e urbanizacdo que teria
colocado novas tarefas primordiais para a educacdo estadunidense. Essencialmente, caberia a
ela consolidar um projeto nacional comum, por meio do ensino das crengas e comportamentos
dignos de serem adotados as criangas dos imigrantes; e ajustar as escolas as novas
necessidades do mercado, focalizando-se uma preocupacdo com a educacdo vocacional dos
jovens.

Segundo Apple (1999a), o clima ideologico da época teria influenciado intelectuais e
educadores, visando-se basicamente manter o sentido de comunidade em torno dos valores
estabelecidos e adaptando-o aos novos papéis econdmicos emergentes. A titulo de exemplo,
ele cita Finney, que se angustiava com o “medo vermelho” diante dos imigrantes do Leste ¢
Sul da Europa; Charles Peters, que se preocupava com a atuacdo dos imigrantes nos assuntos
politicos. E Thorndike, que duvidava da capacidade dos negros em se adaptarem as instancias
democraéticas.

O processo de aculturacdo de imigrantes e negros foi visto, entdo, pelo autor (1999a),
como parte de um projeto conformista, de promocao da homogeneidade cultural e apagamento
das diferencas, no qual a educacdo seria um elemento fundamental da preservacdo dos

privilégios sociais, dos interesses e do conhecimento, que eram as prerrogativas de uma parte da
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populacdo, mantidas a custa dos grupos mais desfavorecidos. Um forte sentido de controle foi
destinado a &rea curricular por aqueles seus primeiros membros.

As diferencas viriam a aparecer na pratica em termos de diferencas de inteligéncia. Logo,
0 problema teria deixado de ser a manutencdo da hegemonia dos membros mais privilegiados da
comunidade e passado a ser a necessidade de manutencao da hegemonia daqueles que possuiam
um quociente elevado de inteligéncia. Assim, a “ciéncia” teria se tornado capa retdrica para
ocultar decisdes sociais e educativas de cunho conservador (APPLE, 1999a).

Decorreria dai a crenga de que se havia de diferenciar o curriculo para preparar
individuos com inteligéncia e capacidade diferentes para que exercessem funcbes também
diversas, porém especificas, na vida adulta. Essa diferenciacdo e sua perspectiva pouco neutra
levaram Apple a levantar as questdes que norteariam seu trabalho, especialmente quanto a
preocupacdo acerca de quem seriam as pessoas as quais se destinariam os diferentes
curriculos.

Embora tenha iniciado sua carreira académica nos anos 1970, Apple escreve num
periodo que ele caracteriza pela restauracdo conservadora, ou seja, pelo retorno aquelas
concepcOes curriculares que remetiam as origens no controle social, permanentemente
criticado pelo autor.

Moreira (1989) traz maiores esclarecimentos acerca das transformacbes por que
passou a sociedade norte-americana entre os anos 1960 e 1970. Enquanto a decada de 1960
teria sido marcada pela contracultura vicejante, a questionar os modelos sociais estabelecidos,
com a eleicdo de Nixon a presidéncia, os anos 1970 teriam conhecido uma onda conservadora
disposta a “limpar” a subversdo dos anos anteriores.

Como ainda descrito por Moreira (1989), os problemas sociais, dentre eles o racismo,
0 desemprego, a violéncia urbana, o crime, a delinquéncia e as condi¢cdes precéarias de
moradia das classes trabalhadoras eram motivos de vergonha para os que desejavam ver a
riqueza do pais mais bem distribuida e sonhavam com a concretizacdo de uma sociedade mais
democratica, justa e humana.

Ademais, a participacdo do pais na Guerra do Vietna teria gerado uma rejeicdo aberta
dos jovens a autoridade da lei, da cultura, da tradicdo e da moralidade, desafiando seriamente
instituicbes como a escola, que se dedicavam a educar o jovem e a prepara-lo para viver em
sociedade, segundo valores e normas estabelecidas.

Apple procura, entdo, reconstruir uma teoria neomarxista do curriculo, vislumbrando
dar passos na direcdo democrética, em favor de maior justica social e melhor distribui¢do do

poder, ndo somente a partir da atuacdo nas escolas, mas também sem olvidar-se dela. Sua obra
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tornou-se influente em diversos paises, inclusive no Brasil, como analisado por Moreira
(1989) e Silva (2010).

No caso brasileiro, as discussdes sobre curriculo e democracia nos anos 1960 e 1970
foram profundamente marcadas pela ditadura civil-militar que se instaurou desde 1964. Nesse
tempo, como em outros, o Brasil sofreu forte influéncia norte-americana, com impactos para o

curriculo:

Diversos acordos foram assinados com os Estados Unidos visando a modernizagéo e
racionalizacdo do pais. As discussdes sobre curriculo espalharam-se e a disciplina
curriculos e programas foi introduzida em nossos cursos superiores. A base
institucional do campo aumentou consideravelmente. A tendéncia tecnicista passou
a prevalecer, em sintonia com o discurso de eficiéncia e modernizacéo adotado pelos
militares, e diluiu ndo sd a énfase as necessidades individuais da tendéncia
progressivista, mas também as intengdes emancipatérias das orientacOes criticas,
incompativeis com a doutrina da seguranca nacional que passou a orientar as
decisBes governamentais. A preocupacdo principal passou a ser a eficiéncia do
processo pedagogico, indispensavel ao treinamento adequado do capital humano do
pais (MOREIRA, 1997, p. 83).

As tendéncias tecnicista, progressivista e emancipatoria, citadas por Moreira,
adviriam, segundo o autor (1997), de reformas educacionais anteriores ao golpe,
empreendidas pelos pioneiros da Escola Nova. Os pioneiros possuiam as mais variadas
tendéncias, desde aqueles que adotavam uma postura liberal conservadora aos de uma posi¢édo
mais radical, de cunho progressivista ou emancipatorio, tendo se sobressaido no periodo
ditatorial, ndo de modo diferente, a tendéncia tecnicista, fortemente alinhada ao controle
social.

As reformas dos pioneiros buscavam superar as limitacbes da antiga tradicao
pedagdgica jesuitica e da tradicdo enciclopédica e foram as origens do campo curricular
brasileiro, durante importantes transformac6es sociais, politicas e econdmicas dos anos 1920 e
1930, vindo a ser, em grande parte, suplantadas durante o regime militar (MOREIRA, 1997).

O periodo autoritario brasileiro comeca a ver seu fim ainda nos anos 1970, por
intermédio do processo de abertura politica iniciado pelo presidente Ernesto Geisel e levado a
cabo por seu sucessor, 0 presidente Jodo Figueiredo, cuja repercussdo se deu em grande
medida na década seguinte.

Dentre suas consequéncias, conta Moreira (1997) que a abolicdo da censura teria
favorecido a producdo da literatura educacional critica em um tempo de aprofundamento da
crise econdmica, com aumento da divida externa, hiperinflacdo e recesséo, e agravamento das

desigualdades, fruto do desemprego, da desvalorizacdo dos salérios, do aumento da violéncia
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e da deterioracdo dos servigos publicos, momento de greves, corrupcdo e falta de
credibilidade do governo.

Para a educacdo, além do florescimento da literatura critica, Moreira (1997) destaca
ainda o retorno dos educadores exilados pelos militares e a acentuada autonomia que 0
pensamento pedagdgico brasileiro teria conquistado. Marx e Gramsci sdo citados como
autores cuja influéncia teria aumentado acentuadamente. Moreira (1997) também faz questéo
de assinalar a desvalorizagdo dos modelos educacionais associados ao governo militar,
tornando sua superacdo uma das tarefas de reconstrucdo da area no pais.

A experiéncia curricular paulista dos anos 1980 é tema desta pesquisa na medida em
que faz parte desse contexto relativamente recente no qual discursos democratizantes
afloraram. A construcédo e implementacdo da Proposta curricular da CENP, em S&o Paulo, ao
longo daquela década é, entretanto, analisada com fins de melhor compreensédo do momento
atual.

Hoje, apesar de ter adotado um modelo de curriculo a primeira vista mais proximo do
existente durante a ditadura militar, com orientacGes consideradas demasiado fechadas, o
curriculo oficial empreendido no Estado de Sdo Paulo parece assumir os discursos que tém
em conta um novo momento de nossa democracia, melhor dizendo, de aprofundamento de
nosso regime democratico.

O curriculo “Sao Paulo Faz Escola”, desde 2008, oficializou uma série de principios ¢
orientacdes que suscitaram amplo debate acerca da autonomia docente. As andlises, como as
de Ciampi et al. (2009), Cacdo e Mendonca (2011) e Marcondes e Moraes (2013) nos dizem
que estariamos vivendo um retrocesso em termos do carater democratico do curriculo ao
serem implementadas politicas de corte neoliberal.

As decisOes teriam se verticalizado, muito embora o discurso oficial pareca dizer
exatamente o contrario. Enfatiza-se a qualidade da educacdo recebida como diferencial num
tempo em que a democratizacdo do acesso teria levado um maior nimero de pessoas a
estudar. A insercdo cidadd ainda permeia todo o discurso figurada principalmente no mote de
se “educar para a vida” (SAO PAULO, 2012).

Procuro verificar as potencialidades democraticas de ambos os curriculos oficiais a
partir da perspectiva da relevancia do conflito. Trata-se da intima relacdo que busco
estabelecer entre curriculo e conflito. A analise incorre ndo somente nos curriculos de modo
geral como também visa contemplar uma area do conhecimento especifica, cuja énfase é
reservada a disciplina de biologia. O conflito para o conhecimento cientifico tem uma

importancia impar, a ser elucidada em momento oportuno, tratando-se o presente trabalho de
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interesses mais gerais relativos & democracia e ao curriculo e de interesses mais especificos da
area das ciéncias que dizem respeito igualmente & democracia e ao curriculo.
Dos dois curriculos oficiais selecionei para analise 0s documentos expressos a seguir

no Quadro 1.

Quadro 1 - Levantamento dos materiais analisados organizados por curriculo e classificados
de acordo com a sua natureza

Materiais analisados

Proposta da CENP “Séao Paulo Faz Escola”
“Proposta curricular para 0 ensino de “Curriculo do Estado de Sio
biologia 2° grau” (1988) Paulo: Ciéncias da Natureza e

suas tecnologias” (2012)

“Ensino de biologia: dos fundamentos a “Material de apoio ao curriculo

pratica — volume 17 (1990) do Estado de S&o Paulo, caderno
do professor; biologia, ensino
médio, 2° série” (2014)

“Série ‘A pratica pedagogica’: Ensino

de biologia e quimica: dos fundamentos

a pratica — energia nuclear: uma

proposta de trabalho integrado” (1992)

*com sugestdes de atividades
“Material de apoio ao curriculo
do Estado de Séo Paulo, caderno
do aluno; biologia, ensino médio,
2% série” (2014)

Fonte: Organizado pelo Autor, com base nos documentos selecionados.

Note-se que ha dois tipos de subsidios ao professor na Proposta da CENP e ndo ha
nessa proposta para biologia a producdo de cadernos especificamente voltados aos alunos.
Consideracdes a respeito dos materiais e de sua classificacdo por mim estabelecida séo feitas
no terceiro capitulo em itens especificos e ilustrados.

Apple também concedeu especial atencdo ao conflito em areas curriculares, inclusive a
area das ciéncias. Logo em seus primeiros trabalhos sobre curriculo, o autor analisou o0 ensino
e também materiais curriculares referentes as ciéncias e aos estudos sociais. O autor (1999a)
constatou que a natureza e 0s usos do conflito assumiriam sempre uma posi¢do negativa e que
0s homens e as mulheres seriam tidos como receptores de valores e institui¢coes, € ndo como
produtores e reprodutores dos valores e instituicdes definidos.

Tomo essas duas constatagdes, que o autor chamou de “pressupostos evidentes”, como
eixos para minha andlise. Dessa forma, procuro observar, quanto ao conflito presente nos

curriculos oficiais, o disposto na Figura 1, a seguir.
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Figura 1 - Eixos de andlise do conflito com base nos pressupostos definidos por Apple
(1999a)

Positivo

Permite a atuacio dos individuos?

Presente

/'

CONFLITO Neﬁatlvo
Por que é
Ausente negativo?
J N\ /
Y
Existéncia de conflitos Valor conferido aos Potencial de acio dos individuos
conflitos existentes frente ao conflito

Fonte: Organizado pelo Autor com base em Apple (1999a).

Seguindo os pressupostos da analise de Apple, verifico os conflitos presentes e
ausentes nos materiais curriculares. Dentre os presentes, verifico qual valor é conferido aos
conflitos e se sdo colocados de modo a permitir que os individuos se sintam participantes
perante eles. Analisei a abordagem dos conflitos: 1) na selecéo e organizagdo dos conteddos
curriculares; 2) no tratamento de conteudos; e 3) nas orientacdes ao trabalho docente. Destaco
que a intencdo é fazer uma analise qualitativa dos materiais, sendo essa sistematizacdo apenas
um norte para a discussao dos resultados encontrados.

No entanto, mais importante do que apontar a forma de sistematizacdo da andlise,
detalho com que lentes me debruco sobre os materiais curriculares. Entendidos como partes
integrantes de curriculos oficiais, busco numa teoria discursiva critica o referencial para

interpretar os textos curriculares produzidos, cuja relevancia é tratada a seguir.

1.3 A analise dos curriculos oficiais com base na concepcao tridimensional do discurso

Os materiais curriculares analisados sdo vistos como documentos que compdem seus
respectivos curriculos oficiais. Neles estdo expressos 0s conjuntos de principios e as
orientacdes que significam a préatica pedagdgica. Os tomo como textos e, como tais, concebo-
0s como manifestagdes discursivas. No entanto, o termo “discurso”, ora empregado,
corresponde a proposta de Norman Fairclough (2001, p. 90) em “considerar o uso de
linguagem como forma de pratica social e ndo como atividade puramente individual ou

reflexo de variaveis situacionais”.
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Dessa forma, o discurso é compreendido em uma relacdo dialética com a estrutura
social. Fairclough (2001, p. 91) ressalta o seu carater ativo, j& que o discurso seria por ele
entendido como “uma pratica, ndo apenas de representagdo do mundo, mas de significagdo do
mundo, constituindo e construindo o mundo em significado”. Logo, o discurso contribuiria
para a constituicdo de todas as dimens@es da estrutura social que, direta ou indiretamente, o
moldariam e o restringiriam.

O que Fairclough pretende € construir um quadro tedrico que retna a andlise de
discurso orientada linguisticamente e o pensamento social e politico relevante ao discurso e a
linguagem. Seu objetivo é oferecer caminhos para a analise discursiva critica, na pesquisa
principalmente voltada ao estudo da mudanca social. Em obra publicada na iminéncia da
virada deste século, Apple (1999b, p. 197) mostra-se favoravel a adogéo dessa abordagem nos
trabalhos criticos:

Ao contréario de algumas posicGes mais agressivamente pds-modernas, que chegam a
negar a sua existéncia, um dos maiores objectivos de tal pesquisa critica é ‘gerar
acc¢do humana’. Ela pretende fornecer ferramentas a alunos, professores e outros que
0s capacitem a ver os textos como corporalizagdes tanto de ‘representacdes’
particulares do mundo social e cultural quanto de interesses particulares. Quer
capacitar as pessoas para entenderem como tais ‘textos’ as posicionam e, a0 mesmo
tempo, produzem relagdes desiguais de poder institucional, que estruturam as salas
de aula, as salas de professores e as politicas educativas.

Assim, algumas destas analises ndo estdo preocupadas apenas com a producdo activa
de poder institucional, através de uma politica particular de criacdo de significados.
Estdo tambem preocupadas pelas formas com as quais o conhecimento é
reconfigurado, como sdo produzidos novos significados que desafiam regimes
institucionais de poder, ndo s6 na sala de aula, mas também na estruturacdo das
relacBes econdmicas e politicas quotidianas.

A busca por significados alternativos, que caminhem na diregdo contra-hegemdnica,
parece ser o principal interesse de Fairclough. De fato, o autor (2001) se preocupa mais com o
discurso enquanto prética politica e ideologica, situando-o em meio as relaces de poder. Para
Fairclough (2001), a pratica discursiva recorreria a convengdes que naturalizam relacdes de
poder e ideologias particulares, sendo as proprias convencdes e 0s modos em que se articulam
um foco de luta.

Busco discutir as possibilidades democraticas dos curriculos valendo-me dos
significados do conflito depreendidos de seus materiais constitutivos. Tratados como discurso,
porém, é preciso dizer que, como adverte Fairclough (2001), os textos tém um significado
potencial e sdo abertos a mdltiplas interpretacdes. No entanto, os intérpretes geralmente
reduzem essa ambivaléncia potencial mediante opcdo por um sentido particular ou por

pequeno conjunto de sentidos alternativos.
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Essa observacao € importante ao trabalho de interpretacéo, assim como o € o equilibrio
quanto a perspectiva dialética que se deve assumir. Nela, discurso e estrutura social sdo vistos
numa relacdo complexa e variavel, cuja fixidez manifestada é apenas temporéria, parcial e
contraditéria. Fairclough (2001) espera que se evite a exacerbacdo de um dos termos na
analise, o que levaria a se ter ou o discurso como mero reflexo da realidade social, ou como
exata fonte do social.

De forma semelhante, Apple (1999b, p. 198) explica as precaucdes que, segundo ele,

precisam ser levadas a sério na analise textual:

Ver o mundo como um “texto” tem varios perigos se isto for levado longe de mais.
Pode levar a desvalorizagdo da dura materialidade do mundo social, da
materialidade do Estado, da economia e das relacdes de classe/raga/género. Pode,
por fim, corporalizar o que Whitty chamou de ‘possibilitarismo romantico’, no qual
as mudangas na significagdo e na consciéncia sdo 0s novos motores de
transformacdo social. E pode transformar tudo numa construcdo discursiva. Por
outro lado, bem wusada, tal perspectiva e agenda de pesquisa podem ser
extremamente elucidativas para iluminar e agir sobre a complexidade das relacGes
entre poder e significacdo na educacéo.

O referencial construido por Fairclough (2001) se sustenta em trés tradicdes analiticas
distintas, compondo o que ele chamou de concepcéo tridimensional do discurso. Nela, o
discurso € visto como texto, como pratica discursiva e como préatica social. Trata-se da
associagdo entre uma tradicdo de analise textual e linguistica detalhada na Linguistica, com a
tradicdo macrossociologica de analise da pratica social em relagcdo as estruturas sociais e, ao
mesmo tempo, com a tradicdo microssociologica ou interpretativa, que considera a pratica
social como alguma coisa que as pessoas produzem ativamente e entendem com base em
procedimentos de senso comum partilhados.

Reproduzo a seguir, na Figura 2, o0 esquema elaborado por Fairclough (2001, p. 101),
que clarifica a tridimensionalidade do discurso atribuida por ele.

Figura 2 - Reproducdo do esquema da concepcao
tridimensional do discurso de Fairclough
(2001)
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TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
(producéo, distribuicio e consumo)

PRATICA SOCIAL

Fonte: Reproduzido de Fairclough (2001, p. 101).

Alguns pontos mais necessitam ser esclarecidos. Fairclough (2001) comenta que, ao
conceber o discurso como texto, ndo se teria uma diviséo nitida entre a analise propriamente
textual e a analise da préatica discursiva. Onde os aspectos formais dos textos sdo mais
destacados, os topicos deveriam ser incluidos na analise textual; onde os processos produtivos
e interpretativos sdo mais destacados, se deveria incluir na analise da pratica discursiva,
mesmo que envolvam aspectos formais do texto.

A andlise textual é organizada em quatro itens. O vocabulério trataria especialmente
das palavras individuais. A gramatica caberiam as palavras combinadas em frases e orages.
A ligacdo entre as oracdes e frases, por sua vez, ficaria a cargo da coesdo. E, apoés ela, se teria
ainda a estrutura textual, responsavel pelas propriedades organizacionais de larga escala
(FAIRCLOUGH, 2001).

Além desses quatro itens empregados na andlise textual, existiriam mais trés itens a
serem usados na andlise da pratica discursiva, envolvendo também aspectos formais dos
textos. Seriam eles: a forca dos enunciados, a coeréncia e a intertextualidade. Juntos, esses
sete itens seriam combinados ainda com a ideologia e a hegemonia presentes na concep¢éao de
discurso como prética social.

Fairclough (2001, p. 105) sugere que “as estruturacdes particulares das relagcdes entre
as palavras e das relagdes entre os sentidos de uma palavra sdo formas de hegemonia”. Em
sua visdo, os textos estdo submetidos a dimensGes sociocognitivas especificas de producdo e
interpretacdo. Isso quer dizer que os participantes do discurso tém interiorizados e trazem
consigo para o0 processo textual e o préprio texto o que o autor chamou de recursos dos

membros. Tais recursos restringem a producéo e interpretagdo textuais, muito embora sejam
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eles mesmos determinados pela natureza especifica da pratica social da qual os membros
fazem parte, 0 que pGe em intima relac&o a prética discursiva e a prética social.

Na arena curricular, Apple (1989) recorda que os significados sdo também
constituidos na interacdo entre o contetdo do curriculo e o estudante, portanto, entre o texto e
seus usuarios, podendo ser este, da mesma forma, o professor. Para ele, seria na interacéo
entre o contetdo, a forma e a cultura vivida dos estudantes que as subjetividades se
formariam, ndo se podendo ignorar nenhum elemento desse conjunto de reagdes.

Disso decorre, ainda, a concepg¢do de Apple de que uma leitura ideoldgica de qualquer
material ndo poderia se limitar a uma analise de contetido. Assim, “para completar nossa
analise do contetdo, precisamos efetuar uma leitura semioldgica do artefato cultural a fim de
‘extrair a estrutura de significacdes no interior do objeto que fornega um parametro’ para suas
possiveis leituras” (APPLE, 1989, p. 171).

De toda forma, Apple considera o questionamento do prdprio conteddo como algo
importante. Serviria para ver quais ideologias sdo expressas e representadas no material, mas
ndo sé. Segundo comentario do autor (1989, p. 171), serviria também “para que possamos
comecar a decifrar tanto a forma sob a qual qualquer contetdo ‘¢ ele mesmo parte de um ativo
processo de significacao através do qual um significado ¢ produzido’, quanto compreender as
possiveis contradi¢des dentro do proprio contetido, do proprio texto”.

Ainda que Apple fale em “leitura ideologica”, Fairclough (2001) afirma que néo seria
possivel “ler” as ideologias nos textos. Isso se deveria ao fato de que os sentidos sdo
produzidos por meio de interpretacfes e de que 0s textos sdo apenas momentos de eventos
sociais complexos. Outrossim, sua posicdo dialética o leva a crer que embora 0s sujeitos
fossem posicionados ideologicamente, eles também seriam capazes de agir de forma criativa
com o intuito de realizar suas préprias conexdes entre as diversas praticas e ideologias a que
s80 expostos, a ponto de reestruturar as praticas e as estruturas posicionadoras.

Por isso, dentre as dimens@es de analise da pratica discursiva estdo elementos sujeitos
a interpretacdo. A forca dos enunciados pode ser interpretada, por exemplo, sob o efeito do
contexto. Ela é o componente acional, aquilo que define qual a acdo social que se realiza, se
uma pergunta, um pedido, uma ordem ou uma sugestdo. No entanto, a ambivaléncia da forca
pode ser reduzida pelo contexto. Fairclough (2001, p. 110) descreve esse evento da seguinte
maneira: “vocé ja conhece a totalidade da pratica social, o que te faz reduzir a ambivaléncia
pela exclusdo de outros sentidos possiveis”.

De modo anélogo, a coeréncia, relacdo de sentido entre as partes constituintes de um

texto, capaz de conferir sentido a ele como um todo, estaria sujeita a natureza dos principios
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interpretativos a que se recorre. Segundo Fairclough (2001, p. 113), “um texto s6 faz sentido
para alguém que nele vé sentido”. Portanto, haveria relevantes fungdes ideologicas da
coeréncia na interpelagéo dos sujeitos.

Ademais, caberia considerar a intertextualidade como dimensdo de andlise da pratica
discursiva, correspondente a propriedade que tém os textos de ser cheios de fragmentos de
outros textos. Fairclough (2001,) menciona a existéncia de intertextualidade manifesta e
também de interdiscursividade ou intertextualidade constitutiva. A historicidade seria uma
marca inerente a concepcao intertextual, ja que o intertexto transformaria o passado, aquilo
que ja foi dito, no discurso presente.

Fairclough empreende, assim, uma combinacdo entre microanalise e macroanalise.
O autor (2001, p. 126) fornece para o discurso tanto uma matriz, uma forma de analisar a
pratica social a qual pertence o discurso em termos de relacbes de poder, como um modelo,
isto €, uma forma de analisar a propria pratica discursiva como um modo de luta hegeménica.
Interessa-lhe a pratica social enquanto relagcdes de poder que reproduzem, reestruturam ou
desafiam as hegemonias existentes, assim como a pratica discursiva que reproduz, reestrutura
ou desafia as ordens de discurso colocadas.

Ainda segundo as palavras de Fairclough (2001, p. 123): “pode-se considerar uma
ordem de discurso como a faceta discursiva do equilibrio contraditorio e instavel que constitui
uma hegemonia, e a articulacéo e rearticulacdo de ordens de discurso sdo, consequentemente,
um marco delimitador na luta hegemonica”.

Uma nocgdo importante para a analise de textos, destacada por Apple (1989), é a nogéo
de exclusdo, subjacente a ideia de tradigdo seletiva. “Aquilo que nao ¢ dito num texto € tao
importante quanto o que é dito, uma vez que a ideologia estd presente no texto na forma de
seus eloquentes siléncios” (Apple, 1989, p. 172).

Para Apple (1989, p. 174), devemos compreender as interacdes entre o conteddo e a
cultura vivida do leitor, no sentido de verificar, em leituras alternativas, caminhos para a acao

coletiva rumo ao estabelecimento de um discurso democréatico. Em sua acepcao:

As pessoas sdo construidas por uma variedade de discursos, numa infinidade de
instituicdes, que vao do local de trabalho assalariado a familia, & escola, aos meios
de comunicacdo e assim por diante. Em termos politicos, nenhuma dessas tem
necessariamente um lugar privilegiado. Nossa tarefa consiste em tornar concretos 0s
vinculos entre nossas proprias acfes na arena educacional e as agdes nessas outras
arenas. Pode-se desenvolver a partir dai um “discurso” democratico comum, embora
pluralista (APPLE, 1995, p. 194).

De acordo com os pressupostos da concepcao tridimensional do discurso em dialogo

com as proposicdes de Apple, procuro discutir as potencialidades democraticas dos curriculos
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com base nas categorias hegemonia e ideologia, compreendendo a agédo curricular do Estado
como parte das disputas hegemdnicas em meio a producdo de sentidos. Os contextos de
producdo, os atores e as ideias norteadoras dos dois empreendimentos oficiais sdo objeto do

proximo capitulo.
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2 CURRICULOS OFICIAIS: TEXTOS, CONTEXTOS E PRATICAS NO SEIO DA
PRODUCAO CURRICULAR

Neste capitulo, discorro acerca dos dois curriculos oficiais em estudo, a Proposta da
CENP, elaborada no decorrer da década de 1980, e o “Sao Paulo Faz Escola”, implementado
desde 2008 na rede publica paulista.

Sendo ambos iniciativas do governo estadual, destaco que cada qual foi produzido em
um momento politico-econdmico-cultural diferente do breve regime democratico de nosso
pais. Enquanto a emergéncia da Proposta da CENP nos remonta ao periodo de transi¢do da
ditadura militar para a democracia, o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” suscita, anos mais
tarde, novas necessidades sociais, num contexto em que o0s discursos democratizantes nao
teriam sido abandonados, mas adquirido outras conotacdes, abrindo espaco para a critica e o
questionamento.

Se minha pretensdo é fazer uma analise das potencialidades democraticas dos
curriculos, entendendo-os como politicas do conhecimento oficial, ou seja, como parte das
normatizacdes do Estado legitimadoras de certos discursos politico-pedagdgicos, ndo posso
me furtar de discutir os respectivos contextos mais amplos de sua producdo. Lembro que a
analise documental que empreendo considera 0s textos como imersos em praticas discursivas
e em praticas sociais.

O que fago, nesse momento, portanto, € situar os curriculos na trama das relacdes
especificas que envolvem a sua producdo, de modo a compreender quais ideologias teriam se
hegemonizado nos discursos produzidos a seu respeito.

Trato primeiro da Proposta da CENP e, em seguida, do “Sao Paulo Faz Escola”. Em
cada caso, inicio apontando aspectos da implementacdo curricular, com base nas descricdes
oficiais e em pesquisas que abordaram o assunto. Também descrevo os documentos que
analisei, todos materiais ligados a disciplina de biologia.

E apresento os principios norteadores definidos nos proprios textos, tanto aqueles de
ordem mais geral quanto os de ordem mais especifica, vinculados a disciplina, que, em seu
conjunto, representam a sistematizacdo das perspectivas adotadas. Diversas analises foram
feitas a respeito dos principios do curriculo “S30 Paulo Faz Escola” e reavivaram as
discussdes em torno das producdes curriculares paulistas. Comento seus principais pontos e, a

partir dai, busco localizar as contribuicdes que pretendo fazer ao debate atual.
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2.1 Desamarra-se a mordaca: a implementagdo da Proposta da CENP no contexto de
abertura politica nacional

De acordo com as concepcdes de quem pensou e/ou escreveu sobre a Proposta da
CENP, a sua producdo representou uma ruptura com a politica curricular adotada pelos
governos militares. Essa linha de argumentacdo estda baseada em Arelaro (2007), Kimura
(2009), Martins (1996, 1998) e Duran (2012), que pensaram a reforma curricular paulista a
partir das mudancas politicas brasileiras mais amplas.

O momento de transicdo do regime ditatorial para o democrético, iniciado ainda na
década de 1970 e préspero na década de 1980, promoveu a abertura necessaria para que 0S
discursos democratizantes vicejassem nas diversas esferas da sociedade, inclusive na
educacgdo. Ja ndo cabiam mais politicas cerceadoras do trabalho docente, a se colocar como
neutras e a tratar o conhecimento escolar igualmente como neutro. Era preciso questionar e
reformular os curriculos sob novas bases.

O que se tinha em vigor naquele momento eram os Guias Curriculares, implementados
a partir da promulgacéo da Lei n° 5.692 de 1971. Tratava-se da chamada “lei dos militares”,
nossa segunda Lei de Diretrizes e Bases (LDB), da qual os Guias eram somente uma parte do
conjunto de medidas que reestruturou o ensino no auge do periodo repressivo, trazendo
consigo a marca do controle e da vigilancia também para o curriculo escolar.

Segundo Arelaro (2007), eram neles que os professores deveriam buscar a
fundamentacdo para as suas acOes pedagogicas. Compostos por cadernos voltados a
orientacdo do trabalho dos professores, com sugestdes de atividades e descricdo da abordagem
dos conteudos, os Guias foram considerados como de carater impositivo. Kimura (2009), de
partida, ressalta que os documentos eram chamados mesmo “Guias” e ndo “propostas”
curriculares. E Duran (2012, p. 18) classifica o processo curricular naquelas circunstancias
como sendo “absolutamente dirigido™.

Kimura (2009, p. 21) chega mesmo a rememorar episodios de repressdo ao longo de
seu trabalho como professora de geografia, durante o qual ela teria tido de prestar
esclarecimentos ao Exército sobre suas préticas, além de ter sido vistoriada varias vezes nas
saidas das escolas, numa epoca em que era vista com desconfianga “qualquer linha de
trabalho ou atividade que estivesse fora das instrugdes dos Guias Curriculares”. Observo que
a autora chama de “instrugdes” as informagdes presentes nos materiais.

A influéncia dos Guias nos livros didaticos, principais materiais dos professores

nas aulas, também é relatada tanto por Duran quanto por Kimura. Nesse sentido,
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Duran (2012, p. 18) afirma que, “naquela época, mais do que nunca, os livros seguiam
exatamente as orientagdes [dos Guias]”, a0 que se entende melhor a partir do dizer de
Kimura (2009), de que a tarja “de acordo com os Guias Curriculares” teria passado a figurar
em suas capas. Noto que, embora Duran fale em “orientacdes”, suas afirmagdes caminham no
sentido de mostrar o forte teor de determinacgdo que tais orientagdes teriam.

A rigidez do controle e da represséo, no entanto, viram seus dias contados com a
emergéncia de iniciativas de revisdo curricular deflagradas em vérios estados brasileiros,
conforme conta Souza (2006), que se concentrou no estudo da politica curricular paulista nos
anos 1980 e 1990. As acdes estaduais teriam sido iniciadas logo no come¢o da década de
1980, ainda no vigor da Lei n°® 5.692/71.

Segundo Martins (1998), em S&o Paulo, teriam ocorrido diversas manifestacdes
reivindicando ao poder publico a reformulagdo dos Guias Curriculares. Dentro do contexto
politico brasileiro da redemocratizacao teria havido, entdo, ‘“vontade politica” para a
mudanca, o0 que representaria a tomada de iniciativas governamentais com fins de se elaborar
uma nova proposta.

Kimura (2009) afirma que, embora se estivesse retornando a democracia formal
burguesa, de modo algum o contexto seria 0 mesmo que o anterior. Para Duran (2012), a
mudanca significava a ampliacdo das discussGes em torno da importancia dos conteudos, dos
métodos de ensino e das teorias educacionais que vinham subsidiando o trabalho docente.

Quem ficou a cargo de elaborar a nova proposta do Estado de Séo Paulo foi a CENP,
Orgao pertencente a Secretaria Estadual de Educacao (SEE), instituido pelo Decreto n° 7.510
de 1976. Em meio a reorganizacdo da SEE, durante o governo de Paulo Egydio Martins
(PMDB), a CENP surgiu com a responsabilidade de tratar das questdes curriculares, além de
ter outras atribuices, como as relacionadas a formacdo continuada de professores
(MARTINS, 1998).

Souza (2006) relata que a CENP adentrou os anos 1980 produzindo subsidios para
implementacdo ainda dos Guias Curriculares. O grau de detalhamento constante nesses
materiais seria enorme. De linguagem bem coloquial, apresentavam-se como manuais,
indicando ao professor a distribui¢do do contetdo, do tempo, a avaliacdo e até as palavras que
deveria usar.

O contexto mais favoravel as discussdes curriculares, entretanto, encontrou vazéo na
CENP, que promovia encontros entre professores. Segundo Martins (1998), “até meados dos
anos 1980, a CENP era o 6rgao da SEE que mantinha o maior contato com os professores da

rede publica”. Esse contato se devia aos cursos de capacitagcdo desenvolvidos por suas equipes
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técnicas juntamente com docentes das universidades estaduais, como a Universidade de Sao
Paulo (USP), a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e a Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), o que promovia uma integracdo entre educadores de diferentes
segmentos.

Kimura (2009), que incorporou a equipe técnica da CENP responsavel pela elaboracédo
da proposta curricular de geografia, relata que essas equipes seriam formadas por professores
da rede temporariamente afastados de seus servigos nas escolas. Aos membros das equipes
técnicas cabia estabelecer a interface entre os educadores nas escolas, percorrendo as
inimeras diretorias de ensino do Estado, e os educadores universitarios.

