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RESUMO

Com este trabalho pretende-se resgatar e investigar o histérico da rede municipal de
ensino do municipio de Sao Paulo (RME-SP), com énfase no curriculo de ciéncias da
natureza, a partir da perspectiva de José Gimeno Sacritan com as atividades, &mbitos e
dimensodes do curriculo; Tomaz Tadeu da Silva, tratando das teorias de curriculo e Ivor
Goodson, discutindo questbes historicas, politicas e de poder numa pesquisa
qualitativa, a partir de documentos federais e municipais. Buscou-se, nessa
investigacao verificar indicios do curriculo proposto e prescrito no ensino de Ciéncias da
Natureza e dentro dele, aspectos da Educacdo em Ciéncias, Tecnologia e Sociedade
(CTS), utilizando a taxonomia das autoras, canadenses Pedretti e Nazir com suas seis
correntes em Educacdo CTS, bem como a das brasileiras Strieder e Kawamura, com
seus trés parametros e propésitos em Educacdo CTS. Para isto, o trabalho traz um
olhar sobre o que viria a ser o curriculo, seu histérico e teorias curriculares, assim como
os termos Cidadania; Planificacdo; Planejamento escolar; Plano de Ensino; Plano de
Aula e também Ciéncia, tecnologia, sociedade (CTS). Além disso, estudaram-se 0s
documentos referentes ao histérico da RME-SP, alguns relativos a educacéao, de modo
geral, elaborados pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e os pertinentes ao
ensino de Ciéncias da Natureza de duas das oito Escolas Municipais de Ensino
Fundamental e Médio (EMEFM) e em outras bases de dados desta rede de ensino. O
periodo estudado abarca toda a existéncia desta rede de ensino que possui um total
4380 instituicdes de ensino dos diversos niveis de ensino, sendo uma das maiores da
América Latina. Com este resgate da histéria da RME-SP pretendeu-se conhecer as
linhas gerais das politicas publicas implementadas e correlaciona-las as propostas
curriculares para o ensino de ciéncias da natureza, com énfase na proposta que vigora
neste momento. Tendo como base esse estudo, procurou-se compreender a
associacdo, neste contexto, das ideologias e poderes dominantes, tendo como base
documentos federais e municipais. Buscou-se nessa investigacdo, verificar o tipo de
cidaddo a ser formado, a realidade em que estes fatos ocorreram e também as forcas
que atuaram na construcdo do curriculo proposto para o ensino de Ciéncias da
Natureza paulistano.

Palavras-chave: Curriculo, CTS, Ensino Médio Municipal, Politicas Educacionais.






HISTORIC RESCUE OF THE MUNICIPAL EDUCATION OF SAO PAULO AND HIS
CURRENT CURRICULUM OF SCIENCES NATURE

ABSTRACT

With this work intends to rescue and investigate the history of the rede municipal de
ensino do municipio de Sdo Paulo (RME-SP) (municipal education network of the
municipality of Sdo Paulo), with emphasis in the curriculum of the sciences of nature,
from the perspective of José Gimeno Sacritan, with the activities, areas and dimensions
of the curriculum; Tomaz Tadeu da Silva, addressing the theories of curriculum and Ivor
Goodson, discussing historical issues, policies, and power in a qualitative research,
documents from federal and municipal. Seeking, in this investigation, verify evidence of
curriculum proposed and prescribed in the teaching of sciences of nature and within it,
aspects of Education in Science, Technology and Society (STS), using the taxonomy of
the authors, Canadian Pedretti and Nazir with its six chains in STS, and also of the
brazilians Strieder e Kawamura, with its three parameters and STS education purposes.
For this, the work brings a look at what should be the curriculum, your historical,
curriculum theories and the terms citizenship; Planning; School planning; Teaching plan;
Lesson plan; science, technology, society (STS). In addition, were studied the
documents relating to the history of the RME-SP, some relating to education, in general,
prepared by the Secretaria Municipal de Educacdo (SME) (Municipal Education
Secretariat) and the pertinent to the teaching of sciences of nature applied in the two of
the eight Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM) (Municipal
schools of elementary and secondary education) and in other databases of this
network.The period studied covers the entire existence of this network of education that
is one of the largest in Latin America. The intention with this rescue in the the history of
MEN_SP is to know the general lines of public policies implemented, and correlate them
to the curriculum proposals for the teaching of the sciences of the nature, with emphasis
on the proposal that is in force at this time. Thus seeking to understand the association
of this process its context, ideologies and powers are dominant, having as basis
documents, federal and municipal. Endeavouring in this investigation, checking the type
of the citizen to be formed, the reality in which these events and phenomena had
occurred, and also the forces that have worked on the construction of the curriculum
proposed and prescribed for the teaching of sciences of nature from S&ao Paulo.
Keywords: evaluation, curriculum, CTS approach, municipal high school, educational
policies.
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1. INTRODUCAO

Discussdes a respeito da gestdo e politicas da educacdo sdo objeto de diversas
pesquisas e estudos no Brasil e fora dele. Elas envolvem uma tematica com multiplos
cenarios, concepcoes e perspectivas. Estdo entranhadas numa realidade complexa em
que muitas for¢cas séo atuantes dentro de um contexto. Isto gera ac¢des por intermédio
de perspectivas, compromissos e orientacdes influenciadas pela regulacdo de ambito
mundial e nacional (DOURADO, 2007).

A estas politicas articulam-se processos que vao além da escola, pois a educacédo é
mediada nas situagdes de ensino e aprendizagem, num contexto sociocultural. Deste
modo a efetivacao do projeto politico-pedagogico (PPP) se da mediante uma gestéo da
educacado béasica e processos organizacionais, sendo esta instigada, entre outros, por
contextos culturais, econdmicos e politicos. Por sua vez, estas politicas e 0os elementos
que agiram sobre elas, do mesmo modo que as transformacgdes sociais, fazem parte
dos fatores que atuam na constru¢cdo do curriculo (GIORDAN, 2008; CARIA, 2011;
SACRISTAN, 2000).

Um dos itens que tém impactado nas transformacgdes sociais € o avanco tecnolégico as
quais, muitas vezes, veiculam informacdes inveridicas, sendo isso um dos motivos para
gue as pessoas estejam atentas e preparadas para participar, posicionando-se nas
discussdes de problemas que afetem a sociedade, sendo imprescindivel uma formacao
cientifica, ao menos basica, que minimamente possibilte a compreensdo dos

problemas e a expressao das opinides a respeito (FERREIRA, 1998).

A escola tem o papel de proporcionar o desenvolvimento do pensamento critico nos
estudantes, permitindo uma imersao na ciéncia que va além do plano conceitual e
possibilite o estabelecimento de relagées da ciéncia com fatores de natureza politica,
social, ambiental e econbmica, integrando o aprendizado em ciéncias com a

problematica do meio em que vivem (CHASSOT, 2002).

A Educacédo em Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS) em aulas de ciéncias permite

promover o interesse pela Ciéncia, melhorando o senso critico, favorecendo a
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resolucado de problemas de cunho social ou pessoal, possibilitando maior consciéncia
das interagOes entre tecnologia, ciéncia e sociedade, propiciando um envolvimento do
aluno em questdes politicas, sociais, ambientais, econémicas, etc. Este fato também é
reconhecido nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), como
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacdo Basica que indiretamente, apontam para o enfoque CTS, ou que 0
facam diretamente, como as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio. Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 2006, 2012 e 2013).

O uso ou nédo do enfoque CTS no ensino de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias €
uma questdo do curriculo que uma determinada esfera, instituicAo ou mesmo o
professor individualmente abraca, podendo isso ter reflexos na aprendizagem em todos
0S seus aspectos. A questdo do estabelecimento do curriculo € muito complexa, e um
dos fatores que podem influenciar no seu estabelecimento € o histérico da rede de

ensino e o contexto atual.

Com esta pesquisa houve a pretensao de inferir sobre a construcdo e composi¢do do
curriculo de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias do municipio de Sédo Paulo, que
tem como uma de suas caracteristicas o uso de projetos diversificados e normalmente
voltados a formacdo cidadd, motivo pelo qual se pretende analisar as propostas
curriculares pertinentes ao ensino de Ciéncias da Natureza no ensino médio dentro de
algumas Escolas de Ensino Fundamental e Médio (EMEFMs) da rede municipal de

ensino do municipio de Séao Paulo (RME-SP).

O primeiro capitulo deste trabalho trata da formulacdo do problema de pesquisa, dos
objetivos e justificativa. O segundo aborda a fundamentacdo teodrica envolvendo o
curriculo, com sua historia e teorias; assim como a questdo da cidadania; ciéncia,
tecnologia, sociedade (CTS) e planificacdo. O terceiro expfe a metodologia de
pesquisa. O quarto o histérico da politica educacional da Secretaria Municipal de
Ensino (SME) e RME-SP, com o0s periodos republicanos pertinentes. O quinto

apresenta o histérico do Ensino Médio da RME-SP. O sexto traz a analise dos
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documentos das escolas. O sétimo os resultados e a discussao. O oitavo as
consideracdes finais.

1.1.Formulacédo do problema de pesquisa

Com o presente trabalho pretende-se compreender como foi o0 processo de
institucionalizacdo da RME_SP, como se encontra atualmente o curriculo prescrito e o
manifesto ou organizado para o ensino de Ciéncias da Natureza do municipio de S&o

Paulo, dentro do enfoque CTS.
1.2.0Objetivos

Por intermédio da analise de conteido de documentos municipais elaborados no ambito
do legislativo (leis); executivo (decretos entre outros); SME (Portarias e instrumentos
normativos ou orientativos) e Unidades Escolares (UEs) (no planejamento escolar) com
esta pesquisa pretende-se identificar quais sdo as concepcdes de ensino, conteudos,
praticas, projetos, valores e atitudes colocados em pauta, enfim, qual € o curriculo

proposto e prescrito para o ensino de Ciéncias da Natureza da prefeitura de Sao Paulo.
1.3.Justificativa

Este projeto de pesquisa tem a intencdo de verificar o curriculo do ensino de Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias, do municipio de S&o Paulo, e aspectos de Educacao
CTS nele presentes. A pertinéncia do assunto como tema de pesquisa tem origem em
alguns fatos. Primeiramente, trata-se de uma dissertacdo de mestrado profissional, que
tem como objetivo proporcionar ao mestrando momentos de reflexdo e investigacao a
respeito de praticas educacionais, no Ensino de Ciéncias e Matematica, buscando
promover a formacgdo, capacitacdo e qualificacdo profissional visando a propostas e
acOes inovadoras e transformadoras, voltadas ao atendimento de demandas,
produzindo e transferindo conhecimentos para a sociedade e mercado de trabalho;
trazendo assim um incremento da eficiéncia, eficacia, produtividade e competitividade,
levando ao desenvolvimento em varios niveis e esferas, (BRASIL, 2012a; MOREIRA,
2004; MOREIRA; NARDO, 2009; RIBEIRO, 2005).
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Portanto, pretende-se que o trabalho realizado promova dialogo junto a academia,
buscando contribuir para um ensino que leve a uma formacdo cidada, que propicie
criticidade e reflexividade diante das problematicas sociais. Sendo ele bem estruturado
e embasado, com analises e propostas consistentes e coerentes, tendo relacdo com a
profissdo do pesquisador em questdo, que neste caso € um professor licenciado,
atuando em sala de aula no Ensino Médio, na area de Ciéncias da Natureza em uma
das oito escolas com este nivel de ensino da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo
(RME-SP), sendo que a RME-SP esta num processo de construcdo e estabelecimento
de uma proposta de curriculo geral e especifico, das areas e componentes curriculares,
com a participagdo da comunidade escolar. Além disso, o municipio de S&o Paulo
possui uma das maiores redes de ensino da América Latina e embora ndo seja
prioridade municipal, h4 Ensino Médio dentro da RME-SP e poucas pesquisas a seu

respeito (BRASIL, 2012a; FOLHA DE SAO PAULO, 2016; SAO PAULO, 2017)
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este € o capitulo que trata da fundamentacdo tedrica deste trabalho; ele tem como
assunto o curriculo e o movimento CTS. Nessa perspectiva, foi estruturado em quatro
itens, sendo que o primeiro assunto € o curriculo cujo autor principal considerado é
Sacristan (2000). Nele ha um subitem, a historia do curriculo e dentro dele as teorias de
curriculo segundo a perspectiva de Silva (2010), autor que embasa a identificacdo dos

tipos de teoria de curriculo que foram investigadas na analise de documentos.

O segundo assunto € a cidadania, existindo alguns tipos em que esta pode se
apresentar e consequentemente algumas vertentes para a formacéo cidada. As autoras
utilizadas para a fundamentacdo deste ponto sdo Pinhdo e Martins (2016) e também
Carvalho (1996). No terceiro trata-se da planificacdo, tendo como principal autor
Libaneo (1994), item no qual se discorrera a respeito dos tipos de documentos

utilizados na planificagdo do ensino em uma instituigdo educacional.

O ultimo assunto envolve o movimento CTS, no qual ha alguns autores, sendo que 0s
principais sao, no ambito internacional, Pedretti e Nazir (2011) com as principais linhas
do movimento e no nacional, os autores Santos e Auler (2011) e as autoras Strieder e

Kawamura (2017) com as propostas de parametros de analise.
2.1.Curriculo

Refletir sobre a escola e como transitam as questdes relacionadas ao conhecimento ou
cultura, é refletir sobre o curriculo. A construcdo deste curriculo envolve escolhas, nas
guais se exclui o que se entende como desnecessario ou menos importante, incluindo
aquilo que se supde como importante ou imprescindivel na formacédo dos individuos
(SILVA, 2010).

Os critérios que justificam esta selecdo do que, como, porqué e para que ensinar,
partem dos anseios da sociedade, instituicdo escolar, avaliacdes externas, assim como
da formacdo, concepcbes de escola e de educacdo do professor e também dos
objetivos deste ensino, ou seja, ensinam-se determinados conhecimentos e promove-se

a apropriacdo de conceitos, atitudes e habilidades, por algum motivo e para alguma
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finalidade. Elas s&o fruto das relacdes de poder envolvendo, questbes econdmicas,
politicas e sociais ligadas a fatores de classe, género e raga. Por este motivo, analisar
as interacbes e implicacbes presentes no curriculo € uma tarefa de grande
complexidade e deve passar pela avaliacdo de suas dimensdes, assim como do
contexto social e politico. O curriculo é construido em fungéo do tipo de sociedade que
se pretende e, neste sentido, que tipo de pessoa se deve formar para dar conta disso
(GOODSON, 1995; 2013; SACRISTAN, 2000).

O surgimento da expressao ou conceito “curriculo” ocorreu no século XVI nas
universidades de Leiden, em 1582, Glasgow, em 1633, e em 1643 na Grammar School
de Glasgow. O termo curriculum se referia ao curso por inteiro, estando isso associado
também ao protestantismo e a novos conceitos de eficiéncia na sociedade e ambiente
escolar (HAMILTON, 1993).

O curriculo é uma préxis e fruto da funcéo cultural e socializadora da educagéo. E uma
expressdo derivada do latim significando trajeto, caminho, percurso. A palavra
curriculum tem origem na palavra Scurrere do latim, significando curso, correr ou carro
de corrida estando associada a organizacdo sequencial ou estrutural (GOODSON,
1995; SILVA, 2006).

O uso do termo curriculo estd associado ao atletismo, como pista de corrida ou
percurso que o aluno deveria percorrer, sendo também ligado a filosofia dos estbicos e
exército, entre outros, por causa da questdo da disciplina e autocontrole, que se
entendia inerente ao ensino. A expressao cursus comeca a ser usada desde os séculos
XIV e XV, com as devidas variedades semanticas em francés, inglés, portugués e
também em outras linguas, sendo utilizada no &mbito universitario (BURKE, 2003;
MORAES; ESPINOZA, 2014).

2.1.1. Hist6riado Curriculo

No texto a seguir se discorre sobre teorias de curriculo, na perspectiva de Silva (2010).

Antes de se falar em teorias de curriculo, &€ necessario discutir inicialmente o conceito

7

de teoria. A teoria, segundo os pos-estruturalistas, € uma traducao, efigie, espelho,
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retrato, um simbolo de algo que ontologicamente ou historicamente a precede. Deste
modo, ao explicar ou delinear um objeto, na verdade, a teoria o cria e depois 0
descobre. Nesta linha de raciocinio o autor utiliza o conceito de discurso que de fato,
em sua trama, cria e descobre aquilo que descreve. No caso aqui abordado, da nocdes
particulares de curriculo que, conforme seus autores e contexto politicos, sociais,
econdmicos e historicos, foram mudando, ndo linearmente ou do mesmo modo em

diferentes regides do nosso planeta (SILVA, 2010).

O que Silva (2010) faz a partir dai € verificar os discursos de diversos autores, que
conferem identidades particulares as suas idealiza¢des de curriculo e que, tal qual uma
familia, onde os individuos séo diferentes, mas possuem semelhancas, foi verificando e
identificando os descritores que as caracterizavam, por conceitos, praticas ideologia
dominante, visdo de ciéncia, concepcdo de ensino, escola ou educacdo e,
principalmente, pela funcéo social desta educacdo. De modo aproximado ao que fez
Saviani (2012) ao classificar a Teorias de Curriculo em dois grupos: as criticas e as nédo
criticas, a partir do entendimento da relacdo entre educacdo e sociedade, no qual as
nao criticas veem os problemas sociais como distorcdes acidentais e que a educacao
deve agir para soluciona-los. Ja as criticas enxergam os conflitos da sociedade como o
resultado das divisdes de classe e de grupos antagonicos.

Dentro do texto sobre Teorias de Curriculo sdo apresentados varios autores, e entre

eles estad Sacristan que é um dos referencias de curriculo utilizados nesse trabalho.
2.1.1.1. Periodo anterior as teorias de curriculo

O curriculo € construido na medida em que se desenvolve o processo de ensino e
aprendizagem; assim sendo, mesmo quando este conceito ou seu significado ainda nao
eram conhecidos, ele ja se fazia presente, assim como todos os aspectos de escolha e
guestdes como 0 que, porqué e para que ou a quem o ensino se destina ou beneficia,
com seus conteudos, métodos ou formas, dindmicas e também dimensdes que o

influenciam, embasam, apoiam, etc (SACRISTAN, 1998).
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Partindo dos primeiros filosofos gregos, VI a.C. até aproximadamente o ano de 1750, o
principio diretor para se estabelecer o curriculo era a unidade de conhecimento. Os
gregos sofistas definiram o programa denominado enkuklios paideia, era um ensino
enciclopédico, que na época era entendido como ensino circular, no qual o estudante
deveria fazer as disciplinas que compunham a ordem intelectual, ou seja, trilhar todo
conhecimento que se tinha do mundo e considerado importante para o desenvolvimento
humano, compreendido como um todo, semelhante ao hoje denominado de holistico
(ARANHA, 1996; GUSDORF, 1983; MACIEL, 2016a e 2016b; MILLER, 1997; ZABALA,
2002).

Na sequéncia, Platdo define a educacdo como o modo de embelezar corpo e alma,
estabelecendo assim o desenvolvimento pessoal por intermédio das artes, musica e
ginastica. Depois dele, Aristételes, entendendo a educacdo como formacdo moral e
também do intelecto e do corpo, prop&e dividir a ciéncia, em especulativa, envolvendo
a filosofia, a mateméatica e a fisica e poética com a arte e a pratica, abarcando a
politica, ética e ldégica, visando alcancar a virtude que, para Aristételes pode ser

intelectual ou moral, podendo assim ser aprendida (BOTO, 2001).

No mundo romano ocorreu uma recuperacdo da tradicdo helénica, com programas
enciclopédicos ou totalizadores por fildsofos romanos, entre eles Quintiliano, famoso
sistematizador da educacdo da antiguidade que articulou o ensino a partir da musica,
gramatica, filosofia, histéria, astronomia e geometria. Era deste modo que se
estruturava o estudo nos tempos romanos, sendo modelo para os estudos dos tempos
medievais (ZABALA, 2002).

A partir do olhar da Historia da Educacéo, a Idade Média divide-se em quatro periodos,
sendo o primeiro deles o que vem ap06s a queda do Império Romano do Ocidente, em
476, tendo uma duracgdo de trés séculos, terminando no final do século VI, momento
em que reinou Carlos Magno, sendo este periodo denominado de Dark Ages pelos
historiadores ingleses. Teve como caracteristica a decadéncia das escolas do mundo
antigo, a disseminacao da cultura romana aos germanicos convertidos ao cristianismo e
o inicio do monaquismo (NUNES, 1979).
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O segundo vai do ano 950 (fim da linhagem carolingia) até 1200 (momento em que
Felipe Augusto concede privilégios a universidade de Paris). E o apice do feudalismo,
ocorrendo nele o fim das invasdes, o incremento da populacdo, a estruturacdo do
feudalismo e transformacfes culturais, sociais e econbmicas, o0 denominado
renascimento do século Xl (NUNES, 1979).

O terceiro abrange o século Xlll e inicio do XIV e termina com o Atentado de Anagni
assinalando que a Idade Média caminhava para seu fim. Nele a civilizacdo medieval
chegou ao seu apogeu, quando floresceram as universidades e a implementacédo da
doutrina e método escolastico. Neste periodo a Faculdade de Artes, que se originou da
federacdo das escolas de artes liberais, passa a administrar o sistema das disciplinas
das artes liberais, que poderiam garantir a liberdade de espirito (NUNES, 1979;
ZABALA, 2002).

O quarto e ultimo periodo foi marcado por convulsbes e mudancas sociais, pela
mudanca do feudalismo para a monarquia, decadéncia das instituicdes de ensino, crise
cultural e o aparecimento do humanismo renascentista. Constituiu-se no fim da ldade
Média, com a crise e decadéncia cultural e escolar do ocidente, sendo um periodo
agitado e convulso (NUNES, 1979).

Do século XV ao XVIII (Idade Moderna), de acordo com Silva (2006), ocorreu a tomada
do poder pela burguesia, momento em que surge o mercantilismo, promovendo
mudancas que levaram a instauracdo do capitalismo. A pedagogia da totalidade, que
dominava no periodo medieval com o trivium e quadrivium, foi renovada no

Renascimento, sem haver rupturas, perpetuando o humanismo tradicional.

Apenas ap0s o comeco da era moderna, utilizou-se pela primeira vez a palavra
curriculo no meio académico, por Juan Luis Vives, um humanista da Espanha. No ano
de 1450, havia uma notavel uniformidade do curriculo dentro das universidades da
Europa, possibilitando mobilidade no meio académico com facilidade, ou seja, a
peregrinatio académica (BURKE, 2003, MORAES; ESPINOZA, 2014).
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Por intermédio do primeiro grau, bacharelado, o estudante passava a ser bacharel nas
sete artes liberais. Depois deste nivel de ensino os estudos poderiam seguir na
universidade, havendo trés possibilidades de curso superior, o direito (civil e canbnico),
a teologia ou a medicina. Os professores que atuavam nas universidades eram, em sua
maioria, pertencentes ao clero, fazendo com que a Igreja monopolizasse o
conhecimento. Ocorreu um significativo aumento de alunos do século XVI ao XVII,
possibilitando a criagdo de uma identidade dos professores universitarios, que passam
a se diferenciar de outros grupos (MORAES; ESPINOZA, 2014).

Além de monopolizar o ensino a parte da sociedade que se tornava intelectual, por se
empenhar nos estudos voltados a isso, era principalmente composta pelo clero, sendo
estas instituicbes denominadas de Escolas Monacais. Por outro lado, existiam estudos
gue ocorriam fora destas escolas ou universidades, envolvendo aspectos praticos
(BURKE, 2003; SAVIANI, 2003).

Com a reforma protestante no século XVI o ensino deixa de ser individualizado e passa
a ser coletivo, sendo todos os alunos submetidos ao mesmo percurso ou caminho, com
0S mesmos conteudos, avaliacdes, infraestrutura escolar e estrutura de sistema de
ensino. Neste momento a escolarizacdo passa a ser obrigatéria, surgindo a escola
moderna. Apesar disso, ainda eram poucos 0s que tinham acesso ao ensino formal
(CAMBI, 1999; GILES, 1987; MANACORDA, 1999).

Em 1808, quando Napoledo organizou o sistema educacional da Franca com a criacao
da Universidade Imperial, rompeu-se com a unidade dos conhecimentos existente até
entdo, gerando fragmentacédo ao ser necessario escolher entre a cultura cientifica e a
literaria. Deste modo separou-se 0 aspecto humanistico do tecnoldgico e cientifico
(ZABALA, 2002).

Isso trouxe distingdo entre diversos tipos de conhecimentos como entre os tedricos (dos
fildsofos) e os praticos (dos empiricos), separando a ciéncia da arte. Nesta mesma linha
segregava-se conhecimento publico do privado, sendo entendido este ultimo como

informagao para poucos, no caso a elite. Estando nele inclusos os segredos do Estado,
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natureza (filosofias ocultas), alquimicos e técnicos, sendo selecionado o que poderia se
tornar conhecimento publico (BURKE, 2003).

Havia também os conhecimentos legitimos e os proibidos, sendo estes ultimos
ocultados da humanidade como um todo, havendo censura sobre determinados
assuntos, se seria ou nao permitido seu estudo. Além desses existiam o0s
conhecimentos altos e os baixos, sendo hierarquizados, entrando em questbes de
género, nas quais o conhecimento masculino (da esfera publica) era considerado,
principalmente pelos homens, como superior ao conhecimento feminino, que neste

caso era limitado ao ambiente doméstico e aspectos de piedade ou sentimentais.

Havia ainda os conhecimentos especializados e 0s gerais ou universais, envolvendo
aspectos relacionados ao ideal ou conceito de homem universal, denominado de
polimata, como uma pessoa com a capacidade de se tornar universal ao aprender
diversas coisas, sabendo ao menos um pouco sobre tudo ou muitas coisas, sendo
necessario um grande tempo para isso, considerando-se 0s conhecimentos gerais

como um pré-requisito a sapiéncia.

O abandono paulatino do ensino global promoveu uma fragmentacdo gradativa do
conhecimento, tanto nas ciéncias como nas artes, fato registrado por escritores
pertencentes aquela época, fazendo com que as pessoas passassem de polimatas®
para especialistas, sendo incapazes de ver o todo. Isso promoveu o surgimento dos

intelectuais especialistas.

Essa compartimentalizacdo intelectual estendeu-se pelo mundo provocando a
construcdo de parte do campo epistemoldgico a parte do restante, como se apenas ele
existisse. Deste modo a organizacao e divisdo de conteudos criados para fins didaticos
alteraram-se segundo pressoes e interesses de especialidades disciplinares, gerando
diversos saberes, suscitando identidade prépria e independéncia. Caminho também

seguido na construcao dos campos das ciéncias (ZABALA, 2002).

!Pessoas que possuem conhecimentos diversificados e profundos a cerca de varios ambitos do
conhecimento humano ou ciéncias (MONTIGLIO, 2005).
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O curriculo escolar passou entédo a ser estruturado por intermédio de escolhas guiadas
por critérios questionaveis partindo de parametros apenas disciplinares, no qual as
disciplinas estavam isoladas, dando-se maior ou menor valor a elas individualmente,

deixando clara a finalidade ou funcéo social deste tipo de ensino

O curriculo pretendia atender aos anseios da sociedade, na verdade aos anseios de
guem dominava a sociedade. Infelizmente este tipo de pratica ainda repercute nos dias
de hoje fazendo com que a escola, ensino ou educacdo, continue sendo um
instrumento de manutencdo do poder dominante ao disseminar e perpetuar ideias
elaboradas pelas classes dominantes justificando fatos ou situacdes de desigualdade e
opressao (MALTA, 2013).

Depois disso, em momentos e caminhos um pouco diferentes e ndo de forma linear,
mas de modo geral no inicio do século XX, vao se configurando em ambito mundial
concepcoOes e propostas alinhadas ao que Silva (2010) denomina de Teoria Tradicional
de Curriculo. Os Estados Unidos foram o ponto de partida desta linha curricular, gerada
por uma confluéncia de fatores, entre eles a transicdo da economia rural para a
industrial, acompanhada pelas ideologias administrativas taylorismo e fordismo. A
industrializacdo apresentou necessidade por insumos e mao de obra, promovendo,
junto com outros fatores, os processos de imigracdo e urbanizacdo. Estas mudancas
sociais traziam consigo novos desafios e a possibilidade de altera¢des da cultura, o que
nao era visto com bons olhos pela sociedade da época. Tais fatores, juntamente com a
necessidade de outro tipo de educacado, que desse conta do resgate cultural e das
necessidades da nova sociedade que se pretendia e se constituia gradativamente,
promoveu 0 rompimento com o antigo curriculo humanista ou académico, buscando
uma identidade nacional. Esta teoria, de modo geral, enxergava o curriculo como uma
guestdo meramente técnica, priorizando e discutindo questbes de eficiéncia, eficacia
(em funcdo das ideologias administrativas taylorismo e fordismo), organizacao,
conhecimentos, saberes e aceitagdo do status quo, com teorias cientificas, neutras ou
desinteressadas (SILVA M., 2006; Silva T., 2010).
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Frente a isso, percebe-se que o curriculo € uma realidade concreta, esta inserido numa
sociedade e sistema educacional no qual se desenvolve e é proposto, carregando
consigo as marcas de uma cultura e sistema socioeconémico. Deste modo, na definicao
do curriculo é determinada a funcdo do ensino, da escola e da educacdo naquele
momento e contexto histdrico e social, assim como a quem serve a proposta ou as

praticas adotadas.
2.1.1.2. Teorias Tradicionais

Foi na Teoria Tradicional que o termo curriculo passou a ser largamente utilizado, com
ideias vindas dos Estados Unidos, inspirados pelo behaviorismo e taylorismo. De
acordo com Silva, (2006), Franklin Bobbitt, esta entre 0os que se destacaram nesta
teoria, com seus trabalhos The curriculum, em 1918, e How make the curriculum, em
1924.

Conforme Silva (2010), estas publica¢cdes vieram numa fase de transicdo em que visdes
diferentes disputavam e procuravam estruturar a educacao segundo seus objetivos, e
buscaram ser uma resposta as necessidades da sociedade. Entre os desafios da
época, havia, principalmente nos Estados Unidos, a preocupacdo com a uma possivel
perda de identidade, motivada pelas migracdes, que massificavam a escolarizacdo, e
0s processos de industrializagcéo e urbanizacao.

Ocorreu nesse periodo um movimento no qual se buscou nos principios de
administracdo empresarial de Taylor, conceitos visando ao desenvolvimento,
racionalizacdo da construcdo e avaliagdo de curriculos, buscando atender questées de
qualidade, eficiéncia e eficacia. E dentro desse contexto que, em 1918, Bobbitt elaborou
o livro “O curriculo”, buscando através desta obra estabelecer os objetivos da
educacéo, propondo uma escola funcionando como uma empresa, na qual os alunos

sdo a matéria-prima e a educacdao, o produto (SILVA, 2010).

s

Deste modo, para Bobbitt o curriculo € um conjunto no qual estdo presentes o0s
procedimentos, objetivos e métodos avaliativos, sendo tudo devidamente especificado,

mensurado e acompanhado. Além de Bobbitt havia outros educadores que sdao
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considerados como pertencentes ao grupo de pensadores das Teorias Tradicionais,
entre estes Dewey, Tyler e Bloom. Porém, Dewey tinha uma proposta diferente, que
levava em conta a bagagem dos jovens e criancas, focava-se mais na construcao de
uma sociedade democratica do que em questdes econdmicas. Mas sua vertente nao
prosperou (SILVA, 2010).

Entre as principais criticas ao que propde Dewey estd 0 menosprezo a existéncia de
grupos, dentro da dinamica da sociedade, que defendem interesses envolvendo a
manutencdo do status quo, questdes econémicas e outras, opondo-se as trajetérias
prescritas no pragmatismo, na linha dos pragmatistas estadunidenses, um dos quais o
préprio Dewey. Inexistindo uma proposta estratégica de politicas que pudesse levar a
construcdo do socialismo democratico por ele pretendido ou para encontrar o seu lugar
dentro da sociedade (DEWEY, 2007; FRANCA, 2007; PEIRCE, 1878).

Até mesmo Caspary (2000), que apresenta uma defesa a Dewey, reconhece a falta de
um planejamento estratégico, tornando suas propostas inaplicaveis. Tal parecer é
reforcado por Westbrook (2010) ao afirmar que Dewey teve dificuldades em apresentar
pistas sobre o funcionamento do sistema democratico-socialista ou como proporcionar o
desenvolvimento individual e seguranca a economia. Ja para Bernstein (1999), a falha
de Dewey, além do mencionado por Caspary e Westbrook, estd na falta de
radicalidade, apresentando ingenuidade e otimismo exagerado em suas propostas

frente as forcas poderosas contra as quais estavam seus ideais (FRANCA, 2007).

Saviani vai ao encontro desse pensamento ao afirmar que as teorias nao criticas, as
quais pertence Dewey, entendem a educagcdo como um instrumento de equalizacao
social e suplantacdo da marginalidade, que seria apenas um acidente e nao o resultado
da acdo dos dominantes, entendendo assim a sociedade como um sistema harmonico
(SAVIANI, 2012). H4 que se ressaltar apenas que aquilo que Saviani denomina como
teorias ndo criticas de curriculo, sdo chamadas de Teorias Tradicionais do Curriculo por
Silva (2010).

Conforme Silva (2006), Tyler aprimorou as ideias de Bobbitt propondo um curriculo de

carater tecnicista a partir do enfoque comportamental do behaviorismo, de modo a dizer
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quais seriam 0s objetivos a que a escola deveria buscar atingir, as experiéncias
educacionais capazes de atingir aos devidos propositos, a forma de organiz4-los com

eficiéncia e se os objetivos foram alcancados.

Benjamin Bloom por sua vez, investigou a respeito dos processos de avaliacdo e
planificagdo no ensino, sendo sua obra principal a Taxonomia dos objetivos
educacionais. Suas propostas tém origem em seus estudos verificando o fracasso e o
sucesso dos alunos, principalmente apos a Segunda Guerra Mundial. Ele percebeu que
0 que mudava entre os que obtiveram sucesso ou insucesso, ndo era a formacéao
educacional, inteligéncia inata ou ainda bons habitos de estudo ou trabalho, mas sim
possuir as habilidades necessarias para a resolucdo de problemas e que € possivel
promover a aquisicdo ou o desenvolvimento dessas habilidades por intermédio do
ensino (DOUGHTY, 2006; FERRAZ, BELHOT, 2010).

Por este motivo ele acredita que o curriculo deveria estar voltado para a aquisicdo ou
desenvolvimento de habilidades, sendo que um caminho viavel seria partir da resolucéo
de problemas e assim possibilitar uma educacdo com maior qualidade a um maior
namero de pessoas, habilitando e preparando-as para enfrentar as transformacfes

econdmicas e o mercado de trabalho, numa linha democratica e pragmética.

A Taxonomia de Bloom abrange trés dominios, cada um com diferentes possibilidades
de aprendizado havendo, para todos eles diversas gradacdes de aprendizagem, com
uma hierarquia na qual o nivel posterior tem maior complexidade e especificidade que o
anterior, ou seja, para subir de categoria, € necessario antes um desempenho
adequado na categoria em que se encontra para depois progredir, pois € preciso se
instrumentalizar nos niveis de menor complexidade para que se consiga desempenho

adequado nos de maior complexidade (FERRAZ; BELHOT, 2010).

Apesar das criticas recebidas, as propostas e trabalhos realizados por Bloom tiveram
sua importancia, pois promoveram mudancas na educacdo, desde 0 ensino
fundamental até os programas de pos-graduacao. Isso ocorreu devido as possibilidades

de aplicacdo na andlise das estruturas do desenvolvimento intelectual, o que fez com
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que fossem incorporadas as préaticas pedagogicas, como relacionadas a avaliagdo e
desenvolvimento de curriculo (ANDERSON et al., 2001; FERRAZ; BELHOT, 2010).

Nas teorias tradicionais de curriculo a preocupacdo é com a forma de organizacéo e
elaboracdo do curriculo, sem dar atencdo aquilo que € ensinado, visto que isso €&
inquestiondvel e dado como certo. No territorio brasileiro, até 1980, preparava-se a
maioria das propostas curriculares a partir do modelo de Tyler e até os dias de hoje,

esta proposta que teve seu auge em 1950, ainda é utilizada (SILVA, 2010).
2.1.1.3. Teorias criticas

No Brasil houve uma busca de superacao das Teorias Tradicionais de Curriculo com o
movimento da Escola Nova, inspirado em Dewey. Este movimento seguiu uma linha
existencialista, visando a democratizacdo da escola, mas se perdeu, extraviando-se de
seus ideais de emancipacdo. A situacao ficou ainda pior com a repressédo do militarismo
e o0 chamado “milagre brasileiro”, que se identificava com a linha tradicional tecnicista
no pais, abafando ainda mais os ideais democréaticos naquele momento (SAVIANI,
2012).

Nos anos 60, em varias partes do mundo, houve uma explosao de movimentos culturais
e sociais de diversas naturezas, promovendo mudancas em diversos ambitos da
sociedade e do conhecimento, sendo um deles o da Escola de Frankfurt. A partir deles
surgiram as Teorias Criticas de Curriculo como contestagdo ao sistema de ensino,
guestionando seus curriculos tecnicistas criados segundo o0s principios da

administragdo empresarial visando a manutencgao do “status quo”.

Muitos sdo os tedricos desta linha e de modo geral enxergam o curriculo como algo
complexo, envolvendo questdes éticas, morais, sociais, ambientais e de poder. Negam
quaisquer neutralidades teoricas ou cientificas e enxergam a educacdo como uma
ferramenta que sempre servird a alguém. Surgiram com a intencdo de questionar o
conhecimento corporificado no curriculo, deslocando a énfase apenas aos conceitos
pedagogicos do como ensinar, de modo a promover a aprendizagem, para discussoes

do por que ensinar, ou seja, os conceitos de ideologia e poder (MALTA, 2013).
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Entre eles pode-se citar Michael Apple, seus trabalhos tém como foco principal o
curriculo, entendendo que ele ndo deve ser uma colagem de informa¢6es dominantes a
serem transmitidas nas salas de aula ou como instrumento para lidar com o saber como
conhecimento disseminado ou dado, mas sim como uma construcdo voltada a pensar
quais saberes sao importantes, questionando também o porqué dele ou por que nado
poderia ser outro, como uma realidade que deve ser criticamente examinada
(SANTANA, 2011).

Para construir sua visdo de educacdo, Apple teve como base Anténio Gramsci,. Apple
vé o curriculo como o fruto de disputas, preocupacdes e comprometimentos culturais,
politicos e econdmicos. No entanto ndo vé a educacao pelo viés economicista, mas
pela posicao central da cultura na avaliacao critica das estruturas sociais, levando ainda
em consideracdo questdes de género e raca como a branquidade, quando pessoas do
sexo masculino e da raca branca predominam na criagdo do Curriculo (APPLE, 2008;
COUTINHO, 1989; LOSURDO, 2006; SANTANA, 2011).

Outra figura de destaque € Henry A. Giroux, educador progressista, sociologo e ativista
politico que desafiou os professores e os formadores de professores para usar a escola
como um meio para criticar e transformar a ordem social. Retomou as propostas para
uma educacao civica a partir de Freire, Dewey, Counts, Brameld e Rugg (GUILHERME,
2005).

Seu olhar critico sobre a escola é voltado para detectar e explicitar as desigualdades
sociais, tornando visiveis as potencialidades ou praticas de resisténcia a elas, levando
em conta a multiplicidade cultural e seus possiveis resgates. Discute a funcéo
democratica da escola publica, o protagonismo e a emancipagdo dos varios atores

envolvidos, em especial o professor e seu papel transformador.

Além dele também ha Theodore B. H. Brameld, de acordo com Silva, (2009), filosofo da
educacao e lider no século XX, sendo conhecido como criador do Reconstrucionismo
Social, vertente critica que vé o mundo e o homem de modo interativo. Para ele, a
sociedade alienada e injusta pode se transformar na medida em que, com a prética da

reflexdo, a pessoa adquire ou desenvolve consciéncia critica, assumindo-se como atora
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e condutora do seu destino, num contexto, econdmico, social, cultural, histérico e
politico (MACNEIL, 2001).

Destacou o lidar com as questdes sociais visando a melhoria e democratizacdo da
sociedade conclamando a acdo a escola como um todo, para atuar nha mudanca da
sociedade, auxiliando o aluno no desenvolvimento de sua criticidade, cidadania e
processo ensino-aprendizagem. Indicou como caminho para isto mudangas no

curriculo.

No cenério brasileiro podem-se citar também varios tedricos, entre eles Dermeval
Saviani, professor universitario que, de acordo com Silva Junior (1994), vivenciou um
periodo de mudancgas no nosso pais, atuando em diversos projetos e pesquisa em

educacéo, defendendo a analise critica dos conteudos.

Fomentou trabalhos voltados a construcdo de conhecimentos significativos e inclusao
social do educando, seguindo a linha da teoria histérico-critica ou critico-social dos
conteudos, que € uma perspectiva de educacdo voltada a reordenagdo do processo
educacional e ao resgate da importancia da escola. Esta teoria tem como base
epistemoldgica duas assercdes, a primeira delas € a Teoria Historico-Cultural proposta
por Vigotski, a qual entende o ser humano como uma existéncia historica que vai se
elaborando na sua interacdo com a realidade social e natural. A segunda é o Método
Dialético de Construcdo do Conhecimento de Marx, que se tipifica pela movimentacao
do pensamento imerso na materialidade historica da vida dos homens na sociedade
(PETENUCCI, 2008).

A teoria histérico-critica se apoia, do ponto de vista psicologico, na teoria histérico-
cultural, a qual v¢ o homem como um ser construido historicamente, mediante
interagbes entre 0 mundo social natural. Sendo um ser que difere dos outros por sua
capacidade de promover transformacdes da ou na natureza, utilizando para isso o0 seu
trabalho e instrumentos que ele criou ou desenvolveu na histéria da humanidade
(PETENUCCI, 2008).
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Segundo a visdo histérico-cultural, o conhecimento se constréi por intermédio das
interagcdOes entre sujeito e objeto partindo de acdes ou situa¢cdes mediadas socialmente.
Baseia-se no trabalho e na utilizacdo de instrumentos, sociedade e relacdo dialética
entre a natureza e o homem (DUARTE, 2001).

Do ponto de vista ontologico, a teoria historico-critica baseia-se no Materialismo
Historico-Dialético desenvolvido por Marx envolvendo visdo de mundo, interpretacdo da
realidade, praxis e articulagdo da pratica a teoria. Estas ideias se concretizam em
aspectos materiais ao lidar com a organizacao social humana ao produzir e reproduzir a
vida. As questdes historicas se fazem presentes ao se tratar, entre outros, da estrutura
organizacional humana, construida por meio de sua histéria (PIRES, 1997).

Nas suas obras, Dermeval Saviani sugere solucdes para o sistema educacional,
partindo da andlise histérica dos fatos e erros do sistema educativo num paralelo entre
a politica e a educacdo. Declara que a escola que deve servir a populagdo, com um
ensino de qualidade envolvendo saberes basicos que possam impactar na vida dos
alunos (GARROSSINO, 2007).

Ha também José Carlos Libaneo, um pensador com um percurso muito semelhante ao
de Saviani, existindo também muita semelhanca no posicionamento de ambos frente as
guestdes de ensino. Em suas obras defende a educacdo como um instrumento de luta

para a compreensdao e transformacéo dos conceitos sociais (JESUS et al, 2012).

Libaneo defende uma escola voltada para os menos favorecidos e métodos de ensino
gue estimulem o desenvolvimento da consciéncia critica, de modo a tornar o aluno um
agente transformador da sociedade. Valoriza o uso de um conhecimento que possibilite
a liberdade intelectual e politica para que as pessoas e de um real significado a
informacgé&o, julgando-a criticamente e tomando decisbes mais livres e acertadas
(DAVID, 2013).

Ele sugere quatro objetivos para a escola de hoje, que seria preparar ou formar os
alunos para o processo produtivo e vida social, investindo em uma formacao global,

voltada ao desenvolvimento da autonomia, do senso critico e da criatividade, levando
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ao aprender a aprender. A escola deve também preparar o aluno para a cidadania
critica e participativa, com atividades préticas, a partir de situagdes concretas, com uma
educacéo voltada para a ética e moral, assim como para a responsabilidade politica e
social (DAVID, 2013).

José Gimeno Sacristan € um pensador critico de origem espanhola que fez parte do
processo de reestruturagdo da realidade e sistema educacional da Espanha
(TARAZONA; FLUIXA, 2012). Ele vé o curriculo como um projeto seletivo cultural e
social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a atividade escolar,
tornando-a uma realidade dentro das condicdes da escola tal como se acha
configurada. Assim sendo ele é o centro da acédo educativa desenvolvida através de
multiplos processos e na qual se entrecruzam diversos subsistemas. Deste modo o
curriculo molda os docentes enquanto estes profissionais o traduzem em suas acdes do
dia a dia, conforme suas concepc¢fes epistemoldgicas, havendo reciprocidade entre
ambos. Este autor destaca ainda a importancia da acao-reflexdo-acao, ou seja, de sua
praxis (SACRISTAN, 2000).

Para Sacristan, conforme o tipo de contexto, o curriculo pode receber diversas
classificacdes. Por exemplo, em funcédo do que se acredita estar ensinando, ele pode
ser visto ou classificado como curriculo manifesto, oficial ou explicito, sendo muito
semelhante ao curriculo organizado que € o que foi planejado no ambito da escola,
diferindo do anterior apenas pelo fato de que nem tudo o que se planeja acaba sendo
implementado (SACRISTAN, 1998).

Ha também o curriculo oculto, que envolve tudo o que acontece de forma nédo
intencional; o curriculo real ou concreto, que engloba o oculto e o manifesto, ou seja,
tudo o que de fato acontece ou ndo acontece, previsto ou ndo previsto. Existe também
o curriculo prescrito e regulamentado, que envolve as politicas publicas voltadas a
educacdo como a Resolucéo n° 2, de 30 de janeiro 2012, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio ou as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacéo Bésica entre outras (BRASIL, 2012; 2013; SACRISTAN, 1998).
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Além desses ha o curriculo nulo que é a parte ndo atendida dentro das expectativas de
aprendizagem e o curriculo planejado, presente em guias, livros-texto e outros materiais
com um curriculo pronto, para ser utilizado por professores ou alunos. Ha também o
curriculo em acdo que, como o préprio nome indica, traz um enfoque da parte dinamica
do curriculo real, com as praticas educativas. Finalmente, o curriculo avaliado que
envolve todos os instrumentos de avaliacdo utilizados, seus conteudos, formas,

concepcoes, etc.

Pesam sobre o curriculo varios aspectos entre eles as questdes fisicas ou de estrutura
fisica e todas as implicacGes a este respeito; 0os materiais ou de recursos materiais e
tecnologicos; a realidade e préticas simbodlicas e de informacdo; a dimensédo
interpessoal; a psicossocial; o professor ou corpo docente, com suas potencialidades e
praticas; o corpo discente também com suas potencialidades e desafios e o parametro
institucional, com a linha organizacional, diretiva, politica e relacdes de poder
(SACRISTAN, 2000).

As teorias criticas sao fundamentadas em parametros bem diferentes dos referentes as
teorias tradicionais. Os autores considerados como pertencentes as teorias criticas de
curriculo entendem que o curriculo engloba também os contelddos, indo, porém, muito
além disso. Acrescente-se a isso que, ao contrario dos pertencentes a linha tradicional,
preocupam-se com as estruturas, arranjos sociais e educacionais, assim como com 0
gue os origina, investigando as questdes de poder na relacéo dialética entre sociedade,
educacao, cultura e economia. Esta linha tedrica visa a transformacéo da sociedade e
nao a manutencdo do status quo, para ela ndo sdo importantes as técnicas que olham
para o como se faz, mas sim compreender o que ele realiza e que tipo de pessoa e
sociedade podera produzir (SILVA, 2010).

2.1.1.4. Teorias poOs-criticas

Esta linha tedrica € da década de 30 e teve origem na Espanha, aparecendo
posteriormente na Inglaterra, EUA e outros lugares. Foi empregada primeiramente por

Frederico de Onis, sendo posteriormente expandida por Jean-Frangois Lyotard, por
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intermédio da publicacdo do trabalho, "A Condigcdo Pés-Moderna" de 1979 (LIMA,
2004).

O significado de pés-modernismo é a perda da historicidade, sendo o término
metanarrativa, ou "grande narrativa", rompendo com explicacdes totalizantes por conta
das experiéncias stalinistas socialistas, o fim da guerra fria, a queda do muro de Berlim
e outros fatos. Tem origem no Pdés-Estruturalismo, Pds-Colonialismo, Pés-Modernismo,

Multiculturalismo, Teoria do Queer e Pedagogia Feminista.

O Pés-Estruturalismo é uma expresséao delineada e difundida, a comecar da década de
1960, pelos norte-americanos. Porém, ele tem origem francesa a partir do
estruturalismo e com as contribuicdes de alguns autores entre 0s quais se pode citar
Nietzsche, Martin Heidegger, Marx e Freud. E uma concepcéo que privilegia questdes
de poder e desejo, inserido no movimento do formalismo europeu. Questiona valores
ligados a patria, a religido e ciéncia presentes no curriculo. Nos seus discursos
considera tanto a fala dos grupos dominados quanto dos dominantes; ndo separa
guestdes de cultura, conhecimento e ética ou estética, na linha de Paulo Freire (1996),
da politica e questdes de poder e interpretacdo. As questdes de poder vao além das
teorias criticas que focavam isto apenas no plano macro da sociedade, focando a
guestao das classes (LIMA, 2004; VASCONCELOS, 2014; VINCI, 2016).

As teorias poés-criticas vao tratar disso também em outras instancias, em contextos
muitas vezes menores, olhando questdes de género, culturais e outras. Trazendo uma
nova visdo de curriculo e configuracdes valorizando outras culturas, inclusive as
esquecidas ou deixadas de lado nos curriculos monoculturais. Estas teorias destacam a
construcdo historica das identidades, motivadas por diversos tipos diferentes de
natureza como as questdes de género, as culturais e outras, as relacdes de poder e as
implicagdes disso (SILVA, 2010).

As teorias pOs-criticas se apresentam como um contraponto as teorias criticas,
buscando supera-las, ou ao menos complementa-las, visto que as teorias criticas falam
da questdo do poder em ambitos mais gerais e a pdés-critica abarca também essa

guestdo em outras instancias, como por exemplo, nas de género.
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Porém ha muitas criticas a elas, como a de, em alguns casos, se aproximar do
neoliberalismo, por exemplo, com o conceito de competéncias. Essas criticas apontam
problemas como relativizacdo e fragmentacdo dos conhecimentos, o enfraguecimento
da critica as desigualdades sociais, relacbes sociais e compreensdo da realidade
devido aos hibridismos, sendo insuficientes para promover as transformagdes
necessérias (SILVA, 2010).

Esta fragilidade pode favorecer a manutencdo do “status quo”, sendo incoerente o
rompimento com as meta-narrativas, pois as problematicas do consumo e mercado
ainda permanecem. Deste modo, uma revalorizagdo da historicidade envolvida nas
concepcgdes de curriculo, transformacgdes e construgcdes sociais e culturais, sem perder
de vista as relacdes de poder envolvidas nos diversos ambitos da sociedade, pode ser

um caminho para se chegar a emancipacao desejada.

Um dos autores que pode ser enquadrado nesta Teoria P6s-Critica de Curriculo € Ivor
Goodson, autor inglés que trabalha com pesquisas voltadas ao curriculo. Ele avalia o
curriculo com um olhar critico, com possibilidade para a producdo de uma acéo social
critica ou dialética. Trabalha numa linha com tendéncias neomarxistas, heranca do
movimento inglés Nova Sociologia da Educacdo e de suas pesquisas criticas de
curriculo, realizadas na década de 1970, nos Estados Unidos. Para o autor, a
mobilizacdo critica da educacdo, poderia promover a mudancas na sociedade,
principalmente frente a desigualdade de acesso ao conhecimento entre as diferentes
classes sociais (JAEHN; FERREIRA, 2012).

Goodson oferece pistas para que se pesquise historicamente as disciplinas académicas
e escolares, e se compreenda o fendmeno historico de sua constituicdo. Ele propde trés
hipéteses como ponto de partida para estes estudos. Na primeira delas as disciplinas
nao se fundamentam como individualidades estaveis e duradouras. Elas estdo sempre
em mudanca direcionadas pelos conflitos e acordos ou compromissos realizados entre
os diversos elementos, tradicdes e subgrupos de que séao constituidas. Este autor traz

que o curriculo pode ser visto como uma criacdo sociocultural e um conjunto de
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tradicdes disciplinares, que tentam impor normas de conduta, habitos e valores
(GOODSON, 1995; JAEHN; FERREIRA, 2012).

O que motiva as invencdes de novas tradicbes sao rapidas e amplas transformacdes,
tanto da oferta quanto da demanda e isso néo significa que a antigas tradicdes eram
inferiores ou que as novas serao superiores (HOBSBAWM; RANGER, 1984). As novas
tradicbes podem ser identificadas dentro do curriculo escrito e ao legitimarem
propésitos educacionais, assumem uma condicdo simbolica. Desse modo, as
disciplinas sdo elaboradas politica e socialmente, por intermédio de um conjunto de

recursos materiais e ideoldgicos por varios atores (JAEHN; FERREIRA, 2012).

Goodson, em sua segunda hipétese, compreende inicialmente que as disciplinas séo
elaboradas tendo como base o0s objetivos utilitarios pedagogicos, associados a
caracteristicas praticas e em crescimento da sociedade. Com o tempo, ocorre que as
disciplinas vao se tornando mais e mais académicas, num caminho que justifique
cientificamente aquele conhecimento. Assim, sdo constituidas as disciplinas, que
envolvem docentes e discentes, sejam eles do meio académico ou cientifico. Em sua
terceira e dltima hip6tese, o autor concebe que a discusséo a cerca do curriculo pode
ser visualizada como conflito envolvendo recursos, status e territdério no que concerne

as disciplinas cientificas, académicas ou escolares (JAEHN; FERREIRA, 2012).

Deste modo, percebe-se que os estudos historicos permitem vislumbrar as constantes
mudancas das disciplinas, num caminho que pode ser o de saida de uma situacao
marginal ou de inferioridade no curriculo, para o status de utilitario e finalmente se

tornando uma disciplina, bem estruturada.

A comunidade disciplinar € o conjunto de grupos que se organizam em funcao das
disciplinas, estdo envolvidos na construcdo deste componente curricular e se
desenvolvem nos periodos com maiores conflitos a respeito da formacéo, recursos,
curriculo e recrutamento. Tais situacbes promovem fragmentacbes e coligacbes de

grupos na comunidade disciplinar, gerando disputas. (GOODSON, 1997).
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7

Entdo, € necessario que questbes internas e externas da comunidade disciplinar e
também amplos aspectos culturais e socioculturais, sejam conectados pela Histéria do
Curriculo. Assim sendo, as pesquisas de Goodson séo voltadas a estudo do percurso
realizado pela disciplina nos respectivos contextos historicos, verificando sua
estabilidade e seus mecanismos, assim como as transformacdes relacionadas aos
modelos curriculares gerados historicamente, numa perspectiva de controle
(GOODSON, 2013; JAEHN; FERREIRA, 2012).

Diante do estudo das teorias criticas e pés-criticas, fica claro que o curriculo ultrapassa
as propostas das terias tradicionais. No curriculo estdo envolvidas relacdes de poder
que podem ocorrer diretamente dentro ou fora do espaco a ele inerente, mas que
acabam por impactar o acontece no percurso que € o proprio curriculo. O curriculo é o
percurso de vida, pessoal e coletivo. Territorio onde se constréi identidades em textos e

contextos diversos e complexos.

Ao estudar estas teorias curriculares Silva (2010) detectou alguns termos que

caracterizavam estes constructos, sendo que eles estédo presentes no Quadro 1

Teorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias P3s-Criticas
Ensino Ideologia Identidade, Alteridade e
Aprendizagem Reproducdo Cultural e | Diferenca

Avaliacdo Social Subjetividade

Metodologia Classe Social Significacao e Discurso
Didatica Capitalismo Representacéo, Cultura

Organizacéo Relacbes  Sociais de | Género, Raca, Etnia,

Producao Sexualidade
Planejamento e : .
) Conscientizacao Multiculturalismo
Eficiéncia L , ~
Emancipacéo e Libertacéo
Objetivos

Curriculo Oculto
Resisténcia

Quadro 1 - Descritores/indicadores de Teorias de Curriculo.
Fonte: Adaptado de Silva (2010).
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2.2.Cidadania

Como ja foi dito anteriormente, o curriculo é o resultado de uma selecdo com a
finalidade de formar um cidaddo que atenda as necessidades da sociedade que se tem
ou a almejada (SACRISTAN, 2000). Entdo, compreender o tipo de cidaddo que de fato
se pretende obter explicita parte das intencdes ou forcas politicas, econémicas,
culturais e sociais que influenciam na construgdo do curriculo (GOODSON, 1995,
1997).

No ensino de Ciéncias, a questdo da cidadania € algo cada vez mais frequente,
aparecendo nos mais recentes curriculos como uma tendéncia, buscando com isso uma
maior consciéncia e participacdo ativa da sociedade na tomada de decisdo diante de
assuntos sociocientificos (LEVINSON, 2010). Segundo o autor, ha semelhancas em
diversos paises, entre eles Portugal, Brasil, EUA e Inglaterra, e outros paises de regime
democrético ou parlamentar, explicitando demandas de formacado voltada a cidadania
nos curriculos de ciéncias. Porém, isso acena apenas como uma estratégia para
retomar a confianca entre cidaddos ou sociedade e Estado, ja que a populacdo pode

rejeitar as novas tecnologias e assim ameacar o desenvolvimento da nacéao.

Deste modo, o conhecimento tecnoldgico virou uma mercadoria e a formacao voltada a
ciéncia e tecnologia e a busca por profissionalizagdo nestas areas se tornou ferramenta
do capitalismo. Por este motivo, 0 ensino na area de ciéncias e tecnologia e a formacao
cidadd devem levar em conta em suas reflexdes e discurso, suas mdultiplas
possibilidades, seja como instrumento de transformacdo e libertacdo ou como uma
forma de dominacdo burguesa, o que acarreta a necessidade de compreender
diferentes significados de cidadania O termo cidadania é associado a questdes como
participacdo e direitos, portanto, s6 tem sentido abordar este assunto em um sistema
democratico, nos quais normalmente havera relacdes a cerca do poder. (PINHAO;
MARTINS, 2016).

