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RESUMO

O artigo apresenta investigacdo sobre as mudancas curriculares ocorridas na disciplina de fisica, no periodo
de 1999 até 2004, com a implantacdo da Parte Diversificada (PD) nas propostas curriculares das escolas
estaduais e suas implicagbes no processo de ensino e aprendizagem da disciplina. No periodo houve o
deslocamento de parte da carga hordria da fisica em outras disciplinas, para compor a PD do curriculo. A
pesquisa é qualitativa, com informagGes recolhidas mediante entrevistas com gestores escolares e professores
de seis escolas de Ponta Grossa. Tais informagGes sdo analisadas com o programa de analise lexical do
contelido presente nas entrevistas. Essa andlise revela os conflitos enfrentados pelos atores escolares e
mostra que as reformulagGes empreendidas atenderam a manutencdo de carga horaria dos professores,
ignorando o previsto na LDB e no projeto politico pedagdgico das escolas. A disciplinarizagdo da PD promoveu
a fragmentagao curricular, comprometendo ainda mais o processo de ensino e aprendizagem da disciplina de
fisica.
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O mito de que a fisica é dificil e de que poucos tém capacidade de aprendé-la promove
obstaculos ao processo de ensino e aprendizagem e coloca a disciplina como uma ciéncia para
poucos (Rosa & Rosa, 2007). Sustenta 0 mito uma visdo centrada nos conteidos, desconectada da
realidade, que nega o saber que o aluno ja possui e promove sua identificacdo com o formalismo da
matematica pela énfase dominante em calculos (Nardi, Martins & Gau, 1990). A criacdo de mitos é
uma forma de manipulacdo e conformacdo das massas populares; ela mantém, portanto, a

superioridade da elite detentora do conhecimento técnico-cientifico (Freire, 1987).

A aprendizagem significativa, colaborativa e contextualizada, fundamenta-se em uma
pratica curricular dialogante com o vivido pelos alunos, garantindo-lhes o conhecimento para
entender 0s processos tecnoldgicos advindos da ciéncia (presente em muitos objetos tecnoldgicos) e
das possibilidades abertas para a solugdo dos problemas do cotidiano. Essas condi¢des ndo estéo
dadas a priori nos manuais de ensino, mas necessitam ser recriadas na pratica pedagdgica por meio

do didlogo com os sujeitos e contextos concretos.
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Construir colaborativamente conhecimentos é um processo de busca constante de seus
atores, em que “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 56). A expressdo “mediatizados pelo mundo”
significa conhecimento intimamente relacionado com o contexto e compreensao critica do vivido. A
compreensdo critica esta ligada a insercdo do homem no mundo como sujeito transformador. A
educacdo com tais atributos dificilmente sera atingida pela manipulacdo, negacdo dos sujeitos ou
imposicdo curricular, mas necessita da problematizacdo dos sujeitos em suas relacbes com o mundo
(Freire, 2001).

Dessa forma, o que ensinar e 0 como ensinar ndo séo determinados sem levar em conta os
contextos sociais e as fungdes da escolarizagdo. Com o que e 0 como tomados em separado, ou um
tendo prioridade sobre o outro, ou sendo prescritos formalmente, diminui a autonomia do professor
e a possibilidade de didlogo com os contextos (Aplle, 2006; Forquin, 1993; Sacristan, 1995). A
gestdo educacional, ao priorizar os mecanismos prescritivos e formais do curriculo, induz a uma
pratica pedagodgica verticalizada e controladora dos sujeitos e processos necessarios a
contextualizacdo e significacdo dos conhecimentos fisicos. Diante disso, as reformas e propostas
curriculares capazes de instaurarem o dialogo e o protagonismo de seus atores tém mais
possibilidade de atingir os objetivos educacionais (Conte, 2006; Cruz, 2007; Gongalves, 1999;
Loureiro, 2007).

A questdo a ser respondida no artigo é sobre as mudancas ocorridas na organizacao
curricular das escolas estaduais paranaenses para atenderem a LDB (Lei 9.394/96), em particular,
na organizacao curricular em Base Nacional Comum complementada (BNC) e Parte Diversificada
(PD). Esse ponto particular, objeto da Deliberacdo 014/99 do conselho estadual de educagdo,
determinou uma organizacdo do curriculo nas escolas publicas do estado do Parana mediante
fixacdo de disciplinas e carga horaria em que a BNC teria 75% da carga horéaria do curriculo e a PD
ficaria com 25% dessa carga horaria. Essa determinacdo previa que cada estabelecimento de ensino

organizasse a sua grade curricular de acordo com as necessidades locais.

A experiéncia vivida pelos professores e gestores escolares, no periodo investigado,
justifica a analise e as implicagbes decorrentes da reforma curricular no ensino médio e na
disciplina de fisica, ligadas & LDB e a nova organizacdo curricular da BNC e da PD. Ante a politica
curricular, as informacdes levantadas sdo analisadas procurando-se mapear tanto as a¢des dos atores
escolares (professores versus diretores e equipe pedagdgica) como as tensdes e as disputas internas
entre as areas de conhecimentos, disciplinas e docentes para manterem as cargas horérias e espagos
de trabalho.
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ENSINO DE FISICA NO PARANA, CURRICULO E POLITICA CURRICULAR

Nesta secdo apresentaremos o contexto histérico do ensino de fisica no estado do Parana e
a reforma curricular empreendida em decorréncia da LDB e dos PCN ante suas ligagdes com as

abordagens e politicas curriculares.

A fisica, como disciplina escolar, aparece pela primeira vez no curriculo do ensino
secundario do Colégio Pedro Il em 1881, passando por diferentes alteracdes e abordagens em
consonancia com as necessidades socioecondmicas do pais. O Parana regulamentou o ensino
secundario em 1892 e o Colégio Estadual do Parané ofereceu a fisica com o mesmo programa do
Colégio Pedro Il. Até 1925 o curso tinha uma duracdo de sete anos e a disciplina de fisica era
ensinada conjuntamente com a quimica, como uma disciplina Gnica no quinto ano (Almeida Janior,
1979, 1980).