Ainda segundo o relato de Kimura, em ocasido das discussdes curriculares, palestras e
encontros com educadores consagrados da época, como Dermeval Saviani e Miriam Jorge
Warde, teriam sido realizados especialmente para as equipes de professores das diversas
disciplinas da CENP. Nesse sentido, Martins (1998) aponta que a producdo das propostas
curriculares teria ficado a cargo de equipes técnicas organizadas por componente curricular e
formadas por professores que discutiam constantemente seus passos com outros professores e
eram assessorados por especialistas ligados as universidades.

Por isso, Duran (2012) considera que, apesar da reforma engendrada ter sido
identificada como “Proposta curricular da CENP”, tal denominagao nao teria feito justica ao
processo de construcdo curricular que efetivamente ocorrera, ja que teria contado com a
participacdo do conjunto dos educadores do Estado de S& Paulo, num contexto de
aprofundamento das discussdes politicas.

De todo material produzido pela CENP, por meio de suas diversas equipes ao longo
das décadas de 1980 e 1990, analisei trés documentos curriculares da proposta de biologia.
Foram eles o documento-base da proposta (em sua Ultima verséo) e dois diferentes subsidios
dirigidos aos professores.

Observo, nos préprios textos oficiais, uma preocupacdo em deixar claro que houve um
“processo coletivo de elaborac¢do” curricular, tratando, sobretudo, os principios definidos
como uma construcdo, na qual os professores teriam participado ativamente (SAO PAULO,
1990a).

Segundo Martins (1996), as propostas da CENP para as disciplinas receberam versdes
de 1986 a 1992. A producdo das versdes teria ocasionado muitos momentos de conflito com
professores, com a imprensa e entre 0s proprios elaboradores da proposta, sendo deles
mesmos com a prépria CENP. A proposta de historia, na qual Martins (1996) se aprofundou,

teria sido a mais envolvida em polémicas, negacdes ou rejeicdes.
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A Ultima versdo da proposta de biologia é de 1988. Segundo relato oficial (SAO
PAULO, 1990a), essa versdo teria sido precedida por outras duas, discutidas entre 1986 e
1987. Contudo, o documento procura apresentar a producdo da CENP desde antes da diviséo
das propostas por componente curricular.

E citado que em 1982 a Lei n° 7.044 revogou a obrigatoriedade da profissionalizacio
no 2° grau, que também tinha sido instituida pela Lei n® 5.692/71. Nesse contexto, com 0
declarado compromisso de garantir o envolvimento do maior nimero possivel de pessoas em
um novo projeto de educagdo, a CENP, em principio, teria lancado o documento “Diretrizes
para a Reformulagdo do Ensino de 2° Grau”, do qual a disciplina de biologia fazia parte, o que
teria ocorrido em 1983, orientando as escolas a repensar sua funcdo e organizacdo, e a
elaborar propostas educacionais.

Somente a partir das discussbes acerca dessas primeiras diretrizes gerais se teria
sentido a necessidade de refletir acerca de cada componente curricular de modo isolado.
Aponto que esse carater fragmentado representa um forte acordo com a disciplinarizagdo do
conhecimento escolar, supostamente alinhado ao conhecimento académico e suas
especialidades.

Dessa forma, a equipe de biologia procurou discutir com os professores o papel

especifico da disciplina na formacédo do aluno de 2° grau:

Em 1984, realizamos dois Encontros Centrais com trinta e oito professores de
Biologia, representantes de dezessete DivisGes Regionais de Ensino, e com docentes
que atuam junto as licenciaturas na UNESP, USP, UNICAMP e UFSCAR. Esses
representantes realizaram Encontros nas Divisfes Regionais do Estado, envolvendo
quatrocentos e setenta e oito professores de Biologia, atuantes na Rede Oficial de
Ensino. Pretendiamos discutir o ensino de Biologia, situando-o em um contexto
mais amplo da realidade brasileira, de forma a avaliar a sua situacéo geral e discutir
o seu papel na formagao do aluno do 2° Grau (SAO PAULO, 1990a, p. 7).

Ainda segundo o texto oficial, os encontros centrais seriam organizados pela
SEE/CENP, ao passo que 0s encontros regionais ficariam a cargo das Divisfes Regionais de
Ensino e os encontros sub-regionais, das Delegacias de Ensino (SAO PAULO, 1990a).

Os questionamentos e conclusdes desses encontros teriam levado a um documento-
sintese intitulado “Reorganiza¢do do ensino do 2° Grau — Reflexdes sobre o ensino de
Biologia”, discutido em mais dois encontros centrais e em encontros regionais ¢ sub-regionais
em 1985, envolvendo a participacao total de seiscentos e vinte e trés professores de biologia, e

submetido a apreciacio de docentes das universidades estaduais (SAO PAULO, 1990a).
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A primeira versdo da proposta de biologia tomaria corpo em 1986:

Apos entrevistas com trinta professores das Universidades Estaduais, que atuavam
em areas da Biologia tradicionalmente ensinada no 2° Grau e a elaboracéo dos dois
documentos que expressavam a posicdo da Rede, quanto as diretrizes reais de uma
proposta de ensino, chegamos a primeira Versdo preliminar da ‘Proposta para o
Ensino de Biologia no 2° Grau’.

Essa versdo foi discutida, a principio, com setenta e nove professores representantes
das Delegacias de Ensino, em Encontros Centrais, e posteriormente nas Delegacias
de Ensino das quais recebemos trinta relatérios expressando a opinido de trezentos e
doze professores.

Considerando as sugestdes enviadas pelas trinta Delegacias de Ensino e o0s
resultados das reunides realizadas entre a Equipe Técnica de Biologia e 0s
professores das Universidades Paulistas, envolvidos neste processo desde a sua fase
inicial, elaborou-se a 2* Versdo da ‘Proposta Curricular para o ensino de Biologia no
2° Grau’, discutida através de Encontros Sub-Regionais ocorridos em 1987 (SAO
PAULDO, 19904, p. 8).

Apos divulgacéo e discussdo da segunda versdo da proposta, a equipe da CENP teria
recebido oitenta e cinco relatorios provenientes das delegacias de ensino, dos quais se
depreendeu que houve 87,05% de aceitacdo da segunda versdo por parte dos professores.
Ainda assim, com base nas criticas e sugestdes recebidas, teria sido elaborada uma terceira — e
ultima — verséo preliminar da proposta, finalmente apresentada em 1988.

Martins (1996, p. 33) destaca que, apesar da euforia pela mudanca, “seria ingénuo
pensar que a totalidade dos docentes da rede paulista de ensino e mesmo que todos 0s
intelectuais quisessem essas mudangas ou estivessem dispostos a assumir uma posicao
renovadora”. Discutia-se mesmo se 0s antigos Guias iriam permanecer ainda de alguma
forma, se era necessario definir uma lista de conteudos curriculares minimos e se a proposta
devia ser realmente colocada como “proposta” ou como “novo guia”.

Durante esse processo de discussdes e elaboracdo de versbes preliminares, Martins
(1998) salienta o reencontro do Estado com as elei¢fes livres para governador, ja em 1982,
que levaram a posse de Franco Montoro (PMDB). Palma Filho (apud MARTINS, 1998), que
foi coordenador da CENP de 1984 a 1987, chegou a afirmar que “o governo eleito
privilegiava a descentralizacdo administrativa e a participacdo popular nas decisdes
governamentais”. Todo o debate em torno das versdes preliminares ocorrera com Palma Filho
na gestdo da CENP.

A democratizacdo do ensino era entendida como a transformacdo da escola publica de
modo a possibilitar seu acesso a toda a populagdo e com mecanismos de participa¢do popular

em sua gestdo. Nesse sentido, Martins (1998) percebe “uma preocupacdo da equipe técnica
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[de historia] em resguardar no préprio processo de construcdo da proposta uma postura
democratica”.

Martins (1998) entrevistou elaboradores da area de historia, que afirmaram: “a
maneira como a proposta deveria ser construida tinha uma importancia igual, sendo maior,
que o conteudo final do documento™.

Do mesmo modo, o documento de biologia incita os professores a participarem da
mudanga, “discutindo-a e praticando-a, analisando sua pratica e propondo alternativas para a
superacdo dos problemas que encontrarem” (SAO PAULO, 1990a, p. 12).

Incluem-se nessas condi¢des, também, a necessidade de que a proposta continue sendo
debatida em reuniBes e que se criem meios de avalia-la; que a universidade, por seu turno,
reveja seus cursos de formacao e que, além disso, se oferecam melhores condi¢des de trabalho
e ensino, como historicamente reivindicado pelos professores (SAO PAULO, 1990a).

Porém, segundo Souza (2006, p. 210), “os educadores universitarios, assessores da
CENP e a equipe técnica desse 0rgdo, logo perceberam que a mudanga da pratica docente
compreendia um processo complexo e lento”. Para a autora (2006), as propostas teriam sido
construidas supondo um professor estudioso, com vasto dominio no campo pedagogico e em
sua area de conhecimento.

E, ademais, o poder publico teria ancorado suas proposi¢es na producdo cientifica, ou
seja, no discurso competente, valendo-se da legitimidade conferida ao saber académico. Assim
é que, no relato de Souza (2006,), ao final dos anos 1980, a CENP teria passado a investir na
producéo de outro tipo de material, com novas caracteristicas em relacdo a composicéo gréafica e
configuracao linguistica. A autora esta se referindo a producéo de subsidios, que tornaram a ser
o foco da CENP na virada da década. Entre diversos materiais, ¢ citada a cole¢do “a pratica
pedagdgica”, da qual analisei um volume de biologia datado de 1992.

Porém, Martins (1996) tece observacfes em outro sentido quanto a mudanca de rumos
dentro da CENP. Segundo a autora (1996), ao final dos anos 1980, o governo estadual teria
passado as mdos de Orestes Quércia (PMDB) que, embora pertencesse a mesma legenda de
seu antecessor, o partido havia sofrido um cisma e a politica adotada por Quércia teria sido
absolutamente diferente. Teresa Roserley Neubauer da Silva teria assumido a coordenadoria
da CENP no novo governo, o que levaria as propostas de trabalho desse 6rgdo a sofrer
alteracdes. O processo iniciado no governo anterior teria sido interrompido e, por isso, ndo
haveria mais nenhuma reedicdo ou reestruturacdo significativa das versdes preliminares da

proposta a partir dai.



52

Natalina Aparecida Laguna Sicca (2016), que participou da elaboracéo da proposta de
quimica, conta, por exemplo, que estava nos planos da equipe produzir revistas contendo boas
praticas de professores da rede, o que ndo teria tido futuro pela mudanca de governo. Na
gestdo de Quércia, comenta Martins (1996), a criacdo da Fundacdo para o Desenvolvimento
da Educacdo (FDE) em 1987, diminuiu substancialmente a influéncia da CENP na rede. O
“esvaziamento de fungdes” a teria tornado um Orgdo mais burocratico e menos decisorio,
permanecendo assim durante a gestdo de Luis Antonio Fleury Filho, também do PMDB e que
sucedeu Orestes Quércia.

De toda forma, o que teria se visto, entdo, na década de 1990 foi, nos termos de
Arelaro (2007, p. 908), um retorno a “proposta tecnocratica ja experimentada nos anos de
1970”. A euforia pelo combate e resisténcia a ditadura militar havia passado. Souza (2006)
concebe um movimento contrario ao da decada anterior, com maior centralizacdo das
orientagdes curriculares por parte do governo federal no periodo.

Em Séao Paulo, ap6s o governo de Fleury, Méario Covas encerra o periodo de governos
do PMDB e da inicio a gestdo tucana do PSDB, a perdurar nos dias de hoje. Souza (2006)
atribui a Covas a diminui¢do do quadro da CENP e a restricdo de suas fungdes. Segundo a
autora, a atengdo da SEE teria se voltado “para a compra de material didatico (jogos e livros)
e para a formacédo de professores mediante a educacéo a distancia, investindo na aquisicdo de
antenas parabolicas e equipamentos necessarios a esse tipo de formagdo” (SOUZA, 2006, p.
213). Novamente, outros rumos estariam sendo tracados, com Rose Neubauer, dessa vez,

como secretaria da educacéo.

2.1.1 Materiais da Proposta da CENP analisados

Analisei trés materiais curriculares pertencentes a Proposta de biologia da CENP, que
sdo, no meu entender, comparaveis aqueles difundidos pelo curriculo atual. Hoje, temos a
distribuicdo de um documento curricular basico por area, que relne 0s principios
organizativos gerais, da area e das disciplinas que compdem aquela area mais ampla. E, além
deste, ha ainda as orientacdes a pratica pedagdgica voltadas aos professores e 0s materiais
direcionados aos alunos, que constituem, respectivamente, os Cadernos do Professor e 0s
Cadernos do Aluno.

Procurei classificar os materiais da CENP de modo andlogo aos materiais do curriculo
“Sdo Paulo Faz Escola”, ainda que essa atividade tenha exigido esfor¢os que ndo devam ser

pormenorizados na analise. Contudo, julgo que o préprio fato de ser possivel se estabelecer
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analogias entre os materiais dos dois curriculos seja igualmente relevante ao estudo de ambos
enquanto politicas empreendidas no mesmo Estado.

Assim, tomam parte da analise: 1) o documento-base da proposta curricular de
biologia; 2) o volume 1 dos subsidios voltados aos professores, com textos de
aprofundamento, pertencente a coleg¢do “dos fundamentos a pratica”; e 3) um volume da série
“A pratica pedagogica”, que também reune orientagdes aos professores e, além disso, traz
sugestdes mais especificas de atividades que poderiam ser desenvolvidas pelos alunos nas
aulas.

No Quadro 2, a seguir, procuro sistematizar como classifiquei os materiais de acordo
com aqueles disponibilizados pela politica atual, sem, contudo, pormenorizar as problematicas
encontradas.

Quadro 2 - Aproximagdes e distanciamentos dos materiais da CENP com as categorias
definidas a partir da organizagdo do material do curriculo atual em caderno de
principios e cadernos a professores e alunos

MATERIAIS DA PROPOSTA DA CENP ANALISADOS

Principios (gerais e para
biologia)

Subsidio aos professores Caderno para alunos

“Proposta curricular para o “Ensino  de  biologia:  dos Nao encontrado material
ensifo Aelelogt 2°pgrau” fundamentos a pratica — volume especifico para alunos

(1988) 17 (1990)

“Série ‘A pratica pedagogica’:

Ensino de biologia e quimica: dos Comparavel
fundamentos a pratica — energia
nuclear: uma proposta de trabalho
integrado” (1992) *com sugestdes
de atividades

—— ao Caderno do
Aluno

Fonte: Elaborado pelo Autor.

Né&o tenho informacao a respeito da quantidade de volumes que teriam sido publicados
como subsidios aos professores de biologia, sendo presentemente analisados 0s UnNicos
representantes do material de apoio a que tive acesso. Também desconheco a existéncia de
materiais organizados para os alunos, ainda que esteja ciente de acdes descentralizadas que
chegaram a produzir esse tipo de material a ser “testado” em algumas diretorias, como
experiéncias envolvendo a disciplina de histéria, lancadas nas diretorias de Sdo Carlos,
Pirassununga e Sdo Jodo da Boa Vista, por exemplo (MARTINS, 1996).

Apesar disso, indico que, a titulo de comparacdo, os atuais Cadernos do Aluno foram
mais aproximados dos subsidios dos professores que continham sugestfes de atividades, ou

seja, do documento correspondente a serie “A pratica pedagogica”, ainda que este ndo seja
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exatamente um material voltado aos alunos e reserve, portanto, diversas especificidades. Por
IS0, aponto seu deslocamento interpretativo no Quadro 2.

E Obvio que, de certo modo, todos os trés materiais fazem referéncia a pratica
pedagogica. No entanto, € nesse Ultimo que as orientagdes se voltam ao tratamento de temas
especificos, como ocorre nos atuais Cadernos do Professor e do Aluno. Os outros documentos
orientam o trabalho do professor em uma linha mais aberta e mais geral, exemplificando
principalmente os principios constitutivos da proposta.

Do mesmo modo, é evidente que o0s trés documentos abordem os principios
norteadores do curriculo, ainda que com enfoques diferentes. Assim, embora eu tenha feito
aproximacdes entre os materiais dos dois curriculos, quero deixar claro que meu interesse
maior esteve no conjunto dos materiais, do qual depreendi todo o contetido estabelecido como
oficial, seja ele traduzido em principios, selecbes, omissdes e/ou orientacGes ao trabalho
docente. Nem os principios estdo somente no documento geral, nem as préaticas estdo somente
no documento de 1992. O mesmo ¢ valido para o curriculo “Sao Paulo Faz Escola”, sendo a
classificagdo adotada apenas um artificio para tragar um comparativo.

Uma visdo holistica permeia a analise. Para melhor compreendé-la, apresento, no
Quadro 3, cada um dos documentos analisados, inseridos em seu contexto de producdo e

distribuigdo. Farei o mesmo para o “Sdo Paulo Faz Escola”, quando discorrer a seu respeito.

Quadro 3 - Atores envolvidos na producdo da ultima versdo preliminar que oficializou a
Proposta de biologia da CENP

Documento 1: “Proposta curricular para o ensino de biologia 2° grau” (1988)

Componentes da equipe responsavel por sua elaboracao

Governador: Orestes Quércia
Secretario: Carlos Estevam Aldo Martins
Coordenadora da CENP: Eny Marisa Maia

Beatriz Ribas Castellani
Ghisleine Trigo Silveira
Graca Aparecida Cicillini

Assessoria de:

Célia Pezzolo de Carvalho e Marisa Ramos Barbieri (USP —
Ribeirdo Preto);

Gilberto Luis Azevedo Borges (UNESP — Botucatu);

Hilario Fracalanza e Mariley Simdes Floria Gouveia (UNICAMP
— Campinas)

Colaboracéo de:
Nélio Marco V. Bizzo (USP — Séo Paulo)

Fonte: SAO PAULO (1990a).
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A terceira versdo preliminar da proposta de biologia foi lancada em 1988, sendo
posteriormente reimpressa sem alteracdes em 1990, versao a qual tive acesso. Nela s&o feitas,
de inicio, a apresentacdo e justificativa da proposta, revelando nessas duas partes o debate
curricular que transcorrera ao longo da década e preconizara por mudangas. As novas
orientacbes para a biologia ficam a cargo de uma terceira parte, que reune a andlise dos
principios metodoldgicos norteadores da forma como se pretende que o ensino de biologia no
2° grau se desenvolva.

O que e como ensinar em biologia € tema de uma quarta parte, em que sao
apresentados 0s conteudos da disciplina divididos em seis unidades ditas passiveis de
alteracBes: 1) Biologia, ciéncia da vida; 2) Seres vivos, ambiente e suas interacfes; 3) Célula:
unidade dos sistemas vivos; 4) Continuidade da vida: hereditariedade e evolugéo;

5) Diversidade dos seres vivos; e 6) O homem na natureza.

Figura 3 - Capa do documento que oficializa a
proposta de biologia

PROPOSTA CURRICULAR
PARA O ENSINO DE BIOLOGIA
2.° GRAU

BRERETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO — SAO PAULO
RDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS

Fonte: SAO PAULO (1990a).

Uma quinta e breve parte é dedicada a avaliacdo, enquanto a sexta e ultima parte se
destina a indicacdo de sugestdes bibliograficas. Entre as sugestdes estdo uma bibliografia

basica para cada unidade tematica e uma bibliografia complementar, na qual esta citado o
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livro “Ideologia e curriculo”, de Michael Apple, entre outros livros de curriculo em geral ou

especificamente das ciéncias, além de obras para aprofundamento dos temas.

Quadro 4 - Atores envolvidos na producao de subsidio encaminhado aos professores

Documento 2: “Ensino de biologia: dos fundamentos a pratica — volume 1” (1990)

Componentes da equipe responsavel por sua elaboracéo

Governador: Orestes Quércia
Secretario: Carlos Estevam Aldo Martins
Coordenadora da CENP: Eny Marisa Maia

Beatriz Ribas Castellani

Ghisleine Trigo Silveira

Grupo de Trabalho para Assuntos Afro-Brasileiros (GTAAB)
Luiz Menna Barreto

Marcio Luiz Quaranta Gongalves

Maria Teresinha Lello de Castro

Nélio Marco V. Bizzo

Coordenacao/organizacao:
Beatriz Ribas Castellani
Ghisleine Trigo Silveira

Fonte: SAO PAULO (1990b).

Esses subsidios compreendem uma reunido de textos de atualizacdo e aprofundamento
docentes. Sua concepc¢éo € de retomada de alguns pontos da proposta de biologia para auxiliar
o trabalho dos professores. Os elaboradores sdo o0s autores dos textos, organizados por Beatriz
Ribas Castellani e Ghisleine Trigo Silveira, que aqui sdo, a0 mesmo tempo, autoras do
material e coordenadoras da proposta.

Ha um texto sobre a abordagem da saude no ensino de biologia. Outro, sobre a
sexualidade humana e como aborda-la. Ambos escritos pela dupla de coordenadoras/autoras,
tendo o Gltimo contado com a parceria de Maria Teresinha de Castro, especialista em

sexualidade humana pelo Instituto Sedes Sapientiae.
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Figura 4 - Capa de exemplar do subsidio
encaminhado aos docentes

Fonte: SAO PAULO (1990b).

Um terceiro texto aborda a cronobiologia, uma area da biologia em desenvolvimento e
ascensdo, na época ainda pouco conhecida. Seu autor é um dos maiores especialistas
brasileiros no assunto, docente da USP, em Sao Paulo, Luiz Menna Barreto. A biologia numa
perspectiva histérica, tendo como questdo central o darwinismo é tema do texto de Nélio
Bizzo, também especialista docente da USP - S&o Paulo.

Marcio Luiz Gongalves trata da importancia das excursdes no ensino de biologia ao
longo do quinto texto. O autor € professor da rede estadual. O sexto e Gltimo texto é de autoria
do grupo Grupo de Trabalho para Assuntos Afro-Brasileiros (GTAAB), pertencente a SEE
para tratar de assuntos relativos a erradicacdo do preconceito racial, e versa sobre genética,

evolucado e o conceito de raca.
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Quadro 5 - Atores envolvidos na producdo de subsidios encaminhados aos professores, com
sugestOes de atividades

Documento 3: “Série ‘A pratica pedagogica’: Ensino de biologia e quimica: dos fundamentos a
pratica — energia nuclear: uma proposta de trabalho integrado” (1992)

Componentes da equipe responsavel por sua elaboragao

Governador: Luiz Antonio Fleury Filho
Secretario: Fernando Gomes de Morais
Coordenadora da CENP: Eny Marisa Maia

Beatriz Ribas Castellani (Biol.)
Ghisleine Trigo Silveira (Biol.)
Heloisa Ayrosa Galvéo (Biol.)
Marlene Gardel (Biol.)

Hiroyuki Hino (Quim.)
Regina Takae Hanazaki (Quim.)

Fonte: SAO PAULO (1992).

Figura5 - Capa de exemplar dos subsidio
encaminhado aos docentes, que
continha sugestdes de atividades

—— [

QUIMICA
E
BIOLOGIA

Fonte: SAO PAULO (1992).
Essa terceira publicacdo tinha por objetivo dar prosseguimento a iniciativa da CENP
de subsidiar o trabalho cotidiano do professor. Dessa vez, com a proposta de ensino integrado,

o0 volume analisado traz sugestfes de atividades com foco para o tratamento de questdes sobre
energia nuclear.
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O carater formativo presente no subsidio anterior é mantido, dado que h& textos de
atualizacdo e estudo do professor, tanto a respeito da relevancia para o ensino de abordagens
que relacionem a ciéncia e tecnologia a sociedade, quanto da propria abordagem do tema,
contemplada pelo viés fisico-quimico e biolégico e complementada com elucidacdes a
respeito da politica nuclear brasileira e mundial.

O documento contém, ainda, trés anexos com assuntos variados. O primeiro deles
apenas traz as unidades de medida utilizadas no decorrer da publicacdo. Os anexos dois e trés,
por sua vez, compdem-se de sugestdes de atividades sobre, respectivamente, citologia e
genética, assuntos comumente abordados em biologia, mas que também possuem intima
relacdo com a quimica. As atividades propostas foram extraidas de cadernos produzidos pela
prépria CENP no inicio dos anos 1980 como subsidios aos Guias Curriculares.

O anexo sobre citologia contém as seguintes atividades, intituladas: amino&cidos e
proteinas; selecdo de aminoé&cidos; sintese de proteinas; o codigo do RNA mensageiro; DNA
e RNA,; e sintese de DNA e RNA. E as atividades sobre genética sdo intituladas como:
mutacdo e selecdo natural; oscilacdo genética; erros inatos do metabolismo; e anomalias
cromossdmicas. Em ambos os casos ha a explicitacdo de objetivos, uma introducdo e a
especificacdo dos procedimentos do professor e dos procedimentos do aluno.

Ainda no material, ha uma pagina de agradecimentos a professores da USP — Sao
Paulo, que teriam lido o texto original e contribuido decisivamente para a versao final do
documento. Entre esses professores esta o nome de Luiz Carlos de Menezes, que,
posteriormente, viria a ser o responsavel pela area das ciéncias da natureza no curriculo “Sao
Paulo Faz Escola”. Os outros professores citados sdo a Dra. Emiko Okuno e o Dr. Otaviano

Heleni.

2.1.2 Principios norteadores

A Proposta da CENP adquire como foco o conteudo historico das disciplinas e o
carater de produgdo humana da ciéncia. Desde “1986, as propostas curriculares elaboradas
expressavam uma preocupacdo quanto a necessidade do resgate da dimensdo historica do
conhecimento cientifico” (SAO PAULO, 1992, p. 9).

Logo, como expresso no mesmo documento (SAO PAULO, 1992, p. 9, grifos do

autor), “as propostas curriculares de ciéncias, exatamente numa tentativa de romper com o
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padréo de ensino nessas disciplinas — factual, memoristico, falado, restrito ao livro didatico —
vém levantar a possibilidade de que se trabalhe a partir de principios metodolégicos”.

Esses principios estdo elencados mais claramente no documento de 1988. Séo eles:
1) a relevancia do contexto social no ensino; 2) a explicitacdo do proprio processo de
producdo do conhecimento; 3) a ado¢do de um enfoque ecoldgico; e 4) a adocao da Evolugéo
como linha unificadora dos contetidos (SAO PAULO, 1990a).

O que se espera é que o0 ensino propicie ao aluno conhecimentos e condi¢fes que

contribuam para que ele:

- analise criticamente as relac@es entre ciéncia e tecnologia e suas consequéncias na
melhoria da qualidade de vida da populac&o;

- compreenda que o processo de producdo do conhecimento e a sua consequente
utilizacdo estdo vinculados as condi¢@es econdmicas, politicas e sociais;

- estude o contetido bioldgico tendo como linha unificadora a evolucéo, de forma a
perceber a inter-relacdo entre as varias areas de estudo e compreender, de uma
forma mais abrangente, o mundo vivo e a dindmica de suas transformacgoes;

- estude os ambientes em situacOes reais, o que lhes permitird compreender os
processos de inter-relacdo entre os seres vivos e com o meio e refletir sobre a
interferéncia do homem na natureza (SAO PAULO, 1990a, p. 13).

De maneira geral, pode-se dizer que, de um lado, tais principios metodoldgicos
ressaltam a importancia de se considerar o cotidiano do aluno como ponto de partida para o
processo de ensino-aprendizagem e reconhecem a relevancia social que alguns contetdos
podem ter. De outro, apontam para a necessidade de que os conhecimentos cientificos sejam
encarados enquanto explicagdes provisorias da realidade, sujeitos a influéncias
socioecondmico-politico-culturais (SAO PAULO, 1992).

Observo com maior detalhe cada um dos principios definidos. O primeiro deles trata
da relevancia do contexto social no ensino. Pretende-se que o aluno seja um critico de sua
realidade. Logo, ndo so6 levar em conta suas vivéncias seria importante como também o seria o
trabalno com conteudos biologicos de relevancia social e cientifica, capazes de
instrumentaliza-lo para a compreensdo e intervencdo nas suas condicdes de vida (SAO
PAULO, 1990a).

“Nos dois casos, os fatos biologicos devem ser contextualizados, discutindo-Se as suas
implicacdes econdmicas, sociais e politicas e isso sé se consegue quando se trabalha com uma
visdo de ciéncia enquanto atividade ndo-neutra, historicamente determinada e inacabada”
(SAO PAULO, 19904, p. 14).

Sendo assim, ter 0 processo de produc¢do do conhecimento como um segundo principio

constitutivo derivaria diretamente do primeiro. Menciona-se as trés interfaces entre Ciéncia e
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Politica levantadas por Richard Levins e Richard Lewontin para justificar a necessidade de se
romper com a suposta visdo neutra da ciéncia. Tais interfaces s6 poderiam ser trabalhadas na

escola com o auxilio da Historia:

A primeira delas evidencia o fato de que o conhecimento cientifico ndo é produzido
espontaneamente [...]. Desta forma a escolha do tema a ser pesquisado e a prioridade
que sera dada a ele sdo decisdes politicas. A segunda interface localiza-se no campo
social, no momento em que os conhecimentos disponiveis numa dada época séo
aplicados na sociedade tendo em vista objetivos determinados. Deve-se admitir que
0 progresso tecnoldgico ndo beneficia igualmente todas as nagBes nem tampouco
todos os grupos sociais dentro dessas nacoes. A terceira interface, sem ddvida a que
suscita maior discussdo, sugere que o contexto social influencia, e as vezes até
mesmo determina, ndo apenas a metodologia empregada nas pesquisas, mas também
seus resultados, assim como sua aceitacdo por parte da comunidade (SAO PAULO,
19903, p. 15).

Exemplo dessa perspectiva € a reiterada énfase nas relagGes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, como no caso da abordagem da energia nuclear expressa no documento de 1992.
Ha descricdo de encaminhamentos a respeito do tema para que os alunos possam discutir
aquelas relacdes e pensar, de modo geral, nas consequéncias das inovagdes tecnoldgicas para
a qualidade de vida da populacdo (SAO PAULO, 1992).

O enfoque ecoldgico como terceiro principio serviria para ampliar a visdo de interacao
do homem com a natureza. O contato com ambientes diversos permitiria que os alunos se
envolvessem em situagdes reais, o que contribuiria “para a compreensao das multiplas formas
de interacdo dos organismos entre si e com 0 meio, das transformacdes que 0s organismos e
os ambientes sofrem ao longo do tempo e do papel dos seres vivos e do homem nesses
processos” (SAO PAULO, 1990a, p. 16).

“A relacdo do homem com a natureza se da através do trabalho: essa relacao produz
consequéncias gue se acumulam historicamente e, na atualidade, sdo aceleradas pela prépria
ciéncia e tecnologia” (SAO PAULO, 1990a, p. 16).

O planejamento de visitas e excursdes, bem como de sua importancia no contexto dos
principios metodoldgicos definidos pela proposta, é o tema abordado com mais cuidado por
Marcio Goncalves nos subsidios de 1990. No texto, o autor fala do por qué de se fazer
excursdes e de como realiza-las. Sao citados exemplos de excursdes ja realizadas e sdo dadas
sugestdes de outros locais para excursdes (SAO PAULO, 1990b).

Com base dessa vez nas proposicoes do fildsofo da ciéncia Ernst Mayr, a evolucao é
tida como quarto principio por ser considerada a maior teoria unificadora em biologia. Todos

0s campos que constituem a biologia enquanto ciéncia teriam tido a evolugdo como principio
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ordenador. Logo, o enfoque evolutivo como principio metodolégico pareceu ser
especialmente (til no estudo dos padrdes de organizacdo dos seres vivos®.

Esse tipo de tratamento traria algumas indicagcdes ao ensino de biologia, ja que “as
estruturas dos seres vivos sdao melhor compreendidas a partir do estudo de suas funcdes; as
diferencas entre os varios grupos de seres vivos podem ser relacionadas, até certo ponto, com
o lugar e 0 modo de vida desses organismos e com sua historia” (SAO PAULO, 1990a, p. 17).

Os quatro principios devem ser vistos em constante interacdo, de modo a auxiliar tanto
na selecdo de contetdos quanto no direcionamento da forma de ensina-los e avalia-los.
A abordagem da salde, por exemplo, é descrita no subsidio produzido em 1990, de acordo
com um conceito de saude como “parte integrante e resultante da propria organizacgao social e
inerente a maneira como grupos sociais especificos estdo inseridos no processo de producao”
(SAO PAULO, 1990b, p. 11).

Os aspectos biologicos sdo colocados lado a lado aos aspectos econdémicos, sociais e
culturais relacionados. Para Souza (2006), que se baseou em Palma Filho (1989), as propostas
teriam buscado incorporar os principios das teorias criticas de curriculo, de fato explicitando
valores politicos e sociais e firmando compromisso com as classes populares, com a

apropriacdo do saber sistematizado e com a qualidade do ensino publico.
2.2 “Sao Paulo Faz Escola”: da implementaciao da proposta a consolidacio do curriculo

Desde 2008, quando o “Sao Paulo Faz Escola” chegou as salas de aula do Estado,
inimeras pesquisas vém tratando de sua implementacdo, de seus principios e de seus
materiais para as diversas disciplinas do Ensino Fundamental Il e Médio, e até mesmo por
suas recomendacdes ao Ensino Fundamental I, como em Rodrigues (2010). A autonomia
docente talvez tenha sido o tema mais reiteradamente discutido nos trabalhos, principalmente,
entre as producdes iniciais.

Das teses e dissertacBes por mim levantadas, Fiamengui (2009), Rodrigues (2010),
Maldonado (2013) ¢ Barros (2014) trouxeram “trabalho docente” como palavra-chave. Boim
(2010) preferiu o termo “pratica docente” e Santana (2011), “curriculo praticado”, para falar do
desenvolvimento curricular em sala de aula, como uma influéncia direta no trabalho do

professor.

? Graca Aparecida Cicillini compds a equipe técnica da CENP e foi uma das elaboradoras da proposta de
biologia. Além disso, foi autora de tese a respeito do trabalho com conteldos curriculares em sala de aula.
Cicillini (1997) debrugou-se sobre a construgdo de conceitos ligados a teoria evolutiva nas aulas e concluiu
que o ensino desses contetidos seria permeado por distor¢des e omissfes de cunho ideoldgico, apontando que
mesmo os professores apresentariam resisténcias e ma compreensdo com relagéo ao assunto.
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Hoje, passados oito anos do inicio de sua implementacdo, o “Sao Paulo Faz Escola”
parece ter deixado de ser novidade. Na analise de Carvalho e Russo (2016), seus objetivos
também teriam ficado perdidos no tempo, chamando atencdo ainda alguns aspectos
decorrentes de seus vingados anos na rede. Em destaque, os autores apontam a mudanca da
nomenclatura ocorrida, que fez da inicialmente concebida “proposta curricular”, o atualmente
chamado “curriculo oficial” do Estado de Sao Paulo.

Apesar disso, a meu ver, o debate ainda ndo teria explorado suficientemente a questao
democrética, reduzindo a producdo curricular a circunscritos aspectos macrocontextuais da
politica nacional e paulista. Procuro analisar, de uma perspectiva objetiva (do tratamento do
conflito), as relagbes entre curriculo e democracia também sob um aspecto macrocontextual,
mas que, de acordo com a perspectiva tedrica adotada, leve em conta a existéncia de aspectos
micro, de forma a complexificar e questionar as determinagdes avocadas.