Ha varios tipos de cidadania entre as quais se pode citar a que se conquista de baixo
para cima no interior dos espacos publicos, como foi o caminho francés. Com uma

cidadania proporcionada pela revolugao e efetivada com a mudanca de Estado para
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nacao. Outro tipo de cidadania seria construida no mesmo sentido, porém no interior
dos espacos privados, como foi o exemplo norte-americano. Um terceiro modelo € a
obtido frente a universalizacdo dos direitos individuais, no espaco publico, neste caso,
baseado na perspectiva do cidaddo sudito. Um exemplo disso foi a restauracdo da
monarquia na Inglaterra. O Ultimo tipo de cidadania € o de cima para baixo, no interior
de espacos privados, a respeito do qual se pode citar o caso da Alemanha. O cidadéo,
nesta situacdo, seria basicamente sinbnimo de lealdade ao Estado. Deste modo, o
cidaddo seria gerado pelo Estado e sem a for¢ca ou capacidade de associacdo dos
cidadaos norte-americanos (CARVALHO, 1996).

O mesmo autor traca um paralelo entre estes quatro tipos de cidadania e quatro
diferentes perspectivas de cultura politica: localista ou paroquial, sudita, participativa e
civica, que seria uma combinacdo destas trés. A primeira seria uma alienacéo total
frente ao sistema politico, na qual as pessoas se focam individualmente apenas na sua
realidade familiar ou comunitaria, desconsiderando-se a existéncia de um sistema

politico.

Na sudita hd um sistema politico e uma interacdo das pessoas com ele, porém isso é
limitado a apenas perceber as decisdes das autoridades competentes. Na terceira,
denominada de participativa, enxerga-se 0s individuos como membros ativos e
participantes e uma compreensdo do processo de decisdo. A partir disso é possivel
afirmar que o cidadao ativo ou participativo, € aquele gerado pelas conquistas de baixo
para cima, ao passo que o inativo é o sudito, oriundo das pressdes de cima para baixo

e 0 paroquial seria basicamente o ndo cidadao (CARVALHO, 1996).

Ele também afirma que no caso do Brasil, o Estado seleciona os cidadaos, que, por sua
vez, procuram satisfazer seus interesses pessoais por meio do Estado, além disso,
diversos fatores histéricos como a escravidao, patriarcalismo e outros, deixaram, de
modo geral, o brasileiro com uma cidadania de sudito, recém saido do tipo paroquial,
apesar das manifestacdes, acdes, ou reacdes da populacao frente a acdo de cima para

baixo do Estado.
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Assim sendo, percebe-se o grande desafio que esta diante da area de Ciéncias da
Natureza e que 0 ensino a ela pertinente tem pela frente, pois € notoria a importancia
da educacédo voltada a ciéncia e tecnologias, para a formacéo do cidadao consciente,
de modo a fazé-lo sair da condicéo de sudito para a de participativo de modo a buscar
de fato a transformacéo da sociedade e néo ficar apenas contemplando passivamente
as decisbes que lhes sdo impostas. O papel do ensino de ciéncias e tecnologia,
envolvendo também as questdes ambientais, sera aprofundado mais a frente neste

trabalho.
2.3.Planificacéao

Falar sobre ensino, educacao, aprendizado, conhecimento e cultura, é necessariamente
abordar questdes ligadas direta ou indiretamente relacionadas ao curriculo.
Relacionados ao ensino ha os termos instrucdo e educacdo, embora eles sejam

semelhantes, eles ndo tém o mesmo significado (LIBANEO, 1994).

Segundo o mesmo autor, o ensino envolve tudo o que é feito ou empregado para que a
instrucdo aconteca. Esta por sua vez, esta ligada a formacdo e também ao
desenvolvimento da cognicdo e ao dominio de conhecimentos e capacidades. Ja o
conceito educacdo € amplo, abarcando alguns fatores que podem influenciar na
formacao do carater e personalidade, assim como o ensino e a instru¢ao, sendo o0s trés
responsaveis pelo ato de educar. Atos educativos intencionais normalmente tém
objetivos, porém, dependo de como e do que ocorrer no processo de ensino, estes
objetivos podem nao ser alcancados. Nestes casos € possivel ter uma instrucdo que

nao eduque ou uma educacao que nao instrua.

Deste modo, o ensino pode ser compreendido como um processo de desenvolvimento
intelectual por intermédio da interacdo com o conhecimento, no qual participam, entre
outros, professores e alunos. Para uma melhor sistematizacdo e organizacao do
ensino, possibilitando a democratizagdo dos conhecimentos €& necessario um
planejamento das atividades a serem realizadas durante toda a etapa ou nivel de

ensino com o qual se estiver lidando (LIBANEO, 1994).
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Diversas sdo as compreensfes a cerca do planejamento, envolvendo ainda outros
termos como plano, projeto, planificacdo, planejamento e outros. Durante o regime
militar, por exemplo, os planejamentos eram carregados de autocracia, pois as decisdes
eram centralizadas e impostas. Tal situacdo marcou negativamente os profissionais da
educagcdo que muitas vezes acabam por se posicionar contrariamente a atividade de
planejar por associacdo ao autoritarismo deste momento historico. Porém muitos
pensadores como Azanha, Sobrinho e Vasconcellos, trazem a importancia do
planejamento como processo de fundamental importancia para a previsao, equilibrio,
tomada de decisfes, racionalizacdo, direcionamento, andlise critica, organizacdo e
sistematizacdo. O planejamento € uma atividade estritamente humana, havendo varios
tipos deles para os mais diversos fins. A educacdo também faz uso deste recurso,
existindo critérios a partir dos quais € possivel fazer sua analise (PADILHA, 2001). Todo
0 conjunto de documentos e acoes, elaborados pelas Unidades Escolares (UES),
voltados a este fim, é denominado, de planejamento escolar. Assim o conhecimento do
curriculo manifesto, organizado, oculto, avaliado e real, passa necessariamente pelo

conhecimento, entre outros, deste planejamento (SACRITAN, 2000).

2.3.1. Planejamento escolar

7

O planejamento escolar é uma atividade que envolve a escola como um todo,
principalmente dentro de uma gestao democratica, porém, ha algumas especificidades
na elaboracdo de alguns dos documentos envolvidos. Por intermédio dele é possivel
organizar, racionalizar, coordenar a atividade docente e refletir sobre elas revendo
caminhos, promovendo assim articulagbes entre a acdo escolar e a realidade, na qual
estdo presentes, entre outros, os fatores culturais, econdmicos e politicos, assim como

questdes sociais, de género, étnicas, raciais e de classe (LIBANEO, 1994).

Este planejamento pode ter varios niveis, nos quais trés deles devem atuar
harmonizados, sendo eles o plano da escola, plano de ensino (PE) e plano de aula
(PA). Eles norteiam as acbes do professor, ttm como caracteristicas a objetividade,
flexibilidade e o ordenamento sequencial e l6gico. O plano da escola é o documento

com maior abrangéncia, suas orientacdes sdo mais gerais, trazendo as rela¢des entre o



50

PPP, os planos de ensino e as orientagbes do sistema de ensino ao qual pertenga e
das outras esferas onde esteja inserido (BAFFI, 2002; LIBANEO, 1994).

Um dos passos para a elaboracdo do PPP € o estabelecimento do Marco Referencial,
sendo que ele tange a posicdo politica da escola no planejamento de sua acdo na
transformacdo da realidade, bem como frente & sua visdo de mundo, identidade,
sonhos, valores, convicgdes, engajamentos e objetivos. E a explicitacédo do significado
da acdo pedagogica, das esperancas diante de um contexto almejado e ao mesmo
tempo, 0 meio para alcanca-lo. Ele tem a incumbéncia de superar e transformar a
realidade e também de fornecer itens e critérios que possibilitem a execucdo de
diagnosticos. A discussdo deste marco abrange, a0 menos, 0 marco situacional, o
filoséfico e o operacional (GANDIM, 1994; VASCONCELLOS, 2012).

O Marco Situacional localiza a realidade da instituicdo e do mundo que a cerca, mas
ndo apenas os arredores, mas o mundo como um todo; é a realidade existente no
mundo. Ele traz a percepcdo e compreenséo desta globalidade em que se vive. O que
existe de bom ou ruim dentro dela e qual a finalidade ou consequéncias disso. Quais
sdo seus desafios e como, em funcao disso, estruturar o Marco Politico ou Filoséfico
(GANDIN; GEMARASCA, 2004; VEIGA, 2000).

7z

O Marco Filosofico € relativo a realidade desejada para o mundo, ou seja, € a
expressdo da utopia social, o questionamento do para onde se vai enquanto grupo. Ele
explicita as escolhas sobre o tipo de homem e sociedade, fundamentando devidamente

essas selecdes por intermédio de teorias (GANDIN, 2001).

O Marco Operacional por sua vez é o cenario pretendido do campo de atuacédo e,
principalmente, da entidade em faze de planejamento. Expressa o sonho ou ficcédo
instrumental da equipe. Fundamenta em teoria as opgdes apresentadas, em condi¢cdes
ideais, perante o campo de atuacao e ao grupo e respalda suas escolhas em teorias
(GANDIN, 2001).
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2.3.2. Plano de Ensino

O plano de ensino é anual ou semestral, contém os objetivos e as atividades que serédo
desenvolvidas pelo docente. Tem maior complexidade e especificidade que o
documento anterior, normalmente possui divisbes denominadas de unidades
sequenciais, que apresentam conteudos, objetivos especificos e desenvolvimento
metodoldgico, tratando de disciplinas, atividades propostas pelos professores, escola,
alunos ou ainda pela comunidade. O plano de ensino operacionaliza e define a acao
escola (SANT'ANNA, 1993).

2.3.3. Plano de Aula

O plano de aula € a previsao e organiza¢do do que se desenvolvera em uma aula, dia
letivo ou periodo de interacdo entre professor e aluno, num processo de ensino-
aprendizagem ele detalha o plano de ensino, prevendo como serd desenvolvido o
contetdo a cada aula ou grupo de aulas, sendo ainda mais especifico que o anterior
(LIBANEO, 1994; PILETTI, 2004).

Devem-se levar varios pontos em consideracdo, na preparacdo de um plano de aula,
comecando pelo seu tempo de duracdo, que pode ser variavel, dever ter uma
sequéncia légica e articulada, possuir momentos de elaboracdo, conteddos e seu
desenvolvimento, objetivos, tarefas para aplicacdo, consolidacdo e avaliacdo. Deste
modo o planejamento ndo € apenas de uma aula, mas sim de uma sequencia didética,
gue é um grupo de atividades cronologicamente ordenadas e progressivas, planejadas

e guiadas mediante um tema, producao de texto ou objetivo geral (ZABALA, 1998).

Percebe-se assim a importancia da atuacdo do professor e do ambiente escolar na
construcdo do curriculo. A escola é o local especifico onde o professor atua
politicamente, impregnando assim o ambiente e cultura escolar com suas agdes. E
também o lugar por exceléncia onde o0 ensino acontece, sendo uma atividade
sistematizada e intencional deste profissional e voltada para fins educacionais
(LIBANEO, 1994).
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2.4.Ciéncia, tecnologia, sociedade (CTS)

A educacéo ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) € um movimento social de discussao
a respeito de politicas relacionadas a ciéncia e tecnologia (CT), verificando os
propoésitos presentes na tecnociéncia que vém se estabelecendo desde a década de
um mil novecentos e oitenta, estando presentes seus principios nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN e nas Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio quando abordam o ensino de ciéncias, sendo colocada como caminho possivel
para a alfabetizacao cientifica (BRASIL, 2000, 2006; SANTOS; AULER, 2011).

Este movimento surgiu por conta do panorama socioeconémico em que se encontrava
a CT e a problemética ambiental por ela gerada, suscitando questionamentos acerca
das possibilidades da ciéncia, suas fung¢des e influéncia na sociedade. A educacao
promovida por ele tinha como objetivo a capacitacdo em termos de tomada de decisao
frente aos desafios cientificos e tecnolégicos, levando em conta valores, questdes
éticas e seu desenvolvimento. Isto vai ao encontro das praticas sociais de que fala
Saviani e que podem levar a uma pedagogia revolucionaria (SANTOS; AULER, 2011,
SAVIANI, 2012).

Foi na década de 1990 que se iniciaram as pesquisas a cerca de CTS dentro da
educacdo brasileira, o que faz deste periodo um marco, a partir do qual cresceu o
interesse frente a este tipo de abordagem, apresentando uma diversidade de tipos de
trabalhos envolvendo inclusive guestdes econdmicas, sociais e politicas (STRIEDER;
KAWAMURA, 2017).

A funcdo da educacdo praticada, dentro do enfoque CTS numa linha critica, é formar
cidaddos informados e capazes de exercer sua cidadania, estando entre estes futuros
cientistas, porém esta diversidade de pesquisas, modos de se trabalhar e as diferentes
visbes sobre este assunto, vém produzindo também outras denominacdes para
trabalhos semelhantes, mas que muitas vezes acabam por n&do discutir t&o
profundamente a problemética envolvida. H& também os que usam o termo CTS, mas
com préaticas que nao condizem com o mesmo, trabalhando numa linha de visdo e

praticas ingénuas e reduzidas. Porém ha outros como o termo Ciéncia, Tecnologia,
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Sociedade e Ambiente (CTSA), que envolve os mesmos aspectos que o CTS, numa
perspectiva que diverge apenas na denominacao (SANTOS; AULER, 2011).

Porém estes autores ponderam que ha autores deste assunto que enxergam de modo
diferente, estando entre eles Erminia Pedretti, que prefere utilizar o termo CTSA,
entendendo que ele € um termo corrente, utilizado desde a década de noventa. Além
dela, ha outros pesquisadores, como Vilches e Gil Peres, que, além disso, entendem
este termo como o0 mais proximo das questfes ambientais, sendo voltado a educacao

ambiental e as questdes como a da sustentabilidade.

Pedretti e Nazir (2011) procederam a uma avaliacdo minuciosa a cerca das praxis
correntes em CTSA, no ambito da educacédo, da década de 1970 até 2011. Conforme
indicado no titulo do trabalho as autoras denominaram de correntes as diferentes linhas
de trabalho CTSA que encontraram, inspiradas no trabalho intitulado de "Currents in
Environmental Education: Mapping a Complex and Evolving Pedagogical Field"
elaborado por Lucie Sauvé (2005). Elas identificaram seis vertentes em Educacao
CTSA: aplicacdo/planejamento (AP), historica (HI), raciocinio l6gico (RL), centrada em
valores (CV), sociocultural (SC), socioecojustica (SE), cada uma delas é identificada e
caracterizada por quatro critérios (foco (FO); objetivos da educacédo (OB); abordagens
dominantes (AD) e exemplos de estratégias (EE)) e seus descritores.

O critério FO tem em seu descritor 0 &mago de caracterizacdo da corrente, ao passo
gue os OB da educacdo ambiental estdo associados a alfabetizacdo por intermédio de
um grupo de metas, que sao explicita ou implicitamente tratadas. As AD séo grupos de
descritores que se destacam em cada uma das seis vertentes de CTSA. Os exemplos
de estratégias por sua vez, apresentam tipos de praticas presentes em cada corrente
(PEDRETTI; NAZIR, 2011).

Quanto as vertentes, a primeira, AP, busca levar os alunos a resolucdo de problemas
cujo caminho passe pela criacdo ou modificacdo da tecnologia disponivel. Esta
centrada na aquisicdo de competéncias e habilidades técnicas e de investigacdo tendo
como ponto de partida os conhecimentos ou conteddos disciplinares. Neste caso, as

AD séo voltadas as habilidades cognitivas, experimentais e pragmaticas. A questdo do
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trabalho criativo se faz presente pelo fato das autoras detectarem a existéncia de
muitos trabalhos de pesquisa apoiando esta linha de trabalho (PEDRETTI; NAZIR,
2011).

Na segunda, HI, que se utiliza de estratégias com o uso de dramatizacdes, simulacdes
e estudos de casos, tem-se a possibilidade de fazer com que os alunos superem a
aquisicdo ou o desenvolvimento apenas do conhecimento tecnoldgico ou cientifico e
adentrem outras questbes, passando a levar em conta aspectos historicos,
socioculturais e ambientais aumentando a abrangéncia de sua compreensdo a este
respeito. Traz a valorizacdo da ciéncia como algo importante, necessario e interessante
(PEDRETTI; NAZIR, 2011).

A denominada de RL € a terceira vertente, sendo muito proxima da segunda no que diz
respeito as suas possibilidades de resultados esperados, porém diverge nas estratégias
baseadas em modelos de tomada de decisdo, argumentacdo, debates e questdes
analiticas como as de risco, a partir de evidéncias empiricas, visando ao entendimento,
clareza e tomada de decisdo perante problematicas sociocientificas, tentando levar os
alunos a percorrer uma linha de raciocinio semelhante a dos cientistas na resolucdo de
problemas (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

Ha também a centrada no valor, sendo a quarta vertente, que surge para tentar suprir,
na corrente anterior, a auséncia do cuidado com questdes emocionais, culturais e de
estética dos estudantes. Ela se baseia em estudos de caso que abarquem questdes
sociocientificas, com analises filoséficas que se norteiam na moral, para tomada de
decisbes morais. Da mesma forma que a anterior, busca a compreensao de questdes
sociocientificas e tomada de decisdo, porém tem como ponto central a moral ou
raciocinio moral e a ética. Além do mencionado anteriormente a respeito desta vertente,
suas AD envolvem a afetividade, moral, l6gica e criticidade (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

Existe ainda a SC, penultima e quinta vertente. Ela tem como amago o entendimento de
gue a ciéncia e a tecnologia sdo constru¢cdes que acontecem dentro de um contexto
sociocultural, abrangendo questdes sociais, culturais e também politicas e econdmicas.

Termos que definem ou caracterizam sua abordagem dominante sao integralidade,
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reflexdo, experimentacéo e afetividade. As suas praticas alternativas levam em conta a
espiritualidade, curriculos integrados, narrativa e estudo de caso. A partir disso,
pretende-se reconhecer o valor da ciéncia e tecnologia como conquista intelectual e

cultural, num conhecimento que nao é superior aos outros (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

A sexta e Ultima delas é a sécio-ecojusti¢ca, seu principal objetivo € o de formar pessoas
gue sejam de fato cidadaos que lutem por uma sociedade justa e correta, assim como
por uma biosfera equilibrada e saudavel, criticando e trabalhando para a resolucédo de
problemas ecologicos e sociais. Entdo, neste contexto, responsabilidade civica,
cidadania, transformacédo e resolucdo de problemas por acées humanas, sé&o
expressdes que caracterizam esta vertente CTSA. Em termos de AD, sdo marcantes as
locucbes relacionadas a criatividade, afetividade, reflexdo e criticidade, o uso de
estudos de caso, projetos comunitarios, implementacédo de planos de acao, debates e
recursos disponiveis, sao estratégias utilizadas para se atingir este nivel de
conscientizacdo e engajamento (PEDRETTI; NAZIR, 2011). No Quadro 1 que vem logo
a seguir, pode-se vislumbrar e compreender melhor as seis correntes CTS de Pedretti e

Nazir (2011) e suas quatro vertentes, com as quais sdo articuladas.

OBJETVIOS DA | ABORDAGENS EXEMPLOS
CORRENTES FOCO EDUCACAO DOMINANTES DE -
¢ ESTRATEGIAS
Resolver
gl Utilitario .
através de novo Pratico Aprendizagem
desenho ou ~ i baseada em
Resolucéo de Cognitivo
forma de uso Co problemas.
: problemas Experiencial
AP da tecnologia o ”

. Transmisséo de Pragmatico =
existente ou conhecimentos e | Criativo CEREEE0 &
modificando-a, A construcao de

N competéncias
com énfase na tacnicas artefatos
investigacao e
habilidades
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Quadro 1 - Correntes CTS de Pedretti e Nazir (2011) e suas quatro vertentes.
Fonte: Adaptado de Pedretti e Nazir (2011).

Além dos autores mencionados citado anteriormente, ha também o trabalho de Strieder
e Kawamura (2017), que discutem o movimento CTS dentro da realidade brasileira.
Elas detectaram na literatura que analisaram a existéncia de duas dimensdes, sendo
uma relacionada a forma como as questdes CTS sdo versadas, tratando-as como
parametros de Educacdo (E) CTS e a outra, aos diferentes prismas educacionais
envolvidos, entendidas como propésitos ou inten¢des da Educacdo CTS

Dentro destes parametros CTS identificaram trés unidades, sendo estas alusivas ao
Desenvolvimento Tecnolégico, Racionalidade Cientifica e Participacdo Social. Os
propositos educacionais, por sua vez, estdo associados ao desenvolvimento de
guestionamentos, percepc¢des, e compromissos sociais. Tais propdsitos e parametros
quando devidamente identificados e caracterizados, proporcionam o reconhecimento de
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diferentes linhas de Educagao CTS, conferindo um melhor entendimento a respeito dos
rumos e possibilidades da Educacéo CTS no Brasil.

Cada um dos parametros propostos pelas autoras permite realizar didlogos com
aspectos da ciéncia, tecnologia e sociedade. Sdo fundamentos e partindo deles é
possivel determinar relacdes entre os componentes da triade CTS e destes com a
educagdo ambiental. Foram elaborados cinco descritores, ndo hierarquizados, para

cada um dos parametros, proporcionando articulacdes aos propdsitos educacionais.

O primeiro parametro € a Racionalidade Cientifica, que leva em conta os principios
empiricos e légicos, mas que vai além deles, a semelhanca do que traz Bachelard, num
racionalismo que se distancia da ingenuidade do idealismo e realismo (MOREIRA,
2011), reconhecendo as possibilidades e limitacbes da Racionalidade Cientifica. Uma
de suas abordagens é a denominada 1R, na qual se destaca ciéncia como uma
realidade presente no dia a dia que deve ser compreendida. As criticas a ela se
concentram na possibilidade de levar a uma visao de ciéncia absoluta, sempre certa e
verdadeira (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Na perspectiva 2R as reflexdes sao sobre a utilizacdo da producdo cientifica, ndo a
ciéncia em si, verificando o que disso foi bom ou ruim. Apresenta maior criticidade em
relacdo a 1R, porém ha criticas a ela, em primeiro lugar por se atentar apenas ao que ja
aconteceu e nao antes de acontecer, e néo criticando os processos. A 3R verifica 0
procedimento investigativo, questionando as verdades universais e absolutas,

considerando aspectos historicos, sociais, humanos e a natureza das ciéncias
(STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Na 4R, ocorrem discussdes a cerca da relagéo entre o que € produzido e a investigacao
cientifica em si. Os questionamentos se concentram nos caminhos e razdes da
pesquisa, como as escolhas de assuntos, que de forma semelhante ao curriculo, sdo
influenciadas por fatores politicos, econdmicos e sociais, evidenciando assim as
relacdes com o desenvolvimento social, tecnologia e poder (STRIEDER; KAWAMURA,
2017).



59

A Ultima perspectiva, a 5R, trata das limitagbes da ciéncia, pois a ciéncia ndo é o
suficiente para solucionar ou compreender os problemas existentes na realidade
complexa em que se apresentam, sendo apenas um dos instrumentos necessarios para
a tomada de decisédo frente ao Desenvolvimento Tecnoldgico e possivel progresso,
valendo-se para isto de outros conhecimentos e principalmente de valores (STRIEDER;
KAWAMURA, 2017).

O Desenvolvimento Tecnolégico € o segundo parametro proposto por Srieder e
Kawamura (2017), ele é o incremento sequencial e a ado¢do auto-sustentada de
inovacdes tecnoldgicas, num certo contexto social, podendo se manifestar de modo
mais lento ou mais rapido em certos setores da sociedade ou espacos sociais
diversificados. O Desenvolvimento Tecnolégico € visto muitas vezes como um
fenbmeno sempre positivo, para 0s que dele participam e, como normalmente se trata
do emprego de tecnologia mais avancada, € entendido como melhoria na qualidade de
vida para todos, mais agradavel e confortavel, porém isso muitas vezes nao
corresponde com a verdade. Isto tem motivado muitas discussdes envolvendo o
desenvolvimento social, a tecnologia e a ciéncia (BARRETO, 2012; DE CARVALHO,

1997).

A partir dos seus estudos estas autoras propuseram para 0 parametro mencionado
anteriormente cinco abordagens, sendo a primeira a denominada de 1D, na qual as
discuss@es ficam apenas no ambito técnico, vendo a ciéncia ou tecnologia como algo
neutro, utilizado apenas para satisfazer as necessidades humanas. E ndo que isto ndo
seja importante, mas é necessario ir além. Na perspectiva 2D, figuram discussdes a
cerca do Desenvolvimento Tecnolégico em si, com avaliacdo da organizacdes e relacao
entre o dispositivo e a sociedade, sendo este o centro das discussbes. Essas
discussbes também abarcam as questbes técnicas, humanas e ambientais, do mesmo
modo que os custos e beneficios envolvidos, ou seja, 0 quanto isto € bom ou ruim para

a sociedade ou humanidade (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Na 3D reflete-se sobre as transformacdes promovidas e especificidades, decorrentes

do Desenvolvimento Tecnoldgico. As aten¢des se voltam principalmente para aspectos
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especificos do conhecimento tecnoldgico, sobre o sentido do que viria a ser tecnologia;
preocupando-se com a etimologia de termos como técnica, ciéncia e tecnologia. Nesta
concepcao, os olhares se voltam ndo apenas ao produto final, mas também para a
forma de sua concepcao/producéo, superficialmente, sem adentrar em consideracdes
mais criticas sobre suas motiva¢des ou objetivos (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

A perspectiva 4D tem como foco a discussao a respeito dos propdsitos que norteiam a
criacdo de novas tecnologias. Nela, o tipo de desenvolvimento adotado nos ultimos
tempos ndo € visto como o melhor possivel nem como uma decorréncia do
conhecimento cientifico ou tecnolégico. Ao contrario disto, as tecnologias sao
entendidas como um sistema que tem influéncia sobre a vida e relagcdes sociais,
alterando ou modelando principios morais. Assim sendo, ndo considera a tecnologia
como neutra, mas sim repleta de valores sociais de quem as criou ou promoveu sua

criagao.

Na 5D, entende-se a tecnologia como uma producdo que se origina a partir de um
grupo especifico que a impregna com sua cultura, podendo por este motivo ndo se
adaptar em outros contextos socioculturais diferentes do de sua concepcao e assim nao
promover desenvolvimento ou melhoria na qualidade de vida para todos, exceto a
grupos "privilegiados". Uma inovacao, dentro desta perspectiva, deve ser adequada
socialmente para poder resultar em beneficio. Estas tecnologias ou inova¢des ndo sao
um resultado direto do desenvolvimento econdmico, mas sim o resultado da vontade de
grupos dominantes (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

7

O terceiro parametro € a Participacdo Social, sendo estudada sob fundamentacdes
diferentes. Auler (2011), por exemplo, coloca a importancia da participacdo prévia na
instituicdo de politicas e decisfes diretas relacionadas as novas tecnologias e ndo uma
avaliacdo a posteriori como € o costume. Freire (1987), afirma que mais do que

participar, para que exista de fato uma acéo transformadora, é necessario engajamento.

Albagli (1996), por sua vez, apresenta como argumentos da importancia da
Participacdo Social um dos pontos onde ela € necesséaria, como a questao do controle

social. Isto é motivado pelo aumento da recente producdo cientifica e os impactos
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ocorridos no cotidiano devido aos avancos da ciéncia e tecnologia. Além disso, ha a
primordialidade de orienta¢do do uso das tecnologias e do conhecimento cientifico em
funcdo de solucionar os problemas da humanidade. Existe ainda o incremento da
complexidade da tecnologia e ciéncia, sendo necessario simplificar sua linguagem de
modo a facilitar sua compreensao e acesso aos ndo-especialistas, tanto as autoridades
competentes com poder decisoério (burocratas, legisladores e outros), quanto ao publico

em geral.

Além desses, ha muitos outros autores cujo entendimento sobre participacdo varia em
varios aspectos, como a abrangéncia, forma, papel, conceito e objeto de tomada de
decisdo em uma Participacdo Social. Porém, de modo geral, concordam que é
importante e necessario que a sociedade participe no direcionamento das politicas,
principalmente das que defendem um Desenvolvimento Tecnoldgico pensado e
adequado as pessoas e sociedade real (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

As diferentes abordagens relacionadas ao parametro Participagdo Social sdo: a 1P,
caracterizada pela obtencdo de informacgdes, constatacdo do tema e suas associacdes
com a aproximacao entre a sociedade, tecnologia e ciéncia. Desta forma, a sociedade
pode ficar mais bem atualizada em relacdo as inovacbes tecnolégicas e suas
possibilidades, porém na 1P ndo h& uma maior profundidade de discussdo. A
Participacdo Social neste caso é praticamente inexistente, uma pratica do tipo
tecnicista. Na 2P ha um pequeno avanco no sentido da Participacdo Social, pois neste
caso passa-se a avaliar os aspectos negativos e positivos ligados ao assunto em
questdo. Porém, ainda em casos especificos e a nivel individual, esta acdo tem como
ponto de partida a analise do produto ou resultado da CT (STRIEDER; KAWAMURA,
2017).

A terceira abordagem 3P vai na mesma linha da anterior, porém aprofunda as
discussbes entrando na problematica das mudancgas sociais promovidas pelo impacto
da ciéncia e tecnologia, buscando decisfes que ndo sejam individuais, mas coletivas,
envolvendo situagcdes mais amplas e aspectos historicos, procurando compreender as

implicacbes em contextos diversos, mas ainda sem esmiugar 0 processo e somente na
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condicdo pos facto. Na 4P procura-se determinar contradicdes, constituindo formas e
ferramentas de presséo, reconhecendo as inteng¢des politicas que levaram a criagdo de
certos produtos da CT, como o desequilibrio ambiental, exclusédo social, fome e outros.
Tais contextos explicitam a necessidade de aumentar o controle social sobre temas
relacionas a CT. Na abordagem 4P, ha possibilidade de intervencdo em qualquer ponto
do processo de obtencéo de um produto da CT (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Na perspectiva 5P 0 ponto central € o entendimento das politicas publicas, de modo a
possibilitar a participacdo nas respectivas esferas politicas envolvidas, de modo
coletivo, atuando no estabelecimento dos objetivos, estratégias e mecanismos de
controle. Isso € obtido por meio da discussao e analise de situagdes controversas ou
nao resolvidas e dos contextos dos novos produtos ou conhecimentos da ciéncia e
tecnologias, assim como do processo de negociacdo que ocorre entre 0s especialistas
e a populacdo. O que articula estes parametros e suas perspectivas sdo 0s propdésitos
educacionais, que envolvem aspectos mais amplos (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Os propositos educacionais sao organizados por Strieder e Kawamura (2017) em trés
classes: desenvolvimento da capacidade de relacionamento entre a realidade do aluno
com a transposicao didatica do conhecimento cientifico para o contexto escolar;
criticidade em probleméticas socioambientais e sociocientificas e engajamento social.
Estes trés propdsitos podem ser relacionados, respectivamente, ao método do ver (que
envolve a obtencdo do conhecimento da realidade que se vive), julgar (como uma
avaliacao criteriosa dessa realidade), e agir (que seria uma atuagao sobre esta mesma
realidade), tdo presentes nas obras e vida de Paulo Freire (DULLO, 2014). Deste modo,
na interseccao dos propdsitos com os parametros, ha a associa¢ao entre o trabalhar as
percepcdes, ou o ver, com o primeiro nivel (1R, 1D e 1P) de todos os parametros. O ato
de questionar, ou julgar, é exercitado do segundo ao quarto e o quinto é voltado ao
engajamento social, ou agir. Os propositos educacionais e os parametros de CTS tém a
possibilidade de privilegiar alguns aspectos em detrimento de outros, destacando
entendimentos, posi¢cdes ou reflexdes, atuando de diversos modos no seu engajamento

social.
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No Quadro 2 a seguir é apresentado um esquema do que foi abordado anteriormente

para melhor entendimento sobre os parametros CTS de Strieder e Kawamura.

Propésitos
Educacionais

Parametros CTS

Racionalidade
Cientifica

Desenvolvimento
Tecnoldgico

Participacao Social

Desenvolvimento
de Percepcoes
(VER)

(1R) Perceber a
presenca da ciéncia
no mundo

(1D) Abordar
questdes técnicas

(1P) Adquirir
informacgdes e
reconhecer o tema
e suas relacoes
com aciénciae a
Tecnologia

Desenvolvimento
de
Questionamentos
(JULGAR)

(2R) Discutir
maleficios e
beneficios dos
produtos da ciéncia

(3R) Analisar a
conducéo das
investigacoes
cientificas

(4R) Questionar as
relacdes entre as
investigacoes
cientificas e seus
produtos

(2D) Analisar
organizacoes e
relacdes entre
aparato e
sociedade

(3D) Discutir
especificidades e
transformacdes
acarretadas pelo
conhecimento
tecnolégico

(4D) Questionar os
propasitos que tem
guiado a producéo
de novas
tecnologias

(2P) Avaliar pontos
positivos e
negativos
associados ao
tema, envolvendo
decisfes individuais
e situacdes
especificas

(3P) Discutir
problemas,
impactos e
transformacdes
sociais da ciéncia e
da tecnologia
envolvendo
decisOes coletivas

(4P) Identificar
contradicbes e
estabelecer
mecanismos de
pressao

Desenvolvimento
de Compromissos
Sociais
(AGIR)

(5R) Abordar as
insuficiéncias da
ciéncia.

(5D) Discutir a
necessidade de
adequacdes sociais

(5P) Compreender
politicas publicas e
participar no ambito
das esferas
politicas

Quadro 2 — Propdsitos e Parametros Educacionais.

Fonte: Strieder e Kawamura (2017) adaptado
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A questdo ndo é a valorizacdo de um em relagdo a outro, pois a complexidade da acéo
educativa acontece em multiplos espacgos e contextos variados. Porém em todas essas
opcOes é possivel detectar a presenca, em maior ou menor grau, de ao menos um dos
parametros relacionados ao Desenvolvimento Tecnoldgico, Racionalidade Cientifica ou
Participacdo Social e um propésito educacional, visto que propositos e parametros sdo
articulados entre si. Na andlise de alguns dos documentos utilizados neste trabalho foi
investigada a presenca dos parametros e propositos mencionados por Strieder e
Kawamura (2017), assim como as correntes citadas por Pedretti e Nazir (2011), para
gue deste modo se possa localizar melhor como é o curriculo prescrito e o organizado
de Ciéncias da Natureza do municipio de Sao Paulo. Ressalta-se apenas que as
diferencas entre CTS e CTSA, sdo muito mais uma questdo de nomenclatura do que de
linha de trabalho, portanto, como no caso brasileiro o termo CTS esta mais difundido, foi
o0 escolhido para este trabalho (SILVA; AULER, 2011).
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa a ser efetuada é qualitativa quanto a sua abordagem, visto que esta focada
na compreensdo de aspectos relevantes do sistema municipal de ensino dentro do
ensino médio e, ainda que trabalhe com dados numéricos, tem como objetivo a
interpretacdo e o esclarecimento de realidades contextualizadas e ndo mensuraveis,
estudando de perto o fenbmeno em questdo, podendo ser classificada quanto ao seu
conteado como um misto de exploratoria, descritiva e explicativa. No caso da pesquisa
exploratdria, € uma espécie de pesquisa onde ha a intencdo de promover aumento da
familiaridade com o objeto de estudo de modo a explicitd-lo, assim como formular
hip6teses (GERHARDT, 2009; GIL, 2008).

A pesquisa descritiva tem como pretensédo a descricdo dos fendbmenos e fatos de uma
realidade especifica, o que vai ao encontro do que pretende o presente projeto.
Também neste caso séo utilizadas estratégias previstas na metodologia deste trabalho
como a analise documental e a pesquisa ex-post-facto (TRIVINOS, 1987).

A pesquisa explicativa busca identificar fatores que contribuam ou determinem a
ocorréncia do fendbmeno tentando explicar ou esclarecer mediante os resultados
obtidos, os porqués das coisas, podendo ser a complementacdo de uma pesquisa
descritiva ou té-la como um requisito prévio, jA que necessita das informacdes por ela
fornecidas para a sua propria efetivacdo, enquadrando-se novamente na metodologia a

ser realizada no presente trabalho (GIL, 2008).

Quanto aos procedimentos a metodologia foi predominantemente documental, visto que
a maior parte do levantamento se deu por intermédio do uso de documentos cujas
informagdes ainda ndo receberam tratamento analitico, ou poder&o ser reelaboradas
conforme o objeto de pesquisa (FONSECA, 2002; GIL, 2002).

Nessa analise foram verificados diversos materiais como: jornais, tabelas estatisticas,
revistas, documentos oficiais, relatorios, etc. Grande parte desse material esta presente
no site da Prefeitura de Sao Paulo, Secretaria da Educacdo e Nucleo de documentacao

da SME, composto pela Biblioteca Pedagdgica Prof®. Alaide Bueno Rodrigues,
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Memorial da Educagdo Municipal e Memoria Documental da SME, de onde foram
retiradas as informag¢Bes do histérico do ensino médio da RME-SP envolvendo as
politicas publicas e os atos a eles relacionados; assim como dados das escolas, alunos
e da regido onde se encontram as escolas. Os documentos especificos relacionados ao
planejamento escolar de algumas escolas da RME-SP estavam disponiveis nas UEs,
sendo verificados diretamente nelas, alguns dos Projetos Politicos Pedagogicos

(PPPs), estao disponiveis também no site da prefeitura de Sao Paulo.

Este trabalho também contou com pesquisa bibliografica, visto que parte do
levantamento foi realizado através de referenciais teoricos publicados por outros
pesquisadores através de meios eletrénicos ou escritos, como artigos cientificos, livros,

paginas de web, sites e outros.

Parte dessa investigacdo teve coleta de informacdes fazendo uso da pesquisa ex-post-
facto. Ela busca investigar as possibilidades de relacfes de causa e efeito entre um
determinado fato identificado pelo pesquisador, sendo caracterizada principalmente
pela coleta de dados ap0s os eventos terem ocorrido, que foi o caso, pois grande parte
dos dados é histérica (FONSECA, 2002).

Todo material coletado foi avaliado tendo como ferramenta base a anélise de contetdo,
gue sdo técnicas de analises parciais e complementares, voltadas a comunica¢éo. Nela
sdo utilizados procedimentos objetivos e sistematicos para descrever, explicitar e
sistematizar o conteldo e a expressao presente nas mensagens, de modo a conseguir
indicadores, abarcando ou ndo a quantificacdo, que possibilitem e norteiem a inferéncia
e deducdes légicas de conhecimento nas variaveis destas mensagens. Neste trabalho
utilizou-se a analise categorial, que € considerada a mais antiga técnica de analise de
contetdo, na qual sédo realizados desmembramentos de unidades do texto, sendo

posteriormente reagrupadas analogicamente segundo as categorias (BARDIN, 1997).

Os procedimentos desenvolvidos em uma analise sao realizados em trés etapas ou
fases, a primeira delas € a pré-analise, na qual se busca a sistematizacao das primeiras
ideias e o estabelecimento dos indicadores que possibilitaréo a interpretacéo dos dados

obtidos. Esta fase € iniciada com uma leitura flutuante, a partir da qual ha a formulacédo
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das hipéteses e objetivos, assim como o estabelecimento da dimenséo e dire¢cdes de
andlise. Apos a definicdo dos itens anteriores sdo escolhidos os documentos,
construindo-se assim o corpus da pesquisa, ha a preparacédo do material; referenciacéo
dos indices e elaboracdo dos indicadores, regras de recorte, categorizacdo e

codificacdo, assim como Texting das técnicas (BARDIN, 1997).

Apéds estes procedimentos inicia-se a segunda fase, a exploragdo do material, com a
administracdo das técnicas sobre o corpus. Na sequéncia vem a terceira fase, com o
tratamento dos resultados e interpretacbes, com o0 uso das operacdes estatisticas,
provas de validacdo, sintese e selecdo dos resultados, inferéncias e interpretacéo,
depois disso utilizar-se-do os resultados de analise com fins tedricos ou pragmaéticos,
podendo ainda ser dada outra orientacdo para nova analise, incorrendo novamente na
formulacdo das hipGteses e objetivos, da primeira fase, iniciando-se novamente o
processo ou a partir da administracdo das técnicas sobre o corpus, da segunda etapa
deste processo.

Na Figura 1 pode-se verificar resumidamente o que foi explanado no texto citado

anteriormente sobre a Analise de Conteudo, na perspectiva de Bardin (1977)
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Figural — Desenvolvimento de uma analise de conteudo.
Fonte: Adaptado de Bardin (1977)

O quadro 3 a seguir traz a origem ou esfera dos documentos analisados e suas

respectivas quantidades, da mesma forma que os componentes curriculares envolvidos.
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ORIGEM TIPO DE DOCUMENTO COMPONENTE CURRICULAR [ QUANTIDADE
Governo Federal Legislacéo 30/17
Prefeitura de S&o Paulo Legislagao 12/1
Prefeitura de Sédo Paulo Administracéo 9
EMEFM Professor Derville Alegretti | Projeto Politico Pedagogico 2
EMEFM Professor Derville Alegretti | Regimento Escolar 2
EMEFM Professor Derville Alegretti | Plano de Ensino Biologia, Fisica e Quimica 40
EMEFM Professor Derville Alegretti | Plano de Aula Biologia, Fisica e Quimica 60
EMEFM Antonio Alves Verissimo Projeto Politico Pedagdgico 2
EMEFM Antonio Alves Verissimo Regimento Escolar 2
EMEFM Antonio Alves Verissimo Plano de Ensino Biologia e Quimica 17
EMEFM Antonio Alves Verissimo Plano de Aula Biologia e Quimica 28

Quadro 3 - Documentos analisados
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Os documentos escolhidos para fazer parte da analise estdo compreendidos no Quadro
3. Destes, trinta s&o instrumentos legais federais, sendo que entre eles, apenas
dezessete foram fonte de dados para a elaboracdo dos graficos. Todos o0s outros
documentos sdo municipais, porém de tipos diferentes, dos quais nove eram de cunho
administrativo, doze instrumentos legais, estando entre eles o Plano Municipal de
Educacdo (PME) e o restante sdo documentos de planificacdo das EMEFMs Antonio

Alves Verissimo e Professor Derville Alegretti.

Os instrumentos legais, exceto o PME, juntamente com os administrativos e treze dos
documentos federais, foram fonte de informacao para o resgate histérico da educacao
municipal paulistana. Neste resgate buscou-se compreender como se deu 0 processo
de sua institucionalizacdo e a construcao do curriculo. Processo envolvendo as politicas
publicas relacionadas direta ou indiretamente a educacdo, e consequentemente ao
curriculo; estando estes disponiveis no site da prefeitura de Sao Paulo, Secretaria da
Educacdo, em material de cunho bibliografico, arquivos da Memaria Técnica da SME-

SP e na internet.

O PME e os dezessete documentos federais mencionados anteriormente constituem o
Curriculo Prescrito da RME-SP para o ensino de Ciéncias da Natureza, enquanto os de
planificacdo integram o Curriculo Organizado. Na avaliagdo dos documentos mais
recentes, a intencdo foi a de verificar as concep¢des de ensino, conteldos, praticas,
projetos, valores e atitudes colocados em pauta, enfim, a proposta curricular, ou seja,
como se encontra atualmente o Curriculo Prescrito e o0 Manifesto ou Organizado, para o
ensino de Ciéncias da Natureza nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental e
Médio (EMEFMs) da prefeitura de Sdo Paulo e dentro deles aspectos de Educacgéo
CTS.

Os documentos curriculares foram usados como fonte de informacdes para a confecgéo
dos graficos. Para isto os documentos vigentes e que norteiam a educacao paulistana e
os existentes nas UEs foram analisados, e classificados a partir de alguns parametros.

O primeiro deles é em funcéo do tipo de teoria de curriculo neles presente, tendo como
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base as Teorias de Curriculo, sendo que os indicadores utilizados foram justamente os
itens de caracterizagao utilizados por Silva (2010) para cada tipo de Teoria Curricular.

O segundo envolve verificacdo de aspectos de Educacao CTS presentes nos Planos de
Ensino e Planos de Aulas elaborados pelos professores da EMEFM Antbnio Alves
Verissimo e EMEFM Prof. Derville Allegretti. Estes documentos foram analisados tendo
como indicadores as seis correntes CTS e 0s quatro critérios conforme os estudos de
Pedretti e Nazir, (2011) e, paralelamente, com os trés parametros de Strieder e
Kawamura (2017).

Por intermédio dos estudos das autoras Pedretti e Nazir (2011) e Strieder e Kawamura
(2017) que propuseram identificadores para Educagdo CTS, foi possivel tragar um
paralelo, em termos de criticidade curricular, com as teorias de curriculo. Para isso
utilizou-se o termo Teorias Nao Criticas (TNC) de Saviani (2012), que, como informado
anteriormente, € equivalente as Teorias Tradicionais de Curriculo de Silva (2010),
encaixando-se na TNC as correntes de Pedretti e Nazir (2011) e as de Strieder e
Kawamura (2017) com menor criticidade. Ja o constructo Teorias Criticas (TC) equivale
as Teorias Criticas e P06s-Criticas de Curriculo, inserindo-se na TC os enfoques mais

criticos de Educacéo CTS.

Além disso, Os PPPs e PEs foram verificados por intermédios de pontos orientados por
Libaneo (1994), entre os quais figuram os questionamentos e asserc¢des, enfim, os
marcos que norteiam a construcdo dessa espécie de documento, que posicionam a
educacdo ofertada na escola, direcionando e fundamentando a metodologia,
organizacdo didatica e administrativa e outros mais. A intencdo disso foi conhecer e
levar a uma compreensdo mais aprofundada desses documentos, principalmente os
PPPs, que compdem o Curriculo Organizado das EMEFMs Antonio Alves Verissimo e
Professor Derville Alegretti, fundamentando com mais informagdes as evidéncias do
tipo de criticidade curricular encontradas por meio dos tipificadores de Silva (2010),
Strieder e Kawamura (2017) e Pedretti e Nazir (2011).
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4. HISTORICO DA POLITICA EDUCACIONAL DA SME-SP E REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE SAO PAULO NAS GESTOES DE 1956 A 2017.

Analisar as interacbes e implicacbes presentes no curriculo interpretando-as
devidamente é uma tarefa de grande complexidade. Esta empreitada se torna ainda
mais laboriosa quando se parte de uma visdo critica deste curriculo que é o principal
enfoque da educacgédo, sendo imprescindivel para a préatica pedagdgica. Analises deste
tipo envolvem, entre outros, os conteudos, suas mudancas e metodologias para
aborda-los; a sociedade; as condi¢des estruturais, 0s materiais e a realidade da escola
e do sistema de ensino; o contexto politico; os estudantes, os professores e a
comunidade (SACRISTAN, 2000).

Além do que foi mencionado anteriormente, as acdes ou decisdes politicas tomadas
nas trés esferas governamentais também impactam na educacéo. Este fato justifica a
necessidade de se conhecer e investigar as politicas publicas educacionais que foram
formuladas. Procurando, se possivel, verificar as intencdes ali presentes e as
possibilidades de influéncia e consequéncia na constru¢ao do curriculo de Ciéncias da

Natureza no ensino municipal da cidade de Sao Paulo (FERREIRA, 2015).

E neste sentido que se buscou resgatar um pouco da histéria desta cidade e suas
politicas educacionais nestes Ultimos sessenta anos, de 1956 até 2016. Procurando por
este caminho fazer uma releitura do contexto histérico deste periodo e desta forma
compreender como surgiu se desenvolveu e estd o ensino foco deste estudo, assim
como das interacdes que ocorrem e foram construindo e caracterizando o curriculo

publico e paulistano de ciéncias da natureza.

A Tabela 1 apresenta os prefeitos, os periodos de seus governos, 0s secretarios de
educacgdo que atuaram em cada gestdo, com seus respectivos periodos de atuagéo e

também os partidos representados por cada gestor do municipio.

A partir dela é possivel vislumbrar como a prefeitura de Sdo Paulo foi dirigida pelos
politicos de diferentes partidos, alternando-se no periodo de 1956 a 2017,

consequentemente, isso promoveu a mudancga de secretarios, muitas vezes dentro de
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um mesmo governo, acarretando a descontinuidade de politicas, influindo nas

propostas educacionais.
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SECRETARIOS de

PREFEITOS INICIO TERMINO PARTIDO ~ INiCIO TERMINO
Educacao
Juvenal Lino de . Partido Social Joao Baptista .

Mattos |ubise Sloinise Progressista-PSP Goncalves Accioli Uk oo
Wiladimir de Partido Social Joao Baptista .
Toledo Piza abr/56 abr/57 Progressista-PSP Goncalves Accioli abr/56 Jun/56

Henrique Richetti jun/56 abr/57
Adhemar Pereira . Partido Social Gofredo da Silva :
de Barros abr/57 jan/s8 Progressista-PSP Telies Junior A5 jan/s8
Cantidio Noguelra jan/58 fev/58 Gofrgdo dg _Sllva jan/58 jan/58
Sampaio Telies Junior
Oswaldo Silva jan/58 fev/58
SRTETED PETETE fev/58 fev/6l Partldo_SomaI Oswaldo Silva fev/58 jun/58
de Barros Progressista-PSP
ftalo Fittipaldi jun/58 set/58
Joéo Gomes Martins set/58 jun/s9
Filho
Levy de Az,evedo jun/59 nov/59
Sodré
Manoel Martins de dez/59 dez/59

Figueiredo Ferraz
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Rui de Arruda

dez/59 jan/60
Camargo
José Miraglia jan/60 fev/6l
. Manoel fev/61 fev/61 José Miraglia fev/61 fev/61
Figueiredo Ferraz
Adhemar Pereira Partido Social L, . :
de Barros mar/61 abr/61 Progressista-PSP José Miraglia jan/60 abr/61
Franmsco_Prestes abr/61 abr/65 Unido _Democratlca José Miraglia abr/61 abr/61
Maia Nacional-UDN
Fernando de Azevedo,| abr/61 set/61
Carlos de Andrade | . /0q mai/63
Rizzini
Adelphg S. .Rodrlgues mai/63 jun/63
Figueiredo
Ca”OSR‘?'e Andrade | . 63 abr/65
izzini
Jose_ V|c_ente abr/65 abr/69 Uniao _Democratlca Carlos o_Ie _Ar_1drade abr/65 abr/65
Faria Lima Nacional-UDN Rizzini
Valério Giuli abr/65 set/66
Fausto Castilho set/66 nov/66
Araripe Serpa nov/66 abr/68
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Joao Baptista

Goncalves Accioli =IoiHies 2lsliies
Araripe Serpa abr/68 ago/68
Maria Helena
Figueiredo Steiner - Speise Sgjeiteie
Jalrlsle Ca.rvalho ago/68 out/68
onteiro
Araripe Serpa out/68 abr/69
. Alianga Renovadora :
Paulo Salim Maluf | abr/69 abr/71 Nacional-ARENA Araripe Serpa abr/69 abr/69
Paulo Ernesto Tolle abr/69 out/69
José Luiz de Anhaia out/69 out/69
Mello
Paulo Zingg out/69 dez/69
Adelpha S. R. dez/69 jan/70
Figueiredo
Paulo Zingg jan/70 mar/71
Paulp Nathanael mar/71 abr/71
Pereira de Souza
José Carlos de abr/71 ago/73 Paulo Nathanael mar/71 abr/73

Figueiredo Ferraz

Pereira de Souza
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Paulo Villaca abr/73 mai/73
Paulo Nathanael :
Pereira de Souza MENIE CEEirE
~ - Alianga Renovadora Paulo Nathanael
Jodao Brasil Vita ago/73 ago/73 Nacional-ARENA Pereira de Souza ago/73 ago/73
Miguel Aliangca Renovadora Paulo Nathanael
Colasuonno e S Nacional-ARENA Pereira de Souza e e
Roberto Ferreira do abr/74 abr/75
Amaral
Hilario Torloni
abr/75
ago/75
Olavo Egidio . Alianca Renovadora D . .
Setdbal ago/75 jul/79 Nacional-ARENA Hilario Torloni ago/75 jul/79
Alianca Renovadora
Reynaldo Nacional-ARENA
Emygdio de jul/79 mai/82 Hilario Torloni jull79 jul/79
Barros Partido Democratico
Social-PDS
Jair de Moraes Neves jul/79 mai/82
Antomo_ S_allm mai/82 mar/83 Partido [_)emocratlco Jair de Moraes Neves | mai/82 mar/83
Curiati Social-PDS
el Al mar/83 mai/83 Partido do Movimento | Jair de Moraes Neves | mar/83 mar/83

Lima

Democratico
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Brasileiro-PMDB

Guiomar Namo de

Mello mar/83 mai/83
Partido do Movimento Guiomar Namo de

Méario Covas mai/83 dez/85 Democratico mai/83 jan/85

. Mello

Brasileiro-PMDB
Janio da Silva . Partido Trabalhista . .
Quadros jan/86 dez/88 Brasileiro-PTB Paulo Zingg jan/86 dez/88
Luiza Erundina de | . Partido do . . .

Sousa jan/89 dez/92 Trabalhadores-PT Paulo Zingg jan/89 jan/89
Paulo Regl_us Neves jan/89 mai/91

Freire
Mario Sérgio Cortella | mai/91 dez/92
Paulo Salim Maluf | jan/93 dez/96 Parido Bemacraticaly SEsslonBorgesidos i o gg dez/96

Social-PDS Reis

Celso Roberto . . .

Pitta do jan/97 mai/00 Partldo_Pr_ogreSS|sta Sélon Bor_ges dos jan/o7 jan/o7

. Brasileiro-PPB Reis

Nascimento
Régis ET_rnandes de jan/o7 ago/97
iveira
Ayr?\;ls, da Cunha ago/97 mar/98
arques

mar/98 out/98

Hebe Magalhaes
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Castro de Tolosa

Partido da Mobilizacao

Joao Gualberto de

Régis de Oliveira | mai/00 jun/00 Nacional-PMN Carvalho Meneses nov/98 mai/00
Celso Roberto . . -
Pitta do jun/00 dez/00 Partido _Prpgresasta Joao Gualberto de jun/00 dez/00
! Brasileiro-PPB Carvalho Meneses
Nascimento
. . Partido do Joao Gualberto de . )
S SIS e SR Trabralhadores-PT Carvalho Meneses RO o
Fernando _Jose de jan/o1 fev/02
Almeida
Eny Marisa Maia fev/02 jan/03
Maria Aparecida fev/03 dez/04
Perez
Partido da Social José Aristodemo
José Serra jan/05 mar/06 Democracia Brasileira- Pinotti jan/05 mar/06
inotti
PSDB

Partido da Frente

Gilberto Kassab mar/06 dez/08 Liberal-PFL Alexandr_e Alves mar/06 dez/08
Schneider,

Democratas-DEM

Democratas-DEM
Gilberto Kassab | jan/09 dez/12 RIBEElE ANES | e dez/12

Partido Social
Democratico-PSD

Schneider,
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Gabriel Chalita jan/15 jun/16

Marcoségzlj)zgaério de jun/16 jun/16

Nadia Campedo jun/16 dez/16
JO?:%%:[E;?ada jan/17 PSDB A'eg‘gﬁgéfdg"’es jan/17 mgrtfe(r’]to

Tabela 1 - Prefeitos/Partidos e Secretarios Municipais de Educac¢éo de Sao Paulo.
Fonte: Adaptado de Fundagédo Getulio Vargas (2002; 2002a, 2009, 2009a, 2009b, 2009c, 2009d e
2009e), Sao Paulo (2000) e UNIVERSO ONLINE S/A (1996).
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A escolha do periodo que vai do inicio do ensino municipal de Séo
Paulo até 2017, justifica-se pelo fato de que € necesséario mergulhar
no amago de um sistema para conhecer a sua histéria, interpretando e
compreendendo a educacdo praticada no espaco privilegiado das
instituicbes escolares. Isso deve ser de forma tal que se possa
vasculhar sua singularidade e o fendmeno educativo que nela
acontece, podendo deste modo detectar o que este sistema criou,
instituiu ou fundou; para quem isto foi realizado e qual € o significado
ou sentido disso (SANFELICE, 2006).

A investigacao foi realizada tendo como base pesquisas académicas relacionadas a
analise da histéria ou politicas do municipio de Sdo Paulo voltadas a educacéo,
documentos que sado todo tipo de registro com a funcdo de armazenamento de
informacgdes possibilitando sua transmissao ou transposigao entre as esferas sensoriais,
sendo uma expressdao ou suporte da memdria coletiva, tendo eles um carater de

monumento e caracteristicas de tempo e espaco (LE GOFF, 1996).

Acresce-se a isso que a cada nova gestdo houve um movimento de mudanca ou
reforma, voltado principalmente a educacdo béasica (KRASILCHIK, 2000). Nesse
periodo a cidade de S&o Paulo foi dirigida por 23 politicos de 15 diferentes partidos,
alternando-se no poder, promovendo consequentemente a mudanca de secretarios,
muitas vezes dentro de um mesmo governo, ocasionando, em muitas situacdes, a

descontinuidade das politicas e propostas educacionais (SAO PAULO, 2006a).

Cabe destacar que antes do estabelecimento ou criagcdo da RME-SP, j& havia acdes e
praticas educativas em S&o Paulo. Isto se iniciou na década de 1930 que foi marcada
pelo fim da Republica Velha, de 1889 a 1930, e inicio da Era Vargas, de 1930 a 1945,
guando a tensao entre os militares e as oligarquias resultou na Revolucao
Constitucionalista de 1932. Em meio a esses conflitos e tentativa de golpe, pela Alianca
Nacional Libertadora (ANL), em 1935, Vargas declarou estado de sitio e ampliou seus
poderes até 1945, quando foi deposto pelo exército (BRASIL, 2009). Dentro deste

periodo e contexto, 0 municipio assumiu a assisténcia as criangas das camadas menos
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favorecidas da sociedade que se encontravam em idade pré-escolar. Pela ideologia da
época havia o triplice objetivo de recrear, educar e nutrir, atendendo criancas de 3 a 12
anos. Era também a época da Escola Nova que influenciou a criacdo dos Parques
Infantis de modo semelhante aos Jardins de Infancia de Froebel. (SAO PAULO, 2000b).

4.1. Republica Populista (1945-1964)

Em 1945 tinha inicio a Republica Populista, periodo conturbado que iria até 1964,
marcada pela queda, ascensdo e novamente queda de Getulio, esta ultima definitiva,
com seu suicidio. Neste periodo, em 1946 houve dois fatos importantes, o inicio das
discussOes a respeito da primeira Lei de Diretrizes e Bases da educacéo brasileira e,
aproximadamente dez anos antes do inicio da RME-SP, foi promulgada a quinta
constituicdo brasileira, a Constituicdo de 1946. Ela estabeleceu os poderes Legislativo,
Executivo e Judiciario, também determinava que o principal responsavel pelo ensino
era o Poder Publico e permitia a participacdo da iniciativa privada. Ap6s o suicidio de
Vargas a presidéncia foi assumida por Juscelino Kubitschek (JK), momento dos “anos
dourados” que durou até 1960, periodo no qual Brasilia foi construida e realizado seu
plano de industrializacdo. Depois de JK, foi eleito o populista Janio Quadros que

acabou renunciando no ano seguinte (BRASIL, 1946, 2009).