Na decada de oitenta as discussdes do curriculo de fisica tornam-se mais significativas; em
1988 o ensino de segundo grau € reestruturado com o objetivo de definir a organizagdo curricular e
0s contelidos essenciais de ensino nas disciplinas do curriculo. A proposta curricular de fisica foi
discutida e organizada por professores e representantes dos Nucleos Regionais de Educacédo
(NREs), resultando no documento “Projeto de conteldos essenciais do ensino de fisica”, que
compreenderia questbes filosoficas, objetivos, metodologias, conteudos, bibliografia, carga horaria

de quatro aulas semanais nas trés séries e condi¢des para a implantacdo da proposta.

O ensino de fisica foi dividido em quatro areas: mecanica, termodindmica, 6tica e ondas e
eletromagnetismo (incluindo tépicos de fisica moderna). Para cada area foram detalhados os
conteldos e as justificativas. A partir de 1989, todas as escolas estaduais de ensino médio de Ponta
Grossa receberam, através do ndcleo regional de educacdo, os cadernos da proposta de fisica que
deveriam direcionar as acdes dos professores. Essa proposta vigorou até 1999, mesmo com as
dificuldades presentes na sua implantacdo por falta de bibliografia e preparo dos professores para

executarem tal mudanga.

Com a LDB , as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), os
pardmetros curriculares nacionais e a Deliberacdo 14/99, do conselho estadual de educagdo do
estado do Parana, novas discussdes sdo promovidas para o curriculo do ensino médio. Com a LDB,
DCNEM e PCN prevendo uma BNC e uma PD, o ensino de fisica € reorganizado em sua carga
horéaria e disciplinas da PD. As escolas estaduais foram mobilizadas em intensos debates para
atender & LDB e a Deliberagdo 14/99. Como a PD ndo se integrava nas disciplinas existentes,

criaram-se novas disciplinas nas matrizes curriculares das escolas.
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O conjunto de normas trouxe novos desafios e implicacbes & organizacdo curricular da
educacdo basica. Um desses desafios esta na organizacdo de uma BNC e uma PD que atendam ao

art. 26 da LDB, que estabelece:
Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da

cultura, da economia e da comunidade.

A reforma aconteceu nas instancias da Seed, com reunides de seus coordenadores de areas
em Faxinal do Céu, e nos NREs, com reunides entre professores e coordenadores de areas. Os
trabalhos tiveram inicio em agosto de 1998, em encontro de capacitacdo realizado em Faxinal do
Céu, com a participacdo de consultores dos PCN. A esse encontro seguiram-se reunides de base,
coordenadas pelos NREs, culminando com a formacdo de um comité da &rea de ciéncias da
natureza, matematica e suas tecnologias, envolvendo os professores participantes no Faxinal do Céu
e dois professores das disciplinas da area. Ap6s trés meses de reunifes semanais dos PCN e
DCNEM, organizou-se uma proposta curricular preliminar para a area. Em paralelo, foram
realizados pelo NRE trés encontros entre os representantes do comité e os professores da area de
ciéncias, para estudo e definicdo da proposta curricular para a BNC em fisica, quimica, biologia e

matematica.

A area de “ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias” compreende as disciplinas
de biologia, fisica, quimica e matematica, desenvolvidas através de competéncias e habilidades
bésicas relacionadas a cada uma das disciplinas. A organizacdo do conhecimento em &reas implica
o desenvolvimento do curriculo de forma interdisciplinar e contextualizada, privilegiando a
aprendizagem significativa e integrada a realidade. As DCNEM propdem que a BNC integre os
saberes da ciéncia e da tecnologia, e os PCN direcionam para as areas, mas 0s professores
receberam uma formag&o disciplinar, dominam contetdos disciplinares fortemente voltados para a
retroalimentacdo da atividade académica e para os campos cientificos. Disso resulta que no
contexto escolar prevalece um curriculo conteudista, desconectado da realidade e sem dialogar com

0 saber que o aluno ja possui.

De acordo com os PCN, a BNC do curriculo tem dimensdes de preparacdo para o
prosseguimento de estudos, preparacdo para o trabalho e formacéo geral. A base nacional comum
deverd ocupar no minimo 75% da carga horéaria destinada ao ensino médio. A PD do curriculo
devera estar organicamente integrada & BNC, promovendo enriquecimento, ampliacdo e

diversificacao, podendo incluir contetudos da area, sempre de acordo com a proposta pedagogica do
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estabelecimento. O desenvolvimento da PD implica a diversificagcdo de experiéncias escolares com
0 intuito de enriquecimento curricular ou, mesmo, de aprofundamento de estudos. O seu objetivo é
trabalhar o conhecimento das areas de forma contextualizada, privilegiando atividades de préaticas

sociais e produtivas.

Se o curriculo é o conjunto de ensinamentos e aprendizagens realizados no espaco da
instituicdo, previstos ou ndo pelos programas, conscientes e inconscientes, dentro e fora da sala de
aula (Puiggros, 1997), entdo é necessario repensar a organizacdo curricular pautada na linearidade
dos programas de cada disciplina. Da mesma forma, buscar a aprendizagem significativa e
contextualizada ndo quer dizer que se devam ignorar os contelidos, pois a aprendizagem sob tais
condigdes requer que se trabalhe com conteldos relevantes, uma vez que eles constituem o eixo da

atividade da escola (Sacristan, 1995).

Por sua etimologia o termo curriculo pode ser entendido como um curso a ser seguido, ou
o “conteudo apresentado para estudo”. O poder daqueles que definem o curso a ser seguido e
daqueles que prescrevem o curriculo constitui a primeira implicacdo dessa compreensao. Esse poder
é fortalecido com definicdes e operacionaliza¢fes que se enraizaram, dando a ele uma caracteristica
técnica e sequencial, de ordem estrutural (Goodson, 1995, p. 31). Dai advém o poder atribuido ao
curriculo, tanto para determinar o que deve ser ensinado quanto para diferenciar a escolariza¢éo das
diferentes classes. Contraria a etimologia, a discussdo feita a partir da historia, sociologia e
ideologia abarca aspectos socioldgicos e pedagodgicos presentes desde a sua elaboracdo até a
formaliza¢do. Contempla a globalidade do fendmeno educativo, “uma maneira de pensar educagéo,
que consiste em privilegiar a questdo dos contetdos e a forma como estes contetidos se organizam
nos cursos” (Forquin, 1993, p. 22). Sdo as situacdes de aprendizagem as quais o aluno vé-se

exposto ao longo de um dado periodo, no contexto de uma instituicdo de educacédo formal.