No que se refere a democracia, diferente do que ocorrera com a Proposta da CENP,
lembrada por um forte compromisso democratizante, o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” vem
sendo analisado sob o ponto de vista do retrocesso educacional, do retorno ao controle do
trabalho pedagdgico e da reducdo do valor das aprendizagens em favor da agenda do
mercado.

Enquanto a Proposta da CENP € situada num contexto de redemocratizacdo do pais, 0
“Sdo Paulo Faz Escola” ¢ contextualizado em meio as politicas neoliberais em educacdo,
adotadas a partir de meados dos anos 1990. A influéncia de organismos internacionais e a
prerrogativa de se alinhar a escola as novas necessidades econémicas teriam voltado a cena
educacional, anteriormente marcada pelos acordos MEC-USAID e pelo pensamento
desenvolvimentista do periodo da ditadura militar.

Assim, de forma semelhante ao que ocorreu com os Guias Curriculares dos militares
ap6s a abertura politica, o “Sdo Paulo Faz Escola” trouxe novamente a tona, no Estado, as
polémicas em torno do trabalho docente e das concepcdes de sociedade expressas em politicas
de curriculo.

Utilizo-me dos seguintes estudos publicados ao longo dos ultimos anos para embasar a
discussdo desses principais pontos suscitados pela implementacdo do curriculo atual: Ciampi
et al. (2009), Cacdo (2010) e Cacao e Mendoncga (2011), Marcondes e Moraes (2013), Ramos
(2013) e Paes e Ramos (2014), Carvalho (2014) e Carvalho e Russo (2016).

Esse compilado reline autores e publicacdes que se dedicaram mais intensamente a

discussdo dos novos pressupostos definidos, servindo de referéncia a diversos trabalhos.
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Sendo um conjunto de iniciativas isoladas, no entanto, aponto que todos os trabalhos,
sobretudo, privilegiam a macroanalise, discutindo o curriculo enquanto politica neoliberal,
conforme descrevi.

Para Cacdo e Mendonca (2011, p. 220), a mercantilizacdo deveria ser o eixo central de
compreensdo das relagcdes entre neoliberalismo e educagdo, uma vez que a acepg¢éo do fazer
educativo como um produto acarretaria mudancas profundas nas politicas concernentes. Ao
tratar especificamente do curriculo paulista, Cacdo (2010) sustenta que o programa “Sao
Paulo Faz Escola” representaria o retorno do “discurso regulativo” na educagdo publica, por
meio de reforma que ‘“ajustaria” a escola a nova conjuntura do processo de acumulagdo
capitalista, em que prevalecem os valores de mercado.

As concepcdes neoliberais teriam se tornado hegemonicas na sociedade brasileira no
decorrer da década de 1990, em que as reformas do Estado o teriam ressignificado com base
nas perspectivas impostas pelo cenario mundial. No caso de Sdo Paulo, a refinada
consonancia entre os governos federal, de Fernando Henrique Cardoso, e estadual, de Mario
Covas, ambos membros do PSDB, teria feito do Estado a antessala das mais profundas
mudancas, que teriam se expandido para outros lugares, posteriormente (CACAO:;
MENDONCA, 2011).

Essa afirmacdo € corroborada por Ramos (2013), que afirma ter tido uma “sintonia
completa” entre Fernando Henrique e Mario Covas desde o inicio do mandato de ambos, em
1995, para que se colocasse “em marcha” o projeto politico-administrativo daquela gestdo em
S&o Paulo. Na educacédo, o processo reformador se pautaria pelo discurso de renovacao da
qualidade do ensino.

E desse modo que o discurso da “qualidade” alinhado & perspectiva neoliberal teria
redefinido o trabalho da Secretaria da Educacdo no sentido de que os esforcos se voltassem
para a formagdo de um novo perfil de cidaddo. Como descrito em “Comunicado” publicado
pela SEE em 1995 (SAO PAULO, 1995 apud RAMOS, 2013, p. 541), esse cidaddo deveria
ser ‘“criativo, inteligente, capaz de solucionar problemas, de se adaptar as mudangas do
processo produtivo e, principalmente, de gerar, selecionar e interpretar informagdes”.

Conforme texto original de Ramos (2013, p. 542):

Segundo a SEE, a educacdo tornava-se, “mais do que nunca, indispensavel ao
sucesso econdmico e social de qualquer pais” que se propusesse a “enfrentar a
competicdo internacional”, o que implicaria 0 questionamento sobre o0s sistemas de
ensino, bem como exigiria a “ousadia para revé-los e modifica-los”. Era isto que o
governo de S&o Paulo se propunha a fazer: o Estado assumiria o papel de
“articulador e integrador de um novo projeto de Educacdo” e, para tal, a Secretaria
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da Educagdo formularia uma politica educacional que integrasse ‘os recursos
humanos, fisicos e materiais, até o estabelecimento de parcerias proficuas para o
Estado (RAMOS, 2013, p. 542).

Seriam as prerrogativas, em grande medida, do Banco Mundial que colocariam essa
exigéncia de que se formasse um cidaddo produtivo, tido como o novo tipo de trabalhador
necessario para o mercado em transformacdo (RAMOS, 2013). Ao Brasil, caberia utilizar a
educacédo para que fossem superadas as dificuldades e os desniveis de inser¢cdo nos mercados
mais competitivos (CACAO, 2010).

Ramos (2013, p. 538) considera que a manutencdo de membros do PSDB no governo
estadual de 1995 a 2010 teria feito com que a mesma matriz politico-ideoldgica se
perpetuasse em Sao Paulo. O campo educacional, segundo a autora, notadamente impactado,
veria as acbes da SEE serem orientadas basicamente pela triade: racionalizacdo
organizacional; mudanca nos padrdes de gestdo; e qualidade do ensino, durante todo o
periodo.

Para Carvalho e Russo (2016), as reformas empreendidas por José Serra (PSDB) a
partir de 2007 teriam representado nao s6 a continuidade dos “principios doutrindrios do
partido”, mas o aprofundamento das politicas de corte neoliberal ja introduzidas na
organizacdo da rede escolar. Foi justamente no conjunto das medidas dessa gestao que o “Sao
Paulo Faz Escola” passou a ser implementado.

Naquele contexto, o quadro da gestdo de Serra na SEE teria ficado responsavel por
tracar um plano de metas a serem empreendidas até o fim do seu mandato, em 2010.
Conhecido como “as dez metas para a melhoria da qualidade da educacdo estadual”, o plano
tracado teria resgatado e reforcado diversos pontos ja assinalados pela gestdo de Covas, como
a reducdo da reprovacao escolar, a implementacdo de programas de recuperagédo ao final dos
ciclos, a promocdo de melhoria do desempenho dos alunos nas avaliagdes estaduais e
nacionais, a municipalizacdo do ensino e a capacitacdo dos professores para implementacédo
das politicas da SEE (RAMOS, 2013).

Segundo Paes e Ramos (2014), a adog¢do do plano de metas com foco na qualidade se
justificaria oficialmente por meio de um diagndstico realizado pela propria SEE. Com base na
revisdo de censos escolares e de avaliacdes de aprendizagem, se teria atestado o desempenho
insuficiente das criancgas e jovens da rede, advindo dai a maneira pela qual o discurso oficial
entenderia “qualidade” em educacao.

Para Maria Helena Guimaraes de Castro, naquele momento secretaria da educacao, a

tatica curricular descentralizada que o Estado vinha adotando demonstrou-se, pois, ineficiente
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para garantir a qualidade, sendo, para ela, mais apropriado caminhar rumo a uma organizagéo
curricular com acdo integrada e articulada (SAO PAULO, 2008).

Teria sido por isso que, com base na Resolucdo SE n® 76 de 2008, a unificagdo
curricular se materializaria na rede paulista. Tratava-se do lancamento da “proposta curricular
do Estado de Sdo Paulo”, baseada em dois programas: o “Ler e Escrever”, voltado ao ciclo 1
do ensino fundamental, ¢ o “Sdo Paulo Faz Escola”, para o ciclo II do ensino fundamental e
ensino médio (RAMOS, 2013).

Ciampi et al. (2009) relataram que, diferente de outras propostas curriculares que
reivindicam em seus discursos a funda¢do de um novo momento em educagdo, a proposta
paulista se legitimaria pela ideia de continuidade e, paradoxalmente, seria pautada em
retrocessos tedrico-metodoldgicos em relacdo as propostas curriculares paulistas das décadas
de 1980 e 1990, e aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) langados pelo governo
federal em 1997. Os autores se perguntam: Se ndo houve novidades, o que explica uma nova
proposta curricular?

Segundo Carvalho e Russo (2016), a énfase dada a qualidade da educagdo naquele
momento teria se manifestado por fins eleitoreiros. O governador Serra nutriria 0 projeto
pessoal de competir nas eleicbes para presidente da republica em 2010 e, com isso, teria
elegido a educacdo entre as prioridades que deveriam compor sua futura plataforma eleitoral.

Cacdo e Mendonga (2011), por sua vez, argumentam que, apds Vvarios anos de
desenvolvimento da politica neoliberal no Estado de S&o Paulo, cujo privilégio seria 0 eixo
administrativo, para que a mesma pudesse ser mantida e consolidada numa conjuntura de
desgaste, seria preciso que nova énfase fosse dada a dimenséo pedagdgica. Assim, o plano de
metas cumpriria o papel de retomada do eixo pedagogico, sem, no entanto, deixar de refinar
0s aspectos considerados essenciais a manutencao da politica dos governos anteriores.

Observo que, apesar de se apoiarem em justificativas diferentes, tanto Carvalho e
Russo (2016), quanto Cacdo e Mendonga (2011) se baseiam no sentido politico das medidas
diante da orientacdo ideoldgica partidaria que, por sua vez, possuiria forte apelo neoliberal.
Juntos, os argumentos podem ser vistos como complementares ou como contraditérios. De
todo modo, o fato € que, apds Serra indicar sua secretaria de educacdo, 0 processo de
elaboracdo do plano de metas, bem como da definicdo e concretizacdo da proposta curricular
decorrente dele, ocorreu de forma sumariamente rapida.

De acordo com Cacdo e Mendonca (2011), o conjunto das dez metas foi lancado em
20 de agosto de 2007. Pela meta trés, que versava sobre curriculo e expectativas de

aprendizagem, foi estipulada a divulgacdo das propostas curriculares para setembro e a
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consulta a rede e capacitacdo dos professores para ser realizada de outubro a dezembro
daquele mesmo ano, por intermédio da Rede do Saber (meio eletronico). A “implantacdo” das
orientag6es curriculares ficaria a cargo do planejamento pedagogico de fevereiro de 2008.

Segundo Paes e Ramos (2014), a secretaria Maria Helena de Castro teria solicitado,
em video direcionado aos professores, que estes encaminhassem pelo site as iniciativas
exitosas a serem sistematizadas e divulgadas na forma de um curriculo tnico. Ainda no final
de 2007 a proposta teria sido apresentada aos dirigentes de ensino, diretores, vice-diretores,
coordenadores e professores-coordenadores por meio de videoconferéncias, encontros e
palestras mediadas pela sua coordenadora geral, Maria Inés Fini.

Em video institucional, Fini (SAO PAULO, 2009a) confirma que em apenas seis
meses de trabalho a nova gestdo da SEE teria dado conta de elaborar as propostas
curriculares. Segundo ela, as discussdes acerca do plano de metas teria se iniciado em julho de
2007. Ja a consulta das experiéncias significativas da rede teria ido ao ar em 16 de outubro,
com as primeiras orientacGes chegando a todas as escolas, conforme previsto, no inicio de
fevereiro (SAO PAULO, 2009b).

O impacto imediato das medidas engendradas acalorou as discussdes e levou muitos
professores a procurar na pesquisa académica explicacdes para as mudancgas que sentiram em
seu trabalho.

Okubo (2012) relata que, como professora da rede ha 19 anos, ndo conseguiu se
recordar de qualquer mudanca com tamanha repercussdo. Santos (2013), com 28 anos de
carreira, chega a dizer que viveu a liberdade em seu fazer pedagdgico até 2007, quando se
iniciaram os primeiros comentarios sobre a “mudanga curricular”.

Segundo Boim (2010), no inicio do ano letivo de 2008, os professores teriam sido
intimados a comprometerem-se com o planejamento ja elaborado pela SEE. As opinifes de
professores expressas em jornais, blogs e sites denotaria o carater aligeirado com que a
proposta curricular teria chegado as escolas, segundo o autor, sem qualquer discussdo com o0s
professores ou suas entidades representativas.

Uma das primeiras analises sobre a proposta foi realizada com vistas a refletir sobre os
impasses criados ao profissional de historia, levada a cabo pelo Grupo de Trabalho de Ensino
da Associacdo Nacional de Histéria (Anpuh), Secdo Sdo Paulo, em 2008, e publicada na
Revista Brasileira de Historia, em 2009. O texto, assinado por professores da PUC-SP,
Unifesp, UFSCar e Unesp é taxativo ao dizer que a proposta curricular que naquele momento
se apresentava era um ‘“receitudrio” que “amarrava” e “engessava’ a iniciativa criativa das
escolas, ndo tendo, apesar de ser chamada de “proposta”, nenhum carater opcional, mas

obrigatério (CIAMPI et al., 2009, p. 378).
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O texto oficial busca esclarecer que a elaboragdo curricular teria partido dos
conhecimentos e experiéncias préaticas ja acumulados na rede, enfatizando os procedimentos
que foram desenvolvidos entre outubro e dezembro de 2007. Mais pormenorizadamente, se

afirma:

No intuito de fomentar o desenvolvimento curricular, a Secretaria da Educagéo tomou
assim duas iniciativas complementares. A primeira delas foi realizar amplo
levantamento do acervo documental e técnico pedagdgico existente. A segunda deu
inicio a um processo de consulta a escolas e professores para identificar, sistematizar e
divulgar boas préticas existentes nas escolas de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012, p. 7).

Contudo, os primeiros 42 dias letivos de 2008 teriam sido radicalmente transformados
pelos encaminhamentos da SEE. A materialidade inicial da proposta nas escolas se deu por
meio de um projeto de recuperagdo da aprendizagem, que visava levar os alunos a consolidar
as aprendizagens necessarias para a “implanta¢do” do novo curriculo (PAES; RAMOS, 2014).

O descontentamento, a estranheza, bem como as ddvidas e angustias geradas a partir
dali estdo documentadas por meio dos depoimentos de professores transcritos em Fiamengui
(2009), Boim (2010), Rodrigues (2010), Giavara (2012), Okubo (2012), Santos (2013) e
Nunes (2014).

Aquele momento representou o retorno ao uso, por parte do Estado, de materiais
apostilados para as aulas da rede. Os chamados “Jornais do Aluno” e “Revistas do Professor”,
contendo atividades e orientacdes para o desenvolvimento da reposicdo das estruturas de
lingua portuguesa e matematica, se desdobrariam, ao longo da implementacdo do curriculo,
em cadernos para o aluno e para o professor, especificos para os contetdos de cada disciplina.

No relato de Fini (SAO PAULO, 2009c), durante o ano de 2008, os professores e
coordenadores ainda teriam tido a chance de colocar no site do “Sao Paulo Faz Escola” as
suas sugestdes de modificacdo ou ajustes da proposta. Apds os 42 dias de trabalho com o0s
“jornais” e as “revistas”, cada disciplina iniciou os seus contetidos ja conforme a organizacao
da proposta e com a disponibilidade do “Caderno do Professor”, contendo as sugestdes e
orientacdes pedagogicas.

A partir dai teriam sido elaboradas capacitacfes bimestrais em video sobre cada
disciplina, direcionadas aos professores e conduzidas pelos especialistas que elaboraram a
proposta curricular. O site do programa teria passado a disponibilizar orientacGes e
ferramentas que conduzissem a implementacdo da proposta curricular nas escolas (PAES;
RAMOS, 2014).
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Acompanhando essas discussdes iniciais de implementacdo, Ciampi et al. (20009,

p. 362) tecem as seguintes observacoes acerca do material produzido pela SEE:

Os videos que acompanharam a implantagdo da proposta evidenciaram um discurso
de preocupacdo do governo estadual em melhorar a qualidade da aprendizagem dos
alunos. Os profissionais envolvidos no processo sdo altamente qualificados em suas
areas de atuagdo. Os coordenadores das areas possuem trajetOrias intelectuais
consolidadas, e a equipe de professores dos diferentes componentes curriculares
apresenta formacdo nas melhores universidades do pais, embora ndo se tenha
verificado preocupacdo em selecionar profissionais que agreguem em sua formagéo
as interfaces entre conhecimentos académicos e escolares: dedicacdo a histdria das
disciplinas e dos curriculos escolares, ou das didaticas e das praticas e metodologias
especificas de ensino-aprendizagem, por exemplo. Ademais, permanece ainda a
I6gica de elaboracdo dos curriculos sem a participacdo efetiva dos professores do
ensino fundamental e médio, a ndo ser como executores.

O carater de imposicdo e obrigatoriedade foi agravado quando, ainda em 2008, o
curriculo foi atrelado ao sistema de avaliacdo estadual. Com base no discurso da qualidade o
“Sdo Paulo Faz Escola” passou a integrar o Programa de Qualidade da Escola (PQE)
instituido subsequentemente ao plano de metas, conforme relatam Cacéo e Mendonca (2011,
p. 231).

A proposta curricular logo seria atrelada ao Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo, o Saresp, o qual, por sua vez, passaria a constituir o Indice de
Desenvolvimento da Educacgéo do Estado de Sao Paulo (Idesp), indice pelo qual se passaria a
calcular uma bonificacdo salarial para os trabalhadores da educacéo e, justamente, faria parte
da mensuracdo da qualidade instituida pelo PQE. O estabelecimento dessas relacdes foi alvo
de inGmeras criticas na literatura e nas escolas.

Fini (SAO PAULO, 2009d) também faz mencdo a consolidagdo dos vinculos entre
curriculo e sistema de avaliacdo, ocorrida ainda em 2008. Para ela, ter um curriculo unificado
e diretamente ligado a um exame de desempenho realizado pelos alunos foi uma iniciativa
criativa e inovadora da SEE, que teria chamado a atencdo do mundo todo.

Em 2009, o carater de proposta seria reduzido pela mudanca de nomenclatura
conforme exposto, ja que foi a partir de sua edicdo desse ano que o curriculo passou a ser
considerado o “curriculo oficial” do Estado de S&o Paulo. Ainda que eu esteja considerando
tanto a Proposta curricular da CENP quanto o “Séo Paulo Faz Escola” como curriculos
oficiais, julgo importante observar que, no segundo caso, houve essa necessidade de
estabelecé-lo como tal, decorrente do que seria a consolidacdo da proposta, ou seja, do fim da

proposicdo para a solidificacdo do instituido.
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O processo, para Fini (SAO PAULO, 2009c), teria se dado com a participagio e o
envolvimento de todos os professores dentro de uma logistica possivel. A metodologia de
trabalho adotada pela SEE estaria justificada na impossibilidade de se reunir os duzentos mil
professores da rede para discutir as propostas. Assim, a elaboracéo de uma proposta por parte
da SEE e o acompanhamento das rea¢des do professorado por meio de sua participacéo
eletrbnica teria sido a opgdo mais viavel.

Além do mais, os professores teriam sido representados por colegas, ex-membros da
SEE e componentes das equipes da CENP, que teriam participado da elaboragdo dos
curriculos por disciplina.

As pesquisas que acompanharam a implementacdo curricular nas escolas registraram
ndo sé o descontentamento dos professores, como também sua reacdo. Como descrito em
Giavara (2012), Okubo (2012), Santos (2013) e Nunes (2014), os professores teriam se
utilizado de sua capacidade de decisdo em sala de aula para ressignificar as orientacfes, por
mais “ares” de obrigatoriedade que estas tivessem.

Segundo Marcondes e Moraes (2013), os professores seriam influenciados pelo
contexto discursivo no qual a politica é produzida, tendo sua interpretacdo do texto politico,
no entanto, claras vinculagcbes com as marcas culturais e as relacfes sociais dos espacos em
que atuam.

Desse modo, na literatura, logo os principios norteadores do curriculo oficial

passariam a ser o foco das investigacdes, 0 que discuto a seguir.

2.2.1 Principios norteadores

Os principios gerais do curriculo “Sao Paulo Faz Escola” estdo descritos nos
documentos-base organizados por area, que dedicam uma primeira parte exatamente ao
carater mais amplo das orientagfes. Fundamento-me no documento da area de “Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias”, em sua ultima versdo, lancada em 2012, para apresentar os
elementos que, segundo o texto oficial, sdo considerados necessarios para o curriculo dar
sentido e conteudo & escola.

Os principios sdo mencionados como basilares a um curriculo que pretenda estar
comprometido com o seu tempo. Esse tempo, presente, é marcado por novos desafios, dos
quais a educacdo oferecida deve se encontrar a altura. A sociedade do século XXI é
caracterizada como cada vez mais intensivamente usuéria de conhecimentos, seja para
trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja ainda para cuidar do ambiente em que se vive
(SAO PAULO, 2012).
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Disso decorre que nosso tempo, entdo, ¢ aquele em que “a tecnologia imprime um
ritmo sem precedentes ao acimulo de conhecimentos [e que, portanto], a capacidade de
aprender tera de ser trabalhada ndo apenas nos alunos, mas na prépria escola, como instituicdo
educativa” (SAO PAULO, 2012, p. 10).

Logo, a escola é vista como instituicdo que, mais do que ensinar, deve aprender a
ensinar, pois, em principio, “ninguém ¢ detentor absoluto do conhecimento [...] e o
conhecimento coletivo é maior do que a soma dos conhecimentos individuais, além de ser
qualitativamente diferente” (SAO PAULO, 2012, p. 11).

De acordo com esse contexto esbocado, os principios elencados ao curriculo sdo:
1) uma escola que também aprende; 2) o curriculo como espaco de cultura; 3) as
competéncias como eixo de aprendizagem; 4) prioridade da competéncia de leitura e de
escrita; 5) articulacdo das competéncias para aprender e; 6) contextualizacdo no mundo do
trabalho (SAO PAULO, 2012).

Dois aspectos tém sido centrais nas discussdes sobre tais principios. O primeiro deles
seria a adocdo da “pedagogia das competéncias”, diretamente expressa em pelo menos trés
dos seis principios norteadores. E 0 segundo seria a destacada contradicdo dos principios com
a logica da performatividade assumida pelo curriculo apds seu atrelamento ao sistema de
avaliacdo estadual.

De modo geral, Carvalho (2014) associa 0 conjunto dos principios aos pressupostos do
relatorio organizado por Jacques Delors, em 1998, que, por sua vez, seria a expressao do
discurso ideoldgico neoliberal desencadeado pela Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) naquela década. A principal ideia é que a escola
deveria ser reposicionada em meio as mudancas ocorridas na dindmica do conhecimento,
envolvendo sua estrutura, organizacdo e distribuicdo, provocadas pelos processos
tecnoldgicos mais recentes.

Chama a atencdo de Carvalho (2014) o fato de o curriculo “Séo Paulo Faz Escola” se
assentar em principios que relativizem a definicdo do que é saber e de quem é este saber ao
mesmo tempo que sugere contetdos. Para o autor (2014, p. 112), se ndo ha um detentor do
conhecimento, o professor é retirado do centro de mediacdo entre o saber historicamente
acumulado e a escola. E, se assim o for, os saberes deveriam ser definidos, entéo, por todos os
sujeitos envolvidos na aprendizagem por meio de processos de significacdo a respeito do que
conta, afinal, como conhecimento valido. Assim, a elaboracdo de um curriculo oficial, com
conteddos previamente selecionados, ndo faria nenhum sentido.

A SEE justifica tal elaboragdo como um esforco em auxiliar a escola num momento

caracterizado pela transi¢do da cultura do ensino para a da aprendizagem, uma mudanca que
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se constitui num empreendimento coletivo, cabendo as instancias responsaveis pelas politicas
educacionais elaborarem propostas e planos de trabalho capazes de fazé-las curriculos em
acio, para que todos se apropriem dessa mudanca de foco (SAO PAULO, 2012).

Carvalho (2014) questiona a elaboracdo de propostas e planos remetendo-se ao
conceito de tradigdo seletiva. Que selecdo da cultura estaria sendo feita pelo curriculo oficial
e, com apoio nas indagacgdes politicas de Apple, de quem seria essa cultura selecionada como
relevante?

As competéncias sdo consideradas pelo texto oficial, os guias eficazes para se educar
para a vida. Entre elas, “continuar aprendendo” seria a mais vital, a ser desenvolvida pela
educacédo deste século. Com a definicdo das competéncias, o foco do curriculo teria deixado
de ser os contetdos. Sua base teria passado a ser as demandas do mundo contemporaneo,
além das competéncias ja formuladas no referencial tedrico do Enem de 1998, que possuiriam
0 mesmo viés formativo (SAO PAULO, 2012).

Na anélise de Carvalho (2014, p. 117) essa énfase nas competéncias “parte do suposto
de que o problema da escola ndo € mais com o conhecimento, mas sim o de criar as condi¢oes
para que os alunos possam aprender a se apropriar do conhecimento”. Carvalho (2014)
assevera que tal perspectiva desconsidera que 0 acesso ao conhecimento nao € igual e que,
portanto, se estaria reforcando mecanismos de reproducdo dessa desigualdade.

As competéncias sdo também objeto de analise de Cacdo e Mendonga (2011), que
dizem discutir de forma mais consistente a perspectiva do curriculo quanto a afirmacdo de
estarmos vivendo a “sociedade do conhecimento”. Fundamentadas em Duarte (2001), Cacéo e
Mendonca (2011) indicam que tal concepc¢do de sociedade defenderia uma ilusdo, a de que o
conhecimento nunca teria estado tdo acessivel como hoje e que o0 acesso a ele teria sido
amplamente democratizado, 0 que ndo seria verdade.

A falacia estaria no conceito de informacdo, o real objeto propiciado pelas redes de
informética. Porém o acesso as maquinas ndo estaria assegurado a todos e, alem disso, o
acesso ao conhecimento seria definido de outra forma, tendo-se como pressuposto a
construcdo subjetiva resultante de processos semidticos intersubjetivos, nos quais ocorreria
uma negociacao de significados, ndo bastando o acesso a informagéo.

Além disso, a aquisicdo de materiais apostilados Unicos para toda a rede teria mais do
que prejudicado a execuc¢do dos projetos politico-pedagdgicos das escolas, formatando a base
para a aplicacdo de testes de acordo com as competéncias. Como parte da inser¢do da légica
privada na educacdo publica, o material planejado em consonancia a avaliacdo externa teria
levado ao maior controle do trabalho docente e sobre as préprias escolas (MARCONDES;
MORAES, 2013).
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Os estudos que se dedicaram a compreensdo dessa perspectiva do curriculo, em
constante atrelamento as politicas avaliativas, fundamentaram-se, sobretudo, nas proposicoes
analiticas de Stephen Ball. Segundo Jeffrey (2011), esse autor reconhece a énfase na
racionalidade técnica e substantiva como o novo gerencialismo, configurado por um modelo
de organizacgdo centrado nas pessoas, cujo valor € dado pelo sucesso competitivo dos sujeitos.

Desse modo, a infraestrutura, os incentivos e as possibilidades de financiamento
seriam estabelecidos mediante a “performance” e a responsabilizagdo (accountability) dos
sujeitos envolvidos com a organizacéo. E nesse sentido que a adogao dos sistemas apostilados
implicaria na perda do controle das decisdes educativas por parte dos professores.

Para Marcondes e Moraes (2013), essa pratica facilitaria a acdo de monitoramento do
Estado e permitiria que a mesma se inserisse profundamente nas culturas, praticas e
subjetividades presentes nas escolas sem, contudo, parecer fazé-lo. Ainda segundo as
referidas autoras, Ball (2004) afirma que o ato de ensinar e a subjetividade do professor
seriam modificados dentro dessa viséo de gestéo e das novas formas de controle empresarial.

A questdo das limitacdes do trabalho docente € situada pelas autoras supramencionadas
no contexto mais amplo de desvalorizagdo profissional do professor. A logica performativa
representaria ndo sO o retorno a perspectiva tecnicista, na qual o professor é entendido como um
técnico, como também alimentaria contradicdes nos principios curriculares. A padronizagdo
curricular e a mensuracdo de resultados desqualificariam o professor e, do mesmo modo, 0s
estudantes, tidos como entidades homogéneas que poderiam aprender com base nos mesmos
materiais e técnicas de ensino, apesar das diferentes historias, experiéncias, praticas linguisticas
e contextos culturais de cada um.

Importante lembrar, conforme Jeffrey (2011) e Hojas (2013), que a inducdo das
politicas avaliativas sobre o trabalho escolar no Estado acompanhou iniciativas federais como
a Prova Brasil e o estabelecimento do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (ldeb),
no contexto, portanto, mais amplo de redimensionamento do Estado no sentido de reducédo
dos gastos publicos com maior eficiéncia.

N&o ha especificacdes de principios propriamente voltados a disciplina de biologia,
sendo este mais um componente da alfabetizacdo cientifica, humanista, linguistica, artistica e
técnica que os alunos devem passar na escola para assumir plenamente sua cidadania, ou seja,
para que sua cidadania, além de ser um direito, tenha também qualidade (SAO PAULO, 2012).

Alega-se que hoje, a democratizacdo do acesso a educacdo teria feito com que mais
pessoas conseguissem estudar, o que, para além do diploma de curso superior, fosse

imprescindivel a qualidade da educacdo recebida.
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“A qualidade do convivio, assim como dos conhecimentos e das competéncias
constituidas na vida escolar, serd determinante para a participacdo do individuo em seu
proprio grupo social e para que ele tome parte em processos de critica e renovagdo” (SAO
PAULO, 2012, p. 9).

A formacdo democratica, portanto, encontra-se como elemento essencial de formagéo
do jovem diante de um novo tempo, com novas demandas, advindas de uma nova organizacao
da sociedade baseada na utilizacdo do conhecimento, ao que paralelamente caminha uma
argumentacdo em torno da atuacdo do individuo nessa sociedade e ao qual o conhecimento

bioldgico seria um dos conhecimentos relevantes.

2.2.2 Materiais do curriculo “Sao Paulo Faz Escola” analisados

Analisei trés diferentes materiais pertencentes ao curriculo de biologia: 1) o
documento-base, que apresenta 0s principios gerais e caracteriza a area das ciéncias da
natureza, bem como especifica orientacdes para cada disciplina dessa area; 2) os Cadernos do
Professor e 3) os Cadernos do Aluno, com as orientacbes e atividades das tematicas
correspondentes ao encontrado nos subsidios da Proposta da CENP.

Participaram da concep¢do de todos esses materiais 0s seguintes sujeitos, descritos

conforme Rodrigues (2010, p. 91):

e Maria Helena Guimardes de Castro — secretaria da educacdo nos primeiros anos da
implementacdo curricular. Exerceu diversas fun¢des no governo de Fernando Henrique
Cardoso; prestou consultoria ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e ao
Banco Mundial, coordenando o programa nacional “Educagdo para Todos”, da Unesco;
atuou como secretaria da educacdo de Campinas-SP e do Distrito Federal, além de compor
as pastas de Assisténcia Social, no governo de Geraldo Alckmin, e da Ciéncia e
Tecnologia no de Claudio Lembo, em 2006;

e Maria Inés Fini — coordenadora-geral do “Sdo Paulo Faz Escola”, foi também
coordenadora do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);

e Guiomar Namo de Mello — uma das responsaveis pela concep¢do do “Sdo Paulo Faz
Escola”. Foi especialista em educacdo no Banco Mundial e no BID. Atuou como
secretaria da educacdo do municipio de Sdo Paulo e como diretora executiva da Fundacao

Victor Civita e diretora da Rede-ensinar. E apontada por muitos autores como uma das
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maiores especialistas ligadas aos principios defendidos pelos organismos multilaterais
(policy maker);

e Lino de Macedo — também um dos responsaveis pela concepgdo do programa. E professor
da Universidade de Sao Paulo (USP), sendo referéncia na abordagem construtivista de
Jean Piaget, na psicologia aplicada a educacao e nos jogos infantis; e

e Ghisleine Trigo Silveira — coordenadora do desenvolvimento dos conteudos
programaticos e dos cadernos dos professores e dos alunos, ligada a SEE. Foi uma das

coordenadoras responsaveis pela elaboracdo da Proposta da CENP de biologia.

A érea de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias foi coordenada pelo professor Luis
Carlos de Menezes e contou, em sua equipe, com membros do Centro de Estudos e Pesquisas
em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec), da CENP, da FDE e da Fundacao Carlos
Alberto Vanzolini, responsavel pela editoracdo dos materiais.

Com relacdo a disciplina de biologia, s&o mencionados os seguintes elaboradores em
todos os materiais: Ghisleine Trigo Silveira, Fabiola Bovo Mendonga, Felipe Bandoni de
Oliveira, Lucilene Aparecida Esperante Limp, Maria Augusta Querubim Rodrigues Pereira,
Olga Aguilar Santana, Paulo Roberto da Cunha, Rodrigo Venturoso Mendes da Silveira e
Solange Soares de Camargo.

Os materiais tiveram diversas versdes ao longo dos anos, porém sem grande alteracao
em seu contetdo. Analisei a ultima versdo do documento-base, lancada em 2012, e os Cadernos
do Professor e do Aluno definidos para o quadriénio de 2014 a 2017, que apresentaram a
organizacdo por semestre, em vez de estarem organizados por bimestre como vinha ocorrendo
desde seus estabelecimentos, do Caderno do Professor, em 2008, e do Aluno em 20009.

Os materiais analisados foram todos produzidos durante a gestdo de Geraldo Alckmin
(PSDB) com o professor Herman Voorwald a frente da Secretaria de Educacdo, sob a
coordenacdo geral do programa de Maria Inés Fini e a direcdo das equipes responsaveis pelos

subsidios (Cadernos do Professor e do Aluno) sob a supervisdo de Ghisleine Trigo Silveira.
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Figura 6 - Documento-base da area de “Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias”
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Fonte: SAO PAULO (2012).

Esse material tem uma primeira parte voltada a apresentacdo dos principios
norteadores do curriculo do Estado de Séo Paulo. Em seguida, a concepg¢édo do ensino na area
especificada é colocada como introducdo para a apresentacdo dos curriculos das disciplinas
cientificas. A primeira delas é ciéncias, seguida por biologia, fisica e, por fim, quimica. Para
cada uma delas € apresentado um breve historico, os fundamentos e a organizacdo dos

contetdos, bem como das habilidades a serem trabalhadas, por bimestre, para cada ano.
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Figura7 - Exemplar de Caderno do
Professor para a 22 série, volume
1

2°SERIE

ENSINO MEDIO
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BIOLOGIA
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CADERNO DO PROFESSOR

Fonte: SAO PAULO (2014a).

Foram analisados também os Cadernos do Professor. O secretario Herman escreve aos
professores logo nas primeiras paginas do material de modo a enfatizar os esforcos
despendidos pela Pasta para intensificar as “a¢des de avaliagdo € monitoramento da utilizagao
dos diferentes materiais de apoio a implementacdo do curriculo e ao empregar o Caderno nas
acdes de formacdo de professores e gestores da rede de ensino” (SAO PAULO, 2014a, p. 3).

Além disso, o secretario reafirma as acdes do programa cujo dever seria a busca por
uma educacdo paulista de qualidade ao se promover estudos sobre os impactos gerados pelo
uso do material do “Sdo Paulo Faz Escola” nos resultados da rede, por meio do Saresp e do
Ideb (SAO PAULO, 2014a).