No ambito mundial, era disseminado um novo modo de viver baseado no consumo e
liberdade (GIL NETO, 2008). O pés-guerra ainda influenciava a vida de muitas pessoas,
inclusive dos brasileiros, era o periodo da Guerra Fria, que se estendeu,
aproximadamente, de 1950 a 1970. Neste periodo o terror por um confronto nuclear
estava sempre presente e, em Varios momentos, em diferentes pontos do planeta,
surgiram guerras e outros tipos de confrontos, entre os quais golpes militares e
guerrilhas, nos quais os Estados Unidos da América (EUA), com a ideologia do
capitalismo, e a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), com a ideologia
do socialismo, estavam envolvidos diretamente ou nos bastidores (RODEGHERO,
2002).

Nos EUA, a corrida espacial promoveu investimentos de toda espécie com projetos de

12 geracdo voltados ao ensino de Biologia, Quimica, Fisica e Matemética no ensino
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médio, havendo participacdo da sociedade cientifica e académica americana. Este
movimento influenciou o ensino de ciéncias também no nivel fundamental. As
tendéncias educacionais, naquele momento, tinham inicialmente como objetivo a
formacdo de uma elite intelectual e a formacdo de cientistas a partir de programas
rigidos de ensino. Neles a ciéncia era enxergada como atividade neutra. As instituicdes
promotoras de reforma eram as associacfes profissionais e as modalidades didaticas

mais recomendadas eram as aulas praticas.

No Brasil a influéncia americana, a partir da 12 Guerra Mundial, era muito forte, fazendo
com que se seguisse sua linha educacional e seus principios liberais, materialistas,
individualistas e protestantes. Desde aquele momento as Teorias Tradicionais de
Curriculo dominaram o cenario nacional, principalmente na perspectiva de Bobbitt ou
Tyler com o tecnicismo. Mas houve também o movimento da Escola Nova, com
Fernando de Azevedo, entre outros, criado a partir das idéias de Dewey (CASTRO,
2005; SANTOS S. C., 2001; SAVIANI, 2012; SILVA, 2010, WEBER, 1996).

Além disso, havia a caréncia de insumos industriais, de tecnologia e conhecimento
tecnoldgico para dar conta da indastria crescente. A partir dai, e como passar do tempo,
a educacdo comecava a sair de um foco elitista, voltando-se a formacdo de todo
cidaddo (KRASILCHIK, 2000). Na verdade, ndo de todo o cidadao, pois a educacéo era
muito excludente, mas do bom cidadé&o, aquele que seguisse todas as regras impostas
sem guestionamento sendo esse o tipo de pessoa que se pretendia obter com este tipo
de ensino (FERREIRA, 2008).

Dentro deste contexto € que ocorreu 0 processo de criagdo, estabelecimento e
consolidacdo da RME-SP. O passo inicial foi em 1956, com o prefeito Juvenal L. de
Matos (07/1955 a 04/1956). Isso ocorreu por conta de uma disputa politica entre o
prefeito e o governador do estado e de um acordo entre estas duas esferas
governamentais, no qual a prefeitura construia os prédios e o estado promovia 0 seu
funcionamento. Além disso, havia o estado critico de falta de vagas e escolas, de modo
gue muitas criancas em idade escolar estavam sem possibilidade de estudar. O

estabelecimento veio no governo do prefeito Piza, de 04/1956 a 04/1957, com a
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instituicdo da série funcional de professor primério e criagdo das Escolas Primarias
Municipais (BETTI, 2008).

Durante sua gestao, houve diversas obras e a¢des, algumas delas com foco na crianca,
como a denominada “SOPA ESCOLAR”. Muitas delas tinham como caracteristica o
cuidar e o respeito as diferencas que sdo marcantes nesta rede desde seu inicio,
seguindo o mesmo tipo de prética ja presente na educacdo paulistana na década de
1930 (BRANCO, 2010; SAO PAULO, 2013a).

A consolidacéo se deu na gestdo de Adhemar P. de Barros, de 04/1957 a 04/1961, que
regulamentou o ingresso no Magistério Primario Municipal, possibilitando a melhoria na
qualidade de ensino com a valorizacdo do profissional de educacdo na rede (SAO
PAULO, 1959, 2006c). Porém, as politicas educacionais estdo sempre ao sabor da
vontade politica de quem detém o poder. Na gestdo de Francisco P. Maia, de 04/1961 a
04/1965, devido a ligacado entre prefeitura e estado, assim como a outros interesses em
jogo, a Secretaria Municipal de Ensino (SME) passou por uma ameaca de anexacgéo ao
Sistema Estadual de Ensino, segundo Dec. 5.556/1963, com extingcbes de unidades
escolares (UEs) (SOUZA, 2008).

Neste periodo promulgou-se a primeira LDB do pais, Lei 4.024/1961, ap6s 15 anos de
discussbes com a participacdo de muitos grupos que defendiam seus interesses. Estes
debates envolviam assuntos como qual seria o papel do estado e questbes de
financiamento da educacdo, resultando numa lei com alguns avan¢os, mas que
manteve em muito a situacao vigente da educacédo, sendo seu foco a qualificacdo da
mao de obra. Essa linha profissionalizante descaracterizou a fungdo do ensino de
ciéncias dentro do curriculo (KRASILCHIK, 2000; SANTOS, 2010).

4.2.Ditadura Militar (1964-1985)

Quase no final da prefeitura de Maia, no panorama nacional, iniciou-se a Ditadura
Militar, de 1964 a 1985, gerada pela crise politica e tensdes sociais. Este periodo foi
marcado pelos Atos Institucionais, com 0s quais se suspenderam direitos politicos, civis

e a estabilidade de funcionarios publicos, com forte represséo e censura. Esta situagéo
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perdurou até 1978, quando assume como presidente o general Jodo Batista Figueiredo
gue decretou a Lei da Anistia e restabelece o pluripartidarismo (SEABRA, 2008).

Neste periodo, no ambito municipal houve a gestdo do prefeito José V. F. Lima, de
04/1965 a 04/1969, criou-se dentro da Secretaria de Educacdo e Cultura o
Departamento Municipal de Ensino e o Departamento de Assisténcia Escolar,
demonstrando a importancia dada ao binbmio saude e ensino, buscando atender
globalmente o educando. A primeira escola de Ensino Médio (EM) foi a Escola Técnica
de Comércio Municipal, atualmente denominada EMEFM Professor Derville Allegretti,
criada neste governo (SAO PAULO, 2000; 2006c).

A gestdo do prefeito Paulo S. Maluf, de 04/1969 a 04/1971, foi marcada por obras de
grande porte como o metrd e o elevado Costa e Silva. No ambito nacional foi o periodo
do "milagre brasileiro”, no qual a economia sofreu uma grande expanséo. Mas por tras
disto, entre outros, estava o0 maior empréstimo concedido a qualquer pais pertencente a
Ameérica Latina, sendo conseguido junto ao Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) (UNIVERSO ONLINE S/A, 1996).

No cenario mundial, a partir de 1970 até 1990, tem-se a Guerra Tecnoldgica, em
continuidade a Guerra Fria. Nela o objetivo do ensino era o de formar o cidadao-
trabalhador com as propostas curriculares estaduais. Neste tipo de ensino a ciéncia era
vista como fruto de uma evolucao histérica, estando presente ou sendo valorizado o
pensamento ldgico-critico. As instituicdes promotoras de reformas sdo os centros de
ciéncias e universidades, sendo que os trabalhos eram orientados para que ocorressem
por meio de projetos e discussbes (KRASILCHIK, 2000). As Teorias Criticas de
Curriculo surgem como critica as Teorias Tradicionais de Curriculo e vao se tornando
cada vez mais presente entre os tedricos de curriculo e nas politicas publicas de
educacéo (SILVA, 2010).

Durante a gestdo do prefeito José C. de F. Ferraz, de 04/1971 a 08/1973, em &mbito
nacional estava o governo do presidente Emilio G. Médici, no qual foi promulgada a Lei
5.692/1971, segunda LDB, que tratava do ensino de 1° e 2° graus, colocando a

qualificacdo para o trabalho entre os objetivos para estes niveis de ensino (BRASIL,
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1971; SAO PAULO, 2000).

Ferraz trabalhou contrariando interesses politicos do entdo governador Laudo Natel,
sendo substituido Miguel Colassuono (FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2009). Em seu
governo reestruturou o Departamento Municipal de Ensino (DME), criando a Divisdo
Pedagdgica, cujo nome passou a ser Divisdo de Orientacdo Técnica (DOT), e
juntamente com ela alguns cargos, ampliando assim o quadro docente e de pessoal
técnico, sendo esse um importante 6rgao para a formacéo e orientacdo dos professores
da RME-SP (SAO PAULO, 2006c).

No governo do prefeito Colassuono, de 08/1973 a 08/1975, houve muitas obras, entre
elas a finalizagdo da Linha Norte-Sul do Metrd e o inicio da Leste / Oeste da capital. No
campo da educacdo houve a criacdo da Pré-Escola como projeto experimental, para
criancas com idade de 6 a 8 anos, utilizando a estrutura que a Secretaria de Educacao
(DUMKE, 2013). Essa gestéo valorizou os docentes, com uma profunda reforma na
carreira, criou a Secretaria Municipal de Cultura (SMC) e alterou a denominacao da
Secretaria de Educacédo e Cultura para Secretaria Municipal de Educacédo (SME), que
passou a ser composta pelo Departamento Municipal de Ensino, Departamento de

Educagcéo Infantil e Departamento de Assisténcia Escolar. (SAO PAULO, 2006c).

Durante a gestao do prefeito Olavo E. Setubal, de 08/1975 a 07/1979, houve obras de
reestruturacao e investimento em urbanizacao e transporte. Além disso criou algumas
entidades como a Companhia de Engenharia de Trafego (CET) e a Empresa Municipal
de Urbanizacédo (Emurb), Reformularam-se as atribuicdes das diversas secretarias e se
criou as subprefeituras como forma de descentralizar algumas atividades e servicos. A
cidade foi culturalmente revitalizada, comecando pela criagdo da Secretaria da Cultura
e também reformando, reabrindo e criando estabelecimentos culturais. Na educacéo se
investigou a situacao educacional da populacéo e diante do quadro atuou na ampliacéo
da rede de ensino e elaborou um plano educacional para corrigir algumas das
distor¢cdes encontradas. Entre as acdes estava 0 aumento do numero de vagas para as
criancas com idade de 7 a 14 anos e expansao do corpo docente. Destinou-se perto de

14% do orcamento da SME a programas de assisténcia escolar como dentista,
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merenda, psicologo e outros (FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2009f; GRUPO
ESTADO, 2011;, ITAU CULTURAL, 1997; REZENDE, 2016).

Durante o governo do prefeito Reynaldo E. de Barros, de 07/1979 a 05/1982, a Escola
Municipal de 1° Grau “Professor Linneu Prestes”, criada inicialmente em 1956, no
governo de Piza e chamada de Escolas Agrupadas Municipais Professor Linneu
Prestes, comecga a ser denominada de Escola Municipal de 1° e 2° Graus “Professor
Linneu Prestes”; sendo a segunda escola de Ensino Médio a ser criada (SAO PAULO,
2000).

Na gestdo do prefeito Mario Covas, de 05/1983 a 12/1985, destaca-se o inicio das
discussdes a respeito do Regimento Comum Escolar, porém sua implementacdo sé
seria retomada por futuras gestdes. A intencdo era que este documento alterasse 0s
procedimentos vigentes nas escolas, sendo que as mudancas se centravam
principalmente na revaloracdo do processo avaliativo, que se pretendia que fosse
continuo; na pratica dos ciclos em contraposicdo a seriagdo e numa nova forma de
construcdo curricular, que deveria ser de modo coletivo, sendo esperado que o
Regimento viesse a ser uma referéncia na histéria da RME e suas politicas curriculares
e de avaliacdo (CHAPPAZ, 2015; FRANCO, 2014; SAO PAULO, 1994; 1992; 2006a).

Neste periodo também ocorreu o retorno da democracia ao Brasil. Porém, ao contrario
da esperada ruptura do clientelismo presente no meio politico, ocorreu o seu
estabelecimento cada vez mais forte, prevalecendo os acordos politicos durante a
transicdo, permanecendo no poder os mesmos que ja estavam, mudando-se apenas a
denominacdo dos partidos, que representavam a maioria dentro das principais
instancias legislativas do Pais. Existem varias teorias que podem explicar isto, uma
delas envolve a possibilidade do clientelismo ser um fendmeno que pode se
desenvolver em ambientes onde existam dois tipos mercados, o econdémico e o politico,
sendo a concorréncia algo que pode promover diferentes performances entre ambos.
Tais situacOes envolvem interesses politicos e pessoais que colocam uma Nacdo a
venda (GONCALVES, 2011; SANTOS, 2010).
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4.3.Nova Republica (1985-hoje)

Ja no ultimo ano da prefeitura de Covas, no panorama nacional, tem inicio a Nova
Republica, que vai de 1985 até os dias de hoje. E um periodo caracterizado pela a

estabilizacdo econdmica e a democratizacao politica (BRASIL, 2009).

Na esfera municipal, foi o governo do prefeito Janio da S. Quadros, de 01/1986 a
12/1988, eleito, pela segunda vez como prefeito de Sao Paulo. Esse governo teve como
foco a estrutura hierarquica da administracdo central e a imposicdo de diretores de
escola, com praticas autoritarias e um enrijecimento administrativo, que nao se
restringia a educacdo, mas a prefeitura como um todo (FRANCO, 2014). As acdes
deste prefeito e seus respectivos secretarios, inclusive da educacgéo, iam na contramao
das praticas democraticas daquele momento, que ocorriam no ambito nacional, e que
culminaram na Constituicdo Federal de 1988, ampliando direitos e liberdades
individuais e sociais, trazendo ainda outras conquistas sociais, com o fim da ditadura
militar (BRASIL, 1988; GOHN, 2000). Janio Quadros promoveu apenas a reestruturacao
administrativa e a estrutura fisica dos prédios das escolas foi deixada de lado, ndo
sendo executada sua manutencdo e nem da mobilia escolar. Também em sua gestao
foi revogado o Regimento Comum Escolar, iniciado no governo de Mario Covas,
retrocesso desfeito na proxima prefeitura (SAO PAULO, 2006c¢).

Apds 1990, com fim da Guerra Fria, tem inicio o periodo da Globalizagdo. O mundo
passa novamente por mudancas que também afetam a educacao, cujo objetivo passa a
ser formar o cidadao-trabalhador-estudante a partir de parametros curriculares federais,
nos quais a ciéncia é vista como atividade com implicacdes sociais. Nela as instituicées
promotoras de reforma sdo as universidades e associacdoes profissionais e as
recomendacfes sd0 para que 0 ensino ocorra também mediante jogos e exercicios
realizados por intermédio do computador (KRASILCHIK, 2000).

Na gestdo da prefeita Luiza Erundina de Sousa, de 01/1989 a 12/1992, foi um momento
em gue cresciam 0s movimentos sociais, motivados pelos sindicatos, desemprego,
crise econémica e processo de democratizacdo do pais (KRASILCHIK, 2000; SAO

PAULO, 2006a). Foi um importante momento para a educacdo paulistana, pois Paulo
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Freire, um dos icones da pedagogia critica tornou-se Secretario na SME, buscando
construir uma escola publica que fosse democratica e popular. A atuagdo democratica
de Freire na administracdo de Erundina, que buscava a participacdo e engajamento da
comunidade escolar, contrastava muito com a gestdo anterior na qual atuou Paulo
Zingg no governo de Janio Quadros, como citado anteriormente. Entre as praticas
antidemocraticas de Janio e Zingg estavam a centralizacdo do poder e a imposi¢cédo de
diretores. Freire ficou no cargo até 05/1991, sendo substituido por Mario S. Cortella,
gue ficou no cargo até o final do governo e continuou com o trabalho iniciado, sem
descontinuidades e até mesmo a equipe foi mantida (AGUIAR, 2011; FRANCO, 2014;
FREIRE, 1994).

Esta gestdo atuou em varias frentes, mas o ponto central foi o curriculo, juntamente
com todas as dimensdes a ele inerentes, trabalhando na construcdo dialdgica de novas
propostas curriculares, visando a melhoria da qualidade do ensino. Partindo deste
principio, foram elencadas 4 prioridades de orientacdo de politica educacional: a
democratizacdo da gestdo e do acesso, o movimento de alfabetizacdo de jovens e
adultos (MOVA) e a nova qualidade de ensino. Foi na gestdo de Erundina que a
E.M.P.G. “Antonio Alves Verissimo” mudou seu nome para E.M.P.S.G. “Antonio Alves
Verissimo®, em 1992, sendo a terceira escola de EM a ser criada (CHAPPAZ, 2015;

SACRISTAN, 2000; SAO PAULO, 2000).

Perto do final da gestdo de Luiza Erundina conseguiu-se terminar o Regimento Comum
Escolar a delonga do processo deu-se devido ao fazer diferente, de modo nao arbitrario
e em funcdo da vasta discussdo com os sindicatos, corpo docente e discente, pais ou
responsaveis de alunos e comiss@es académicas, buscando assim o engajamento da
escola publica como um todo. Este documento formalizou boa parte das praticas da
atual gestdo ou orientadas por ela e gue ja vinham ocorrendo nas escolas, estando elas
centradas no curriculo, envolvendo a planificagcéo, avaliagdo, ciclos e grade curricular. O
Regimento também determinava que a escola fosse organizada como um ambiente
democratico, no qual as praticas democraticas fossem garantidas pela praxis curricular
e gestdo escolar (CHAPPAZ, 2015; SAO PAULO, 1989; 1992; 1994).
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Quanto a questdo de obter uma melhora na qualidade de ensino e da democratizacao
da escola, baseado nos documentos analisados e no parecer de alguns autores como
Aguiar (2011); Chappaz (2015); Franco (2014) e também Saul e Silva (2009), pode-se
afirmar que este governo de fato conseguiu, de modo inovador, implementar a
democracia como uma pratica real na escola publica. Isso foi obtido com seus planos e
acOes, inclusive a disponibilizacdo de verbas para que fossem utilizadas conforme as
demandas e necessidades apresentadas, assegurando a autonomia das (UES) na
efetivacdo dos seus projetos educacionais. Se o0 que esta gestao atingiu foi continuado,
destruido ou retomado por outros governos, € algo que sera visto até o final deste
capitulo.

No periodo de 01/1993 a 12/1996, houve a segunda gestdo de Maluf como prefeito. O
pais passava por um momento de instabilidade politica em que Itamar Franco era o
presidente do pais, atuou de 10/1992 a 12/1992 como chefe interino, tomou posse em
definitivo em 12/1992 e ficou no cargo até 01/1995. Assumiu o posto em substituicdo a
Fernando Collor, presidente eleito por voto direto. Isso ocorreu porque ele fora,
deposto, em 1992, devido a um processo de impeachment. Depois de Itamar, em
01/1995, Fernando Henrique (FHC) passou a ser o presidente do Brasil. O governo de
FHC reduziu a inflagdo, com seu plano de estabilizagdo, promoveu a reforma
constitucional, as modificagcdes na previdéncia social e na administracdo publica, e
manteve baixos investimentos, inclusive na educacéo. (BRASIL, 2016a; GLOBO, 2011,
SAO PAULO, 2006a).

Este era o contexto nacional quando Maluf assumiu a prefeitura e desenvolveu seu
trabalho, continuando com sua pratica de construcao de grandes obras e consequentes
dendncias de corrupcdo. Naquela época as politicas publicas foram caracterizadas
pelo conceito de racionalidade empresarial, buscando-se implantar o sistema de gestao
empresarial com foco na qualidade total, paralisando assim ou retrocedendo o processo
de democratizacdo da gestao anterior (AGUIAR, 2011). Na educacao, se seguiu a linha
pedagdgica tecnicista das Teorias Tradicionais de Curriculo, na perspectiva de Silva
(2010). Entretanto, provavelmente por influencia das discussbes da nova LDB, que

estava para ser promulgada, incorporou-se nos programas educacionais objetivos como
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o desenvolvimento de consciéncia democrética, solidéria, critica, responsavel e social
no aluno. Porém, a proposta de trabalho implantada por essa gestdao ndo foi bem-
sucedida, o que gerou a demissdo da Diretoria de DOT (CHAPPAZ, 2015; SAO
PAULO, 2000).

Ainda nesta gestédo houve a criagdo das outras 5 escolas de EM, a E.M.P.S.G. Jardim
Angela a partir da E.M.P.G., Jardim Angela, nome mudado para E.M.P.S.G. “Rubens
Paiva”; a Escola Municipal de 1° e 2° Grau de “Pirituba”, nome alterado para E.M.P.S.G.
“‘Guiomar Cabral”; a E.M.P.S.G. “Vereador Antonio Sampaio”, a partir da E.M.P.G.
“Vereador Antonio Sampaio”; a E.M.P.S.G. “Sao Miguel Paulista”, nome modificado
para E.M.P.S.G. “Darcy Ribeiro” e a E.M.P.S.G. “Oswaldo Aranha Bandeira Melo” a
partir da E.M.P.G. “Oswaldo Aranha Bandeira Melo” (SAO PAULO, 2000).

No periodo de 01/1997 a 12/2000, Celso Pitta e Regis Oliveira foram prefeitos de Séo
Paulo e no cenario nacional o governo ainda era de FHC. No municipio, Pitta seguiu a
linha de Maluf e assumiu compromisso de expandir o nimero de vagas, diminuir a
repeténcia e evasdo, melhorar a qualidade do ensino, incrementar a seguranca e
expandir os servicos de salude dispensados nas escolas. No principio desta gestao, foi
concebido o documento “Ciclo: um caminho em construgdo” pela SME, que era um
subsidio para reunibes com professores que atuam nas Escolas Municipais de
Educacgdo Infanti e de 1° Grau para Deficientes Auditivas (EMEDAS); Escolas
Municipais de 1° e 2° Graus (EMPSGs); Escolas Municipais de Educacao Infantil
(EMEI) e Escolas Municipais de 1° Grau (EMPGS); organizadas por Delegacia Regional
de Educacdo (DREM), voltadas, principalmente, a dar prosseguimento as reflexdes a
respeito dos desafios para a organizacao das UEs, nos respectivos ciclos, integrando o
Regimento Comum com a Lei Federal n°® 9394/96 (LDB), além de discutir outros
assuntos (BRASIL, 2016a; AGUIAR, 2011; SAO PAULO, 1997; 2006a).

Para cumprir com estes objetivos estabeleceu-se que o processo seria orientado
segundo os principios de gestdo democratica; autonomia das UEs; integracdo e
desburocratizacdo da SME e RME; diversidade de ideias; valorizacdo dos profissionais

de educacéo e organizacao educacional dentro dos padrdes da LDB. Em fungao disso
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foram estipuladas algumas metas como o programa “renda minima”, ligado a educagéao
fundamental; incremento do nimero de matriculas; atendimentos de salude nas escolas,
com dentistas, médicos e enfermeiros; planos de reciclagem ou formacéo profissional
para docentes; grupo permanente para cuidar da seguranca, dentre e fora da escola;
expansdo das salas para apoio pedagdgico, laboratérios de informatica e cursos
supletivo; assim como a descentralizacdo das verbas destinadas a manutencdo das
UEs e RME como um todo. Buscando a efetivacdo deste plano, determinaram acfes
como a implantacdo de um Regimento Escolar especifico para cada UE; o oferecimento
de palestras voltadas a formacéo dos docentes e a remodela¢édo dos Ciclos. Porém, as
metas ndo foram alcancadas, pois ndo havia articulacao entre elas, os principios que
foram estabelecidos e as acfes propostas. Nao foi encontrado nenhum documento
presente no acervo da Memoéria Técnica que trate de avaliacdo de ensino desta gestao,
mas apenas de formacao ofertada neste sentido e avaliacdo das acdes realizadas e
avaliagbes da estrutura organizacional da SME e RME. Portanto, ndo ha evidéncias de
gue a melhoria na qualidade de ensino tenha sido alcancada, nem exatamente o que
seria essa melhora na qualidade de ensino. Esta gestao foi marcada pela auséncia de
uma proposta politica e pedagdgica com bases sélidas. Também neste periodo todas
as escolas de 1° e 2° graus (EMPSG) passaram a ser denominadas de EMEFM.
(AGUIAR, 2011; CHAPPAZ, 2015; JACOMINI, 2002; S&o Paulo; 2017c)

Na gestdo de Marta Suplicy, prefeita de Sdo Paulo de 01/2001 a 12/2004, questdes
como a participagcdo popular e aspectos sociais com iniciativas como “Retomando a
conversa e a construgao da politica educacional da Secretaria Municipal de Educacgao”,
foram retomadas, deixavam claro os objetivos educacionais deste governo, indicando
sua busca pela democratizacdo do conhecimento, gestdo e acesso, sendo este o norte
das politicas da SME-SP visando & Qualidade Social da Educacdo (QSE) (SAO
PAULO, 2006b).

Durante esta gestédo foram discutidos assuntos complexos, conflituosos e desafiantes,
entre eles a disposicdo das UEs em ciclos de formacéo; o Projeto Politico Pedagogico
(PPP); a avaliagdo; os movimentos de reorientagdo curricular (MRC), no prisma da

diversidade, a formac&o dos docentes e a preméncia de deixar as praticas de seriacao
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presentes nas escolas substituindo-as pela sistematizacdo por meio de ciclos de
formacao. Mas a propria SME acabou agindo de modo que perpetuou a organizagéo de
ciclos da administracdo anterior ao invés de retornar a originalmente estabelecida na
gestdo de Erundina. Deste modo, o governo de Marta Suplicy ndo efetivou de fato o
MRC, ponto fundamental para a transformacao da escola, ao contrario, afastou-se das
propostas de sua administracdo de edificar uma escola popular, publica e democrética,
na RME-SP. Além disso, do mesmo modo que na gestdo anterior, ndo foram
encontrados documentos que tratassem do uso da avaliacdo externa ou um sistema
préprio que pudesse verificar o aprendizado dos alunos, o que ndo mostra se a QSE foi
atingida (AGUIAR, 2011).

De 01/2005 a 03/2006 ocorreu a gestdo do prefeito José Serra. Naquele momento o
pais era governado pelo presidente Luiz Inacio Lula da Silva. A economia estava em
crescimento, mas alguns indicadores comegcavam a mostrar problemas para o futuro
(ALMEIDA, 2006).

A politica educacional de Serra tinha como objetivo a transformacdo da educacao
publica em um modo de gerar o0 mesmo tipo de chances a todos. Inicialmente, esta
administracdo identificou o diagndéstico da RME-SP como o caminho pelo qual se
pretendia chegar a isto. Iniciando pela tomada de conhecimento das politicas que ja
existiam; utilizando as informacdes obtidas com as avaliagdes externas e os estudos do
Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica (IBOPE). A partir deste diagnostico
foi possivel identificar alguns problemas como a péssima conjuntura orcamentaria; a
falta de vagas para as criancas que se encontravam na faixa etéria de 0 a 3 anos e o
Ensino Fundamental deficitario. O que permitiu a elaboracdo de planos e acdes para
vencer os desafios, conforme diagrama da Figura 2, que demonstra as politicas deste

governo apés o levantamento inicial (CHAPPAZ, 2015).

Segundo o entdo Secretario de Educacdo José Aristodemo Pinotti, um dos motivos
para a baixa qualidade da Educacdo Fundamental era a inexisténcia de um sistema de
avaliacado que fosse utilizado para verificar a educagao municipal. Citou o Sistema de

Avaliagcdo da Educacdo Basica (Saeb) e o Programme for International Student
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Assessment (Pisa), reconhecidos como importantes indicadores de qualidade para o
ensino. Sendo gque esses sistemas mostraram, no caso paulistano, uma situacao critica
da aprendizagem, o que suscitava diligéncias urgentes voltadas a mudanca deste
quadro (CHAPPAZ, 2015; SAO PAULO, 2005a; 2005b)

Para dar andamento em seu programa de governo educacional, esta gestao instituiu
dois planos que embasaram todos os seus projetos e ag¢des administrativas: “O
Programa Ler e Escrever — prioridade na Escola Municipal” e o “Programa Sao Paulo é
uma Escola”. O primeiro deles foi estabelecido mediante a Portaria n° 6.328, de 26 de
setembro de 2005. Em seu texto descreve um quadro de falta de dominio da escrita no
término do 1° ano do Ciclo I. Situacdo que se mantém no Ciclo Il, estando também
deficientes quantos as competéncias e habilidades da leitura, existindo dificuldades por
parte dos professores na promoc¢ao das circunstancias e necessarios contextos para a
aprendizagem dos alunos. Além disso, menciona a preméncia de articulacdo entre os
gestores pedagdgicos na concepcdo de situagdes institucionais propicias a praticas
educacionais adequadas. Sendo ainda preciso que a DOT/SME elabore orientacbes as
UEs destinadas a otimizacdo de suas praticas destinadas a melhorar a qualidade de
ensino (AGUIAR, 2011; SAO PAULO, 2005c).

Diante desse contexto, foram propostas acdes como a implantacdo da proposicao
"Gestdo Pedagdgica, aprendizagem na escola: ponto de partida, ponto de chegada"
com a articulacdo das atividades e programas da DOT/SME buscando levar os gestores
ao compromisso com a promocao das condicdes propicias a aprendizagem, criacdo de
planos e projetos mais eficientes. Estabelecer diretrizes e acompanhar o trabalho das
equipes das Coordenadorias de Educacao em sua atuacdo pedagdgica, robustecendo,
a articulacdo entre DOT/SME - DOT Coordenadorias de Educacédo (DOT/P). Elaborar e
publicar o documento "OrientacBes Gerais para o Ensino de Lingua Portuguesa no
Ciclo 1" (Comunicado SME 816 de 03.08.05 - DOC 04.08.05), para auxiliar e
fundamentar cinco acdes (SAO PAULO, 2005c).

Uma delas era a confeccdo dos PE de Portugués nos primeiros quatro anos do EF,

organizando melhor o os Ciclos. A segunda foi a sele¢cdo materiais ou recursos
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didaticos pelos professores. Seguida pela elaboracdo de indicadores de avaliagéo,
voltados a verificar o Ciclo | a cada ano. Juntamente com a supervisdo e auxilio da
formacdo continuada nas escolas, estruturados pelo grupo técnico. Sendo a ultima das
cinco acdes mencionada citado supra, a programacdo de formacdes para o0s
profissionais da DOT/SME — DOT e Coordenadorias de Educacdo (DOT/P) (SAO
PAULO, 2005c).

O decreto propunha também a elaboracdo de um sistema do municipio para Avaliacao
do Aproveitamento Escolar dos estudantes, para nortear os recursos e as politicas da
SME, voltadas a incrementar a qualidade do ensino. Finalmente, determinou a
implantacéo do Plano "Sao Paulo € uma Escola", que tinha como objetivo a articulacédo
do processo pedagogico, das UEs com atividades de auxilio, em horario diverso do qual
ocorriam as aulas, direcionado a desenvolver a leitura e a escrita, assim como facilitar o
acesso dos estudantes a cultura, nos equipamentos pertinentes, dentro da cidade de
S&o Paulo (SAO PAULO, 2005c).

Além do que foi mencionado citado anteriormente, havia também o segundo plano da
gestdo, que consistia no Programa “Sao Paulo € uma Escola”, instituido mediante o
Decreto n° 46.210, de 15 de agosto de 2005. Com este decreto pretendia-se
proporcionar, nos diversos campos do conhecimento, um enriquecimento cultural,
possibilitando aos estudantes condicdes de uso das diferentes linguagens verbal,
plastica, corporal, etc. Isso seria realizado de modo que os estudantes pudessem
produzir, expressar e comunicar suas ideias, usufruir e interpretar as producdes

culturais em contextos publicos e privados.

Com este instrumento legal, buscava-se também promover o desenvolvimento da
confianga na propria capacidade fisica, afetiva, cognitiva, estética, ética, de insercéao
social e reciprocidade inter-relacdo pessoal dos estudantes. Além disso, tencionava-se
aumentar o periodo que as criancas, adolescentes e jovens permaneciam nos
ambientes educacionais, inseridos no processo de ensino e aprendizagem, suscitando
orientacdes de atividades de leitura, estudos, por intermédio de aulas, em horarios pré

e pés-aula, realizando atividades educativas, recreativas, culturais e esportivas relativas
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ao PPP de cada UE. Almejava-se utilizar também o tempo e o espaco extra-escolar
para promover préaticas da "Escola Promotora de Saude". E ainda fornecer orientacdes
na execucdo das licdbes de casa, principalmente para os alunos com maior caréncia
(SAO PAULO, 2005d).

Os demais programas e projetos presentes na REM-SP, como o “Programa de
Prevengao da Violéncia nas Escolas”, “Recreio nas Férias”, “Projetos de Educacao
Sexual”’, “Programa Agita Sampa”, “Projeto Escotismo”, “Projetos de Ensino Bilingue”,
‘EDUCOM - Educomunicagao pelas ondas do radio”, “Projeto Xadrez — Movimento
Educativo”, intervengdes na Sala de Informatica Educativa e de Leitura, entre outros,
integravam o plano “Sao Paulo € uma escola”. Estes projetos poderiam ser criados por
educadores ou oficineiros, desde que estes Ultimos fossem conveniados a uma
Organizacdo Nao Governamental (ONG), e mediante contrato com as Diretorias
Regionais de Educacdo (DREs), sendo que ocorreram muitos convénios celebrados
entre as DREs e ONGs naquele periodo, destinados ao cumprimento do respectivo

programa (AGUIAR, 2011).

Uma marca deste governo foi a busca, construcdo e uso de indicadores para promover
a avaliacdo. Serra afastou-se do cargo buscando o governo do Estado e deixou-0
definitivamente em 2006 (CRUZ, 2010). Portanto, em apenas um ano e dois meses de
gestdo, José Serra apenas iniciou as acfes proposta por sua administracdo, nao
chegando a implementa-las. Em seu lugar ficou Gilberto Kassab, seu vice-prefeito, cujo
primeiro mandato terminou em 2008, sendo reeleito, ficando no poder até 2012 (SAO
PAULO, 2006b).

Na Figura 2 presente pode-se ver um resumo dos principios basicos da politica
educacional da administracdo Serra, que foi substituido por Kassab, seu vice, dando-se

assim seguimento nas politicas iniciadas na administracdo de Joseé Serra.
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Figura 2 — Resumo dos principios basicos da politica educacional dos governos Serra e
Kassab

Fonte: Adaptado de Chappaz (2015)

Seguindo com as acdes da administracdo anterior, no ano de 2007, mediante a Portaria
n° 5403, de 16 novembro de 2007, o Programa “Ler e Escrever — prioridade na Escola
Municipal” sofreu uma reorganizagcédo e passou a ser constituido pelos projetos: "Toda
Forca ao 1° ano do Ciclo | - TOF"; "Projeto Intensivo no Ciclo | - PIC - 3° ano” ; "Projeto
Intensivo no Ciclo | - PIC - 4° ano”; Projeto "Ler e Escrever nos 2°s, 3° e 4° anos do
Ciclo I"; Projeto "Ler e Escrever em todas as Areas de Conhecimento do Ciclo Il e
Projeto "Compreenséao e Producao da Linguagem Escrita por Alunos Surdos" (AGUIAR,
2011; SAO PAULO, 2007a).

No mesmo ano estabeleceu-se, por intermédio da Portaria 4507/07 SME, o Programa
“Orientagdes Curriculares: Expectativas de Aprendizagens e Orientagdes Didaticas para
a Educacédo Infantii e Ensino Fundamental”. Este documento estabeleceu, uma
unificacdo do curriculo, determinando, de modo geral, os conteludos a serem
trabalhados a cada ano e a cada ciclo, na totalidade das UEs da RME-SP, Estas
orientacdes curriculares foram concebidas em 2007, a partir das experiéncias de alguns
educadores pertencentes a rede municipal , atuacao de outros profissionais de fora da
RME-SP, entre os quais colaboradores, pesquisadores e outros contratados

especificamente para este fim pela Secretaria Municipal de Educacdo (AGUIAR, 2011,
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SAO PAULO, 2007).

A proposta da SME, ao menos em seu texto, tinha como foco a garantia dos
conhecimentos imprescindiveis que pudesse preparar para a cidadania os jovens e as
criancas que compunham o corpo discente dos Ciclos | e Il, bem como o EF. Porém, as
proposicdes presentes nos documentos nao dialogavam com a realidade dos alunos,
ficando suas agdes frustradas. Além disso, os programas “Sao Paulo € uma Escola”, “O
Programa Ler e Escrever — prioridade na Escola Municipal” e o “Programa de
Orientacao Curricular” se deram democraticamente, mas sim de modo autoritario, com
uma irriséria participacao e discussdo das propostas governamentais pelos educadores
da RME-SP, ficando isso restrito basicamente a cupula administrativa, nas DREs e
SME.

Na administracdo de Kassab buscou-se, entre outros, a compensacdo das diferencas
sociais, com o “Programa de Apoio a Agao Escolar’, de modo que se possibilitassem
melhorias para o desenvolvimento das criangas, assim como das dimensdes do
curriculo. Mas o ponto principal de atuacdo destas duas gestdes foi a busca da
melhoria da alfabetizacdo, focando na aquisicdo e desenvolvimento de habilidades
voltadas a leitura e escrita, com agdes como o “Programa Ler e Escrever — Prioridade
na Escola Municipal”’. Porém, pode-se perceber que, apesar de todos os esforcos e
medidas tomadas, os resultados obtidos na gestdo de Kassab n&o foram o suficiente,
conforme apontado na entrevista concedida a Folha por Oscimar Alavarse. O
pesquisador informa que na “prova Sdo Paulo” de 2009, mais de 80% dos alunos que
realizaram a esta avaliacdo obtiveram niveis insatisfatérios em matematica. E em
Portugués, apesar do avanco, 63% dos estudantes da 22 série, estdo com desempenho
inadequada. (CHAPPAZ, 2015; FOLHA DE SAO PAULO, 2010 SAO PAULO, 2005b;
2006a).

A Figura 3 demonstra as estratégias e acdes das politicas educacionais iniciadas no

governo de Serra e continuados na administracao de Kassab.
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Figura 3 — Estratégias e acdes da politica educacional na gestédo de Serra e Kassab
Fonte: Adaptado de Chappaz (2015)

Pode-se perceber pelas propostas de governo, que suas politicas educacionais seguem
uma linha neoliberal, atendendo as deliberacbes dos organismos internacionais. Ao
encontro disso vao também alguns instrumentos legais ou normativos da educacgéo
nacional como a Resolucdo CNE/CEB n° 02/98 e a Lei Federal n® 9394/96. Este
enquadramento se deve a busca pelas competéncias e habilidades determinadas
globalmente, ou mencado destes termos. Sendo isso alvo de criticas de alguns autores
como Ferretti, (2003); Oliveira (2002); Rovai (2013) e Kuenzer (2017), entre outros.
Além disso, pode-se verificar que privilegia, na perspectiva de Silva (2010), as Teorias
Tradicionais de Curriculo, também devido aos termos habilidades e competéncias
mencionadas no paragrafo citado anteriormente e a questdo da qualidade de ensino e
também ao frequente uso do termo ensino-aprendizagem, que denota a visdo do
professor como o detentor do conhecimento, transmitindo-os aos alunos, embora ja se
mostre com a intencdo da formacdo para cidadania, que dependendo do tipo de
cidadao que de fato se queira, pode se aproximar das Teorias Criticas ou Pds-Criticas
de curriculo.

No ambito nacional, no final da gestdo Kassab e durante a gestdo de Fernando
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Haddad, aconteceu, em nivel nacional, 0 mandato de Dilma Rousseff apds o governo
de Luiz In&cio Lula da Silva. Foi um periodo conturbado devido a denuncias e outros
problemas que levaram ao seu processo de impeachment. A proposta para a educacéo
de seu governo era de que ela fosse prioridade e tinha como slogan “Brasil, Patria
Educadora®, buscando formar para a cidadania, sentimentos republicanos e
comprometimento ético. Isso estava presente em documentos como Plano Nacional de
Educacdo (PNE), Patria educadora e Diretrizes Curriculares Nacionais, porém muitas
de suas disposi¢cdes nao foram efetivadas. Programas como o Ciéncias sem Fronteiras,
Pronatec e Fundo de Financiamento Estudantil (Fies), acabaram oferecendo muito
menos do que o proposto no seu inicio (BONINO, 2016; BRASIL, 2012, 2013, 2014,
2014a, 2015 e 2016¢; O ESTADO DE SAO PAULO, 2015).

Neste contexto ocorreu a gestdo do prefeito Haddad, de 01/2013 a 12/2016, marcada
pela necessidade de mudancas, buscadas com a reflexdo, debates e participagdo na
construcdo das politicas voltadas a educacdo no municipio. Esse processo deu-se com
a participacdo de educadores da RME-SP e da sociedade em geral, por meio de
estudos de documentos voltados a reorganizacdo curricular e da rede (SAO PAULO,
2013b).

Um deles € o documento "Programa de Reorganizacdo Curricular e Administrativa,
Ampliagdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo”, que se
apresenta como embasado, entre outros, nos fins e principios da Educacédo Nacional
presentes na LDB, Lei N° 9.394/1996 e no art. 205 da CF/88 no qual é afirmado que

a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragédo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho (SAO PAULO, 2013b, p.6).

Percebem-se assim indicios de uma proposta que tem a intencdo de proporcionar aos

alunos uma formacéao global, na perspectiva de Antoni Zabala (2002).

Ainda na gestdo de Hadadd, com a Lei n°® 16.271, de 17 de setembro de 2015, foi
aprovado o Plano Municipal de Educacdo de Sao Paulo (PME), com vigéncia até 2025

(SAO PAULO, 2015). Na Figura 4, a seguir, pode-se verificar os principios e as metas
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do PME que norteardo a educacédo paulistana nos proximos sete anos.
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Plano Municipal de Metas do PME
Educacao '

Universalizag&o do atendimento
escolar

Superacéo do analfabetismo

Melhoria na qualidade de ensino

Superacéo das desigualdades
educacionais, promog¢éao da cidadania
e erradicacao de discriminacéo

Formacéao para o trabalho e cidadania,
com énfase nos valores morais e
éticos da sociedade

Promover a educagéao integral em
tempo integral

Promogéo humanistica, cultural,
cientifica e tecnolégica do municipio

Promocéo da educagao em direitos
humanos

Difuséo dos principios de equidade,
da dignidade humana e do combate a
qualquer forma de violéncia

Valorizacé@o dos profissionais da
educacéo

Fortalecimento da gestdo democratica
da educacéo e dos principios que a
fundamentam

Autonomia da escola

Desenvolvimento de politicas
educacionais voltadas a superagdo da
exclusédo, evaséo e repeténcia

Promocéo da educacdo em
sustentabilidade socioambiental

Ampliar o investimento publico em educacéo para pelo menos 33%
da receita proveniente de impostos.

Assegurar uma proporcao de alunos por educador que melhore as
condi¢es de trabalho e a qualidade social da educacéo (QSE)

Melhorar a qualidade da Educagéo Basica (E.B.) e o fluxo da
aprendizagem, e 0 escolar.

Valorizacéo do profissional do magistério publico que atua na
educacgéo basica municipal e garantir formagdo continuada

Universalizacdo da Educ. Inf. para criangcas de 4 a 5 anos e
atendimento de 75 ou 100 % de criangas de 0 a 3 anos.

Universalizagdo do E.F. publico e gratuito de 9 anos qualidade
validada socialmente para estudantes de 6 a 14 anos, garantindo
que 95% ou mais da demanda concluam-no até 2025.

Universalizagdo do atendimento escolar para jovens de 15 a 17
anos e incremento das matriculas do E.M. para ao menos 85 %.da
demanda.

Universalizagdo do acesso a E.B. aos superdotados ou com altas
habilidades, transtornos globais do desenvolvimento ou deficiéncia

Disponibilizar educacgéo global, em tempo integral em pelo menos
50 % das UEs, e dando conta de no minimo 25 % dos alunos da
E.B.

Suplantar o analfabetismo absoluto de pessoas com ou mais anos
de vida e expandir a escolaridade média da populacéo.

Fomentar, junto com as outras esferas da nagdo, a ampliagéo do
namero de entidades de educacgéo superior publica em todo
municipio de Sao Paulo

Garantir a democratiza¢@o da gestéo escolar, 0s recursos
necessarios para a educagao e o aperfeicoamento dos
mecanismos de controle social

Criar Planos Regionais de Educagédo, conforme as realidades
municipais, se orientando pelas estratégias e metas do PME e
diretrizes da SME, reduzindo desigualdades, melhorando a QSE.

Figura 4 — Plano Municipal de Educacdo (PME), Diretrizes e Metas
Fonte: Adaptado de S&o Paulo (2015I1)
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Ele possui treze metas e quatorze diretrizes, sendo que para que sejam alcancadas, ha
um total de cento e quarenta e duas estratégias. Este plano vai ao encontro do Plano
Nacional de Educacéo (PNE), aprovado pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 e
do art. 214 da Constituicdo, que determina, entre outros, que € funcdo do PNE a
articulacdo do sistema nacional de educacdo e dos diferentes entes federativos a
realizacdo de esforcos, implementando politicas que propiciem a concretizagcdo dos seis
objetivos presentes neste trecho do texto constitucional. O primeiro € a “erradicagao do
analfabetismo”, o segundo a “universalizacdo do atendimento escolar”; o terceiro a
“‘melhoria da qualidade do ensino”, o quarto a “formacao para o trabalho”, o quinto a
“promogao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais” e o sexto o “estabelecimento
de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacao como propor¢ao do produto
interno bruto” (BRASIL, 1988; 2014a).

Estas diretrizes tém a funcdo de nortear a construcdo do PNE e PME, alinhando as
acOes dos entes federativos. A participacdo dos varios setores da sociedade neste
processo pode fazer com que ele esteja mais proximo dos seus anseios e por terem
duracé&o maior que o mandato dos chefes do executivo das respectivas esferas, podem
minimizar o efeito da troca dos ocupantes destes cargos ou responsaveis pela pasta da

educacéo.

O plano para a educacao do prefeito Jodo Doria Junior, que comegou em 2017, busca
atender ao PME e envolve a antecipacdo da alfabetizacéo, visando alcanca-la no 2°
ano do Fundamental, enquanto a meta nos anos anteriores era no 3° ano deste estagio
escolar; revisdo de praticas de reprovacdo e dos ciclos, assim como a retomada da
Prova Séo Paulo, sistema de avaliacdo externa criada na gestao Serra/Kassab, sendo
aplicada de 2007 a 2012, respectivamente, sempre envolvendo as disciplinas de
Portugués e Matematica e, nos anos de 2011 e 2012, contemplando também o
componente curricular de Ciéncias. Seu objetivo é levar a cidade ao topo do indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (Ideb) até 2019 (CAVALLARI, 2017; FOLHA DE
SAO PAULO, 2016).

Este indice foi criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
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Anisio Teixeira (Inep), em 2007, para mensurar o nivel nacional do aprendizado e
determinar metas de melhora para o ensino. O célculo deste valor tem como base dois
parametros, as meédias das performances nos testames ministrados pelo Inep e a taxa
de aprovacdo obtida com o Censo Escolar, executado a cada ano. As médias de
performance usadas, sao as determinadas por meio da Prova Brasil, ao se determinar o
Ideb dos municipios e escolas, e do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica (Saeb),
para os indices do Brasil e estados (INEP, 2016).

Neste sentido planeja atuar no aumento do numero de vagas em creches, procurando
sanar o déficit a este respeito, buscando parcerias com empresas ou entidades e o
governo estadual, transformando convénios para contratos do tipo Organizagédo Social
(OS). Pretende terminar os oito Centros Educacionais Unificados (CEUS) iniciados na
gestdo anterior. Tem a intencdo de construir novas escolas, para atender as criancas
da Pré-escola, assim como promover a adequacdo do curriculo a BNCC, apds sua
finalizacdo pelo MEC. Busca assim ampliar o ensino integral até o terceiro ano do
ensino fundamental, abarcando também o letramento de toda a educacéo basica em
programacao. Nesse sentido, almeja fornecer formacéo aos professores de informatica,
internet nas escolas, com conexdes de cem mega em todas elas até 2018 e internet
com wifi de 1 giga, nos CEUS. Propde-se também a liberar o acesso a comunidade,
levando Laboratérios de Tecnologia (Fab Labs), ampliando o que fora feito na gestéo
Haddad. Tenciona ainda que estas ac6es tenham como guia a voz do corpo docente,
discente e pais dos alunos (CAVALLARI, 2017; FOLHA DE SAO PAULO, 2016).

A atualizacao curricular aconteceu com o trabalho desenvolvido pelo Nucleo Técnico de
Curriculo (NTC) coordenando Grupos de Trabalho (GTs) a fim de promover a melhoria
da qualidade de ensino. Ele teve inicio na gestdo anterior e continuou na atual. Este
movimento também ocorreu nas Diretorias Regionais de Educa¢édo (DRES) e escolas.
Participam dos GTs; Supervisores Escolares; professores das Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFS); especialistas das diferentes areas do conhecimento e
representantes das Diretorias Pedagdgicas (DPs). Durante as discussdes nas escolas,
houve a participacdo dos diversos setores, inclusive dos alunos (SAO PAULO, 2017a).

Isto mostra que algumas praticas introduzidas por Freire (1994), quando foi secretario
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da educacgéo e em seus trabalhos, se fazem presentes na RME-SP.

No final de 2017, ocorreu a publicacdo de documento curricular, elaborado no processo
mencionado citado anteriormente. Ele apresentou algumas inovacdes fazendo com
gue; conforme alegacdes do secretario de educacdo de S&o Paulo, Alexandre
Schneider; a RME-SP fosse a pioneira no pais a ficar alinhada a Base Nacional Comum
Curricular. Foi também primeira a possibilitar o letramento digital, a partir do 1° ano do
Ensino Fundamental, sendo isso obtido por intermédio de acdes como aulas de
programacao. Estas aulas envolvem o trabalho colaborativo, Cultura Maker, Linguagem
de Programacdo e também Robdética. Além disso, pretende-se implantar Laboratdrios
de Educacéo Digital (LEDs) em todas as Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEFs) (SAO PAULO, 2017e).

O documento publicado, que se refere exclusivamente ao EF, além de entrar no ambito
dos conteudos relativos a todas as areas do conhecimento, trata também dos
propasitos e finalidades da aprendizagem, relaciona-os as suas respectivas habilidades
e aborda o tipo de aluno que se quer formar. Entre as habilidades mencionadas
figuram as socioemocionais, que abarcam a empatia, a criatividade, o pensamento

critico, a autonomia, e a resolugéo de problemas (SAO PAULO, 2017e)

Ele traz as concepcdes e os conceitos que fundamentam o curriculo da cidade, sua
matriz de saberes, os temas inspiradores, os ciclos de aprendizagem. Apresenta
também a organizacéo geral do curriculo, as areas do conhecimento e 0s componentes
curriculares inerentes, bem como seus eixos, objetos de conhecimento e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Exibe ainda o curriculo na pratica, como devera ser
sua implementacédo, gestdo e avaliacdo. Além disso, expde a sintese de como esta

organizado e os textos especificos por area do saber (SAO PAULO, 2017d).

Em 2018, as UES da RME_SP terdo como tema geral o desenvolvimento sustentavel,
sendo isto ligado diretamente aos objetivos de aprendizagem curriculares do
documento que se articulam aos “Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da
Unesco”. Este documento da UNESCO foi um dos que embasaram a elaboragdao do

curriculo municipal do EF. Ele é a reunido de 17 compromissos assumidos pelas 193
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nacbes integrantes da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), que deverdo se
cumpridos até 2030 (SAO PAULO, 2017e).

Trabalho semelhante, mas voltado ao Ensino Médio, foi iniciado na gestdo Haddad e
as discussoes sobre o curriculo, de um modo geral, ja foram concluidas. Porém as
discussBes sobre os componentes curriculares estdo em curso. Portanto ndo ha ainda
um documento atual que trate especificamente do curriculo das diversas areas,
inclusive do ensino de Ciéncias da Natureza (FOLHA DE SAO PAULO, 2016).

As oito escolas de Ensino Médio, existentes na RME-SP, daquilo que lhes é pertinente,
seguem, conforme orientacdo da SME_SP, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica, Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacéo
Basica e também as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, sendo que
o trabalho com o Curriculo deste nivel de ensino estd focado na implantacdo das
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, definidas na Resolucdo n° 02 de 2012,
aprofundando o aprendizado ocorrido no Ensino Fundamental, propiciando o
crescimento e amadurecimento da autonomia intelectual, formacgéo ética e pensamento
critico, assim como o entendimento dos fundamentos que envolvem a ciéncia,
tecnologia e processos produtivos, visando a preparacao para a cidadania e 0 mundo
do trabalho (SAO PAULO, 2017).

Deste modo, o curriculo prescrito e regulamentado, que, conforme Sacrista (2000),
envolveria as politicas publicas educacionais, € composto, entre outros, por estes
documentos, que figuram entre os mais importantes, sendo necessario, portanto
analisa-los para que se conheca melhor o curriculo de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias do Municipio de S&o Paulo, e que sera realizada no decorrer deste
trabalho. Esta analise sera feita em conjunto com a do PPP, PE e PA, que seria o

curriculo organizado, ou seja, o que foi planejado no &mbito da escola.
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5. HISTORICO DO ENSINO MEDIO DA RME-SP

O ensino médio € a ultima etapa da educacgéo bésica, sendo esta composta também
pela educacéo infantil e ensino fundamental. De acordo com a LDBN 9394/96, espera-
se que este nivel de ensino consolide e aprofunde os conhecimentos anteriormente
adquiridos em seu percurso educacional. De modo que isso viabilize o prosseguimento
de seus estudos; possibilitando que o aluno se torne um cidaddo auténomo, critico,
humano e ético. Que ele obtenha uma formacéo geral, que propicie o desenvolvimento
da capacidade de se adaptar, formular, buscar, criar, pesquisar, aprender, analisar e
selecionar informagfes, assim como compreender 0S processos produtivos, 0s
fundamentos cientifico-tecnolégicos e relacionar os conhecimentos tedricos com a
pratica (BRASIL, 1996).

A histéria do Ensino Médio da RME-SP se mistura a das outras modalidades de ensino
existentes nesta rede, assim sendo, para que se possa compreender melhor como ela
se deu com este nivel de ensino, sdo apresentados na Tabela 2 os nomes, a
modalidade de ensino da instituicdo de ensino, cursos técnicos ou profissionalizantes
oferecidos, ano em que as mudancas de nome, abrangéncia ou introducdo de cursos

que estas escolas tiveram na histéria, até se tornarem as EMEFMS que séo hoje.
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DATA (criagéo, Tino de
OME DA mudanca de 1P .
ensino/cursos GESTAO
ESCOLA nome ou .
. oferecidos
abrangéncia
José Vicente
Escola Técnica Guia de Turismo, Faria Lima -
de Comércio 1968 Taquigrafia e Uniao
Municipal Vitrinismo. Democratica
Nacional (UDN)
Técnico em
Contabilidade, L
, . . José Vicente
Colégio Secretariado e S
: ) ) Faria Lima -
Comercial Ginasial .
T - 1969 L N Uniao
Municipal de Sao (direcionado as "
- Democratica
Paulo habilidades .
- Nacional (UDN)
técnicas -
comerciais)
Técnico de Miguel
Centro L o
Comercializacéo Colassuono -
Interescolar . X
. ~ 1973 e Mercadologia, Alianca
Municipal de Sdo ) g !
Paulo Assgtgnte ~e R_enova ora
Administracéo Nacional-ARENA
Reynaldo
Escola Municipal Emygdio de
de 1° e 2° Graus Barros - Partido
(EMPSG) 1979 Democratico
“Professor Social-PDS
Derville Allegretti”
Técnico em
Laboratorio de Reynaldo
Protese Emygdio de
Odontoldgica, Barros - Partido
1981 alterado Democratico
posteriormente Social-PDS
para Técnico em
Laboratorio de
Protese Dentaria




Celso Roberto

EMEFM Naz(lztitriedr?to -
Professor Derville 1998 3
. Partido
Allegretti :
Progressista
Brasileiro-PPB
Wladimir de
Escolas :
Agrupadas IIOI?.gO glzq -I
Municipais 1956 30 5 artido tOCII:’aSP
Professor Linneu fogreslsiel
Prestes
Escola Municipal :
“Professor Linneu 1970 Paulo Salim Maluf
z — ARENA
Prestes
Escola Municipal Colgﬂslgﬂslno
de 1° Grau )
“Professor Linneu 1975 ARENA
Prestes”
Escola Municipal Revnaldo
de 1° e 2° Graus Profissionalizante yna
“Professor Linneu T do Magistério gD 6
- Barros — ARENA
Prestes
S
“Professor Linneu 1998 )
Prestes” Nascimento —
PPB
Mario Covas -
E.M.P.G. Partido do
“Oswaldo Aranha 1984 Movimento
Bandeira Melo” Democrético
Brasileiro-PMDB
E.M.P.S.G. Magistério e .
“Oswaldo Aranha 1996 Técnico em PaUIO_SSIILné Maluf
Bandeira Melo” Contabilidade
EMEFM
“Oswaldo Aranha 1998 Celso Roberto

Bandeira Melo”

Pitta do
Nascimento —
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PPB
E.M.P.G. “Antonio 1985 Mario Covas —
Alves Verissimo” PMDB
Luiza Erundina de
Sousa - Partido
E.M.P.S.G. do
“Antonio Alves 1992 Trabralhadores-
Verissimo* PT
Celso Roberto
EMEFM “Antonio 1998 Pitta do
Alves Verissimo” Nascimento —
PPB
E.M.P.G. )
“ereador 1996 Paulo Salim Maluf
. - — PPB
Antonio Sampaio
E.M.P.S.G. Técnico em .
“Vereador 1996 Processamento Paulo_Sslé)rg Maluf
Antonio Sampaio” de Dados
EMEEM Celg?ttlz%k;erto
“Vereador 1998 )
Antonio Sampaio” Nascimento —
PPB
Escola Municipal .
de 1° e 2° Graus 1996 Paulo_SgI[l)rg Maluf
de “Pirituba”
Pr-(l;((e:(e:zglscsmeerato Celso Roberto
E.M.P.S.G. Pitta do
o~ " 1997 de Dados e )
Guiomar Cabral .. Nascimento —
Técnico em
. » PPB
Administracéo
Celso Roberto
EMEFM “Guiomar 1998 Pitta do
Cabral” Nascimento —
PPB

E.M.P.S.G. “Séo

Paulo Salim Maluf
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Miguel Paulista” - PPB
E.M.P.S.G. 1996 Habilitagéo para o | Paulo Salim Maluf
“Darcy Ribeiro” Magistério - PPB
Celso Roberto
EMEFM “Darcy Pitta do
Ribeiro” 1998 Nascimento —
PPB
E.M.I?.G. Jardim 1995 Paulo Salim Maluf
Angela - PDS
Curso
Profissionalizante
E.M.P.AS.G. 1996 de Paulo Salim Maluf
Jardim Angela Processamento - PDS
de Dados e
Administracéo
E.M.P.S.G. 1996 Paulo Salim Maluf
“Rubens Paiva” — PDS
Celso Roberto
EMEFM_ R,l’Jbens 1998 PlFta do
Paiva Nascimento —
PPB
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Tabela 2 - Histdrico do Ensino Médio da RME-SP.