O caréter global do curriculo envolve toda a “aprendizagem organizada ou conduzida pela
escola, que se efetua no contexto de um grupo ou de maneira individual, no interior ou no exterior
da escola” (ib., p. 23). Isso diverge da prescricdo formal de uma instituicdo e integra aquilo que
acontece objetivamente ao aluno como resultado da escolarizagdo. Em tal processo estdo implicitas
outras formas de conhecimentos, denominadas de curriculo oculto, que integram saberes,
competéncias, representacdes, papéis, valores que se adquirem na escola sem jamais figurar nos
programas formais, uma vez que realcam uma programacao ideoldgica tanto mais imperiosa quanto
mais oculta é (Giroux, 1988; Aplle, 2006).

Mais do que um objeto delimitado e estatico passivel de se poder planejar e depois

implantar, o curriculo integra a cultura real dos processos que perpassam as salas de aula. Assim

Revista Teias v. 12 e n. 24 ¢ p. 159-177 e jan./abr. 2011 — Movimentos sociais processos de inclusdo e educagao 163



entendido, envolve as decisdes prévias acerca do ensino, as tarefas reais que sdo desenvolvidas, a
forma como a vida interna das salas de aula e os contetudos de ensino se vinculam com o mundo
exterior, as relacfes grupais, 0 uso e o aproveitamento de materiais, as praticas de avaliacéo, etc.
(Sacristan, 1995).

O poder assumido por determinados grupos em privilegiar conhecimentos especificos
“representa muito mais do que um programa de estudos, um texto em sala de aula ou o vocabulario
de um curso”; representa o favorecimento e a discriminacdo de grupos, favorecendo formas de
conhecimento e “sonhos, desejos e valores de grupos seletos de estudantes sobre outros grupos [...]
raciais, de classe ou género”. Com isso preparam-se “os estudantes para posi¢cdes dominantes ou
subordinadas na sociedade existente” (McLaren, 2002, p. 216). Um curriculo expressa o ponto de
vista das instituicbes de ensino, organizando as interacdes e 0S processos no seu interior. Dessa
forma, “o conhecimento e o curriculo devem ser vistos como produtos de relagdes sociais” (Silva,
1996, p. 64), ou seja, o curriculo deve apresentar a ideia de que a nossa identidade social é
produzida histérica e socialmente ndo apenas no interior da escola e dos processos pedagdgicos.

No contexto brasileiro, a partir dos anos oitenta, ganha espaco o modelo curricular critico
da pedagogia critico-social dos contetdos e das propostas de educacdo popular (Moreira, 2003, p.
16). Nos anos noventa, o foco das reflexGes sobre propostas curriculares esta na contribuicdo do
curriculo para a construcdo de uma sociedade democratica, na qual se considere a cultura do aluno
na selecdo dos conteidos. Os curriculos assumem um enfoque sociolégico, em contraposi¢do a
primazia do pensamento psicoldgico até entdo dominante. Desse contexto emergem duas categorias

curriculares: o curriculo formal e o curriculo oculto.

O curriculo formal constitui prova notoria, publica, sujeita a mudangas que acontecem
segundo uma légica escolhida por sua retorica para legitimar a escolarizacdo. Esse curriculo divulga
e justifica determinadas intencdes basicas de escolarizacdo a medida que vao sendo
operacionalizadas em estruturas e instituicdes (Goodson, 1995, p. 21). O curriculo escrito fixa a
I6gica e a retérica da matéria, abrangendo padronizacdo de recursos, meios financeiros, exames,
iniciativas correlatas e interesses de carreira. Ele proporciona um testemunho, uma fonte
documental, um mapa do terreno sujeito a modificacBes; constitui também um dos melhores
roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da escolarizagcdo. Assim, a elaboracdo do
curriculo € um processo pelo qual se inventa a tradicdo como um “conjunto de praticas e ritos”.
Préticas “regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas” e ritos que “procuram fazer circular
certos valores e normas de comportamento mediante repeti¢cdo, que automaticamente implica em

continuidade com o passado” (ib., p. 27). A tradicdo inventada inclui tanto tradi¢cdes realmente
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inventadas, construidas e formalmente instituidas quanto tradi¢cbes que emergem de modo menos

definivel num periodo de tempo breve ou datavel, e que se estabelecem com grande rapidez.

Os curriculos formais sdo alvos de muitas criticas em decorréncia do seu formalismo,
convencionalismo e rigidez. O formalismo se define pela transmissdo de conhecimentos que tenham
sido parcelados em disciplinas, pelo estudo dos problemas e processos concretos do contexto social
em que se ddo, e pela aprendizagem por acumulagdo de informagdes obtidas em livros ou
processadas por outros. O convencionalismo e a rigidez comprometem o0 processo de ensino por
estipular prazos e periodos que se constituem verdadeiros obstaculos da aprendizagem,
estereotipados pelo hébito (Davini, 1983, p. 282-283).

Essa dimensdo curricular fundamenta a concepcdo pedagdgica de que aprender €
memorizar e reproduzir informagcbes ou procedimentos. Caracteriza-se como teorico-dedutiva,
partindo das premissas gerais da ciéncia, formalizadas em disciplinas, para depois abordar as
situacBes préaticas. Sustenta-se na estrutura formal do conhecimento, enfrentando sempre a
contradicdo que se estabelece entre o conhecimento parcelado e a realidade como instancia
totalizadora, entre os dados abstratos e a pratica (Giroux, 1988; Plaisance, 2004; Rocha & Fonseca,
1989).