As orientacfes em geral procuram informar ao professor que a educacao cientifica ndo
se faria apenas com a transmissdo de informacgdes ou conhecimentos. Mas sim em acdes que
devem “instigar a investigacdo cientifica, a participagdo social, a reflexdo e a atuagdo dos

estudantes na resolucio de situagdes-problema contextualizadas” (SAO PAULO, 2014a, p. 5).



78

Figura 8 - Exemplar do Caderno do Aluno
para a 22 série, volume 1

CADERNO DO ALUNO

Fonte: SAO PAULO (2014b).

Por fim, foram também analisados os Cadernos do Aluno. Esse material apresenta as
atividades que devem ser desenvolvidas ao longo de cada semestre. E a apostila dos alunos, a
ser cotidianamente utilizada por eles nas aulas. S8o organizados por “situagdes de
aprendizagem” trabalhadas, em geral, com questdes iniciais, de livre resposta do aluno,
seguidas pela execucédo de atividades, que podem ser leitura de textos, graficos ou imagens,
experimentos, dindmicas ou atividades de pesquisa em grupo. Ao final, ha questdes de

verificacdo da aprendizagem e sugestdes de tarefas para casa.
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3 BIOLOGIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR: A EDUCACAO CIENTIFICA E 0OS
SENTIDOS DE FORMACAO DOS JOVENS NO ENSINO MEDIO

Neste quarto capitulo, trato das especificidades do campo disciplinar sobre o qual me
detive na analise curricular. A area do ensino das ciéncias, bem como o préprio ensino de
biologia, possui uma histéria em meio as disputas e negocia¢fes envolvendo o curriculo, a
democracia e o conflito. Procuro relacionar essa histdria ndo s6 com as dindmicas politicas e
sociais ja mencionadas, mas também com as historicas lutas em torno da significacdo da
formagéo do jovem na escola.

Primeiramente, apresento um panorama das tentativas de reforma do ensino das
ciéncias, principalmente a partir dos anos 1960 apds o lancamento do satélite artificial
Sputinik pelos soviéticos, que teria impulsionado iniciativas oficiais de rompimento com um
ensino considerado “tradicional” no Brasil. Tais reformas teriam deixado profundas marcas
no ensino das ciéncias, assim como as tentativas seguintes, emergentes nas décadas de 1970 e
1980, dessa vez, com objetivos democratizantes.

Em seguida, abordo as caracteristicas do ensino de biologia na escola, suas relagdes
com as Ciéncias Biologicas e as prerrogativas de formacdo no ensino medio que a
sustentariam como um componente curricular dessa etapa da escolarizacdo. Os intensos
debates acerca da formacdo do jovem brasileiro sdo apresentados como parte do
entrelacamento que faz da disciplina escolar biologia um conjunto de saberes com
intencionalidades proprias e diferentes de qualquer “saber de referéncia”.

Por fim, cito os apontamentos de Michael Apple resultantes de sua analise do conflito
nos curriculos de disciplinas cientificas, de modo a ndo estancar os debates existentes na area,
mas a indicar 0 que seriam pontos de partida para analises vindouras, como aquela pretendo
empreender.

3.1 Propostas de renovacdo do curriculo das ciéncias: do Sputinik aos movimentos
democratizantes

O lancamento do satélite Sputinik pela Unido Soviética, em 1957, iria impactar a
educacdo cientifica em varias partes do mundo. Por mais estranho que possa parecer, em
principio, Chassot (2004) relata de que modo o importante feito por parte do bloco soviético
teria transformado o ensino das ciéncias em, pelo menos, todo o mundo ocidental,
especialmente nos paises que se encontravam na dependéncia das esferas econdmica e
politico-cultural dos Estados Unidos.
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O contexto era o da Guerra Fria, iniciada com o fim da Segunda Guerra Mundial, que
teria deixado o mundo dividido em dois blocos, que ideologicamente tinham como icone a
disputa entre o capitalismo e o comunismo. Chassot (2004) destaca que a divisdo do planeta
se fazia nitidamente na geografia, tendo-se no Leste o mundo comunista e no Oeste, 0 mundo
capitalista, separados pela “cortina de ferro”, que, segundo o autor, ndo era, a0 menos em
alguns trechos de fronteira, apenas uma metéfora.

A corrida espacial se fazia como a melhor vitrina para demonstracdo de superioridade
entre as duas grandes poténcias. “A conquista do espacgo era algo que tinha visibilidade para
as grandes massas populacionais, especialmente porque envolvia sonhos primevos da
humanidade” (CHASSOT, 2004, p. 17), além da vasta relevancia tecnologica. Naquele

contexto:

E facil inferir o quanto cada um dos dois lados tentou “domesticar” os paises que
estavam em suas Orbitas e o quanto isso se fazia presente, também, em curriculos
que invadiam inconsentidamente o cotidiano dos cidaddos, em que um lado cantava
a democracia e sua associacdo genuina ao capitalismo, mostrando, em paralelo, a
falta de liberdade que havia no outro lado, e o outro mostrava vantagens do
socialismo e o quanto o capitalismo explorava a classe trabalhadora [...]. Se nos
dermos conta de como o regime ditatorial brasileiro, imposto a partir do golpe de
1964, era visceralmente anticomunista, poderemos inferir de que pais ficamos
satélite também quanto a educacdo (CHASSOT, 2004, p. 18).

Ocorreu que os Estados Unidos buscaram culpados em 1957 por sua desvantagem na
corrida espacial. Um que teria aparecido em evidéncia seria a escola. Para Chassot (2004),
mais precisamente o ensino de ciéncias ou, ainda mais, as deficiéncias do sistema educacional
norte-americano, teriam sido apontadas como responsaveis pelas desvantagens tecnologicas.
O autor (2004) afirma que, no Brasil, as acdes teriam sido vultosas, embora as repercussoes
tivessem sido pouco significativas.

Até entdo o ensino das ciéncias em nosso pais se baseava na transmissdo e aquisicao
de contetdos e ndo no desenvolvimento de habilidades cientificas. Segundo Barra e Lorenz
(1986), até as primeiras décadas do século XX, predominavam em nossas salas de aula, livros
didaticos que se constituiam em traducGes ou adaptacdes dos mais populares manuais
europeus de fisica, quimica e biologia, privilegiando grande quantidade de informacoes e
tendo poucas atividades e problemas para os alunos resolverem.

Além disso, o ensino focalizava exemplos e assuntos diretamente relacionados aos
interesses das escolas européias, em detrimento do que era importante aos alunos brasileiros.
O movimento renovador que se veria a partir da metade do século XX teria surgido, desse

modo, com o objetivo de se elaborar “materiais didaticos que incorporassem nao s6 os mals
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modernos conceitos sobre ciéncias e seu ensino, mas que incluissem contetdos selecionados e
organizados de modo a se tornarem relevantes para a maioria das escolas brasileiras”
(BARRA; LORENZ, 1986, p. 1971).

Apesar desse Ultimo comentario dos autores, & preciso esclarecer que a grande
mudanca foi termos deixado de lado a influéncia europeia para que as instituicdes norte-
americanas passassem a prevalecer, o que ndo levaria ao desenvolvimento de materiais
genuinamente brasileiros naquele momento, como foi por eles expresso. Os préoprios Barra e
Lorenz (1986) descrevem adaptacdes e tradugdes de materiais originarios dos Estados Unidos
durante a década de 1960, que caracterizaram as tentativas de reforma daquele periodo.

Chassot (2004) também cita as tradugdes que, até mesmo, ndo teriam tomado certos
cuidados em adaptar bolas de baseball, de rugby ou mesmo sugerir que 0s estudantes
trouxessem para a sala de aula um pouco de neve.

O primeiro passo da renovacdo curricular no Brasil teria se dado com a fundacdo do
Instituto Brasileiro de Educacédo, Ciéncia e Cultura (IBECC), que era, de acordo com Barra e
Lorenz (1986), de fato a Comissdo Nacional da Unesco no pais. Sua atividade mais
importante foi a producdo de material didatico, notadamente de kits para a realizacdo de
experimentos. O governo estadual de Sdo Paulo foi um dos primeiros a adquirir tais Kits,
amplamente utilizados em suas escolas.

Esperava-se melhorar o ensino de ciéncias pela introducdo e adocdo do método
experimental na sala de aula. Os alunos iriam desenvolver uma atitude cientifica quando
confrontados com problemas, o que era a proposta basica dos kits. Em 1952, foi lancada a
primeira linha, voltada para o ensino de quimica no 2° grau. Em 1955, por sua vez, apds mudanca
administrativa, o IBECC passou a produzir kits também para os alunos do ensino primario.

Mas foi no final da década que, ainda segundo Barra e Lorenz (1986), as atividades do
IBECC aumentaram sensivelmente, gracas ao apoio financeiro de entidades nacionais e
estrangeiras. Uma das primeiras subvencdes teria advindo da Fundacdo Rockefeller, que em
1957 teria doado equipamentos e matéria-prima estimada no valor de dez mil ddlares para
apoiar as atividades do instituto.

Jad com o apoio da Fundacdo Ford e a garantia da United States Agency for
International Development (USAID), o IBECC teria traduzido e adaptado materiais
americanos entre 1961 e 1964. Conhecidos por suas siglas, os primeiros textos introduzidos
no Brasil foram a versdo verde do Biological Science Curriculum Study (BSCS), o Chemical
Bond Approach (CBA) e o Physical Science Study Committee (PSSC), contemplando assim

as trés disciplinas cientificas do 2° grau.
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Posteriormente foram introduzidos, também, o BSCS versdo azul e o “Chem Study”,
em 1966, o “Geology and earth science sourcebook”, em 1967, e o projeto inglés “Nuffield
Biology”, cujas adaptagdes e tradugdes teriam contado com o apoio de professores
universitarios e secundarios. Os materiais, notadamente os de biologia, foram difundidos nas

salas de aula de Sédo Paulo:

No periodo de 1965 a 1972, aproximadamente 209.000 exemplares do volume | do
BSCS, versdo azul, e 115.000 exemplares do volume Il [versdo verde] foram
também publicados. Embora nédo haja informaces sobre a utilizacdo desses livros,
os altos numeros de tiragem indicam sua aceitacdo nas escolas de Sdo Paulo. Essa
conclusdo apoia-se nos resultados demonstrados por estudo realizado em 1969.
Nessa época, aproximadamente 50 a 60% de uma amostra de professores de Séo
Paulo declararam usar o BSCS, versdo azul, em seus cursos (BARRA; LORENZ,
1986, p. 1974).

Ainda entre o0s anos de 1961 e 1964 um total de mil e oitocentos professores teria sido
treinado nos cursos patrocinados pelo IBECC para que utilizassem em sala de aula os
materiais do BSCS e do PSSC.

O treinamento de professores passou a receber atencéo especial do IBECC a partir de
1965, quando o MEC criou os Centros de Ciéncias, com apoio financeiro da Funda¢éo Ford.
Os centros foram criados mediante convénios com universidades e secretarias de educacao.
O primeiro deles foi fundado em Recife e ficou conhecido como Centro de Ensino de
Ciéncias do Nordeste (CECINE). Seu estabelecimento contou com a subvencdo de cento e
cinquenta mil délares por parte da Fundacdo Ford, repassados a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), campus de Recife.

Subsequentemente foram criados o Centro de Ensino de Ciéncias do Rio Grande do
Sul (CECIRS) em Porto Alegre, o Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica de Minas
Gerais (CECIMIG) em Belo Horizonte, o Centro de Ensino de Ciéncias do Estado da
Guanabara (CECIGUA) no Rio de Janeiro, o Centro de Ensino de Ciéncias de Sdo Paulo
(CECISP) em Séo Paulo e o Centro de Ensino de Ciéncias da Bahia (CECIBA) em Salvador,
todos com o objetivo de treinar professores, produzir e distribuir livros-texto e materiais para
laboratdrio nas escolas de seus respectivos estados.

Outra transformacdo importante teria sido a criacdo da Fundacdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), em 1967. Sua funcdo primaria era
comercializar os materiais didaticos produzidos pelo IBECC, ja que este, por estar filiado a

Unesco, ndo poderia exercer tal atividade.
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Em fins da década de 1960 o IBECC/FUNBEC contava com a producdo de quinze
projetos para 0 ensino de 1° e 2° graus, sendo a maioria deles traducOes e adaptacdes de
projetos americanos e ingleses. Entretanto, ainda com o financiamento da Fundacgdo Ford,
foram desenvolvidos também projetos nacionais para o 1° grau, como as cole¢des “Mirim”
(1966), com 30 kits e a “Cientistas do Amanha” (1965), com 21 kits produzidos, além do
projeto “Ciéncias para o Curso Primario” (1968), com quatro livros-texto para o aluno e
quatro guias para o professor.

Todos esses projetos pretendiam tornar o ensino das ciéncias experimental, por meio
da vivéncia do aluno no método cientifico. Segundo Valla et al. (2014), os principios
pedagdgicos que embasaram o novo ideédrio contaram com o pensamento de autores como
Jerome Bruner e Joseph Schwab.

Bruner defenderia que o0s conceitos cientificos fossem ensinados a partir da
organizagdo de suas inter-relagGes, enfatizando a estrutura das disciplinas cientificas. Sua
proposicdo representaria uma tentativa de rompimento com orienta¢6es curriculares ligadas
ao principio de “educagdo para a vida”, de John Dewey, que teria tomado caminhos diferentes
do que propunha o ideério deweyano.

Ja Schwab defenderia um ensino de ciéncias que partisse de resultados de
investigacdo, em vez de se ensinar conclusdes prontas e acabadas. O autor apoiava 0 uso de
métodos chamados “da redescoberta”, por meio dos quais os estudantes tomariam parte dos
processos cientificos, possibilitando a compreenséo de conceitos.

Para Valla et al. (2014), as influéncias desses autores no ensino de ciéncias brasileiro
somou-se a outras, de modo a fazer as atencdes se voltarem aos processos de planejamento
pautados pelas etapas de desenvolvimento dos alunos.

As concepcdes definidas nos materiais distribuidos naquele periodo séo
compreendidas por Chassot (2004) como parte do impacto localizado do que o autor chamou
de “projetos alienigenas” em nosso territdrio. A reforma universitaria, sobremaneira a
implementacdo dos Institutos Basicos, fazendo migrar os cursos de licenciatura das
Faculdades de Filosofia para institutos isolados, teria tornado os cursos ainda mais
conteudistas. Em suas palavras, “o ‘método cientifico’ ndo era apenas pagina de abertura dos
livros de ciéncias dos cursos anteriores & universidade, mas era também a cartilha nos
laboratodrios universitarios” (CHASSOT, 2004, p. 31).

Para Marandino, Selles e Ferreira (2009), a grande divulgacédo das versées do BSCS

tanto nos Estados Unidos quanto nos diversos paises sob sua influéncia politica e econdmica
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permitiria trata-las como fontes socio-historicas que guardam marcas das disputas travadas em
torno da selecdo e organizacdo dos conhecimentos escolares, bem como da tenséo que
envolveria a constituicdo das disciplinas escolares.

Aprofundando-se no caso da disciplina de biologia, Marandino, Selles e Ferreira (2009,

p. 62) apontam que:

Se, por um lado, a interferéncia da comunidade cientifica reaproximou essa
disciplina do contexto académico, por outro a selecdo de contedos e de métodos
mais préximos das ciéncias mostrou-se insuficiente para atender as demandas de um
publico escolar heterogéneo e resistente aos formatos vocacionais académicos
pretendidos. Assim, ao final dos anos 1970, as versfes do BSCS perderam espaco e
viram-se em meio a drastica reducéo do apoio financeiro que vinham recebendo.

O forte tom académico dos conhecimentos curriculares seria fruto também da
lideranca das reformas por parte de especialistas universitarios. Marandino, Selles e Ferreira
(2009) citam a influente direcdo cientifica de lIsaias Raw na secdo paulista do IBECC.
Segundo Chassot (2004), Raw foi professor emérito da Faculdade de Medicina da USP e
presidente da Fundacdo Butanta. Foi também presidente da FUNBEC, que teria se originado
dentro da Universidade de S&o Paulo, tendo mais recentemente se especializado no
desenvolvimento de aparelhos de apoio a centros hospitalares.

Marandino, Selles e Ferreira (2009) mencionam, ainda, a participacdo dos professores
brasileiros Myriam Krasilchik e Oswaldo Frota-Pessoa desde a etapa inicial de producgédo dos
materiais nos Estados Unidos até sua traducgéo e adaptacéo.

A diminuicdo do financiamento dos projetos em fins dos anos 1970 teria se dado para
Raw, conforme mencionado por Chassot (2004, p. 27), porque o grande volume de recursos
solicitados pelo pais naquela década teria sido desperdicado por nosso governo, o que teria sido
reconhecido pelo préprio Banco Mundial. Raw busca sustentar que um dos erros fundamentais
teria sido imaginar que os professores das escolas primarias e secundarias poderiam substituir a
lideranca dos cientistas. O resultado poderia ser visto na “festa” de feiras de ciéncias que
fizeram, com desenhos e pedacos de isopor, segundo ele, que pagamos em dolares.

O regime militar teria facilitado em muito a implementacdo dos projetos
desenvolvidos pelo IBECC/FUNBEC naquele tempo. Na visdo de Chassot (2004) o golpe
militar acabou gerando um modelo econémico que acelerou uma demanda social por
educacdo, provocando, consequentemente, um agravamento da crise do sistema educacional,

0 que teria servido de justificativa a assinatura dos acordos MEC-USAID.
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Segundo Valla et al. (2014), a educacéo passou a ser vista como fator estratégico de
uma politica de desenvolvimento, um importante instrumento para conter conflitos sociais e
eliminar obstéculos que impedissem 0 desenvolvimento econdomico.
A USAID veria como nossos principais problemas exatamente a falta de recursos e destinacéo
errbnea destes, modificando e influenciando as a¢es pedagogicas brasileiras a partir dai.

Na década de 1970, no contexto da LDB de 1971, Lei n® 5.692/71, o governo militar
teria instituido o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN), mais uma acao
que, junto as atividades do IBECC/FUNBEC, teria dado prosseguimento a producdo de
materiais e equipamentos, e treinamento de professores, sob o financiamento compartilhado
do MEC com a USAID (BARRA; LORENZ, 1986).

Numa andlise histérica do desenvolvimento do ensino das ciéncias, Amaral (2000)
situa a reforma empreendida entre as décadas de 1950 e 1970 em meio ao modelo da
redescoberta. A sociedade de consumo, naquele tempo em acelerada ascensao, necessitava
insaciavelmente de subsidios cientificos para o desenvolvimento tecnolégico que a
respaldava. Havia uma grande necessidade de se formar mais e melhores cientistas e também
de obter apoio da opinido publica diante do fornecimento de verbas para as pesquisas
cientificas.

Desse modo, a ciéncia deveria ser apresentada por sua “grande maravilha”, cujo
ensino seria viabilizado pela retomada de ideais escolanovistas. Até entdo com pouca ou
nenhuma penetracdo no ensino das ciéncias, tais ideais preconizavam, entre outras coisas, a
atividade por parte do estudante, colocando como diretriz metodoldgica fundamental o ato de
proporcionar ao aluno condigdes para “aprender a aprender”.

Os estudantes deveriam, entdo, simular o método investigativo experimental tipico das
ciéncias fisicas e naturais. Segundo Amaral (2000, p. 215), “através de um processo empirico
e indutivo, o estudante seria levado a redescobrir os conceitos cientificos”. Como a concepcao
da ciéncia moderna ainda ndo estava sendo questionada, a proposta contentava-se em
trabalhar apenas os aspectos metodoldgicos intrinsecos ao fazer cientifico, traduzidos numa
rigida padronizagdo de procedimentos.

A realidade da sala de aula teria se mostrado bastante impermeavel a essas
proposicdes, mesmo entre os professores que haviam sido treinados. Os livros didaticos
também tentariam fazer a mediacdo entre o modelo idealizado e a realidade escolar, mas 0s
esforcos de adaptacdo as novas ideias teriam ficado como algo nada mais que caricatural. Os
Guias Curriculares teriam também tentado cristalizar as mudancgas, ao que as pesquisas

desenvolvidas ao longo dos anos 1980 criticariam exaustivamente.
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De acordo com Amaral (2000), ainda na década de 1970 uma série de transformacgdes
ocasionadas pelo movimento filosofico critico em relacdo & ciéncia moderna teria

intensificado as condigdes para uma nova mudanca:

Intensificam-se as objecGes a imagem de objetividade, neutralidade e padronizagdo
do método cientifico, ao carater inquestionavel do conhecimento cientifico e seu
menosprezo as demais formas de conhecimento, inclusive os produzidos pelas
Ciéncias Sociais e Humanas, bem como a separacdo entre Ciéncia e Tecnologia. O
mito da ciéncia comeca a desmoronar diante dos sinais cada vez mais inequivocos
da crise ambiental, que ela ajudara a deflagrar, contrariando suas promessas de
absoluto controle da natureza.

Paralelamente, no campo pedagdgico, as pesquisas nao detectam evidéncias
significativas de que o ensino experimental colocado em pratica havia proporcionado
melhores resultados que o ensino tradicional, em termos de formacdo do almejado
pensamento logico e cientifico nos estudantes (AMARAL, 2000, p. 218).

Além de todos esses fatores, Amaral (2000) aponta, ainda, as pesquisas que
redimensionaram 0 insucesso das inovagdes propostas com base no isolamento e
marginalizacdo do professor diante do processo de elaboragdo dos novos curriculos, em suas
deficiéncias de formacéo e na precariedade das suas condi¢des de trabalho.

Esses questionamentos, emergentes na transicdo da década de 1970 para a década de
1980, teriam suscitado movimentos de renovacao do ensino pautados, dessa vez, em valores e
principios democraticos. Em sintese, o ambiente, a ciéncia, a sociedade e suas respectivas
inter-relagcdes passariam a constituir total ou parcialmente o alvo do ensino das ciéncias.

Segundo Amaral (2000), o ciclo de mudangas curriculares — levado a efeito por
diversos municipios e estados brasileiros, na segunda metade da década de 1980 e inicio dos
anos 1990 - teria absorvido essas influéncias e as incorporado, embora de forma néo
homogénea, dentro de um objetivo maior que seria o de contribuir para a “formacao da
cidadania”, num momento histdrico do pais, marcado por grandes transformacdes politicas e
busca de maior justica social.

O panorama internacional mais recente estaria apontando o movimento Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) como a orientacao curricular de maior projecdo desde aquele
periodo. O enfoque seria interdisciplinar e embora ndo houvesse um consenso bem definido
em torno do movimento, as divergéncias metodolégicas ndo constituiriam obstaculo a certa
convergéncia internacional acerca das novas metas para o ensino das ciéncias, sendo essas
expressas em cinco pontos: atendimento as necessidades pessoais de salde, bem-estar e
desenvolvimento humano, resolucéo de problemas da sociedade e do ambiente, continuidade

dos estudos e subsidio a escolha futura da carreira profissional dos jovens.
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Ao examinar como questdes relacionadas a democracia vém sendo hegemonicamente
tratadas no ensino das ciéncias, Cassab (2008) foi levada a uma miriade de perspectivas, das
quais a autora cita, além do movimento CTS, as tendéncias de “Alfabetizagdo Cientifica e
Tecnologica” (ACT), “Ciéncias para Todos” e “Educa¢do Ambiental”.

A génese desses movimentos nos remeteria a dois diferentes lados da questdo. Em um
deles estariam os estudos inovadores da area da epistemologia e sociologia das ciéncias,
responsaveis por incorporar em suas analises 0s aspectos econémicos, politicos e sociais
envolvidos na producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico. No outro lado, haveria um
cenario de crises ambientais, de ndo erradicacdo da miséria, da desnutricdo e da fome, de
agravamento da poluicdo, da crise energética, do desemprego, das consequéncias nefastas das
guerras e de maiores demandas por parte de inGmeros movimentos sociais.

Cassab (2008) relata que tais tendéncias teriam originalmente se desenvolvido nas
décadas de 1960 e 1970 em paises como os Estados Unidos e a Inglaterra, passando a ser
paulatinamente discutidos no contexto de paises em desenvolvimento com o objetivo de se
combater os modelos de ensino cientificistas, elitistas e excludentes, e visando incluir nos
curriculos temas voltados aos propositos de construgédo e consolidacdo da democracia.

Ao refletirem sobre o contexto brasileiro, Auler e Bazzo (2001) suscitam que o
movimento CTS teria emergido historicamente em contextos nos quais as condigdes materiais
estariam razoavelmente satisfeitas, tratando-se mais de reivindicacdes pds-materiais de
populacdes cujas mudancas culturais teriam levado a “politizagdo” em Ciéncia ¢ Tecnologia,
produzindo desdobramentos curriculares nos ensino superior e secundario. Ademais, em
nosso pais, a cultura de participacdo da sociedade em questdes nacionais seria bastante débil.

Os autores supramencionados se questionam se o imaginario de boa parte dos
brasileiros ainda ndo estaria aspirando a um mundo ou um modelo de sociedade
exemplificado pelos paises capitalistas centrais, exatamente onde o movimento CTS teria
surgido para questionar aquele modelo. Sera que ndo estariamos querendo fazer uso das
mesmas estratégias em termos de politica econdmica e tecnoldgica, sem pensarmos nas
consequéncias ambientais, culturais e sociais, seguindo o caminho ja tracado pelas nacGes
desenvolvidas?

Nosso processo historico teria sido muito diferente daquele vivido pelos paises em que
o movimento CTS emergira. O passado colonial e o modo como ocorreu nossa
industrializacdo, por meio da importacdo de tecnologias e técnicas, marcariam o fato de que

nunca a Ciéncia e Tecnologia (C&T) teriam sido prioridades das politicas adotadas em nosso
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pais, ndo estando nem a ciéncia, nem a tecnologia harmonicamente integradas nas instituicdes
sociais, econdmicas e culturais brasileiras.

Assim, caberia analisar a questdo do ponto de vista do papel dos paises de terceiro
mundo no processo de globalizagdo. Tendo uma modernizacéo tecnoldgica impulsionada mais
pelas pressdes externas do que por consequéncia légica do nivel de desenvolvimento local e
assumindo, portanto, o papel de consumidor estavel no cenario mundial, caberia se pensar que
tipo ou modelo de politica cientifico-tecnoldgica deveria ser adotado em paises pobres como o
nosso, a fim de realmente acelerar seu desenvolvimento.

Desse ponto, Auler e Bazzo (2001) se perguntam se 0 movimento CTS no Brasil ndo
estaria por reivindicar a educa¢do para uma falsa cidadania. “Historicamente, sob o dominio
de um Estado autoritario, num pais sem histérica de participacdo, € plausivel postular algum
controle da sociedade sobre C&T?” (AULER; BAZZO, 2001, p. 12).

Santos e Mortimer (2002) lembrariam Habermas (1983) ao dizer que o cientificismo
também teria uma funcéo ideoldgica de dominagdo. Logo, seria importante disponibilizar ao
cidaddo ndo a imagem das maravilhas da ciéncia como a midia ja o faria, mas as
representacdes que Ihe permitissem agir, tomar decisdes e compreender 0 que estd em jogo no
discurso dos especialistas.

A proposta curricular para o ensino de quimica da CENP, de 1988, é citada por Santos
e Mortimer (2002) como uma das recomendac@es curriculares que incorporaram elementos da
perspectiva CTS. Eles citam ainda, a realizagdao, em 1990, da “Conferéncia Internacional
Ensino de Ciéncias para o Século XXI: ACT — Alfabetiza¢do em Ciéncia e Tecnologia”, cuja
tematica central teria sido a educacdo cientifica dos cidad&os.

Teixeira (2003), por sua vez, cita a formacdo para a cidadania como eixo da nova Lei de
Diretrizes e Bases, Lei n® 9.394/96 e, em consequéncia, dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), de 1999. No entanto, Teixeira (2003) questiona, com o apoio de Palma Filho (1988), se
seria possivel se educar para a cidadania, conforme preconizariam tais politicas.

Em seu entender € preciso que se defina de que cidadania estamos falando quando
advogamos que a escola € instituicdo capaz de fomentar a formacdo para a cidadania. Mesmo
em momentos de fechamento politico a legislacdo educacional ndo se teria deixado de
mencionar como principal finalidade do processo educativo, a formacéo do cidaddo. Logo, a
educacdo estaria sempre a servico de um determinado tipo de cidadania.

A cidadania defendida por Teixeira (2003) ndo deveria ser deslocada das relacdes de

poder que permeiam a sociedade e, portanto, atuaria hum sentido de conscientizagdo. Além
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disso, seu conceito de cidadania implicaria na busca por mecanismos transformadores da
realidade injusta, impulsionando a construcdo de condicbes mais igualitarias e menos
excludentes.

O objetivo de Teixeira (2003) € buscar aproximacdes entre as bases teoricas dos
movimentos reformadores da educacéo cientifica recentes e os propositos ja explicitados por
pedagogias progressistas. Para o autor (2003), o movimento CTS se constituiria num
referencial para a educacdo cientifica que daria conta de superar as praticas conservadoras
existentes no ensino das ciéncias.

Ciente das dificuldades que os interlocutores do movimento CTS encontrariam no
contexto brasileiro, Teixeira (2003) mostra-se preocupado em assumir uma posic¢ao diante das
diversas concepc¢des de cidaddo existentes. Por isso que, de modo a apontar alternativas, suas
conclusdes o levam a defender a conjugacao das ideias propostas pelo movimento CTS com
as ideias de educadores como Saviani, Vale, Demo, Palma Filho, Libaneo e Paulo Freire.

O movimento CTS mencionaria a questdo da formacdo para a cidadania, apontando a
dimensdo da formacdo para tomada de decisdo, a questdo da educacdo tecnoldgica e a
importancia da transmissdo de uma visdo mais coerente da ciéncia e de seu papel na sociedade.

Em consonancia com Teixeira, Krasilchik (2000) apresenta o foco em se formar um
cidaddo légico-critico desde a LDB de 1961. Durante um breve periodo democrético, teria
havido uma mudanca na concepcdo de escola, tida enfim como para todos, o que seria
descaracterizado na LDB seguinte, de 1971. As prerrogativas dessa lei teriam imposto as
disciplinas cientificas um carater profissionalizante, ao que a LDB de 1996 procuraria
equilibrar, buscando uma educacdo escolar que vinculasse 0 mundo do trabalho a pratica social.

A principal critica da autora endossa que, apesar das diversas mudancas nas
prescricdes legais, a realidade das salas de aula continuaria sendo muito mais condicionada
pela deterioracdo das condicBGes de trabalho do professor do que mesmo pelas injuncdes
normativas. Segundo suas palavras, “as modificagdes promovidas por diferentes elementos ao
longo dos diversos patamares de decisGes que atuam nos componentes curriculares [...],
confluem para um cenario que raramente é o planejado pelos emissores do curriculo tedrico”
(KRASILCHIK, 2000, p. 87).

Krasilchik (2000) menciona a expansdo do ensino publico paralelamente as
transformacdes politicas das décadas de 1970 e 1980, que teria ocasionado ndo mais a
pretensdo de se formar cientistas, mas de fornecer ao cidaddo elementos para viver melhor e
participar do processo de redemocratiza¢do que se engendrava.
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O movimento “Ciéncia para todos” fortaleceria a preocupacdo com a qualidade da
“escola para todos” defendida naquela época. Tal movimento pretendera relacionar o ensino
das ciéncias com a vida diaria dos estudantes. Haveria uma grande influéncia da concepg¢éo
construtivista como geradora de diretrizes para 0 ensino, 0 que acarretaria na inclusédo de
topicos de historia e filosofia da ciéncia, principalmente com o viés de se comparar as linhas
de raciocinio historicamente desenvolvidas pelos cientistas e as concepg¢des dos alunos.

Teixeira (2003) considera o construtivismo uma corrente teorica acritica, ainda que
tenha trazido aspectos positivos para 0 pensamento educacional brasileiro. As vertentes
construtivistas seriam acriticas por permanecerem restritas as questfes internas relativas a
aprendizagem, sobretudo dos conceitos cientificos, sem que as questdes mais amplas fossem
consideradas.

Krasilchik (2000) mostra-se preocupada com os rumos que as reformas brasileiras
estariam tomando. Embora estivessem, no inicio do seculo XXI, pautando-se em um
movimento equivalente ao das “Ciéncias para todos”, excessos estariam sendo cometidos,
tornando o curriculo pouco rigoroso, em nome de uma necessidade que teria se tornado um
estribilho nas publicacdes e avaliagdes oficiais de desenvolver “competéncias e habilidades”.

A autora ainda critica o carater imputado as avaliagdes no Brasil e seu potencial

desalinhamento para com os objetivos da educacéo cientifica:

No Brasil, é parte das politicas governamentais no plano federal ou estaduais um
conjunto de exames que se destinam a descrever a situacdo nas varias unidades da
federacdo, no sentido de subsidiar decisdes de politicas publicas. InstituicBes
internacionais como o Banco Mundial, Banco Interamericano e a UNESCO valem-
se desses indicadores para fomentar e financiar projetos que implementem
tendéncias que apoiam.

O resultado e a validade desses exames para avaliar o aprendizado em Ciéncias sdo
bastante contestados em fun¢éo dos instrumentos que os constituem. Discute-se se
as tradicionais questdes de multipla escolha sdo adequadas para aferir o que se
pretende produzir dos alunos nas aulas de Ciéncias. A capacidade de resolver
problemas e de demonstrar a compreensdo conceitual e formacdo exige que se
busquem também outras formas de verificar o aprendizado. Assim, provas
dissertativas e redacdes teriam como funcdo maior fazer com que os alunos
escrevam, demonstrando capacidade de organizacdo Idgica e de expressdo tematica
(KRASILCHIK, 2000, p. 90).

A atualidade dessas questdes ndo sO esta expressa na gama de trabalhos que a elas se
dedicaram, especialmente no periodo da virada do século (trabalhos de Auler e Bazzo, Santos
e Mortimer, Teixeira e de Krasilchik aqui mencionados), como também em seus
desdobramentos ao longo dos anos 2000. Myriam Krasilchik e Martha Marandino langaram,

em 2007, um livro voltado aos professores, pertencente a colecdo “Cotidiano escolar: agéo



91

docente”, intitulado Ensino de ciéncias e cidadania, no qual defendem a alfabetizacdo
cientifica como parte do processo formativo para a cidadania (KRASILCHIK;
MARANDINO, 2007).

Segundo Cassab (2008), a alfabetizacdo cientifica seria também defendida por Chassot
que a veria como meio favorecedor de uma leitura critica do mundo e, especialmente, que
promoveria a capacidade dos homens e mulheres em transformarem o mundo.

Mais cética, entretanto, é a analise de Piassi (2011). Debrucando-se sobre o discurso
da formacdo do cidaddo nos PCN que, segundo o autor, se teria feito reverberar como uma
tendéncia em diversas iniciativas estaduais, como a de Sao Paulo, com o programa “Sao Paulo
Faz Escola”, Piassi levanta uma problematica. O estudante seria colocado, em sua visao,
numa posicdo passiva diante das praticas sociais, sobre as quais ele esta sendo informado ou
alertado, o que contradiz o caréater ativo que se diz pretender fomentar nos alunos.