A Figura 5 a seguir € um mapa da cidade de Sdo Paulo com os nomes atuais e a
localizacdo, aproximada, das EMEFMs, facilitando sua localizacdo e distribuicdo.no

municipio.
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EMEFM “Antonio Alves Verissimo”

$

EMEFM “Guiomar?abral”EMEEM Professor EMEFM “Darcy Ribeiro”
Derville Alegretti

4

- ‘1 A% EMEFM "Oswaldo
SEMERM, Vereador Aranha Bandeira Melo”
- Antonio Sampaio”

EMEFM Prof, Linneu Prestes 1

3

EMEFM “Rubens Paiva”

Figura 5 — Mapa de localizacéo e distribuicdo das EMEFMs no municipio de Sao Paulo

A cidade de Sao Paulo é, administrativamente, subdividida em nove subprefeituras, e
as oito EMEFMs estéo presentes em apenas cinco delas. Duas destas escolas, EMEFM
"Professor Derville Allegretti" e EMEFM “Vereador Antonio Sampaio”, séo vizinhas e
estdo na Regido Nordeste da cidade. O local € proximo ao centro da cidade, sendo de

facil acesso e predominantemente comercial. Suas demandas do Ensino Fundamental
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sao provenientes, principalmente das EMEIs das proximidades, no caso da primeira
escola. Além disso, ela é a Unica das oito EMEFMs que oferece Educacéo Profissional,
atendendo a jovens e adultos de uma demanda local e também outra procedente de
varias regides de Sdo Paulo, o que atesta a credibilidade da populacdo na escola,
sendo que a frequéncia na educacao profissional ocorre a partir do 2° ano do Ensino
Médio, ou apds a sua conclusdo. Em 2017 esta escola contava com 36 turmas de
Ensino Técnico, 5 do curso Normal e 21 do Ensino Médio. Ela possui 2 laboratérios
diversos, para uso também em ciéncias da natureza. Ja no caso da segunda escola,
parte da comunidade por eles atendida € composta por imigrantes, a maioria de origem
angolana ou boliviana, assim como surdos, realizando um trabalho diferenciado voltado
a estes publicos (informacg&o pessoal®) (SAO PAULO, 2000; 2016; SMANIOTTO, 2017).

Na Regidao Noroeste ha mais duas, a EMEFM “Antonio Alves Verissimo” e a EMEFM
“Guiomar Cabral”. A primeira fica localizada no Jaragua, Vila Aurora. Do mesmo modo
que a maioria das EMEFMs, foi criada inicialmente como escola de primeiro grau,
passando posteriormente a oferecer o segundo grau. Trata-se de uma escola de
periferia, na qual ha muitas caréncias promovidas pelas desigualdades sociais. Nao é
uma escola de facil acesso e ndo possui laboratério de ciéncias ou diverso. A outra
escola fica em Pirituba, sendo de acesso mais facil devido a sua proximidade ao
Terminal de Onibus e Estacdo da CPTM, sendo uma localidade que tem a sua
disposicéo varios servigos publicos. Ela possui um Laboratorio Diverso. (SMANIOTTO,
2017; SAO PAULO, 2000; 2010). Na Regi&o da subprefeitura Centro Sul esta situada a
EMEFM “Professor Linneu Prestes”. Ela comecgou sua existéncia como escola, do que
hoje se denomina, de Ensino Fundamental em 1956, porém, foi a segunda da RME_SP
a oferecer o Ensino Médio. E uma localidade com boa infraestrutura no ambito de
fornecimento de servigos publicos. Nela escola hd um Laboratério Diverso, entre outros
ambientes educacionais (SMANIOTTO, 2017; SAO PAULO, 2000).

As EMEFM “Darcy Ribeiro” e EMEFM “Rubens Paiva” ficam na Regido Leste 2. A
EMEFM “Darcy Ribeiro” esta localizada no bairro de Sao Miguel Paulista, em uma

regido central e urbanisticamente consolidado, possuindo uma infraestrutura razoavel

% Informacao fornecida pela Coordenadora desta escola em, Sdo Paulo, em 4 de agosto de 2017.
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de servigos publicos de saneamento béasico, saude, transporte e educacao. Esta escola
nao possui laboratério diverso ou de ciéncias. Ja a EMEFM “Rubens Paiva”, localiza-se
em S&o Mateus e possui um Laboratoério Diverso.

Finalmente na Regido Leste 1 esta estabelecida a EMEFM “Oswaldo Aranha Bandeira
Melo” que possui um Laboratério Diverso (SMANIOTTO, 2017; SAO PAULO, 2000;
2015a; 2016; 2016a; 2017b).

Quanto ao histérico do Ensino Médio, dois partidos foram fundamentais, o Partido
Social Progressista-PSP e a Unido Democratica Nacional (UDN), cujos respectivos
prefeitos foram responséaveis pela criacdo da RME_SP e do Ensino Médio, (SAO
PAULO, 2006a; FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2002a).

Porém, os partidos cujas administraces mais propuseram mudancas que impactaram
neste nivel de ensino, deixando de ser uma escola que atuasse apenas no ensino hoje
denominado de Ensino Fundamental, atingindo também estudantes do que na
atualidade é chamado de Ensino Médio, introducdo de novos cursos ou que
simplesmente alteraram o nome da instituicdo, foram ARENA, partido politico de direita,
gue dava apoio ao governo militar. Deixou de existir com a reforma partidaria de 1979
gue terminou com o bipartidarismo, sendo substituido pelo PDS, em 1980 e continuou
apoiando o regime militar. Em 1993 se fundiu ao PDC, originando o PPR (FUNDACAO
GETULIO VARGAS, 2002). Estes partidos (ARENA, PDS e PPR), s&o responsaveis por
oitenta por cento dos eventos relacionados ao Ensino Médio. Os outros vinte por cento,
sao referentes as gestdes dos partidos reportado supra; PSP e UDN e também PMDB,
PT (SAO PAULO, 2006a; FUNDACAO GETULIO VARGAS, 2002a).

Nestes quarenta e nove anos de Ensino Médio municipal, houve muitas mudancas
sociais, culturais, politicas e econbmicas tanto no ambito global quanto em todas as
esferas da nacdo. Entre elas pode-se citar a guerra fria, originada em decorréncia da
segunda guerra, movimentos culturais e sociais, inclusive por liberdade, democracia,
direitos humanos e direitos das minorias e grupos menos influentes. Também houve a
globalizagéo e a formacédo dos grandes blocos multilaterais politicos e econémicos, bem

como das organizagdes intergovernamentais como o Mercado Comum do Sul
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(Mercosul), a Area de Livre Comércio das Américas (Alca), a Unido Europeia (EU),
Cooperacdo Econdmica da Asia e do Pacifico (APEC), Comunidade dos Estados
Independentes (CEIl), Tratado Norte-Americano de Livre Comércio (NAFTA),
Organizacado das Nacgbes Unidas (ONU), Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e
tantos outros (IANNI, 1998; LAFER, 1995; LAGES; BRAGA; MORELLI, 2004,
QUEIROZ, 2005; RODRIGUES, 2002).

Estas mudancas refletram também em alteracbes nas modalidades de ensino
oferecidas pelas oito EMEFMs do municipio de Sdo Paulo. Mudancas sociais amplas e
rapidas, favorecem a criagcdo de novas tradicdes. Os interesses da classe dominante
tém um grande peso na criagdo das disciplinas. E isto tem reflexos nos instrumentos
legais que norteiam ou regem a educacao, e na por¢cdo dominada da populacdo, que
procurando atender a demanda dos dominantes por mao de obra, acabam buscando na
escola a formagcdo necesséria para dar conta disto (GOODSON, 1995; 1997;
HOBSBAWN; RANGER, 1984; SAVIANI, 2012).

Deste modo, o desejo da sociedade, ou dos que a dominam, manifesto na Lei no 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, Lei no 5.692, de 11 de agosto de 1971 e Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, sendo que a primeira fixou as diretrizes e bases da educacéo
nacional a partir daguele ano, sendo complementada e auterada pela segunda no que
concerne ao ensino de 1° e 2° graus, as quais foram revogadas pela terceira que
estabeleceu as novas diretrizes e bases da educacédo nacional, bem como em outros
documentos elaborados pelas trés esferas governamentais, foi expresso e por forca
deles e de outros fatores politicos, historicos, sociais e econémicos, citados no histérico
da RME-SP, determinaram ndo somente na criacdo das 8 UEs mencionadas no texto,
mas também na de seus cursos profissionalizantes e técnicos, entre outros.

Por outro lado, com passar do tempo, o interesse mudou por diversos fatores. Entre
eles pode-se citar a modificacdo na regulacéo a respeito das profissoes.

Foi o que aconteceu, por exemplo, com a questdo dos cursos de Magistério e
Pedagogia de nivel médio, pois com o Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999,
modificado pelo Decreto n°® 3.554, de 7/8/2000, determinou que a formacéo de
professores, em nivel superior, para atuar multidisciplinarmente, voltada ao magistério

nos primeiros cinco anos do ensino fundamental e na educagéo infantil, seria, de
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preferéncia, em cursos normais superiores (BRASIL, 1999). Isto provocou um
esvaziamento os cursos de nivel médio, principalmente porque o termo no primeiro
decreto ndo era preferencialmente, mas sim exclusivamente, sendo isso corrigido no
segundo decreto, mas ai a confuséo ja fora realizada, prejudicando os cursos técnicos.
Além do citado anteriormente, comegaram a surgir muitos cursos “Normal Superior”,
aumentando a concorréncia e havia muita indefinicdo por parte do Conselho Nacional
de Educacédo (CNE) que ndo se posicionava claramente a este respeito. (RAINHO,
2001).

Todos estes fatores, junto com a inseguranga gerada podem ter contribuido, para o fim
dos cursos técnicos ou profissionalizantes nas escolas municipais de ensino médio,
mas o fato € que hoje, das oito EMEFMs, apenas a EMEFM Professor Derville Allegretti
mantém, além do Ensino Fundamental e Médio, Cursos Técnicos Profissionalizantes
(Habilitacdo em: Técnico em Contabilidade, Técnico em Administracdo, Técnico em
Marketing e Técnico em Prétese Dentéria), sendo 36 turmas e o Normal (antigo
Magistério), com habilitacdo para trabalhar na Educacao Infantil e também no ensino
fundamental, na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) ou na Regular, com
5 turmas (SAO PAULO, 2016, 2017D).

Por outro lado, partindo da perspectiva de Goodson (1995 e 1997), é possivel tracar um
paralelo e lancar algumas hipéteses. Primeiramente, conforme este autor, as disciplinas
sdo entidades instaveis, estando em mudancas devido as interacdes entre o0s
elementos, tradicdes e subgrupos de que sdo constituidas. Outro ponto € que além da
constituicdo e estruturacao das préprias disciplinas um dos fatores que pode estabilizar
as disciplinas é a comunidade disciplinar, mencionada anteriormente. Entéo, a principio,
guanto maior for a interacdo e a forca desta comunidade, mais facilmente ela
estabilizara a disciplina, buscando estrutura-la, assim como ao ambiente em que seu
ensino acontece, e isto pode levar tempo. Entdo, o tempo pode auxiliar a melhor
estabelecer uma comunidade disciplinar e consequentemente sua forga politica podera

ser maior.

Tendo isso como ponto de partida é possivel que a EMEFM Professor Derville Allegretti,

entre outros, por ser, desde seu inicio, pensada como uma escola voltada ao ensino
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técnico profissionalizante e pelo fato de ter ao menos, treze anos a mais de existéncia
como escola que atue nesta modalidade de ensino que as outras, tenha constituido
uma comunidade disciplinar, ou algo semelhante, com intencéo e forca suficiente para,

até o presente momento, manter funcionando seus cursos técnicos e normal.
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6. ANALISE DOS DOCUMENTOS PERTINENTES AO CURRICULO PAULISTANO

Neste capitulo foram analisados os documentos Plano Municipal de Educacao (PME),
Diretrizes Nacional para a Educacéao Especial em Educacéo Basica, Diretrizes Nacional
para a Educacéo Basica, sendo este composto por dezesseis documentos indicados no
subitem 6.1. Além deles, também fazem parte do corpus do trabalho os PPPs, PEs e
PAs (a partir dos registros presentes nos diarios) elaborados pelos professores das
escolas EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof. Derville Allegretti. O objetivo
desta anadlise € tdo somente buscar evidéncias da criticidade do curriculo presente
nestas UEs. Deste modo, utilizou-se a analise de conteddo, como mencionado no
capitulo 3 deste trabalho, e comentou-se alguns dos trechos mais relevantes para esta

analise, com potencial de contribuir para o que se pretende.

Assim sendo, pretende-se investigar o que, na perspectiva de Sacritan (1998) é
denominado de curriculo prescrito e regulamentado que corresponde as politicas
publicas educacionais, assim como o organizado, que € o planejado no ambito da
escola. Os outros tipos de curriculo, o curriculo manifesto ou explicito, também
denominado de oficial, que € aquele que se pensa ensinar; o curriculo oculto, que
envolve tudo o que ndo é intencional; o curriculo avaliado, abarcando a sisteméatica
utilizada na avaliacdo, na qual estdo inclusos os instrumentos e critérios, que € o como
se avalia e também suas motivacdes, ou seja, 0 porqué e o0 para que avaliar,
sinalizando o tipo de pessoa que se quer formar e o curriculo real ou concreto, que
como o préprio nome diz, é aquele que de fato foi concretizado, englobando o que foi
ensinado e o que foi aprendido, ndo foram objeto de pesquisa deste trabalho

(SACRISTAN, 1998).

6.1. Teorias de Curriculo

Os indicadores utilizados nesta andlise sdo os utilizados por Silva (2010). A partir deles
realizou-se o levantamento de indicios das teorias curriculares presentes no curriculo
proposto da prefeitura de S&o Paulo, bem como no curriculo organizado deste
municipio, com a analise dos documentos da prefeitura e da EMEFM Antonio Alves

Verissimo e EMEFM Prof. Derville Alegretti. Estes indicadores e suas respectivas
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teorias de curriculo podem ser visualizadas no Quadro 4.

As Teorias Tradicionais abarcam a “Pedagogia Tradicional” que € centrada no
professor, que é quem cuida, orienta, controla, corrige e ensina a matéria, entdo, todos
0S termos que caracterizam este tipo de teoria estdo associados a isso. Estas teorias
encerram também a Pedagogia Tecnicista, influenciada pelo behaviorismo. Deste
modo, para Silva (2010), o indicador ensino traz consigo a ideia de transmissao de
conhecimento, sendo associada a aprendizagem como aquisicdo de conhecimento
transmitido, ou seja, o aluno seria uma tabua rasa. A metodologia, a didatica e a
organizagdo estariam todas em funcdo da transmissdo de conhecimentos, e o
planejamento englobaria os trés anteriores, valendo-se dos procedimentos, ordenacao,
sistematizacao e padronizacdo do ato de ensinar. Seu sucesso ou eficiéncia, a exemplo
de uma linha de montagem, seria atingido na medida em que o0s objetivos do
aprendizado: recepcdo, compreensédo e aceitacdo de tudo o que foi transmitido; fosse
alcancado. Sendo que isso era normalmente aferido com provas, como meio de
avaliacdo, vista como forma de controle, valoracdo, qualificacdo e quantificacdo de
aprendizagem (BRASIL, 1997; SILVA 2010).

As Teorias Criticas de Curriculo por sua vez, encerram a “Pedagogia Libertadora”,
originada nos movimentos de educacao popular do final da década de 1950 e inicio da
de 1960. Nela o professor coordena e organiza as atividades, junto com seus alunos,
relacionadas a assuntos politicos e sociais, utilizando, entre outros, estratégias como

discussofes e acles sobre a realidade com o objetivo de transforma-la (BRASIL, 1997).

Estas teorias de curriculo tém como foco as motivacdes estruturantes da educacéo e
sociedade promovidas pelas interacdes entre economia e escola. Por este motivo Silva
(2010) identifica como caracterizadores desta teoria de curriculo o capitalismo, as
relacbes sociais de producédo, questdes de poder, ideologias dominantes e reproducao
cultural e social. Em seus estudos, Silva também detectou que os autores deste tipo de
teoria entendem a educagdo como instrumento de luta que pode levar a
conscientizacdo e consequentemente a resisténcia, emancipacdo e libertacdo. Além

7

disso percebeu que outra peculiaridade deste tipo de teoria é a nogédo de curriculo
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oculto, que envolve tudo o que nao é intencional dentro do processo educativo, sendo
que muitas vezes ele influencia mais no aprendizado que o curriculo organizado,
manifesto, oficial ou explicito, que é o planejado no ambito da escola, 0 que se pensa
ensinar (SACRISTAN, 2000; SILVA 2010).

Frente as Teorias P0Os-Criticas de Curriculo, o tipo de pedagogia que melhor se
enquadra € a “Pedagogia Critico-Social dos Conteudos”, ela surge como uma critica a
“Pedagogia Libertadora”, para que se desse maior valor ao “saber elaborado” e
construido historicamente, ou seja, ao patriménio cultural da humanidade. Pretendia
assim garantir a funcdo politica e social da escola. Nas Teorias P0Os-Criticas de
Curriculo versa-se a respeito de questbes de poder em ambitos mais especificos que
nao foram objeto de atuacao das Teorias Criticas de Curriculo. Entre eles pode-se citar
0s aspectos culturais e o multiculturalismo; os conflitos relacionados ao género, sexo e
sexualidade; a hegemonia curricular, etc. Diante desse contexto Silva (2010) encontrou
como indicadores para esta teoria curricular os termos: identidade; alteridade; diferencga;
subjetividade; significacdo e discurso; saber-poder; representacdo; cultura; género,

raca, etnia e sexualidade e finalmente multiculturalismo.

Tendo como base a frequéncia dos indicadores elencados anteriormente nos
documentos analisados, foi construido um grafico, Figura 6. Sendo que os valores
utilizados para a sua construcao foram obtidos do seguinte modo: verificou-se o nimero
de vezes (frequéncia) que cada indicador apareceu. Este foi multiplicado por 100,
sendo o resultado dividido pela somatoria das frequéncias de todos os indicadores, de
todas as teorias de curriculo, em cada tipo de documento e arredondado de modo a se
obter apenas nimeros naturais (nUmeros inteiros ndo negativos). Depois disso, houve a
somatoria dos percentuais de cada indicador por tipo de teoria obtendo-se assim o

percentual pertinente a cada teoria de curriculo.

Este procedimento foi utilizado na a determinacdo dos percentuais das teorias de
curriculo de Silva (2010) nos documentos oficiais e nos PEs das EMEFMs, porém no
caso dos PPPs, devido a grande diferenca da frequéncia de indicadores nos

documentos das duas EMEFMs e evitar a distorgcbes nos valores obtidos, fez-se a
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média dos percentuais dos indicadores presentes nos PPPS das duas escolas e

posteriormente determinado os valores para cada teoria de curriculo.

Cabe destacar que no reconhecimento e contagem dos identificadores, é necessario
precaver-se verificando se os termos investigados estdo dentro do contexto das teorias
do curriculo de Silva (2010) ou em outro, com objetivo diferente. Exemplificando isso,
pode-se mencionar- o termo ensino, que quando utilizada como indicador, relaciona-se
ao ensinar ou transmitir conhecimentos. Entéo, os utilizados como denominacédo de um
nivel educacional ndo foram contabilizados. Portanto, nos titulos Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Ensino Superior e Ensino Profissional, a palavra ensino néo foi julgada
como um indicador que retratasse o0 ensino, mas equivalente a educacao, o que néo se

encaixaria como identificador das Teorias Tradicionais de Curriculo.

As Secdes A, B e C do Quadro 4, tém por objetivo dimirnuir a distancia das informacdes
ja presentes no Quadro 1 e facilitar a dialogicidade do leitor com a forma de detecc¢éo
dos caracterizadores de cada teoria de curriculo, sendo que o utlizado nesta

demonstracao sdo os que estdo em destague em cada uma das secoes

Teorias Tradicionais

Ensino Ideologia Seca0 B | |dentidade, Alteridade e
Aprendizagem Reproducdo Cultural e | P'ferenca Secdo C
Avaliacdo Social Subjetividade

Metodologia Classe Social Significacao e Discurso
Didatica Capitalismo Representacédo, Cultura

Organizacéo Relacbes  Sociais de | Género, Raca, Etnia,

Producgéo Sexualidade
Planejament o . .
anejamento Conscientizagao Multiculturalismo
Eficiéncia L . ~
Emancipacgéo e Libertacéo
Objetivos

Curriculo Oculto
Resisténcia

Quadro 4 - Descritores/indicadores de Teorias de Curriculo.
Fonte: Adaptado de Silva (2010).

No paragrafo adiante podem ser encontrados os indicadores Aprendizagem e
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Avaliacédo presentes na Secao A do Quadro 4, sendo que o valor da frequéncia do
primeiro indicador € 1 e a do segundo 2.

Analisamos os resultados de todos os anos de ensino que participaram
da avaliacdo nacional (Prova Brasil), tanto em Lingua Portuguesa
guanto em Matematica, assim como nas avalia¢gdes internas, de modo a
orientar nosso plano de acdo visando a melhoria significativa nos
resultados de aprendizagem e a busca pela exceléncia no ensino (SAO
PAULO, 2015a, p. 20).

Os descritores das Teorias Criticas de Curriculo, estdo presentes na Secdo B do
Quadro 4, sendo que o indicador classe social em destaque se encontra no paragrafo
a seguir, tendo como frequéncia o valor 1. No mesmo paragrafo estdo presentes as
expressdes identidade, cultura, género e raca, que sao alguns dos
caracterizadores das Teorias POs-Criticas de Curriculo. Eles podem ser

observados, em destaque, na Se¢édo C do Quadro 4.

Reconhece aluno e o professor como sujeitos socioculturais dotados de
identidade prépria, com género, raga, classe social, visbes de mundo
e padrbes socioculturais préprios a serem levados em consideracéao
através das praticas docentes e avaliativas tendo em vista uma
apropriacdo efetiva e significativa do conhecimento (SAO PAULO,
2015a, p. 135).

Na Tabela A.1.2, presente no Apéndice A, estd demonstrado como foram obtidos os

valores para construcao do grafico da Figura 6.

Por exemplo, nos calculos da Teoria Tradicional de Curriculo, na Legislacao,
demonstrados na Tabela A.1.2, o percentual do termo ensino foi 18%, da aprendizagem
10%, da avaliacdo 5%, da metodologia 3%, da didatica 3%, da organizacdo 14%, do
planejamento 2%, da eficiéncia 0% e dos objetivos 3%, gerando um total de 58% para

este tipo de teoria de curriculo.

Para as Teorias Criticas de Curriculo foi obtido um total de 4% pela soma dos
percentuais das expressodes ideologia 0,2%; reproducéo cultural e social 0,4%; poder
2,1%; classe social 0,4%; capitalismo 0,1%; relacdes sociais de producdo 0,0%;
conscientizacdo 0,0%; emancipagdo e libertacdo 0,3%; curriculo oculto 0,1% e

resisténcia 0,4%.
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J& para as Teorias Pds-Criticas, as locugBes e seus respectivos percentuais foram:
identidade, alteridade, diferenca 5,9%; subjetividade 0,1%; significacdo e discurso
2,5%; saber-poder 0,1%; representacao cultural 1,6%; género, raca, etnia e sexualidade
3,4 e multiculturalismo 24,0%; dando um total de 38%. As outras tabelas demonstrando
os dados e os respectivos célculos das teorias de curriculo para os PPPs e PEs, se
encontram no Apéndice A, Tabelas A.1.3 e A.1.4.

A Figura 7 apresenta o Grafico que trata da presenca das Teorias de Curriculo nos
documentos analisados neste trabalho. A primeira coluna de cada teoria refere-se aos
documentos pertinentes ao curriculo prescrito ou regulamentado, sendo isso
identificado como legislacao e constituido pelos seguintes instrumentos normativos ou

orientadores;
a) Lei Municipal n°® 16.271/2015 (PME);
b) Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica (DCNGEB);
c) Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI);

d) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos
(DCNEF);

e) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (RESOLUCAO n° 2, de 30
de janeiro 2012) (DCNEM);

f) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio (DCNEPTNM);

g) Diretrizes Operacionais para a Educagéo Bésica nas escolas do campo
h) Consulta referente as orientacdes para o atendimento da Educacdo do Campo;

i) Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional especializado na
Educacéo Basica, modalidade Educacéo Especial (DOAEEBMEE);

J) Diretrizes Nacionais para a oferta de educacdo para jovens e adultos em
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situagdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais
(DNOEJASPLEP);

k) Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008;
[) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Escolar Indigena (DCNEEI);

m) Diretrizes para o atendimento de educacgao escolar de criancas, adolescentes e
jovens em situacao de itinerancia (DAEECAJSI);

n) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola
(DCNEEQ);

o) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNEER);

p) Diretrizes Nacionais para a Educagcdo em Direitos Humanos (DCNEDH);
q) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNEA);
r) Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacédo Basica.

A segunda coluna apresenta os indicios das teorias de curriculo presentes no PPP das
EMEFMs Antonio Alves Verissimo e Professor Derville Allegretti e a terceira os
detectados nos PE das mesmas EMEFMs que construiram os PPPs mencionados
anteriormente. As colunas relativas aos PPPs e PEs das EMEFMs correspondem ao

curriculo organizado destas duas escolas.
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Figura 6 — Indicios de Teorias de Curriculo presentes no Curriculo Prescrito ou Regulamentado da RME-SP e no Organizado das

EMEFMs Antonio Alves Verissimo e Professore Derville Alegretti
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Pelo que se verificou por meio da analise de contetudo de alguns instrumentos federais
e municipais de educacédo e também dos PPPs e PEs voltados ao ensino de Ciéncias
da Natureza, ou seja, os de Biologia, Fisica e Quimica, da EMEFM Antonio Alves
Verissimo e Prof. Derville Alegretti, conforme Figura 6, existe um certo alinhamento
entre os documentos, visto que em todos eles ha indicios de predominancia da
presenca das Teorias Tradicionais de Curriculo, pois foi detectado que existem,
proporcionalmente, maior diversidade e frequéncia de indicadores desta teoria do que
das Teorias Criticas e Po&s-Criticas de Curriculo nestes documentos, embora o0s
indicadores destas também estejam presentes. Além disso, é possivel perceber que,
comparando as colunas dos diferentes tipos de documentos, ha uma maior proximidade

entre os percentuais das teorias de curriculo dos PPPs e PEs, das EMEFMs.

Este alinhamento dos percentuais nos trés tipos de documentos, nao € por acaso. Muito
pelo contrario, isso mostra que as politicas publicas; expressas, entre outros, nos
documentos oficiais (curriculo prescrito), influencia na construcdo do curriculo
organizado, que é o planejado nas escolas. Sendo que isso pode ser percebido no PPP
e PE das EMEFMs Antonio Alves Verissimo e Professor Derville Allegretti. Assim
sendo, estas Teorias Tradicionais, Criticas ou Pds-Criticas, na mesma medida em que
se fazem presentes nestes documentos oficiais, encontram-se no curriculo organizado,

uma vez que eles orientam as praticas nas salas de aulas.

6.2. Educacdo em Ciéncia Tecnologia e Sociedade

A Educacao CTS; conforme mencionado no item 3 referente a Metodologia; o segundo
ponto para a analise do Curriculo Proposto para o ensino de Ciéncias da Natureza do
municipio de Sao Paulo, é verificacdo de aspectos de Educacdo CTS presentes nos
PPPs, PE e PA elaborados pelos professores e comunidade escolar da EMEFM

Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof. Derville Allegretti.

Estes documentos foram analisados tendo por base duas vertentes em CTS. Uma delas
se deu por intermédio das seis correntes CTS e o0s quatro critérios conforme os estudos

de Pedretti e Nazir, (2011) e a outra com 0s trés parametros e seus cinco niveis,
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juntamente com o0s propositos educacionais mencionados nos trabalhos de Strieder e
Kawamura (2017).

Resgatando entdo o que foi visto no item 2.4. desta dissertagcéo, a Educacdo CTS é um
movimento que discute politicas e propédsitos envolvendo ciéncia e tecnologia. Seu
objetivo, dentro de uma linha critica, € a formacéo para a cidadania, sejam os alunos
futuros cientistas ou ndo (BRASIL, 2000, 2006; SANTOS; AULER, 2011).

6.2.1. Verificacao de Educacao CTS nalinha de Pedretti e Nazir

A seguir é apresentada a Figura 7, por meio do qual pode-se retomar o Quadro 2, com
as seis correntes e as quatro vertentes que ja foram tratadas no item 2.4. deste
trabalho. Sua reapresentacédo neste ponto da dissertacéo tem o objetivo de aproximar o
leitor das informacdes nele contidas. Deste modo, ele ir4 facilitar a compreensdo do
dialogo que se estabelece na verificacdo dos indicios de Educagcdo CTS nos PPPs e
PEs analisados da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof. Derville Alegretti.
Entre os recursos utilizados para este fim esta o destaque em termos compartilhados
entre correntes e vertentes diferentes, estando os semelhantes entre si nas mesmas

cores, sendo que isso serd discutido mais a frente no texto.
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Figura 7 — Correntes CTS de Pedretti e Nazir e suas vertentes
Fonte: Adaptado de Pedretti e Nazir (2011)
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A Figura 7 traz as seis correntes de Educacdo CTS de Pedretti e Nazir. Associadas a
elas existem quatro vertentes, dentro das quais se encontram caracterizadores que
podem ser utilizados para identificar a corrente respectiva. Na analise dos documentos
PPP e PE, a deteccao de qualquer caracteristica de uma corrente, ainda que por uma
Unica vertente individualmente, foi considerado como evidéncia ou indicio de presenca
da respectiva corrente. Assim sendo, como foi utilizado o aplicativo Excel da Microsoft
na execucao dos calculos e graficos, o percentual da vertente (%Vx) é obtido, conforme
Foérmula 1, pela multiplicacdo da somatdéria de eventos da vertente em questéo (Vx) por
100 e depois dividido pela somatéria de eventos do conjunto das vertentes
pertencentes a todas as correntes (SOMA(FO1l:FO6) + SOMA(OB1l:0OB6) +
SOMA(AD1:AD6) + SOMA(EE1:EE®6)). O calculo dos percentuais de cada corrente foi
obtido pela somatéria dos valores correspondentes as respectivas vertentes de cada
corrente, sendo que as férmulas utilizadas estdo a seguir. Isso também pode ser
averiguado nas Tabelas A.1.5 e A.1.6, presentes no Apéndice A. Lembrando que para a
verificacdo de indicios de Educacdo CTS (tanto na linha de Pedretti e Nazir (2011)
pertinente a este item quanto na de Strieder e Kawamura (2017), que sera tratada no
proximo item) foi utilizada a estratégia de célculo da média na determinagdo dos
percentuais presentes nos PPPs das EMEFMs, da mesma forma que na analise dos
indicios das Teorias de Curriculo de Silva (2010).

%Vx = Vx*100/(SOMA(FO1:FO6) + SOMA(OB1:0B6) + SOMA(AD1:AD6) (1)
+ SOMA(EE1:EE6))

%AP = (%FO1+%0B1+%AD1+%EE1) )
%HI = (%FO2+%0B2+%AD2+%EE2) 3)
%RL = (%FO3+%0B3+%AD3+%EE3) (4)
%CV = (%FO4+%0OB4+%ADA+%EES) (5)

%SC = (%FO5+%0B5+%AD5+%EES) (6)



%SE = (%FO6+%0B6+%AD6+%EEG)
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(7)

Nas Seglbes A, B, C, D, E F da Tabela 3, estdo destacados alguns caracterizadores de

cada corrente para facilitar o entendimento e explicitar como foi constatada a presenca
destas correntes nos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof.

Derville Alegretti.

(pessoal e
Societal)
Transacao de ideias

Se(;(”)es A OBJETIVOS DA Se(;()es B

CORRENTES EDUCAGAO CORRENTES | FOCO
Utilitario
Pratico
Resolucéo de Entender as raizes
problemas historicas e

AP HI socioculturais das
Transmissao de ideias e trabalhos
conhecimentos e de cientistas
competéncias
técnicas

SEQGES C OBJ ETIVOS DA Segﬁes D OBJ ETIVQS DA
EDUCACAO EDUCAGAO

CORRENTES CORRENTES CIENTIFICA
Cidadania Cidadania
Responsabilidade Responsabilidade
civica civica

RL A tomada de decisdo | CV A tomada de

decisao (pessoal e
Societal)
Transacao de ideias

Secbes E

Secoes F

OBJETIVOS DA

um contexto
sociocultural

CORRENTES FOCO CORRENTES EDUCAGAO
Cidadania
Entender a ciéncia e Responsabilidade
a tecnologia como civica
SC existentes dentro de | SE Resolucgéo de

problemas
Transformagéo/agé
ncia/Emancipacao

Tabela 3 - Educacao CTS na perspectiva de Pedretti e Nazir.
Fonte: Adaptado de Pedretti e Nazir (2011)
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O trecho em destaque, na Secdo A (Tabela 3) citado anteriormente, é um
caracterizador desta corrente, conforme Pedretti e Nazir (2011), sendo nele enfatizado,
entre outros, a transmissdo de conhecimentos disciplinares e também o
desenvolvimento e a aquisicdo de competéncias técnicas, da mesma forma que as de

investigacao.

No PES, indicado no Apéndice A, Tabela A.1.1, h4 a passagem “[...] aulas tedricas, com
uso da lousa como instrumento para exposicdo de esquemas, graficos, tabelas,
imagens e outros meios didatico-explicativos;” (SAO PAULO, 2013g). Pode-se perceber
nele indicios desta transmissdo de conhecimento; pois nele ha a mencéo do uso da
estratégia de aulas tedricas para a exposicao e explicacdo de diversos instrumentos de

informacdo. Evidencia-se assim a presenca da corrente AP .

A Secdao B, da Tabela 3, mostra, em destaque, um dos indicadores da corrente HI de
Educacdo CTS de Pedretti e Nazir (2011), que tem como foco “[...] entender as raizes
histéricas e socioculturais das ideias e trabalhos de cientistas”. Dentre os fragmentos de
texto existentes nos documentos analisados ha o que vem no paragrafo a seguir e que

foi extraido do “Projeto Politico Pedagdégico 2016 da EMEFM Antonio Alves Verissimo”.

“Os conteudos abordados a partir de temas que permitam a
contextualizacdo do conhecimento ganham flexibilidade e interatividade
e permitem que se desenvolvam competéncias para identificar fontes de
informacédo e de obter formas de informacdes, sabendo interpreta-las
nos aspectos quimicos e considerando também as implicacdes
sociopoliticas, culturais e econdmicas, promovendo discussbes que
levem a valorizacdo de temas emergentes do dia-a-dia como politica
nacional da educacdo ambiental (9795/99), assim como a historia da
quimica, a histéria da cultura brasileira e africana (10639/03) e cultura
dos povos indigenas (11645/3/2008), com isso reconhecer os limites
éticos e morais do conhecimento cientifico, tecnolégico e das suas
relagdes (SAO PAULO, 2016b, p. 303).”

Todos os momentos de estudo serdo estruturados de tal forma a permitir
os desenvolvimentos (representacdo e comunicacdo, compreensao e
investigacdo e percepcdo social e historica) (SAO PAULO, 2016b,
p.304).

A passagem citada anteriormente, é um testemunho da presenca da corrente HI neste

texto, visto mencionar a importancia da contextualizagdo e valorizacdo da historia da



135

quimica e da cultura indigena, africana e brasileira, orientando também para atentar as

relacdes pertinentes entre elas.

O excerto do documento “Projeto Politico Pedagogico 2016 da EMEFM Professor
Derville Allegretti”, a seguir, trata da aquisicdo ou desenvolvimento de conhecimentos,
entre eles o cientifico, de modo a conduzir o estudante a cidadania ou responsabilidade
civica. Esse objetivo, quando presente na Educacédo CTS, na perspectiva de Pedretti e
Nazir (2011), é compartilhado pelas correntes RL, CV e SE, conforme o destaque de

alguns de seus indicadores explicitados nas Sec¢bes C, D e F, da Tabela 3.

Concebemos cidadania por acdes coletivas que busquem favorecer a
aquisicdo do conhecimento pelo aluno, para que de posse do
conhecimento cientifico e de informacgdes sobre seus direitos e deveres,
tenham a consciéncia modificada de forma que possam fazer valer estes
direitos. E necessaria a tomada de consciéncia do papel da educacéo e
as mudancas necessarias a EMEFM Professor Derville Allegretti,
enguanto instituicdo que trabalha com a educacéo formal, na construcao
da cidadania. Construir a cidadania, buscando formar um cidadao
autbnomo, capaz de refletir sobre sua realidade e nela interferir, é o
nosso grande desafio (SAO PAULO; 2016, p.13).

Ja a corrente SC, cujo foco, presente em destaque na Secdo E, da Tabela 3, é
‘entender a ciéncia e a tecnologia como existentes dentro de um contexto
sociocultural”’, pode ser verificada em alguns documentos, entre eles o PE52 apontado
na Tabela A.1.1 do Apéndice A. Esse texto coloca como uma das propostas para o
ensino de Quimica da 22 série do Ensino Médio, “[...] abordar [...] conceitos
fundamentais inter-relacionados e aplicados a problemas sociais e tecnoldgicos
[levando os alunos a] perceber e articular as relacfes entre desenvolvimento cientifico e
transformacdes sociais” (SAO PAULO; 2014I).

Assim sendo, como exemplificado anteriormente, os documentos de alguns dos PEs e
PPPs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti foram
analisados e neles buscadas evidéncias de Educacdo CTS na perspectiva de Pedretti e
Nazir (2011). Na Figura 8, sdo apresentados os percentuais obtidos, sendo que os
calculos para a determinacéo dos percentuais seguem o mesmo raciocinio utilizado na
elaboracédo do Gréfico de indicios de teorias de curriculo da Figura 6. As tabelas com os

dados e os calculos estdo presentes nos apéndices A.l1l5 e A.l6.
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Figura 8 - Percentuais de Educacdo CTS na perspectiva de Pedretti e Nazir (2011) do PE e PPP da EMEFM Antonio Alves

Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti.
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Nas colunas pertinentes aos PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof.
Derville Alegretti; pode-se observar a tendéncia de predominio da corrente AP (36%),
seguida pela do RL (19%), seguidas das demais com aproximadamente 0S mesmos
percentuais, sendo que a socioecojustica, CV e HI estdo com 12% de frequéncia e SC

com 9%.

Ha divergéncias entre o que foi encontrado para os PPPs e os PEs da EMEFM Antonio
Alves Verissimo e EMEFM Prof. Derville Alegretti, visto que a ordem, crescente ou
decrescente para os valores percentuais das correntes CTS, sdo quase contrarios.
Entre as hipéteses que podem justificar as divergéncias verificadas, esta o fato destas
correntes ndo terem sido elaboradas a partir da realidade brasileira. Outra hip6tese é
existéncia de algumas sobreposicdes entre as vertentes das correntes, como enfatizado
na Figura 7, estando as expressdes semelhantes entre si grafadas com as mesmas

cores.

Este tipo de situacdo foi verificada, por exemplo, na analogia da vertente foco
“‘Entendendo as questdes de tomada de decisdo sobre os projetos sociocientificos”,
entre as correntes RL e CV, sendo que elas se diferenciam pelo fato de que a primeira
se baseia em “consideragdes de evidéncia empirica”, enquanto a segunda em

“consideracao da ética e raciocinio moral”.

O mesmo acontece com relacdo aos objetivos da educacdo, estando o termo
“‘Resolucdo de problemas” presente na corrente Aplicacdo/Planejamento e na SE; da
mesma forma que a valorizacdo de realizacdes culturais e intelectuais se encontra na
linha HI e na SC, diferindo-se estas duas pelo fato de que na segunda estas realizacfes
estdo associadas a transacéo de ideias, enquanto na primeira relacionam-se a valores
intrinsecos de uma ciéncia ou tecnologia interessante, emocionante e necessaria. Vale
ressaltar que a transacdo de ideias é levada em conta, ainda que associada a outros
objetivos, ndo apenas na perspectiva Sociocultual, mas também na RL e CV. Alem

disso, as correntes RL, CV e SE também compartiham os objetivos “cidadania e
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responsabilidade civica”, sendo que as duas primeiras ainda compartilham o propdsito

“tomada de decisao (pessoal e societal)”.

Nas AD a busca pelo desenvolvimento “cognitivo” é partilhada pela linha AP e RL.
Ocorre 0 mesmo com a valorizacdo da criatividade que se faz presente nas diretrizes
AP, HI e SE. A preocupacdo com a questdo da experimentacdo (programada ou
espontanea) existe tanto na AP quanto na SC e SE. Participam também da promocéao
da reflexividade a perspectiva HI, RL, SC e SE. Da mesma forma procedem a corrente

HI, a CV, SC e a SE com relacédo a afetividade, bem como a CV e SE com a criticidade.

Esta situacdo de compartiihamento de estratégias, também pode ser verificado quanto
ao uso de “estudo de caso” pelas perspectivas CV, SC e SE. Isso também acontece
com a utilizacdo de “tomadas de decisado”, nas linhas CV e RL, sendo que na segunda
corrente isso € tratado mais explicitamente, inclusive com modelos e critérios para a
tomada de decisbes, porém, como afirmam Pedretti e Nazir (2011) de modo mais frio e
tecnicista que a primeira. Outra estratégia muito recorrente e que se apresenta na

corrente RL, CV, SC e SE, é o emprego de questdes sociocientificas.

Para que se confirme se de fato estas hipoteses podem explicar as divergéncias,
mencionadas na pagina anterior, serd necessario que se desenvolvam outras
pesquisas. Porém, ha que se ressaltar ainda que se entende que nos PPPs hora
analisados, a maior parte do que esta ali presente sdo orientacdes para a linha de
trabalho da U.E. como um todo. Sendo assim, ele ndo € somente direcionado a area de
Ciéncias da Natureza, mas a toda escola, podendo isso também apresentar algumas
diferengcas quantitativas ou qualitativas frente aos PEs direcionados as Ciéncias da
Natureza, que sado documentos especificos. Mas independentemente disso este
documento expressa 0s anseios, convicgoes e aspiragcdes da comunidade escolar, e,
portanto, também dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias
da Natureza da U.E. Além disso, ha no documento trechos especificos dedicados aos
componentes curriculares que se dedicam ao ensino desta area. Portanto, isso justifica

a pertinéncia da analise realizada nestes documentos.
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Em relacéo a criticidade ou ndo, Pedretti e Nazir afirmam, entre outros, que a corrente
AP, possui énfase na transmissdo de conhecimento disciplinar. A respeito da HlI, traz
que, embora com potencial para fazer diferente, muitas vezes utiliza apenas a parte de
“sucesso” da ciéncia podendo criar ou reforcar esteridtipos de uma ciéncia ou
tecnologia linear ou sempre benéfica. Declara que a RL, embora fale em cidadania, leva
muitas vezes a uma analise mais fria dos assuntos relacionados a Educacédo CTS, nao
levando em consideracdo, ou fazendo isso de modo ténue, questdes nado légicas ou
abstratas como os valores, a espiritualidade, a religido, os sentimentos e outros
similares. Assim sendo, pode-se afirmar que estas trés linhas CTS se aproximam das
Teorias Tradicionais de Curriculo, que aqui foram chamadas de Teorias Nao Criticas.

Ja a CV, possui o mesmo foco e objetivo de E que a RL, porém, além da logica, tem
como AD a afetividade, a moral e a criticidade. A SC, como o préprio nome diz, foca
numa abordagem social e cultural da ciéncia e tecnologia, carrega alguns tracos das
duas perspectivas CTS mencionadas neste paradgrafo e complementa isso com
aspectos holisticos, experienciais e espirituais e suas AD. Finalmente a SE também
leva consigo caracteristicas das correntes anteriores, complementando-as com seu foco
na emancipacdo e solucao de problemas ecolégicos com a acdo humana, ou seja,
busca levar ao engajamento. Diante disto é possivel dizer que as trés ultimas linhas
(CV, SC e SE), sdo mais proximas das Teorias Criticas e Pos-Criticas de Curriculo,

sendo que neste ponto do trabalho foram generalizadas em Teorias Criticas.

Na Figura 9, Secdo (A), pode-se verificar os percentuais das correntes CTS de Pedretti
e Nazir (2011) foram transformados em valores das Teorias N&o Criticas e Criticas. Na
Figura 9, Secédo (B), sdo apresentados os valores de Teorias Tradicionais, Criticas e
Pds-Criticas de Curriculo dos gréficos iniciais de Teorias de Curriculo, na perspectiva
de Silva (2010), para os PPPs e PEs da ENMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM
Porfessor Derville Alegretti, que foram expressos como Teorias Nao Criticas (para as

Teorias Tradicionais) e Teorias Criticas (para as Teorias Criticas e Pos-Criticas).
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Teorias Criticas e Nao Criticas nos PPPs e PEs da EMEM Antenio Alves Verissimo
e EMEFM Porf. Derville Alegretti pelo enfoque CTS de Pedretti @ Nazir
(%)
Secdo (A)
30 -
a0 - Teorias M&o Criticas - PPPs
67
70 1 Teorias N&o Criticas - PEs
60 - 53
5o - 47 Teorias Criticas - PPPs
0 1 33 Teorias Criticas - PEs
30 -
20 -
10 -
0 ; : : |
TNC - PPPs TNC - PEs TC - PPPs TC-PEs
Secéo (B)
(%)
90 -
80 - 71
70 64 Teorias N&o Criticas - PPPs
60 -
50 - Teorias Nao Criticas - PEs
40 7 - % Teorias Criticas - PPPs
30 -
20 Teorias Criticas - PEs
10 -
D 1 T 1 1
TNC - PPPs TNC - PEs TC-PPPs TC - PEs
Teorias Criticas e Nao Criticas nos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo
e EMEFM Prof. Derville Alegretti pelas Teorias de Curriculo de Silva

Figura 9 - Paralelo entre Indicios de Teorias Criticas e Nao Criticas por Educagcdo CTS de
Pedretti e Nazir, na Sec¢éo (A), com os de Teorias Criticas e N&o Criticas pelas Teorias Criticas
e Nao Criticas, na Secéo (B): resultados para os documentos das escolas EMEFM Antonio
Alves Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti

O Grafico apresentado na Figura 9, Secao (B), foi obtido pelo uso dos dados presentes
nas Tabelas A.1.3 e A.1.4, referentes aos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves

Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti. Isso foi realizado pela alteragdo da
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denominacé&o das Teorias Tradicionais para ndo Teorias Nao Criticas e pela juncao dos
valores da Teorias Criticas de Curriculo com os das Teorias Pés-Criticas de Curriculo,
sendo atribuido a essa juncdo a denominacdo de Teorias Criticas. Os respectivos
calculos, férmulas, valores utilizados e resultados podem ser encontrados nas Tabelas
A.1.8 e A.1.10 do Apéndice A

Ja o Gréfico da Secao A, Figura 9, foi elaborado somando-se os valores percentuais
das correntes AP, HI e RL, que foram considerados pertencentes as Teorias Nao
Criticas enquanto a adicao dos valores das linhas CV, SC e SE originaram as taxas das
Teorias Criticas. Os valores mencionados se encontram nas Tabelas A.1.5e Al6eo
tratamento matematico dado a eles pode ser verificado nas Tabelas A.1.9 e A.1.11 do

Apéndice A.

Na avaliacdo dos graficos citado anteriormente expostos, € possivel perceber que os
referentes aos PPPs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof. Derville
Alegretti ndo estdo alinhados, sendo necesséario, como dito anteriormente, mais
pesquisas para elucidar as divergéncias. Ja os relativos aos PEs das EMEFMs, tanto o
obtido pelos indicadores de Silva (2010) para teorias de curriculos quanto o elaborado
com os caracterizadores CTS de Pedretti e Nazir (2011), estdo bem préximos, sendo
seus valores 61/63, para as Teorias Nao Criticas e 39/33 para as Teorias Criticas. Essa
semelhanca entre os dois tipos de avaliacao do curriculo pode ser indicio de que existe
um certo didlogo entre as duas formas de avaliacdo curricular. Se a segundo hipétese
estiver correta, € possivel utiliza-las como uma dupla conferéncia ou verificacdo
reciproca, de forma a validar os resultados encontrados nos dois modos de analise do

curriculo, principalmente se o foco for verificar o tipo de teoria curricular nele presente.
6.2.2. Verificacao de Educacao CTS na perspectiva de Strieder e Kawamura (2017)

O proximo viés para a verificagdo do curriculo, sera pelas perspectivas CTS de Strieder
e Kawamura (2017). Mas antes de continuar com esta analise, € necessario rever
alguns pontos visto no capitulo 2. Na Figura 10, apresentada a seguir, sao retratados os
propésitos educacionais, os parametros CTS e seus respectivos niveis. Algumas destas

informacgdes, embora j4 abordadas anteriormente, sdo reapresentadas nesta parte do
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trabalho para uma aproximacgéo com estes dados e para facilitar a compreensao do que

se tratara neste subitem.

7

'
-

N

Racionalidade Desenvolvim ento o :
Cientifica Tecnolégico EAEcaca Soce
‘ » + ; |
I I
;- (1P} Adquirir
(1R) Percebgra. (1D) Abordar infomaciese
presenca da ciéncia et o reconhecer o tema e
~ nomundo [Rne s suas relagies com a
_ciéncia € a Tecnologia
l 4 ] V4 - [ 7
< ; (2P ) Avaliar pontos
(2R) Discutir (2D) Analisar positivos e negativos
maleficios e organizacfes e associados ao tema,
~ benefidosdos relacdes entre envolvendo decises
da ciéncia aparato e sociedade individuais e
P, situactes especificas |
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I I
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Rt participarno ambito adequacdes
GEfic, das esferas politicas St

Figura 10 - Correntes CTS de Strieder e Kawamura
Fonte: Adaptada de Strieder e Kawamura (2017)
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Na Figura 10, € possivel analisar os propositos educacionais correlacionados aos
parametros CTS. Essa figura mostra que o primeiro nivel, de todos os parametros,
refere-se ao exercicio da verificagcdo da presenca da ciéncia e suas tecnologias na
realidade. Isso € semelhante ao ver, do método ver, julgar e agir. As praticas
relacionadas ao ver podem levar ao aperfeicoamento das habilidades ligadas a
percepcao da realidade. O segundo, terceiro e quarto niveis relacionam-se ao julgar, ou
seja, a realizacao de avaliacdes das tecnologias ou ciéncia, exercitando e aprimorando
a capacidade de questionar. O quinto e ultimo nivel, trata do agir sobre a realidade,

possibilitando ou concretizando o engajamento social.

Seguindo com a andlise dos documentos e fazendo um paralelo com a Figura 10,
percebeu-se a presenca de indicios de CTS Strieder e Kawamura (2017) nos PPPs e
PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof. Derville Alegretti. Essa
deteccdo e quantificacdo foi executada por intermédio da analise de contetudo. Para
melhor visualizacdo e compreensdo da prética dessa investigacdo, ha, a seguir no
texto, passagens dos documentos verificados. Neles é possivel localizar evidéncias de
Educacao CTS na perspectiva de Strieder e Kawamura (2017). Existe também a Tabela

4 com alguns parametros e respectivos niveis identificados nos trechos apresentados.

EZL%F;ZiScI)tr?:is Parametros CTS Descritor Nivel
Segao A Adquirir
Desenvolvimento MEAEELES &
de Percepces L _ reconhecer o tema 1p
(VER) Participacdo Social e suas relacdes
com aciénciae a
tecnologia
Desenvolvimento | Secdo B Analisar
de organizacodes e
Questionamentos Desenvolvimento relagdes entre 2D
(JULGAR) Tecnolégico aparato e
sociedade
Segdo C Analisar a
- conducéo das 3R
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Cientifica cientificas
Secdo D Questionar os
Desenvolvimento pro_p(')snos que teNm
Tecnologico guiado a producéo 4D
de novas
tecnologias
Desenvolvimento | SecaoE Compreender
de Compromissos politicas publicas e
Sociais Participacdo Social | participar no ambito 5P
(AGIR) das esferas
politicas

Tabela 4 - Indicios de Educacgéo CTS de Strieder e Kawamura.
Fonte: Adaptada de Strieder e Kawamura (2015)

Do PE 25 (Plano de Ensino de Quimica da 22 série de Ensino Médio, da EMEFM
Professor Derville Alegretti, elaborado em 2013), mencionado na Tabela A.1.1; foi
extraido o excerto “Conhecer e apropriar-se da linguagem técnico-cientifica” (SAO
PAULO, 2013g). O conhecimento e a apropriacdo da linguagem técnico-cientifica ali
mencionados remetem a aquisicdo de informacdes e reconhecimento do tema e suas
relacbes com a tecnologia e ciéncia. Esse é o caracterizador da linha Participacédo

Social e categoria 1P (ver), presentes na Secao A da Tabela 4.

A Secao B, do mesmo quadro, traz o parametro Desenvolvimento Tecnholdgico e o
nivel 2D (que faz parte do julgar), que tem como descritor a analise de organizacdes e
das relacdes entre o aparato e a sociedade. O enfoque CTS indicado esta evidenciado
no trecho “ler, interpretar, analisar e posicionar-se criticamente em relacdo aos temas
de Ciéncias e tecnologia;”, pertencente ao Plano de Ensino identificado como PE 36, na
Tabela A.1.1 (SAO PAULO, 2014s). Acresca-se ainda que o fragmento mencionado
nao se restringe a analise de temas de Ciéncias e tecnologia (“ver” - nivel 2),
envolvendo também outros niveis e parametros como o Desenvolvimento de
Percepcdes, ou ver, com a leitura e interpretacdo de assuntos referentes as Ciéncias e
tecnologia e posicionamento critico que parte para o nivel 4 (também relacionado ao

“ver”) ou 5 (pertinente ao Desenvolvimento de Compromissos Sociais ou agir).
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Além da segunda categoria, incluem-se no Desenvolvimento de Questionamentos ou
julgar, a terceira e a quarta, conforme Secdes C e D da Tabela 4. Como evidéncia da
terceira, mais especificamente a 3R, cujo descritor € “Analisar a condugdo das
investigacdes cientificas” pode-se citar a passagem do Plano de Ensino de Biologia da
32 serie do Ensino Médio, 3° bimestre de 2014, da EMEFM Antonio Alves Verissimo,
identificado na Tabela A.1.1 como PE 49; “Analisar as ideias sobre a origem da vida a
partir da leitura de textos historicos” (SAO PAULO, 2014i).

A passagem “Analise e discuta interesses econdmicos, politicos, aspectos éticos e
bioéticos da pesquisa cientifica que envolvem a manipulacdo genética.” (SAO PAULO,
2015a, p. 342), encontrada no Projeto Politico Pedagdgico 2015 da EMEFM Antonio
Alves Verissimo, por sua vez, testemunha o quarto nivel, no caso o 4D, da linha
Desenvolvimento Tecnoldgico que tem como caracteristica o questionamento dos

propasitos norteadores da elaboracdo de novas tecnologias.

A Secdo E, ultima da Tabela 4, traz o propésito educacional Desenvolvimento de
Compromissos Sociais, ou agir. Como exemplo cita o parametro Participacdo Social,
sendo que seu quinto nivel, 5P, tem como descritor a compreensdo de politicas

publicas e a participacdo no ambito das esferas politicas.

Este ponto do enfoque CTS na perspectiva de Strieder e Kawamura (2017) também foi
detectado nos documentos analisados. Um exemplo disso € o trecho “Promover as
atividades onde os proprios jovens sejam 0s protagonistas, como participacdo em
orgaos colegiados (Agenda 21, Conselho de Escola e Grémio);”, exposto no Projeto
Politico Pedagégico 2016 da EMEFM Professor Derville Allegretti (SAO PAULO, 2016).

Deste modo foram verificadas evidéncias de Educacédo CTS, no prisma de Strieder e
Kawamura (2017). A frequéncia detectada da presenca dos parametros ou
perspectivas, foi utilizada para determinar seus respectivos percentuais e construir os
graficos que seguem no texto. O primeiro deles € o Grafico da Figura 11. Percebe-se
um certo alinhamento, entre os percentuais determinados para os PEs e PPPs da
EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti. Em ambos

foram detectadas orienta¢cdes que podem ser enquadradas nas trés perspectivas. I1sso
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pode ser relacionado a importancia dada a questao da cidadania nos PPPs e PEs das
EMEFMs, mencionadas anteriormente neste mesmo pardgrafo, e nos estudos de
Educacdo CTS comentados no subitem 6.2.1., quando se abordou os indicadores de
CTS a patrtir de Pedretti e Nazir. Além disso, nos dois tipos de documentos (PPP e PE)
as taxas destes trés parametros crescem na seguinte sequencia, perspectiva
Racionalidade Cientifica, Participacdo Social e Desenvolvimento Tecnoldgico. Os
valores e caélculos utilizados para a construcado deste grafico podem ser encontrados
nas Tabelas A.1.12 e A.1.13 do Apéndice A.

(%) Pardmetros CTS de Strieder e Kawamuranos PPPse PEs
o da EMEM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Porf. Derville Alegretti
62
60 - B Racionalidade Cientifica - PPPs
50 - B Racionalidade Cientifica - PEs
40 1 3 35 Desenvolvimento Tecnolagico - PPPs
29
30 1 22 Desenvolvimento Tecnologico - FEs
204 16
@ Participagdo Social - PPPs
10
0 J Participacido Social - PEs

RC-PPPs  RC-PEs DT-PPPs  DT-PESs PS5-PPPs  PS-PES

Figura 11 - Parametros de Strieder e Kawamura nos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves
Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti.

Como visto no item 2.4 deste trabalho, o parametro Racionalidade Cientifica esta
associado a principios empiricos e légicos. O Desenvolvimento Tecnoldgico é o
incremento sequencial e a adocdo auto-sustentada de inovacdes tecnolégicas, num
certo contexto social, normalmente é visto como algo sempre positivo, gerando melhor
gualidade de vida, conforto e outros beneficios. No entanto, muitas vezes isso nédo e
verdade. A Participacdo Social visa a uma acdo transformadora, a partir de um
engajamento, que, entre outros, permite levar ao controle social. Ela pode variar em
muitos aspectos, como a abrangéncia, forma, papel, conceito e objeto de tomada de
decisdo em uma Participacdo Social. Mas, de modo geral, os autores acordam quanto a
importancia e necessidade de sua pratica, como por exemplo a participacdo no

direcionamento das politicas voltadas a um desenvolvimento tecnolégico adequado a
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sociedade como um todo (ALBAGLI. 1996; BARRETO, 2012; DE CARVALHO, 1997,
FREIRE, 1987; MOREIRA, 2011; STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Os niveis sao cinco abordagens diferentes presentes dentro de cada parametro. Entéo,
de 1R ao 5R, sdo os pertencentes a Racionalidade Cientifica; de 1D a 5D, sdo as
pertinentes ao Desenvolvimento Tecnolégico e de 1P a 5P as que envolvem a
Participacdo Social. Ja os trés Propésitos Educacionais sdo as classes relacionados,
respectivamente, ao método do ver, envolvendo o conhecimento da realidade que se
vive (associado aolR,1D, 1P); o julgar essa realidade (ligado ao 2R, 2D, 2P, 3R, 3D,
3P, 4R, 4D, 4P) e o agir sobre esta mesma realidade (correlato ao 5R, 5D, 5P)
(STRIEDER; KAWAMURA, 2017). Os Gréficos das Secbes (A) e (B) da Figura 12
demonstram a distribuicdo dos percentuais dos indicadores da Educacdo CTS, na
perspectiva de Strieder e Kawamura (2017) para estudo da questdo da criticidade. Os
dados referentes a construcdo e tratamento matematico para os graficos das Secbes
(A) e (B) podem ser encontrados, nas Tabelas A.1.14 e A.1.15, respectivamente.
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Parametros e Vertentes CTS de Strieder e Kawamura nos PPPs
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Parametros e Vertentes CTS de Strieder e Kawamura nos PEs
da EMEM Antonio Alves Verissime e EMEFM Porf. Derville Alegretti

Figura 12 — Indicios de Educagéo CTS de Strieder e Kawamura nos PPPs e PEs da EMEFM
Antonio Alves Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti.