No curriculo formal encontram-se cristalizados os acordos estabelecidos entre os
participantes do processo na sua elaboracdo. Embora esse curriculo influa de maneira ampla no
cotidiano da sala de aula, ndo determina inteiramente o seu desenrolar, pela complexidade e
diversidade presentes no seu cotidiano vivido. Tanto o curriculo formal quanto o vivido constituem
um ambiente simbdlico, material e humano mutavel. Assim, suas modificacBes estdo relacionadas
as questBes ideoldgicas que 0s perpassam e estdo envoltas por questdes politicas, éticas e estéticas.
Neles esta “o ensino tacito de normas, valores e inclinagdes aos alunos, ensino que permanece pelo
simples fato de os alunos viverem e lidarem com as expectativas institucionais e rotinas das escolas

todos os dias durante varios anos” (Aplle, 2006, p. 48).

E por intermédio do curriculo oculto que diferentes mecanismos de poder penetram na
escola sem que estejam explicitos no curriculo formal e escapam a percep¢do imediata dos atores.
Ele revela o que acontece na sala de aula quando o professor ocupa uma posi¢do de verdadeiro
educador. E expresso silenciosamente num olhar ou num sorriso, baseando-se numa tradicéo oral
feita de historias, anedotas, experiéncias pessoais, aforismos ou sentencgas, ndo tem horario e nao
concede créditos ou diplomas. A sua esséncia estd na matéria que ndo é dada (Giroux, 1988;
Morgado, 2004, Plaisanse, 2004, p. 232).
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Mesmo o curriculo proposto poderd apresentar variadas interpretacdes, uma vez que “as
politicas estdo sempre em processo de vir a ser, sendo multiplas as leituras possiveis de ser
realizadas por multiplos leitores, em um constante processo de interpretagdo das interpretagdes”
(Lopes, 2004, p. 47). Essas diferentes leituras de documentos legais que sdo organizados e
reorganizados nas diferentes instancias poderdo distanciar o que é proposto e o que € realizado na
escola e o desejado. Como defendido por Ball, e reafirmado por Lopes:

As politicas curriculares precisam ser entdo interpretadas como redes de poder,
discursos e tecnologias que se desenvolvem em todo o corpo social da educagdo. Nas
escolas, nos diferentes niveis da esfera oficial e nos diferentes contextos pelos quais
circulam os textos das politicas curriculares, sempre ha processos de
recontextualizacdo, fazendo com que as politicas precisem ser interpretadas para além
dos limites do poder central. Elas ndo se encerram nas ac¢Ges centralizadas do Estado,
mas sdo produzidas e (re)produzidas continuamente pelas a¢des de outras instancias
oficiais (secretarias de estado e de municipios), nas escolas, nas a¢fes de grupos de
formacdo continuada, nas producdes editoriais decorrentes dessas acbes (2004, p. 47).

A discussdo do caso em andlise emerge da implantacdo dos PCN, pois nas “reformas
educacionais do mundo contemporaneo, os curriculos assumem posicao estratégica, uma vez que
neles se aglutinam e se diversificam as disputas em torno dos diferentes sentidos do social e do
politico” (Nunes, 2002, p. 8). As alteracdes curriculares e sua dinamica geralmente sdo motivos de
tensdes no espaco educativo e nem sempre trazem para o debate pleno os seus atores (Locatelli,
2000). Isso faz com que essas alteracOes sejam perpassadas por relacdes de poder e resisténcias,
expressando a visdo de mundo daqueles que podem definir e explicitar 0 que conta como

conhecimento (Barreto, 2006).

De um lado esta a politica curricular brasileira, que nos ultimos vinte anos atua
hegemonicamente prescrevendo e centralizando as decisGes aliadas as politicas globais patrocinadas
pelo Banco Mundial, Unesco e OECD, entre outros mecanismos globais. Nessas politicas a ldgica
financeira prevalece sobre o social, subordinando a educacdo a racionalidade econémica (Oliveira
& Destro, 2005). Do outro lado estdo os professores, presos as politicas instaveis que consideram a
docéncia de forma bastante estreita, ndo de “um exercicio profissional, a partir dos quais ele [o
professor] interpreta, compreende e orienta qualquer investida curricular no contexto de sua sala de
aula”. Sdo praticas que rejeitam a participagdo dos atores escolares nos processos de reforma,

“subsidiando a formulac@o de propostas curriculares” (Cruz, 2007, p. 202-204).

Essas reformas ndo promoveram mudangas somente no nivel curricular, mas em todo o

sistema, na natureza do trabalho escolar, segundo principios de flexibilizacdo, intensificacdo e
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precarizacdo das relacfes publicas de emprego e trabalho (Oliveira, 2007; Schneckenberg, 2000).
Do periodo, herdamos os “mecanismos de divulgagdo (livros didaticos), implementagdo
(capacitacao de docentes a distancia) e controle (avaliacdo externa)”. Apesar de a autora nao
nominar as “politicas curriculares publicas”, entendemos que as mesmas caracteristicas podem ser
igualmente atribuidas a tais politicas (Oliveira & Destro, 2005, p. 141). Ao contrario, uma reforma
democratica exprime-se na participacao de seus atores segundo as condi¢Bes concretas do cotidiano

escolar e do contexto social em que se encontra a escola.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta investigacdo tem uma perspectiva qualitativa e quantitativa, com analise de contetdo
para o tratamento de informacg6es provenientes de entrevistas (Bardin, 1977; Chizzotti, 2006; Ludke
& Andre, 1986; Trivifios, 1987). Utilizamos a entrevista semiestruturada por entender que é um dos
principais meios de coleta de informacdes, ressaltando a participacdo dos sujeitos como elementos
fundamentais, fornecedores de informacGes fidedignas para que 0s objetivos propostos na
investigacdo sejam atingidos. A entrevista semiestruturada, a0 mesmo tempo em que valoriza a
presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a

liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao (Trivifios, 1987, p. 146).

A analise de contetido constitui um “conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes
visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens” (Bardin, 1977, p. 42).
Essas técnicas permitem a andlise de informacgdes e levam a uma compreensdo criticos dos
conteudos, dos significados explicitos ou ocultos, das entrevistas e outros instrumentos utilizados

para o desenvolvimento da pesquisa.