O maior problema estaria no fato de que o estudante “ja é” cidaddo ¢ “ja esta” inserido

em determinado contexto sociocultural. Assim:

Apresentar algo ‘no contexto’, mostrar as relagdes dos ‘conteudos’ com a ‘vida real’
como propdem os varios documentos, configura ainda uma visdo um tanto timida e
conteudista, que converte os vivos problemas sociais em ‘matéria a ser estudada’, e
pouco avanca no sentido de promover a reflexdo-acdo sobre as praticas sociais
presentes (PIASSI, 2011, p. 794).

O referido autor também identifica varias proposicGes ao que se poderia chamar de
educacdo cientifica para a cidadania. Para ele, em primeiro lugar, se deveria destacar que um
ensino que propde a transformacao das praticas sociais ndo poderia permanecer no nivel dos
conhecimentos sistematizados. Seria preciso avancar no sentido da formacdo de habitos e
conviccgoes.

De modo a exemplificar seus argumentos, Piassi (2011, p. 795) cita que simplesmente
compreender os mecanismos de transmissdo da dengue ndo implicaria necessariamente em
estar engajado no problema e ser capaz de identificar e resolver concretamente situacdes de
risco. Ou seja, ndo implicaria mudancas de habitos nem de atitudes perante o problema.

Piassi (2011) também ressalta a heterogeneidade do alunado e a necessidade de o
ensino de ciéncias estar preocupado com a formacdo cidadad e levar em conta os multiplos
aspectos de exclusdo entre os alunos. Piassi (2011, p. 798) trata de diversas questdes nesse
sentido, entre elas as questdes de género, diante dos esteredtipos acerca da atividade
cientifica, por esta ser considerada como predominantemente masculina, e do preconceito e

desinformacéo envolvidos na abordagem de diversas doencas, como a AIDS e a hanseniase.
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Em suas concluses, Piassi (2011, p. 801) expbe de forma sintética suas principais
ideias e, ao fazé-lo, acaba por tratar da relevancia do conflito no ensino das ciéncias que se

pretenda real formador da cidadania:

O ensino de ciéncias pode ser uma das bases fundamentais para a educacéo cidadd e
inclusiva. Para isso, no entanto, ndo basta uma mudanca nos contelidos de
conhecimento e nos métodos de ensino. O que se busca ndo é uma simples melhoria
no entendimento de conceitos, nem mesmo meras contextualiza¢cBes nas quais o
estudante seja informado, passivamente, das relagdes do conhecimento cientifico
com sua vida cotidiana. O que se espera sdo reflexdes que partam das praticas
sociais, dos interesses culturais dos sujeitos e que levem a efetivas transformacdes
no modo de viver. A percepcdo de que a realidade é passivel de transformacéo aqui
e agora e que o conhecimento é um instrumento fundamental nessa transformacéo
ndo se da apenas pela exposicdo de ideias nobres e na inculcacdo de atitudes
consideradas positivas. Os conflitos, as controvérsias e os problemas da vida social
ndo sdo simples objetos de estudo interessantes que se trazem aos alunos como
curiosidade académica nos bancos escolares. As contradi¢es sociais sdo vividas
cotidianamente pelos estudantes, que — ndo importa que idade tenham — ja sdo
cidaddos e tém seus interesses e dificuldades, e que sofrem e fazem os outros
sofrerem a opressdo, a discriminacdo e as diversas agruras da vida. A pratica social
precisa deixar de ser ignorada na sala de aula, deixar de ser tratada em terceira
pessoa como se fosse um problema externo a cada um. Os interesses culturais e as
vivéncias dos estudantes ndo podem ser considerados meros exemplos para um
ensino pretensamente contextualizado, cujo objetivo é formar pessoas ‘de bem’
através de um ensino eficiente de conceitos e da obtencdo de uma adesdo dos
estudantes aos valores do saber escolar. E preciso ir além, colocar o aprendizado das
ciéncias como instrumento para se pensar e agir sobre 0 mundo, no sentido de sua
transformac&o através da acdo de cada um (PIASSI, 2011, p. 801).

De forma semelhante, Cassab (2008) concebe que muitos encaminhamentos em CTS
na escola poderiam correr sério risco de se reduzirem a retdricas inoperantes ou de
favorecerem ainda mais os interesses do mercado. Para a autora, 0 ensino das ciéncias que
favoreca a democracia deveria reconhecer a escola ndo como instancia de transmissao de
conhecimentos produzidos em outras instancias, mas como espaco de producdo de
conhecimentos originais.

Nesse sentido, as disciplinas escolares deveriam ser concebidas ndo s6 em funcao das
suas respectivas disciplinas de referéncia ou das demandas do mercado de trabalho, o que
significaria entendé-las com base em objetivos sociais diferentes daqueles definidos para suas
disciplinas de referéncia. Tendo esses aspectos em conta, abordo a seguir sobre as discussoes

em torno da significacdo dos objetivos da disciplina de biologia para a formacéo dos jovens.
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3.2 A disciplina de biologia: que saberes, para quem?

A biologia que se aprende na escola constitui um saber sumariamente distinto do que
pode ser chamado de biologia nos circulos cientificos. Essa constatacdo pode ser feita por
qualquer jovem ingressante num curso superior em Ciéncias Bioldgicas, como foi 0 meu caso,
ainda que talvez nem todos a notem, dado que as diferencas entre uma e outra forma de
conhecimento podem estar revestidas por aparentes sutilezas em diferentes contextos
académicos e escolares.

Isso porque a biologia escolar pode estar mais ou menos préxima aos saberes
académicos, assim como o contato com o conhecimento cientifico no nivel superior pode estar
mais ou menos didatizado, gerando certa confusdo a muitos novatos. Para mim, as Ciéncias
Bioldgicas foram encaradas, em boa medida, com estranheza, pois, apesar de diferencia-las da
biologia escolar, eu ainda ndo conseguia compreender as razOes para tal: seria somente uma
questdo de aprofundamento, em nivel superior, dos estudos iniciados na escola?

Essa concepgdo de “aprofundamento dos estudos”, a qual relutei, ndo pode ser
compreendida de modo distante de seu contexto mais amplo. O ensino propedéutico € uma
marca de modelos instituidos que influenciam os sistemas educacionais e seus agentes até 0s
dias de hoje, o que mantém um estreito vinculo das disciplinas escolares com supostos ou
possiveis saberes de referéncia.

Se tivermos em conta o processo histdrico de invencao das disciplinas escolares, como
o faz Goodson (2007), veremos que essa filiacdo da disciplina escolar a uma correspondente
disciplina académica ndo se da de forma desinteressada, como algo dado ou natural, mas sim
em uma relacdo estreita com o0 poder e o0s interesses de grupos sociais. Para exemplificar,
Goodson (2007), baseado na obra de David Layton intitulada Science for the people (1973),
relata o caso da emergéncia da disciplina escolar ciéncias na Gra Bretanha, que passou a ter
finalidades mais académicas no decurso de sua historia, e ndo de imediato, como se as tivesse
desde o inicio.

Foi como “ciéncias das coisas comuns” que se teriam iniciado os estudos de ciéncias,
numa tentativa de ampliar a inclusdo social relacionando o curriculo com as experiéncias de
mundo dos alunos, predominantemente, jovens da classe trabalhadora. As evidéncias de
sucesso das ciéncias das coisas comuns para um conhecimento escolar mais inclusivo, porém,
ndo foram vistas como um desenvolvimento desejavel pelas autoridades, que passaram a

preconizar um ensino de ciéncias voltado para as classes altas (GOODSON, 2007).
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A seguir, reproduzo um excerto extraido por Goodson (2007, p. 245) de um relatorio
datado de 1860, no qual Lord Wrottesley, membro da Associacdo Britanica para o Progresso

das Ciéncias, expressa claramente seus temores acerca do desenvolvimento desse ensino:

[...] um menino pobre vacilou para responder; ele era fraco e encurvado, e seu rosto
magro e péalido demonstrou bem claramente a histdria da pobreza e suas
consequéncias [...] mas ele respondeu prontamente e de forma IUcida e inteligente ao
questionamento que Ihe foi feito. Nasceu, entdo, um sentimento de admiragéo pelos
talentos da crianga, combinado com um senso de vergonha pelo fato de que mais
informacdes em assuntos de interesse geral poderem ser obtidas nas mais baixas de
nossas classes baixas, do que naquelas muito acima delas, nesse mundo baseado no
status (WROTTESLEY, 1860 apud GOODSON, 2007, p. 245).

Apobs os comentarios de Wrottesley, afirma Goodson (2007), a disciplina de ciéncias
teria sido retirada do curriculo, reaparecendo vinte anos depois e de forma diferente das
ciéncias das coisas comuns. Somente a partir dai, o ensino de ciéncias teria se aproximado de
uma forma mais académica, aceitavel para as classes mais altas. Nas palavras de Goodson
(2007, p. 245), as ciéncias passaram a consistir “uma versao mais leve da ciéncia laboratorial
pura”, permanecendo quase imutaveis desde entao.

Com isso, 0 autor aponta a apropriacdo da disciplina escolar as formas académicas
como uma necessidade premente de tornar o conhecimento escolar ndo inclusivo, mas
excludente, de acordo com os interesses da classe social mais alta. Ainda segundo ele, a forca
da tradicdo académica teria persistido, obstruindo o caminho de outras tradi¢cdes, mais
vocacionais e pedagogicas, com maior potencialidade de produzir a inclusdo social.

Goodson (2007), por intermédio do estudo historico, desnaturaliza, entdo, a
constituicdo das disciplinas escolares, enfatizando os processos de disputas e conflitos em
meio aos quais as disciplinas vdo sendo construidas. Logo, seria insuficiente ter o
conhecimento escolar apenas como um prendncio ou preparo para o aprofundamento dos
estudos em nivel superior, ja que um conhecimento ndo é puramente o determinante do outro.

Entretanto, também seriam inegaveis as relacBes entre os conhecimentos, algo que
Marandino, Selles e Ferreira (2009) tratam, de inicio, como um entrelagcamento de historias.
Partindo desse enfoque, as autoras consideram que os dois tipos de conhecimento seriam
distintos e ndo equivalentes, pois possuiriam racionalidades e histéria préprias que, porém, se
entrecruzariam.

E ao se debrucarem sobre a disciplina escolar biologia, que Marandino, Selles e
Ferreira (2009), tecem relacdes entre a histéria do conhecimento escolar e a histéria da

ciéncia, mais precisamente, das Ciéncias Bioldgicas. Neste ponto, nos cabe substancial
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esclarecimento a seguinte questdo: Por que a disciplina escolar é chamada “biologia” se as
ciéncias as quais ela esté relacionada sdo referidas como “Ciéncias Bioldgicas”? Mais do que
uma diferenca nomenclatural, novamente, é preciso lancar mdo dos processos historicos que
vao dando conta de explicar a, aparentemente sutil, diferenca.

Ocorre que as Ciéncias Bioldgicas reunem conhecimentos ainda ndo plenamente
consolidados em uma ciéncia una, a “Biologia” (com “b” maitsculo). Marandino, Selles e
Ferreira (2009, p. 37) contam que “no inicio do século XX, os conhecimentos das Ciéncias
Biologicas organizavam-se em ramos que, embora se referissem a formas de vida ou a
processos vitais, possuiam tradigdes epistemologicas bem variadas”.

Havia ramos mais descritivos (Histéria Natural, Zoologia e Botanica) e ramos mais
experimentais (Citologia, Embriologia e Fisiologia Humana, principalmente). Esse contexto
fragmentado conferia um menor status as Ciéncias Bioldgicas, diante das Ciéncias Fisicas
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009), de modo que os esforcos em prol de uma
unificacdo emergiriam em meio a interesses e disputas pelo poder.

Tratava-se de esforcos num sentido de modernizacao das Ciéncias Biologicas, ou seja,
de torna-las ciéncia a partir do estatuto cientifico das Ciéncias Fisicas, portanto, sob
orientacdo do positivismo ldgico, filosofia reinante a época (MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009).

A influéncia do positivismo légico € o primeiro de dois fatores cruciais para o
fortalecimento de uma ideia unificadora nas Ciéncias Bioldgicas, segundo Marandino, Selles
e Ferreira (2009). Baseado na matematizacdo e na quantificacdo, no empirismo e na
neutralidade, buscando-se garantir a objetividade dos dados, e na existéncia de um método
comum para todas as ciéncias — critério de cientificidade — (MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009), o positivismo logico teria levado a uma compreensdao do mundo vivo
limitada a um modelo mecanicista, no qual os seres vivos pouco difeririam da matéria inerte
(MAYR, 2008).

Talvez, mais intrigante do que conceber as Ciéncias Bioldgicas sob as bases do
positivismo logico, seja ter de concordar com Chalmers (1993) e reconhecer a consideravel
influéncia do pensamento positivista até hoje. Ainda ha uma série de embates nas Ciéncias
Bioldgicas em torno de sua unificacdo nessas bases. Chalmers (1993) questiona e propde que
se investigue, de inicio, a propria ascensdao do positivismo légico em uma época muito
provavelmente inospita a ele. Primeiro, por conta do avango da fisica a um ponto

inconciliavel com o positivismo, representado pela fisica quantica e a teoria da relatividade.
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Segundo, pela publicacido de obras, ja em 1934, que o refutariam conclusivamente®
(CHALMERS, 1993).

De todo modo, com a redescoberta dos estudos da hereditariedade de Mendel, ainda na
primeira metade daquele século, buscou-se ressignificar a teoria da Evolucgdo, tornando-a uma
“ciéncia positiva” (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009). Eis o segundo dos dois
fatores cruciais para o fortalecimento de uma ideia unificadora nas Ciéncias Bioldgicas para
Marandino, Selles e Ferreira (2009), o desenvolvimento da genética. Mais do que a ampla
descricdo das observacdes cuidadosas do naturalista Charles Darwin, os estudos de genética
de populagdes podiam agora quantificar a Evolugdo por meio de uma ciéncia essencialmente
empirica. Tal passo, num sentido de “modernizac¢do”, foi acompanhado por ganho de prestigio
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

O impacto da elevagéo do status das Ciéncias Bioldgicas teve influéncia nas decisdes
curriculares. No Brasil, a disciplina escolar Historia Natural, existente no Colégio de Pedro 11
desde 1837, foi substituida pela disciplina escolar biologia. Alem disso, mesmo recentemente,
surgiram e ainda surgem propostas curriculares para biologia que tém o tema “Evolugdo”,
como um eixo norteador ou estruturador, caso dos Parametros Curriculares Nacionais
(MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

Contudo, Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 46) alertam que, embora hoje todas as
areas do conhecimento das Ciéncias Biologicas aceitem a Evolucéo, as discordancias internas
ndo teriam sido totalmente resolvidas. O que, segundo as autoras (2009), coloca a disciplina
escolar biologia como a materializagdo de uma “ilusao” unificadora, ocultando os muitos
embates historicamente travados pelos pesquisadores dos diversos ramos que resistiram a
unificacéo.

Disso podemos depreender que a disciplina escolar biologia, por seu nome, expressa
um carater de ciéncia unificada que, de fato, ndo existe entre as Ciéncias Biologicas. Esse
aspecto pode nos transportar aos limites entre o conhecimento cientifico e o conhecimento
escolar, pois clarifica uma diferenca entre eles exatamente marcada por suas relacdes.

O conhecimento das Ciéncias Bioldgicas, presente na disciplina escolar Biologia, ndo
pode ser sendo uma apropriacao e, se entendemos que as disciplinas sdo constituidas ao longo
da historia, envolvendo disputas e conflitos, devemos ter em conta que essa apropriacao
destina-se a satisfazer determinados fins em seu contexto particular. Mais do que fins, essa
apropriacdo sugere escolhas que, no emaranhado das relacbes de poder, vao constituir

® A saber, as obras citadas s&o The Logic of Scientific Discovery (Londres: Hutchinson, 1968), de Karl Popper e
Le Nouvel Esprit Scientifique (Paris: Presses Universitaires de France, 1934), de Gaston Bachelard. Tais obras
sO receberam a atencdo que mereciam em épocas recentes (CHALMERS, 1993).
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caminhos proprios para a disciplina escolar e, portanto, fazer de seu conhecimento algo
também proprio. E nesse sentido que Marandino, Selles e Ferreira (2009, p. 53) observam:

Mesmo com todo o crescimento das Ciéncias Bioldgicas como campo cientifico,
ainda hoje percebemos — tanto nos programas dessa disciplina escolar [a Biologia]
como nas praticas desenvolvidas na sala de aula — quanto as tematicas biologicas séo
selecionadas tendo em vista a inclusdo de questdes que nos remetem ao mundo
cotidiano. Esse formato da disciplina escolar Biologia ja nos sugere que esta resulta
de uma configuragdo propria da escola e ndo pode ser entendida como produto de
mero nivelamento cientifico de seus contetidos.

Acontece que “na escola existem transformacgdes dos conhecimentos biolégicos em
conhecimentos mais diretamente relacionados as finalidades de ensino, um movimento que
ocorre em meio a processos sociais mais especificos” (MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009, p. 23).

Essa natureza do conhecimento escolar foi discutida e desnudada mais detidamente
pelo trabalho de Forquin (1993). A preocupacdo de Forquin (1993) é com o que ele chama de
justificacdo fundamental do empreendimento educativo: a responsabilidade da escola em
transmitir e perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura, sendo cultura, nesse
caso, a acepg¢ao daquilo que, ao longo dos tempos, pode aceder a uma existéncia “publica”.
Forquin (1993, p. 14) concebe que toda educagdo supde “uma sele¢do no interior da cultura e
uma reelaboracdo dos conteddos da cultura destinados a serem transmitidos as novas
geracoes”.

Podemos dizer que Forquin (1993) coloca, dessa forma, a discussdo acerca das
escolhas que mencionei anteriormente, no contexto da selecéo cultural. E, ademais, corrobora
a necessidade de ressignificacdo dos conhecimentos pela escola, apontada por Marandino,
Selles e Ferreira (2009), como descrito, tratando-0s como saberes culturais que ganham novos
e diferentes sentidos na configuracdo da escola.

A respeito da selecdo cultural, Forquin (1993) explica que a educacdo s6 pode
transmitir, no maximo, algo da cultura. Nao é possivel transmitir uma cultura ou culturas, mas
elementos de cultura, cabendo melhor a relacdo entre educacdo e cultura a metéafora da
bricolagem, que reutiliza elementos emprestados de sistemas heterogéneos, em vez da metafora
do reflexo ou da correspondéncia expressiva. O que se ensina, portanto, seria uma parte da
cultura. E sera ensinada, para Forquin (1993), aquela parte que tenha uma aprovacao social, que
seja a “versdo autorizada”, a face legitima da cultura. Porém, reflete o autor (1993), nem mesmo
considerando somente a sua parte legitima, a educacdo escolar conseguiria deixar de incorporar

em seus programas apenas um espectro estreito de saberes.
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Com relacdo a reelaboracdo dos contetdos da cultura pela escola, Forquin (1993,
p. 16) sustenta que “a ciéncia do sdbio, a obra do escritor ou do artista ou o pensamento
tedrico ndo sdo diretamente comunicaveis ao aluno”, o que exigiria dispositivos mediadores,
entre outra série de dindmicas proprias da escola. Essas dindmicas, segundo Forquin (1993),
comporiam uma espécie de “cultura escolar” sui generis, capaz de sair dos limites da escola e
sustentar com outras dinamicas culturais, complexas relagdes sobredeterminadas e de nenhum
modo redutiveis a um simples reflexo ou a “divisdo de tarefas”.

Assim, 0 que Goodson (1997) procura fazer € situar essa cultura escolar em meio as
relagdes de poder que estariam implicadas nas dindmicas que envolvem os diferentes
conhecimentos. Desse modo, para o autor, o curriculo seria um artefato social, concebido para
realizar determinados objetivos humanos, algo ndo neutro, mas manifestador de vontades.

Nesse sentido, seu pensamento valoriza o “curriculo escrito”, num tempo em que, a
seu ver, seria insustentavel considerar como curriculo somente o que se passava na sala de
aula. Para Goodson (1997, p. 20), entao, num sentido significativo, o “curriculo escrito” seria
“o0 testemunho publico e visivel das racionalidades escolhidas e da retdrica legitimadora das
praticas escolares”.

Como uma fonte documental ou um mapa variavel do terreno, o “curriculo escrito”
seria um dos melhores roteiros oficiais para se compreender a estrutura institucionalizada da
educacdo. Seu valor teria tanto um significado simbolico, por expressar determinadas
intencdes educacionais publicamente comunicadas e legalizadas, como um significado
pratico, ao fazer as convencdes escritas serem traduzidas em distribuicdo de recursos e em
beneficios do ponto de vista da carreira.

O modo de enxergar os textos oficiais (“curriculo escrito”) de Goodson aproxima-se
do modo como Apple os concebe. Da mesma forma, Goodson (1997) faz questdo de
esclarecer que ndo existiria uma relacdo direta entre a definigdo “pré-ativa” do “curriculo
escrito” e sua relacdo interativa na sala de aula. O que o autor procura afirmar ¢ que o
“curriculo escrito” fixaria frequentemente parametros importantes para a pratica da sala de
aula, embora nem sempre, nem em todas as ocasides, nem em todas as salas de aula, mas,
ressalta-se, frequentemente.

Em seus estudos acerca da constituicdo histérica das disciplinas escolares, Goodson
(2007) as trata como tradic@es inventadas, problematizando as nuancas que tiveram de acordo
com as disputas de poder. O autor chegou a formular trés diferentes tradicdes curriculares que

teriam disputado legitimidade no interior das disciplinas. Seriam elas as chamadas tradigdes
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académica, utilitaria e pedagodgica. Segundo as explicacbes de Goodson (2001, apud
IGLESIAS, 2014, p. 2972):

A primeira estd relacionada com a institucionalizacdo de exames externos,
confirmando o status da disciplina como corpus rigido de conhecimentos,
implicando na distribuicdo de recursos. A tradi¢do utilitaria estd relacionada ao
mundo do trabalho, ao senso comum, a relevancia para a vida social,
compreendendo uma educacdo comercial e técnica, um conhecimento mais pratico,
porém de baixo status. Por fim, a tradicdo pedagdgica se relaciona ao sistema de
aprendizagem da crianca e as metodologias de ensino. Nessa tradicdo, ha uma
preocupacdo central em tornar os contetdos ensinaveis, priorizando formas de
didatizacéo.

De acordo com essa classificacdo de Goodson, Ferreira (2014) empreendeu uma
analise acerca da disciplina de biologia no Brasil. Segundo a autora, a posicdo ocupada por
essa disciplina no curriculo da escola secundaria a colocava mais proxima dos estudos
universitarios, ainda que as finalidades sociais da escolarizagdo trouxessem outros elementos
ao debate. Dessa forma, prevaleceria, no caso brasileiro, a tradicdo académica, num contexto
em que o discurso unificador e modernizante das Ciéncias Biologicas teria sido aos poucos
ressignificado em um ensino experimental, pretendendo-se a formacao de novos cientistas.

Em seu trabalho, Lopes (1999) concebe o conhecimento escolar como possuidor de
configuracOes proprias e atravessado por diferentes saberes sociais em relacdo aos quais ele se
constitui, notadamente, o conhecimento cientifico e 0 conhecimento cotidiano. Seu enfoque
vai contra a falsa homogeneidade dos saberes e questiona o poder que o conhecimento
cientifico possuiria em nossa sociedade estratificada.

Marandino, Selles e Ferreira (2009), no entanto, indicam que em nosso pais, a
semelhanca do que teria acontecido na Grad Bretanha, o ensino das ciéncias teria se iniciado
com uma tradicao utilitaria mais forte. A partir da Reforma Francisco Campos, de 1931, as
ciéncias teriam passado a figurar oficialmente no ensino secundario, de forma mais proxima
as “ciéncias das coisas comuns”.

Contudo, enquanto nos anos 1930 o carater utilitario pareceu ter ganhado importancia
na definicdo de conteddos e de métodos de ensino que tivessem alguma utilidade social e
moral, a partir dos anos 1960 as finalidades académicas ganhariam forca em nossas decisdes
curriculares por meio da defesa do ensino experimental (MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009).

A introducdo do BSCS é considerada por Marandino, Selles e Ferreira (2009) como
uma reacdo ao afastamento das escolas em relagdo a esfera académica, ocasionada pela

necessidade de atender ao crescente nimero de jovens que chegavam até elas. A maior énfase
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em contetidos e métodos voltados para as questdes sociais que vinha sendo dada na disciplina
de biologia teria sido formatada pela retomada da producdo cientifica por parte das
comunidades académicas que teriam passado a traduzir e adaptar os materiais estadunidenses.

A demanda pela escolarizagdo no contexto da Lei de Diretrizes e Bases n° 5.692/71,
que instituiu a profissionalizacdo compulséria no ensino de segundo grau, teria confluido,
segundo Zibas (2005a, p. 1069), para a abertura de duas frentes de enfrentamento politico-
ideoldégico quanto aos objetivos de formacdo do jovem na escola:

De um lado, as camadas médias resistiam profissionalizar seus filhos ja na escola
secundaria, insistindo na manutencao da fungdo especificamente propedéutica dessa
etapa. Por outro lado, os setores populares ressentiam-se tanto da falta de condicGes
materiais e técnicas basicas para a profissionalizacdo universal pretendida quanto do
enfraquecimento da capacidade propedéutica do ensino médio.

Dessa forma, o ensino secundario teria sido debatido ao longo de sua historia em torno
de duas concepcdes de formacdo: uma formacdo propedéutica, portanto voltada para a
continuidade dos estudos em nivel superior, bem préoxima da tradicdo académica; e uma
formacdo profissional, voltada ja para a preparacdo ao mundo do trabalho, cujos fins denotam
mais o carater utilitario dessa etapa de ensino. Krawczyk (2011, p. 755) reafirma que
“o ensino médio nunca teve uma identidade muito clara, que ndo fosse o trampolim para a
universidade ou a formacgao profissional”.

O debate acerca do papel da escolarizacdo de nivel médio teria ressurgido com
intensidade nos anos 1990. Zibas (2005b) retrata um acréscimo de mais de 50% nas
matriculas desse segmento de 1994 a 2000. Os numeros indicariam maior democratizacdo do
acesso, mesmo que o projeto de democratizacdo da educacao brasileira seja considerado
tardio e inacabado, como o faz Krawczyk (2011). De todo modo, a heterogeneidade do
alunado teria lancado novos desafios a escola, exigindo uma reforma inclusiva capaz de
atender a essa demanda (ZIBAS, 2005b).

De forma a considerar diferentes fatores, Krawczyk (2011) defende que as politicas de
expansdo do ensino médio responderiam ndo somente as aspiracGes das camadas populares
por mais escolarizacdo, mas também a necessidade de tornar o pais mais competitivo no
cenario econémico internacional.

Segundo Mesquita e Lelis (2015), a maioria dos jovens das classes populares que
chegaram ao ensino médio ndo teria reconhecido a legitimidade ou utilidade social dos diplomas,
nem encontrado sentido nos contetidos ensinados ou no papel do conhecimento. Ao contrério, 0

mais comum teria sido ver 0s jovens perderem o encanto pelos estudos ao longo do curso.
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Para Kuenzer (2000), as mudancgas ocorridas no mundo do trabalho trouxeram a
agenda politico-pedagdgica novas demandas de formacdo humana. Com o advento da
sociedade do conhecimento:

Ja ndo se entende possivel a formacéo profissional sem uma sélida base de educagdo
geral, exigindo-se a superacéo da ruptura historicamente determinada entre uma escola
gue ensine a pensar, por intermédio do dominio teérico-metodolégico do conhecimento
socialmente produzido e acumulado, e uma escola que ensine a fazer, pela
memorizagao de procedimentos e do desenvolvimento de habilidades psicofisicas; em
decorréncia, a acumulacdo flexivel demanda a superacdo de um paradigma dual, que
polariza técnicas e humanidades, apontando a educacdo tecnoldgica como uma sintese
possivel entre ciéncia e trabalho (KUENZER, 2000, p. 18).

Assim, para Kuenzer (2000), a reforma do ensino médio empreendida nos anos 1990
deveria ser criticada por considerar a formagdo como um problema pedagdgico, e ndo como
um problema politico, cuja dualidade “tem suas raizes na forma de organizacdo da sociedade,
que expressa as relagdes entre capital e trabalho” (KUENZER, 2000, p. 21).

Krawczyk (2011), por sua vez, recupera o trecho de Tenti Fanfani (2003) em que o
autor afirma ser o debate sobre a escolarizacdo média mais voltada para a profissionalizacdo
ou formacéo geral, estereotipado e falso. A intencédo de Krawczyk (2011) é argumentar que as
duas formacgdes sdo concomitantes e indissociaveis, devendo haver um equilibrio entre elas.
Nessa perspectiva, ter o trabalho como principio educativo geral, como sustentado ja por
extensa literatura desde e década de 1980, poderia superar a velha dicotomia.

Porém, ao ter que o curriculo do ensino médio deve ser para a vida, as Diretrizes
Curriculares Nacionais de fins da década de 1990 teriam apontado uma suposta unitariedade
(KUENZER, 2000). Dessa forma, estaria se buscando um consenso baseado no pensamento
de uma formacéo tida como geral, mais voltada ao ensino propedéutico, sob as novas bases
das competéncias de formacdo do cidaddo-trabalhador para o ensino médio, separado do
ensino profissional e, portanto, refor¢ador da dicotomia.

Tanto a Proposta da CENP quanto o curriculo “Sdo Paulo Faz Escola” encontram-se
imersos nesse debate acerca dos sentidos de formacdo dos jovens no antigo segundo grau e
atual ensino médio. Porém, de forma mais complexa do que possa parecer através da
discussdo dicotdmica entre formacdo geral e formacdo profissional, esteve a atribui¢do do
carater de “formacdo para a vida”, que englobou os discursos das duas politicas.

Instituido como slogan das reformas empreendidas nos anos 1990, “o ensino médio
agora ¢ para a vida” seria a marca da cisdo entre o ensino médio e a educagdo profissional,

consubstanciada no Decreto n° 2.208/97 (RAMOS, 2011, p. 772).



102

Na andlise de Zibas (2005a), a expressdo tacitamente encobriria a resisténcia dos
setores conservadores a ampliagdo do acesso ao ensino médio, reivindicada pelos segmentos
populares. Desse modo, com o aumento constante das pressdes da classe trabalhadora, que
demandava, e ainda demandaria maior escolarizacdo, 0s objetivos do ensino secundario
teriam se visto ressignificar no sentido de contemplar os interesses das classes dominantes.

Historicamente concebido como um campo de luta, 0 ensino secundario teria sempre
posto a nu profundos conflitos da &rea educacional de nosso pais. Esses conflitos teriam
engendrado disputas ndo s6 em torno da significacdo dos objetivos formativos do ensino
medio de forma mais ampla, como também deveriam implicar em conflitos e controvérsias
dentro dos préprios campos disciplinares e curriculares, voltados a educacdo dos jovens.

De acordo com o que aqui foi exposto, parto do estudo da disciplina de biologia para
contribuir com os debates que envolvam o curriculo, a democracia e as concepgdes de
formacao do jovem, hoje colocadas como para se “formar para a vida”, “preparar o cidadao
para a nova sociedade” etc.

Concordo com Cassab (2008) ao ter que “a énfase dada a analise a partir do campo
disciplinar, ndo representa renincia a questdes que passam pela discussdo das finalidades
sociais da escolarizacdo”, tendo mesmo estas como eixo norteador das reflexdes pretendidas.

Minha escolha pelo estudo de uma disciplina esta fundamentada, ainda, em Goodson
(1997, p. 32), que tem a disciplina escolar como “um dos prismas através dos quais
poderemos vislumbrar a estrutura do ensino estatal”. Ainda para o autor (1997), e
consequentemente para fins do presente estudo, a disciplina escolar é entendida como
constituida social e politicamente, sendo que os atores envolvidos empregam uma gama de
recursos ideologicos e materiais para levarem a cabo as suas missées individuais e coletivas.

Os documentos oficiais sdo as fontes das quais se pode depreender os aspectos
relacionados a hegemonia. Como pretendo fazé-lo tomando como base a perspectiva do
conflito, abordo, por fim, como Apple (1999a) analisou o tratamento do conflito em curriculos
das ciéncias, lancando prerrogativas que, a meu ver, complementam as especificidades da
disciplina escolar biologia e da area das ciéncias, que sdo assunto deste capitulo.

3.3 O conflito no ensino das ciéncias na analise de Michael Apple
Apple (1999a) defende que a ciéncia seria apresentada na escola sob uma perspectiva

irrealista e essencialmente conservadora quanto a utilidade do conflito. O que se teria, na

melhor das hipoteses, seria 0 conhecimento organizado em regularidades fundamentais e
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centrado na investigacdo, o que teria surgido apods a “revolug@o bruneriana” no ensino norte-
americano. A pior delas reservaria ao ensino das ciéncias a exposicao de dados razoavelmente
isolados que se dominariam para a execucao de testes.

Diferindo das duas tendéncias, Apple (1999a) almeja um ensino em que a ciéncia seja
seriamente examinada como uma autorrealiza¢do. Para o autor, “uma ciéncia ndo é s6 uma
area de conhecimento ou técnicas de descoberta e formulacdo de justificagdes; é um grupo
(ou melhor, grupos) de individuos, uma comunidade de estudiosos, nos termos de Polanyi, a
procura de elaborar projetos no Mundo” (APPLE, 1999a, p. 146, grifos do autor).

Assim, por ser formulada por individuos e grupos de estudiosos, a ciéncia possuiria
também uma historia significativa de debate intelectual e interpessoal. O conflito seria gerado
quando da introdugdo de um novo paradigma quase sempre revolucionario, que desafiaria as
estruturas basicas de significado anteriormente aceitas por um determinado grupo de
cientistas, provocando cisdes na comunidade.

Contudo, na escola, se perpetuaria o ideal positivista. O que seria ensinado estaria
inserido numa “légica reconstruida™ da ciéncia, explicitando aquilo que os filosofos e outros
afirmariam que os cientistas fazem, em detrimento de uma compreensao da “logica em uso”
da ciéncia, esta sim, expressiva do que os cientistas realmente parecem fazer (APPLE, 1999a).

Desse modo, na escola:

O trabalho cientifico est4 sempre ligado aos padrfes aceitos como validos e é visto
(e ensinado) como estando sempre sujeito a verificacdo empirica sem influéncias
externas, quer pessoais quer politicas. As ‘escolas de pensamento’ na ciéncia néo
existem ou, se existem, sdo utilizados critérios ‘objectivos’ para persuadir os
cientistas de que um lado esté correto e o outro esta errado (APPLE, 19994, p. 146).

Essas concepcgOes reforcariam a existéncia de uma teoria consensual da ciéncia,
subestimando as divergéncias sérias quanto a metodologia, objetivos e outros elementos que
estabeleceriam os paradigmas de atividade dos cientistas. O enfraquecimento desses aspectos
ndo permitiria aos estudantes ver que, sem discordancia e controvérsia, a ciéncia ndo
avangaria ou entdo avangaria, mas a um ritmo mais lento. O padrdo de objetividade “vulgar”
ensinado nas escolas poderia, entdo, levar a uma separa¢do ou exclusdo do compromisso
politico implicado no fazer educativo (APPLE, 1999a, p. 147).