Nos Gréficos da Figura 12 é possivel verificar os valores de cada uma das abordagens

e também de cada perspectiva. Neles o alinhamento entre os indicios de Educacédo

CTS de Strieder e Kawamura (2017) permanece apenas para o primeiro nivel das trés

perspectivas, O principal fator que gera o alinhamento geral verificado entre os

percentuais para os PPPs e PEs expostos no Gréfico da Figura 11 é devido ao evidente

predominio dos primeiros niveis perante os outros, nos dois tipos de documentos.
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Pode-se concluir isso visto que, por intermédio dos Gréficos da Figura 12 percebe-se
nos primeiros niveis, a mesma sequéncia de crescimentos dos valores encontrados no
Grafico da Figura 11, ou seja, o menor deles é o da Racionalidade Cientifica, o segundo

o da Participacdo Social e o mais alto o parametro Desenvolvimento Cientifico.

Quanto a questéo da criticidade, a abordagem 1R corrobora com uma visédo da ciéncia
como sempre certa e verdadeira De modo semelhante, a 1D se restringe apenas ao
ambito técnico, enxergando a ciéncia ou tecnologia como algo neutro, voltado a
satisfacdo ou necessidades humanas. A 1P, é voltada apenas ao obter e constatar
informacdes relacionadas ao tema que se estiver verificando e as suas associagdes,
porém sem profundidade na discussdo. Deste modo a Participagdo Social de fato &
guase inexistente, sendo uma pratica na linha tecnicista (STRIEDER; KAWAMURA,
2017).

Na perspectiva 2R, apesar de apresentar maior criticidade frente a 1R, néo leva a critica
dos processos, restringindo-se apenas aos fatos passados, sem realizar projecdes a
respeito do assunto que esta tratando. Na perspectiva 2D, as discussdes, do mesmo
modo que na !D, também envolvem questdes técnicas, além das humanas e
ambientais, além dos custos e beneficios relacionados. Na 2P, o avanco em direcdo a
Participacdo Social € pequeno, pois, ainda que avalie 0s aspectos negativos e positivos
associados ao assunto em questéo, tudo é realizado somente em casos especificos e a
nivel individual (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

A 3R examina o procedimento investigativo, inquirindo os comentarios universais e
absolutos, observando dados historicos, sociais, humanos e a esséncia das ciéncias.
Na 3D questiona-se as transformacgdes devido ao Desenvolvimento Tecnoldgico, seus
aspectos processuais e de producdo, investigando também a origem de termos,
embora ndo se aprofunde muito em andlises mais criticas sobre suas motivacdes ou
objetivos. A 3P vai além da 2P, aprofundando as discussdes sobre o impacto social da
ciéncia e tecnologia, busca decisdes coletivas para contextos maiores e caracteristicas
histéricas, visando a compreensdo de contextos diversosvascular o processo, mas
unicamente condi¢des pos facto (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).
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A 4R, discute as relacdes entre producédo e investigacao cientifica, concentrando-se nas
justificativas da pesquisa, as forcas que as originam e movem, caracterizando as
relacbes entre desenvolvimento social, tecnologia e poder. A 4D foca naquilo que
norteia a génese de novas tecnologias. Conceitua as tecnologias e ciéncia como
carregada dos valores sociais daqueles que a conceberam ou promoveram sua criagao.
Entendem esses fatos ou fendmenos inseridos num sistema de influéncias bilaterais de
interacbes sociais, culturais, econdmicas, politicas, morais e éticas. Portanto, nao
enxerga a tecnologia como neutra. Na 4P existe a busca por caminhos para o
enfrentamento ou controle social dos propédsitos politicos por tras da criacdo de
determinados produtos da CT, que geram ou tem potencial para gerar desequilibrio
ambiental, exclusdo social, fome e outros. (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Ja, a 5R, lida com os limites da ciéncia diante dos desafios da realidade, sendo uma
possibilidade de ferramenta para a tomada de decisdo perante o Desenvolvimento
Tecnoldgico, por intermédio de conhecimentos diversos, entre eles os valores. A 5D,
assimila a 4D e vai além, verificando a possibilidade de inadequacao das tecnologias
em contextos socioculturais diversos do de sua criacdo, ndo acarretando assim
melhoria na qualidade de vida ou desenvolvimento para todos, sendo isso resultado
ndo da Imitacdo tecnolégica, mas de manipulacdo dos grupos dominantes. Finalmente,
A 5P esta centrada na compreensdo das politicas publicas, para permitir a participacdo
coletiva,dentro das esferas politicas envolvidas, estabelecendo os objetivos, estratégias
e mecanismos de controle. (STRIEDER; KAWAMURA, 2017).

Assim sendo, de acordo com as autoras Strieder e Kawamura (2017), o primeiro e 0
segundo nivel de todos os parametros, sdo mais préximos das Teorias Nao Criticas, ao
passo que o terceiro, quarto e quinto nivel, sdo mais proximas da Teorias Criticas.
Entdo, fazendo o mesmo raciocinio presente no item 6.2.1, é possivel ter uma idéia da
criticidade do curriculo a partir da analise dos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves
Verissimo e EMEFM Prof. Drville Alegretti.

O Gréfico da Figura 13 é voltado aos niveis de Educacdo CTS, sendo o resultado da

somatdria dos percentuais do mesmo nivel de cada um dos parametros de Strieder e
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Kawamura (2017), sendo que os célculos e percentuais obtidos podem ser conferidos

nas Tabelas A.1.16 e A.1.17 do Apéndice A.

Niveis de Perspectivas CTS Strieder e Kawamura nos PPPs e PEs
da EMEM Antonio Alves Verissimo & EMEFM Porf. Derville Alegreatti
(%)
B0 -
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Figura 13 — Niveis dos Parametros CTS Strieder e Kawamura nos PPPs e PEs da EMEFM
Antbénio Alves Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti.

No Grafico da Figura 13, pode-se observar o percentual total dos cinco niveis dos

parametros de Strieder e Kawamura. A partir deles e do paralelo com as teorias de

curriculo fica evidente o predominio das Teorias Nao Criticas sobre as Teorias Criticas
nos PPPs e PEs analisados da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Prof.
Derville Alegretti. Porém, para evidenciar melhor este fato foi construido o Grafico

presente na Secdo (A) da Figura 14. Abaixo dele foi colocado novamente, para

comparacdo, na Sec¢do (B); o Grafico da Figura 9, Secdo (B). As Tabelas A.1.18 e

A.1.19 do Apéndice A, possuem as formulas, informacfes e taxas utilizadas para a

elaboracdo do Grafico da Figura 14, Secdo (A). As Tabelas que contemplam as
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mesmas informacdes para a confeccdo do Grafico da Figura 14, Secdo (B), como

mencionado anteriormente, sdo a A.1.8 e a A.10.

Teorias Criticas e N3o Criticas nos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo
e EMEFM Prof. Derville Alegretti pelo enfoque CTS de Strieder e Kawamura
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Teorias Criticas e Ndo Criticas nos PPPs e PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo
e EMEFM Prof. Derville Alegretti pelas Teorias de Curricule de Silva

Figura 14 - Paralelo entre Indicios de Teorias Criticas e Nao Criticas por Educacao CTS de
Strieder e Kawamura (Secao (A)) com Teorias Criticas e N&o Criticas pelas Teorias e Curriculo
de Silva (Sec¢éo (B)).
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Ha uma proximidade muito grande entre os valores obtidos para Teorias Nao Criticas e
Teorias Criticas, sejam elas obtidas por intermédio das Teorias de Curriculo de Silva
(2010) ou Educacdo CTS de Strieder e Kawamura (2017), o que pode funcionar,
reciprocamente, como uma possibilidade de validacdo deste modo de avaliacéo

curricular para o ensino de Ciéncias da Natureza.
6.3. Curriculo Prescrito e Regulamentado

Toda a questdo envolvida no curriculo prescrito e regulamentado se inicia na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF/88). Ela institui o Estado
Democratico, designado a garantir o gozo dos direitos individuais ou sociais, a
seguranca, a liberdade, o bem-estar, a igualdade, o desenvolvimento e a justica. Estes
direitos sdo ao mesmo tempo base e valores maximos para uma sociedade pluralista,
fraterna e sem preconceitos. Deste modo, a sociedade brasileira esta fundamentada na
harmonia social e compromissada com a ordem nacional e internacional, buscando

solucdes pacificas para controvérsias (BRASIL, 1988).

O texto da CF/88, coloca a educacdo como um dos direitos sociais, estando ela
envolvida e norteada pelos objetivos e conceitos constitucionais mencionados
anteriormente. Ela visa ao desenvolvimento integral da pessoa, preparando-a para
exercer a cidadania e qualificando-a para o trabalho. Para que possa atender a isso, ela

terd por base alguns principios (lbid, 1988).

Um deles é o da igualdade de condi¢Bes, de modo a garantir o0 acesso e a permanéncia
na escola. A liberdade de ensinar, aprender, pesquisar e difundir pensamentos, arte e
saber também fazem parte deles. Existe ainda o pluralismo de concepcoes
pedagogicas e ideias, bem como a possibilidade de coexisténcia de entidades privadas
e publicas de ensino, sendo que neste ultimo caso, via de regra, 0 ensino sera gratuito.
A CF/88 também determina que a gestdo democratica do ensino publico, conforme
fixado em lei, deve assegurar padrédo de qualidade, entre outros. A constituicdo define
também como principais responsaveis pelo direito a educacdo o Estado e a familia,

sendo também solidarios a eles a sociedade (BRASIL, 1988).
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Quanto & competéncia das esferas do poder publico, o documento constitucional
determina que cabe exclusivamente a Unido o estabelecimento de diretrizes e bases da
educacdo nacional. Entre estas diretrizes estd o plano nacional de educacdo, cuja
duracdo é decenal. Ele tem como objetivo a organizacdo do sistema nacional de
educacdo. Além disso, direciona a¢Bes que procuram erradicar o analfabetismo;
universalizar o atendimento escolar; melhorar a qualidade do ensino; formar para o
trabalho; promover cientifica, humanistica e tecnologicamente do Pais e outros. Aos
Estados e o Distrito Federal concebe atuar mormente no ensino médio e fundamental.
J4& aos Municipios compete agir principalmente na educacdo infantil e no ensino
fundamental (lbid, 1988).

A unido, estado e distritos federais compartiham a atribuicdo de legislar
complementarmente sobre educacdo; mas todas as esferas devem proporcionar o
acesso a ela e organizar seus sistemas de ensino em sistema de colaboracéo (lbid,
1988).

Quando se pensa em Teorias de Curriculo, na perspectiva de Silva (2010), percebe-se
gue estas questdes colocadas pela CF/88; relacionadas a democracia, direitos,
pluralidade, preconceitos, integralidade da pessoa, cidadania, igualdade, acesso, etc;
sdo mais proximas das Teorias Criticas e Pés-Criticas de Curriculo. Porém, ha também
alguns tracos de Teorias Tradicionais como na preparacéo para o trabalho.

Outro importante documento que determina como deve ser a educacao brasileira é a
Lei de diretrizes e bases da educacdo nacional (LDB), sendo que o instrumento que
atualmente ocupa esta funcédo € a Lei n° 9.394/1996. Ela vai reafirmar tudo o que a
CF/88 determina e especificar melhor os direitos e competéncias envolvidas, inclusive a
dos professores (BRASIL, 1996).

Ela traz que o Ensino Médio (EM) tem como finalidade o robustecimento e o
aperfeicoamento dos conhecimentos alcancados no ensino fundamental, oportunizando
a continuidade dos estudos. Ele deve levar ao preparo essencial para a cidadania do
estudante e trabalho, a possibilidade de um aprendizado continuo, que Ihe proporcione

flexibilidade e adaptacdo a novidades situacionais de ocupacao ou futuras
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oportunidades de aperfeicoamento. O proposito do EM é também aperfeicoar o aluno
como ser humano, englobando o desenvolvimento da autonomia intelectual, formacao
ética e criticidade. Deve ainda levar a clareza e entendimento das bases cientifico-
tecnoldgicas dos processos de producdo, inter-relacionando a pratica com a teoria, no
ensino disciplinar (BRASIL, 1996).

Dos documentos municipais, um dos mais importantes para orientar a educacao
paulistana é o Plano Municipal de Educacdo de Sa&o Paulo (PME). Conforme
mencionado no subitem 4.3, vai ao encontro do PNE, da mesma forma que dos
principios constitucionais para a educagdo. O PME possui quatorze diretrizes atreladas
a treze metas, e para alcanca-las, possui cento e quarenta e duas estratégias (SAO
PAULO, 2013h; 2015).

A Lei Municipal n°® 16.271/2015 (PME), juntamente com os documentos indicados por
Séao Paulo (2013h) mencionados no subitem 6.3, DCNGEB (que envolve a Revisao das
DCNEI; DCNEF; DCNEM (RESOLUCAO n° 2, de 30 de janeiro 2012); DCNEPTNM;
Consulta referente as orientacbes para o atendimento da Educacdo do Campo;
DOAEEBMEE; DNOEJASPLEP; Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008; DCNEEI;
DAEECAJSI; DCNEEQ; DCNEER; DCNEDH; DCNEA) e as Diretrizes Nacionais para
Educacdo Especial na Educacdo Basica, foram os documentos utilizados para a
avaliacdo da presenca de indicios de Teorias de Curriculo, na perspectiva de Silva
(2010). Estes documentos direcionam, sob varios aspectos, situacdes em que possam
se encontrar os alunos, como devera ser a educacao oferecida nas EMEFMs do

municipio de S&o Paulo e, agregado nela, o ensino de Ciéncias da Natureza.

Estes instrumentos buscam atender aos principios educacionais previstos pela CF/88 e,
conforme mencionado no terceiro paragrafo da pagina anterior, eles, no tocante aos
direitos constitucionais, se aproximam mais das Teorias Criticas e Pds Criticas. Porém,
na analise dos indicios da presenca das Teorias De Curriculo, na perspectiva de Silva
(2010), discutida no subitem 6.1 e explicitados no grafico da Figura 6, percebe-se um
predominio das Teorias Tradicionais de Curriculo. Isto acontece porque ao direcionar,

sob vérias situacdes e aspectos em que possam se encontrar 0os estudantes, estes



156

documentos apresentam maior quantidade de indicadores de Teorias Tradicionais de
Curriculo do que das outras. Deste modo preconizam uma forma e tipo de educacao
para a cidade de Sao Paulo, inclusive, o ensino de Ciéncias da Natureza, que possui
caracteristicas, segundo a perspectiva de Silva (2010), predominantemente das Teorias
Tradicionais de Curriculo, embora também apresente peculiaridades das Teorias
Criticas e P6s-Criticas de Curriculo.

Para o caso apresentado no paragrafo anterior, mesmo que se considere as Teorias
Tradicionais de Curriculo como Teorias Nao Criticas e as Teorias Criticas e POs-
Criticas, em conjunto, como Teorias Criticas, esta Ultima serd menor que a anterior,
como se pode ver no grafico da Figura 15, cujos dados e modo de elaboragdo podem

ser encontrados na Tabela A.1.7.

(%) Teorias Nao Criticas e Criticas pleas Teorias de Curriculo de Silva

no Curriculo Prescrito e Regulamentado do Municipio de Sao Paulo
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Figura 15 — Teorias Nao Criticas e Criticas pelas Teorias de Curriculo de Silva no Curriculo
Prescrito e Regulamentado do Municipio de S&o Paulo.

A partir do que ja foi citado anteriormente e dos resultados apresentados na Figura 15,
fica facil perceber o predominio das Teorias Nao Criticas perante as Criticas, existindo
uma diferenca de 16% entre elas dentro do Curriculo Prescrito e Regulamentado da

RME-SP. Era esperado que isso influenciasse a constru¢cdo do Curriculo Organizado
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das EMEFMs, e isso foi confirmado em duas delas, como indicado no gréfico da Figura
9, Secado B, porém sdo necessdrias mais pesquisas para que se possa confirmar ou

refutar o que foi detectado nas U.E.s cujos PPPs e PEs fizeram parte desta pesquisa.
6.4. Curriculo Organizado

Neste item tratar-se-4a da avaliacdo dos documentos da EMEFM Antonio Alves
Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti, sendo eles o PPP de 2015 e 2016;
projetos ligados ao “Programa de Reorganizacao Curricular e Administrativa, Ampliagao
e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo — Mais Educacao” (2014 e
2015), Projeto Verissimun (2016), o Plano de Ensino de Biologia e de Quimica (2013,
2014) (SAO PAULO, 2013b; 2013d; 2013e; 2013f; 2013g; 2014b; 2014c; 2014d; 2014e;
2014f; 2014qg; 2014h; 2014i; 2014j; 2014k; 2014l; 2014m; 2014n; 20140; 2014p; 2014q;
2014r; 2014s; 2014t; 2014u; 2014v; 2015a; 2015b; 2015c; 2015d; 2015e; 2015f; 2015q;
2015h; 2015i; 2015j; 2015l; 2015m; 2015n; 20150; 2015p; 2015q; 2015r; 2015s; 2015t;
2015u; 2015w; 2015v; 2015y; 2015x; 2015z; 2015a1; 2015b1; 2015c1; 2015d1 2015e1;
2015f1; 2015g1; 2015h1; 2015i1; 2015j1; 2015k1; 2015I1, 2015m1; 2016; 2016b;
2016c; 2016d; 2016e; 2016f; 20169g; 2016h; 2016i; 2016j; 2016k; 2016l; 2016m; 2016n;
20160; 20162016p; 2016q; 2016r; 2016s; 2016t; 2016u; 2016w; 2016v; 2016x; 2016y;
2016z). O primeiro subitem é dedicado aos PPPs, o segundo aos Planos de Ensino, o
terceiro ao Projeto Verissimun (2014) e o quarto aos Projetos "Programa de
Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo, Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino Sdo Paulo — Mais Educagao” do ano de 2014, 2015 e 2016. A
verificagdo dos PPPs e PEs tem por finalidade conhecer mais detalhadamente estes
documentos que constituem o Curriculo Organizado da EMEFM Antonio Alves
Verissimo e EMEFM Professor Derville Alegretti, embasando ainda mais os resultados
encontrados frente aos indicios do nivel de criticidade curricular mediante o0s
caracterizadores de Silva (2010), Peretti e Nazir (2011) e Strieder e Kawamura (2017).
Ressalte-se que o ultimo e pendltimo tipo de documento citado pertence a EMEFM
Antonio Alves Verissimo, neles ndo foram utilizados os indicadores de CTS ou Teorias

de Curriculo, apenas foi realizado um comentario a respeito destes projetos.
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6.4.1. PPP da EMEFM Antonio Alves Verissimo e da EMEFM Professor Derville
Alegretti

Este subitem trata da analise do PPP da EMEFM Antonio Alves Verissimo e da EMEFM
Professor Derville Alegretti. Ele se inicia apresentando resumidamente o que vem a ser
este tipo de documento e o que se espera dele. Depois parte para o esclarecimento do
tipo, forma, finalidade e autor que orienta a analise realizada neste ponto do trabalho.

A SME entende o PPP como o documento que norteia os caminhos a seguir e a acao
educativa, determina também a identidade, devendo ser preparado e avaliado
anualmente por cada U.E. Essa avaliagdo deve ser feita de modo coletivo e
democratico, envolvendo toda a comunidade educativa, levando em conta sua
realidade, diretrizes, legislacdo vigente e seus proprios aspectos, traduzindo assim as
conviccdes, do grupo educacional. Embora ndo exista um esquema rigido a ser seguido
em sua elaboracdo, de modo geral, devera conter prioridades e metas devidamente
esclarecidas, além de objetivo que sejam focados no aluno, ou seja, voltados a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem e elevando sua qualidade (SAO
PAULO, 201501). Deve promover a formacdo dos educadores, possibilitando

intervencdes curriculares e em suas dimensdes, na perspectiva de Sacristan (2000).

Na mesma linha vai a Lei n° 16.271, de 17 de setembro de 2015, ao identificar o PPP
como o documento maior da escola, devendo fazer parte dele outros documentos que
regulam ou definem a acéo educativa, entre eles o calendario escolar, o regimento, e
outros que impactem direta ou indiretamente nas atividades escolares e ha
aprendizagem estudantil. O principal responsavel pelo processo de elaboracdo, sua
execucdo, monitoramento, e avaliacdo, é o Supervisor Escolar (SAO PAULO, 2015).

Os pontos para a analise dos PPPs foram os utilizados por Libaneo (1994) como
perguntas ou premissas para a elaboragdo deste tipo de documento, que sao:
localizacéo da educacdo promovida pela escola dentro da sociedade; alicerce teorico-
metodologico da organizagdo em termos administrativos e didaticos; caracteristicas
sécio-culturais dos estudantes e também as sociais, econdmicas, politicas e culturais do

meio ou contexto no qual esta inserida a escola; as orientacbes gerais frente aos
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componentes curriculares, critérios de escolha de conteddos e objetivos;
direcionamento metodoldgico, avaliacdo e a sistematica empregada; diretrizes do

sistema organizacional e administrativo.

Para sua organizacao utilizou-se o conceito de marco com o qual se situam as
intencionalidades, partindo da compreenséao da realidade, visdo de mundo, conceitos e
valores, proposta social de tipo de cidadéo e sociedade, bem como plano de acdo para
chegar a isso. (VASCONCELLOS, 2012).

A analise dos PPPs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e da EMEFM Professor
Derville Alegretti é apresentada a seguir. Nela foi possivel perceber que existem
algumas caracteristicas semelhantes e outras diferentes entre as duas EMEFMs, as
quais serdo explicitadas e discutidas. Junto disso vird também uma retomada da analise
das terias de curriculo, CTS e criticidade do curriculo verificada nos subitens 6.1. e 6.2.

deste trabalho.

Esta parte do trabalho é basicamente uma verificacdo do Marco Referencial como
posicionamento institucional no planejamento frente a sua identidade, utopias, visdo de
mundo, valores, compromissos e objetivos. Ele exprime os rumos, a direcdo e o
horizonte que a escola escolheu, embasando-se na filosofia, ciéncia e convicgbes. E
uma busca de respostas a questionamentos como: 0 que, numa escola democratica
latino-americana, pode-se fazer para construir a sociedade e homem que se deseja?
Quais sdo os fundamentos desse desejo enguanto escola? No Marco Referencial
busca-se explicitar o sentido do trabalho realizado e as perspectivas deste caminho
(VASCONCELLOS, 2012).

Deste modo, o Marco Referencial é o que deve comandar a constru¢cdo do PPP da
escola e esta diretamente relacionado a concepc¢do de curriculo e as dimensfes de

curriculo de Sacristan (2000).

A abordagem se inicia com a tratativa da identificacdo dos estabelecimentos. Depois a

analise segue passando pelo que se pode denominar de marco situacional com o



160

cenario politico; as caracteristicas soOcio-culturais dos estudantes; contexto social,

situagcéo econdmica e realidade cultural.

Na sequencia vem o marco filoséfico dentro do qual se encontra o alicerce tedrico-
metodolégico administrativo; o alicerce tedrico-metodolégico didatico e dentro deste o

marco conceitual.

Esta parte do trabalho é finalizada com o marco operacional com as diretrizes do
sistema organizacional e administrativo; direcionamento metodologico; critérios de

escolha de conteudos e objetivos; orientacdo curricular e como sera a avaliacao.

bY

Quanto a identificacdo, a EMEFM "Professor Derville Allegretti" situa-se na Regiao
Nordeste proximo ao centro da cidade; na Rua Voluntérios da Patria, 777; bairro de
Santana. A EMEFM “Antonio Alves Verissimo” fica na Regido Noroeste; bem distante
do centro do municipio; na Rua Martino Arésio, 81; no Jaragua, Vila Aurora; e-mail:

emefaaverissimo@ prefeitura.sp.qov.br. As duas EMEFMs se identificam

devidamente em seus PPPs, incluindo além de sua localizacéo fisica informacgdes sobre
0s atos de inauguracdo; denominacéo; criacdo e aprovacao do regimento escolar, do
mesmo modo que a autorizacdo de funcionamento de Ensino Médio. Eles trazem
também informacfes sobre a prefeitura como seu CNPJ e o site, onde podem ser
encontrados maiores detalhes das escolas
(http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/School#/).

O histérico dos patronos de ambas as EMEFMs é citado no documento, sendo que o da
instituicdo em si somente é abordado no da EMEFM "Professor Derville Allegretti".
Maiores detalhes dos respectivos histéricos destas escolas pode ser encontrado no
item 5 desta dissertacdo. A Tabela 2 por exemplo, apresenta um resumo do historico do
Ensino Médio da RME-SP, que contempla a denomina¢des que as instituicdes tiveram
no decorrer de sua existéncia e a atual, com as respectivas datas de mudanca de
denominacéo e niveis de educacao/cursos ofertados. Mostra também, para cada data
de criacdo ou alteracdo das U.Es, o prefeito que estava a frente da gestdo municipal e

os partidos politicos a que eram ligados no momento de sua elei¢cdo ou indicagéo.
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Uma das diferencas entre elas esti na localizacdo da educacao ou tipo de educacéo
oferecida. Na primeira U.E. citada no paragrafo anterior, desde sua fundacdo em 1985,
sempre se ofertou apenas educacédo basica, inclusive depois que ela assumiu o, na
época denominado, 2° grau e atualmente continua com ensino fundamental e médio. Ja
a segunda entidade, desde a sua fundacdo ja disponibilizava o ensino técnico ou
profissionalizante e no momento conta com ensino fundamental, médio, normal de nivel
médio e técnico profissionalizante (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

6.4.1.1. Marco Situacional

A partir deste ponto iniciar-se-4 o Marco Situacional, a realidade existente no mundo,
com a verificagdo do cenario politico. Nele, em &mbito nacional, ocorreu o mandato de
Dilma Rousseff, apés o governo de Luiz Inacio Lula da Silva. Realidade politica que ja

foi abordada no subitem 4.3.

No periodo em que os PPPs analisados foram elaborados era a gestdo do prefeito
Haddad, de 01/2013 a 12/2016. Ela foi marcada pela necessidade de mudancas,
buscadas com a reflexdo, debates voltados a reorganizacéo curricular e da rede (SAO
PAULO, 2013b). Um deles € o documento "Programa de Reorganizacdo Curricular e
Administrativa, Ampliagéo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo”
(SAO PAULO, 2013b, p.6). Nele também foi publicada a Lei n° 16.271, de 17 de
setembro de 2015, foi aprovado o Plano Municipal de Educacdo de S&o Paulo (PME),
com vigéncia até 2025 (SAO PAULO, 2015).

Quanto ao PME supramencionado, ele faz parte dos documentos utilizados para buscar
indicios das Teorias de Curriculos por meio dos caracterizadores de Silva (2010). Neste
caso foi percebido predominio das Teorias Tradicionais de Curriculo. Um dos trechos,
em que se pode encontrar um destes indicadores, vem a seguir. Nele ha palavras
idénticas ou sinbnimas das utilizadas como parametro por Silva (2010) e que estdo em
negrito, sendo elas: metodologias, didaticos, ensino e aprendizagem (das Teorias
Tradicionais de Curriculo). Além dessas ha também as palavras autonomia e
independéncia, relacionadas a emancipacdo e libertacdo (das Teorias Criticas de

Curriculo). Existindo ainda o termo inclusdo social e produtiva, relacionado a classe social,
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que é das Teorias Criticas ou ligado as palavras género, raca, etnia e sexualidade, das Teorias
Pés-Criticas de Curriculo.

8.9. Fomentar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de
metodologias, materiais didaticos, equipamentos e recursos de
tecnologia assistiva que visem a promocgéao do ensino e aprendizagem,
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social e
produtiva a educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, de modo a
subsidiar a formulacéo de politicas publicas intersetoriais que atendam a
suas especificidades educacionais (SAO PAULO, 2015).

O fato de no excerto anterior haver mais indicadores das Teorias Tradicionais de
Curriculo frente as outras é uma coincidéncia, porém isso foi de fato verificado no
Curriculo Prescrito, do qual o PME faz parte. Além disso foi percebido que isso também
se deu no Curriculo Organizado, do qual os PPPs sdo constituintes. Isso mostra a

influéncia do contexto politico no poder publico e deste no curriculo.

6.4.1.1.1. Caracteristicas socio-culturais, sociais, econdmicas e culturais dos
estudantes e responsaveis.

O texto a seguir trata das caracteristicas socio-culturais dos estudantes; contexto social,
situacdo econdmica e realidade cultural das duas EMEFMS, sendo construido a partir
dos PPPs de ambas EMEFMs.

Na Escola Municipal de Ensino Fundamental e Médio Antbnio Alves Verissimo, 0s
responsaveis pelos alunos “apresentam um bom numero de concluintes do Ensino
Médio e poucos analfabetos e também poucos com ensino superior. Uma grande parte
das familias é atendida por programas sociais, conforme relatados na ficha de
matricula, como: Leve Leite, Bolsa Familia, Programa Transporte Escolar Gratuito
(TEG). Na comunidade ha principalmente catolicos, embora se possa observar também
muitos Evangélicos (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Os alunos atendidos sé&o oriundos dos bairros vizinhos e de familias com baixa renda,
sobrevivendo as custas de servi¢os informais, sem renda fixa ou direitos trabalhistas. O
texto indica a existéncia de indisciplina nos alunos e violéncia, desigualdade social,

individualidade e valores distorcidos ndo somente entre alunos mas também em relacao
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aos seus responsaveis, como reflexo, em parte, de sua realidade (SAO PAULO, 2015a;
2016b).

O estabelecimento estd num bairro com algumas dificuldades com alguns itens, entre
eles pode-se citar transporte, manutencao das vias publicas e oferta de outros servigos
publicos. Por conta disso, a maioria das familias ndo tém acesso as condi¢fes minimas

para se viver com qualidade. Diante deste quadro a escola enxerga seu desafio

de conscientizacdo, para que os individuos ndo sejam manipulados e
percebam as contradicbes desta sociedade. Pois, assim sendo, existem
maiores chances de superacdo desta realidade. [Atuando de modo a
evitar reforgar nas] minimas agdes, principalmente no que diz respeito
ao individualismo que acaba sendo norteador de algumas ac¢bes ou
discursos dentro da escola, e ndo é este valor que devemos fortalecer
em nosso meio e sim o que julgamos humanizador (SAO PAULO,
2015a, p. 24; 2016b, p. 24).

Deste modo a escola vai ao encontro da fungcéo prevista para a educagao na CF/88 e
na LDB/1996 de preparar para a cidadania. O que novamente evidencia aspectos da
criticidades nos PPPs e portanto no Curriculo Organizado das EMEFMS cujos

documentos foram analisados.

JA& a EMEFM Professor Derville Alegretti estda localizada numa regido
preponderantemente comercial. Ela atende plenamente a demanda do Ensino
Fundamental local, originarias das EMEIs das proximidades e também a preferencial.
Pelas préprias caracteristicas da regido, na Educacédo Profissional e no Ensino Médio,
contempla a uma demanda preferencial, com caracteristicas que confirmam a
confiabilidade da populacéo nesta escola, visto que boa parte dos alunos é proveniente
de varias regides de Sao Paulo. A maior parte dos alunos tém 16 anos ou mais de
idade e em sua maioria sdo do sexo feminino. Normalmente moram com seus pais e
irmaos e vém de familias que em termos de escolaridade, na sua maioria, possui no
maximo o0 ensino médio completo. Em geral os alunos e seus pais consideram que a
escola é boa ou regular (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Os alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, estdo na faixa etaria condicente

com o0s anos/séries em que estudam. No entanto A Educagdo Profissional é
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frequentada por jovens e adultos que tém a possibilidade de cursar concomitantemente
este tipo de ensino com o Ensino Médio, a partir do 2° ano deste, ou apds sua

conclusao.

Mais da metade dos estudantes frequentam algum curso técnico e trabalham ou fazem
estagio. Apenas 45% dispde de TV por assinatura. Seja ou ndo por assinatura, o que
mais assistem séo telejornais, filmes e novelas. Mas h4 um grupo menor vé programas
infantis, programas de auditorio e documentéarios. Uma pequena minoria ndo ouve radio
e ndo conta com acesso a internet. Praticamente todos possuem celulares em suas
casas (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Nas leituras, jornais, revistas e livros sdo os tipos de instrumentos utilizados por um
namero superior de pessoas, outros materiais como biblia, gibi e outros também sé&o
lidos, porém por menos individuos. Os passeios preferidos sdo as visitas a parentes,
mas uma quantidade razoavel também viaja, vai ao teatro, cinema, shopping e outros
locais (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Quanto as familias dos estudantes, mais da metade se consideram pardos, alguns
brancos e poucos pretos. A maior parte dos pais dos alunos esta na faixa de 31 a 55
anos. Aproximadamente 50% séo oriundos do nordeste, 30% dos sudeste, 10% do sul
e 10% do norte. Porém 0s75% dos alunos sdo do sudeste, 15% do norte, 6% do
nordeste, 2% do sul, 1% do centro-oeste e 1% de outros paises. Quase todos dos pais
estdo ha mais de 10 anos em S&o Paulo, sendo que perto da metade a mis de 20 anos
na regido (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Os PPPs trazem que todas as familias verificadas apresentam de 1 a 5 filhos, sendo
qgue 3 filhos € o mais corriqueiro. Metade das familias conta com moradia propria, os
outros 50% sao representados igualmente por aqueles que ocupam imoveis alugados
ou cedidos. Destas grande parte € em alvenaria e apenas 40%, encerram cinco
comodos ou mais. A maior parte delas portam até um banheiro e € servida pela rede
publica de esgoto (SAO PAULO, 2015m1; 2016).
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Em torno de 55% dos grupos familiares o nUmero de pessoas economicamente ativas
fica entre 2 e 5, 40% as de uma ou duas e 5% com nenhuma. Com relagcdo aos
desempregados, as familias que dispdem de trés a cinco pessoas somam 5%, as de
uma a duas 55% e as com nenhum desempregado 40%. A renda de metade dos
nucleos familiares € superior a dois salarios minimos, o restante percebe um salério
minimo ou menos (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Quanto a beneficios sociais, 55% recebem leite, 5% bolsa familia e 40% nao percebe
beneficios. De modo geral, a comunidade escolar faz seus tratamentos de salde em
locais publicos e mora a mais de 2 quildbmetros da escola, porém na zona norte, a
mesma da escola (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Como se pode perceber nos PPPs das duas escolas, embora, de modo geral, todos os
seus alunos pertencam a classe média, séo realidades e desafios diferente e o nivel
econdmico e social da primeira € menor, porém ambas se defrontam com grandes
diferencas sociais, culturais, economicas e outras. Devido a toda esta realidade e
diversidade exposta pelos PPPs das EMEFMs, seus planos tém que ser e sao
diferentes, mesmo que suas utopias sejam iguais ou semelhante, lembrando que

[...] utépico ndo é o irrealizavel;, a utopia ndo é o idealismo, € a

dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a

estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por

esta razdo a utopia é também um compromisso historico. (FREIRE,
1979, p.16).

6.4.1.1.2. Ensino ofertado e dimensdes curriculares

Perante o municipio, estas escolas tém grande valor, visto o publico atendido, os niveis
de educacéo oferecidos e os projetos realizados. Elas se localizam estrategicamente, a
EMEFM Antonio Alves Verissimo cuidando de educandos da zona periférica da cidade
enquanto a EMEFM Professor Derville Alegretti se localiza em uma regidao mais central.
Pelos documentos analisados, em ambas as escolas observa-se que os envolvidos no
processo educativo se mostram conscientes da importancia que os estudos tém de
possibilitar aos alunos a ascenséao social. Estando as escolas preocupadas em fornecer

educacao publica de qualidade a todos, assegurando a construcao de cidadaos
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Nas Tabelas 5 e 6, respectivamente, podem ser observados os tipos de ensino

ofertados, os periodos em que acontecem as aulas e 0 niumero de turmas.

PERIODO TIPO DE ENSINO
Matutino Ensino Regular Qutros Cursos
-y Curso basico
nsino . i ;
. Ensino profissionalizante — Curso
FunEdr;SrInngntal Fundamental Médio | Cursos Técnicos Curso de Normal
| I Profissionalizantes Departamento de Nivel
Pessoal (carga Médio
horaria: 30h/a)
NO
TURMAS 0 0 19 0 0 5
TOTAL 24
Tarde Ensino Regular Outros Cursos
Ensi Curso basico
nsino . i ;
. Ensino profissionalizante — Curso
Ensino Fundamental | . Cursos Técnicos Curso de Normal
Fundamental I eaio NS ;
| Profissionalizantes Departamento de Nivel
Pessoal (carga Médio
horaria: 30h/a)
NO
TURMAS 10 8 0 0 0 0
TOTAL 18
Noturno Ensino Regular Outros Cursos
- Curso basico
nsino . . ;
. Ensino profissionalizante — Curso
Ensino Fundamental | . Cursos Técnicos Curso de Normal
Fundamental 1 sy o ;
| Profissionalizantes Departamento de Nivel
Pessoal (carga Médio
horéria: 30h/a)
NO
TURMAS 0 0 2 19 0 0
TOTAL 21

Tabela 5 - Regime de funcionamento e modalidades de ensino oferecidas nha EMEFM Professor
Derville Alegretti.
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PERIODO TIPO DE ENSINO
Matutino Ensino Regular

S Ensino Fundamental Il Ensino Médio
N° TURMAS 8 8 0
TOTAL 16
Tarde Ensino Regular

Ensino Fundamental | Ensino Fundamental Il Ensino Médio
N° TURMAS 12 4 0
TOTAL 16
Noturno Ensino Regular

T Ensino Fundamental Il Ensino Médio
N° TURMAS 0 0 11
TOTAL 11

Tabela 6 - Regime de funcionamento e modalidades de ensino oferecidas na EMEFM Antonio

Alves Verissimo.

A partir das Tabelas 5 e 6 € possivel apurar que a EMEFM Antonio Alves Verissimo é

uma escola de porte médio com um Ensino Médio (objeto deste estudo) exclusivamente

noturno. Ela conta com um laboratério informéatica

, duas quadras cobertas, dezoito

salas de aula, uma sala de leitura, uma sala de recursos multifuncionais para

atendimento educacional especializado (AEE), banheiro dentro do prédio e no patio,

dois sanitarios adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, uma sala de
video, péatio coberto e brinquedoteca (SAO PAILO, 2017b).

Ja a EMEFM Professor Derville Alegretti, € uma escola de grande porte com Ensino

Médio predominantemente matutino, existindo ainda neste periodo o Curso Normal de

Nivel Médio. Porém, ha também Ensino Médio noturno, mas neste horario, a maior

parte das salas € ocupada por Cursos Técnicos Profissionalizantes. Quanto a
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infraestrutura fisica esta U.E. possui vinte e sete salas de aula, dois laboratorios de
informética educativa, um laboratério de prétese dentaria, um laboratério de ciéncias
fisicas e biologicas, um auditorio, quatro salas de multimidia, um sala de leitura, um
diretoria, um secretaria, um sala de coordenacdo pedagodgica, uma sala de JEIF, uma
sala de professores, uma sala de apoio pedagégico (S.A.P.)?, uma cozinha com
deposito para merenda, um refeitorio, um patio coberto e um descoberto, duas salas de
educacéo fisica, uma quadra esportiva coberta, duas quadras esportivas descobertas,
guatro banheiros femininos (sendo um para professoras), quatro banheiros masculinos
(sendo um para professores), um depdsito para material de limpeza, um depdésito para
material pedagogico, uma brinquedoteca, um estacionamento e jardim e uma sala para
o Educom* (SAO PAULO, 2008; 2016; 2017b).

A maior parte dos professores que atua nestas duas escolas sdo concursados
(informacdo verbal)®. Quase todos possuem, ao menos, a licenciatura plena e no caso
dos que atuam no ensino de Ciéncias da Natureza, todos se encontram nesta situacao.
Além disso, ha um plano de carreira para os profissionais da educacéo, sendo previsto
nele incentivo para a formacdo e producdo académica como meio de evoluir mais
rapidamente na carreira (SAO PAULO, 2014x). Este direito foi estabelecido no governo
de Erundina com a Lei n°® 11.229, de 26 de junho de 1992, que dispde sobre o estatuto
do magistério pablico municipal (SAO PAULO, 1992a).

Isso aconteceu, e vem sendo mantido, gracas a atuacao politica dos profissionais da
educacdo. Esta acdo destes educadores vai ao encontro do desenvolvimento do
professor enquanto profissional, cidaddo e pessoa, assim como a importancia que esta
formacdo tem na efetividade e manutencdo da qualidade da educacédo e
consequentemente na formacdo dos alunos que poderdo ser beneficiados com uma
educacéo eficiente e eficaz. Acrescente-se ainda que neste movimento que envolve a

busca por melhores condicbes de trabalho e consequentemente de aquisicdo e

8 Espaco préprio ou que sofreu adaptagéo voltado as “Ag¢des de Apoio Pedagdgico”, incorporadas as
acOes educativas e introduzidas na construcéo curricular da U. E..

* Projetos direcionados & ressignificacao curricular nas escolas por intermédio da incorporacéo das acdes
pedagdgicas e linguagens de comunicacdo fundamentadas pela Educomunicacdo.Nestes projetos
intervencdes canalizadas para a geracao de ecossistemas comunicativos criativos e abertos em espacos
educacionais, possibilitando a manifestacéo dos integrantes da comunidade educativa.

® Informac4o obtida junto as equipes gestoras das EMEFMs
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desenvolvimento de conhecimentos, conceitos, valores e habilidades para os alunos, é
em si uma aula de cidadania e muitas vezes consegue envolver a comunidade levando
a um exercicio de cidadania (CONTRERAS, 2002; GARCIA, 1998; NOVOA, 1999;
PIMENTA, 2002).

Estas questdes mencionadas desde o quinto paragrafo deste subitem, fazem parte das
dimensbes do curriculo que abrangem: 0s recursos materiais e tecnologicos; o
professor ou corpo docente, com suas potencialidades e praticas; as relacdes
interpessoais e psicossociais; a realidade e as praticas simbolicas e de informacéo; o
corpo discente também com suas potencialidades e desafios e o parametro
institucional, com a linha organizacional, diretiva, politica e relagcbes de poder
(SACRISTAN, 2000).

Todas estas dimensdes tém um grande impacto na educacdo, podendo facilitar ou
dificultar a atuacdo dos educadores, corpo discente, etc. Segundo Sacristdn e Gomez
(1998), elas tém uma ligacdo direta com o curriculo oculto, seja na existéncia ou
disponibilizacdo destes recursos, no caso, na RME-SP e consequentemente nestas
duas escolas ou no acesso que de fato os alunos terdo a eles, dentro das unidades
escolares e na qualidade desses recursos ou situacdes. Além do PPP, estas dimensdes
também podem influenciar o PE e o PA, mas isso sera visto neste trabalho mais a
diante. Porém, no que compete ao Curriculo Real, como dito anteriormente, no item 6.,
a analise realizada nesta dissertacdo néo teve a intencédo de se aprofundar nele ou de

verifica-lo.

Quanto a estas condi¢des verificadas documentalmente percebe-se que elas sao o
suficiente para dar conta, ao menos, das condicdbes minimas para o funcionamento
destas duas EMEFMs. Porém, principalmente frente ao ensino de Ciéncias da
Natureza, a EMEFM Antonio Alves Verissimo ndo possui laboratério de ciéncias,
importante ferramenta para trabalhar os componentes curriculares pertencentes a esta
area. Fato que também ocorre em muitas outras U.E. da RME-SP conforme
informacdes presentes nos bancos de dados da SME (SAO PAULO, 2017b; 2017d).
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6.4.1.2. Marco Filoséfico

Continuando com a investigagdo nos PPPs, passou-se para o Marco Filosofico,
contexto desejado da area de atuacédo, especialmente do estabelecimento em fase de
planejamento. Inserido nele estd o alicerce tedrico-metodologico administrativo e o

didatico e o marco conceitual, onde estdo presentes as concep¢oes das duas escolas.
6.4.1.2.1. Alicerce Teérico-administrativo e Tedrico metodoldgico

A respeito desses alicerces pode-se afirmar que primeiramente que todas as
instituicbes de ensino devem seguir a CF/88 e outras normas pertinentes. No caso
verificado, visto tratar-se de estabelecimentos publicos, isso é ainda mais exigido,
devendo estes atender ao preconizado no art. 37 da Constituicéo. Ele impde a qualquer
entidade ou agente de todos os poderes ou esferas da administracéo direta e indireta a
obediéncia aos principios da legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e
eficiéncia, também denominados LIMPE.Tais fundamentos se apoiam também no
paragrafo unico do art. 1°, quando este determina que “o poder emana do povo” € no
art. 5°, com a questao da igualdade, liberdade, de ser obrigado a deixar de fazer ou a

fazer algo somente se motivado pela lei, etc (BRASIL, 1988).

Deste modo, o cidadao e a administracdo privada podem fazer o que a lei ndo proibir ou
nao fazer aquilo que ela ndo obrigar o contrario. Ja o servidor e a administracéo publica
estdo totalmente subordinados a lei. Por este motivo, a questdo legal tem um peso
muito grande em tudo o que acontece dentro da RME-SP, principalmente frente a

guestdo administrativa, dando conta ao menos de boa parte dela.

Na questdo administrativa, a quantidade de normas constituintes do marco legal dos
PPPs é muito grande, elas cuidam entre outros dos direitos e deveres dos discentes e
seus responsaveis; de todos os profissionais de educacao, inclusive gestores. Tratam
das atribuicbes dos educadores e demais servidores ou funcionarios a estes
equiparados. Determinam como gerir a instituicdo, elaborar, usar e guardar documentos

e outros relacionados a formacao prévia e continuada, conforme trecho a seguir do PPP
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de 2015 da EMEFEM Antonio Alves Verissimo ao comentar a respeito da formacgéo do
profissional de educagéo.

Se a formacdo prévia adequada € imprescindivel a competéncia
profissional daqueles que atuam na educacgédo, a formagéo continuada é
essencial para o seu crescimento constante como profissionais, como
cidaddos e como pessoas. Assim, a formacdo continuada constitui um
dos aspectos fundamentais da valorizacdo dos profissionais da
educacdo aos quais € assegurado “progressdo funcional baseada em
tempo, titulo e tempo/titulo além da avaliagdo do desempenho”
seguindo assim o que é determinado na LDB em seu Artigo 67, inciso
IV, no Estatuto do Magistério Publico Municipal em seu Capitulo V e na
Lei N° 14.660, DE 26 DE DEZEMBRO DE 2007 que dispde sobre
alteracdes das Leis n° 11.229, de 26 de junho de 1992, n® 11.434, de 12
de novembro de 1993 e legislacdo subsequente, reorganiza o Quadro
dos Profissionais de Educacéo, com as respectivas carreiras, criado pela
Lei n® 11.434, de 1993, e consolida o Estatuto dos Profissionais da
Educacdo Municipal, reafirmando o direito de evolucdo funcional em
seu capitulo VI (SAO PAULO, 2015a, p. 33).

A Lei n°® 14.660/ 2007, citada anteriormente € uma das leis mais importantes no ambito
administrativo, regendo muitos assuntos por si sO, existindo ainda muitas outras leis,
bem como decretos e portarias a ela atreladas, complementando-a ou lidando com
assunto correlato (SAO PAULO, 2007b).

A base didatica embora menos que a administrativa, também tem uma carga legal
grande estando isso expresso nos PPPs das duas escolas , nos quais figuram a CF/88
e outras normas vigentes que sao citadas e utilizadas como instrumentos norteadores.
Entre os instrumentos legais ali presentes ha a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDB), Lei Municipal n° 16.271/2015 (PME), DCNGEB, DCNEM (RESOLUCAO n°
2, de 30 de janeiro 2012) e outras normas federais e municipais fazendo parte do marco
legal destes documentos,

Um dos trechos da CF 88 que pode ser encontrado nestes documentos esta na
conceituacdo de educacéo pela EMEFM Professor Derville Alegretti, no qual se afirma

que

A educacdo basica, segundo a Constituicdo Federal, € um direito de
todos e dever do Estado. Educar é libertar o homem da condicdo de
passivo, para sujeito que busca no conhecimento a compreensdo da
realidade na qual esta inserido. A aquisicdo da cultura da humanidade é
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um direito que deve ser assegurado ao educando. A educacdo basica
tem por finalidade desenvolver o educando, assegurando-lhe a formacéao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores. A EMEFM
Professor Derville Allegretti entende a educagdo como a pratica social
responsavel pelo processo de humanizacdo e transformacdo da
sociedade (SAO PAULO, 2016, p. 14).

Das normas que impactam no alicerce tedrico-metodologico didatico, recebem especial
destaque o PME, as DCNGEB, as DCNEM e outras diretrizes correlatas, que como
mencionado no item 6.3, tém predominio de atributos das Teorias Nao Criticas. Apesar
de possuir muitas normas, os fundamentos didaticos vdo além delas, apoiando-se
também em autores diversos (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

6.4.1.2.2. Marco Conceitual

Dentre os escritores que fazem parte do marco conceitual, merece destaque Paulo
Freire, que € o mais mencionado nos PPPs das duas EMEFMs. De modo geral, as
ideias apropriadas deste autor, presentes nos documentos analisados estédo tratando da
importancia da educagcdo como um processo permanente no qual a busca pelo
aprendizado precede o0 ensino e ocorre, mais adequadamente, em um ambiente
solidario, acompanhado de uma praxis ética, apontando estruturas desumanizantes e
divulgando organizacbes humanizantes, possibilitando a transformacdo da sociedade.
Ele também esta presente na concepcdo de escola como espaco democratica da
pratica pedagdgica da pergunta e onde se ensinam os conteudos de modo a propiciar
que os alunos pensem certo. (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

Quanto a conceituacdo de ciéncia, este autor é utilizado com uma das opc¢les

considerando-a

(...) um conjunto de descri¢bes, interpretagdes, teorias, leis, modelos,
etc, visando ao conhecimento de uma parcela da realidade, em continua
ampliacdo e renovagdo, que resulta da aplicacdo deliberada de uma
metodologia especial (metodologia cientifica) (FREIRE-MAIA, 2000
apud SAO PAULO, 2015a, p. 192; 2016b, p. 192).

Freire é considerado por Silva (2010) como associado as Teorias Criticas, Pos-Criticas

e Pos-Colonialista, que se aproxima da anterior, 0 que poderia levar o texto dos PPPs
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para tendéncias criticas e pés-criticas, embora existam nos textos elaborados a partir
de Freire alguns indicadores das Teorias Tradicionais na perspectiva de Silva (2010)
(ensino, organizacdo e metodologia). Ele é o principal pensador citado nos PPPs das
duas EMEFMs, porém ha outros que embasaram os documentos analisados, sendo
qgue alguns deles serdo apresentados no texto que segue, bem como as outras vinte e
duas concepgdes presentes nos PPPs das duas U.Es. No texto que apresenta essas
concepcles ha algumas palavras em negrito que assim estdo para exemplificar o que
foi utilizado como indicador de teorias de curriculo na perspectiva de Silva (2010) e
Educacdo CTS, na linha de Pedretti e Nazir (20011) e na de Strieder e Kawamura
(2017).

A primeira delas € a de Projeto Politico Pedagdgico

como uma acao coletiva, constituindo a expressdo da autonomia da
escola. Nesse sentido, tomamos por base a realidade social, cultural e
econdmica do nosso educando, visando a formacgdo do cidaddo
participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo (SAO
PAULO, 2015a, p. 45; 2016b, p. 45).

Este conceito vai ao encontro do conceito de Marco Referencial de Gandin, (1994) e
Vasconcellos, (2012), do mesmo modo com o que foi tratado no subitem 2.3 desta
dissertacdo explanar sobre planificacdo e mais especificamente a cerca de Projeto

Politico Pedagdgico, sua funcéo e abrangéncia.

As palavras resumem a utopia das duas EMEFMs e de tantas outras instituicbes de

ensino e muitos profissionais da educacéao.

Sonhamos com uma escola publica capaz, que se va construindo aos
poucos num espago de criatividade. Uma escola democratica em que
se pratique uma pedagogia da pergunta, em que se ensine e aprenda
com seriedade, mas que a seriedade jamais vire sisudez. “Uma escola
em gue, ao se ensinarem necessariamente os conteldos, se ensine a
pensar certo” (FREIRE,2000a apud SAO PAULO, 2016, p. 12).

Uma escola como
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espaco social responsavel pela apropriacdo do saber universal, bem
como a socializacdo desse saber elaborado as camadas populares, [...]
integrada as questdes sociais, a modernidade e a tecnologia. A luta pela
democratizacdo, pela escola de qualidade, por uma educacdo publica
gratuita e universal, continua sendo a palavra de ordem numa
perspectiva progressista de educacao, fundamentados numa concepgao
historico-critica (SAO PAULO, 2016, p. 12).

Um lugar onde as familias levam seus filhos para conhecer, discutir e talvez sugerir
trilhas para a solugdo de problemas sejam seus e também os que envolvam o0s
outros. Uma instituicio com potencial de propiciar a participacdo, socializacéo,
desenvolvimento, integracdo, aquisicdo e aprofundamento do conhecimento nos
diversos ramos do saber humano, bem como a preparacdo de novos membros para
viver e se integrar na comunidade, para enriquecé-la e transforméa-la, tornando-a cada
vez melhor e mais humana, [...Jum ambiente de discussdo onde os educandos podem
tomar consciéncia de suas aspiracdes e valores mais intimos e mais legitimos,
tomando decisGes mais esclarecidas sobre sua vida, a partir de aprendizagens

significativas.

[Representando] uma espécie de “consciéncia ativa” da proépria
comunidade, para alertd-la quanto aos seus valores, problemas e
possibilidades, preparando seus elementos para que sejam membros
renovadores e criativos nessa mesma sociedade. Tal atuacéo Ihe dara
mais for¢a e consisténcia, porque os cidaddos assumirdo com muito
maior convicgdo e empenho os objetivos de sua comunidade, que se
identificam com os objetivos das pessoas integrantes da sociedade
(SAO PAULO, 2015a, p. 54; 2016b, p. 54).

A escola tem muitas fun¢des, mas de qualquer modo ela devera atender minimamente,
dentro daquilo que Ihe pertence, ao determinado no art. 206 da CF88, ou seja, 0 acesso
e permanéncia na escola; a liberdade no ensinar, aprender e outras atividades
intelectuais e académicas; o pluralismo e o respeito as diferentes ideias e concepcdes
pedagogicas; gratuidade do ensino, gestdo democratica e garantia de padrédo de
gualidade. Aléem disso precisa acolher também ao art. 3° da LDB/96, que repete o que
diz a CF88 e acrescenta apreciar a tolerancia e respeitar a liberdade; valorizar a
experiéncia adquirida ou vivida fora da escola; considerar a diferencas étnico-raciais

e associar educacéo, praticas sociais e o trabalho (BRASIL, 1988; 1996). O que foi
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apresentado nos PPPs verificados, com relacdo a sua concepc¢ao de escola da conta

disso.
Os PPPs colocam a concepc¢éo de conhecimento como algo que parte do

[..] ato de conhecer como uma relacdo que se estabelece entre a
consciéncia que conhece e o objeto conhecido, mas podemos também
estar nos referindo ao produto, ao resultado desse ato, ou seja, ao saber
adquirido e acumulado pelo homem, [ele] ndo ocorre individualmente [,
mas sim] [...] no social gerando mudancgas internas e externas no
cidaddo e nas relacdes sociais, tendo sempre uma intencionalidade
(SAO PAULO, 2015a, p. 54; 2016b, p.54).

Nesses documentos o conhecimento escolar ndo € visto como mera sintetizacao do
conhecimento cientifico ou adequacédo as faixas-etarias e interesse dos alunos, mas
como algo dinamico, resultante de eventos, generalizacdes e conceitos, sendo portanto,
0 objeto de trabalho do professor (Veiga, 1995 apud SAO PAULO, 2016b, p. 54).

Desta forma, neles o

Conhecer implica, pois, fazer uma experiéncia e a partir dela ganhar
consciéncia e capacidade de conceitualizagdo. O ato de conhecer,
portanto, representa um caminho privilegiado para a compreensao da
realidade, o conhecimento sozinho n&o transforma a realidade;
transforma a realidade somente a conversdo do conhecimento em agéo
(BOFF, 2000 apud SAO PAULO, 2016b, p. 54).

As duas instituicbes abordaram o conhecimento partindo da filosofia para compreender
sua existéncia, e da sociologia para interpretar e assimilar sua construcédo. Alguns
autores como Hessen (1980), o fazem de modo semelhante. Este, por exemplo, discute
o conhecimento e afirma que nesta interacdo entre sujeito e objeto cada um deles pode

ser o determinante do outro, variando isso em funcéo da acao do sujeito.

As escolas ao utilizar o excerto de Boff, citado anteriormente, aparentam possuir a
consciéncia do potencial transformador da educacéo e do papel que tém de chamar ou
levar o estudante para praticas embasadas nas transposi¢des didaticas das teorias mas

que vao além delas, possibilitando a transformacéo da realidade.

A concepcéo de Sociedade destas escolas € a de que ela
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[...] configura todas as experiéncias individuais do homem, transmite-
Ihe resumidamente todos os conhecimentos adquiridos no passado
do grupo e recolhe as contribuicbes que o poder de cada individuo
engendra e que oferece a sua comunidade. Nesse sentido a sociedade
cria 0 homem para si. (PINTO, 1994 apud SAO PAULO, 2015m1, p 48;
2016b, p. 48).