A escolha dos informantes tomou como critério a participacdo ativa na reformulacdo
curricular, conforme os papéis assumidos dentro de cada segmento das escolas que ofertaram
disciplinas na PD. Foram identificadas seis escolas nessa condi¢do e foram entrevistados os
professores, diretores, um representante da equipe pedagdgica e um representante da area de ensino
do NRE. Assim, sdo quatorze os informantes, e eles estdo divididos em dois grupos: os gestores da
educacdo e os professores que participaram da reformulacgdo curricular e ministraram disciplinas da
PD na area das ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias. O corpo textual das entrevistas

contempla seis professores e oito diretores, equipe pedagogica e um representante do NRE.
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Para os gestores, 0 roteiro da entrevista foi o seguinte: organizagéo das disciplinas da PD e
BNC nas escolas; critérios estabelecidos para a escolha das disciplinas da PD; relagdo das
disciplinas da PD com o projeto politico pedagogico da escola. Procurou-se verificar se as
discussbes ocorridas nas disciplinas da PD poderiam ter sido feitas nas disciplinas da BNC.
Finalizando, foi solicitado que os informantes fizessem uma aprecia¢do sobre essa mudanca. Para
os professores que ministraram as disciplinas da PD, essa apreciacdo poderia estar apoiada nos
seguintes temas: conteudos que foram trabalhados na disciplina; participacdo no processo de
organizacdo e de escolha das disciplinas da parte diversificada; relacdo dos conteudos da disciplina
da PD com a fisica da BNC; possibilidade de melhor compreensdo da fisica do dia a dia por meio
do trabalho com os contetdos da disciplina em questdo; importancia da disciplina para o
favorecimento do processo ensino-aprendizagem de fisica; possibilidade de as discussfes ocorridas
na disciplina da PD terem sido feitas na disciplina regular de fisica da BNC; relato livre sobre essa

disciplina.

As entrevistas foram previamente marcadas, gravadas e depois transcritas com a
autorizacdo escrita dos informantes. Para este texto as entrevistas foram preparadas para serem
analisadas pelo programa de anélise lexical textual Alceste®, formando o corpus textual da analise.
O programa identificou a ocorréncia de 10.757 palavras, das quais 1.877 sdo formas distintas com a
frequéncia minima de seis palavras para cada forma. Esse corpus foi dividido em 216 UCEs, ou
seja, 77,26% do total de evocacdes foram equiparadas atraves de tamanhos diferentes, indicando o
grau de semelhanca no vocabulario das quatro classes resultantes. Na figura a seguir (figura 1),
pode-se verificar o dendograma que demonstra as classes advindas das particdes do contetido das

entrevistas.

® Programa para a analise textual e um conjunto de segmento de textos, desenvolvido por Max Reinert. Seus direitos
autorais sao reservados a Societe Image (1986-2000) (Camargo, 2005).
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Politica Curricular
216 UCEs, 77,42%.

Conflito Verticalismo
| I

CIqs;e 1. Perda da carga Classe 4. Rupturas e avangos. g;zzzg.fgfa?afeé:so?ae_ Classe 3. Alinha de

horaria. 57 UCEs 26.39 %. 78 UCEs 36.11 %. 61 UCEs 28.24 % comando. 20 UCEs 9.26 %.
Palavras Freq X Palavras Freq. X Palavras Freq. X° Palavras Freq. X
Fisica 23 51,48 Aluno+ 24 19,08 PPP 13 35,15 Organizagdo 6 60,48
Nacleocom 9 18,33 Jog+ 10 18,55 Relagéo 12 28,02 Equipe_ped. 8 55,57
Aula 18 17,24 Pass+ 11 17 Disciplina+ 40 26,48 Reuni+ 9 53,95
Quimica 8 15,51 Comec+ 9 16,62 Discuss+ 13 23,96 Direc+ 5 40,3
Semana+ 8 12,81 Politica 9 16,62 PD 32 18,26 Orientac+ 5 33,28
Contetdo+ 16 10,78 Dig+ 8 11,34 Area+ 8 13,86 Professor+ 15 26,01
Gente 17 10,58 Quest+ 15 9,45 Escol+ 25 13:3 Professores
Diversificada 8 8,38 Human+ 8 8,75 NRE 9 11,47
Trabalh+ 25 8,69 Ach+ 21 7,33 BNC 16 10,82
Acab+ 8 7,29 Ano+ 13 6,71 Gestores
Parte 17 6,56 Faz+ 17 4,71

Professores Professores e gestores

Figura 1. Dendograma do corpus textual relativo & implantacdo da parte diversificada de fisica nas escolas estaduais de Ponta
Grossa.

A primeira classe traz a maior contribuicdo dos professores de fisica e quimica que
trabalharam em disciplinas da PD. O adjetivo diversificada faz referéncia a palavra parte, e semanal
esta ligado a aulas. As acfes ou resultados do processo séo expressos nos verbos trabalh+ e acab+.
O primeiro expressa as acdes empreendidas pelos professores; o segundo, o resultado dessas acoes,
ou a perda de aulas semanais de fisica e quimica ante a obrigatoriedade de disciplina para a parte

diversificada, correspondendo a 25% da carga horéaria semanal.

A fala “O objetivo ndo era esse, mas acabou se tornando por a gente ter perdido aula. [...]
Num colégio, por exemplo, em que eu dava aula de quimica [na primeira] também e na segunda
série eu trabalhava com uma aula por semana” exemplifica a liga¢do. Aqui intervém o sistema de
lotacdo dos professores e as formas de contratos, compostas no periodo por grande proporcéo de
professores ndo concursados. Um professor de fisica comenta a pratica desenvolvida: “Constavam
0os contelddos da parte diversificada, mas ndo eram trabalhados ou eram trabalhados
superficialmente. [...] Como no6s perdemos aulas, [...] na parte de nacleo comum, n6s procuramos
fazer uma disciplina que abordasse alguns topicos que ndo eram trabalhados, ou ndo eram bem
trabalhados, como no caso a parte do laboratorio”. Mantiveram-se 0s programas com a diminuicao
da carga horéria na BNC e, em resposta, os professores desenvolviam na PD uma introducdo a
fisica, procurando fazer sua contextualizagdo com registro no caderno de chamada do programa da
disciplina da PD, mas que na realidade eram contetidos de fisica mesmo. Contetdo(s) e perder séo
as palavras que articulam a classe. Como resposta os professores se defendem e cumprem

formalmente o solicitado, sem descuidar de seu compromisso principal de ensinar fisica e quimica
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deslocando parte dos programas nas disciplinas criadas na PD. A transcri¢do a seguir sintetiza a
atitude defensiva do professor depoente, ao afirmar “contetdos foram trabalhados até [...] eu lembro
que a introducdo foi a historia da fisica que falava de alguns fildsofos e fisica [...], mas bastante foi

tirado da parte tedrica da fisica do ntcleo comum e colocado na diversificada”.