Essa dltima afirmacdo do autor faz parecer que sua concepcdo acerca do ensino das
ciéncias deva satisfazer objetivos utilitarios e pedagogicos em confluéncia com objetivos

académicos. O tratamento da ciéncia como atividade humana provavelmente seria o responsavel
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por aproximé-Ila de outros fins que ndo fossem essencialmente os académicos, ainda que estes se
configurassem também em objetivos considerados importantes a escolarizagéo.
As constatacGes de Apple (1999a) o levam a tecer consideragdes programaticas ao

ensino das ciéncias. Seriam elas:

e Apresentar a ciéncia com maior orientacdo histérica, documentando as revolucdes
conceituais.

e Reconhecer e enfatizar a importancia historica para as comunidades cientificas da visdo
cética predominante.

e Ter a historia da ciéncia como uma dialética continua da controvérsia e do conflito.

e Apresentar a ciéncia ndo como verdade, mas como verdade até que surja algo em
contrario.

e Enfatizar os usos e dilemas morais da ciéncia.

Com isso, 0 autor supracitado afirma estar salientando as possibilidades inerentes a
uma abordagem mais realista da natureza do conflito como uma forma de fomentar uma
consciéncia alternativa. Para a dificuldade emergente na reflexdo de Piassi (2011) e que o
autor também suscita, de que existiria uma diferenga fundamental entre “simplesmente”
compreender 0 mundo e muda-lo, Apple (1999a) aponta as consideracdes de Marx:
revolucionar o mundo implicaria essencialmente uma compreensdo adequada do mesmo.
Seria necessario, portanto, que a acéo e a reflexdo confluissem na préaxis.

As distorcdes sistematicas que as escolas estariam fazendo do conflito social nas
coletividades poderiam contribuir significativamente para a fundamentacédo ideoldgica que
serviria para orientar os individuos rumo a uma sociedade injusta.

Diante do exposto, as minhas consideracdes a respeito do conflito nos curriculos
oficiais de biologia e suas potencialidades para a formacdo cidadd do jovem sdo tecidas no

proximo capitulo.
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4 A ABORDAGEM DO CONFLITO NOS CURRICULOS OFICIAIS PAULISTAS

No presente capitulo teco minhas observacdes acerca da leitura dos materiais dos dois
curriculos. Os conflitos sdo discutidos enquanto perspectiva para se vislumbrar as
potencialidades democraticas dos curriculos. Inicialmente, trato das relagdes entre os conflitos
e 0s aspectos gerais dos documentos curriculares, procurando diferencia-los a partir de sua
nocao a respeito da participacdo social do jovem.

Em seguida, apresento a discussdo acerca dos conflitos na forma e, por fim, nos

conteldos curriculares.

4.1 Curriculos e conflitos: uma anélise dos textos oficiais paulistas

Os dois curriculos estudados exibem em seus discursos uma preocupacao central com
a formacdo cidadd dos jovens. Entre a producdo de um e de outro, no entanto, nosso pais
passou por transformacgdes econdmicas, politicas e sociais que continuamente trouxeram
ressignificagdes a “democracia” enquanto objetivo educacional. Apesar disso, ambos 0s
curriculos procuraram, em principio, tratar da formacdo democratica enquanto necessidade de
constituicdo de uma sociedade participativa e plural, o que, por sua vez, demandaria a
preparacdo dos jovens para o cumprimento do dito exercicio democratico.

Em conformidade, o curriculo “Sao Paulo faz escola” se apresenta, na area das
ciéncias, como um instrumental aos jovens, para que estes possam ‘“‘compreender e se
posicionar diante de questdes gerais de sentido cientifico e tecnoldgico e empreender acoes
diante de problemas pessoais ou sociais para os quais o dominio das ciéncias seja essencial”
(SAO PAULO, 2012, p. 26).

Algo, em geral, ndo muito diferente do que o preconizado pela Proposta curricular da
CENP ao ter como fundamental que as mudancas organizadas naguele momento seguissem
uma proposta metodoldgica que, além da apreensdo dos conhecimentos biolégicos e de seus
mecanismos de producdo, permitisse aos alunos compreender criticamente a sociedade (SAO
PAULO, 1990a).

Contudo, essas definicGes em si j& marcam uma cisdo conceitual entre os dois
curriculos analisados, referente ao entendimento de como deva ser trabalhada a participacédo
social do jovem. Enquanto o “S3o Paulo Faz Escola” procura enfatizar que além de
compreender, 0s jovens devem Ser capazes de agir (compreender “e” se posicionar;

empreender acOes diante de problemas), a Proposta da CENP parte do entendimento de que
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para agir de modo critico, como se pretende, é preciso compreender, valorizando a
“apreensdo” de determinados conhecimentos e de como eles sdo produzidos.

No segundo caso, a compreensdo deve ser “critica”, no que repousaria a participagao
do jovem como um questionador da prépria organizacdo social que o cerca. Ja no primeiro, a
compreensdo, ndo exatamente definida, figura como ponto de partida para a acdo, necessidade
maior diante do que se determina como, de forma um tanto vaga, “questdes gerais” ou
“problemas pessoais e sociais” que demandariam o dominio das ciéncias.

Essa diferenciagdo entre os dois curriculos se torna mais acentuada quando
observamos 0s contornos da participacdo no discurso sobre como fomenta-la. O curriculo
“Sao Paulo Faz Escola” procura sustentar sua énfase na acdo dos sujeitos a partir da
mobilizacdo de competéncias, ao passo que a Proposta da CENP parece mais interessada em
oferecer possibilidades de compreensao critica do mundo por parte dos alunos.

Desse modo, o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” defende que o exercicio da
participacdo deva preparar os jovens para atividades de resolucédo de problemas, trabalhar em
grupo e continuar aprendendo, o que seriam algumas das competéncias que a nova sociedade
do século XXI estaria lhes exigindo (SAO PAULO, 2012).

E nesse sentido, portanto, que o mesmo texto curricular fala em “participagdo ativa
dos alunos, preferencialmente demandando consulta e cooperacdo com seus colegas, assim
como tomada de posicdo” (SAO PAULO, 2012, p. 29). Sem fazer um questionamento mais
amplo da estrutura social, a participacdo dos jovens se da através do exercicio das
competéncias exigidas por uma sociedade determinada, a “sociedade do século XXI”, numa
tentativa de inseri-los socialmente numa organizacéo ja estabelecida, cujos rumos também ja
se parece conhecer.

A sociedade atual seria “produto da revolugdo tecnologica que se acelerou na segunda
metade do século XX e dos processos politicos que redesenharam as relagdes mundiais”
(SAO PAULO, 2012, p. 8) e estaria gerando um novo tipo de desigualdade ou exclusdo,
referente ao uso das tecnologias de comunicacédo que hoje medeiam o acesso ao conhecimento
e aos bens culturais (SAO PAULO, 2012).

Nesse sentido, ndo bastaria a democratizacdo do acesso a educacdo para que a mesma
tenha uma funcdo inclusiva, necessitando igualmente que se universalize a relevancia da
aprendizagem. Assim, segundo o discurso oficial, “a relevancia e a pertinéncia das
aprendizagens escolares construidas nessas instituicdes sdo decisivas para que o acesso a elas
proporcione uma real oportunidade de inser¢io produtiva e solidiria no mundo” (SAO

PAULO, 2012, p. 9).
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Logo, a inser¢do democratica necessitaria superar, agora, essa nova forma de excluséo
por meio da universalizagdo da relevancia da aprendizagem. Observo nessa construgéo
discursiva uma tentativa de conciliagdo entre o discurso democratizante e as novas
necessidades do setor produtivo. Assim, € possivel dizer que o curriculo “Sao Paulo Faz
Escola” busca estabelecer uma hegemonia do tipo burguesa, conforme a conceituagdo de
Gramsci, ou seja, uma falsa hegemonia, um consenso manipulado, que oculta as contradi¢ées
estruturais.

Se tais contradicdes sdo realmente ocultadas, podemos esperar que os conflitos que
Ilhes engendram e lhes d&o sentido, estdo igualmente silenciados. Ndao tratando das
contradicGes estruturais da sociedade, o curriculo acaba por revelar contradi¢des discursivas
no texto intentando silencia-las. Desse modo, considero que os conflitos silenciados emergem
nos textos curriculares na forma de contradicbes do discurso, incoeréncias que visam uma
conciliagdo ndo fundamentada.

Nesse sentido, o curriculo oficial “Sao Paulo faz Escola” define a sociedade atual e
suas demandas, de forma a argumentar que ndo se pretende ver, em nosso regime
democratico, um novo tipo de exclusdo ser aprofundado, mas ndo demonstra a mesma
preocupacdo com os tipos de exclusdo ja existentes. Esse aspecto € uma contradicdo em si,
que também se desdobra em diversas outras contradicdes do discurso, visando convencer o
leitor de que hd uma busca pelo combate as desigualdades e pela consolidacdo da democracia
em Nnosso pais.

O discurso contraditério estabelece quais seriam as “aprendizagens relevantes e
pertinentes” mencionando-se que existe consciéncia em fazé-lo e, a0 mesmo tempo, exprime
que as tematicas de estudo devem ser do tipo “que dialoguem com o contexto da escola e com
a realidade do aluno, antecedendo aquelas que transcendem seu universo vivencial” (SAO
PAULO, 2012, p. 29).

Fala-se em liberdade de escolhas ao mesmo tempo em que ndo se oferece

possibilidades de escolha:

A educacdo tem de estar a servico desse desenvolvimento [0 desenvolvimento
pessoal], que coincide com a construcdo da identidade, da autonomia e da liberdade.
N&o h4 liberdade sem possibilidade de escolhas. Escolhas pressupdem um repertorio
e um quadro de referéncias que s6 podem ser garantidos se houver acesso a um
amplo conhecimento, assegurado por uma educacéo geral, articuladora e que transite
entre o local e o global.

Esse tipo de educacdo constréi, de forma cooperativa e solidéria, uma sintese dos
saberes produzidos pela humanidade ao longo de sua histéria e dos saberes locais.
Tal sintese é uma das condig¢des para o individuo acessar o conhecimento necessario
ao exercicio da cidadania em dimens&o mundial (SAO PAULO, 2012, p. 10).
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O mesmo excerto traz outro aspecto de peso na argumentagdo que visa sustentar a
harmonia do discurso contraditorio: o de referenciar o curriculo estabelecido como uma
“sintese construida”. O préprio curriculo ja traz pronta a “sintese dos saberes produzidos pela
humanidade e dos saberes locais”. Assim, o espago para dar efetividade a uma possivel
construcdo da sintese estd profundamente reduzido no texto, desconsiderando-se as realidades
locais que se pode encontrar de uma ponta a outra do Estado.

A apresentacdo de um curriculo Unico para toda a rede ndo s6 contrasta com as
inimeras realidades locais, como também impde uma selecdo precisa dos saberes
historicamente acumulados pela humanidade. A forca da tradicdo seletiva torna-se, portanto,
uma questdo fundamental de anélise.

E no caso do curriculo “Sdo Paulo faz escola”, essa questdo ganha ainda maior
relevancia, porque temos, além da selecdo particular de conhecimentos sistematizados, a
selecdo de valores ou modos de agir, definidos pelas “competéncias e habilidades”. Seriam
elas as promotoras da participagéo e, por isso, 0s objetivos principais de formacéo para que os
individuos tenham uma insercao cidada nas dimensdes sociais e produtivas, conforme o texto
oficial (SAO PAULO, 2012).

A pedagogia das competéncias ganha centralidade ao se mirar o “novo tipo de
exclusdo” emergente na sociedade, desconectado de suas relagbes com as desigualdades
historicamente construidas. Diferente do discurso da Proposta da CENP, ndo se pretende que
0 aluno compreenda a fundo o modo de organizacdo social, mas se pretende que ele se
aproprie de certos aspectos da organizacao social a fim de que o “novo tipo de exclusao”
possa ser equalizado. Esses aspectos estariam ligados as novas necessidades do setor
produtivo.

Desse modo, o curriculo “Sdo Paulo Faz Escola” postula que, no ensino médio, até
seria possivel ousar um aprofundamento conceitual da area de conhecimento nas trés
disciplinas cientificas basicas, desde que tal aprofundamento néo significasse nenhum exagero
propedéutico, o que poderia ser evitado ao se explicitar exatamente as competéncias
relacionadas ao conhecimento cientifico e aos contextos reais, em geral, interdisciplinares
(SAO PAULO, 2012).

A instrumentalizacdo dos alunos, responsavel por prepara-los para viver na sociedade
que 0s cerca estaria mais nas competéncias relacionadas ao conhecimento do que
propriamente na compreensao sistematica desses conhecimentos. Esse € 0 ponto que sustenta

a divergéncia entre o curriculo “Sdo Paulo Faz Escola” e a Proposta da CENP. A participagao
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social exige, no discurso construido no segundo caso, uma compreensdo maior da sociedade a
partir de suas desigualdades e da necessidade de superacdo destas para a consolidacdo de
nosso regime democréatico. Ja o curriculo atual diz visar essa mesma consolidagdo, porém ao
tratar somente do “novo tipo de exclusao” e ndo das diferentes formas de exclusdo.

Sob a 6tica do conflito essa constatagdo se torna clara, j& que as desigualdades sdo
referidas no discurso, mas envolvem sempre uma contradigdo discursiva que indica a tentativa
de silenciamento dos conflitos. A sociedade é fixada em torno do uso constante do
conhecimento (“sociedade do conhecimento™) ao que o discurso de se fomentar a participagao
social ndo pode encontrar-se sendo reduzido, com os conflitos inerentes a real participacdo,
extirpados.

De quem ¢ o conhecimento legitimado na “sociedade do conhecimento™? O curriculo
ja traz especificados os conhecimentos dignos de serem assimilados por todos. Os
conhecimentos dos alunos sdo tratados como “conhecimentos prévios” nas situagdes de
aprendizagem dispostas nos Cadernos do Aluno. Tais conhecimentos prévios implicam
conceber que boa parte da visdo dos alunos esta errada ou incompleta, incentivando-os a
atentar-se que, no inicio de determinado estudo ha um ponto de partida, ao qual 0s novos
conhecimentos irdo dar consisténcia a uma percep¢do mais acertada da realidade.

Essa perspectiva define, portanto, qual saber € valido e reduz as possibilidades de
participacdo dos sujeitos, sempre necessitados de uma instrumentalizacdo para poder atuar.
Enquanto o “Sdo Paulo Faz Escola” busca de fato “instrumentalizar” através das
competéncias, o maior foco da Proposta da CENP estd em “conscientizar”, ou seja, dar uma
instrumentacao com base na mudanca de consciéncia.

Isso pode se dever ao fato de que os atores envolvidos na construcdo da Proposta da
CENP tenham vislumbrado uma sociedade passivel de mudanga, num momento decisivo de
nossa breve histdria democratica. A mudancga social é tida como um objetivo longinquo,
porém agora ndo inalcancavel, como pode ser depreendido da epigrafe de Charles Chaplin,
escolhida para abertura do documento-base de biologia: “que todos os nossos esforgos
desafiem as impossibilidades. Lembrai-vos que as grandes proezas da historia foram
conquistas do que parecia impossivel...” (SAO PAULO, 1990a, p. 5).

Na transicdo do regime politico ditatorial para o democréatico, coube a educacdo
adquirir novos contornos. O curriculo do Estado de Sdo Paulo foi, entdo, construido pela
CENP como resultado de discussbes ocorridas de 1984 a 1988 e se consubstanciou num
instrumento que propds mediar a transicdo do ensino que se tinha para 0 ensino que se
desejava (SAO PAULO, 1990a).
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Considera-se que, como todo o processo de transi¢cdo, o redirecionamento curricular
“esbarrara em obstaculos, seja nos niveis individual, institucional e estrutural. A implantacdo
dessa Proposta apenas sera garantida a medida que se possa contar com 0 compromisso de
todos 0s segmentos que veem nela a sintese dos seus posicionamentos” (SAO PAULO,
19904, p. 10).

Assim, o0s elaboradores a apresentam enquanto “sintese” de um amplo processo de
discussdes que teria contado com a participacdo de professores da rede, professores membros
da equipe técnica da CENP e professores universitarios. Conforme o texto oficial, “julgamos
ter avancado, sendo pela qualidade da Proposta, pela opcgdo feita em discutirmos as questdes
da Educacdo, aberta e liviemente” (SAO PAULO, 1990a, p. 10).

Aqui a “sintese” ¢ buscada de fato através de um processo de construcdo, mais
proximo a ideia de hegemonia do proletariado, conforme as conceituacdes de Gramsci. Seria
0 estabelecimento de um consenso realmente consentido, resultante de ampla discusséo entre
0s interessados.

A participacdo social que se teria feito valer na construcdo da proposta deveria ser
também objeto de formacdo do jovem no entdo 2° grau, preparando-o para compreender e dai
intervir na sociedade. A concepcao predominante na proposta de biologia é a de que o jovem
precisa ser informado a respeito das implicacbes econdmicas, sociais e politicas dos fatos
biologicos do seu cotidiano para poder atuar socialmente de modo critico.

A relevéncia do contexto social do aluno no ensino é tida como elemento essencial
para fomentar essa participacdo pretendida, constituindo-se em um dos quatro principios
gerais do curriculo de biologia. Espera-se que ao levar em conta a vivéncia do aluno e
trabalhar com contetdos vinculados ao seu cotidiano, se esteja possibilitando a ele
compreender e repensar a sua realidade.

Ilustrativamente ¢ citado que “um professor cuja escola esta instalada em uma zona
canavieira, pode trabalhar os exemplos locais de poluicdo” (SAO PAULO, 1990a, p. 14).
Observo que é feita uma recomendacdo para que as realidades locais sejam levadas em conta
ao longo do desenvolvimento curricular. O carater sugestivo da proposta torna o seu discurso
mais condizente com 0s seus objetivos em relacdo a prerrogativa de necessario encorajamento
da participacao social.

Desse modo, ndo ha exatamente uma contradicdo discursiva, ja que aquilo que se
expressa no texto estd de acordo com as préaticas sociais que foram langadas em torno da

construcdo da proposta. Assim como se procurou ouvir os interessados em meio & producéo
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curricular, esta ndo teria se findado, necessitando também que aspectos locais sejam
igualmente considerados nas decisdes finais dos professores em seu trabalho.

No entanto, ainda que o objetivo seja o de “possibilitar uma forma de conhecer os
problemas atuais, critica-los e interferir na sua solugdo” (SAO PAULO, 1990a, p. 14), o
discurso oficial parece mais concentrado no reconhecimento e critica dos problemas, do que
na interferéncia dos jovens em sua solucéo.

Espera-se que os alunos realizem pesquisas bibliograficas, debates, estudos, visitas,
discussdes e registros a respeito das diferentes visdes sobre os assuntos focalizados no ensino
(SAO PAULO, 1990a). Contudo, ndo sdo oportunizadas as possibilidades de intervencio na
realidade, marcando a permanéncia de certo viés passivo na concepcdo do fazer do aluno.

No caso do professor que poderia trabalhar a poluicdo associada a monocultura da
cana, se sugere uma generalizacdo a partir da realidade local, mas ndo se sugere uma acao que
0s proprios alunos poderiam desenvolver diante de seu problema mais proximo.

Desse modo, a poluicdo causada pela queima da cana poderia ser o ponto de partida
para uma visdo critica globalizante, “uma vez que ha outras modalidades de poluicdo e a
situacdo local liga-se estreitamente & problematica nacional e internacional” (SAO PAULO,
1990a, p. 14). Caberia ndo s6 a compreensdo de sua realidade imediata, mas também a
abordagem de contetdos de relevancia social e cientifica, a instrumentalizacdo dos alunos
para a compreensdo e interferéncia nas condicdes de vida daquele final de século (SAO
PAULO, 1990a).

Essa constatacdo acerca da abordagem da participacdo na Proposta da CENP ndo é
responsavel pela emergéncia de uma contradicdo, mas de um indicativo sobre como a
“participagdo social” ¢ compreendida no texto. E, embora a participacao esteja sendo levada
em conta como um fator imprescindivel da formacdo dos alunos, a passividade destes na
descricdo das proposicGes aponta que a participacdo estaria mais vinculada ao poder de
decisdo dos professores acerca do que e como deve ser ensinado.

Saliento o quanto é significativa a visdo de que ambos 0s textos precisam exercer certo
poder de convencimento sobre quem os |&. Apple (1995), quando analisou relatorios
governamentais, concebeu os documentos curriculares como baseados em um sistema de
slogans. Para o autor, a retdrica dos textos oficiais deve se configurar como um grande
“guarda-chuva ideologico” e, para isso, acaba por lancar mao de determinadas estratégias.

O autor (1995) concebe que o texto deve ser um tanto vago, de tal modo que grupos ou
individuos poderosos possam ser acolhidos sob seu vasto guarda-chuva. Entretanto, nao

podem ser vagos demais. Eles necessitam ser especificos o bastante para oferecer alguma
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coisa “aqui e agora” as pessoas envolvidas no trabalho cotidiano das escolas. E, além disso, o
texto deve exercer certa atracdo, mostrando-se capaz de acenar um vislumbre de possibilidade
imaginativa e, nesse processo, gerar um apelo e uma exigéncia de agéo.

Logo em seus primeiros escritos, Apple (1999a) ja tinha claro que a ideologia exige
um estilo proprio de argumentacdo, uma retérica profundamente explicita e relativamente
sistematica. Segundo Apple (1999a), mesmo a clareza seria uma tatica que procura persuadir,
mobilizar apoio ou converter aqueles que se encontram numa posicao exterior, ja que a forma
da explicacdo poderia ela mesma dissimular a pouca qualidade dos pressupostos e ideias,
constatada somente quando estes sdo colocados em pratica.

Diante da recorrente afirmag¢do de que o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” contou e
conta com a participacdo dos professores em sua implementacéo, deixando-se um tanto vaga a
nogdo de “participacdo” a que se refere, ¢ possivel se pensar em ressignificacées construidas
no discurso, principalmente tendo-se a Proposta da CENP como um comparativo, ja que nela
a participacdo assume seu principal mote na acdo dos professores, tanto para a construcdo da
proposta, quanto para sua efetivacdo em sala de aula.

No proprio texto assinado pelo entdo secretario de educacdo, Herman Voorwald,
encontrado na abertura do documento-base do “Sdo Paulo faz Escola”, podem ser
identificados alguns exemplos dessas ressignificacbes. Herman, dirigindo-se aos professores,
afirma: “contamos com o acolhimento e a colaboragdo de vocés, pois seu trabalho cotidiano
engajado sera indispensavel a consolidagio de praticas docentes transformadoras” (SAO
PAULO, 2012, p. 3).

A forca do enunciado imprime ao texto um tom convidativo, ainda que o secretario
sinalize ja esperar certa resposta (colaborativa) dos professores. O trabalho do professor é
caracterizado pelos termos ‘“engajado” e “transformador”, dizendo-se necessitar do
engajamento para se consolidar préaticas transformadoras. Ambos 0s termos sdo
continuamente empregados em outros textos para se falar do trabalho docente, como aqueles
bastante relacionados ao nome de Paulo Freire, por exemplo.

Porém, no texto de Herman eles encontram-se ressignificados. O secretario ndo pode
estar falando de engajamento e pratica transformadora conforme os significados mais
difundidos, ja que se espera que 0 professor se “engaje” no desenvolvimento de uma pratica
curricular ndo estabelecida por ele ou pelo conjunto da sua escola, levando a uma pratica que,
como discuti, ndo deve levar a transformacdo da sociedade, ja estabelecida no curriculo pelo

desenvolvimento econémico e pela demanda do mercado.
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Essas ressignificacfes devem ter uma razdo de ser. Procuro investigar, atraves das
ressignificaces do conflito, as potencialidades democréticas dos curriculos. Tomo o conflito,
portanto, como uma ordem de discurso, ou seja, como a faceta discursiva do equilibrio
contraditorio e instavel que constitui uma hegemonia, conforme o pensamento de Fairclough
(2001).

Compreender a ressignificacdo do conflito nos textos do curriculo “Sdo Paulo Faz
Escola” pode apontar as fraquezas do discurso instituido como oficial e, a partir dai, lancar
alternativas para que os objetivos de formacdo efetivamente democratica dos jovens sejam
reconstruidos no interior da disputa hegemdnica. Segundo Fairclough (2001), a articulacdo e
rearticulacdo de diferentes ordens de discurso seria, por consequéncia, exatamente um marco
delimitador na luta hegemonica.

Tenho em mente que, ao refinar sua teorizacdo, Apple (1989) esclareceu que a
investigacdo das forgas estruturais e das experiéncias vividas das pessoas ndo mostraria uma
vitéria monolitica das ideologias dos poderosos. Sendo assim, a a¢cdo nas escolas ndo é
inviabilizada e, pelo contrario, faz parte das arenas em que a dominagdo deve ser
continuamente construida. Alem de entendé-la como instituicdo, Apple (1989) ressalta que
s80 0s sujeitos os responsaveis por conferir-lhe sentido. Logo, pessoas reais elaboram as
ideologias dominantes presentes nas escolas.

De minha parte, a analise discursiva levou-me, de modo geral, a duas constatacdes
sobre os conflitos no curriculo “Sao Paulo faz escola”: aqueles conflitos que sdo expurgados
do discurso fazem nele surgir contradi¢cbes, conforme ja discutido, e; aqueles conflitos
mencionados sdo abordados somente em sua superficie, através do tratamento de conflitos
subjacentes menores, que ndo se aproximam do cerne das questdes conflituosas.

A esse segundo tipo de evento eu chamei de “reducao dos conflitos”, pois eles nao sao
abordados em sua completude, mas sdo minimizados a uma parcela intencionalmente
selecionada que visa representar o seu todo. Junto das contradi¢cGes discursivas, eles sdo a
expressdo dos conflitos no curriculo oficial “Sao Paulo Faz Escola” que dao certa dimensao
das potencialidades democréticas desse documento curricular.

Lembro que a identificacdo desses conflitos se deu pela minha interpretacdo dos textos
curriculares, tendo em conta que minha compreensdo dos curriculos como expressao da
intencionalidade estatal sobre a educacdo reduz a sua ambivaléncia potencial. Conforme
Fairclough (2001), os textos sdo abertos a multiplas interpretacfes, sendo que os intérpretes

acabam por reduzi-los mediante opgéo por um sentido particular.
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Valendo-me do esclarecimento dos sentidos assumidos por mim, recordo, ainda, que
recorri @ uma série de procedimentos metodoldgicos para empreender a leitura. Procurei
identificar e caracterizar os conflitos, estando eles explicitos ou implicitos nos discursos
curriculares oficiais. Detive-me em interpretar os modos como 0s conflitos sdo abordados ou,
em vez disso, 0s modos como deixam de ser abordados, ocupando-me também de suas
auséncias e ressignificacdes, identificando, nesse ponto, as contradicdes.

Estas ultimas sdo evidentes na analise da forma curricular quando comparamos o texto
com a forma. Ja os conflitos reduzidos sdo evidentes nos conteudos curriculares, que
expressam as sele¢des particulares engendradas e apontam os aspectos ideoldgicos que guiam
tal processo de selecdo. Passo ao detalhamento de cada um desses dois focos de andlise.

4.2 Conflitos na forma curricular

Chamo de forma curricular aspectos da organizacdo do curriculo que estdo presentes
nos textos analisados. Os dois curriculos oficiais apresentam um conjunto de principios,
divulgados em um documento-base, que fundamenta a elaboracdo de grades curriculares,
evidenciadas no mesmo documento.

No caso da Proposta da CENP, os principios também fundamentam subsidios
produzidos para os professores. J& no caso do “Sao Paulo Faz Escola”, tanto os principios
quanto as grades deles decorrentes sustentam e organizam diversos materiais de apoio a
implementacdo curricular. Ha materiais para gestores (Cadernos do Gestor), professores
(Cadernos do Professor) e apostilas para os alunos (Cadernos do Aluno).

Da forma curricular da Proposta da CENP analisei os principios, a grade e dois
volumes de colegdes diferentes de subsidios, um da colegdo “ensino de biologia: dos
fundamentos a pratica”, e outro da colegdo “a pratica pedagdgica”. Do “Sdo Paulo Faz
Escola”, analisei também os principios e a grade. Além deles, exemplares de Cadernos do
Professor e do Aluno foram igualmente investigados. As grades curriculares de ambos 0s
documentos encontram-se em anexo (anexo A — grade curricular do “Sao Paulo Faz Escola”;
anexo B — grade curricular da Proposta da CENP).

A analise dos conflitos na forma curricular do “Sao Paulo Faz Escola” me levou a

defender a existéncia de ao menos trés contradi¢es nos discursos oficiais. Os textos:
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1. dizem dar énfase a aprendizagem de competéncias e habilidades mais gerais, porém
estas, além de serem especificadas, vém sempre a reboque de conteudos de ensino
determinados;

2. dizem sustentar uma mudanca de foco do ensino do professor para a aprendizagem do
aluno, mas estabelecem o que e como o professor deve ensinar e, finalmente;

3. dizem valorizar os conhecimentos dos alunos e sua realidade préxima, mas apresentam
uma grade curricular que especifica tanto contetdos quanto habilidades a serem
desenvolvidas em cada bimestre e em cada série, que se materializa em apostilas para

professores e alunos utilizarem nas aulas.

As trés contradicdes entremeiam-se formando um complexo que nega, na forma do
curriculo, boa parte do discurso que visa sustenta-lo. Como conciliar um curriculo
homogeneizador com a “participagdo ativa” dos alunos em sua aprendizagem? Quais Sdo 0s
interesses por parte do Estado em empreender esse tipo de conciliagdo no discurso?

Segundo o texto oficial do curriculo de biologia, a Proposta da CENP implementada
na década de 1980 teria sido ratificada na década seguinte pelos Parametros Curriculares
Nacionais e, de certa forma, também pela proposta do “Sao Paulo Faz Escola” (SAO PAULO,
2012).

Essa afirmacdo indica que o curriculo atual procura se associar ao curriculo antigo,
como se estivesse dando sequéncia aos primeiros objetivos de ensino pretendidos. De fato, em
biologia, ambos expressam o interesse comum de ultrapassar o ensino memoristico. Porém,
para isso, enquanto a Proposta da CENP langa principios metodologicos, o “Sao Paulo Faz
Escola” foca nas competéncias como modo de “aprendizagem ativa”.

Segundo texto oficial da Proposta da CENP, “trabalhar a partir de principios
metodologicos € uma tentativa para fugir do conteudo factual, linear, memoristico, limitado
ao livro didatico, falado, que tem marcado o ensino de Biologia” (SAO PAULO, 1990a, p.
17).

Passados cerca de 20 anos, o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” vai dizer que a situagdo

do ensino pouco mudou, sendo que ainda:

o0 desafio da escola e dos professores € romper esse circulo vicioso, que acaba por
afastar os estudantes desta e de outras disciplinas, e superar a mera descricdo dos
fatos e fendbmenos da Biologia, para tratar dos assuntos e temas bioldgicos que
fazem parte da sociedade contemporanea e da vida dos alunos (SAO PAULO, 2012,
p. 71).
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Os assuntos e temas bioldgicos que fazem parte da sociedade contemporanea e da vida
dos alunos sao aqueles mobilizados em competéncias, responsaveis, entdo, por organizar “um
curriculo comprometido com o seu tempo” (SAO PAULO, 2012, p. 10). Diz-se que é com as
“competéncias € habilidades que o aluno contard para fazer a leitura critica do mundo,
questionando-o para melhor compreendé-lo, inferindo questes e compartilhando ideias, sem,
pois, ignorar a complexidade do nosso tempo” (SAO PAULO, 2012, p. 12).

Tendo “as competéncias como referéncia”, a “prioridade para a competéncia da leitura
e da escrita” e a “articulacdo das competéncias para aprender”, enquanto principios do
curriculo, os contetudos parecem ter sido relegados ao segundo plano. Certos excertos
reforcam o papel central das competéncias, como ao se afirmar que “o Curriculo proposto tem
por eixo a competéncia geral de ler e de produzir textos” (SAO PAULO, 2012, p. 16), ou na
comparacao: “mais que os conteudos isolados, as competéncias sao guias eficazes para educar
para a vida” (SAO PAULO, 2012, p. 18).

Longe de ser uma novidade, o foco nas competéncias € apresentado como parte das
mudancas na legislacdo educacional brasileira ocorridas a partir da década de 1990. A Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), n. 9.394/96, seria a responsavel por deslocar o foco do ensino para
a aprendizagem, garantindo-se o direito de aprender. A relevancia das competéncias é situada

na producdo curricular brasileira e indicada como esséncia dessa mudanca paradigmatica:

O conceito de competéncias também é fundamental na LDBEN, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
elaborados pelo Conselho Nacional de Educacéo e pelo Ministério da Educagéo. O
curriculo referenciado em competéncias é uma concepgdo que requer que a escola e
o plano do professor indiqguem o que aluno vai aprender.

Uma das razbes para se optar por uma educacdo centrada em competéncias diz
respeito a democratizacdo da escola. Com a universaliza¢o do Ensino Fundamental,
a educacdo incorpora toda a heterogeneidade que caracteriza o povo brasileiro; nesse
contexto, para ser democratica, a escola tem de ser igualmente acessivel a todos,
diversa no tratamento a cada um e unitaria nos resultados.

Optou-se por construir a unidade com énfase no que é indispensavel que todos
tenham aprendido ao final do processo, considerando-se a diversidade. Todos tém
direito de construir, ao longo de sua escolaridade, um conjunto basico de
competéncias, definidos pela lei. Esse é o direito basico, mas a escola devera ser tdo
diversa quanto sdo os pontos de partida das criancas que recebe. Assim, serd
possivel garantir igualdade de oportunidades, diversidade de tratamento e unidade
de resultados. Quando os pontos de partida sdo diferentes, é preciso tratar
diferentemente os desiguais para garantir a todos uma base comum (SAO PAULO,
2012, p. 13).

Destaco o seguinte trecho: “todos tém direito de construir, ao longo de sua
escolaridade, um conjunto basico de competéncias, definidos pela lei. Esse € o direito basico,

mas a escola deverd ser tdo diversa quanto sdo os pontos de partida das criangas que recebe”.
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Procura-se legitimar o foco nas competéncias a partir da intertextualidade com o discurso
juridico. Logo, definir competéncias e meios para que essas sejam asseguradas ndo seria
sendo a responsabilidade do Estado em fazer cumprir a lei.

Ha um minimo estipulado como imprescindivel a todos, traduzido no “direito basico”
de se construir “um conjunto basico de competéncias”. Para garantir esse basico sabendo-se
que os pontos de partida de cada um sdo diferentes, a escola deve ser diversa, ou seja, a
diversidade da escola deve estar a servico da garantia da unidade. A “diversidade de
tratamento” para a “unidade de resultados”.

Esse discurso fundamentado no direito desagua em um aspecto que creio bastante
usual em politicas de curriculo: o de afirmagdo da garantia de uma “base comum”. Todavia,
se 0 “Sao Paulo Faz Escola” visa legitimar uma base comum de competéncias, por que ainda
0s conteudos seriam os eixos estruturadores do curriculo proposto? Dito de outra forma, se ha
um conjunto de competéncias basicas definidas na lei, por que ndo séo elas que balizam a
organizacdo curricular?