Portanto, h4 uma reciprocidade entre o individuo e a sociedade, pois ele a constroi na

mesma medida em que é construido por ela. Com esta compreensdo, a utopia de

sociedade destas escolas € a de que nesta constante reestruturacao ela se torne
[...] uma organizagcdo mais justa, livre, pacifica participativa e solidaria.
Uma sociedade que tenha consciéncia dos aspectos politicos, moral,
educacional e cultural. Uma sociedade que atenda aos principios da
democracia, entre eles o debate e o respeito a decisdo coletiva.
Portanto, concebemos por sociedade, um espaco que tenha por
principio a garantia do cumprimento dos direitos humanos, que
garantam o desenvolvimento do homem na sua totalidade, sendo

respeitado nas suas diferencas sejam quais forem (SAO PAULO, 20186,
p. 13).

A concepcéo e utopia de sociedade destas escolas vai ha mesma linha dos principios
constitucionais e também da LDB e demais documentos presentes no Curriculo
Prescrito e Regulamentado. Porém, esta sociedade, utdopica ou nado, é constituida de
seres humanos e a visdo do individuo atuando no coletivo ou coletivamente,

complementa a visao de sociedade das duas EMEFMs.

No caso o ser humano, apontado como um ser social e politico, em sua interacdo com
outro afeta, positiva ou negativamente, o0 meio em que habita. Durante sua existéncia,
por intermédio de seus atos, escolhas e experiéncias, ou seja, sua praxis, produz
conhecimento a medida que aprende e ensina. Este fenbmeno é o &mago do processo
educacional e pedagdgico no qual a escola interfere e atua na constru¢cdo do
conhecimento e desse ser histérico-critico-social, capaz de gerar uma nova realidade
(SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

A cidadania que, conforme Brasil, (1988), € um dos fundamentos do estado
democrético faz parte do grupo de concepcgdes presentes nos PPPs. Neles ela é
concebida como “acdes coletivas que busquem favorecer a aquisi¢cdo do conhecimento

pelo aluno, para que de posse do conhecimento cientifico e de informacdes sobre seus
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direitos e deveres, tenham a consciéncia modificada de forma que possam fazer valer
estes direitos” (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Nestes documentos a escola € considerada como um espaco privilegiado para a
aguisicdo e o desenvolvimento de conhecimentos constitutivos da cidadania, que, de
acordo com Martins (2000 apud SAO PAULO, 2015a; 2016b, p. 55) “... envolve um
processo ideolégico de formacdo de consciéncia pessoal e social e de reconhecimento

desse processo em termos de direitos e deveres.”

Com esta visdo de cidadania em seus PPPs, estas escolas buscam atender, entre
outros, ao determinado no inciso Il do art. 1° e 205 da CF88 , assim como ao art. 2°, 22,
inciso | do art. 27, art. 32, 33 e inciso Il do art. 35 da LDB/1996, dando assim conta de

requisitos ideoldgicos importantes para direcionar os esfor¢cos educativos.

A maior parte do publico atendido pelas EMEFMs séo criancas e adolescentes, dai a
importancia das concepcdes de infancia e adolescéncia. Aqui cabe esclarecer que
conforme a Convencdo sobre os Direitos da Crianca, infancia € o periodo de vida das
pessoas antes de chegar aos 18 anos de idade (ONU, 1989). Na primeira fase da
infancia ha as criancas, cuja faixa etaria vai dos 0 aos 12 anos de idade. A segunda
fase é a adolescéncia, no qual os adolescente tém entre 12 e 18 anos de idade
(BRASIL, 1990). Em funcao disso os PPPs apresentam estas duas concepc¢odes, sendo

que na primeira a crianca € o

[...] fruto das interacdes sociais e a escola € um espaco de mediagéo e
apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado e que
representa um importante papel no seu desenvolvimento. A crianca é
um sujeito de direito em pleno desenvolvimento desde o0 seu
nascimento. O tempo da infancia € um tempo de aprender e de brincar.
Sendo que a brincadeira € fundamental para o desenvolvimento da
aprendizagem (SAO PAULO, 2016, p. 13).

Ja a adolescéncia é compreendida

[...] como um periodo de transformacdes fisicas e emocionais que sao
proprios da condigdo transitoria deste periodo, onde a escola como
instituicdo formadora, representa um papel importante, cabendo a ela
ser um lugar democratico onde o aluno aprenda, exercite sua
autonomia, amadureca suas escolhas, compreenda os limites sociais e
desenvolva o respeito as regras. Com esta visdo entendemos que 0s
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adolescentes devem ser percebidos como seres histéricos, cidadaos
plenos de seus direitos e deveres e capazes de intervir de maneira
significativa no meio em que vivem (SAO PAULO, 2016, p. 13).

Nesses conceitos, percebe-se a no¢do da realidade dindmica da crianca, que esta
sempre em movimento e a transformagdo e inconstancia da adolescéncia como
resultado destas fases de suas vidas, devendo isso ser levado em conta dentro dos
planejamentos e processos pedagégicos, de modo a atender plenamente ao

determinado na legislacédo vigente.

A inclusdo € uma questédo de justica social para que todos tenham condi¢Bes de ter
uma vida digna, entre varios pontos do texto constitucional que indica direitos e
remédios contra a dificuldade de aceder a eles, para isso ha os incisos XV, XXXII,
XXX, XXXIV do art. 5°, que tratam da liberdade de locomogdo, como ou sem bens e
defesa do consumidor; do acesso a informacéao; a cidadania e protecdes

constitucionais independentemente do pagamento de taxas (BRASIL, 1988).

Sendo a escola, um dos caminhos para acessar conhecimento e direitos, deve ela
também ter claro para si 0 que viria a ser esta inclusédo e seus objetivos, que segundo

os documentos verificados é

[...] desde o inicio, ndo deixar ninguém fora do sistema escolar, que
devera adaptar-se as particularidades de todos os alunos (...) a medida
gue as praticas educacionais excludentes do passado vao dando espaco
e oportunidade a unificagdo das modalidades de educacéo, regular e
especial, em um sistema Unico de ensino, caminha-se em direcdo a
uma reforma educacional mais ampla, em que todos os alunos
comecam a ter suas necessidades educacionais satisfeitas dentro
da educacgdo regular (MANTOAN, 2002 apud SAO PAULO, 2016, p

13).

Assim sendo, a inclusdo é pensada, nos PPPs, como forma de insercdo social, por
meio da qual o educando encontre acolhida na escola, como resultado dos esforcos
dos educadores que atuam na instituicio de ensino, promovendo as devidas
adaptacoes e flexibilizagdes que garantam aos estudantes o direito constitucional ao
tipo e forma de ensino que melhor atenda as suas necessidades e ndo apenas as

fisicas, mas todo suporte e envolvimento possivel de ser realizado.
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Deste modo, com essa a¢éo a que se propdem as EMEFMs, estdo sendo acolhidas as
determinacdes expressas nos incisos Il e lll do art. 1° que determinam a cidadania e a
dignidade da pessoa humana como dois dos fundamentos do estado democratico de
direito. O art. 3° que determina como alguns dos objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil a construcdo de uma sociedade justa, livre e solidaria. A
erradicacdo da pobreza e marginalizagdo, bem como a reducdo das desigualdades
regionais e sociais. A promoc¢ao do bem de todos, indistintamente, sem preconceito
algum de raca, origem, sexo, idade, cor ou qualguer forma de discriminacdo. E ainda o
inciso |, do art. 5° que impde a igualdade entre homens e mulheres, tanto em direitos
como em obrigacgbes, obedecendo a constituicao.

A educacéo, direito social explicitado no art. 6° da CF 88 € outro conceito existente nos

PPPs, nos quais é

Entendida a educacdo como apropriacdo da cultura humana
produzida historicamente e a escola como instituicdo que prové
a educacdo sistematizada, sobressai a importdncia das medidas
visando a realizacdo eficiente dos objetivos da instituicdo escolar, em
especial da escola publica basica, voltada ao atendimento das camadas
trabalhadoras. Tais objetivos tém a ver com a prépria construcdo da
humanidade do educando, na medida em que é pela educacdo que o
ser humano atualiza-se enquanto sujeito histérico, em termos do
saber produzido pelo homem em sua progressiva diferenciagdo do
restante da natureza. (PARO, 2002, p.07).

A educacédo basica é pois uma condicdo para a liberdade do homem da passividade,
frente a busca pelo conhecimento e compreensao do meio onde esté inserido. Ela tem
o0 objetivo de desenvolver o estudante, garantindo-lhe a formacdo necessaria a
cidadania e dando-lhe meios para prosseguir com seus estudos ou progredir no
trabalho. A educacéo insere-se no grupo das relacdes econdmicas, sociais, politicas e
culturais que representam uma sociedade. Ela constantemente esta se transformando e
mudando de objetivos ou contetdos, os quais sdo determinados por questdes sociais,
econdmicas e politicas. Dai se originam as perguntas sobre o tipo de pessoa e modelo
de sociedade se deseja obter com educacdo (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016;
2016b).
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Nestas instituicbes, pretende-se também que as atividades educativas promovam a
abertura para ampliar relagdes sociais e com o meio ecoldgico, fisico, econémico e
cultural, expandindo assim os modos de atuacdo, podendo atingir assim também a
comunidade (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Compreende-se assim que

A fungéo primordial da educacéo j4 ndo pode ser adaptar o aluno a uma
ordem ja existente fazendo com que assimile os conhecimentos e o
saber destinados a inseri-lo em tal ordem, como procederam geracdes
anteriores, mas, ao contrario, ajuda-lo a viver num mundo que se
transforma em ritmo sem precedente histérico tornando-o capaz de criar
o futuro e de inventar possibilidades inéditas. (LUCKESI, 2010 apud
SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Com esse entendimento a respeito de educacgao, no texto citado anteriormente, e sobre
cultura, no texto que segue; estas duas escolas buscam responder as imposi¢cées da
carta magna, principalmente ao capitulo Il do texto constitucional. Além do mencionado
anteriormente, o art. 23 da CF/88 menciona como competéncia de todas as esferas a
responsabilidade de proporcionar o acesso, entre outros, a cultura (BRASIL, 1988). As
instituicbes publicas sao parte dos meios de possibilitar esse acesso, sendo isso

responsabilidade das escolas e consequentemente dos profissionais da educacéo que

Como educador, [precisa] ir “lendo” cada vez melhor a leitura do
mundo... ndo posso de maneira alguma, nas minhas relacdes politico-
pedagdgicas com 0s grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. Sua explicagdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua propria presengca no mundo. E isso tudo vem
explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo ‘leitura do mundo’
que precede a ‘leitura da palavra (FREIRE, 2000, apud SAO PAULO,
2016, p. 14).

A visdo de cultura pois destas duas escolas nasce do entendimento de que para
sobreviver, o ser humano interage com seu meio transformando-o e tirando dele tudo o
que precisa, “humanizando” este ambiente, definindo assim a cultura do seu grupo
(SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Assim sendo, “cultura é tudo o que os homens produzem, constroem ao longo da

historia, desde as questbes mais simples as questdes mais complexas, manifestadas
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por meio da arte, religido, costumes, valores, etc” (SAO PAULO, 2016b, p. 14). Diante
dessa diversidade a escola tem um papel fundamental de respeitar e ensinar os alunos
a fazer o mesmo, combatendo a homogeneizacdo e hegemonia cultural valorizando o
conhecimento dos alunos (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

O grande desafio € garantir 0 acesso a cultura, de modo que exista, além do seu
consuma, a sua producao. E embora a escola seja um lugar privilegiado para isso,
sozinha ela tera dificuldades para fazé-lo, cabe entdo a busca por parcerias e a
mobilizacdo da sociedade como um todo, de modo que coisas concretas acontecam

nesse sentido.

Essas duas palavras, ensino e aprendizagem, sdo dois termos muito presentes nas
reflexdes e pratica do dia a dia do profissional de educacao, ou seja, em sua praxis e

neste sentido,

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma
se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado. E nesse sentido que ensinar ndo é transferir conhecimento,
contetdos, nem formar € acdo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (Freire, 2000 apud
SAO PAULO, 2016, p. 15).

Entende-se pois que ensinar e aprender e sdo processos inseparaveis no qual o ato de
ensinar “é¢ o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2014 apud SAO PAULO, 2015a, p.50 ; 2016b, p. 50).

A partir dos documentos verificados, percebe-se que nas EMEFMs bousca-se
desenvolver uma concepcao de ensinar na qual o educador seja de fato um mediador,
num processo em gque o0s contetdos a serem trabalhados nas¢cam das necessidades do
educando para fazer sua tarefa. Num sistema que faca uso de situagOes de
aprendizagem, nas quais o individuo seja levado a reflexdo e busca pelo
conhecimento. Que na resolucao de problemas do cotidiano ele precise fazer escolhas.
Procura-se criar um ambiente de aprendizagem no qual o professor ndo é o detentor

do saber, mas o coordenador do processo pedagdgico, aberto e democratico em que o
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foco ndo seja o professor, mas sim o aluno (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016;
2016b).

A aprendizagem vai de fato acontecer quando o estudante se apropriar dos elementos
culturais necessarios a sua formacéao e humanizacdo. Porém os alunos sao diferentes e
cada um aprenderd no seu tempo e do seu modo, sendo necessério alterar os modos
de mediacdo para que eles aprendam. Esta diversidade € um desafio para que o
educador elaborar propostas que contemple o patriménio cultural de todos os alunos
(SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Na CF/88, o art. 206 é um dos principais para estabelecer a linha que se deve seguir
em relacdo ao ensino desses 0s que cabem a instituicdo de ensino sao os incisos de |
ao IV e o Vl e VII. Na LDB/1996 eles estdo no art. 3°, cabendo todos os doze incisos a
escola. Pelas concepcdes apresentadas até o momento, inclusive estas sobre ensino e
aprendizagem, os documentos verificados estéo atendendo ao determinado na CF/88
e LDB/1996 (BRASIL, 1988; 1996)

Ainda com relacdo ao parecer exposto a cerca do que seria ensino e aprendizagem
para esta U.Es., e que diverge do apresentado por Silva (2010), os termos ensino e
aprendizagem foram considerados como indicadores de Teorias Tradicionais de
Curriculo, sendo apenas ndo considerados na contabilizacdo para este efeito os termos
ensino quando utilizados para designar tipo ou nivel de curso ou educacdo como

Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior, etc.

Para que se possa acompanhar como esta o processo educativo é necessario alguma
forma de avalid-lo (LUCKESI, 2011). “O ideal é que, cedo ou tarde, se invente uma
forma pela qual os educandos possam participar da avaliacdo. E que o trabalho do
professor é o trabalho do professor com os alunos e nao do professor consigo mesmo”
(Freire, 2000 apud SAO PAULO, p. 15).

Por este motivo o processo avaliativo ndo se refere somente ao ensino ou a aplicacao
de técnicas, mas a uma praxis constante. Deste modo, em seus PPPS, ambas as

escolas percebem a avaliagdo como diagnostica, cumulativa, processual e continua.
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Identificam-na como a averiguacdo do ponto em que esta o aluno e o que ele de fato
aprendeu. Ao mesmo tempo em que ela pode leva-lo a um maior autoconhecimento e
superacao dos seus limites. Ela tem ainda o potencial de direciona-lo a ser ousado,
questionador, critico, criativo, respeitoso com 0 outro e consigo mesmo. Pretende
desenvolver nele a responsabilidade social e individual e também a ser comprometido
com a liberdade, justica, e transformac&o social (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Por meio do PPP assumem e recomendam que a avaliacdo ndo deve ser um
instrumento para a classificacdo ou retencdo dos alunos, mas sim voltados para a
autonomia, emancipacao, inclusdo, construcdo do sucesso escolar e compromisso
social. Ela se fundamenta no materialismo historico dialético, de pessoa como produtora
de sua existéncia, um ser histérico, que transcende da natureza e deste modo, livre
para a construcdo do novo, bem como julgar e se decidir por aquilo que acredita ser o
melhor (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Ela é concebida como

[...] a garantia do sucesso de toda a atividade da aprendizagem. Cabe o
senso critico e a clareza de objetivos e valores do professor divisar a

BN

melhor forma de realiza-la, especialmente ndo reduzindo a simples
verificacdo de resultados alcancados, mas considerando-a como o
acompanhamento sistematico de todo o processo da tomada de
decisdes e da propria educacdo. (PIMENTA, 2011 apud SAO PAULO,
2015a, p. 52; 2016b, p. 52).

A LDB/1996 ao tratar de avaliagbes determina, na alinea a do inciso V do art. 24, que a
avaliacdo do desempenho dos alunos deve ser continua e cumulativa, na qual as
caracteristicas qualitativas e os resultados que acontecem durante o periodo devem

prevalecer sobre os quantitativas e eventuais provas finais (BRASIL, 1996).

Considerando o que foi discursado nos PPPs sobre a avaliacdo e o afirmado no
paragrafo citado anteriormente, pode-se concluir que estes documentos contemplam o
gue foi previsto no texto legal, sendo que este vai ainda além desta legalidade apontada

e adentra questdes do ensino que a LDB ndo menciona.
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A comunicacdo entre as pessoas vem sofrendo uma revolugdo provocada pelas
tecnologias da comunicacdo e informagdo (TIC). Isso também estd afetando a
educacédo, do mesmo modo que diversos setores da sociedade. Este fenbmeno nao é
recente e quando uma nova tecnologia envolve informacao, seu efeito tem se mostrado
mais intenso. Eles se fazem sentir na medida em que estas novas tecnologias
propiciam mudangas na velocidade e modo de acesso a informacdo, e alteram as

interacOes entre as pessoas (FERREIRA, 1998).

Estas transformacdes tém provocado questionamentos que adentram as escolas. Isto
vem promovendo mudancas de paradigmas e permitindo o aparecimento de novas
demandas, que impactam diretamente nas perspectivas do ensino e aprendizagem,
afetando o trabalho do professor. Além disso o uso de tecnologias é citado e
recomendado, entre outros, no Curriculo Prescrito e Regulamentado. Isso justifica a
necessidade e importancia da escola expressar sua concepcdo a cerca das
tecnologias.

Com relacédo ao uso de TICs nas aulas, pode-se afirmar que “o uso de computadores
no processo de ensino aprendizagem em lugar de reduzir, pode expandir a capacidade
critica e criativa de nossos meninos e meninas” (Freire, 2000 apud SAO PAULO, 2016,
p.16). Visto que o avanco tecnoldgico é resultado do trabalho do homem, que modifica
sua vida, na questdo da producdo de bens e servicos, bem como no conjunto das

relacdes sociais e nos padrdes culturais vigentes.

[...] Concebemos por tecnologia uma ferramenta sofisticada, que deve ser
usada no contexto educacional, estando a servico de combater as
desigualdades sociais, assegurando o acesso de todos ao avanco do
conhecimento produzido pelos homens e, desta forma, combatendo a
alienacéo a qual nossos alunos tém sido colocados no interior das
escolas publicas (SAO PAULO, 2016, p. 16).

O Inciso V do art. 23 da CF/88 coloca como responsabilidade da unido, estados, distrito
federal e municipios a responsabilidade de proporcionar 0 acesso a alguns recursos,
entre eles a tecnologia (BRASIL, 1988). Isto pode ser proporcionado pelas instituicoes

de ensino, sendo isso uma recomendacao da legislagéo vigente.
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Um dos pontos onde isso é apresentado € o inciso Il do art. 32 da LDB/1996, que
coloca como um dos objetivos para a formacdo bésica do cidaddo no Ensino
Fundamental, “a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;” (BRASIL,
1996).

Pode-se perceber pela concepgédo de tecnologia apresentada nos PPPs, que as
EMEFMs entendem como parte de sua missdo, atender a esta necessidade de
aprimoramento da educacao e ndo apenas a respeito do uso deste tipo de recurso, mas
do bom uso, pois 0s recursos por si s6 ndo ddo conta da melhoria da qualidade de
ensino, sendo isso possivel apenas se utilizado de modo a levar a uma interacédo
adequada com o conhecimento que leve a cidadania e trabalhe também valores como a

ética, respeito solidariedade, etc.

Para que acontecesse a sistematizacdo do ensino a sociedade criou todo um aparato
do qual fazem parte os profissionais de educacao e entre estes o professor. H& muitos
olhares a cerca do que viria a ser ou o ideal de professor, sendo este construido
historicamente, mas que também dependera do posicionamento politico de quem o

localiza.

E isto 0 que sé fez nos PPPs por estas EMEFMs, sendo que em um deles o texto se
inicia com uma grande pensadora que diz “Feliz aquele que transfere o que sabe e
aprende o que ensina” Cora Coralina, (1983 apud SAO PAULO; 2016, p.16)

Nessa concepcdo politica e dialdégica, presente nos documentos investigados,
professor e aluno interagem no ato pedagdgico, num processo dentro do qual a
pesquisa é o meio que propicia a escuta da sua praxis (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Esta pratica se referencia especialmente em Freire, na linha de que

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar e constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade Freire (1997
apud SAO PAULO, 2016, p. 16).
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Deste modo estas escolas entendem que

o professor deve ser dinamico, criativo, atento as questdes locais,
mundiais e tecnoldgicas; ser conhecedor das concepc¢des pedagodgicas
adotadas pela escola, norteadoras da sua acdo educativa, como
condigdo essencial para a autonomia e autoria de pensamento (SAO
PAULO, 2016, p. 16).

Se existe um sistema de ensino, com professores, escolas, etc, sua funcdo é
principalmente, conforme, art.205 da CF/88 e art. 2° da LDB/1996, levar os alunos “ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988; 1996). Entdo todos esses recursos so

estdo disponiveis pelas necessidades da sociedade e existéncia dos alunos.

O ponto de vista que a escola tem desse aluno que ela deve atender € que ele é
diverso, sendo necessério conhecé-lo, como fundamental condi¢do para constru¢cédo do
projeto pedagdgico, assim como do curriculo escolar. As condicbes do mercado e a
necessidades e realidade socioecondmica e cultural impdem, ao futuro trabalhador,
uma formagéo que prima pela inovacao, flexibilidade e competéncia. Por outro lado, a
sociedade exige das empresas e estas de seus funciondrios, posicionamento e acdes
compativeis com as de um cidaddo consciente e comprometido com a natureza e a
propria sociedade (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Portanto, os PPPs das EMEFMs mostram a pretensao de propiciar a este educando a
aquisicao e desenvolvimento de conceitos e habilidades e habilidades que os levem a

Ter autonomia e autoria de pensamento; ser pesquisador; utilizar o
conhecimento em situacdes desafiadoras; aprender a aprender;
manejar, criativamente com a ldgica, raciocinio, argumentacao,
deducdo e inducdo; ser capaz de trabalhar em equipe; ser
empreendedor; ser cooperativo; ser ético; ter responsabilidade com a
manutencdo do meio ambiente; reconhecer-se como pessoa e ser
agente transformador da sociedade com possibilidades de avaliar e
gquestionar a realidade social, favorecendo mudancas; ser conhecedor
da realidade regional, nacional e internacional, capaz de contribuir para
a formacdo de uma nova consciéncia politica, afinada com a sociedade
globalizada; utilizar os conhecimentos da tecnologia como ferramenta
facilitadora e modernizadora de sua atividade profissional ou académica
(SAO PAULO, 2016, p. 16).
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Desta forma, 0 ndo apenas trabalhador, mas sim cidad&do que se pretende formar, é o
previsto no texto constitucional e que vai ao encontro dos principios e fundamentos
constitucionais. Este feito também atende aos outros instrumentos legais voltados a
educacdo como LDB/1996, Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e

outros.

A gestdo democratica € um preceito da CF/88 e LDB/1996, portanto condi¢cao basica
para a efetivacdo de uma educacdo de qualidade, sem a qual o tipo de cidadao
mencionado anteriormente dificilmente seria formado, justificando-se assim a
necessidade de que dentro do PPP da instituicdo de ensino este conceito esteja bem
estabelecido.

Neste sentido, os PPPs destas escolas conceituam que a

[...] gestdo democratica, se efetiva com a consciéncia pedagdgica sobre
0 administrativo, demonstrada pela participacdo dos integrantes da
escola bem como a da comunidade visando a divisdo de
responsabilidades através do exercicio da cidadania. [...] [Ela pressupde
o desenvolvimento de] uma cultura de participacdo e comprometimento
supde um redimensionamento dos papéis tradicionalmente executados e
a utilizacéo efetiva de 6rgaos colegiados existentes na escola. Do ponto
de vista da direcéo espera-se o exercicio efetivo da lideranca enquanto
elemento integrador e catalisador dos esforcos do grupo (SAO PAULO,
2015a, p. 56; 2016b, p. 56).

Acrescente-se a isso que a gestdo participativa, na educacdo paulistana, envolve a
existéncia e respectiva eleicdo de Professor Orientador de Sala de Leitura (POSL),
Professor Orientador de Informéatica Educativa (POIE), Salas de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo (SAAI), Professor de Recuperacdo Paralela (PRP),
Conselho Escolar, Grémio Estudantil, APM, etc (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016;

2016b).

Destarte, a gestdo participativa € um caminho para que estas U.Es. adquiram mais
poder e autonomia, libertando-se das amarras que atrapalham efetivagcdo dos seus
projetos. No entanto isso € também compartilhamento de responsabilidades com seus
membros. Nesta linha, o diretor € visto com um articulador junto a comunidade escolar

e liderancas locais, sendo dele principalmente a funcédo de conseguir 0 necessario para
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a implementacdo dos projetos que se pretende executar. Porém, este papel por ele
desempenhado é compartilhado mais proximamente pelo grupo gestor da escola.

Se a gestao participativa € uma condicao para a efetivacdo da gestdo democratica, ha
gue se definir ao menos 0s principais grupos ou representantes implicados no processo
decisorio democratico que se deve estabelecer nas instituicdes de ensino seguindo 0s
ditames da constituicéo federal de 1988, Lei de Diretrizes e Base e outros instrumentos

legais que também a determinam.

O principal 6rgao da gestdo democratica € o Conselho Escolar, que “é um colegiado
constituido, de acordo com as normas estabelecidas por SME, por membro nato, por
representantes dos pais, por representantes dos alunos e por representantes de outros
segmentos representativos da escola e da sociedade” (SAO PAULO, 2015a, p. 57;
2016b, p. 57).

Ele tem carater deliberativo, devendo estabelecer, no ambito escolar, critérios e
diretrizes referentes a sua organizagcdo, acdo, funcionamento e interacdo com a
comunidade, de modo compativel com sua diretrizes e orientacdes, desta forma ele
participa e se responsabiliza coletivamente pelas deliberacdes e implementacéo do que
foi decidido (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

O desafio posto, além do desempenho do papel proprio atribuido a este 6rgdo pela
legislacdo vigente, é sua constituicdo, encontrando pessoas, principalmente entre pais
e responsaveis, que se disponham a participar deste tipo trabalho e que de fato
comparecam e participem das discussdes, decisfes e de acdes a que 0O grupo se
comprometa. Enfim, o exercicio da democracia implica em consciéncia, disponibilidade

€ Compromisso.

7

Uma forma de fazer com que os alunos participem é a constituicdo do Grémio
Estudantil, porém, embora recebam orientacdo a este respeito, nem sempre ha alunos
interessados e disponiveis para isso, além disso para que cada turma fosse
representada, a0 menos por uma pessoa, criou-se o “Representante de Turma”, sendo

ele um estudante escolhido pela prépria turma. Eles tém garantido o direito & livre
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organizacdo e contam com apoio da coordenagado para isso. Assim as turmas, por
meio de seus representantes, poderdo decidir ou influenciar nas decisdes que nao sao

discutidas no ambito do conselho escolar (Informac&o verbal)®.

Este tipo de acdo presente nas escolas € mais um caminho para buscar levar os alunos
a cidadania e atender assim a um dos principais objetivos da educacdo determinado
constitucionalmente e determinado ndo apenas neste instrumento legal, mas também
na LDB/1996 e outros.

Outro importante grupo de participacdo democratica € a Associacao de Pais e Mestres
(APM), ela é

uma associacao de representacdo dos pais, professores e funcionarios
da escola, sem caréter politico, partidario, religioso, racial e sem fins
lucrativos. Tendo como objetivos principais: assisténcia ao educando,
aprimoramento do ensino, integragdo familia-escola comunidade,
melhoria do ensino e da adequacdo dos planos curriculares além de
contribuir para a melhoria e conservacdo do aparelhamento e do
estabelecimento escolar (SAO PAULO, 2015a, p. 58; 2016b, p. 58).

Esta associacdo, além do carater assistencial que possui, tem também aspectos
fiscalizatérios, pois todo dinheiro arrecadado na escola junto aos pais e responsaveis
ou por meio de acbes de arrecadacdo como festas organizadas com esta finalidade e
doacBes que a instituicdo receba, irdo para uma Unica conta, sendo nhecessario
autorizacdo expressa de pessoas eleitas para ratificar o seu uso ou atestar a
regularidade de sua utilizacdo (SAO PAULO, 2006d).

De acordo como os PPPs, a principal acdo da APM, é no sentido de construir uma
escola solidaria, participativa e livre. E estas U.Es. entendem este caminho como
condicdo para uma educacdo de exceléncia, visto o enriquecimento curricular
possibilitado com a mobilizagdo social, como forma de aprender na pratica a exercer
sua cidadania, podendo tais a¢Bes levar ao desenvolvimento pleno dos alunos (SAO
PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

® Informacéo obtida junto as equipes gestoras das EMEFMs
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As escolas ao exporem suas ideias a respeito da APM, mais do que atender ao que
esta determinado na Portaria n°® 2.810, de 21 de junho de 2.006, buscam ao sentido
maior de ser escola, e ao que vem a ser a cidadania prevista e determinada na CF/88,

trabalhando principalmente o valor da solidariedade.
O Conselho de Classe na concepc¢ao democrética de gestéo escolar,

passa a ser um espaco de geracédo de ideias, e toma uma dimensao
politica. Neste momento os problemas s&o levantados e os caminhos
para a superacdo das dificuldades s&o tracados. E nesta perspectiva
que o Conselho de Classe, como instancia de possibilidades de
mudancas, transforma-se em espaco de reflex@o coletiva. O Conselho
de Classe pode ser ainda um espago educativo. Pelo fato da escola ser
a instituicdo social que, por sua natureza e especificidade, trabalha
diretamente com o conhecimento e com o ser humano, que deve se dar
0 constante o processo de discussdo e reelaboracdo de suas agoes,
para ndo s6 acompanhar os processos evolutivos da sociedade, mas
para propor as mudancas necessarias (SAO PAULO, 2016, p.11).

Os PPPs também indicam como funcdo para o Conselho de Classe, a andlise das
acOes educacionais, recomendando alternativas para assegurar a concretizagdo do
processo ensino e aprendizagem. Nele sédo discutidas alternativas para a

descompasso na aprendizagem e possiveis obstaculos que dificultem um melhor

7

aproveitamento dos mesmos. Deste modo ele € entendido como um momento de
ponderacdo das pratica educativas, compreendendo a comunidade escolar e os alunos
com dificuldades a respeito dos quais sdo levantadas alternativas (SAO PAULO, 2015a;
2016b).

Nao basta discutir a manutencdo ou n&o dos “Conselhos de
Classe”, mas o seu significado. Nao é o fato que esta em questdo, mas
a sua concepcao. O que pretende argumentar € que uma pratica
libertadora da avaliagdo néo exige obrigatoriamente uma revolucdo de
métodos e técnicas, mas uma compreensdo diferenciada do seu
significado, uma consciéncia critica de nossas ac¢des (HOFFMANN,
1998 apud necessarias (SAO PAULO, 2015a, p. 59; 2016b, p.59).

Os critérios para aprovacgao/reprovacdo no conselho de classe séo

0s avancos obtidos na aprendizagem; os trabalho realizado para que o
aluno melhore a aprendizagem; desempenho do aluno em todas as
disciplinas; acompanhamento do aluno no ano seguinte; situacbes de
inclusdo; questbes estruturais que prejudicam o aluno (ex. falta de
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professores sem reposicéo); ndo ha nota minima estabelecida: todos os
alunos que ndo atingiram média para aprovacao devem ser submetidos
a andlise e decisbes do Conselho; ndo h4 nimero de disciplinas para
aprovar ou reprovar. Mesmo que o aluno tenha sido reprovado em todas
as disciplinas o que esta em analise é sua possibilidade de acompanhar
a série seguinte; questBes disciplinares ndo sdo indicativas para
reprovacao. A avaliacdo deve priorizar o nivel de conhecimento que o
aluno demonstra ter e ndo suas atitudes ou seu comportamento; ter sido
aprovado em conselho de classe no ano anterior ndo quer dizer que nao
possa ser novamente aprovado no ano seguinte. (SAO PAULO, 2015a,
p. 61; 2016b, p. 61)

Os Conselhos de Classe portanto, pelo que foi retratado anteriormente, s&o momentos
para rever o processo educativo com critérios claros onde se verifica globalmente como
estd o aluno e na mesma linha do processo avaliativo busca-se dar caminhos para a
continuidade dos estudos do aluno e neste sentido decidindo pela sua aprovacdo ou
reprovacdo ndo como meérito ou desmérito do aluno, mas como estratégia para seu

melhor aprendizado, atendendo assim aos objetivos da educacéo.

O curriculo, assunto principal deste trabalho e ponto que, conforme Sacristan (2000),
aglutina em si muitos aspectos da educacédo, ou dependendo do olhar todos eles,

também figura entre as concepcdes presentes nos PPPs, nos quais € percebido como

[...] organizacdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempos escolares, um curriculo e, pois, uma escola
funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fun¢éo que lhe e
propria (SAVIANI, 2005 apud SAO PAULO, 2016, p. 14).

Dentro deste curriculo

O que nédo é possivel (...) € o respeito ao saber de senso comum; o que
ndo e possivel e tentar supera-lo sem, partindo dele, passar por ele
(FREIRE, 1999 apud SAO PAULO, 2016, p. 14).

O curriculo é pois uma producao cultural, social e coletiva, sobre qual a escola possui
autonomia para atuar, procurando harmonizar neste curriculo as deliberacbes das
Diretrizes Curriculares Nacionais com as Municipais e também com as necessidades e
anseios da comunidade escolar. Neste processo ndo se pode ainda esquecer-se dos
direitos de apropriagdo das novas geragbes do conhecimento historicamente
acumulado, aparelhando o estudante para a compreensao da realidade, podendo atuar
nela ou modifica-la (SAO PAULO, 2015M1; 2016).
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Prop&e-se assim um curriculo que resgate a praxis e a totalidade como caminho para a
formacdo humana. Tendo a consciéncia da que ele ndo é neutro, mas sim uma agao
social que marca de modo definitivo o itinerario formativo dos alunos, sendo ainda
territorio de disputas, percebida nas discussdes dos projetos educativos que transitam
pela sociedade. Tendo como ponto de partida as discussdes presentes no documento
‘Programa Mais Educagdo — Sado Paulo”, estas instituicbes de ensino podem
compreender o curriculo como produto historico, resultante das forcas pedagdgicas e
politicas que se organizam e expressam saberes que localizam as praticas

educacionais na construcao dos sujeitos sociais e também historicos.
Por conta disso a

EMEFM Professor Derville Allegretti [optou por um curriculo] propondo
uma visdo organica do conhecimento, interdisciplinaridade, relacdo entre
os conteudos, situacfes de aprendizagem e contextos de vida social e
pessoal, reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo
dos conhecimentos e das identidades. Estes pressupostos teréo,
portanto, uma perspectiva interdisciplinar e contextualizada, buscando
atingir os objetivos a que se propde a escola. Percebe-se a
necessidade de criar condi¢cfes e estratégias, para que o aluno construa
uma nova maneira de compreender a realidade da qual faz parte,
extrapolando as relagdes locais, buscando relagbes mais amplas,
ajudando-o a relacionar as experiéncias anteriores e as vivéncias
pessoais e a formular e resolver problemas que utlizem os
conhecimentos apreendidos em diferentes situagbes (SAO PAULO,
2016, p. 14-15).

Ja a EMEFM Antonio Alves Verissimo, de modo semelhante mas nao igual decidiu-se

[...] por um curriculo para a formag¢do humana compreendemos que este
precisa ser situado historicamente onde se possa introduzir sempre
novos conhecimentos ndo se limitando apenas aos conhecimentos
relacionados as vivéncias do aluno, mas que entende que o
conhecimento formal traz outras dimensbes ao desenvolvimento
humano que védo além do uso pratico; um curriculo orientado para a
inclusdo de todos ao acesso dos bens culturais e ao conhecimento e
gue esta, assim a servigo da diversidade (SAO PAULO, 2015a, p.47;
2016b, p.47).

Ao se analisar suas concepcodes e opcoes de curriculo, ainda que nao idénticas, ambas,
da mesma forma que em conceitos como os de ensino e aprendizagem, educacgao e
inclusdo; carregam tragcos das trés teorias de curriculo no prisma de Silva (2010), bem

como as de Educacdo CTS de Pedretti e Nazir (2011) e também as de Strieder e
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Kawamura (2017), como se pode ver pelos destaques presentes neste trabalho desde o
inicio do Marco Filosofico, subitem 6.4.1.2, e novamente poderd ser visto no Marco
Operacional. Nos textos das concepcdes citadas, principalmente na de curriculo, ha
uma maior aproximacado com as Teorias Criticas e Pds-Criticas de Curriculo, havendo
nestes trechos uma concentracdo maior dos respectivos tipificadores. No entanto, na
coleta de dados e construcdo dos graficos com os percentuais pertinentes, foi

considerado o documento como um todo.

Quanto a pequena diferenca entre a linha dos curriculos das duas U.Es. a pertencente
a EMEFM Professor Derville Allegretti tem uma tendéncia maior para as Teorias
Criticas, com o enfoque de Paulo Freire, tendo como pontos de destaque a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo. J4 a EMEFM Antonio Alves Verissimo pende
para as Teorias Pds-Criticas de Curriculo, na linha histérico-critica de Saviani, sendo
dada énfase em aspectos historicos, humanos, inclusdo, acesso a bens culturais e a

diversidade.

Dentre os pontos discorridos nos PPPs, hd um muito ligado ao Curriculo Oculto, trata-
se dos outros funcionérios e de sua atuacdo no ambiente escolar. S8o muitos os tipos
de profissionais dentro de uma escola, sendo que normalmente a maioria sera de
professores. Porém ndo séo apenas eles os educadores dos espacos de uma escola,
além do que sem estes profissionais ndo poderia existir o tipo de escola que existe

hoje. Isso fundamenta uma exposicéo e discussao a este respeito (BRASIL, 2005).

Estes educadores ndo docentes sao vistos nos PPPs das EMEFMs, com participantes
da efetivacdo da gestdo democratica e do PPP, para que os objetivos a, projetos e
planos a que a escola se dispde a realizar sejam alcancados. Todos os educadores
participam da difusdo de valores, entre eles respeito e zelo e ndo apenas com palavras,
mas especialmente com exemplos. Portanto sdo personagens ativos na constituicao do
cidadédo, pleno de seus deveres e direitos. Estes profissionais, Auxiliar Técnico de
Educacdo e Agente Escolar, sdo muito importantes para o suporte de todo trabalho
escolar, sendo que tudo o que nao for trabalho de professores, gestdo escolar ou
servicos terceirizados, é realizado por eles (SAO PAULO, 2015a; 2016b).
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Eles também participam do plano de carreira dos servidores da RME-SP, isso incentiva
a busca por aprimoramento de seus conhecimentos, o que acaba refletindo na
gualidade de seus servicos e interacdo com a comunidade escolar, atuando na
formacédo de cidadaos, melhoria da qualidade de ensino e implementacdo da gestéao
democrética na escola, que s6 se efetivara com a cooperacdo de toda a comunidade
escolar (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

6.4.1.3. Marco Operacional

A partir deste ponto tem inicio a parte do PPP referente ao Marco Operacional, que é a
realidade almejada da area de atuacdo e principalmente da instituicdo em fase de
planejamento. Inicia-se esta Ultima parte da investigacdo dos PPPs com a abordagem

dos critérios de escolha de conteudos e objetivos.
6.4.1.3.1. Critérios de escolha de conteudos e objetivos

Um dos critérios considerados para a escolha de contelidos e objetivos € a autonomia
do professor e junto desse o da participacdo dos estudantes na determinacdo dos
conteudos. Neste caso as necessidades dos alunos séo vistas de modo direto, com
manifestacdes explicitas da parte deles, ou indiretos com os resultados das avaliacGes
internas e externas (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Os planos governamentais sdo outro ponto para a definicdo dos contetdos sendo que
naguele momento o que estava vigente era o “Programa Mais Educacdo S&o Paulo”.
Como mencionado na conceituacdo de curriculo, procura-se planejar visando, entre
outros, a interdisciplinaridade, fundamentando o trabalho realizado na sala de aula
visando um desenvolvimento mais abrangente de vivéncia ética e competéncias
comunicativas, privilegiando o trabalho em equipe para favorecer a assimilacdo e

compreenséo dos diferentes contetidos disciplinares (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Os critérios de escolha de contetdos e objetivos das duas escolas € o que se pode
denominar de selecéo cultural do curriculo. Pelas informagdes encontradas nos PPPs,
das duas escolas, € possivel verificar que esta selecdo é fruto de uma opcéo pela

construgdo democrética e colaborativa. Nela, professores e instituicdo de ensino, ndo
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s6é reconhecem os mudltiplos atores que influem nesta constru¢do, mas assumem uma
consulta direta a eles, no caso o Curriculo Prescrito e Regulamentado, outros

professores com 0s quais atuara interdisciplinarmente e alunos.

De qualquer forma, conforme Sacristan (2000), mesmo com este movimento livre e
intencional, a construcdo deste aspecto do curriculo € um territério de disputas e
negocia¢cdes pois a bagagem cultural é diversa e sera o ponto de partida de cada um
dos atores ao expor suas ideias, motivos e necessidades. Estas questdes sao de
grande complexidade, visto a quantidade de alunos e seu universo de realidades e

possibilidades.

No texto citado anteriormente, foram abordados aspectos gerais dos critérios de
escolha de conteudos e objetivos. Porém também ha pontos que dizem respeito a parte
especifica. visto que o item investigado é o curriculo de Ciéncias da Natureza. Portanto,
neste subitem seréo verificados estes critérios e objetivos de Biologia, Fisica e Quimica,
respectivamente, presente nos PPPs que sdo parte do Curriculo Organizado.

A ciéncia denominada de BIOLOGIA visa ao estudo do fendbmeno “VIDA”. No decorrer
de sua existéncia, a humanidade tem estudado este fendbmeno na expectativa de
compreendé-lo e explica-lo. Nesse caminho histérico muito conhecimento foi
construido, permitindo compreender a realidade e dela participar. Com este
esclarecimento se pode decidir a cerca das consequéncias da acdo humana no meio
ambiente (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Essa discussao abarca assuntos como aguecimento global, ecossistemas, a perda
da biodiversidade, a destinagcdo do lixo, alimentos transgénicos, etc. O
conhecimento inerente a transposicéo didatica desta ciéncia, pode capacitar o aluno na
tomada de decisdes que interferem na saude e bem-estar. O estudo de Biologia pode
ser um instrumento para desenvolver o espirito critico, compreender o processo
evolutivo e a dinamica da natureza, o conceito de ecossistema e a importancia dos
seres vivos dentro dele, sua interacbes e as consequéncias disso para 0 meio

ambiente. Ela possibilita compreender o conceito de espécie e a importancia dos
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fatores politicos, sociais e culturais no desenvolvimento cientifico e relagdo com
0 meio ambiente (Ibid, 2015a; 2016b).

Os conceitos, termos e excertos presentes no paragrafo citado anteriormente, e em
negrito, podem caracterizar Educacdo CTS. Em relacéo as correntes de Pedretti e Nazir
(2011), ha a “tomada de decisbes”, presente no foco e estratégias da corrente RL, que
tém caracteristicas curriculares ndo criticas, mas que também esta nos objetivos e
estratégias da CV, com aspectos criticos de curriculo. Além desse existe a palavra
“discussao”, semelhante a “debate”, presente nas estratégias da RL e SE. Frente aos
parametros e niveis de Strieder e Kawamura (2017), os termos se iniciam com
“discussao “, portanto nivel dois ou trés. Ele é seguido pelo trecho “aquecimento global,
ecossistemas, a perda da biodiversidade, a destinacdo do lixo, alimentos
transgénicos,”. Pelo exposto pode-se entender que, a0 menos potencialmente, ha
maleficios e beneficios e, explicitamente ou de modo implicito, produtos da ciéncia. Isso
remete ao nivel dois da Racionalidade Cientifica (2R) mais proxima de um curriculo ndo
critico, podendo, conforme maiores detalhes do procedimento, remeter ao nivel trés do
Desenvolvimento Tecnoldgico (3D) ou da Participacdo Social (3P) que conferem um

curriculo critico.

Na Historia da Ciéncia, tenta-se definir a VIDA desde a Antiguidade. No
desenvolvimento da Biologia o fildsofo Aristételes (384 a.C. — 322 A.C.) foi um de seus
principais pensadores, deixando um grande legado, contribuindo com compreensao da
natureza. A zoologia se desenvolveu mais apos 1800, sendo isso motivado pelos
avancos tecnolégicos envolvendo técnicas voltadas a conservacdo de animais,
permitindo o desenvolvimento de estudos anatdmicos, principalmente de animais,
aprofundando e aprimorando os estudos de Aristételes. Desse momento até os dias de
hoje, os conhecimentos bioldgicos cresceram muito, seja a nivel macro ou micro. Estes
conhecimentos abrangem, entre outros, questfes éticas, sendo motivo para muitas

polémicas (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Com relag&o ao ensino de Biologia,
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[...] @ semelhanca do que ocorre com as demais disciplinas escolares,
nao se trata de promover, unicamente, a aquisicdo de um repertério de
saberes, mas, sobretudo, de dar oportunidades aos estudantes para que
desenvolvam os objetivos de: reconhecer a Biologia como um fazer
humano, e, portanto, histérico, fruto da conjuncdo de fatores sociais,
politicos, econbmicos, culturais, religiosos e tecnoldgicos; buscar
encontrar a informacdo de maneira autbnoma, critica e criativa,
compreender os fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética; avaliar o impacto da
producédo cientifica e tecnoldgica na real melhoria da qualidade de
vida da populacéo; reconhecer a relatividade (histérica e cultural) dos
saberes e das crencas; procurar as formas (institucionais ou nédo) de
participacdo democratica (SAO PAULO, 2015a, p. 337; 2016b, p. 337).

As diretrizes curriculares também apresentam para a disciplina de Biologia quatro
padrées interpretativos para o fenbmeno VIDA, os quais estdo organizados nos
seguintes conteddos estruturantes: Organizacdo dos Seres Vivos;, Mecanismos
Bioldgicos; Biodiversidade: relacdes ecoldgicas, modificacdes evolutivas e variabilidade
genética e Manipulacdo Genética (Ibid, 2015a; 2016b).

Estes contetdos sdo interdependentes, sua divisdo foi realizada para favorecer o
trabalho, com metodologias direcionadas a problematizacdo, pratica social,
ferramentalizacdo e volta a pratica social. A intencdo é procurar por caminhos que
favorecam uma leitura critica que possibilitara a realizacdo dos recortes adequados
dos contetidos especificos significativos do Ensino Médio (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Nos trés paragrafos anteriores, em relacdo a Educacdo CTS de Strieder e Kawamura
(2017), os termos ou fragmentos destacados sao: “reconhecer” (que aparece duas
vezes), “buscar encontrar a informacao” e “compreender”. Todos eles relacionados ao
desenvolvimento de percepc¢des (ver), portanto primeiro nivel dos trés parametros, ou
seja, 1R, 1D e 1P. Ja o trecho “avaliar o impacto da producéao cientifica e tecnolégica
na real melhoria da qualidade de vida da populagao” € concernente ao desenvolvimento
de questionamentos (julgar) e esta ligado ao 3D, que envolve o discutir especificidades

e transformacdes acarretadas pelo conhecimento tecnolégico.

Seguindo com a andlise, foram avaliados os critérios de escolha de conteudos e
objetivos do componente curricular FISICA que por finalidade a formacdo dos alunos,

fazendo com que eles, ao menos nesta fase de suas vidas, possam contatar os
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conhecimentos inerentes a esta disciplina. O pressuposto tedrico que norteia este
enfoque é o de entender o conhecimento cientifico como criagdo humana, possuindo
significacao historica e social. Dessa forma, entende-se que o conhecimento cientifico é
necessario as praticas sociais e a escola deve garantir aos estudantes esse acesso. A
cultura cientifica é necessaria ao educando, possibilitando-lhe compreender e
guestionar os modelos e métodos cientificos, seus limites e possibilidades. Enfim, os
conhecimentos de Fisica, juntamente com das outras disciplinas, pode contribuir para a
construcdo do sujeito critico, considerando as relacfes politicas, sociais, culturais e

econdmicas que estabelecem a producéo cientifica (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Os indicadores de Educacdo CTS dentro da perspectiva de Strieder e Kawamura
(2017), em destaque no paragrafo anterior sdo: “compreender” e “questionar os limites
e possibilidades dos modelos e métodos cientificos”. O ato de compreender esta
associado ao 1R, no qual se enquadra a percepcao da presenca da ciéncia no mundo.
O ato de questionar, por sua vez, € um julgamento mais aprofundado relativo ao nivel
4R caracterizado como o0 questionamento das relacdes entre as investigacdes

cientificas e seus produtos.

Quanto & QUIMICA, sua aplicacdo esta, historicamente, associada ao desenvolvimento
das civilizacbes (SAO PAULO, 2015a; 2016b). A producdo de &cido sulfarico por
exemplo, é uma das substancias indicadoras do grau de desenvolvimento de um pais
(FURTADO, 2013). Esta ciéncia se iniciou e desenvolveu com os estudos da alquimia,
evoluiu e se tornou uma ciéncia fundamental ao desenvolvimento da sociedade (SAO
PAULO, 2015a; 2016b).

Ela tem como finalidade conhecer a matéria e as suas transformacfes dentro do
mundo fisico, podendo interferir nos usos tecnoldgicos, sociais e ambientais,
politicos e econdmicos. Os conhecimentos quimicos, associado aos de outras
disciplinas podem embasar o entendimento do mundo. Neste sentido,
interdisciplinaridade envolvendo o estudo de Quimica, tem a intencdo de propiciar a

percepcao das inter-relacdes entre os fendmenos e as diversas tecnologias. Deste
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modo o ensino da quimica, pode favorecer a constru¢cédo do cidadé&o critico, capaz de
transformador a sociedade (lbid, 2015a; 2016b).

Em consequéncia disso, este ensino deve ter em conta a maturidade dos alunos, voltar-
se para a realidade cotidiana, ser flexivel para com a sequencia dos contetudos que
serdo estudados, o desenvolvimento da criticidade, o conhecimento e a
interpretagdo do universo micro e macroscopico da matéria, ndo se voltando
apenas para formulas e questdes aritméticas, mas promovendo analogias e
posicionamentos frente a aspectos politicos, sociais, éticos e econdmicos da
realidade na qual esté inserido (lbid, 2015a; 2016b).

A passagem citado anteriormente, destinada a discorrer sobre os “critérios de escolha
de conteudos e objetivos”, possui alguns destaques a respeito dos quais se mostrara
sua categorizacdo em Educacdo CTS. Seguindo o prisma de Strieder e Kawamura
(2017), a palavra “conhecer” relaciona-se ao nivel um, mas na sequencia ha o excerto
“podendo interferir nos usos tecnoldgicos, sociais e ambientais, politicos e econémicos”,
devido a isso, pode ser conexo aos trés parametros, ou seja, 1R, caracterizado pela
percepcdo da presenca da ciéncia no mundo; 1D, definido como abordagem de
questdes técnicas e 1P, descrito enquanto aquisicdo de informacdes e reconhecimento
do tema e suas relagées com a ciéncia e a Tecnologia. Na mesma linha vai a expresséo

“entendimento do mundo”, no entanto este s6 se encaixa na 1R.

Outro extrato "percepcdo das inter-relacbes entre os fendmenos e as diversas
tecnologias” ali encontrada. Esta parte do texto continua no sentido do “ver’, e como
aborda relacbes envolvendo fendbmenos e tecnologias, concorda mais com o 1P,
tipificado como a aquisicado de informacdes e reconhecimento do tema e suas relacdes
com a ciéncia e a Tecnologia. Ha também o fragmento “construcédo do cidadao critico,
capaz de transformador a sociedade”, isso se conecta aos objetivos das correntes RL,
CV e SE de Pedretti e Nazir (2011), sendo que esta ultima também se liga ao trecho

pela estratégia.

Além dos mencionados citado anteriormente, ainda existe o termo “desenvolvimento da

criticidade”, préximo das vertentes HI, pela abordagem dominante; RL nos objetivos; CV
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com os objetivos e abordagem dominante e a SE por meio do foco, objetivo e AD. O
ultimo destaque € o “conhecimento e a interpretacdo do universo micro e macroscopico
da matéria”’. Ele se vincula as AD das linhas AP e RL de Pedretti e Nazir (2011), bem

como ao parametro 1R de Strieder e Kawamura (2017).

Como se pode perceber é possivel encontrar os caracterizadores dos pardmetros de
Educacao CTS de Strieder e Kawamura (2017) e partir deles verificar as tendéncias de
curriculo associadas, retomando que os niveis 1 e 2 sdo concernentes as Teorias Nao
Criticas e os outros as Teorias Criticas, como visto anteriormente na determinacdo dos
respectivos percentuais de Educagéo CTS, no subitem 6.2.. A diversidade cultural e de
realidades, além de influenciar no “critério de escolha de conteddos e objetivos”,
também vai impactar no proximo item a ser averiguado que é o “direcionamento

metodoldgico”.
6.4.1.3.2. Direcionamento metodol6gico

O “direcionamento metodol6gico”, do mesmo modo que os “critérios de escolha de
conteudos e objetivos”, tem aspectos gerais e especificos. Abordando os aspectos
gerais lembrando que para ocorréncia da aprendizagem, objetivo central, é preciso ter
em mente que alguns educando necessitam de tempo e metodologia diferenciada para
assegurar que ela se efetive. Junto com a questdo do ritmo h& outras, por este motivo
h& a busca por “metodologias que facilitem a aprendizagem, buscando dar condigbes
para que o aluno tenha acesso e participe do avanco tecnolégico” (SAO PAULO, 2016,
p. 17).

Outro item considerado é o PROJETO ESPECIAL DE ACAO (PEA). Os Projetos
Especiais de Acdo (PEAs), conforme Portaria n® 901, de 24/01/2014, s&o ferramentas
de trabalho gerada pelas U.Es., que apresentam as prioridades definidas no Projeto
Pedagdgico e “Programa de Reorganizagao Curricular e Administrativa, Ampliagao e
Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo- Mais Educag¢ao Sao Paulo”.
Eles séo direcionados sobretudo as necessidades dos alunos, determinando as acdes

que serdo suscitadas, bem como as incumbéncias na sua realizagdo e avaliacdo,
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objetivando ao aperfeicoamento das acdes educativas e a melhoria da qualidade social

da educacéo (QSE). Neste movimento devendo levarem conta que

No Ensino Médio a discusséo curricular deve considerar a articulacédo do
curriculo com a preparacdo béasica para o mundo do trabalho e a
cidadania de forma a propiciar a formacao ética, o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico e a compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos com
énfase as metodologias curriculares que dao acesso as Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo, suas linguagens e as redes mundiais de
conhecimento (SAO PAULO, 2014y, art. 1°, 1II).

Ha varias modalidades de PEA, sendo estes momentos de formac&o direcionados para
a efetivacdo e harmonizacdo dos Programas e Projetos que pertinentes a Politica
Educacional da SME, principalmente, o “Programa de Reorganizagcao Curricular e
Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo-
Mais Educacdo S&o Paulo”. Entre as agdes possiveis por meio dos PEAs figuram a
tematizacdo e a averiguacdo das acOes pedagdgicas experimentadas nos diversos
ambientes educativos por intermédio de processos metodoldgicos, elaborados
coletivamente (SAO PAULO, 2014y).

Y

Eles devem priorizar a elaboracdo de pautas referentes a observacbes e
acompanhamentos; verificagdo e problematizacdo de dados obtidos; construcédo de
planos pedagdgicas voltados ao pleno desenvolvimento dos estudantes, sua cultura e
seus saberes, proporcionando a expansao de suas potencialidades e conhecimentos,
aprofundando seu aprendizado. Neles também pode correr a efetivacdo de propostas
dirigidas a melhoria da QSE e da aprendizagem, de modo a ecoar em melhores
resultados no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB ou outras avaliacfes
promovidas pela U.E. (SAO PAULO, 2014y).

Outra possibilidade é a realizacdo de planos para assegurar o desenvolvimento da
Educacéo Infantil, melhorando sua qualidade social, baseando-se nos “Indicadores da
Qualidade na Educacao Infantil - MEC/2009” e nos “Parametros de Qualidade para a
Educacédo Infantii - MEC 2008”. Nos PEAs é discutida a fungdo da escola na
suplantacdo da excluséo, cultural, social e econémica, contribuindo com a construgao

dos principios democraticos e de uma sociedade mais igualitaria justa, por intermédio



202

bY

da criacdo de ambientes educativos onde se pratique a inclusdo, o respeito a
diversidade e ao direito a ser diferente, do mesmo modo que a educacédo ao longo da
vida. Pode-se ainda ter a compatibilizacdo das diversas modalidades e etapas de
educacédo (Educacao Infantil e a de Jovens e Adultos; Ensino Fundamental e Médio)
(SAO PAULO, 2014y).

Além dos PEAs, no direcionamento metodoldogico os PPPs orientam o0 uso de

procedimentos metodoldgicos, coesos com o que neles foi proposto, realizando

Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos que norteardo o
desenvolvimento da formacéo do professor; Andlise e a problematizagao
dos dados coletados; Producdo de pautas de observacdo e de
acompanhamento; elaboracdo de praticas pedagodgicas com foco no
desenvolvimento integral dos alunos; problematizagdo das dificuldades
gque os professores encontram em sua pratica visando possiveis
intervengbes; vivéncias formativas, producbes e registros reflexivos;
leitura, discussdo e reflexdo da bibliografia indicada e de outros
materiais que surgirem no decorrer do projeto (SAO PAULO, 2016, p.
93)

Segundo Sacristdn (2000), também influenciam na escolha da metodologia a ser
utilizada as qualidades e limites das dimensdes curriculares que afetardo diretamente
as opc¢des do que, como, quando, onde, fazer ou nédo fazer determinadas estratégias,
sendo necessarias as devidas negociacdes e flexibilizacdes com a comunidade escolar,
sendo isso um desafio e ao mesmo tempo mais uma oportunidade de aprender e

ensinar na interacdo com o0s alunos, pares, gestao escolar e demais funcionarios.

7z

Na parte especifica, visto que estd sendo investigado € o curriculo de Ciéncias da
Natureza, e neste subitem parte do Curriculo Organizado, serdo verificados o0s
direcionamentos metodoldgicos de biologia, fisica e quimica, respectivamente, presente
nos PPPs.