As resisténcias ou adesbes simuladas traduzem as leituras dos professores a partir do
vivido no cotidiano da escola (Barreto, 2006) frente ao poder centralizador da politica curricular
adotada no periodo (Lopes, 2004), sem espaco e tempo suficientes para o debate (Locatelli, 2000).
A politica curricular prescritiva e centralizadora € externada numa resolucdo do conselho estadual
de educacdo associada a reducdo da carga horéaria semanal, ou seja, a racionalidade econémica
(Oliveira & Destro, 2005). Para os professores ndo se tratava da implantacdo da PD, mas da defesa
do curriculo formal e da carga horaria, pois é isso que determina a sua vinculacdo com a Seed e

escolas e com a formacao recebida.

A quarta classe, com 36% das UCEs, articula-se com a primeira e corresponde a mais de
60% do material analisado. Na primeira classe os professores refletem sobre os problemas
enfrentados na organizacdo curricular, na quarta convergem professores e gestores refletindo sobre
0 que os alunos fizeram e os progressos em suas acfes. Os objetos que estdo articulados com as
palavras humana, politica e ano expressam o tempo de duracdo da proposta e as alteracdes do
periodo. Do primeiro, destacam-se a quest+ humana, 0s avancos em termos de valor e a questao
politica, ligada ao contexto de insercdo social da escola. As acGes desenvolvidas estdo expressas
nos verbos jogar, passar, comecar, dizer, achar e fazer. Ha nelas um revés contrario aos principios

de uma politica curricular democratica.

Vejamos como se pronunciam os professores sobre o processo de implantacdo da parte
diversificada: “Na verdade acho que nem o pessoal do nucleo regional de educacdo sabia o que
fazia [...] era tanta coisa sendo jogada em cima que na verdade era uma questdo politica e ninguém
se preocupou com a qualidade daquilo que seria feito”. A decisdo tomada quase no final do ano
letivo, com pouco tempo para discussdao, torna os professores reféns. Mas, se de um lado
desenrolava-se um processo verticalizado na implantacdo da parte diversificada, também houve
descobertas educativas importantes, como afirma uma professora: “Como professora da parte
diversificada eu acompanhei algumas turmas durante trés anos e percebi mudancas de atitudes. [...]
a principio eles ndo tinham respeito, jogavam papel no chédo, rasgavam, arrebentavam flores, se
vissem um animal saiam chutando”. O aspecto inovador ¢ reconhecido, porém a contradi¢do vivida
é captada no depoimento: “Se vocé pensar no ser humano, a parte diversificada contemplou

perfeitamente. [Mas] se vocé pensar em termos de conteldos e vir uma pessoa mais técnica, que

Revista Teias v. 12 e n. 24 ¢ p. 159-177 e jan./abr. 2011 — Movimentos sociais processos de inclusdo e educagao 170



tem que alcancar um conhecimento mais formal, eu acho que houve uma falha porque acabou
valorizando mais a parte diversificada, deixando alguns contetidos importantes de lado”. Por fim, os
professores confessam: “Dancamos conforme a musica e isso [...] ndo ¢ bom para nos, nao ¢ bom

para os alunos [...] porque vocé trabalha, faz um trabalho maravilhoso e, de repente, muda tudo”.

Nesta classe é que emergem elementos do curriculo oculto e as licbes apreendidas com o
desenvolvimento de suas atividades dentro de um desenho curricular mais aberto e menos formal
(Aplle, 2006; Giroux, 1988; Sacristan, 1995). Se, de um lado, havia a pressdo do curriculo formal a
ser desenvolvido em carga horaria menor, de outro, a existéncia de um curriculo menos formalizado
possibilitou a compreensdo do aluno como sujeito social. Destoa do conjunto de informagdes, mas
possibilitou a contextualizagdo dos conhecimentos de fisica em atitudes dialogicas (Freire, 1987,
2001).

As classes um e quatro sdo as que possuem mais densidade e refletem o processo de
implantacdo da parte diversificada, um processo vertical e comprimido no tempo, sem muito espaco
de negociacédo e de preparo para executar as ordens da Seed e do NRE. Soma-se a isso 0 corte na
carga horaria da grade curricular, que deveria conter 0 maximo de vinte e quatro horas-aula
semanais, e o corte dentro das disciplinas. Na época, esse duplo corte atendia a politica de ajuste
fiscal, e ndo necessariamente aquilo que estd disposto na LDB; a politica curricular orientava-se
pelo critério econdmico, ndo pedagodgico. Apesar disso tudo, com a introducdo da PD houve
excecdes, iniciativas interessantes que ultrapassam a ideia de curriculo formal e abrem espacos para
a contextualizacdo da disciplina. Fica a prova de que com didlogo e participacdo dos sujeitos

envolvidos no processo seria possivel avancar mais (Locatelli, 2000).

Na classe dois, dominantemente constituida por gestores, sdo apontados 0s sujeitos nucleo
regional de educacdo, escola e area. Esses sujeitos estdo instituidos porque sdo normatizados e
representam relacdes que transcendem a esfera do pedagdgico. Os objetos sdo: projeto politico
pedagdgico, disciplinas, parte diversificada, base nacional comum, relacdo e discussdo. A chave da
classe é relacdo — a relacdo da implantacdo da parte diversificada com o projeto politico
pedagdgico, o documento principal da escola, feito com a participacdo da comunidade escolar. Mas
essa relacdo ¢ negada pelo documento oficial. Falam alguns gestores da escola sobre o ocorrido: “A
mudanca foi muito brusca e ndo deu tempo habil para a escola se ater a estas situacbes de
mudangas”. Sobre a relagdo necessaria e fundamental do projeto politico pedagogico da escola com
as mudancas decretadas pela secretaria estadual de educagdo, surgem comentarios como: “As
discussdes ocorridas nas disciplinas da parte diversificada (PD) poderiam ser feitas nas disciplinas