Ao contrario do que se poderia imaginar, o curriculo de biologia do “Sao Paulo Faz
Escola” ¢ estruturado em torno de cinco chamados “conceitos fundamentais”. Refor¢o, nao
sdo “competéncias fundamentais”, sdo “conceitos” que, para serem assegurados, definem um
conjunto de sete temas de estudo, distribuidos ao longo das trés séries do ensino médio. Logo,
ha sim, a determinacao de conceitos que devem ser garantidos a todos.

A Proposta da CENP assume textualmente que se preocupa com a consolidacdo de
determinados contetidos garantidores de “uma visdao abrangente da Biologia, segundo a linha
chamada integrista ou evolucionista” (SAO PAULO, 1990a, p. 9), trazendo, inclusive, a
“evolucdo como linha unificadora dos contetidos” entre os seus principios metodologicos.

Ainda assim, sem falar exatamente de “competéncias” ou “habilidades” referidas em
leis, o texto afirma também que o processo ensino-aprendizagem em biologia deve satisfazer
um exercicio constante de investigacéo tedrica e pratica (SAO PAULO, 1990a). Entendo que
a “vivéncia em procedimentos de investiga¢do” poderia ser uma habilidade central a ser
desenvolvida pela disciplina em questdo. Ou seja, como ndo ha uma definicdo semelhante a
essa no curriculo atual, é possivel dizer que a Proposta da CENP traz as habilidades (ligadas a
investigacdo) mais ao centro da organizagao curricular do que o “Sao Paulo Faz Escola”.

Neste ultimo, os contetdos sdo sempre tratados em primeiro plano nos textos, estando
as “competéncias e¢ habilidades” dispostas a0 seu reboque. Isso acontece tanto na grade

curricular, que primeiro lista os contetdos e, na sequéncia, as habilidades, quanto na descricéo
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dos temas de estudo selecionados, que, por definirem a organizagdo dos assuntos a serem
estudados, j& favorecem, de saida, os contedos.

Na descri¢dao do tema “qualidade de vida das populagdes humanas” afirma-se que “a
discussdo desses contetidos favorece o desenvolvimento de vérias competéncias” (SAO
PAULO, 2012, p. 73), explicitando como se da a chamada “articulacdo” entre contetdos e
habilidades. A abordagem de determinados conteudos “favorece” o desenvolvimento de
determinadas competéncias.

Ao tema “a interdependéncia da vida” sdo dedicados quatro paragrafos, dentre os
quais nos trés primeiros sdo descritos seus conteddos e somente no Ultimo se menciona as
competéncias a eles articuladas (SAO PAULO, 2012).

Observo que ainda na descricdo dos temas de estudo, as habilidades mencionadas
apresentam enunciados cuja forca leva a um vislumbre de ampla participacdo dos alunos. Em
“a interdependéncia da vida” mesmo, os assuntos possibilitam que se desenvolvam
competéncias sobre “julgar questdes e fazer intervengdes que envolvam o ambiente; construir
argumentacdes consistentes para se posicionar em relacdo as questdes ambientais; formular
diagnosticos e propor solugdes para os problemas ambientais” (SAO PAULO, 2012, p. 73),
por exemplo.

“Julgar”, “intervir”, ‘“construir argumentacdes”’, ‘“‘posicionar-se”, ‘““formular
diagnoésticos” e “propor solugdes”, sdo, contudo, acdes sobremaneira diferentes da grande
maioria daquelas que descrevem as habilidades na grade curricular. De acordo com o
levantamento que realizei, as habilidades sdo descritas na grade de biologia por meio de 31
verbos sendo que, desse total, 48,5% das habilidades sdo descritas por apenas dois deles:
“identificar” e “reconhecer”.

Enquanto o primeiro deles aparece 49 vezes, 0 segundo conta com 33 aparicdes.
“Identificar” e “reconhecer” expressam enunciados em que a atividade do aluno ndo se choca
com o conhecimento. Este ndo deve ser questionado, refletido, avaliado, mas apenas
identificado ou reconhecido. Os verbos “julgar”, “intervir”, “posicionar” ¢ “formular” ndo
aparecem como descritores de habilidades na grade curricular.

Além de “identificar” e “reconhecer”, os verbos mais recorrentes foram (quantidade de
vezes com que aparecem estdo entre paréntesis): “relacionar” e “interpretar” (9),
“caracterizar” (8), “analisar”, “associar” e “comparar” (5). Além desses, “propor” e
“construir” aparecem trés vezes. Verbos como discutir, criar, ler e escrever sdo citados apenas

uma vez.
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Mais do que considerar a forca de seus enunciados, é preciso que se diga que as
habilidades, ao ndo terem valor em si, mas aos contetdos articulados, acabam por restringir 0s
objetivos do trabalho pedagdgico e especificar demasiadamente os pontos aonde se pretende
que todos cheguem. Assim, a selecdo opera num nivel mais profundo, definindo ndo sé os
contetidos, mas o que de cada contetdo espera-se que se aprenda.

Retomo que seriam as habilidades as responsaveis por desenvolver a “aprendizagem
ativa” dos alunos. Mas ao se referir a esse aspecto, no texto, verbos como “discutir”,

9 ¢¢

“construir”, “argumentar” e “questionar” voltam a tona:

E necessario promover uma ‘aprendizagem ativa’, por meio de atividades
significativas, que ultrapasse a memorizacéo e a mera observancia de receitas para
pretensamente ‘descobrir’ principios bioldgicos. Por isso, é recomendavel realizar,
com os alunos, discussfes coletivas que contribuam para a elaboragdo pessoal e a
reciproca comunicacdo, promovendo a compreensdo do tema e também a
aprendizagem do respeito a si mesmo e aos colegas. Nesse processo, 0s alunos
encontram oportunidades para construir modelos explicativos, linhas de
argumentacdo e instrumentos de verificacdo de contradicdes; sdo também instigados
ou desafiados a participar e a questionar, valorizando as atividades coletivas que
propiciem a discussao e a elaboracédo conjunta de ideias e de praticas, assim como a
participacdo em atividades IGdicas, nas quais se sintam desafiados pelo jogo do
conhecimento (SAO PAULO, 2012, p. 71).

Esse discurso ndo permanece na grade curricular, que tem importancia maior, pois sua
estrutura organiza a forma dos materiais curriculares que chegam as maos dos professores e
alunos de toda a rede. Tais materiais visam consubstanciar o ordenamento da grade em
“situagdes de aprendizagem”, conjuntos de atividades a serem desenvolvidas na sala de aula.

No texto oficial, elas sdo descritas como situagdes “que tenham sentido para o aluno e
que lhe permitam adquirir um instrumental para agir em diferentes contextos e em situacdes
inéditas de vida” (SAO PAULO, 2012, p. 71). Porém, as “situacdes de aprendizagem”
também ndo refletem, de modo geral, a referida preocupacdo com o “universo vivencial
comum de alunos, de professores e da comunidade” (SAO PAULO, 2012, p. 71), porque ja
trazem uma selecdo particular bastante especificada.

Mas o discurso ird insistir que os Cadernos do Professor e do Aluno foram
“concebidos de forma coerente com estas diretrizes curriculares” (SAO PAULO, 2012, p. 71).
Trata-se da negacdo explicita das contradices. E preciso convencer que ha coeréncia entre o
dito e o proposto enquanto 0 que acontece é justamente o contrario. No meu entender, o
discurso contraditorio revela o silenciamento dos conflitos inerentes as diversas formas de
desigualdade e excluséo desconsideradas em favor do “novo tipo de exclusdo”, que se diz

pretender evitar.
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Essa afirmacdo € possivel, pois no caso da Proposta da CENP os conflitos foram
vivenciados ao longo do processo de construgdo do curriculo e, ao menos no texto oficial, ndo
se pretende que eles sejam pormenorizados, fazendo com que as contradi¢cdes encontrem-se
atenuadas ou reduzidas.

Isso ocorre, pois, ainda que se mostre preocupada com a participacdo social na
formacdo dos alunos, a Proposta da CENP é enderecada mais aos professores e, ao remeter-se
a eles, conclama sua participacdo na tomada das decisdes curriculares. Figuram-se entre as

condi¢des de implementacdo do curriculo as expressas:

necessidades de participacdo efetiva dos professores na elaboracdo de textos e
atividades referentes ao contelido proposto; de realizagdo de reunies periddicas
para troca de experiéncias, planejamento conjunto e avaliagdo do andamento da
implantacgdo; de elaborar e colocar em pratica mecanismos de avaliagdo e revisdo da
Proposta (SAO PAULO, 1990a, p. 18).

Essa coeréncia lida melhor com a natureza conflituosa do proprio processo de
producdo curricular e da necessidade de se levar em conta tais conflitos para que o consenso
estabelecido represente realmente um acordo entre os interessados.

Na apresentacao do subsidio “ensino de biologia: dos fundamentos a pratica”, o texto
inicia por mencionar que a analise dos relatorios elaborados pelas Delegacias de Ensino sobre
as discussdes da proposta curricular teria indicado uma concordancia dos professores quanto
as linhas norteadoras do ensino desse componente (SAO PAULO, 1990b).

E que, além disso, o oferecimento de tais subsidios estaria se dando em resposta a
solicitacdo dos proprios professores. Assim, a equipe técnica de biologia da CENP teria
organizado aquele presente material contendo textos que aprofundam a discussdo dos
principios metodologicos da proposta e sua operacionalizacdo em sala de aula como meio de
apoiar os professores diante das mudancas.

Entretanto, o carater de “discussdo” das reunibes promovidas pela CENP pode ser
questionado a partir dessa necessidade de melhor esclarecer os principios metodologicos da
proposta aos professores. Se tais principios foram oriundos das discussées que contaram com
a ampla participacdo do professorado, por que a producdo de materiais de apoio para elucidar
tais principios e suas formas de “operacionalizagdo” teria sido necesséaria?

Ou os professores ndo participaram em peso dos processos decisorios, ou acabaram
ndo se sentindo representados na sistematizacdo estabelecida pela equipe técnica da CENP

oficializada pelo Estado.
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A iniciativa materializada no subsidio € apontada como a primeira de uma série que a
equipe pretende produzir, esperando para as proximas poder “contar com a colaboracdo dos
professores que atuam no 2° grau, de forma a que suas experi€éncias possam ser aproveitadas”
(SAO PAULO, 1990b, p. 5). Ora, elas ja ndo o estariam sendo, no processo de producfo da
proposta?

Um retrocesso as tentativas de fomentar a participacdo docente na tomada das decisfes
curriculares é evidenciado j& no ano de 1992, com o lancamento da séric “a pratica
pedagdgica”. No exemplar que analisei é clara a transi¢do por que estava passando a ideia de
participacdo do professor, a0 mesmo tempo em que se tentou manter no discurso 0 mesmo
tom de convite a discusséo, reflexdo e agdo diante da proposta.

Os documentos da série sdo descritos em texto assinado pela entdo coordenadora da
CENP, Eny Marisa Maia, como “documentos de apoio a pratica docente”, que como tal, “s
se tornam realidade a medida que sdo incorporados, de fato, ao trabalho pedagédgico” (SAO

PAULO, 1992, p. 3). Ainda segundo Eny Marisa:

Essa incorporacdo ndo significa a simples adesdo dos professores ao trabalho
proposto. O material, ao contréario, tem por objetivo contribuir para a reflexdo do
professor, para a comparagdo com a sua pratica, enfim para a sua atualizacdo na
busca de metodologias cada vez mais adequadas a realidade de seu trabalho docente
(SAO PAULO, 1992, p. 3).

Apesar de o discurso manter a prerrogativa de que se pretende apoiar a pratica do
professor levando-o a um processo ativo de reflexdo e mudanca, o volume analisado dessa
série traz orientacOes de diferentes tipos, retratando a situacdo daquele momento como um
retorno ao limbo entre sugerir e prescrever atividades a serem desenvolvidas na sala de aula.

De suas 143 paginas, as 73 primeiras sdo dedicadas ao aprofundamento do tema
“energia nuclear” de forma interdisciplinar, enfocando-se na relagcdo ciéncia, tecnologia e
sociedade (CTS) para uma abordagem fisico-quimica e biolégica do assunto. Porém, do meio
para o fim, hd mais 65 paginas de anexos contendo atividades de citologia e genética, todas
elas reproduzidas integralmente dos subsidios dos Guias curriculares, elaborados pela CENP
em 1981, anteriormente ao inicio das primeiras discussdes que mudariam o curriculo oficial
na rede paulista.

As especificacOes dessas atividades, que sdo descritas ao professor quanto aos seus
objetivos, seus conceitos fundamentais e seus procedimentos (diferenciados em
“procedimentos” e “procedimentos do aluno”), ndo sdo condizentes com os principios da

proposta e nem ao menos com a grade curricular estipulada pela mesma.
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Lembro que os subsidios teriam sido elaborados sob a justificativa de apoiar o
professor na implementacdo dos principios metodoldgicos definidos pelo curriculo. Logo, se
tais principios sdo descaracterizados em subsidios produzidos na década de 1990, é possivel
dizer que eles foram sendo perdidos em nome da necessidade de maior especificacdo da
pratica docente por parte dos documentos oficiais.

Em 2008, quando o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” comecou a ser empreendido, ele
ja se baseava em materiais especificados para professores e alunos contendo atividades a
serem desenvolvidas na sala de aula. Inicialmente, se tratavam dos “jornais do aluno” e
“revistas do professor”. Logo, alunos e professores receberiam os primeiros exemplares de
suas respectivas apostilas.

Da mesma forma que os subsidios produzidos pela CENP, os Cadernos foram
anunciados como materiais de apoio a pratica docente. No entanto, a contradicdo nesse caso €
inevitavel, ja que os professores recebem materiais prontos e acabados. Que participacdo do
aluno é possivel fomentar quando nem mesmo a participacdo do professor é realmente
validada?

Na Proposta da CENP o envolvimento e participacdo dos alunos sd@o mais bem

caracterizados pelo principio do enfoque ecolégico. Afirma-se que o ensino:

Ndo pode limitar-se a sala de aula. Professor e aluno precisam levar suas
experiéncias, duvidas e reflexdes para a biblioteca, para o laboratério, visitas e
excursdes. Precisam confrontar suas opinies em debates e discussfes. Podem
utilizar-se de recursos complementares para o entendimento da realidade, como os
jogos, simulagdes, projecdes, exposicOes, projetos. Todos esses recursos devem ser
utilizados de tal forma que o aluno interaja com o objeto de estudo como um todo
para que possa analisar, criticar e atuar sobre esse objeto (SAO PAULO, 1990a, p.
17).

As visitas e excursdes sdo tema de um dos textos que compdem o subsidio produzido
em 1990. De autoria de Marcio Luiz Quaranta Goncalves, um professor da rede estadual, o
texto trata da importancia das excursdes para a disciplina de biologia. O professor procura
relatar como faz excursdes com seus alunos e sugerir alguns locais a serem visitados (SAO
PAULO, 1990b).

O curriculo “Sao Paulo Faz Escola” também procura indicar no discurso que, além de
uma nova postura didatica, com a utilizacdo de grande variedade de linguagens e recursos,
meios e formas de expressdo, sua organizacdo é compativel com o uso de diferentes manuais
e livros didaticos, paradidaticos, videos bem como com outras inimeras outras atividades,

desde que seja satisfeita uma condicéo:
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O acesso a sites e as visitas a museus, parques ou reservas naturais, estacdes de
tratamento de dgua ou outras instalacdes de interesse cientifico-tecnoldgico podem
constituir importantes estimulos e reforcos a aprendizagem das disciplinas
cientificas, mas essas oportunidades, quando disponiveis, devem ser
preferencialmente articuladas aos assuntos tratados na série e na sequéncia didatica
em curso (SAO PAULO, 2012, p. 71).

Esse trecho reforca o carater de obrigatoriedade das proposicdes curriculares
consubstanciadas na grade curricular e nos materiais componentes do “Sao Paulo Faz Escola”.
H& uma clara indicacdo de que se tem uma sequéncia didatica com determinados assuntos que
ndo podem ser negligenciados. Sua importancia é maior do que a compreensdo de realidades
locais, tidas mais como “estimulos” e “refor¢os a aprendizagem” e¢ ndo como mote da
aprendizagem em si.

Enquanto na Proposta da CENP, as proposi¢cdes sdo pontuadas por termos como
“pretende-se” para mencionar ideias gerais das unidades, e “pode-se” para descrever
sugestdes de como desenvolvé-las, no “Sdo Paulo Faz Escola”, as possibilidades ndo sdo
claras na forma curricular. A escolha é reservada ao uso ou ndo dos materiais apostilados e do
prosseguimento ou ndo da grade curricular estipulada, por parte do professor, em seu
cotidiano. Ressalto, porém, que por diversos fatores, essa escolha € menos livre do que possa
parecer.

O atrelamento do curriculo com o sistema de avaliacdo estadual, que gera o indice de
qualidade da educacéo responsavel por bonificacdo salarial dos profissionais das escolas é um
desses fatores. A existéncia de professores coordenadores de nucleo pedagdgico, cargo criado
para auxiliar a implementacdo curricular, como superiores que verificam o desenvolvimento
do curriculo nas escolas, pode ser outro motivo apontado.

A meu ver, a mais forte das razles talvez seja a ampla divulgacdo dos materiais
curriculares, que chegam as méos de todos os professores e de todos 0s alunos a cada inicio
de semestre letivo. As dificuldades de organizacdo da sala de aula, bem como a falta de outros
recursos e espacos, fazem com que os professores prefiram trabalhar as apostilas em suas
aulas. As atividades sdo realizadas na propria apostila e todos os alunos podem acompanhar a
atividade em seu material.

Na Proposta da CENP, as orientagdes descritas com o termo “deve-se” sdo mais
reservadas ao cumprimento dos principios metodolédgicos definidos, do que exatamente de

recomendagdes acerca de como “operacionalizd-los”. Na oragdo “a diversidade e a
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regularidade do mundo vivo devem ser trabalhadas através de excursdes”, por exemplo,
refere-se ao trabalho sob a perspectiva do enfoque ecolégico (SAO PAULO, 1990a, p. 20).

Ja em: “qualquer conhecimento a ser trabalhado com os alunos deve ser relacionado a
época e as condicOes de sua producdo”, o dever esta ligado ao principio de compreensdo do
processo de producdo do conhecimento (SAO PAULO, 1990a, p. 26).

Para indicar as sugestdes sdo usadas expressdes como “caso vocé queira enriquecer as
discussdes”, “talvez seja interessante discutir”, “caso seja possivel” e “sugere-se” (SAO
PAULO, 1990a). Nos Cadernos do Professor do curriculo “Sao Paulo Faz Escola” se utiliza
mais expressdes com forga enunciativa de ordem, como em “peca aos alunos” ¢ “vocé deve
apenas mencionar que existem estruturas no interior do citoplasma” (SAO PAULO, 2014b).

Todos esses aspectos mencionados corroboram a identificacdo das trés contradigdes
com que caracterizei, nesse caso, a nado abordagem dos conflitos na forma curricular do “Sao
Paulo Faz Escola”. Sdo langadas estratégias discursivas para convencer os professores de que
as mudancas instituidas mantém uma coeréncia e uma racionalidade pautadas no preparo dos
jovens para 0s novos desafios que a sociedade contemporéanea os impinge sem, com isso, se
oferecer um curriculo organizado de acordo com os desafios postulados.

As novas necessidades sociais apagam, no discurso, as desigualdades historicamente
construidas e os seus conflitos decorrentes que, por ndo serem encarados, acabam por gerar as

contradicdes do discurso oficial.

4.3 Os conflitos nos contedidos curriculares

Identifiquei a abordagem de conflitos no tratamento de seis assuntos contemplados
pelo curriculo “Sao Paulo Faz Escola”. Na ordem em que os discuto, sdo eles: a evolucdo, as
manipulacdes genéticas, os problemas ambientais brasileiros, o conceito de satde, o uso das
tecnologias e a historia das ciéncias. Passo a apresentar como se da o tratamento de conflitos
em cada caso, lembrando que em todos eles considero que os conflitos ja se encontram
reduzidos.

De acordo com a organizacao curricular temos, na 12 série, o tratamento de dois dos
sete temas elencados: “a interdependéncia da vida” e “qualidade de vida das popula¢des
humanas”, sendo os dois primeiros bimestres destinados ao desenvolvimentos do primeiro e
0s dois ultimos, ao desenvolvimento do segundo. Assim, o primeiro semestre dessa série pode

ser caracterizado pela abordagem dos conteidos ambientais, que relacionam as interagdes
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entre 0s seres vivos, incluindo-se os seres humanos, e o ambiente. E 0 segundo semestre
destina-se ao tratamento das questdes de satide (SAO PAULO, 2012).

Ja na 2* série, trés temas devem ser estudados: “identidade dos seres vivos”,
“transmissdao da vida e mecanismos de variabilidade genética” e “a receita da vida e o seu
cddigo: tecnologias de manipulagdo do DNA”. Essa série ¢ destinada, quase que todo o
tempo, a abordagem genética.

Por fim, a 3% série sdo reservados os temas “diversidade da vida” e “origem e evolugdo
da vida”. O entendimento da organizagdo do mundo vivo a partir da abordagem evolutiva € o
cerne que percorre os conteidos do Ultimo ano escolar dos jovens em biologia. No primeiro e
segundo bimestres deve ser trabalhada a diversidade, e no terceiro e quarto, a origem e
evolucdo da vida.

Desses sete temas, a evolugéo é explicitada somente no Gltimo deles, ainda que grande
parte da 2% série seja dedicada ao entendimento dos mecanismos genéticos relacionados a
evolucdo, por exemplo. A descricdo dos temas de estudo abrange mais 0S processos
evolutivos do que a descricao dos “conceitos fundamentais”, porém é na apresenta¢ao da
grade curricular e nos materiais apostilados que tais processos emergem com maior clareza
(SAO PAULO, 2012).

De modo geral, na Proposta da CENP, os conceitos bioldgicos considerados essenciais
a formacéo dos jovens foram relacionados ao pensamento evolutivo. Postula-se: “deve ficar
claro que o mundo fisico e 0s seres vivos estdo em constante transformacéo;
consequentemente, as interacGes entre seres e meio processar-se-ao na direcdo da adequacéo e
do ajuste dessas transformag¢des” (SAO PAULO, 1990a, p. 19).

Nos subsidios produzidos em 1990, o professor Nélio Bizzo assina um texto sobre o
darwinismo. Nele, o autor apresenta argumentos que justificariam a opcéo curricular pela

evolucdo como um principio unificador e, portanto, organizativo dos contetdos em biologia:

Existem varias formas de estudar a diversidade animal e vegetal. Os livros didaticos
nos apresentam a Natureza ja dividida em grupos e subgrupos, restando ao estudante
a tarefa de memorizar seus nomes, junto com alguns exemplos de seus componentes.
Dessa maneira, a Natureza parece ter sido criada apenas para dar mais consisténcia a
nomenclatura elaborada pelo Homem. O estudo da Fisiologia também envereda por
esses (des)caminhos. A lista de nomes e funcdes é simplesmente interminavel.

A adocdo da evolugdo como linha unificadora permite resgatar a I6gica essencial da
Biologia. As estruturas dos seres vivos s6 podem ser compreendidas a partir do
estudo das suas funces e da sua origem. A classificacdo biolégica s ganha sentido
apos a constatacdo da diversidade dos seres vivos e do estudo de suas caracteristicas
essenciais (SAO PAULO, 1990b, p. 31).
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Embora o autor inicie a apresentacdo de seus argumentos dizendo que “existem varias
formas de estudar a diversidade animal e vegetal”, ele acaba se concentrando em uma
dicotomia que opde a forma de estudo memoristica das divisGes da Natureza estabelecidas
pelo Homem, conforme organizado nos livros didaticos, ao estudo evolutivo que resgata a
esséncia da biologia e da sentido ao conhecimento da origem, das estruturas e fungdes, da
classificacdo e diversidade bioldgicas.

Por sua vez, o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” ndo traz de forma evidente a evolucao
como um principio organizativo. Sua organizagdo curricular se pauta pela obrigatoriedade de
que, ao longo das trés séries do ensino médio, sejam tratados cinco conceitos tidos como
fundamentais, sendo que nenhum deles traz explicitamente o termo “evolugdo”. A palavra
somente aparece na descricdo do ultimo conceito, “mudangas ao longo do tempo” e, ainda
assim, como mais uma das varias teorias existentes para explicar como teriam ocorrido as
mudancas observadas nos organismos. No préprio texto, afirma-se: “ha teorias explicativas,
entre as quais a da evolugio” (SAO PAULO, 2012, p. 72).

Apesar disso, todos os “conceitos fundamentais” podem ser facilmente associados a
concepcao evolutiva, algo que o texto parece procurar evitar nesse momento. Em “unidade e
diversidade”, fala-se que 0s seres vivos tém em comum complexas funcGes vitais, mas ndo
relaciona-se essa unidade a uma origem comum (SAO PAULO, 2012).

Da mesma forma, em “interacao dos seres vivos com o meio ambiente”, afirma-se que
cada ser vivo é adaptado as condi¢Ges ambientais, que o influenciam e séo influenciadas por
ele, apresentando a adaptacdao como algo estatico, algo que é, e ndo provisério, que torna a ser
ou pode vir a tornar a ser Ha interacdes entre os seres vivos e 0 ambiente, mas as mudancas
ndo sdo caracterizadas pela ocorréncia de um processo evolutivo.

Em “complementaridade entre estrutura e fungdo” e em “continuidade da vida”, os
dois eventos sdo tratados por sua ocorréncia em si e, novamente, ndo como parte dos
processos evolutivos. Estrutura e funcdo estdo associadas; cada geracdo assemelha-se a de
seus ancestrais; porém, nada disso parece ter relacdo com a evolugéo.

E, por fim, como ja apresentei, em “mudancas ao longo do tempo”, reconhece-se que
as mudancas dos seres vivos ao longo da histdria do planeta ndo podem ser negadas devido
aos fosseis e outros sinais de vida antiga. Contudo, a evolugdo seria mais uma das varias
explicacdes existentes para o fenémeno.

Ja na Proposta da CENP é sugerida a divisdo dos contetdos de biologia em seis
unidades, passiveis de comparagdo com 0s cinco “conceitos fundamentais”. Ha uma unidade

dedicada ao estudo das interacBes dos seres vivos com o ambiente, porém nela se explicita a
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intencdo de que os alunos compreendam o mundo vivo ndo de maneira estatica, mas como
que sofrendo indimeras transformacdes ao longo do tempo (SAO PAULO, 1990a).

Da mesma forma, ha uma unidade sobre continuidade da vida, mas esta logo em seu
nome ja se associa ao conteddo unificador da proposta. A unidade é chamada de
“continuidade da vida: hereditariedade ¢ evolugdo”. Nela, espera-se que sejam sistematizadas
as principais ideias e mecanismos da evolucdo. Também ha uma unidade dedicada ao
tratamento da diversidade e, novamente, o tema ja é apresentado como parte importante da
concepcao evolutiva.

Associando-se livremente ao conceito de “complementaridade entre estrutura e
funcao”, afirma-se que “os diversos tipos de estruturas, organizadas ou ndo em sistemas,
resultaram das pressdes seletivas que permitiram uma melhor adaptacéo e sobrevivéncia dos
seres vivos nos mais variados ambientes, levando a imensa diversidade de formas de vida”
(SAO PAULO, 19903, p. 27).

Assim, comparando os dois curriculos, defendo que a evolucdo é pormenorizada na
apresentacao dos “conceitos fundamentais” do “Sao Paulo Faz Escola” porque o enfoque a
que esse curriculo se propde se pretende na direcdo das competéncias e habilidades e ndo dos
conteddos. Pretende-se, em nome da legislacdo brasileira e do direito de aprender, se
referenciar uma mudanca paradigmatica, do ensino, para a aprendizagem, dos conteudos, para
as habilidades. Assim, um aspecto téo essencial na organizacdo dos contetdos ndo poderia se
figurar com a centralidade observada na Proposta da CENP, ainda que ele ocupe centralidade
semelhante.

Ja na descricdo dos temas de estudo, a evolucdo aparece como assunto que permeia
pelo menos cinco dos sete deles, aumentando-se consideravelmente a sua mengdo em relacéo

a descri¢ao dos “conceitos fundamentais™:

Quadro 6. Abordagem da evolucdo como contetdo dos temas de estudo.
Temas de estudo Trecho que faz referéncia a evolucao

bioldgica

“[...] possibilita dimensionar o significado dessas
A interdependéncia da vida modificagdes para a evolucéo e a permanéncia da
vida no planeta”.

“Sdo conteudos que permitem aos alunos

Identidade dos seres vivos

perceber, na imensa diversidade da vida,
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processos vitais comuns reveladores da origem
unica dos seres vivos”.

: : o : “[...] apresenta-se mais uma caracteristica que
A receita da vida e o0 seu cédigo: tecnologias de . .

: y confere unidade aos seres vivos: 0 programa
manipulacdo do DNA »

genético”.

“l...] compreender o0s mecanismos que
Diversidade da vida favoreceram a enorme diversificacdo dos seres
vivos”.

“[...] sdo conteudos com grande significado
cientifico e filosofico, pois abrangem questdes
polémicas envolvendo varias interpretacdes sobre

a historia da vida”;

Origem e evolugéo da vida

(Gnico tema com “evolu¢ao” no titulo)
“os alunos tém a oportunidade de perceber a

transitoriedade dos conhecimentos cientificos
[...], além de se familiarizar com os mecanismos

basicos que propiciam a evolugdo da vida”.

Fonte: Quadro elaborado pelo Autor, com base na descri¢do dos temas de estudo (SAO PAULO, 2012, p. 74).

Ha dois temas que se dedicam ao estudo da genética, ocupando boa parte do curriculo
reservado a 22 série. A abordagem da evolugdo passa a ser assunto explicito somente na 32
série, principalmente a partir do segundo semestre. E somente no Gltimo tema de estudo,
“origem e evolucdo da vida”, que se menciona haver diferentes formas de conhecimento a
respeito da origem e da historia dos seres vivos em nosso planeta.

Na Proposta da CENP a evolucdo é anunciada o assunto unificador do curriculo de
biologia e, por isso, permeia todas as unidades de estudo definidas. Ndo se define quais e
quantas unidades devam ser trabalhadas em cada série, assim como ndo se determina que tais
unidades devam ser seguidas a risca, inclusive porque elas se consubstanciam em sugestdes
de conteldos e de seus possiveis desenvolvimentos.

Enquanto a Proposta da CENP postula seis unidades, o curriculo “Sao Paulo Faz
Escola” define sete temas de estudo. Observo que no primeiro havia apenas uma unidade
dedicada ao conteudo genético (“continuidade da vida: hereditariedade e evolugdo”),
estreitamente vinculada a evolucéo, e no segundo, ha dois temas de estudo para o tratamento

do assunto (“transmissdo da vida e mecanismos de variabilidade genética” e “a receita da vida
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e o seu codigo: tecnologias de manipulacdo do DNA”), vinculadas sutilmente no discurso a
concepcao de evolucéo dos organismos a partir da base molecular.

O enfoque desses Ultimos temas parecem se voltar as tecnologias de manipula¢do do
DNA, mais do que sua importancia na compreensdo da evolucdo, que caberia mais aos
conteudos da 3? série. No ultimo ano do ensino médio, a “diversidade da vida” ocupa o
primeiro semestre de estudo da disciplina de biologia, porém, novamente, o enfoque parece
ndo ser a evolucdo, mas a intervencdo humana, que estaria reduzindo a diversidade e
ameacando a sobrevivéncia da prépria vida no planeta.

E somente no terceiro bimestre que as hipdteses e teorias em torno da evolugdo serdo

assunto do curriculo. A respeito da discussdo de diferentes ideias, pontua-se:

Nos contetdos:
e Hipoteses sobre a origem da vida;

e Ideias evolucionistas de Darwin e de Lamarck.

Nas habilidades:
e Interpretar concepgdes religiosas e cientificas para a origem da vida e dos seres Vivos;
e ldentificar as ideias evolucionistas de Darwin e de Lamarck com base na leitura de
textos historicos;

e Analisar as ideias sobre a origem da vida a partir da leitura de textos historicos.

No tratamento desse assunto, portanto, existe uma selecdo do debate acerca da
evolucao que deve ser interpretada pelos alunos atraves da compreensao de textos historicos.
Esse aspecto sugere gque os conflitos ndo encontram-se totalmente ausentes, mas também néo
atingem o cerne de seus questionamentos. 1sso porque ha maior valorizacdo do conhecimento
cientifico em relacdo a outras formas de conhecimento, ndo privilegiando a visdo de que se
trata de tipos de conhecimento distintos. Os conflitos, nesse caso, sdo insuperaveis e sua
abordagem poderia guiar a tolerancia e ao respeito, o que é rompido, se temos a evolugédo
como uma explicac¢do, no fim das contas, “vencedora”.

Quanto as manipulac6es genéticas, o texto oficial pontua como essencial a abordagem

de suas implicac@es éticas, morais, politicas e econémicas:

para os alunos conhecerem e avaliarem o significado das aplicagfes que tém sido
feitas dos conhecimentos genéticos no diagndstico e no tratamento de doencas, na
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identificacdo de paternidade e de individuos, em investigacdes criminais ou apds
acidentes. Além disso, tais conhecimentos permitem que os alunos sejam
introduzidos no debate das implicacdes éticas, morais, politicas e econdmicas das
manipulacfes genéticas, analisando-as e avaliando os riscos e os beneficios para a
humanidade e o planeta (SAO PAULO, 2012, p. 74).

No entanto, somente o debate em torno dos transgénicos é levado a cabo no curriculo.
Pela grade curricular, esse é o Ultimo assunto da 22 série. Apds boa parte do ano estudando 0s
mecanismos genéticos, as implicagdes sdo debatidas somente no 4° bimestre, na ultima
“situacdo de aprendizagem” do ano letivo.

Das 24 habilidades relacionadas a manipulacdo genética trabalhadas durante ano,
somente a Ultima versa sobre o debate: “analisar argumentos relativos aos riscos e beneficios
da utilizacdo de produtos geneticamente modificados disponiveis no mercado” (SAO
PAULO, 2012, p. 88).

Nenhum outro dos referidos casos que envolvem manipulacdo genética possuem
espaco para discussdo. Opta-se por se desenvolver habilidades como “elaborar esquemas
explicativos do processo de duplicagio do DNA”, “descrever o processo de sintese de
proteinas por meio de texto ou esquemas explicativos”, e “reconhecer as semelhancas e
diferencas entre o DNA e o RNA” (SAO PAULO, 2012, p. 87).

De forma semelhante, o texto oficial define que os alunos devem ser preparados para
tomar posicao diante dos problemas ambientais brasileiros e procurar propor solucbes para
enfrenta-los. Contudo, habilidades nesse sentido sdo pouco estimuladas.

Sé&o pontuados pelo curriculo trés fatores causadores de nossos problemas ambientais:
1) a densidade e crescimento da populacdo; 2) a mudanca nos padrées de consumo; 3) a
interferéncia do ser humano nos ciclos naturais (SAO PAULO, 2012). Porém, o curriculo da
muito maior énfase ao primeiro fator, envolvendo o crescimento populacional.

Os conflitos referentes aos nossos problemas ambientais sao reduzidos frente a uma
escolha curricular. Conceber o desequilibrio ambiental a partir do crescimento populacional
ndo integra conceber também as causas desse crescimento. Os conflitos envolvidos na
problematica sdo, portanto, reduzidos a um conjunto de conflitos menores, que ndo
questionam o cerne do problema.