Na disciplina de Biologia busca-se que os conteudos ndo tenham um fim em si
mesmos, mas ligados & uma significagdo social e humana. Deste modo, os conteudos
especificos estabelecem relagdo de continuidade, na linha da aprendizagem
significativa de Ausubel (1982), entre a cultura popular e conhecimento académico
(SAO PAULO, 2015a; 2016b).
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Portanto ndo se trata de ensino enciclopédico, mas que “ao se ensinarem
necessariamente os conteudos, se ensine a pensar certo” (Freire, 1995). Por este
motivo, grande parte das situacdes de aprendizagem busca abranger a resolucédo de
problemas, por intermédio de investigacdo experimental e/ou documental
(preferencialmente embasadas na realidade), com levantamento de hipoteses,
propostas de explicagdes, conclusdes e divulgacado de resultados utilizando gréficos,
textos, tabelas e outros (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Nos dois paragrafos citados anteriormente, onde se inicia a abordagem dos critérios
metodoldgicos de Biologia, percebe-se a presenca de indicadores de Educacao CTS de
Pedretti e Nazir (2011). A aprendizagem significativa pode estar permeada em varias
delas por estar ligada a questdo experiencial e afetiva como a AP (AP) e HI, com
tendéncias curriculares néo criticas, bem como na CV, SC e SE, estas com tendéncias

curriculares criticas. Ha também as estratégias “resolucao de problemas”, “investigacao

experimental e/ou documental”’, que novamente estaréo nas correntes AP, SC e SE.

Outro ponto em Biologia é a flexibilizacdo curricular para alteracdo do grau de
complexidade dos conteudos ou atividades. Considerando as dificuldades de
aprendizado perante algum conteddo, a sequéncia didatica planejada ou em curso

podera ser alterada quanto a sua extensao, roteiro, etc, de modo a facilitar a
compreensao pelos alunos (lbid, 2015a; 2016b).

Além desses recursos, pretende-se utilizar também aulas demonstrativas ou
dialogadas; jogos didaticos; a escrita; a leitura; as analogias; a experimentacao,
podendo esta ser com manipulacdo de materiais ou demonstrativa; diferentes imagens
como transparéncias, videos, fotos e outros encaminhamentos metodolégicos como 0s
presentes nas Diretrizes, que poderdao contribuir com a participacdo e interagdo dos
alunos, possibilitando ou faciltando a expressdo de suas percepcdes, seus
pensamentos, interpretacdes e significacdes, ja que aprendizagem envolve a
ressignificacdo envolvendo encontros e confrontos de diferentes ideias e concepc¢des

gue circulam nas salas de aula (Ibid, 2015a; 2016b).
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O trabalho com os conteudos ligados a histéria e a cultura dos povos indigenas
brasileiros e da afro-brasileira e seréo realizados interdisciplinarmente, com adaptacdes
das atividades que acontecerem durante o ano letivo. Os referentes a Politica Nacional
de Educacdo Ambiental, da Lei 9795/99, devem ser trabalhados de modo
interdisciplinar e integrados nos diversos conteddos, estimulando a participacédo
individual e coletiva (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Nos dois paragrafos anteriormente citados é mencionado o uso de alguns recursos, 0s
guais podem ser caracterizadores de Educacdo CTS de Pedretti e Nazir (2011 nas
perspectivas indicadas a seguir. O conteddo histérico seria da HI; as aulas
demonstrativas nas quais normalmente esta implicita a transmissdo de
conhecimentos da AP; as aulas dialogadas, com algum nivel de discusséo ou debate
de RL e SE; os jogos didaticos podem envolver muitas coisas, entre elas simulacdes

pertencendo a HI; novamente a experimentacao, da AP, SC e SE.

De modo semelhante, a FISICA, dentro dos PPPs, parte da compreenséo da ciéncia
como construgdo humana, inserida na histéria e integrada as outras atividades da
sociedade. Nela busca-se a discussdo do conhecimento cientifico enquanto
producdo da cultura cientifica, sujeita ao contexto politico, socioeconémico e
cultural de um momento. Para tanto, serdo empregadas aulas tedrico — expositivas,
de difusdo literaria ou cientifica; leitura e averiguacdo de textos histéricos,
documentarios; apresentacdo e avaliacdo de videos ou curtas, atividades
experimentais e pesquisas. Ensinar ciéncias, no prisma da pesquisa cientifica.
Partindo da realidade e conhecimento do estudante, mas ndo se restringindo a ele,
superando o0 senso comum e possibilitando aos alunos a apropriacdo do conhecimento

cientifico, valorizando a ambos (Ibid, 2015a; 2016b).

Existe a intencdo do uso de préticas experimentais, que possibiltem debates e
promovam a participacdo dos estudantes com a exposi¢cdo de suas opinides. As
escolas, por meio dos PPPs, colocam também sua pretensédo de suplantar a visao
dos experimentos enquanto eventos com resultados sempre previstos e

absolutos nas verdades que trazem a respeito do mundo. Esperando ainda que
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acontecam praticas de pesquisa e que estas estimulem ao habito de pesquisar e
refletir a cerca dos conteddos cientificos, por intermédio de questdes
problematizadoras, Internet, pesquisas bibliograficas e outros. Tensiona-se utilizar a
leitura de textos, principalmente de cunho cientifico (fato historico ou divulgacao
cientifica) ou outros como os literarios, mas de caréater cientifico, enquanto outra
possibilidade de caminho para a discussdo dos conceitos cientificos e modo dos
estudantes contatarem e se apropriarem da cultura cientifica (SAO PAULO, 2015a;
2016b).

No trecho correspondente ao “direcionamento metodolégico” do ensino de Fisica,
podem ser encontrados realces dos qualificadores de Educagdo CTS que serdo
comentados a seguir. O excerto “compreensdo da ciéncia como constru¢do humana,
inserida na histoéria e integrado as outras atividades da sociedade”, quanto ao prisma de
Pedretti e Nazir (2011), se aproxima mais da corrente HI por conta da historicidade. Ja
pelo caminho de Strieder e Kawamura (2017), se encaixa na 1P, pois se trata do

desenvolvimento de percepc¢des relacionada a tecnologia.

A passagem “Ensinar ciéncias, no prisma da pesquisa cientifica”, tem varios angulos
em que pode ser vista. A palavra ensino, por exemplo, poderia ser associada a
transmissdo de conhecimento e em funcéo disso localizar o caracterizador especifico,
porém esta associada a pesquisa cientifica, que implica na investigacao, discussao,
analise, avaliacdo, questionamento, etc. Portanto poderia abranger todas as cinco
vertentes, mas apenas da Racionalidade Cientifica (1R a 5R), pois ndo menciona nada

sobre tecnologias ou sociedade.

O fragmento “aulas tedrico — expositivas, de difusdo”, explicita a transmisséo de
conhecimentos, entdo em termos de correntes, seria a AP, por conta de seus objetivos.
Nos parametros seria nivel um, podendo ser de qualquer parametro, devido a falta de
especificidade, no caso 1R, 1D e 1P. Na mesma linha vai o trecho “apresentar a
evolucao tedrica da fisica”, se classificando do mesmo modo que o anterior. Quanto ao
fragmento “leitura e averiguagdo de textos historicos”, devido a questdo historica,

corresponde ao género HI de Pedretti e Nazir (2011). Diante do olhar de Strieder e
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Kawamura (2017), estas acOes abrangem o desenvolvimento de percepcdes e

questionamentos, 0 que se conecta necessariamente as vertentes 1R e 3R.

Com relacdo ao extrato “conceituem os modelos cientificos”, o ato de conceituar
envolve a emissdo de uma opinido, julgamento ou avaliar sobre algo, no caso os
modelos cientificos. Isso esta inserido no desenvolvimento de questionamentos, mas se
limita aos modelos cientificos e a racionalidade cientifica, entdo abrangeria o 2R e o0 3R.
De modo semelhante ao destaque anterior, o que segue, “apresentagéo e avaliagdo de
videos ou curtas, atividades experimentais e pesquisas”, também se enquadra no 2R e

3R, pois se trata de avaliac6es ndo muito profundas dentro da Racionalidade Cientifica.

A frase “debates e promovam a participagdo dos estudantes com a exposi¢cédo de suas
opinides”, que tem como ponto alto o debate e a participacdo dos alunos, tocando as
duas concepcdes de Educacdo CTS. Na de Pedretti e Nazir (2011), esta ligado, nas
estratégias, as correntes RL e SE. Com relacdo a Strieder e Kawamura (2017), como a
discussao fica apenas na Racionalidade Cientifica e num direcionamento genérico ou

mais superficial, concorda com a vertente 2R.

Ja este fragmento, “discussédo do conhecimento cientifico enquanto producéo da cultura
cientifica, sujeita ao contexto politico, socioeconémico e cultural de um momento”, que
também traz a palavra discusséo, faz isso de modo mais profundo e abrangente. Nas
correntes de Pedretti e Nazir (2011) onde ndo se estuda a complexidade, mas sim o
tipo de estratégia, o enquadramento € o0 mesmo que o anterior, ou seja, RL e SE.
Porém Strieder e Kawamura (2017) entram neste ambito, por este motivo a

classificacao é diferente que a anterior e neste caso corresponde a 2R, 3D e 3P.

A frase “apresentar e discutir esses modelos, suas possibilidades e também suas
limitac6es” é semelhante a anterior, mas tem o acréscimo da discusséo dos limites dos
modelos cientificos. Deste modo, perante as correntes de Pedretti e Nazir (2011), a
classificacdo € a mesma, ou seja, RL e SE. Nos parametros de Strieder e Kawamura
(2017), visto os itens apresentados, as vertentes mais condizentes séo: 2R, 2P, 3P, 5R
e 5D.



207

O extrato “suplantar a visdo dos experimentos enquanto eventos com resultados
sempre previsto e absoluto nas verdades que trazem a respeito do mundo”, pelo que
esta implicito nele, embute a discussao dos limites da ciéncia do conto de vista da
Racionalidade Cientifica, portanto ligados aos indicadores 3R e 5R. O mesmo acontece
no excerto producdo cientifica, que, sendo humana, & passivel de acertos e erros,

retrocessos e avangos, encaixando-se na mesma classificagao.

O termo “questdes problematizadoras” novamente falam em discussdes ou debates,
conectados as correntes RL e SE, bem como aos indicadores 2R, 3R e 4R, visto
abordar apenas a Racionalidade Cientifica. O texto “correlacionar producao cientifica
com a Historia da Humanidade”, além da perspectiva HI, que é mais especifica para a

guestao dos estudos histéricos, combina também com os descritores 2R, 3R e 4R.

Pelo ponto de vista de Pedretti e Nazir (2011), o “uso de préaticas experimentais” &
previsto na abordagem dominante das correntes AP, SC e SE. Como ndo €
especificado como isso sera utilizado, ndo é possivel fazer associagdo aos parametros

de Strieder e Kawamura (2017).

As “praticas de pesquisa’” sdo minimamente, de acordo com Strieder e Kawamura
(2017), para o desenvolvimento de percepcdes, podendo porém se relacionar a
qualguer uma das vertentes do primeiro nivel, assim sendo 1R, 1D e 1P. Nao foi
possivel fazer a correlagdo com o prisma de Pedretti e Nazir (2011). O fragmento
“apropriarem da cultura cientifica”, € muito geral, mas considerando um minimo de

apropriacdo, tera a mesma classificacdo que o anterior.

O ensino da Quimica, por sua vez, procura estear-se nos conhecimentos prévios dos
alunos, usando-os para a construgcdo do conhecimento cientifico. Neste caminho, o
incremento da complexidade contetudos sera logrado numa abordagem dinamica. Nela
o esclarecimento dos conceitos e linguagem prépria da Quimica se iniciardo com a
analogia das diferentes visdbes macroscopicas. Outro ponto a ser considerado para a
abordagem dos conteldos € a contextualizacdo dos conhecimentos, facilitando assim a

flexibilizacdo do planejamento, bem como interacdo dos alunos com os fendmenos e
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conceitos inerentes a quimica, propiciando assim o desenvolvimento das ,
competéncias e habilidades almejadas (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Isso abarca a compreensdo das implicacbes culturais, sociopoliticas e econémicas,
promovida com discussfes de motes emergentes, tais como educacdo ambiental,
histéria da cultura brasileira, africana, dos povos indigenas e da quimica, bem como o
reconhecimento dos limites morais e éticos da ciéncia, tecnologia e suas relacdes. O
uso da experimentacdo é algo que pode contribuir para que os estudantes ampliem seu
olhar do universo, desde que usada enquanto base para o entendimento de conceitos e
nao somente comprovacdo teorias, 0 que poderia dar a falsa ideia de ciéncia e
conhecimento como prontos e acabados. Podendo ser realizada com materiais simples
do cotidiano, ndo sendo imprescindiveis equipamentos sofisticados (lbid, 2015a;
2016b).

O texto informa a pretenséo do uso de aulas expositivo-demonstrativas, pois estas sao
outra possibilidade de acesso a uma bagagem tecnoldgica, cultural e cientifica
diferenciada. Outro expediente considerado importante sdo as leituras complementares
como elemento motivacional e formativo, capaz de levar o aluno a uma identificacéo
cultural, contribuindo para o aprendizado de Quimica. A flexibilizacdo do planejamento
ou conteudos, mencionada anteriormente, € uma forma de lidar com as diferencas e
visam a integracdo do aluno com seu meio. Além disso, prioriza-se a aprendizagem
significativa e ativa, como estratégia de construcdo de ideias. Investigar e discutir a
interacdo do homem com a natureza, gerando beneficios e agressdes, conscientizando
os alunos frente a utilizacdo adequada dos conhecimentos, inclusive os adquiridos.
Busca-se assim o desenvolvimento da capacidade de comunicagao, representacao,
investigacdo, compreensao, percepcao historica e social, bem como de valores como o
respeito pelo trabalho em grupo, pela opinido dos colegas e também os de lealdade,

responsabilidade e tolerancia (Ibid, 2015a; 2016b).
De modo geral e resumindo, seréo utilizados:

leitura de textos, onde o importante é a discussao de ideias;
experimentacdo formal, com discussdo visando a construcdo e
ampliacdo de conceitos; demonstracdes experimentais, como
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recurso para coleta de dados e posterior discusséao; estudo do meio,
através do qual permite a interdisciplinaridade e contextualizacdo; aula
dialogica, instigando sobre o objeto de estudo; audiovisual, com periodo
de pré e poOs-discusséao para facilitar a construcdo e ampliacdo dos
conceitos; informatica, como fonte de dados e informacdes;
contextualizacdo do objeto de estudo, visando a aproximacdo com o
cotidiano; projetos e oficinas; biblioteca, como fonte de dados e
informacdo; através da mediacdo, pois dota o aluno de instrumento
para pensar (SAO PAULO, 2015a, p, 305-306; 2016b, p, 305-306).

Visto que o ultimo paragrafo traz um resumo da metodologia aplicada a Quimica, a
verificacdo de Educacdo CTS sera realizada a partir de texto. Alguns dos destaques
nele presentes como a “coleta de dados”, o uso da “biblioteca, como fonte de dados e
informacgéo”, podem ser relacionados aos parametros de Strieder e Kawamura (2017),
e por tratarem do desenvolvimento de percepcdes de modo geral, podem ser ligados as
vertentes 1R, 1D e 1P.

A discussdo € uma estratégia muito recorrente no texto voltado ao ensino de Quimica
dentro dos PPPs das EMEFMs, ela foi atrelada principalmente a leitura de textos e
experimentacao. Por si so, as discussdes se enquadram na estratégia das correntes de
Pedretti e Nazir (2011), RL e SE, por conta da experimentacao, nas AD, se liga a AP,
SC e novamente a SE. Quanto ao prisma de Strieder e Kawamura (2017), pela leitura
h&4 o desenvolvimento de percepcdes, correlato as perspectivas 1R, 1D e 1P. Nas
discussbes pode-se chegar a 2R, 3D, 3P e 5D, ja que se buscava a “construcdo e

ampliacdo de conceitos”.

O “estudo do meio” pode ser também um estudo de caso, portanto ele foi associado as
estratégias das correntes de Pedretti e Nazir (2011), HI, CV, SC e SE. O termo “aula
dialégica” ou aula dialogada, por ser uma aula expositiva na qual, segundo Anastasiou
e Alves (2004) e Monteiro e Teixeira (2004), o aluno participa ativamente,
guestionando, discutindo e interpretando o objeto de estudo no confronto com a
realidade; pode ter transmissdo de conhecimento, associada a corrente, de Pedretti e
Nazir (2011), AP, mas tera especialmente a discusséo, inserida na RL e SE. Verificando
pelo ponto de vista de Strieder e Kawamura (2017), por este tipo de acéo é possivel

atingir todos os parametros e vertentes, portanto de 1R a5R; 1D a 5D e 1P a 5P.
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Retomando a questédo da criticidade ou n&o do curriculo tendo como objeto os PPPs.
Como levantado anteriormente no subitem 6.2. nos PPPs das EMEFMs. Os valores
percentuais para as Teorias Tradicionais foram considerados somo sendo também das
Teorias Nao Criticas (TNC). Ja o resultado da soma do que foi determinado para as
Teorias Criticas, com os valores das Teorias Pés-Criticas, foi considerado como Teoria
Critica (TC). Para Educacdo CTS de Strider e Kawamura (2017), o que foi averiguado
para a somatéria das vertentes de nivel 1 e 2 dos trés parametros, foi julgado como
Teorias Nao Criticas e os niveis 3, 4 e 5 como Teorias Criticas. Para a Educacédo CTS
de Pedretti e Nazir (2011), os percentuais das correntes AP, HI e RL foram vistas como
Teorias Néo Criticas. Ja a CV, SC e SE, foram tidas como Teorias Criticas.

O que foi apurado dos indicios do curriculo presente nos PPPs destas duas EMEFMs
indicaram uma maior tendéncia para as Teorias Nao Criticas pelas Teorias de Curriculo
de Silva (2010) e pela Educacédo CTS de Strieder e Kawamura (2017). Ja a educacédo
CTS de Pedretti e Nazir (2011), indicaram o contrario, embora a diferenca entre os dois

valores seja bem pequena, 47% TNC e 53% TC.

O texto citado anteriormente mostrou a complexidade e o raciocinio envolvido na
identificagcdo dos indicios de Educacdo CTS das autoras Pedretti e Nazir (2011) e
Strieder e Kawamura (2017). Ainda que resultados pontuais possam indicar alguma
diferenca perante o demonstrado nos graficos do subitem 6.2., cabe salientar que eles

foram obtidos com a analise dos documentos como um todo e ndo apenas partes dele.

Cabe salientar que as duas abordagens de Educacdo CTS utilizadas sé&o
complementares e tocam em diferentes aspectos, a primeira trata de caracteristicas
gerais de cada corrente, poréem em pontos especificos como foco, objetivos,
abordagens dominantes e exemplos de estratégias, nos quais as diferengcas nessas

vertentes sao usadas para localizar algumas correntes de Educagéo CTS.

enquanto isso, a segunda cruza trés dimensdes da Educacéo CTS com trés propositos

7

educacionais. A primeira delas é a Racionalidade Cientifica (voltada aos principios

empiricos e légicos, na linha da epistemologia). A segunda é o Desenvolvimento

Tecnoldgico (estad envolvido com o incremento sequencial e a adogéo auto-sustentada
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de inovacg@es tecnoldgicas, dentro do contexto social, podendo ser mais lenta ou mais
rapida em certos setores da sociedade ou espacos sociais diversificados). E a terceira é
a Participacao Social (ela pode ser prévia ou posterior devendo, porém, levar de fato a
transformacado). Os propdsitos educacionais sédo: o desenvolvimento de percepcdes
(que foi chamado de ver), o desenvolvimento de questionamentos (denominado de
julgar) e o desenvolvimento de compromisso social (alcunhado de agir). Deste modo
foram gerados cinco niveis com a possibilidade de avaliar ndo somente as respectivas

dimensdes, mas também a profundidade mais provavel em que se chegou nelas.
6.4.1.3.3. Diretrizes do sistema organizacional e administrativo.

Os gestores publicos da RME-SP sao constantemente convocados a atender as
demandas dos seus stakeholders de modo satisfatorio, e isso sé sera possivel se a
organizacdo de seu trabalho for devidamente estruturada e definida (BOTELHO;
LAUXEN, 2014).

Para a organizacdo da escola de modo geral, uma das acdes que 0 grupo gestor se
propde a realiza e previsto nos PPPs, é a participacéo e o estimulo ao trabalho coletivo
realizado por meio dos PEAS. O processo de interacdo possibilitado neles entre os
funcionarios da U.E. propicia o estabelecimento de estratégias voltadas a resolucao das
principais dificuldades pedagdgicas e administrativas da escola (SAO PAULO, 2015a;
2015m1; 2016; 2016b).

7

Outra estratégia € o aprimoramento das acfes educativas com a formacdo dos
professores, no prisma do “Programa de Reorganizagdao Curricular e Administrativa,
ampliacdo e fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo — Mais
Educacao Sao Paulo”, bem como das primazias inseridas no P.P.P. por intermédio dos
diagnosticos efetuados e também das avaliacdes externas e internas, determinando os
caminhos a serem seguidos para o incremento da qualidade social da educacdo. Além
disso, a equipe gestora, professores e os funcionarios técnicos administrativos,
precisam reconhecer e promover acdes e atitudes coletivas e individuais voltadas a
sustentabilidade (Ibid, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).
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Em alguns momentos, determinados profissionais realizam o que é de sua competéncia
individualmente. Porém ndo se deve perder a nocdo que isso faz parte de um todo.
Além disso, ha compartilhamento dos espacos e recursos da escola, deste modo, ha
gue se seguir as normativas da instituicdo. Entdo é necessario que todo documento,
informacao, recurso e andamento dos trabalhos, entre outros, estejam dentro do
esperado e que todos em sua fungdo de educador cumpram com suas

responsabilidades pois do contrario, 0 maior prejudicado sera o aluno.
6.4.1.3.4. Avaliacao

Ha varios tipos de avaliacdo e objetos avaliados numa escola. Segundo Sacristan
(2000) ela pode ter varios ambitos e fung¢des, sendo alguns deles os “modelos” de
avaliacdo, como processamento de informacao, continua, de escolas, de materiais, de

projetos curriculares, “total” e como modeladora do curriculo.

7

Um deles €& a respeito do processo de ensino e aprendizagem do aluno, sendo a
primeira a ser tratada. Seguindo as concepcodes apresentadas anteriormente, a funcéo
da avaliacdo é diagnosticar o grau de apropriacdo do conhecimento pelos estudantes. E
uma acao pedagdgica inerente ao processo do ensino e da aprendizagem. Ela deve ser
permanente, processual e cumulativa e de forma a refletir globalmente como esta o
desenvolvimento do aluno. Deve levar em conta a aspectos individuais do aluno e das
disciplinas cursadas, privilegiando caracteristicas qualitativas frente as quantitativas
(SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

Nela sdo usados diversos instrumentos e métodos, sendo efetuada em funcdo dos
conteldos. Deve ser compativel com os alunos, pressupostos dos componentes
curriculares, préaticas educacionais do professor, PPP e PE. E um indicador do processo
educacional, devendo seu resultado ser assim considerado. Sera acompanhada de
recuperagdo continua e equiparada quantitativa e qualitativamente aos instrumentos de
avaliacdo. Devera se processar como retomada de conteudos de modo diverso ao
realizado anteriormente tendo como base o diagnéstico. E direito e dever dos pais e/ou
responsaveis o acompanhamento do processo avaliativo, e a escola devera cooperar

com isso. Pretende-se que ela seja emancipatéria e instrumento para a praxis de
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alunos e professores, na qual ambos procuram melhorar suas praticas e ndo um acerto
de contas ou instrumento de autoritarismo e opressao (Ibid, 2015a; 2015m1; 2016;
2016b).

Ao que tudo indica, estas escolas enfocam a avaliagdo “‘com os mesmos esquemas
com 0s quais se estéo analisando os processos de tomada de decisdes do professor, o
processamento da informacdo que antecede as avaliacdes e a utilizagdo de esquemas
mentais mediadores da acdo pedagégica’ (SACRISTAN, 2000). Este momento de
processamento de informacBes € utilizado para que se conheca melhor o aluno,
reconhecendo e registrando seus potenciais e limites, de modo que a continuidade dos
estudos e aprendizado seja possibilitada.

Além da avaliacdo continua mencionada anteriormente, € necessario também ponderar
as dificuldades estruturais do trabalho do professor. Da mesma forma que o aluno tem
limites, como alega Sacristan (2000), também o professor os tém. Muitos desses
limites ndo sdo exatamente do professor, mas uma funcdo daquilo que lhe é imposto
como sistematica de trabalho. Isso envolve sobrecargas de trabalho ou atividades com

excessiva burocracia e a falta de recursos, entre outros.

Outra modalidade de avaliacdo € a institucional, na qual sdo observados os resultados
alcancados ano a ano. Em sua execucado utilizam-se os indices de reprovacao,
aprovacao e abandono. A partir dai sugerem-se novos caminhos para melhorar, como
um todo, a escola. O ensino ndo é o unico item a ser avaliado e ndo deve se voltar
somente a técnicas. No caso do PEA, sua avaliacdo também sera continua, com
revisdo da préatica pedagdgica, verificando-se as dificuldades detectadas, os pontos
positivos e propostas para superacdo dos obstaculos. A cada semestre ela também
sera realizada, visando a sua revisdo e definicdo por sua continuidade ou alteracdo
(SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

Antes do término do semestre, bimestralmente, avaliar-se-4 parcialmente (avaliacao
continua) o projeto. Nesse caso, verificar-se-a ha a necessidade de mudangas de
metodologia ou estratégia, ndo apenas a eficacia do que foi realizado até o momento.

Sera um importante momento de troca de experiéncias dos integrantes do projeto. A
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avaliagédo final por meio dos resultados de todas as atividades no decorrer do ano letivo.
Sendo que ela se fara junto com os estudantes envolvidos, por meio de analise critica
das préticas desenvolvidas, buscando propostas para dar continuidade ao Projeto,
juntamente com seu desenvolvimento e aperfeicoamento. Participardo também desta
avaliacdo a Equipe Gestora, Supervisor Escolar e Conselho de Escola, com registro
pela gestdo da U.E (Ibid, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

Na avaliacdo pautar-se-4 na reescrita/redimensionamento do que foi desenvolvido

durante o ano, considerando:

As tematicas trabalhadas e sua articulagdo com a justificativa do PEA,
bem como objetivos e metas. A metodologia utilizada foi adequada e
ensejou a problematizacdo das préaticas da Unidade. O diadlogo entre o
PEA e as préaticas pedagodgicas da unidade observadas pela equipe
escolar no decorrer do ano, ou seja, a articulagdo entre as necessidades
formativas e acdo efetivamente realizada. Coeréncia da bibliografia
utilizada (SAO PAULO, 2016; p.89).

Um exemplo desses projetos € os Projetos de Avaliacdo Interdisciplinar Global e
Redacéo para o Ensino Médio e Curso Normal de Nivel Médio. Ele é realizado pela
EMEFM Professor Derville Alegretti, com a intencdo de preparar os educandos para a
participacdo de processos avaliativos de vulto como o ENEM e Concursos Publicos.
Com acbes como a mencionada citado anteriormente, busca-se a ressignificacdo da
avaliacdo, para que a comunidade escolar perceba e usufrua do seu carater formativo
(SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Embora a avaliacdo institucional aqui apresentada tenha o carater de garantia da
democracia, ja que todos participam dela, e de manutencédo ou melhoria da qualidade
de ensino, conforme apresentada no texto. Porém, muitas vezes ela €, de acordo com
Sacristan (2000), uma forma de controle. Este pode apenas averiguar o bom
funcionamento do estabelecimento ou para inibir que a escola ndo va além dos limites
gue interessa aos poderosos. No entanto, mesmo que exista algum tipo de controle, o
gue vai sempre ter um peso maior ou mesmo decidir, em Ultima instancia é a opinido do
professor. Apesar dos controles, é atribuida ao professor certa autonomia e mesmo que

ndo tenha consciéncia disso, sdo as condi¢cbes, concep¢des e possibilidades desse
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profissional que irdo, ainda que minimamente, leva-lo a fazer suas avaliagbes e

escolhas, que n&do sao neutras.

Quanto as especificidades da avaliacdo nos componentes curriculares de Ciéncias da

Natureza, foi verificado que nos PPPs das escolas, em Fisica, verificar-se-a:

A compreensdo dos conceitos fisicos essenciais a cada unidade de
ensino e aprendizagem planejada. A compreensdo do conteudo fisico
expressado em textos cientificos. A compreensao de conceitos fisicos
presentes em textos ndo cientificos. A capacidade de elaborar relatorios
tendo com referéncia os conceitos, as leis e as teorias fisicas sobre um
experimento ou qualquer outro evento que envolva os conhecimentos da
Fisica (SAO PAULO, 2015a, p. 296; 2016b, p. 296).

Deste modo, o professor podera avaliar a aprendizagem dos alunos e, conforme o

caso, rever seu planejamento, interferindo no processo educativo.

Em Quimica, destaca-se que, além de se levar em consideracdo os conteudos, a
apropriacdo dos conceitos cientificos, do reconhecimento dos avancos e limites no
processo avaliativo, do seu uso para o aprendizado, buscar-se-a a averiguacdo de
valores e atitudes, num processo continuo para que possa orientar a avaliacdo
formativa, pratica pedagogica e promocdo do aprendizado. Assim sendo, nas
avaliacbes sera verificada a capacidade de aplicar conhecimentos solucionando
problemas cotidianos. O uso da linguagem cientifica e das tecnologias. A comunicacao
de ideias. O saber generalizar, analisar e concluir (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016;
2016b).

Em relacdo a Biologia, os PPPs trazem que nas avaliacdes serdo observados os
objetivos, critérios para a escolha de conteudos e objetivos, bem como o
direcionamento metodoldgico e orientacéo curricular para o ensino de Biologia, ou seja,
deve-se estar atento ao que o professor trabalhou nas aulas, suas praticas e
metodologias de ensino (SAO PAULO, 2015a; 2015m1; 2016; 2016b).

A LDB/1996, quando aborda a avaliagdo, na alinea a do inciso V do artigo 24 traz que
“avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos

aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre
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os de eventuais provas finais”. Isso vai ao encontro do previsto para a avaliagdo das
EMEFMs. Com relacdo a recuperacdo, a alinea e do mesmo inciso e artigo determina a
“obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo,
para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicdes de
ensino em seus regimentos”. Isso também foi previsto nos PPPs, portanto eles estéo

atendendo as solicitagdes legais e vao além disso.

A avaliacdo, como se pode perceber, € de fato, como afirma Sacristan (2000),
modeladora de curriculo. Isso se da ao menos nos meios em que a responsabilidade
dos resultados € atribuida principalmente ao curriculo real. E se 0 modo como esta ndo
atende naquele momento e para o publico em questdo, ele deve ser alterado. A
profundidade destas mudancas sera novamente influenciada por todos os fatores que

influenciaram nas escolhas anteriores, tendo ainda o acréscimo dos resultados obtidos.
6.4.1.3.5. Orientacao Curricular

A “Orientacao Curricular” € o ultimo ponto a ser tratado em relagdo aos PPPs, sendo
vista enquanto “organizacdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempos escolares, um curriculo e, pois, uma escola funcionando, quer dizer,
uma escola desempenhando a funcdo que lhe e prépria” (SAVIANI, 2000 apud SAO
PAULO, 2016, p. 14).

Como comentado anteriormente, visto se tratar de duas escolas com realidades
diferentes seus curriculos e consequentemente propostas curriculares sao também
diferentes. Por este motivo serd apresentada inicialmente a proposta curricular da

EMEFM Professor Derville Alegretti e depois a da EMEFM Antonio Alves Verissimo.

Na proposta da primeira escola, € apresentada a sintese das analises do
aproveitamento e desenvolvimento das aprendizagens dos educandos de acordo com
as avaliacbes internas e externas. Nela se percebe decréscimo no aproveitamento
anual insatisfatério no Ensino Fundamental e Médio, essa melhoria no aprendizado
detectada por este meio foi confirmada por um melhor desempenho também nas
avaliacbes externas (SAO PAULO, 2015m1; 2016).



217

A comunidade escolar, por conta disso reconheceu o valor dos indicadores, internos e
externos de aprendizagem como ferramenta importante para a percepgdo dos
educandos e seus avancos. Portanto, isso pode auxiliar no diagnéstico dos estudantes
e também no planejamento das a¢des (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

O documento traz as metas de aprendizagem e desenvolvimento dos educandos a
partir da relagdo estabelecida com as metas para o sistema municipal de educacao e
indicador de desenvolvimento da educacao basica (IDEB). Como o estudo em questao
esta direcionado uma area do conhecimento do Ensino Médio, entdo apenas o deste

nivel de ensino ser& explicitado que € a

Consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos, a
preparacdo basica para a cidadania e o mundo do trabalho, tomado este
como principio educativo, para continuar aprendendo, além de
possibilitar o seu desenvolvimento como pessoa humana e do
pensamento critico, sua autonomia intelectual, sua capacidade de se
adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores, incluindo a formacado ética e estética e a
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos presentes na
sociedade contemporanea (SAO PAULO, 2016, p. 44).

Em funcédo disso foram levantados alguns objetivos e prioridades para a educacgéo que
acolham as necessidades de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes de
acordo com a avaliacdo diagnéstica da comunidade e que vao no mesmo caminho do
PME. Pretende-se entdo que até o Ciclo Autoral e Ensino Médio cheguem ao dominio
de linguagens diferentes e que sejam capazes de resolver problemas e analisar
criticamente diversas situacdes e contextos, bem como de serem autores de suas
proprias vidas (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Neste intuito a U.E. oferecera aos educandos matriculados a recuperacdo continua e
processual. Projetos realizados no contra turno, voltados ao aumento da permanéncia
na escola. Estagios do tipo obrigatorio para estudantes da Educacado Profissional e do
Curso Normal, orientados por profissional da U.E., aprimorando assim o aprendizado.
Apoio Pedagégico Complementar aos educandos que deixarem de atingir

aprendizagem esperada. Avaliacdo permanente voltada a aprendizagem.
Robustecimento do Conselho de Classe (SAO PAULO, 2015m1; 2016).
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Pretende-se também oportunizar estagio ndo obrigatério para os educandos do
Ensino Médio, supervisionado e orientado por profissional da U.E. de modo a
aprofundar o aprendizado. PEAS voltados a formacdo e Interdisciplinaridade. O
acompanhamento do processo educativo. A organizacdo do Projeto Pedagdgico por
meio de propostas. O atendimento aos responsaveis nos horarios coletivos. O
encaminhamento de estudantes com necessidades especiais aos 6rgdos competentes.
A manutencdo da Sala de Apoio ao Aluno de Inclusdo (SAAI). O estabelecimento
habilidades e objetivos e que serdo desenvolvidos em todos os niveis de educacéo na
instituicdo. O levantamento e a discussdo das expectativas dos professores (lbid,
2015m1; 2016).

Além disso, buscar-se-4 o0 acompanhamento da efetivacdo das matrizes curriculares. A
formacdo pratica e tedrica, bem como a praxis sobre elas almejando o incremento da
gualidade do ensino. Assegurar 0 acesso e a permanéncia dos alunos, bem como a
gualidade, respeitando a diversidade. A formagédo permanente dos professores.
Realizar a avaliacdo dos resultados obtidos. Propor Projetos de Avaliacdo
Interdisciplinar Global e de Redacédo para o Ensino Médio e também para o Curso
Normal de Nivel Médio. Promover Trabalho Colaborativo de Autoria (TCA) no Ensino
Médio e no Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2015m1; 2016).

Outro ponto trabalhado na escola é a socializacdo, portanto a convivéncia, e caminho
para a implementacdo das normas de convivio da unidade escolar. Pelo que se pode
observar nas normas presentes nos PPPs (lbid, 2015m1; 2016), elas foram elaboradas
e discutidas pela comunidade escolar e ratificadas pelo Conselho de Escola e Orgdo
Regional competente. Estdo fundamentadas nos direitos e deveres a serem observados
pela comunidade escolar. Estdo embasadas nos principios legais, na solidariedade,

diversidade cultural, ética, gestdo democrética e autonomia.

O texto citado anteriormente demonstra o interesse da EMEFM em garantir o direito de
aprendizagem de todos os seus alunos, estando os profissionais envolvidos atentos
também a questdes como as diferencas e necessidades especiais, procurando inovar

com acdes como o estagio ndo obrigatorio. Nestas acdes fica claro que a instituigéo,
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entre outros, estd procurando atender as determinagbes das normas vigentes,
especialmente a LDB/1996 (art. 4°, art. 5°, § 9° do art. 26, art. 27, 8 5° do art. 32,
paragrafo unico do art. 59A) e as Diretrizes Nacionais (inciso | do item 2.1., inciso Il do

item 2.3. e outros) e Municipais de educacéo.

Acrescente-se ainda que neste fragmento da “orientagdo curricular” existem algumas

expressoes que foram destacadas que sdo: “resolver problemas”; “analisar criticamente
diversas situagdes e contextos”; “serem autores de suas proprias vidas”; “oportunizar
estagio” e “respeitando a diversidade”. Elas remetem a autonomia, criticidade e
desenvolvimento de valores, portanto, olhando do ponto de vista de Strieder e
Kawamura (2017) seria necessario envolver todos os parametros e vertentes para que
isso fosse possibilitado, ou seja, 1R a 5R; 1D a 5D e 1P a 5P. Do mesmo modo isso

envolve todas as correntes de Educacao CTS de Pedretti e Nazir (2011).

Para possibilitar ou contribuir com preservar os direitos de aprendizagem envolvendo a
inclusdo, necessidades especiais e outros, sao realizadas parcerias com
estabelecimentos locais e equipamentos sociais. Entre eles, pode-se citar a Associagao
Paulista de Cirurgides Dentistas (APCD), que cede seus espacos para utilizacdo em

atividades voltadas a higiene bucal e outras (Ibid, 2015m1; 2016).

Ha também o Balneario Geraldo Alonso, que oferece cursos voltados a prética de
esportes. O Teatro Alfredo Mesquita, que também cede seus espacos para varios fins e
oferecem cursos de teatro aos estudantes da EMEFM e o Centro de Atencéo
Psicossocial Infantil (CAPSI), com o qual se busca realizar um trabalho que integra
educacéo e saude (lbid, 2015m1; 2016).

Quanto as praticas de gestdo democratica ha o plano de gestédo e organizacdo para o
atendimento de qualidade a comunidade escolar, composto por seis planos especificos.
O Plano de Trabalho da Direcdo; Plano de Trabalho da Coordenagdo Pedagodgica;
Plano de Acdo da Equipe Docente; Plano de Acdo da Equipe Auxiliar; Plano de
Trabalho das Assistentes De Diregéo; Plano de Implementac&o da Proposta Curricular

(Ibid, 2015m1; 2016). A Tabela 7 apresenta esses planos com o0s principais verbos,
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acOes, responsaveis, objetivos e funcéo do responsével pelo que se pode perceber dos
dados presentes no respectivo quadro.
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PLANO DE GESTAO E ORGANIZACAO PARA O ATENDIMENTO DE QUALIDADE A COMUNIDADE ESCOLAR.

Planos Responsavel Verbos Objetivos Funcéao
Informacdes
Fornecer Encontros
Promover Discusséo e participacao de o
Incentivar atividades educacionais ° Transpar_enma e
Chamar Pais para reunidoes esclarecimento
Buscar Suporte financeiro e pedagogico e Trabalho em equipe e
Defender Parcerias e Recursos valorizacdo dos profissionais
Conscientiza | Interesses da escola e Melhor relacionamento da
r Atividades educativas comunidade escolar
Plano de : ~ . NP
: Cumprir Formagao continuada de Participacédo ativa Gestor
Trabalho da Diretor P L .
o Assegurar funcionarios e Efetivacdo de projetos escolar
Direcao : g
Esclarecer Comunidade escolar no educacionais; propostas da
Delegar cumprimento de normas APM; Conselho de Escola e
Participar Uso de recursos Grémio Estudantil
Conhecer Tarefas _ e Melhor atendimento aos
Organizar Melhora da comunicacéo alunos
Compartilhar | Eventos da escola
Colaborar Bom uso dos recursos
Orientar Responsabilidade e atribuicbes
Suporte permanente a secretaria
Orient Fxgc?hgao dlot_p lano escoiar, PEAS, e Articulacdo de diferentes
Aneé\ arr r rada 0 ico etivo, propostas areas do conhecimento
ssessora pedagogicas ¢ Resolucado de problemas
Coordenar Responsaveis de educandos com pedagogicos e
Plano de Assgg_urar nef:es_3|dades especiais e eles administrativos da escola
Trabalho da Participar proprios T Gestor
~ Coordenador . L ~ e Melhora da disciplina; -
Coordenacao Organizar Definicdes e propostas de formacgéao iduidade: pedagogico
Pedagogica Colaborar permanente dos docentes asslduldaade, _ ,
Acompanhar | Registro do processo pedagdgico * produt|V|<_1Iade, de} aL'Jt'o-estl.ma
Avaliar Efetivacdo do projeto geral da do aluno; da sociabilidade;
Identificar escola do respeito e da participacao
da comunidade.
Plano de Acao da Esta nos Gestor do
: Professores
Equipe Docente Planos de processo
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ensino dos educativo —
professores Medicador/transm
issor
Vigiar O prédio escolar, suas instalacoes,
: equipamentos e materiais.
Inspecionar quipe
ST Atendimento aos alunos na
Vistoriar, a . o
Agentes o auséncia de professor ou momento e Manutencdo dos recursos
. . Auxiliar . :
Administrativos Orientar diverso da aula. para atender aos alunos Protetor/Cuidador
Vigilancia Orientacdes ao publico ¢ Organizacao da escola,
Prestar L N -
Atividades correlatas as decisdes do
Executar
Conselho de Escola.
Informar
Atendimento aos alunos na
auséncia de professor ou momento
Atender diverso da aula.
Comunicar Atualizacdo do diretor quanto a
Preencher eventos ocorridos com os alunos
Receber Servicos de Digitacédo
Plano de Acso da Classificar Documentos
Equipe Aux%liar Auxiliar Expedir Atividades correlatas as decisdes do
quip o Protocolar Conselho de Escola. e Organizacao, da escola, o
Técnico de . ) ) . - 27 Auxiliar
Educacio Dlstrl_bwr : Tarefas admlnlstratlvas _soI|C|tadas principalmente documental
Arquivar e as de recepcgao, classificacao,
Preencher expedicdo, protocolacao,
Informar distribuicdo e arquivamento de
Transmitir documentos da escola, funcionarios
Manter da escola e alunos
Executar O publico em geral
Transmissédo de avisos e recados
e Do prédio escolar e de suas
Limpeza, higiene, conservacao, instalac@es, equipamentos e
Cuidar manutencao Atendimento e materiais; .
Agente Escolar - s . R Cuidador
Auxiliar organizacao Atividades correlatas as e Dos educandos em

decisdes do Conselho de Escola.

momentos diferentes dos de
aula;
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e Manutencao dos recursos
para atender aos alunos

Coordenar Pelo expediente geral da secretaria
Organizar Dados da escola
Responder Frequéncia dos funcionarios
Computar O publico em geral e Atuar de modo que todos os
- Classificar Informacgdes, dados e regularidade documentos da secretaria Gestor de
Secretarios ! : . .
Apontar de documentos, inclusive dos estejam em ordem e gerira | documentos
Atender alunos informacé&o neles presentes
Atualizar Divisdo e organizacao de tarefas da
Assinar secretaria
Fornecer
Tarefas mais burocraticas,
Executar disciplinares e de organizacdo
PED @ Substituir O diretor em sua auséncia
Trabalho das Assistentes de ~ . : Coordenador da
Assistentes De Direco Responder Coo_rdenagao da escola Auxiliar o diretor escola
Direcio Colqbprar @) dlretorN
Participar Elaboracdo do PPP
e Do Grémio Estudantil,
Conselho de Escola e APM
e Dos educadores da U.E.
e De projetos para formacao
Fortalecimento integral dos alunos
Formagéo e PEAS
Plano de Educadores Construcédo e (Gestdo do conhecimento
Implementacéo Profissionais Buscar Avaliacdo e Regéncia compartilhada
da Proposta da Educacéo Acompanhamento e Interdisciplinaridade
Curricular ou Nao Registro e Educacdo em direitos
Tecnologias humanos, etnorracial e
Indicadores especial.
e Aprendizagem de diferentes
formas

e Processo de ensino e
aprendizagem
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e Gestao Pedagogica
Autoria — TCA

e Projetos Curriculares de
contra turno
e Apoio Pedagdgico

Complementar

Xadrez

Comunicacao e Agao

(envolvendo Rédio e

Imprensa Jovem)

e Viver.com (Teatro)

e AEL (Academia
Estudantil de Letras)

e Acompanhamento dos
TCAs do Ensino Médio

e Projetos individuais de
cada disciplina

e Projetos
interdisciplinares

Tabela 7 - Plano de Gestédo e Organizagao para o Atendimento de Qualidade a Comunidade Escolar.
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Pelo quadro anterior, é possivel verificar que a escola, em fung¢édo do estabelecimento
da gestdo democratica, escolheu o caminho do envolvimento de toda a comunidade
escola, principalmente da equipe escolar. Ela € composta pelos educadores docentes e
nao docentes da U.E., e, no quadro supracitado, foram conferidas responsabilidade,
algumas delas conferem com as atribuicdes dos respectivos cargos/fun¢cées conforme
Decreto n° 54.453, de 10 de outubro de 2013 (SAO PAULO, 2013i). Ndo h& nenhum
demérito nisso, muito pelo contrario, pois a autonomia da escola ndo suplanta as
normativas vigentes. Porém ha outras atribuicbes que suplementam as atribuicbes
legais ou as esclarecem. Desse modo, a funcdo dos responsaveis pelos planos em
questao, verificada pelas atribuicdes a eles imputadas ficou igual ou muito proxima ao

legalmente estabelecido no mesmo decreto mencionado.

A EMEFM Antonio Alves Verissimo, dentro de sua “orientacao curricular’, desenhou sua
Proposta Pedagogica Curricular do Ensino Fundamental e Médio depois de alguns
estudos. Estes se deram com a reflexdo a respeito das principais abordagens tedrico-
pedagogicas. Entre elas foi o Comportamentalismo, com caracteristicas empiristas, o
Humanismo, com enfoque no aprendizado como o resultado das interacdes do ser
humano com o objeto do conhecimento. Estudou-se também o Cognitivismo que tem
origem na analise psicologica do processamento intelectual e ordenacdes mentais do
conhecimento (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Este tipo de reflexdo é importante, pois pode fazer com que o educador conheca,
relembre ou aprofunde conhecimentos historicos a respeito da histéria da educacéo e
curriculo, como é o caso do comportamentalismo, muito ligado as Teorias Tradicionais
de Curriculo, segundo Silva (2010), que se mostram presentes até os dias de hoje nas
normas vigentes, nas concepc¢des e praticas de muitos educadores, pais e alunos e
sociedade de modo geral. Além disso, os estudos e discussfes realizados permitem
aos profissionais da educacao ali presente se localizarem enquanto professores,

refletindo sobre suas praticas.

Ocorreram ainda reflexdes a respeito do enfoque Critico-Social no trabalho com os

conteudos, mas pode-se compreender que a pedagogia desta linha que busca
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identificar os tipos de expressfes do saber construido historicamente, compreender seu
contexto, manifestacdes e atuais tendéncias. Verifica-se a transposi¢cdo didatica do
saber cientifico para o escolar, possibilitando o0 acesso e compreensao pelos alunos.
Ela pode ser um caminho para o entendimento do processo de producdo e tendéncias
atuais de transformag¢ao do conhecimento, de modo a ndo aceitar simplesmente um
conhecimento como pronto (lbid, 2015a; 2016b). A linha pedagégica da EMEFM, como
mencionado anteriormente neste trabalho, vai ao encontro do enfoque Critico-Social,
em que a historicidade é um dos fatores de destaque em varios pontos dos PPPs desta

escola.

Outro assunto discutido foi o da Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner,
gue pluraliza a visdo tradicional de inteligéncia. Conforme este autor, a inteligéncia
implica em capacidade para atuar em varias linhas diferentes, entre elas a criacao de
produtos ou de resolver problemas, que podem ser importantes num determinado
contexto, comunidade ou ambiente (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Segundo Gardner (1995), h& diversos tipos de inteligéncias que podem ser
desenvolvidas e uma pessoa pode desenvolver uma ou um grupo de determinadas
inteligéncias, podendo ocorrer que outras espécies de inteligéncia ndo estejam téao
aprimoradas neste individuo. Para realizar cada atividade necessaria na vida de uma
pessoa, varias delas sao conjugadas, ndo sendo uma mais importante do que a outra.
Portanto ele discorda dos testes de QI, primeiramente pelo fato de que a inteligéncia,
por ndo ser um namero, nao poderia ser medida. A outra questao € que ele privilegia
alguns tipos de inteligéncia em detrimento de outros. Ainda com relagdo a inteligéncia,
este autor coloca que a inteligéncia pode possuir aspectos bioldgicos, mas que isso ndo
€ tudo, pois outros fatores como os estimulos e meio social podem influenciar no

desenvolvimento da inteligéncia.

Com estas discussdes chegaram a conclusdo de que o professor necessita de se
atualizar frente as teorias pedagodgicas e suas tendéncias. Quando realizar suas
préaticas e praxis, precisa fazé-lo tendo claras as teorias pedagdgicas ou tendéncias que

estd seguindo, buscando o que cada uma delas tiver de bom a oferecer, verificando
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cuidadosamente sua eficiéncia. Porém, como ndo had um caminho perfeito, sendo
necessario entender que embora as teorias sejam importantes, € o professor que
construira sua pratica fundamentada nelas (SAO PAULO, 2015a; 2016b).

Neste sentido, elaboraram sua proposta curricular cujos objetivos gerais estdo pautados

nos principios da universalizacdo de igualdade de acesso, permanéncia
e sucesso, da obrigatoriedade da Educacdo Basica e da gratuidade
escolar, ou seja, proporcionar ao educando um saber qualificado tendo
em vista a ampliacdo de suas habilidades, potencialidades e de sua
trajetéria estudantil e social, além de dinamizar técnicas do trabalho
pedagogico, garantindo o sucesso do educando de forma a construir
cidaddos bem informados e competentes e identificar normas e
processos que intensificam ou dificultam o exercicio cotidiano da
democracia na escola, analisando o desenvolvimento de alunos, pais,
professores e funcionarios hos momentos de tomadas de decisdo para
que possam conduzir acbes em busca de um bem comum (SAO
PAULO, 2015a, p. 142; 2016b, p. 142).

Deste modo, a EMEFM assumiu e trouxe para si 0s principios constitucionais voltados a
educacdo e também de outros instrumentos legais, principalmente da LDB/1996,
propondo que a agcao da escola seja plenamente embasada na legalidade e nos
objetivos de educacdo e escola com os quais a comunidade escolar compactua e se
compromete (lbid, 2015a; 2016b).

Uma das formas entendida como alternativa para corroborar com o aprendizado € a
diversificacao curricular em conteudos e principalmente metodologias, sem perder de
vista as dimensoes filosoficas, sociais, cientificas, econdmicas, artisticas e a questado
dos valores como ética, moral, respeito e outros, enaltecendo-se ainda a importancia de
todos os componentes curriculares e também outras acdes que possam enriquecer o
curriculo cooperando para o desenvolvimento pleno dos estudantes (lbid, 2015a;
2016b).

Na sele¢cdo do conhecimento, realizada, na escola, por intermédio dos conteudos
disciplinares, concorrem fatores como religido, regime sociopolitico, trabalho e familia,
da mesma forma que as caracteristicas culturais e sociais da comunidade escolar e

outros mais especificos como o nivel de ensino, os saberes académicos, transpostos
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para o curriculo escolar e os diversos modos de abordagem entre outros (Ibid, 2015a;
2016b).

Com relacdo aos documentos apresentados, devido ao Programa Mais Educacdo Sao
Paulo, cabe destacar que ainda que se entenda as disciplinas escolares como
indispensaveis a sistematizacdo dos conhecimentos e socializagdo, ndo se concebe
gue os conhecimentos se restrinjam a elas individualmente. O aprofundamento e a
valorizacdo dos conhecimentos organizados nos diferentes componentes curriculares
sdo condicdo para a interdisciplinaridade, compreendidas como imprescindiveis para o
entendimento da totalidade (lbid, 2015a; 2016b).

Deste modo, existéncia de condicionamentos -culturais e histéricos no formato
disciplinar do sistema educativo municipal, ndo é obstaculo para a perspectiva
interdisciplinar. Muito pelo contréario, tal perspectiva se manifesta enquanto concepcao
critica da educacdo. Dessa forma, necessariamente condicionada ao conhecimento

disciplinar que é selecionado, produzido, apropriado e difundido em areas que se

comunicam, mas que, a0 mesmo tempo, se estabelecem com suas especificidades.

Os PPPs desta EMEFM, além do exposto anteriormente, também contemplam as
propostas especificas dos componentes curriculares dos seus respectivos niveis de
ensino. Como este trabalho esta voltado & investigacdo do curriculo da Area de
Ciéncias da Natureza, abordar-se-4 apenas a proposta curricular das disciplinas
pertinentes. Na Tabela 8 estédo, resumidamente, as orientacdes curriculares especificas

de cada componente curricular.
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FOCO . . DIS(,ZI_PLINA _
Biologia Fisica Quimica
Objeto Fen6meno da A Matéria e suas Objeto Fendmeno da (@)
Vida Universo/natureza | transformacdes Vida Universo/natureza
Objetivo Conhecer e 0 Que esta Conhecer a realidade Contribuir e formagéo do
Compreender acontecendo Compreender a reconstrucdo | Compreender cidadéo critico e
Participar no mundo Propiciar do Interpretar transformador
Decidir das decisdes Apropriar conhecimento | Fazer da sociedade
Desenvolver que afetam Desenvolver técnico e 0 mundo micro
Buscar toda a Formar cientifico € macroscopico
Questionar coletividade, a | Acessar historicamente da matéria
Possibilitar saude, o meio | Conceber construido e analogias sobre
Reconhecer ambiente, 0 Diferenciar dos aspectos éticos,
Conseguir ecossistema, | Questionar conhecimentos econdmicos,
Procurar os seres vivos, | Considerar de fisica politicos e
os alimentos, a criticidade, sociais na sua
qualidade de criatividade, realidade
vida conhecimento
0 espirito da sociedade
critico e realidade
evidéncias sujeitos plenos
afirmacoes e e conhecimentos
informacbes ou cultura
conhecimento cientifica
e compreensao 0

dos seres
vivos, do
fenébmeno da
vida e suas
diferentes
concepcoes,
junto a
questdes

conhecimento
cientifico como
construcao
humana com
significado
social e
histérico

e conhecimento
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historicas,
politicas,
sociais,
religiosas e
culturais;
descobertas
cientificas e
invencdes; o
mundo
microscopico
a Biologia
como
construcao
humana e
histérica num
contexto
politico, social,
cultural,
econdmico e
tecnolégico
informacéo de
modo criativo,
autbnomo e
critico
fundamentos
tecnolégicos e
cientificos dos
sistemas
produtivos
ligar teoria e
pratica
impacto da
producao
tecnolégica e
cientifica
relatividade

cientifico de
outros

0S métodos e
modelos
cientificos,
bem como
seus limites e
possibilidades
a produgéo
cientifica como
resultado das
relacbes
culturais,
politicas,
sociais e
econdmicas
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cultural e
histérica do
das crencas e
saberes

e participacdo
democratica

Contetdo » Organizacao dos Seres Vivos; » Movimento - Matéria e sua Natureza;
estruturante | « Mecanismos Biolégicos; » Termodinamica * Biogeoquimica;

« Biodiversidade; * Eletromagnetismo * Quimica Sintética.
Manipulacdo Genética.

Tabela 8 — Organizagédo Curricular de Ciéncias da Natureza da EMEFM Antonio Alves Verissimo.
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No quadro citado anteriormente pode-se visualizar os objetivos das trés disciplinas,
sendo eles muito semelhantes, principalmente o de Biologia e o de Fisica. Em todos
eles ha a intencdo de levar o aluno a compreensdo dos seus respectivos objetos
atrelados a uma formacé&o critica envolvendo aspectos econémicos, politicos e sociais,
bem como a compreensdo da realidade. Verificando isso na linha de Strieder e
Kawamura (2017), pode-se afirmar que um ensino que leve a este nivel de criticidade
iria até, pelo menos, o nivel 4 em todos os parametros, portanto, 1R a 4R; 1D a 4D e 1P
adp.

Este movimento busca no curriculo, que nao € neutro, a retomada da totalidade e da
praxis como elemento de formacdo humana e transformadora. Neste caminho
proporcionar 0s requisito e meios para que o educando construa um modo novo de
compreender a sociedade e realidade local ou global na qual esta inserido, ligando suas
experiéncias e conhecimentos adquiridos ou desenvolvidos para formular ou solucionar
problemas em situacdes diversas. Utilizando espacos como o SAAl e CEFAI para

possibilitar a inclusdo, da mesma forma que a flexibilizac&o curricular.

6.4.2. Plano de Ensino e Plano de Aula da EMEFM Antonio Alves Verissimo e
EMEFM Professor Derville Alegretti

A investigacdo realizada partiu dos PEs das duas EMEFMs, sendo que os valores
foram obtidos a partir de 56 Planos de Ensino, dos quais 17 sdo da EMEFM Antonio
Alves Verissimo e os 39 restantes pertencem a EMEFM Professor Derville Alegretti.
Devido a grande diferenca de quantidade dos dois planos, podendo gerar alguma
distorcdo, foram determinados os percentuais das duas escolas individualmente, depois
disso calculou-se a média aritmética, sendo o resultado disso o que foi usado na

elaboracao dos gréficos.

Na andlise dos Planos de Ensino (PE) e Planos de Aula (PA), foram utilizados trés
grupos de indicadores, um deles é o pertinente a Educagdo CTS no qual os
tipificadores para cada uma das seis correntes CTS de Pedretti e Nazir, (2011): AP, HI,

RL, CV, SC e SE. Estdo presentes nos quatro critérios verificados nos estudos das
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autoras mencionadas, sendo eles o Foco (FO), os Objetivos (OB), as Abordagens

Dominantes (AD) e os Exemplos de Estratégias Metodoldgicas (EE).

Outro grupo de caracterizadores é o de Educacao CTS, conforme Strieder e Kawamura
(2017), em suas trés perspectivas que sdo Racionalidade Cientifica, Desenvolvimento
Tecnologico e Participacdo Social. Estes parametros sdo cruzados com trés propositos
educacionais que possibilitam verificar a profundidade da abordagem em questao,
gerando um conjunto com cinco abordagens para cada parametro, sendo cada uma

delas os tipificadores especificos de cada parametro.

Além desses também se verificou a presenca de indicios de Teorias de Curriculo, no
prisma de Silva (2010), sendo elas as Teorias Tradicionais de Curriculo (TTC), Teorias
Criticas de Curriculo (TCC) e as Teorias P04s-Criticas de Curriculo (TPC). Seus
indicadores ja forma vistos e discutidos no subitem 6.1. desta dissertagéo.