da base nacional comum (BNC)”. Isso prova que era necessaria a instauracdo de novas praticas e
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mentalidades curriculares, ndo somente a alteracdo da grade curricular. “A PD ndo tinha relagdo
com o PPP da escola porque ndo houve tempo suficiente para que fossem discutidas realmente as
necessidades de cada comunidade, de mercado ¢ de trabalho”. Na analise, ndo se pode perder o foco
dos cortes pretendidos com a reducdo das grades curriculares e a reacdo dos professores em defesa
de seus contratos de trabalho e carga horaria. Implantar a parte diversificada nessa situagdo é negar
0 seu contedo previsto em lei e 0 que se poderia esperar em temos de didlogo com o contexto
local. A fala a seguir traduz o resultado da politica curricular: “Eu nunca vi [...] relacdo das
disciplinas da parte diversificada com o projeto politico pedagogico [...] organizaram as disciplinas
de acordo com os gostos [...] nem sequer se citava o projeto na escolha das disciplinas”. Na €poca,
ante a PD, o gosto dos professores era o de manter o emprego e o salério; e o da Seed, o de

contribuir com o ajuste fiscal.

A necessidade de atender prazos e esferas de comando desviou a atencdo e a analise dos
compromissos locais e de suas ligagdes com o PPP. A forca dos prazos ndo possibilitou aos gestores
a oportunidade para a gestdo dialdgica dos atores escolares (Conte, 2006; Schneckenberg, 2000). Os

gestores se tornaram algozes de seus colegas.

Na terceira classe, a equipe pedagdgica, a direcdo e os professores sdo 0s sujeitos em
ordem descendente de importancia. Os objetos ou substantivos sdo organizacdo e reunido. As
palavras de maior peso na classe sdo organizacdo e equipe pedagdgica. Esta representa o braco
institucional e normativo designado pelas instancias transescolares, que, juntamente com as
direcBes, regularam, colonizaram, normatizaram e traduziram aos professores a implantacdo da
parte diversificada, atuando na organizacdo e controle dessas disciplinas. Essa classe traduz o fluxo
das agBes, mais uma vez verticais, no espaco escolar. Algumas falas expressam esse fluxo:
“Primeiro foi feito o repasse para os professores, para os diretores e para as equipes pedagdgicas,
logo em seguida foi feito para representacdes de grupos”. Chama atencdo o termo repasse, que
indica um polo ativo e outro passivo da informacdo e o ja prefigurado papel reservado aos
professores, expresso na fala a seguir: “A equipe pedagdgica dentro das reunides ja trabalha para
que o professor faca seu planejamento dentro disso”. Como coroamento do processo de
reformulagdo curricular, temos a demonstragdo de que “A organizacdo das disciplinas na parte
diversificada e em base nacional comum ocorreu sempre seguindo a orientagdo da Seed e do
proprio NRE, porque dentro da carga horaria, com percentual, havia algumas sugestdes de
disciplinas”. Isso deixa claro que a linha de comando da reformulagdo esta sempre em consonancia

com a Seed e 0 NRE, ndo com as demandas das disciplinas e da escola.
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O discurso dos professores se afina na leitura da forma que foi conduzido o trabalho dos
gestores no atendimento a resolucdo. O repasse de informacdes indica a concepcdo dos sujeitos
escolares como executores, ndo de quem tem algo de préprio para dizer e interpretar. Isso € tipico
das relac6es de poder (Cruz, 2007; Oliveira & Destro, 2005).

O dendograma sintetiza as classes integrantes do corpus textual processadas pelo programa
de analise textual Alceste, originado das entrevistas com professores e gestores escolares. Do que
foi prometido aos educadores pela deliberacdo, o seu contelido aparece somente na classe quatro,
em meio a contradi¢des, correspondendo no quadro das rupturas e avangos ao subcorpus intitulado
conflitos. As demais classes carregam o sentido negativo da experiéncia; na classe um estédo os
professores que reclamam do recuo da carga horéria e da fragmentacdo do curriculo para o ensino
de fisica; na classe quatro encontramos professores que, entre as contradigcdes, se superaram e

conseguem desenvolver algumas inovacoes.

O segundo subcorpus, nominado de verticalizacao, esta subdividido nas classes dois e trés.
A classe trés apresenta a forma como estavam articuladas as esferas de ag&o, melhor dizendo, a
forma de controle. Como demonstrado na analise da classe, sobrou para escola e os professores o
cumprimento das tarefas. A classe dois contempla a dinamica das esferas intermediarias sobre 0s
professores no contexto da escola; em oposicdo a classe trés estdo os atores hipertrofiados no
espaco extraescolar. Nessas classes proximas aos professores e alunos ndo se encontra o didlogo,
mas nelas esta presente a razdo instrumental, do cumprir e fazer cumprir (repassar) as regras, a

deliberacdo, o poder centralizado.

A distribuicdo dominante dos sujeitos entre as classes traduz as tensdes enfrentadas nos
subcorpus conflito e verticalismo, e justifica a chamada do titulo das imposicdes, disputas e
diversificacao curricular no ensino de fisica das escolas estaduais de Ponta Grossa, Parana. Nisso se
expressa a interacdo das politicas curriculares com as estruturagdes curriculares, dos gestores
escolares e professores e das politicas educacionais com o ensino-aprendizagem. O objetivo
principal da resolucdo, a diversificagéo, se perdeu pela dindmica e prazos de implantagcdo. Do caso
desprendem-se lacunas dialdgicas desde a elaboracdo da politica curricular até a sua implantacéo.