E 0 mesmo que acontece com as questdes de sadde. O texto oficial procura sustentar a
salde como resultante das condicdes de vida das populacgdes, incluindo-se fatores como a
participacdo democratica, renda, saneamento, transporte, entre outros. Postula-se que “a
qualidade de vida de uma sociedade s6 serd possivel com a reducdo das desigualdades
sociais” (SAO PAULO, 2012, p. 73).
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No entanto, ha fortes interesses ideol6gicos manifestados no tratamento das tematicas
de salde, principalmente no que se refere a abordagem da gravidez na adolescéncia.
Entendida como risco a salde, a gravidez nessa faixa etaria é discutida com muito maior
énfase do que os outros assuntos definidos para o 4° bimestre da 12 série. Das 12 habilidades
elencadas para esse bimestre, a metade é dedicada ao tema da gravidez na adolescéncia.

Assim, é possivel observar que sdo apontados, dentre os inimeros debates existentes,
aqueles que sdo de interesse para a manutencdo e justificacdo da desigualdade social. Os
riscos da manipulacdo genética sdo menosprezados, os problemas ambientais sdo reduzidos a
necessidade de controle populacional, que, por fim, combina-se com a forte campanha contra
a gravidez na adolescéncia, tida como problema de salde dos mais graves. Esse Viés

ideoldgico expressa os interesses de alguém, que certamente ndo sao 0s proprios alunos.
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CONCLUSAO

Neste trabalho, procurei avaliar as potencialidades democréticas de dois curriculos
paulistas pautando-me na andlise textual de seus respectivos documentos oficiais. Embora
ambos partam de um discurso em favor de nossa democracia e da formagdo cidada dos
jovens, os caminhos trilhados pelos curriculos desde sua concep¢do foram sobremaneira
diferentes.

Considerando a existéncia de conflitos algo imprescindivel para a democracia, utilizei-
me da abordagem do conflito elaborada por mim com base nos referenciais adotados para
verificar em que medida os curriculos dialogam com o conflito e, portanto, permitem que o
debate e a participacdo se facam presentes nas préaticas escolares cotidianas.

A analise da abordagem do conflito nos curriculos oficiais acabou por evidenciar que
recentemente se tem negligenciado a existéncia das desigualdades sociais de forma mais
contundente. No curriculo “S8o Paulo Faz Escola”, o tratamento dos conflitos se resume
apenas em dar conta de um novo tipo de exclusdo emergente na sociedade do século XXI sem
que suas origens nos conflitos sociais historicamente travados sejam levadas em conta.

Na Proposta da CENP tais conflitos sdo mais bem evidenciados e colocados em pauta
no curriculo. Ainda que também se constitua em um fruto da tradicdo seletiva, a proposta dos
anos 1980 ndo procurou limitar o trabalho da sala de aula como se observa no presente, pelo
menos até os fins da década, quando passou a assumir outras caracteristicas, mais proximas a
realidade atual.

Como resultado, temos a permanéncia de um discurso curricular contraditério, que se
coloca em defesa de uma formacdo democratica para o jovem, mas a0 mesmo tempo, abarca
somente pequenas parcelas das necessidades reais de formacdo na democracia e na cidadania,
com o desenvolvimento da participacdo, da conscientizacdo, do livre pensar e do respeito as
divergéncias.

Desse modo, é possivel concluir que a abordagem do conflito revela e reforca as
prerrogativas de que o curriculo “Sao Paulo Faz Escola” tenha se consubstanciado em um
retrocesso em termos de formagdo democratica do jovem, voltando-se os aspectos formativos
as exigéncias do mercado de trabalho.

No momento politico que vivenciamos, essa constatacdo torna-se significativa para
acompanhamento das reformas atuais, especialmente aquelas reservadas ao ensino médio. O

que temos observado é uma tendéncia que se procurou romper no breve periodo dos anos
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1980, em que novas ideias foram discutidas sem, porém, que se tivesse tido tempo para

amadurecé-las o suficiente para que pudéssemos colher frutos perenes.
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ANEXO A

Grade curricular do “Sao Paulo Faz Escola”

Curriculo do Estado de Sao Paulo

Quadro de conteudos e habilidades
em Biologia

12 serie do Ensino Médio

Conteudos

A interdependéncia da vida - Os seres vivos e suas interagoes
Manutengao da vida, fluxos de energia e matéria
* Cadeia e teia alimentares

¢ Niveis tréficos
¢ Ciclos biogeoquimicos — deslocamentos do carbono, oxigénio e nitrogénio

Ecossistemas, populag®es e comunidades
* Caracterfsticas basicas de um ecossistema

® Ecossistemas terrestres e aquéticos
¢ Densidade de populagdes

Equillbrio dindmico de populagdes

12 bimestre
L

Relag®es de competicdo e de cooperagado
* Distinguir matéria organica viva de matéria organica morta
¢ Diferenciar matéria organica originaria de animais da matéria organica originaria de vegetais

» |dentificar as substancias necessérias tanto para a produgao de matéria organica nos
produtores como nos consumidores

* Reconhecer que os produtores de matéria organica n3o sao apenas as plantas, mas
todos os organismos clorofilados, assim como os consumidores ndo se restringem a
animais

¢ |dentificar e explicar as condigdes e as substancias necessarias a realizagéo da
fotossintese




1¢ bimestre

Curriculo do Estado de Sao Paulo Biolcgia

Associar a fotossintesz aos produtores e a matéria organica produzida que alimenta a
teia alimentar

Identificar niveis tréficos em cadeias e teias alimentares representadas em esquemas ou
descritas em textos

Reconhecer, nos esquemas que representam cadeias e teias alimentares, que o sentido
das setas indica comc se da a circulagdo dos materiais na natureza

Descrever as relagdes alimentares que se estabelecem entre os seres vivos que participam
de cadeias e teias alimentares

Comparar os processos pelos quais animais e vegetais utilizam a energia da matéria
organica

Associar a produgdo de matéria organica pelos seres clorofilados a transformaggo de
energia lumincsa em energia quimica

Descrever como ocorre a circulagdo de energia ao longo das caddias alimentares,
identificando as perdas de energia que ocorrem de um nivel tréfico para outro

Comparar os diferentss tipos de piramide (de nGmero, de massa e de energia),
identificando o que cada uma representa

Identificar as etapas principais dos ciclos biogeoquimicos (4gua, carbono, oxigénio e
nitrogénio)

Diterenciar, com base na descrigao de situa¢des concretas, fatores biéticos e abidticos em
um ecossistema

Identificar os niveis tréficos em uma cadeia alimentar, reconhecendo carnfvoros,
herbivoros e onivoros

Descrever as relagdes alimentares que sc processam entre os seres vivos de teias ¢ cadeias
alimentares

Identificar, em situagées concretas, habitat e nicho ecolégico dos organismos envolvidos

Relacionar as atividadss econdmicas mais importantes no cendrio nacional s principais
alterac®es nos ecossistemas brasileiros

Interpretar graficos e tabelas que contenham dados sobre crescimento e densidade de
uma dada populagdo
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

12 série do Ensino Médio

Conteudos

A interdependéncia da vida - A intervencao humana e os desequilibrios ambientais
Fatores de problemas ambientais

¢ Densidade e crescimento da populagao
¢ Mudanga nos padrées de produgdo e de consumo
e Interfergncia nos ciclos naturais — efeito estufa, mudangas climaticas, uso de fertilizantes

Problemas ambientais contemporaneos
¢ Poluidores do ar, da dgua e do solo

Condigo do solo, da 4gua e do ar nas regides do Brasil

Destino do lixo e do esgoto, tratamento da dgua, ocupagéo do solo e qualidade do ar

Agoes individuais, coletivas e oficiais que minimizam a interferéncia humana

Contradi¢des entre conservagao ambiental e interesses econdmicos

* Tecnologias para a sustentabilidade ambiental

22bimestre

¢ Conferéncias internacionais e compromissos de recuperagéo de ambientes

Habilidades

¢ |dentificar e caracterizar as maneiras pelas quais uma populagdo pode alterar a vida de
outra, e como organismos de uma mesma comunidade podem se relacionar entre si,
com base na anélise de situagdes concretas

¢ |dentificar as variages na densidade de populagtes, em razdo de mudangas ambientais
ou de alteragtes nos fatores biéticos, com base em textos ou gréficos

¢ |dentificar fatores que controlam o tamanho de uma populagdo

e Estimar a variagdo na densidade da populag&o de predadores como resultado da
flutuagdo na densidade de suas presas

¢ Reconhecer que a agdo de fatores bi6ticos e abiéticos promove o equillbrio dindmico das
populagdes, mantendo relativamente estaveis as caracterfsticas dos ecossistemas

¢ Correlacionar alteragdes climaticas da cidade de S3o Paulo com desmatamento e
crescimento populacional




22bimestre

Curriculo do Estado de Sao Paulo

Identificar os fatores que provocaram o desmatamento na Mata Atlantica ao longo do
tempo e aqueles responsaveis pelo desmatamento atual

Identificar e caracterizar o processo de polui¢do das dguas por matéria organica e
detergentes, bem como propostas que permitem reduzi-la

Identificar usos e procedimentos que causam poluigdo da dgua
Relacionar a morte de peixes a falta de oxigénio, e ndo & “sujeira” na dgua

Identificar e caracterizar fatores ecolégicos que interferem no tamanho de uma
populagdo em situagdo de despejo de esgoto na dgua

Identificar os riscos do descarte irregular de produtos que contenham substancias
téxicas ndo biodegradaveis

Identificar estratégias diversas de tratamento do lixo, reconhecendo vantagens e
desvantagens em cada uma delas

Propor estratégias para minimizar ou resolver o problema do lixo urbano
Reconhecer fatores que concorrem para gerar o efeito estufa

Identificar os gases que v&m contribuindo para produzir o efeito estufa, hoje e antes da
Revolugdo Industrial, reconhecendo possiveis consequéncias desse fendmeno

Identificar e caracterizar as fontes de emiss&o de gas carbdnico que contribulram para
intensificar o aquecimento global

Analisar medidas que permitem controlar efou resolver os principais problemas ambientais,
tais como efeito estufa, destrui¢ido da camada de 0z6nio, desaparecimento de espécies
animais e vegetais, alterag&o no regime das chuvas e poluigdo do ar, da d4gua e do solo
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

12 série do Ensino Médio

3°bimestre

Conteudos

Qualidade de vida das populacdes humanas - A satde individual e coletiva
O que é satde

¢ Satde como bem-estar flsico, mental e social; seus condicionantes, como alimentagao,
moradia, saneamento, meio ambiente, renda, trabalho, educagao, transporte e lazer

A distribuicdo desigual da satde
* Condiges socicecondmicas e qualidade de vida em diferentes regides do Brasil e do mundo

¢ Indicadores de desenvolvimento humano e de saude publica, como mortalidade infantil,
esperanga de vida, saneamento e acesso a servigos

Habilidades

¢ Relacionar informagdes sobre indicadores de satide apresentadas em gréficos e tabelas

¢ I|dentificar o significado de “esperanga de vida ao nascer”, relacionando esse indicador
a outros, como a mortalidade infantil

¢ |dentificar as relagdes entre os diversos acontecimentos que levaram ao conceito de vacina
e imunidade

* Reconhecer a importancia da vacinagido no combate as doengas, a partir da anélise de
estatlsticas

¢ |dentificar tendéncias em séries de dados temporais sobre a evoluggo da esperanga de vida

¢ |dentificar as fragilidades que acompanham o processo de envelhecimento, propondo
estratégias para melhorar a qualidade de vida dos idosos

* Reconhecer os fatores que influenciam a satde no Brasil

e Construir graficos representativos da situagdo de satde de diferentes regides
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32 bimestre

145

Curriculo do Estado de Sao Paulo

¢ Inferir sobre o nivel de desenvolvimento humano e de satde de diferentes regides do
pals e do mundo, com base na andlise de indicadores como mortalidade infantil,

esperanga de vida ao nascer e mortalidade por causa

 Inferir sobre o nivel de desenvolvimento e de saide de regides ou Estados brasileiros
com base em suas respectivas condi¢des de acesso a saneamento basico

* Apresentar conclusées baseadas em argumentos sobre o impacto positivo das

tecnologias na melhoria da qualidade da satde das populagdes (vacinas,
medicamentos, exames diagnésticos, alimentos enriquecidos etc.)



42 bimestre

Curriculo do Estado de Sao Paulo

12 série do Ensino Médio

Conteudos

Qualidade de vida das populagdes humanas - A satde coletiva e ambiental
Agressdes a salde das populagbes

Principais doengas no Brasil de acordo com sexo, renda e idade

Doengas infectocontagiosas, parasitarias, degenerativas, ocupacionais, carenciais,
sexualmente transmissiveis e por intoxicagdo ambiental

Gravidez na adolescncia como risco & satde
Medidas de promog&o da satde e prevengao de doengas

Impacto de tecnologias na melhoria da satide — vacinas, medicamentos, exames, alimentos
enriquecidos, adogantes etc.

Satde ambiental

Saneamento basico e impacto na mortalidade infantil e em doengas contagiosas e
parasitarias

* Tecnologias para aperfeigoar o saneamento basico

Habilidades

Reconhecer os riscos diferenciados que uma mesma causa de morte apresenta para
diferentes faixas etérias, a partir de estatlsticas de satde

Identificar as causas mais frequentes de mortalidade entre jovens, discutindo estratégias
para reduzir o risco de 6bito

Agrupar diferentes causas de morte segundo semelhanga

Reconhecer a gravidez na adolesc&ncia como um risco a saude, a partir de estatisticas
de salide

Reconhecer o impacto de uma gravidez na adolesc&ncia nos projetos pessoais e
profissionais dos envolvidos

Reconhecer préticas sexuais que envolvem riscos de gravidez

Identificar diferentes métodos contraceptivos e avaliar sua eficacia e acessibilidade
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42 bimestre

Curriculo do Estado de Sao Paulo

Reconhecer a gravidez na adolesc&ncia como um risco a saide individual e como um
problema de satde publica

Elaborar, apresentar e discutir hipéteses sobre a alta prevaléncia de gravidez entre
adolescentes

Reconhecer situag@es de risco de contrair aids, propondo estratégias para redugso
desse risco

Identificar as diferentes formas de preconceito contra portadores do virus da
imunodeficiéncia adquirida (HIV), propondo estratégias para minimizar essa situagdo

Reconhecer ambiguidades e imprecisdes em textos explicativos sobre prevengio de
DSTs e aids
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

22 série do Ensino Médio

Contetdos

Identidade dos seres vivos - Organizac¢ao celular e fungoes vitais basicas
A organizagao celular da vida
¢ A organizagdo celular como caracteristica fundamental de todas as formas vivas

¢ A organizagio e o funcionamento dos tipos bésicos de células

As fungdes vitais basicas
¢ O papel da membrana na interagdo entre célula e ambiente — tipos de transporte

* Processos de obtengao de energia pelos seres vivos — fotossintese e respiragdo celular

Mitose, mecanismo basico de reprodugdo celular

Canceres, mitoses descontroladas

Prevengao contra o cancer e tecnologias de seu tratamento

Habilidades

¢ Identificar os elementos basicos que compdem a célula, bem como as fungdes de cada
um desses elementos

12 bimestre

* Relacionar as fungdes vitais das células a seus respectivos componentes

¢ Reconhecer e explicar diferengas entre células eucariéticas e procariéticas
* Reconhecer e explicar diferengas entre células animais e vegetais

e Reconhecer e explicar as diferentes fungdes da membrana celular

* Associar a divis3o celular mitética & reprodugdo dos seres unicelulares e ao crescimento
e regeneragdo dos tecidos dos seres multicelulares

¢ Relacionar a génese de tumores e canceres a processos descontrolados de divisdo celular

* Reconhecer hébitos de vida que guardam estreita relagdo com determinados tipos de
canceres e indicar as maneiras mais adequadas de prevengdo
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

22 serie do Ensino Médio

Conteudos

Transmissao da vida e mecanismos de variabilidade genética - Variabilidade
genética e hereditariedade

Mecanismos de variabilidade genética
* Reprodugao sexuada e processo meiético

Os fundamentos da hereditariedade

* Caracterfsticas hereditérias congénitas e adquiridas

¢ Concepgdes pré-mendelianas e as leis de Mendel

* Teoria cromossdémica da heranga

¢ Determinagdo do sexo e heranga ligada ao sexo

* Cariétipo normal e alteragées cromossdmicas, como Down, Turner e Klinefelter

Genética humana e satde
* Grupos sanguineos (ABO e Rh) — transfusées e incompatibilidade

¢ Distdrbios metabdlicos — albinismo e fenilcetonuria

22 bimestre

Tecnologias na prevengdo de doengas metabdlicas
¢ Transplantes e doengas autoimunes
¢ Importancia e acesso ao aconselhamento genético
EITET [
¢ |dentificar e diferenciar caracteristicas genéticas, hereditarias, congénitas e adquiridas

* |dentificar os aspectos histéricos das concepgdes sobre hereditariedade a luz da época
em que foram propostas

* Elaborar e testar hipéteses sobre composigdo genética de individuos
* Propor e testar hip6teses sobre heranga, aplicando as ideias de Mendel

* Interpretar dados apresentados em esquemas, tabelas e graficos a partir de
conhecimentos sistematizados sobre transmissio das caracteristicas hereditérias
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* Prever os resultados de cruzamentos genéticos baseados nas leis de Mendel

¢ Conceituar gene, alelo, homozigoto, heterozigoto, dominante, recessivo, genétipo e
fendétipo

» |dentificar e caracterizar os principais eventos que ocorrem na meiose

¢ |dentificar e caracterizar o paralelismo entre o comportamento dos cromossomos na
meiose e o dos genes na formagdo dos gametas

¢ Construir e analisar heredogramas

22 bimestre

¢ |dentificar e caracterizar os mecanismos basicos envolvidos na determinagdo do sexo dos
organismos em geral

¢ |dentificar e caracterizar o mecanismo de transmissdo das caracteristicas ligadas aos
Cromossomos Sexuais
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22 serie do Ensino Médio

Conteudos

DNA - A receita da vida e seu cédigo
O DNA em agao — estrutura e atuagao
Estrutura quimica do DNA

Modelo de duplicaggio do DNA e histéria de sua descoberta

RNA — a tradugao da mensagem

Cédigo genético e fabricagdo de proteinas

Habilidades

¢ Reconhecer o DNA como um polimero formado por unidades basicas (os nucleotideos)
repetidas ao longo da molécula

* Reconhecer o significado da repeticdo de unidades para o papel desempenhado pela
molécula do DNA

Elaborar esquemas explicativos do processo de duplicagdo do DNA

32 bimestre
L ]

* Reconhecer o emparelhamento espedfico entre as bases nitrogenadas que compéem o DNA
* Relacionar a duplicagdo do DNA com a complementaridade das bases que o compéem

® Relacionar a duplicagao do DNA ao processo de divisao celular

¢ |dentificar o papel da enzima DNA polimerase na duplicagdo do DNA

* |Interpretar gréficos e figuras relativos & duplicagdo do DNA

¢ Reconhecer as semelhangas e diferengas entre o DNA e o RNA

* Relacionar os diferentes tipos de RNA ao processo de sintese de protelnas

¢ Descrever o processo de sintese de protelnas por meio de texto ou esquemas explicativos

* Reconhecer a existéncia de um cédigo genético universal, por meio do qual a sequéncia
de bases do DNA é traduzida em uma sequéncia de aminoéacidos na proteina

e Correlacionar os conceitos mendelianos acs conhecimentos sobre a estrutura e fungéo
do DNA
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

22 série do Ensino Médio

Conteudos

DNA - Tecnologias de manipulagao

Tecnologias de manipulagdo do DNA — Biotecnologia

¢ Tecnologias de transferéncia do DNA — enzimas de restri¢do, vetores e clonagem
molecular

¢ Engenharia genética e produtos geneticamente modificados — alimentos, produtos
médico-farmacéuticos, hormédnios

* Riscos e beneficios de produtos geneticamente modificados — a legislagao brasileira

Habilidades

* Relacionar as técnicas usadas em Biotecnologia aos principais conceitos de Genética e
Biologia Molecular

4° bimestre

¢ Reconhecer as aplicagdes da engenharia genética na medicina, entre elas a terapia
génica

* Reconhecer a importancia dos testes de DNA na determinagao da paternidade, na
investigagdo criminal e na identificagdo de individuos

¢ Distinguir o papel dos diferentes tipos de RNA no processo de sintese de proteinas

¢ Avaliar as razdes que explicam as contribui¢des dos eventos da divisdo meiética para a
variabilidade das espécies

¢ Analisar os argumentos relativos aos riscos e beneficios da utilizagdo de produtos
geneticamente modificados disponiveis no mercado
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

32 seérie do Ensino Médio

Conteudos

Diversidade da vida - O desafio da classificacao biolégica
Bases biolégicas da classificagao
» Critérios de classificagdo, regras de nomenclatura e categorias taxondmicas reconhecidas

¢ Taxonomia e conceito de espécie

* Os cinco reinos — niveis de organizagdo, obtengdo de energia, estruturas, importancia
econdmica e ecolégica

¢ Relagdes de parentesco entre seres — arvores filogenéticas

Habilidades

* Escrever e reconhecer nomes cientificos

* Reconhecer as categorias taxondmicas utilizadas na classificagio dos seres vivos
¢ Criar sistemas de classificagdo com base em caracteristicas dos seres vivos

Utilizar chaves dicotdmicas de identificacéo de seres vivos

12 bimestre
L ]

¢ |dentificar os critérios que orientaram as diferentes teorias classificatérias,
comparando-os entre si

¢ Caracterizar espécie

¢ Reconhecer individuos que pertencem a uma mesma espécie, a partir de critérios
predeterminados

e Caracterizar o que sdo hibridos e como s4o gerados

¢ |dentificar e comparar os grandes grupos de seres vivos a partir de caracteristicas
distintivas

¢ Construir e interpretar arvores filogenéticas
¢ Reconhecer relagdes de parentesco evolutivo entre grupos de seres vivos
¢ Diferenciar a classificagdo lineana da classificag&o filogenética

¢ Reconhecer caracteristicas gerais dos principais representantes dos reinos Monera,
Protista, Fungi, Plantae e Animalia
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

32 série do Ensino Médio

Conteudos

Diversidade da vida e especificidades dos seres vivos
Biologia das plantas
¢ Aspectos comparativos da evolugso das plantas

¢ Adaptagdo das angiospermas quanto a organizagdo, ao crescimento, ao desenvolvimento
e a nutrigdo

Biologia dos animais
¢ Padrdes de reprodugdo, crescimento e desenvolvimento

¢ Principais fungdes vitais, especialmente dos vertebrados
e Aspectos da biologia humana
¢ Fungdes vitais do organismo humano

Sexualidade

22 bimestre

Habilidades

* Reconhecer as principais caracteristicas do desenvolvimento das angiospermas
e Comparar os diferentes grupos vegetais com base nas respectivas aquisiges evolutivas

* Associar as caracterfsticas morfofuncionais dos grandes grupos vegetais aos diferentes
habitats por eles ocupados

* Relacionar o movimento das plantas as condigdes de luminosidade
* |dentificar os grandes grupos de seres vivos a partir de caracteristicas distintivas
e Comparar caracterfsticas gerais dos grandes grupos de seres vivos

¢ |dentificar e caracterizar os padrées de reprodugao, crescimento e desenvolvimento nos
diferentes grupos de animais

* Reconhecer as caracteristicas dos principais filos do reino animal

¢ |dentificar caracteristicas comuns aos animais vertebrados
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

Identificar os principais processos flsicos e quimicos envolvidos na digestao

Identificar as principais caracteristicas da respiragao humana
Identificar as principais caracteristicas da circulagdo humana

Associar estrutura e fungdo dos componentes do sistema reprodutor humano (feminino e
masculino)

Identificar o principio basico de funcionamento dos métodos anticoncepcionais mais
disseminados

Selecionar dietas adequadas a demandas energéticas e faixas etdrias predeterminadas
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

32 bimestre

32 série do Ensino Médio

Conteudos

Origem e evolucao da vida - Hip6teses e teorias
A origem da vida

¢ Hip&teses sobre a origem da vida

¢ Vida primitiva

Ideias evolucionistas e evolugdo biol6gica

* As ideias evolucionistas de Darwin e de Lamarck

* Mecanismos da evolugao das espécies — mutagao, recombinagdo génica e sele¢do natural

* Fatores que interferem na constituigio genética das populagdes — migragdo, selegao e

deriva genética

* Grandes linhas da evolugdo dos seres vivos — arvores filogenéticas

Habilidades

Interpretar concepgdes religiosas e cientificas para a origem da vida e dos seres vivos
Identificar e caracterizar as evidéncias da evolugéo biolégica

Identificar os mecanismos geradores (mutagdo e recombinagao) e os fatores orientadores
(selegdo natural) da grande variabilidade dos seres vivos

Identificar o papel dos isolamentos geogréafico e reprodutivo na formag&o de novas
espécies

Reconhecer as principais etapas da evolugdo dos grandes grupos de organismos

Identificar evidéncias do processo de evolugdo biolégica (fésseis, 6rgaos analogos,
homélogos e vestigiais)

Interpretar a histéria da vida na Terra com base em escala temporal, indicando os
principais eventos (surgimento da vida, das plantas, do homem etc.)

Identificar as ideias evolucionistas de Darwin e de Lamarck com base na leitura de textos
histéricos
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Inferir que o resultado da selegdo natural é a preservagdo e a transmissdo para os
descendentes das variagdes organicas favoraveis a sobrevivéncia da espécie no ambiente

Analisar as ideias sobre a origem da vida a partir da leitura de textos histéricos

Estabelecer a relag&o entre as condigbes da Terra primitiva e a origem dos primeiros
seres vivos

Identificar por comparagdo as conquistas evolutivas de um grupo de seres vivos em
relagdo a outros

Interpretar arvores filogenéticas e determinar, nesse tipo de representacdo, as relagtes
de parentesco entre os seres vivos
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Curriculo do Estado de Sao Paulo

32 série do Ensino Médio

Conteudos

Origem e evoluc¢ao da vida - Evolucao biol6gica e cultural
A origem do ser humano e a evolug3o cultural
* A arvore filogenética dos hominideos

* Evolugdo do ser humano — desenvolvimento da inteligéncia, da linguagem e da
capacidade de aprendizagem

» A transformagdo do ambiente pelo ser humano e a adaptagdo de espécies animais e
vegetais a seus interesses

¢ O futuro da espécie humana

Intervengdo humana na evolugdo
* Processos de selegdo animal e vegetal

¢ Impactos da medicina, agricultura e farmacologia no aumento da expectativa de vida

4° bimestre

Habilidades

* Ler e interpretar imagens relativas 3 evolugio dos hominideos

¢ |dentificar e explicar aspectos da interagdo entre os mecanismos biolégicos e culturais
na evolugdo humana

¢ |dentificar as principais etapas da evolu¢do humana com base em textos ou na analise
de arvores filogenéticas

¢ Estabelecer relag®es de parentesco em arvores filogenéticas de hominideos

* Analisar criticamente a relagido homem-meio, em situagdes concretas, reconhecendo
a espécie humana como parte integrante de um processo no qual ela modifica e &
modificada pelo ambiente em que vive

* Reconhecer os impactos da intervengdo humana na evolugéo, nos campos da medicina,
da agricultura e da farmacologia, e a relagdo com o aumento da esperanga de vida
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¢ |Interpretar o processo evolutivo humano como resultado da interagéo entre mecanismos
biolégicos e culturais

¢ Avaliar as implicagdes evolutivas dos processos de selegao artificial de espécies animais e
vegetais

* Avaliar os impactos da transformagdo e adaptagio do ambiente aos interesses da
espécie humana
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ANEXO B

Grade curricular da Proposta da CENP
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CONTEUDOS PROGRAMATICOS SUGERIDOS PARA A UNIDADE
1 — BIOLOGIA, CIENCIA DA VIDA

— Biologia, ciéncia em construcao
— Diversidade dos seres vivos

— Vida no presente e no passado

— Seres vivos e seus diferentes niveis de organizacdo
— O homem ocupa e transforma espacos '

CONTEUDOS PROGRAMATICOS SUGERIDOS PARA A UNIDADE
2 — SERES VIVOS, AMBIENTES E SUAS INTERACOES

— Manutencao da vida: fluxo de energia e matéria

Cadeia e Teia Alimentar
Niveis Troficos
Ciclos biogeoquimicos: agua, carbono e nitrogénio

— KEstudo de populacoes e comunidades

Densidade de populacdes

Equilibrio dindmico de populaces

Relagdes entre os seres vivos: Relacdes harmodnicas e Relacdes de-
sarmoOnicas

Estratégias de ocupagio e estabelecimento de populacdes em uma
area

Sucessdo ecologica

— Distribuicao da vida na Terra

Ecossistemas terrestres
Ecossistemas aquaticos
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CONTEUDOS PROGRAMATICOS SUGERIDOS PARA A UNIDADE
3 — CELULA: A UNIDADE DOS SISTEMAS VIVOS

— Diversidade e organizacao das células
— Tamanho e forma celulares
— Células procariontes e eucariontes
— Estrutura celular basica

— Célula e manutencao da vida

— Troca de material com o meio
Difusao
Osmose
Transporte ativo
Fagocitose e Pinocitose

— Fotossintese

— Sintese de ATP

— Movimento celular

— Divisio celular

— DNA como material genético

— Sintese de proteinas

— Codigo genético

— Diversidade celular nos organismos multicelulares

— Diferenciacdo: o processo de especializag¢do e divisao de trabalho
entre as células

— Principais tecidos animais e vegetais
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CONTEUDOS PROGRAMATICOS SUGERIDOS PARA A UNIDADE
4 — CONTINUIDADE DA VIDA: HEREDITARIEDADE E EVOLU-
CAO

— As concepcoes de hereditariedade
— Idéias pré-mendelianas sobre a heranca
— Contribuicdo de Mendel: 1.2 2.2 Leis
— Bases citoldgicas da heranca e suas relagdes com 0s principios men-
delianos

— Teoria cromossomica da heranca
— Os experimentos de Morgan € Bridges
— Ligacdo génica e permutacao
— Cromossomos sexuais
— A determinacido do sexo: influéncias genéticas, cromossomicas €
hormonais

— Citogenética humana:
Cari6tipo humano normal
Aberracdes cromossomicas: Sindrome de Down
Sindrome de Turner
Sindrome de Klinefelter

— Ampliacdo dos principios de Mendel
— Alelos multiplos
— Grupos sangiiineos
Sistema ABO
Sistema MN
Fator Rh
— Interacdo génica
— Heranca quantitativa

— A natureza quimica e a expressao dos genes
— DNA: a substancia quimica dos genes
— DNA, cromossomos e a informagdo genética
— Mutacoes
— A teoria um gene — uma enzima
— Erros inatos do metabolismo
Fenilcetonuria
Galactosemia
Albinismo

— Teoria da Evolucao

— Aspectos historicos da Teoria da Evolucdo

— Teoria sintética da evolucao
Mecanismos geradores da variabilidade: Muta¢do génica — Muta-
cdo cromossdmica — Recombinacao
Fatores orientadores da variabilidade: Selecao natural — Isola-
mento reprodutivo
Processos evolutivos complementares: Migracdo — Hibridacdo —
Deriva genética

— Genética de populacdes: o teorema de Hardy-Weinberg

— Grandes linhas da evolucao

— Evolucdao do homem
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CONTEUDOS PROGRAMATICOS SUGERIDOS PARA A UNIDADE
5 — DIVERSIDADE DOS SERES VIVOS

— Ordenacio das diferentes formas de vida
— Alguns sistemas atuais de classificacéo.
— Caracterizacao geral dos grandes grupos
— Virus
— Monera: Bactérias e Cianoficeas
— Protistas: Protozoarios € Algas
— Fungos
— Plantas:-Briofitas, Pteridofitas, Gimnospermas € Angiospermas
— Animais: Poriferos, Cnidarios, Platielmintos, Asquelmintos,
Anelideos, Moluscos, Artropodos, Equinodermos, Cordados (Pro-
tocordados e Vertebrados) ’

— A Biologia das Plantas
— A evolucdo das plantas: Briofitas, Pterid6fitas, Gimnospermas e
Angiospermas

— Adaptacio das angiospermas
Organizacio: raiz, caule, folha, flor, fruto e semente.
Crescimento e desenvolvimento: mecanismos e fatores regula-
dores.
Nutri¢do: Energia — Relagdes agua-solo-soluto — Transporte
— Excrecao

— A Biologia dos Animais

— A continuidade da vida
Padroes de reproduc¢do animal, crescimento e desenvolvimento
Sexualidade humana: Diferenciacdo sexual na espécie humana
— Fases do crescimento e desenvolvimento humanos — Anato-
mia e fisiologia sexual masculina e feminina — Fecundacéo,
gravidez, parto e puerpério — Contracep¢do — Planejamento
familiar — Doencas sexualmente transmissiveis e AIDS — Di-
lemas sociossexuais da adolescéncia — Papéis sexuais

— Circulacao
Tipos de transporte e principais sistemas circulatérics — Circu-
lacdo nos vertebrados: Evolu¢do do coracdo — Artérias, capi-
lares e veias — Doencas cardiovasculares — Sangue: funcdes e
componentes — O sistema imunitario

— Energia e nutrientes
Etapas da nutri¢ao
Tipos de digestdo e principais tratos digestivos
Nutri¢do humana: Mecanismos de digestdo e absorcdo de ali-
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mentos — Requisitos nutricionais — Desnutricdo: Causas e
efeitos — Aditivos colocados nos alimentos — A populacdo
brasileira e a nutricao
Respira¢do: em nivel celular
em nivel de organismo: tipos de respirac¢do, prin -
cipais sistemas respiratorios e respiracdo humana
— Excrecéo e a regulacdo do equilibrio hidrossalino
Funcoes da excrecdo nos animais
Tipos de excrecao e principais sistemas excretores dos animais
Excrecdo humana
Osmorregulacao
Regulacdo da temperatura
— Integracdo e comunicacao
O mecanismo de regulacdo dos sistemas: hormonios e glandu-
las endocrinas
A coordenacdo nervosa e principais sistemas nervosos
A célula nervosa e a transmissao dos impulsos
Sistema nervoso humano
Recepc¢do sensorial
Locomoc¢ado e sustentacdo: Misculos — estrutura e funcdo

. Estruturas de suporte dos animais
— Comportamento "
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CONTEUDOS PROGRAMATICOS SUGERIDOS PARA A UNIDADE
6 — O HOMEM NA NATUREZA

— O homem e a qualidade de vida no mundo atual
— Crescimento populacional
— O homem e a utilizacdo dos recursos naturais
Uso da agua
Uso do solo: Erosido
Desmatamento
Praticas agricolas perniciosas
— Civilizacdo industrial e seus residuos
Poluicao das aguas doces
Poluicao dos mares
Polui¢do da atmosfera
Poluig¢des radioativas
Lixo e poluicdo

— O futuro da espécie humana
— Producdo de alimentos: Controle biolégico
Melhoramento genético

— O processo satude-doenca no mundo atual
A satude e o consumo de drogas
Doeng¢as ocupacionais e acidentes de trabalho
Doencas degenerativas: Cancer
Doencas cardiovasculares
Diabetes

Enfisema pulmonar
— A saude do brasileiro