O que resultou da Deliberacdo 14/99 da Seed/PR, ao final de trés anos? Das esferas
transescolares, ndo houve novidade; resultaram as imposi¢oes e praticas verticalizadas de politicas
educacionais que, antes de tudo, decretaram a reducdo da carga horaria semanal e forcam o0s
professores a se arranjarem. Do universo escolar e seus atores, colocados na arena da escola para
defenderem carga horaria e 0s seus empregos, ndo faltaram conflitos e disputas. Mas, no meio do

caos houve iniciativas e praticas de diversificacdo curricular no ensino de fisica, excegdo a regra,
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provando que se as politicas educacionais se dispuserem a dialogar com seus atores podem ocorrer
avancos. Porém, para os professores de fisica resta uma certeza: na grade curricular o ensino de
fisica do ensino médio paranaense dificilmente voltard a ter as trés ou quatro horas semanais

existentes antes da deliberacao.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa trouxe um caso de intervencdo normativa de politica curricular para a
diversificacdo e a contextualizacdo associadas a criacdo de uma categoria disciplinar. No rastro
dessa normatizagdo acompanhou a desagregacao de praticas e rotinas curriculares estabelecidas,
reduzindo a seguranca e os vinculos institucionais dos professores. A deliberacdo atendia a politica
estadual de reducdo de gastos para se adequar a lei de responsabilidade fiscal, por isso, juntamente
com ela, foi reduzida a carga horaria semanal para 24 horas, uma economia significativa, pois as
escolas tinham no minimo 25 a até 30 horas semanais. No novo desenho curricular essas 24 horas
sofriam um novo corte frente as propostas existentes, uma vez que apenas 18 horas seriam

destinadas para a BNC da qual fazem parte todas as areas de conhecimento.

Em resposta a essa situacdo, os docentes tentam recuperar terreno criando disciplinas na
PD que incorporassem topicos que ndo podiam mais ser atendidos pela reducdo provocada na BNC
de fisica. Com essa iniciativa, os professores de fisica e das demais disciplinas do curriculo
revelaram a cisdo tedrica e préatica. A fisica tedrica era trabalhada na BNC e atendia ao curriculo
formal, priorizando os célculos; o trabalho com a prética se dava na PD, com o desenvolvimento
dos conceitos e aplicacdes no cotidiano. Porém, a criacdo da PD associada a recomposicéo de carga
horéria deixa de atender ao art. 26 da LDB, que previa para a PD integracdo das areas de
conhecimento através do enriquecimento, da ampliacdo, diversificacdo, contextualizacdo e inclusdo
de contelidos das areas que estivessem de acordo com o projeto politico pedagdgico das escolas, e

volta-se para o atendimento do curriculo formal.

O atendimento de prazos e limites de carga horéaria associados a tentativa dos professores
assegurarem aulas transformou as reunides deliberativas em disputas desfocadas das necessidades
discentes. Por isso, unanimemente, os informantes atestaram o tempo escasso para organizagao do
curriculo de ensino médio e decisbes tomadas sem examinar e incluir as necessidades reais da
comunidade escolar dentro do novo arranjo curricular. Na elei¢do das disciplinas da PD verifica-se
a auséncia de critérios claros, a ndo ser o atendimento aos percentuais estipulados pela Seed e as
orientacfes do NRE. Na maioria dos casos a PD ndo se integrava as disciplinas BNC, resultando em

curriculos muito diferenciados no sistema estadual de ensino. Isso levou seus atores a concluirem
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que a reforma poderia ser efetivada sem a criacdo de disciplinas, necessitando para tanto reorientar
os planos das disciplinas. As mudangas anuais nas matrizes curriculares, desarticuladas das
demandas das escolas e associadas aos problemas de ordem pratica, como falta de material de
apoio, desmotivaram professores na preparacdo de aulas e investimento em material para as novas

disciplinas. Isso acelerou o fracasso da reforma.

A nova organizagédo curricular verticalizada, sem a adesdo dos atores escolares, resultou
num empreendimento contrario ao desejado. No que se refere ao ensino de fisica, os relatos nos
permitem afirmar que prejudicou a formagdo dos alunos, pois muitos conteddos deixaram de ser
ensinados, e por mais questionveis que fossem as praticas e os modelos estabelecidos, atendiam ao
modelo de escolarizacdo vigente. Ao primarem pela falta de reflexdo dos seus proponentes e
executores, as politicas educacionais decretadas constituem-se como um dos problemas enfrentados
pelas escolas que geram descontinuidade e se configuram como o principal argumento para a
resisténcia e falsas adesdes dos professores a tais politicas. N&o é por acaso que os atores escolares
reclamam da duracdo dessas politicas, as quais, para todos os efeitos, sdo de governos e ndo de
Estado, sem contribuirem para a defesa dos interesses da escola e garantia de qualidade do ensino

publico para todos.

As informagGes analisadas destacam que as politicas educacionais verticalizadas que
emergem da relacdo de poder do Estado repercutem negativamente no processo de ensino e
aprendizagem. E, mais uma vez, destaca-se a necessidade da reflexdo e avaliacdo dessas politicas,
antes de qualquer atitude de mudanca. Se, no periodo investigado, os atores dividiram-se entre 0s
professores que defendiam a permanéncia de carga horaria e os gestores da deliberacdo, pela
criacdo de uma nova categoria de disciplina e reducdo da BNC, entre eles havia uma convergéncia
muito forte de curriculo formal. Porém, o que aconteceu objetivamente ao aluno como resultado da
escolarizacdo, enquanto experiéncia vivida, integrante do curriculo oculto (Giroux, 1988; Aplle,
2006), que foi o previsto na LDB 9.394/96, passou ao largo do cotidiano vivido, aparecendo entre

contradi¢bes em um terco das entrevistas analisadas.
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CHARGES, DISPUTES AND CURRICULUM DIVERSIFICATION IN PHYSICS
TEACHING SCHOOLS STATE OF PONTA GROSSA, PARANA

ABSTRACT

The article presents research on the curricular changes occurring in physics, with the introduction of
Diversified Party (PD) in the proposed curriculum of state schools from 1999 until 2004 and its implications in
the teaching-learning of the discipline. In the period was the shift of part of the workload of Physics in other
disciplines to form the PD curriculum. The research is qualitative information gathered through interviews with
school managers and teachers from six schools in Ponta Grossa. The information is analyzed with the program
lexical analysis of the content in the interviews. The paper reveals the conflicts faced by actors and students
attended the reformulations undertaken to maintain the load time for teachers, ignoring the provisions of BDL
and the Pedagogical Political Project of schools. The disciplining of the PD curriculum promoted
fragmentation, undermining further the process of teaching and learning of Physics.

Keywords: physics teaching, curriculum, part diversified, educational administration.
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