Todas estas formas de avaliacdo do curriculo foram convertidas, para melhor compara-
las em Teorias N&o Criticas (TNC) e Teorias Criticas (TC). Isso foi realizado, no caso
das Teorias de Curriculo de Silva (2010), mudando a identificacdo da TTC para TNC e
a TC foi o resultado da soma de TCC com TPC. A Educacao CTS de Pedretti e Nazir
(2011) teve sua conversédo considerando que a TNC seria o resultado da somatoria das
correntes AP, Hl e RL e a TC o que fosse obtido com CV, SC e SE. Ja a Educacao CTS
de Strieder e Kawamura (2017), foi convertida em TNC a partir dos valores dos niveis 1

e 2 e a TC com os percentuais dos niveis 3, 4 e 5.

Desse modo foram obtidos os graficos mostrados e discutidos em 6.1. e 6.2., que
indicam predominancia de aspectos da TNC sobre os de TC, sendo isso obtido a partir
das trés diferentes formas de se avaliar o curriculo. No grafico da Figura 16 esses

dados podem ser visualizados.
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Figura 16 — Teorias Criticas e N&o Criticas e N&o Criticas nos PEs da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM Professor Derville
Alegretti.



235

O alinhamento verificado dos percentuais apresentados no grafico apresentado
anteriormente e obtidos para Teorias N&do Criticas e Teorias Criticas, tanto por
intermédio das Teorias de Curriculo de Silva (2010) quanto pela Educacdo CTS de
Pedretti e Nazir (2011) e de Strieder e Kawamura (2017), foi além do esperado. Isso
pode ser visto como uma reciproca prova de validacdo, como mencionado no item 3
deste trabalho. Porém para que isso seja confirmado é necessério que sejam realizadas

mais pesquisas para verificacdo do curriculo de Ciéncias da Natureza.

As estruturas dos PEs das duas escolas sdo apresentadas na Tabela 9

PLANOS DE ENSINO

EMEFM Antonio Alves Verissimo EMEFM Professor Derville Alegretti
Metas para o0 Ensino Médio
Diagnostico
Objetivos gerais
Objetivos especificos Objetivos especificos
Conceitos
Conteudos projetos Conteudos projetos
Areas envolvidas
Proposta metodologica Procedimentos metodoldgicos
Processos de avaliacdo Processos de avaliacao
Forma de recuperacao continua
Formas de compensacdo de auséncia

Tabela 9 - Estrutura dos Planos de Ensino da EMEFM Antonio Alves Verissimo e EMEFM
Professor Derville Alegretti.

No quadro exposto anteriormente, foram considerados os sindnimos e feitas as devidas
adaptacdes para facilitar o entendimento. Pelo que se pode observar ha diferencas e
semelhancas entre eles. Ambas estruturas possuem informacdes mencionadas nos
PPPs, porém ndo ha uma padronizacéo geral para toda rede, mas o registro deste tipo
de documento ou informacgéo, estd migrando, em toda a RME-SP, de arquivos fisicos
para digitais.

Além da obtenc¢do dos percentuais, as premissas dos PEs foram comparadas as dos
PPPs e dos PAs. Diante da analogia entre eles, pode se perceber, respeitando-se as
especificidades dos tipos de documentos, a existéncia de alinhamento também em seus

textos. Para testemunhar este fato, foram apresentados trechos de alguns deles.
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O PEA43 traz como um dos contetudos do 1° bimestre a “Manutencao da vida, fluxos de
energia e matéria” e uma das expectativas de aprendizagem é “Distinguir matéria
organica viva de matéria orgdnica morta” (SAO PAULO, 2014h). J& o PAG61,
correspondente ao PE43, no dia 18 de fevereiro de 2014, indica “Atividade de
sondagem: as plantas e os animais crescem” (SAO PAULO, 2014w). Os PPPs
mencionaram o0 estudo do meio, subitem 6.4.1.3.2., como uma das estratégias de
aprendizagem. Esta atividade, conteludo e expectativa de aprendizagem sao
compativeis, mostrando assim uma compatibilidade entre o que se planeja e o que foi

realizado.

No PA74, no dia 8 de abril de 2014, foi tratado de um experimento relacionado as
‘Funcgdes Quimicas”. Nos Eixos tematicos ha o tema “Transformagdes Quimicas:
Matéria e Energia”, nos conceitos (ou temas estruturadores) ha o tema “comportamento
das substancias e fungdes inorgéanicas: acidos e bases; 6xidos e sais (Propriedades
Coligativas)”. Nas competéncias e habilidades existe a de “Reconhecer a
proporcionalidade nas reac¢des quimicas, seus objetivos, efeitos e consequéncias”
(SAO PAULO, 2014x). Além disso, nos procedimentos e ensino, ha a previsdo da
execucao de experimentos relacionados ao respectivo tema. Os PPS por sua vez
falavam na experimentacao, subitem 6.4.1.3.2. Direcionamento metodoldgico,
como um dos recursos que poderiam ser utilizados. Novamente uma compatibilidade
entre o planejado e a pratica realizada. Observa-se que nem tudo o que esta nos PEs
foi detectado nos PAs, porém, de modo geral o inverso foi verificado. Isso € um indicio
de que no Ensino de Ciéncias da Natureza, buscou-se trabalhar em coeréncia com o
gue foi planejado, tanto nos PEs quanto nos PPPs.

6.4.3. Projeto S&o Paulo Model United Nations (SPMUN)

Uma acdo que também envolve a Prefeitura de Sdo Paulo, na qual os alunos da RME-
SP, principalmente do Ensino Médio, tém participado, desde 2014, € o Sdo Paulo Model
United Nations (SPMUN). Este evento se originou partir de encontros entre alunos de
Ciéncia Politica e Relac¢des Internacionais pertencentes a universidades, como Harvard

e Berkley, dos Estados Unidos das América, com o objetivo de simular discussfes da



237

Liga das Nacdes, que antecedeu a propria Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU), que
s6 seria fundada em 1945. Apds a década de cinquenta, aumentou o interesse pelos
Modelos Universitarios de Negociagcdes (MUNs) entre o0s universitarios das
humanidades e ciéncias politicas, visto que isso proporcionava melhor compreensao

dos organismos internacionais e assuntos da agenda e politicas globais.

No Brasil, este tipo de movimento chega por volta da década de noventa, crescendo
rapidamente nas faculdades e colégios, como exercicio extracurricular, possibilitando
aprendizado amplo e profundo em varios aspectos e linhas como trabalho em grupo,
oratéria, negociacdo e espirito critico, podendo, na resolucdo dos problemas por eles
discutidos abranger conhecimentos de diversas disciplinas, inclusive os de ciéncias da
natureza. No ano de 2009, com o trabalho de Vitor Hugo Dahlstrom Mendes (um dos
fundadores do Rio Branco Modelo Universitario de Negociacdes (RBMUN), das
Faculdades Integradas Rio Branco e das Simula¢cées Anglo e Diego Puchile Pinha, que
pretendiam oferecer este tipo de evento para a cidade de Sao Paulo, de modo a
proporcionar experiéncias e aprendizados Unicos e inesqueciveis aos participantes e
com a adesdao da Prefeitura de S&o Paulo, entre outros, isso foi possibilitado, facilitando
também a participacdo de alunos da escola publica, principalmente os da RME-SP
(SPMUN, 2017).

As reunides, relacionadas a esta acdo envolvem uma preparacdo para que os alunos
conhecam, globalmente, a estrutura geral das Nacbes Unidas, nos moldes da
simulacdo e participem das discussdes, compondo os comités, conselhos e outros.
Durante os encontros 0s estudantes pesquisam sobre o assunto que discutirdo e
produzem textos para suas declaracdes e argumentacdes, defendendo o direito ou
posicdo de diferentes blocos, sendo que, as vezes, eles ndo sédo na Lingua Portuguesa

(informacéo verbal)’.
No caso, em 2016 sua composicao e temas eram:

ASSEMBLEIA GERAL DAS NACOES UNIDAS: 1° Comite:
“‘Desarmamento e Seguranca Internacional (DSI)” (A disputa pelas ilhas
Spraltly); 2° Comite: “Econémico e Financeiro (ECOFIN)”

" Informago obtida junto aos professores responséaveis e coordenacio da EMEFM Antonio Alves Verissimo.
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(Desenvolvimento da regido do Sahel); 3° Comite: “Social, Cultural e
Humanitario (SOCHUM)” (Carcere e desigualdade no século XXI); 4°
Comite: “Legal” (Jurisprudéncia no estado: prostituicdo e drogas);
INTEGRACAO E INCLUSAO - “Conselho Europeu” (O fim da identidade
eropeia e a ascensdo de movimentos nacionalistas: como manter a
Europa unida?”); ” Conselho da Unido Europeia” (A crise de Refugiados
na Europa); “Alto Comissariado das Nagbes Unidas para Refugiados”
(ACNUR) (Migracdo forcada e crise de refugiados no Oriente Médio);
COOPERACAO POLITICA, SOCIAL E AMBIENTAL - “Dispute);
“Conselho de Direitos Humanos (CDH)” (Intolerancia religiosa na
saciedade contemporanea); “COP-22” (Conferéncia do Clima de
Marrakesh) (SAO PAULO, 2016al, Anexo II).

O cronograma para a preparacdo dos alunos para participarem deste evento envolvia
guatro aulas com os temas: “Exposicdo sobre Ensino Superior’; “Relagdes
Internacionais Contemporaneas e o Sistema ONU”; “Modelos das Nagdes Unidas e

Regras de Debate” e “Politica Externa e Simulagéo Preparatéria” (SAO PAULO, 2016al).

Como resultados do processo, percebeu-se nos alunos que participaram do projeto:
maior desenvoltura na capacidade de leitura, escrita, autoria, argumentacao,
organizagao e oratoria, bem como maior profundidade dos conhecimentos trabalhados
e comprometimento com o evento em si. Por conta do envolvimento dos alunos do
Ensino Médio com este evento, eles, juntamente com professores da EMEFM Antonio
Alves Verissimo, no ano de 2016 elaboraram o projeto denominado de VERISSIMUN,
por meio do qual pretendiam, no decorrer do ano, elaborar eventos semelhantes ao
SPMUN no ambito da escola, de modo a oportunizar a outros alunos o mesmo tipo de
experiéncia e aprendizado, explicitando assim o nivel de envolvimento e aprendizado
gue estes alunos estdo adquirindo com todas as iniciativas proporcionadas pelo ensino
da RME-SP (Informac&o verbal)®.

No ano de 2017 os ex-alunos que se comprometeram com 0O projeto mencionado
voltaram para a escola no periodo noturno e junto com professores e alunos,
retomaram as atividades. Os resultados, até o final do ano, foram semelhantes ao do
ano anterior, porém nao tdo profundos. No final daquele ano foi realizada uma

simulacdo dentro da escola. Nela participaram todos os alunos envolvidos e os

8 Informagao verbal obtida durante o Gltimo Conselho de Classe de 2016 e 2017, no més de Dezembro.
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educadores da EMEFM, sendo possivel verificar a desenvoltura, comprometimento e
entusiasmo dos alunos (Ibid)°®.

A experiéncia mencionada anteriormente mostra como € importante buscar o
envolvimento dos alunos e formas diferentes de mediar o conhecimento junto aos
estudantes, bem como o potencial que a interdisciplinaridade pode proporcionar em
termos de crescimento dos alunos ao aprenderem bem mais que apenas os contetudos
curriculares explicitos ou implicitos. Os ambientes de simulagdo assim, se mostraram
valorosos podendo ser amplamente utilizados também para levar os educandos a

interagir com os conhecimentos pertinentes as Ciéncias da Natureza.

6.4.4. Projetos ”"Programa de Reorganizagdo Curricular e Administrativa,
Ampliacdo, Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino S&o Paulo - Mais

Educacgao”.

Os Projetos "Programa de Reorganizagdo Curricular e Administrativa, Ampliagéo,
Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino S&o Paulo — Mais Educag¢do”. EMEFM
Antonio Alves Verissimo, no ano de 2014, 2015 e 2016 envolviam varias atividades
trabalhando questfes importantes como um maior desenvolvimento em interpretacao
de textos em Portugués, Espanhol e Matematica, assim como a formagéo integral, o
aprimoramento da comunicacdo, coordenacdo motora e expressao do aluno, sua
criticidade, criatividade, trabalho em grupo, oportunizando lazer e cultura, estimulando a
pesquisa, memaria musical, autoavaliacéo, respeito pela diversidade musical e cultural,
melhorando habilidade social, a autoestima do aluno e o raciocinio, promovendo
também o resgate folclérico, protagonismo juvenil e conhecimento de tecnologias. Pela
analise destes documentos, percebe-se que as mudancgas que concorreram dentro dos
diferentes projetos € que com o passar dos anos, de 2014 a 2016, as propostas de
trabalho voltadas ao ensino médio foram crescendo, abordando de modo mais focado a
questdo da criticidade, sendo isso direcionado ao ensino de modo geral, sem
especificidades com as disciplinas, exceto Portugués, Espanhol e Matematica (SAO
PAULO, 2014b; 2015a; 2016; 2016b). Os documentos em questdo ndo apresentavam

evidéncias perante os indicadores de Educacdo CTS de quais quer das autoras
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mencionadas neste estudo. Isso pode ser devido a ndo haver uma ligacdo direta entre
0s projetos com a area de Ciéncias da Natureza, motivo pelo qual ndo fizeram parte do

levantamento de dados para a construcdo dos graficos.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel perceber pelo levantamento documental e bibliogréfico realizado (AGUIAR,
2011; CHAPPAZ, 2015; FRANCO, 2014; GIL NETO, 2008; SAO PAULO, 2005b; 2013b;
2014a; 2015n1; 2016a; 2017a; 2017d; 2017e), que, de modo geral, as ultimas gestdes
da educacdo municipal, seguiam as orientacfes federais voltadas a educacdo. Além
disso, percebe-se também a presenca de concepc¢des educacionais de diferentes
épocas, tanto que nos graficos construidos com os levantamentos realizados, havia
indicadores de diferentes teorias de curriculo e linhas de Educacao CTS. Isso mostra a
diversidade presente dentro da RME-SP, o que pode contribuir para a democracia
(BENEVIDES, 1996). Algumas gestdes focaram mais em questdes fisicas e estruturais
dos ambientes escolares, com centralizacdo das decisbes, resultando em gestbes
menos participativas, entre elas pode-se citar as de Mario Covas, Janio da Silva
Quadros, Paulo Salim Maluf, Celso Roberto Pitta do Nascimento e outros. As Ultimas
quatro gestdes administrativas focaram principalmente na formacéo dos professores e

na construcdo do curriculo.

Quanto ao tipo de curriculo ou teoria predominante, foi possivel perceber que, conforme
citado anteriormente, as teorias de curriculo que mais se aproximaram do curriculo
prescrito e regulamentado ou do organizado, foram as Teorias Ndo Criticas. Deste
modo ele mantém alguns de seus tracos como 0s relacionados a racionalidade,
eficiéncia, produtividade e qualidade, termos muito presentes no meio empresarial, € na
administracdo publica devido a accountability e que se fazem presentes também no

meio educacional, como nos documentos verificados nesta pesquisa (ROCHA, 2011).

Esses preceitos neoliberais estdo entranhados na educacao direta e indiretamente, se
fazendo presentes nos documentos ligados a esse assunto, inclusive na prépria CF/88,
principalmente ao enfatizar a dimenséao utilitarista da educagdo mencionada por Lenoir
(2016), na qual as agbes sao orientadas principalmente pelos interesses e viés
econdmico. Isso tem relacdes com a cidadania tratada no subitem 2.2 deste trabalho,

sendo que no caso brasileiro, conforme Carvalho (1996), varios fatores sociais e
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histéricos geraram um cidaddo do tipo suddito, que tem como uma de suas

caracteristicas um olhar sobre os direitos universais de modo individualista.

Essa linha ideologica, econbmica e politica mudou o direcionamento educacional
republicano de uma formacéo cidada centrada em questdes culturais, sociais, politicas
e profissionais, para uma de conhecimentos valorizaveis huma economia globalizada,
na qual o saber ndo é um bem comum, mas sim algo a servico de alguém. Nesse
contexto, algumas das forcas que, conforme Sacrista (2000), influenciam mundialmente
na selecdo e construcdo curricular, estdo institucionalizadas no Banco Mundial,
Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), Comisséo
Européia, ONU, OMC e outros (LAVAL, 2004). Neste sentido, foi possivel notar estas
influéncias na proposta curricular para o ensino de Ciéncias da Natureza do municipio

de Séao Paulo.

O curriculo, da forma como foi observado durante o trabalho, € dinAmico, portanto ele
pode se modificar a cada resultado de instrumento avaliativo obtido. Essas mudancas
podem ser superficiais ou profundas, mas acabam acontecendo. Por este motivo, 0s
estudos realizados sdo como uma fotografia de um dado momento, podendo-se afirmar
que, provavelmente o quadro visualizado jA ndo é mais 0 mesmo, ainda que com

poucas mudancas.

Essas transformacgdes curriculares foram visualizadas no resgate histérico da RME-SP,
gue surgiu num momento de transicdo de um ensino voltado a formacdo de uma elite,
ou seja, para poucos. Ele foi se democratizando com as exigéncias do mercado,
inclusive com aumento da carga horaria para o ensino de ciéncias, na década de
sessenta. Sai aos poucos, de acordo com Carvalho (1996), de uma cidadania paroquial
de lealdade ao estado, para a sudita, com a universalizacdo dos direitos individuais,
formando o cidaddo trabalhador. Este ensino, segundo Krasilchik (2000), novamente
por influencias mercadoldgicas, passa a formar o cidadao-trabalhador-estudante, que
precisa conhecer mais para maior autonomia, flexibilidade, proatividade, sendo capaz
de gerir e dar continuidade a sua formacao, o que vem sendo cada vez mais reforcado

pelo neolibelarismo.
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Outro ponto que se pode afirmar é que foi possivel conhecer um pouco do curriculo de
Ciéncias da Natureza das duas escolas daquele momento, sendo necessario mais
pesquisas para perscrutar o curriculo real destas instituicbes da RME-SP. Foram
detectadas algumas discrepancias do ponto de vista de alinhamento entre o
Planejamento Escolar e Plano de Ensino, o que indica a necessidade de mais estudos
para que isto seja investigado. Outra motivagcao para mais pesquisas, ou continuidade
desta, é a necessidade de melhor esclarecer as propostas da atual gestdo do municipio
de Séo Paulo, pois ela ainda esta4 no seu inicio, verificando assim o que de fato sera
realizado e a efetividade das suas ac¢des. Outro motivo é o de conhecer como esta se
processando o alinhamento entre o curriculo prescrito e o organizado, na perspectiva
de Sacristan (2000), dentro da RME-SP, buscando assim conhecer o curriculo real

desta rede de ensino.

Pelo que foi apresentado e percebido nas escolhas presentes nos PPPs verificados, as
escolas estédo ficando mais globalizadas, buscando olhar e atender o aluno por inteiro,
em todas as suas necessidades. Esse curriculo apresentado na selecao cultural
realizado nas instituicbes de ensino, segundo Sacristan (2000), € somente um reflexo
delas, representando de modo cada vez mais evidente o papel socializador, realizado
no passado por outras entidades, que a escola vai assumindo com a anuéncia e

incentivo da sociedade.

Em suas escolhas, estas duas escolas buscam atender aos principios constitucionais,
0s quais sdo reforcados pela LDB/1996 e outras normas, bem como as outras
determinacdes ou orientacbes presentes na legislacdo vigente. Neste esforco
pretendem oferecer uma educacao que tenha uma qualidade, atendendo aos anseios
da sociedade e que cumpra com o almejado pela comunidade escolar. Neste caminho
de levar os alunos ao “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205), a0 mesmo
tempo em que tenta desenvolver um trabalho critico que leve os educandos a
criticidade e desenvolvimento de valores éticos e morais ou a eles relacionados, tem a

consciéncia de que atende também a politicas neoliberais que estdo presentes,
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conforme BUll (2011), Serrado Janior e Giorgi (2007), ndo apenas nos ordenamentos
juridicos, mas em todos os ambitos da sociedade.
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APENDICE A -TABELAS

Tabela A.1.1 com a identificacdo genérica do professor (PR), sendo cada nimero um professor diferente; tipo de

documento, Plano de Ensino (PE) e Plano de Aula (PA); escola; curso; disciplina; série e ano.
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Plano N° Prof./ Indentificagéo Escola Curso Disciplina Série | Ano
01 Professor | > 02 Professores
PE1 PRO1 Derville Normal Biologia Educacional 2013
PE2 PRO1 Derville | Normal Biologia Educacional 2013
PE3 PRO2 e PRO3 Derville | Normal Biologia Educacional 2013
PE4 PRO2 Derville | Normal Biologia 1° 2013
PES5 PRO0O4 Derville | E.M. Biologia e Programa de Saude 1° 2013
PE6 PR04 Derville | E.M. Biologia e Programa de Saude 1° 2013
PE7 PRO2 Derville | Normal Biologia 20 2013
PES8 PRO4 Derville | E.M. Biologia e Programa de Saude 20 2013
PE9 PRO4 Derville | E.M. Biologia e Programa de Saude 20 2013
PE10 PRO2 Derville | Normal Biologia 3° 2013
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PE11 PRO2 Derville | E.M. Biologia 3° 2013

PE12 PRO2 Derville | E.M. Biologia 3° 2013

PE13 PRO6 Derville | Normal Fisica 1° 2013

PE14 PRO5/ Derville | E.M. Fisica 1° 2013
PRO6

PE15 PRO5/ Derville | E.M. Fisica 1° 2013
PRO6

PE16 PRO6 Derville | Normal Fisica 20 2013

PE17 PRO5/ Derville | E.M. Fisica 20 2013
PRO7

PES8 PRO5/ Derville | E.M. Fisica 20 2013
PRO7

PE19 PRO6 Derville | Normal Fisica 3° 2013

PE20 PRO6 Derville | E.M. Fisica 3° 2013

PE21 PRO6 Derville | E.M. Fisica 3° 2013

PE22 PROS8 Derville | Normal Quimica 1° 2013

PE23 PRO9/ Derville | E.M. Quimica 1° 2013
PR10
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PE24 PRO9/ Derville | E.M. Quimica 1° 2013
PR10

PE25 PRO8 Derville | Normal Quimica 20 2013

PE26 PRO8/ Derville | E.M. Quimica 20 2013
PRO9

PE27 PRO8/ Derville | E.M. Quimica 20 2013
PR0O9

PE28 PRO8 Derville | Normal Quimica 3° 2013

PE29 PRO8/ Derville | E.M. Quimica 3° 2013
PR10

PE30 PRO8/ Derville | E.M Quimica 3° 2013
PR10

PE31 PRO4 Derville | E-M Biologia e Programa de Saude 1° 2014

PE32 PRO2/ Derville | E-M Biologia 20 2014
PRO4

PE33 PRO2 Derville | E.M Biologia 3° 2014

PE34 PRO6 Derville | E.M Fisica 1° 2014

PE35 PRO5/ Derville | E.M Fisica 20 2014
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PRO7
PE36 PRO5/ Derville | E.M Fisica 3° 2014
PRO7
PE37 PR10 Derville | EM Quimica 1° 2014
PE38 PRO8/ Derville | EM Quimica 20 2014
PR10
PE39 PRO0O8 Derville | E.M Quimica 3° 2014
PE40 PRO08/ Derville | E.M Quimica 3° 2014
PRO9
PAl PRO4 Derville | E-M Biologia 1°A- | 2015
1B
PA2 PRO0O4 Derville | E.M Biologia 1°A- | 2015
2B
PA3 PRO4 Derville | E-M Biologia 1°A- | 2015
3B
PA4 PR0O4 Derville | E-M Biologia 1°A- | 2015
4B
PAS5 PRO4 Derville | E.M Biologia 2°A- | 2015
1B
PAG6 PRO4 Derville | E.M Biologia 2°A- | 2015
2B




276

PA7 PRO4 Derville | EM Biologia 2°A- | 2015
3B

PA8 PRO0O4 Derville | E.M Biologia 2°A- | 2015
4B

PA9 PRO2 Derville | EM Biologia 3°A- | 2015
1B

PA10 PRO2 Derville | E.M Biologia 3°A- | 2015
2B

PAl1l PRO2 Derville | E-M Biologia 3°A- | 2015
3B

PA12 PRO02 Derville | E.M Biologia 3°A- | 2015
4B

PA13 PRO4 Derville | E-M Biologia 1°A- | 2016
1B

PA14 PRO0O4 Derville | E.M Biologia 1°A- | 2016
2B

PA15 PRO4 Derville | E-M Biologia 1°A- | 2016
3B

PA16 PR0O4 Derville | E-M Biologia 1°A- | 2016
4B

PAl17 PRO2 Derville | E.M Biologia 3°A- | 2016
1B

PA18 PR0O4 Derville | E.M Biologia 3°A- | 2016
2B
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PA19 PR0O4 Derville | E.M Biologia 3°A- | 2016
3B

PA20 PRO4 Derville | E.M Biologia 3°A- | 2016
4B

PA21 PRO5 Derville | E.M Fisica 1°A- | 2015
1B

PA22 PRO5 Derville | EM Fisica 1°A- | 2015
2B

PA23 PRO5 Derville | E.M Fisica 1°A- | 2015
3B

PA24 PRO5 Derville | EM Fisica 1°A- | 2015
1B

PA25 PRO6 Derville | E.M Fisica 2°A- | 2015
1B

PA26 PRO6 Derville | EM Fisica 2°A- | 2015
2B

PA27 PRO6 Derville | E.M Fisica 2°A- | 2015
3B

PA28 PRO6 Derville | EM Fisica 2°A- | 2015
4B

PA29 PRO5 Derville | E.M Fisica 3°A- | 2015
1B

PA30 PRO5 Derville | EM Fisica 3°A- | 2015
2B
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PA31 PRO5 Derville | E.M Fisica 3°%A- | 2015
3B

PA32 PRO5 Derville | E.M Fisica 3°A- | 2015
4B

PA33 PRO6 Derville | E.M Fisica 1°A- | 2016
1B

PA34 PR0O6 Derville | EM Fisica 1°A- | 2016
2B

PA35 PRO6 Derville | E.M Fisica 1°A- | 2016
3B

PA36 PR0O6 Derville | EM Fisica 1°A- | 2016
4B

PA37 PRO6 Derville E.M Fisica 3°A- 2016
1B

PA38 PRO6 Derville | E.M Fisica 3°A- | 2016
2B

PA39 PRO0O6 Derville | E.M Fisica 3°A- | 2016
3B

PA40 PRO6 Derville | E.M Fisica 3°A- | 2016
4B

PA41 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2015
1B

PA42 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2015
2B
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PA43 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2015
3B

PA44 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2015
4B

PA45 PR08 Derville | E.M Quimica 2°A- | 2015
1B

PA46 PRO8 Derville | E.M Quimica 2°A- | 2015
2B

PA47 PR0O8 Derville | E.M Quimica 2°A- | 2015
3B

PA48 PRO8 Derville | E.M Quimica 2°A- | 2015
4B

PA49 PRO8 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2015
1B

PA50 PRO8 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2015
2B

PA51 PRO8 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2015
3B

PA52 PRO8 Derville | EM Quimica 3°A- | 2015
4B

PA53 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2016
1B

PA54 PR10 Derville | EM Quimica 1°A- | 2016
2B
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PA55 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2016
3B

PA56 PR10 Derville | E.M Quimica 1°A- | 2016
4B

PA57 PR08 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2016
1B

PA58 PRO8 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2016
2B

PA59 PR0O8 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2016
3B

PAGO PRO8 Derville | E.M Quimica 3°A- | 2016
4B

PE41 PR11 Verissimo | E.M Quimica 1° 2013
E.M

PE42 PR11 Verissimo | E.M Quimica 20 2013
E.M

PE43 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3° 2013
E.M

PE44 PR12 Verissimo | E.M Biologia 1° 2014
E.M
10
BIM
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PE45

PR12

Verissimo

E.M

Biologia

10
E.M

20
BIM

2014

PE46

PR12

Verissimo

E.M

Biologia

10
E.M

30
BIM

2014

PE47

PR12

Verissimo

E.M

Biologia

10
E.M

40
BIM

2014

PE48

PR12/PR13

Verissimo

E.M

Biologia

30
E.M

10
BIM

2014

PE49

PR12/PR13

Verissimo

E.M

Biologia

30
E.M

20
BIM

2014

PESO

PR12/PR13

Verissimo

E.M

Biologia

30
E.M

30
BIM

2014
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PE51 PR12/PR13 Verissimo | E.M Biologia 3° 2014
E.M
40
BIM
PE52 PR11 Verissimo | E.M Quimica 1° 2014
PE53 PR11 Verissimo | E.M Quimica 20 2014
PE54 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3° - 2014
PES55 PR11 Verissimo | E.M Quimica 1°- 2015
PES56 PR11 Verissimo | E.M Quimica 20 - 2015
PE57 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3° - 2015
PA61 PR12 Verissimo | E.M Biologia 1°A 2014
E.M
PAG2 PR12 Verissimo | E.M Biologia 1°B 2014
E.M
PAG3 PR12 Verissimo | E.M Biologia 1°C 2014
E.M
PAG4 PR12 Verissimo | E.M Biologia 1°D 2014
E.M
PAGS PR12 Verissimo | E.M Biologia 1°E 2014
E.M
PAG6 PR12 Verissimo | E.M Biologia 1°F 2014
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E.M

PAG7 PR12 Verissimo | E.M Biologia 2°A 2014
E.M

PAGS8 PR12 Verissimo | E.M Biologia 2°B 2014
E.M

PAG9 PR12 Verissimo | E.M Biologia 2°C 2014
E.M

PA70 PR12 Verissimo | E.M Biologia 2°D 2014
E.M

PA71 PR12 Verissimo | E.M Biologia 3°A 2014
E.M

PA72 PR12 Verissimo | E.M Biologia 3°B 2014
E.M

PA73 PR13 Verissimo | E.M Biologia 3°C 2014
E.M

PA74 PR13 Verissimo | E.M Biologia 3°D 2014
E.M

PA75 PR14 Verissimo | E.M Quimica 1°A 2014
E.M

PA76 PR14 Verissimo | E.M Quimica 1°B 2014
E.M

PA77 PR11 Verissimo | E.M Quimica 1°C 2014
E.M

PA78 PR11 Verissimo | E.M Quimica 1°D 2014
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E.M

PA79 PR11 Verissimo | E.M Quimica 1°E 2014
E.M

PAS8O PR11 Verissimo | E.M Quimica 1°F 2014
E.M

PA81 PR11 Verissimo | E.M Quimica 2°A 2014
E.M

PA82 PR11 Verissimo | E.M Quimica 2°B 2014
E.M

PA83 PR11 Verissimo | E.M Quimica 2°C 2014
E.M

PA84 PR11 Verissimo | E.M Quimica 2°D 2014
E.M

PA85 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3°A 2014
E.M

PA86 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3°B 2014
E.M

PA87 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3°C 2014
E.M

PA88 PR11 Verissimo | E.M Quimica 3°D 2014
E.M

Tabela A.1.1 - Planos de Ensino (PE) e de Aula (PA) das EMEFMs Antonio Alves Verissimo e Professor Derville Alegretti. 1

Awn
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Teoria de | Indicadores (1) Frequéncia (F) | %I=F*100/SOMA(F1:F26) %T=> %I
Curriculo (T)

Ensino 966 %I1=966*100/5371= 18

Aprendizagem 561 %I11=561*100/5371=10,4

Avaliacéo 262 %I11=262*100/5371=4,9

Metodologia 166 %I11=166*100/5371=3,1
Teo. Trad. .
Cur. (TTC) | Didatica 169 %I1=169*100/5371=3,1

Organizacéao 742 %I11=742*100/5371=13,8

Planejamento 99 %I1=99*100/5371=1,8

Eficiéncia 7 %I1=7*100/5371=0,1

Objetivos 165 %I11=165*100/5371=3,1
Teor. Crit. Ideologia 9 %I11=9*100/5371=0,2 ,
Curr. (TCC) | Reproduggo Cultural e Social 23 %11=23*100/5371=0,4
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Poder 112 %I11=112*100/5371=2,1
Classe Social 21 %I1=21*100/5371=0,4
Capitalismo 4 %I1=4*100/5371=0,1
Relacdes Sociais de 0 %I1=0*100/5371=0,0
Producao
Conscientizacao 2 %I11=2*100/5371=0,0
Emancipagéo e Libertagcéo 17 %I1=17*100/5371=0,3
Curriculo Oculto 3 %I11=3*100/5371=0,1
Resisténcia 19 %I11=19*100/5371=0,4
Identidade, Alteridade, 318 %I11=318*100/5371=5,9
Diferenca

Teor. Pés-

Crit. Cur. Subjetividade 6 %I11=6*100/5371=0,1 38

(TPCC) Significacéo e Discurso 133 %I11=133*100/5371=2,5

Saber-Poder 6 %I1=6*100/5371=0,1
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Tabela A.1.2 — Demonstracéo de calculos para construcéo do Grafico da Figura 6 - Teorias de Curriculo na Legislacao.
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Teoria de
Curriculo (T)

Indicadores (1)

Frequéncia (F)

%I=F*100/SOMA(F1:F26)

%T=(2 %11+ > %l2)/2

Teo. Trad.
Cur. (TTC)

Ensino EMEFM2 47 | %I1=47+100/442=11
EMEFML 341 | o612=341+100/1371=25

Aprendizagem EMEFM2 65 | %I1=65*100/442=15
EMEFML 189 | of12=189+100/1371=14

Avaliagéo EMEFM2 76 | %I1=76*100/442=17
EMEFM2 89 | of12=89+100/1371=6

Metodologia EMEFM2 41 | %I1=41*100/442=9
EMEFML 0 1 o612=0+100/1371=0

Didatica EMEFM2 3 | %I1=3*100/442=1
EMEFML 36 | o412=36+100/1371=3

Organizacao EMEFM2 52 | %I1=52+*100/4422=12
EMEFML 83

%I2=83*100/1371=6

71
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Planejamento EMEFEM2 27 | %11=27*100/442=6
EMEFML 14 | o/ 1>—14*100/1371=1
Eficiéncia EMEFM2 9611=1*100/442=0
EMEFML 0 1 o112=0%100/1371=0
Objetivos EMEFM2 33 | %I1=33*100/442=7
EMEFML 131 | o/ 12-131*100/1371=10
Ideologia EMEFM2 0 | %I1=0*100/442=0
EMEFML 13 | o 12=13%100/1371=1
Reproducéo Cultural e Social EMEFM2 0 | %I1=0*100/442=0
Ehil== 9612=1*100/1371=0
Teor. Crit. | Poder EMEEM2 1 | %I1=1*100/442=0
Curr. (TCC) EMEFML 29 | /15 _59+100/1371=2 12
Classe Social EMEFM2 0 | %I1=0*100/442=0
EMEFML 16 | of10=16+100/1371=1
Capitalismo EMEFM2 0611=0%100/442=0
EMEFM1

%I2=3*100/1371=0
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Relagbes Sociais de Producéo EMEFM2 0 | %I1=0*100/442=0
EMEFML 213 | o 15=213+100/1371=16
Conscientizacdo EMEFM2 0 | %11=0*100/442=0
SIS L %I12=21*100/1371=2
Emancipacao e Libertacdo EMEFM2 %I1=0*100/442=0
SIEFNE %I12=5*100/1371=0
Curriculo Oculto EMEFM2 0 | %I1=0*100/442=0
SIEFNE 1 %I12=1*100/1371=0
Resisténcia EMEFM2 0 | %I11=0*100/442=0
SIS = %I12=11*100/1371=1
Identidade, Alteridade, Diferenca | EMEFM2 11 | %I1=11*100/442=2
EMEFML 41 | o412=41+100/1371=3
Teor. Pos- | o bietividade EMEFM2 9611=1*100/442=0
Crit. Cur. 17
EMEFM2 3 | oo _
(TPCC) %12=3*100/1371=0
Significagéo e Discurso EMEFM2 1 | %I1=1*100/442=0
EMEFM1 53

%I12=53*100/1371=4
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Tabela A.1.3 — Demonstracdo de calculos para construcao do Grafico da Figura 6 — Teorias de Curriculo nos PPPs das EMEFMs. 1
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Teoria de Curriculo (T)

Indicadores (1)

Frequéncia (F)

%I=F*100/SOMA(F1:F26)

%BT=(3%I1+ T%I2)/2

Teo. Trad. Cur. (TTC)

Ensino EMEFM1 10 | %I1=10*100/76= 3
EMEFM2 20| 9412=20+100/737= 13

Aprendizagem EMEFM1 6 | %11=6*100/76= 8
EMEFM2 R %I12=59*100/737= 8

Avaliagdo EMEFM1 13 | %I1=13*100/76= 16
EMEFM2 L %I12=118*100/737= 17

Metodologia EMEFM1 2 | %I1=2*100/76= 6
EMEFM2 46 | 0412=46*100/737= 3

Didatica EMEFM1 1| %I1=1*100/76= 11
EMEFM2 8 %I12=78*100/737=1

Organizagéo EMEFM1 2 | %I1=2*100/76=5
EMEFM2 40

%I12=40*100/737= 3

64
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Planejamento EMEFM1 6 | %11=6*100/76=5
EMEFM2 40| 9412=40*100/737= 8
Eficiéncia EMEFM1 %I11=0*100/76=0
SHEARE 9612=0¥100/737= 0
Objetivos EMEFM1 6 | %I1=6*100/76= 13
EMEFM2 96 %I12=96*100/737= 8
Ideologia EMEFM1 %I1=0*100/76= 0
EMEFM2 %I12=2*100/737=0
Reprodugéo EMEFM1 %I1=8*100/76= 0
Cultural e Social EMEFM2 0%12=0%100/737= 11
Poder EMEFM1 %I11=0*100/76=0
Teor. Crit. Curr. (TCC) 18
SNEANE 0612=0¥100/737= 0
Classe Social EMEFM1 %I1=0*100/76= 0
S 9612=0*100/737= 0
Capitalismo EMEFM1 %I11=0*100/76= 0
EMEFM2

%I2=0*100/737= 0
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Relagbes Sociais | EMEFM1 4 | %I1=4*100/76= 9
de Producgéo EMEFM2 65 0612=65*100/737= 5
Conscientizacdo EMEFM1 0 | %I1=0*100/76= 11
EMEFM2 8 | 9612=78*100/737= 0
Emancipacao e | EMEFM1 %I1=0*100/76= 0
Libertacdo EMEFM2 0612=0*100/737= 0
Curriculo Oculto EMEFM1 %I1=0*100/76= 0
SIS %I12=0*100/737=0
Resisténcia EMEFM1 %I11=0*100/76=0
EMEFM2 9612=0*100/737= 0
Identidade, EMEFM1 4 | %l1=4*100/76= 2
Alteridade, EMEFM2 13 0%12=13*100/737= 5
Diferenca
Subjetividade EMEFM1 0 | %11=0*100/76= 2 LE
Teor. P6s-Crit. Cur. (TPCC)
EMEFM2 13 1 9612=13*100/737= 0
Significacdo e | EMEFM1 8 | %I1=8*100/76= 4
Discurso EMEFM2 28

%I12=28*100/737= 11
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Tabela A.1.4 — Demonstracdo de calculos para construcao do Grafico da Figura 6 — Teorias de Curriculo nos PEs das EMEFMs.



%I=F*100/

%

H A i o = o,
Correntesl\(IZTSr Pedrett Perspectiva Indicadores (1) Frequ;nu SOMA(F1: ol 0/(|Z2/7|21+ CR=(FO+OE+A
e Nazi a(F) F24) > %l2) D+EE)
Resolver problemas
através de novo desenho F1=11 %l1=1
ou forma de uso da
Foco (FO) tecnologia existente ou 0%12=5 3
modificando-a, com _ e
N . D F2=40
énfase na investigagéo e
habilidades
Utilitario
Objetvios Pratico F1=60 %I11=3
da Resolucao de problemas 5
AP educacao Transmissédo de %I12=1
(OE) conhecimentos e F2=10 16
competéncias técnicas
iti = 0 =
Abordagens Cogr_utlvc_) F1=123 Y%I1=6
. Experiencial
dominantes o o l9— 7
(AD) Pragmatico %12=7
Criativo F2=55
Exemplos Aprendizagem baseada £1=12 %l1=1
de em problemas.
estratégias ~ ~ %I2=7 4
Concepcdao e construgéo _
(EE) F2=50
Artefatos
Entender as raizes as e F1=329 %I1=17
socioculturaisl das
050 (A0] idéias e trabalhos de %I2=3 e
cientistas F2=23
HI Objetvios Rgallzagao cultural e F1=142 %l1=7 21
da _ ,|ntelectL_1aI, Valor
educacio |ntr|n2?rt\:gc(il(;1rtlzrneisesante, 0%12=3 5
(OE) ' F2=24

necessario)
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Abordagens Criativo AEEE e
dominantes Refle_xivo 0%12=11
(AD) Afetivo Fo-84
Exemplos | Estudos de caso histéricos F1=16 %I11=1
de Encenacao
estratégias Drama %I12=0
(EE) Simulacgbes F2=2
Entendendo as questdes
de tomada de deciséo F1=11 %I1=1
sobre 0s projetos
63 (79 sociocientificos por meio %I12=3
de consideracdes de F2=21
evidéncia empirica
Objetvios Cidadania = F1=123 | %I1=6
da Responsabilidade civica
educacso A tomada de de_C|sao 0612=4
(pessoal e Societal). _
(OE) ~ e F2=31
Transacédo de idéias
F1=26 %I1=1
RL ggﬂ%ﬁ%ﬁgg Reflexivo LY
(AD) Cognitivo %I12=1
F2=9
Utilizag&o de
guestdes sociocientificas
Analise risco / beneficio
Exemplos Andlise das partes F1=1 %I11=0
de interessadas
estratégias Uso da argumentacao %I12=3
(EE) e modelos F2=24
Modelos de tomada de
deciséo
Debates
Entendendo as questdes F1=27 %Il1=1
CVv Foco (FO) de tomada de decisédo
sobre os projetos %I12=4
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sociocientificos por meio F2=30
de consideracédo da ética
e raciocinio moral
Cidadania
Objetvios Responsabilidade civica F1=148 %I11=8 16
da A tomada de decisao
educacao (pessoal e %I12=4
(OE) Societal) F2=311
Transacgédo de idéias
Afetivo F1=116 %I11=6
Abordagens Moral
dominantes lora
(AD) Logico %I12=5
Critico F2=41
Estudos de caso
Exemplos | /Andlise de questdes F1=40 | %l1=2
de souo_ment_lflca
- Uso da filosofia moral _
estrategias E %I2=1
(EE) : struturas Fo=7
Esclarecimento de valores
Tomada de decisdo moral
Entender a ciéncia e a F1=15 %I1=1
tecnologia como
08D (A0 existentes dentro de um %l2=1
contexto sociocultural F2=8
Objetvios L F1=165 %I11=8
da Realizacéo cultural e
~ intelectual _
educacao ~ s %I12=4
Transacéo de idéias _
sc (OE) F2=28 17
Holistico F1=108 %I11=6
Abordagens floxi
dominantes Re EXIVO
(AD) Experiencial %I12=7
Afetivo F2=53
Exemplos Estudos de caso F1=54 %I11=3
de Utilizacéo de
estratégias | questbes sociocientificas %I2=4
(EE) Inclusdo de alternativas F2=29
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Sistemas de
conhecimento,
por: exemplo, espiritual e
narrativa
Curriculos integrados

SE

Criticar / resolver

problemas sociais e F1=49 %I11=3
ecolégicos
@8 (A0 através de uma agéncia %I12=2 2
humana ou F2=12
acao
Objetvios Cidadania F1=111 | %I1=6
da Respon§abllldade civica
~ Resolucao de problemas _ 6
L USRED Transformacao / agéncia / 12=6
(OE) E NP F2=44
mancipacao
Criativo
Afetivo
Abordagens Reflexivo FEEALS G
dominantes Critico 11
(AD) Experiencial F2=93 lale
Educacdo baseada em
lugares
Utilizag&o de
questdes sociocientificas
Estudos de caso
Exemplos Projetos comunitérios F1=48 %I11=2
de Debates >
estratégias Desenvolver planos de %I12=1
(EE) accao F2=6

Utilizac&o dos recursos
locais e globais
Contextos

20

Tabela A.1.5 — Demonstracao de célculos para a construgdo do Gréfico da Figura 8 — Correntes CTS de Pedretti e Nazir nos PPPs

das EMEFMs.
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Correntes CTS Perspecti %I=F*100/ %
Pedretti e Nazir va Indicadores (1) Frequéncia (F) | SOMA(F1: | CR=(FO+OE+A
(CR) F24) D+EE)
Resolver problemas através de novo desenho
Foco ou forma de uso da tecnologia existente ou
o ~ ; . ~ 78 5
(FO) modificando-a, com énfase na investigacéo e
habilidades
o Utilitario
Objggnos ~Préﬂico
educacio Resolucéo d_e erobIemas 167 10
(OE) _ TransmlssaoAde_ o
AP conhecimentos e competéncias técnicas 37
Abordage Cognitivo
ns Experlepplal 218 13
dominant Pragmatico
es (AD) Criativo
Exemplos Aprendizagem baseada em problemas.
i ) ) 130 8
estratégia Concepcdao e construgcéo
s (EE) Artefatos
Foco Entender as raizes as e socioculturais| das 36 >
(FO) idéias e trabalhos de cientistas
Objggnos Realizacao cultural e intelectual, Valor
~ intrinseco (interessante, emocionante, 66 4
UG necessario)
(GE)
HI Abordage Criativo 12
ns Reflexivo 36 2
dominant Afetivo
es (AD)
Exemplos Estudos de caso histéricos
de, _ Encenacao 53 3
estrategia Drama
s (EE) Simulacgdes
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Entendendo as questdes de tomada de

Foco decisdo sobre os projetos sociocientificos por
. : - 88
(FO) meio de consideracdes de
evidéncia empirica
Objetvios Cidadania
da Responsabilidade civica 55
educacao A tomada de decisao (pessoal e Societal).
(OE) Transacao de idéias
Abordage
ns Reflexivo
RL dominant Cognitivo o £
es (AD)
Utilizag&o de
guestdes sociocientificas
Exemplos Analise risco / beneficio
de Andlise das partes interessadas 82
estratégia Uso da argumentacao
s (EE) e modelos
Modelos de tomada de deciséo
Debates
Entendendo as questdes de tomada de
Foco decisdo sobre os projetos sociocientificos por 58
(FO) meio de consideracgao da ética e raciocinio
moral
Objetvios Clda_Qanla -
da Responsab|I|(_1a~de civica
~ A tomada de decisédo (pessoal e 55
cv edugzé(;ao Societal) 12
(OF) Transacdo de idéias
Abordage Afetivo
ns Moral 43
dominant Légico
es (AD) Critico
Exemplos Estudos de caso
de Analise de questdes sociocientifica 42

estratégia

Uso da filosofia moral
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s (EE) Estruturas
Esclarecimento de valores
Tomada de decisdo moral
Foco Entender a ciéncia e a tecnologia como 44
(FO) existentes dentro de um contexto sociocultural
Objetvios
da Realizacao cultural e intelectual 27
educacao Transacdo de idéias
(GE)
Abordage Holistico
ns Reflexivo 50
SC dominant Experiencial 9
es (AD) Afetivo
Estudos de caso
Utilizagéo de
Exemplos ~ N
de questdes socmuentlflcas
- Inclusdo de alternativas 31
estratégia , i
Sistemas de conhecimento,
s (EE) , o :
por: exemplo, espiritual e narrativa
Curriculos integrados
Criticar / resolver problemas sociais e
Foco ecolégicos 23
(FO) através de uma agéncia humana ou
acao
Objetvios Clda_Qanla -
d Responsabilidade civica
a ~
~ Resolucéo de problemas 54
educacao ~ .
Transformacao / agéncia /
SE (OE) E N
mancipacao 12
Criativo
Abordage Afetivo
ns Reflexivo 59
dominant Critico
es (AD) Experiencial
Educacéo baseada em lugares
Exemplos Utilizac&o de 52
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de questdes sociocientificas
estratégia Estudos de caso
s (EE) Projetos comunitarios
Debates

Desenvolver planos de accdo
Utilizac&o dos recursos locais e globais
Contextos

Tabela A.1.6 — Demonstracao de célculos para construcao do Gréafico da Figura 8 — Correntes de Pedretti e Nazir nos PEs das
EMEFMs.
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Calculo das
Teorias Criticas

Tipo de Teoria de % da . , , . % de Teorias Criticas (TC) e Teorias
Curriculo de Silva Teoria (TCE) € T,e'orlas Tipo de Teoria por Criticidade N&o Criticas (TNC)
N&ao Criticas
(TNC)
Teorias Tradicionais Teorias Nao Criticas de Curriculo
0 -0
de Curriculo (TTC) 58 % TNC =% TTC (TNC) 58
Teorias Criticas de
Curriculo de Silva 4 _ . o .
% TC =% TCC + Teorias Criticas de Curriculo —
(TCC) _ 42
o = % TPC Silva (TCC)
Teoria Pos Critica de 38

Curriculo (TCP)

Tabela A.1.7 — Demonstracao de céalculos para constru¢éo do Gréafico da Figura 15 — Teorias de Criticas e N&o Criticas a partir das
Teorias de Curriculo de Silva no Curriculo Prescrito e Regulamentado do municipio de Séo Paulo.
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Calculo das
Teorias Criticas

Tipo de Teoria de % da . , , . % de Teorias Criticas (TC) e Teorias
Curriculo de Silva Teoria (TCE) € T,e'orlas Tipo de Teoria por Criticidade N&o Criticas (TNC)
N&ao Criticas
(TNC)
Teorias Tradicionais Teorias Nao Criticas de Curriculo
0 -0
de Curriculo (TTC) 71 % TNC =% TTC (TNC) 71
Teorias Criticas de
Currlctj_lr%(c:l)e Silva -2 % TC =% TCC + Teorias Criticas de Curriculo — 29
—— = % TPC Silva (TCC)
Teoria Pos Critica 17

de Curriculo (TCP)

Tabela A.1.8 — Demonstragéo de célculos para construcdo do Grafico da Figura 8, Secéo (B), e do Gréfico da Figura 14, Secéo (B) -
Teorias Criticas e Nao Criticas a partir das Teorias de Curriculo de Silva nos PPPs das EMEMFMs.
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% da
. Corrente Célculo das Teorias , . % de Teorias Criticas (TC)
Correntl(\alzz(i:r'r(%g;adrettl € (Quadro de | Criticas (TC) e Teorias Tlpoc‘iﬁi;gggg por e Teorias Nao Criticas

calculos do N&o Criticas (TNC) (TNC)

Grafico D)
AP 16 Teorias Nao Criticas

0, =0,

i 21 APSOAHITORL (TNC) 47
RL 10
CcVv 16 . ”
sC 17 %TC=06CV+%SC+%sE | | eoras Criticas (TC) 53
SE 21

Tabela A.1.9 — Demonstracdo de calculos para construcao do Grafico da Figura 9, Sec¢éo (A) — Teorias Criticas e Nao Criticias a
partir das Correntes CTS de Pedretti e Nazir nos PPPs das EMEFMs.
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Tibo de Teoria de Curriculo Célculo das Teorias Tibo de Teoria por % de Teorias Criticas (TC)
P de Silva % da Teoria | Criticas (TC) e Teorias P Criticidade b e Teorias Nao Criticas
N&o Criticas (TNC) (TNC)
. . Teorias Nao Criticas de
Teorias Tradicionais de 64 o _o p
Curriculo (TTC) % TNC =% TTC Curriculo (TNC) 64
Teorias Criticas de Curriculo 18
de Silva (TCC) % TC=%TCC + % Teorias Criticas de 36
Teoria PGs Critica de 18 TPC Curriculo — Silva (TCC)
Curriculo (TCP)

Tabela A.1.10 — Demonstracdo de calculos para constru¢do do Grafico da Figura 9, Secédo (B), Gréfico da Figura 14 e Gréfico da
Figura 16 — Teorias Criticas e Nao Criticas a partir das Teorias de Curriculo de Silva nos PEs das EMEFMs.
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% da
. . Corrente Calculo das Teorias . . % de Teorias Criticas (TC)

Correntes CT(SCE;Edrett' e Nazir (Quadro de | Criticas (TC) e Teorias TIpOC(:ﬁiIng(fjlg por e Teorias Nao Criticas

calculos do N&o Criticas (TNC) (TNC)

Gréfico D)
QIID ig %TNC=% Teorlas(_lFlsg )Crltlcas .

0, 0

RL 19 AP+%HI+%RL
CVv 12 . ”
SC 9 U TC=06CV+%SC+%SE Teorias Criticas (TC) 33
SE 12

Tabela A.1.11 — Demonstracao de célculos para constru¢éo do Gréfico da Figura 9, Secéo (A), e Grafico da Figura 16,- Teorias
Criticas e Nao Criticas a partir das Correntes de Pedretti e Nazir nos PEs das EMEFMs.1
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Parametros CTS Strieder e
Kawamura (PAR)

Vertentes CTS Strieder e
Kawamura (VERT)

% da vertentes CTS Strieder
e Kawamura (Quadro do
Grafico L)

% PAR=3 VERT1:VERT5

Racionalidade Cientifica

1R

10

2R

3R

4R

5R

16

Desenvolvimento
Tecnoldgico

1D

2D

3D

4D

5D

62

Participacdo Social

1P

2P

3P

4P

SP

= N
HwOHm\IO‘)NU'IwONI\)I\)

22

Tabela A.1.12 — Demonstragdo de calculos para constru¢do do Grafico da Figura 11 — Parametros CTS de Strieder e Kawamura nos

PPPs das EMEFMs.
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Parametros CTS Strieder
e Kawamura (PAR)

Vertentes CTS Strieder e
Kawamura (VERT)

% da vertentes CTS Strieder
e Kawamura (Quadro do

% PAR=) VERT1:VERT5

Grafico M)
1R 13
2R 4
Racionalidade Cientifica 3R 3 29
4R 5
5R 3
1D 13
. 2D 5
Desenvolvimento
Tecnoldgico L 8 &
4D 4
5D 4
1P 18
2P 5
Participacdo Social 3P 5 35
4P 3
5P 4

Tabela A.1.13 — Demonstragdo de calculos para construcdo do Grafica da Figura 11 — Parametros CTS de Strieder e Kawamura nos

PEs das EMEFMs.



Parametros e

Verte
vertentes CTS , A %I=F*100/SO %V=(3 %I1+
Strieder e ?\tg Indicadores (1) Frequéncia (F) MA(F1:F15) S%I2)/2
Kawamura
1R Perceber a presenga da ciéncia no A= L 10
mundo F2=0 12=0
2R Discutir maleficios e beneficios dos e L 5
produtos da ciéncia Eo=o 12=3
Racionalidade 3R Analisar a conduc¢éo das A= LS 5
Cientifica investigacdes cientificas E2-0 1220
Questionar as relacdes entre as F1=11 11=4
4R investigacdes cientificas e seus 2
produtos F2=0 12=0
F1=0 11=0
5R Abordar as insuficiéncias da ciéncia. 0
F2=0 12=0
F1=50 11=20
1D Abordar questbes técnicas 43
F2=44 12=66
: . ~ F1=0 11=0
2D Analisar organizagfes e relacdes 5
entre aparato e sociedade Eo=7 12210
: Discutir especificidades e F1=6 11=2
Desenvolvimento ~
Tecnolédico 3D transformagoes acarretagla_s pelo 2
~£cNol0gico conhecimento tecnologico F2=1 12=1
Questionar os propoésitos que tem F1=17 11=7
4D guiado a producdo de novas 6
tecnologias F2=3 12=4
5D Discutir a necessidade de B S L 7
adequacdes sociais Fo-5 12=7
Participaciio Social | 1P Adquirir informacdes e reconhecer o F1=72 11=28 18

tema e suas relacdes com a ciéncia e

311



a Tecnologia F2=5 12=7
Avaliar pontos positivos e negativos _ _
: F1=3 11=1
op assc_)clado_s a_o_tem_a, enyolvepdo
decisbes mdw@qa_us e situacoes F2-0 1220
especificas
Discutir problemas, impactos e _ _
~ L A F1=2 11=1
3p transformagpes sociais da ciéncia e
da tecnologia envqlvendo decisbes E2-0 1220
coletivas
4P Identificar contradices e estabelecer FLS L=
mecanismos de pressao F2=0 1220
Compreender politicas publicas e F1=3 11=1
5P participar no ambito das esferas
politicas F2=0 12=0

312

Tabela A.1.14 — Demonstragao de célculos para construcao do Gréfico da Figura 12, Secédo (A) — Vertentes dos Parametros CTS de
Strieder e Kawamura nos PPPs das EMEFMs. 1
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Parametros e 0
Y%l=F*100/
vertentes CTS Verte Indicadores (1) Frequéncia (F) SOMA(F1:
Strieder e nte
F15)
Kawamura
Rac!onqll_dade 1R Perceber a presenca da ciéncia no mundo 240 13
Cientifica
2R Discutir maleficios e beneficios dos produtos da ciéncia 75 4
3R Analisar a conducao das investigacdes cientificas 66 3
Questionar as relagdes entre as investigacdes
4R D 99 5
cientificas e seus produtos
5R Abordar as insuficiéncias da ciéncia. 66 3
Desenvol\flmento 1D Abordar questdes técnicas 357 19
Tecnologico
Analisar organizagdes e relagfes entre aparato e
2D . 87 5
sociedade
Discutir especificidades e transformagdes acarretadas
3D : ” 92 5
pelo conhecimento tecnolégico
Questionar os propositos que tem guiado a produgéo
4D . 71 4
de novas tecnologias
5D Discutir a necessidade de adequacdes sociais 83
Serisioresin Somal 1P Adquirir |nf9rmagoes e_[ecqnhecer 0 tema e suas 342 18
relacdes com a ciéncia e a Tecnologia
Avaliar pontos positivos e negativos associados ao
2P tema, envolvendo decisfes individuais e situacdes 98 5
especificas
Discutir problemas, impactos e transformacdes sociais
3P da ciéncia e da tecnologia envolvendo decisdes 98 5
coletivas
4P Identificar contradices e estabelecer mecanismos de 64 3
presséo
Compreender politicas publicas e participar no &mbito
5P o 71 4
das esferas politicas

Tabela A.1.15 — Demonstracao de calculos para construcao do Grafico da Figura 12, Secéo (B) — Vertentes dos Parametros CTS de
Strieder e Kawamura, nos PEs das EMEFMs.



Niveis dos parametros
CTS Strieder e

Parametros CTS Strieder e Kawamura

%N=%NR+%ND+%NP

Kawamura (N) Racionalidade Desenvolvimento o x .
e — Participacdo Social
Cientifica Tecnolégico
1 10 43 18 70
2 2 5 1 8

Tabela A.1.16 — Demonstracao de célculos para construgdo do Gréfico da Figura 13 — Niveis dos Parametros CTS de Strieder e

Kawamura nos PPPs das EMEFMs.
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Niveis dos parametros
CTS Strieder e

Parametros CTS Strieder e Kawamura

%N=%NR+%ND+%NP

Kawamura (N) Racionalidade Desenvolvimento . . .
e — Participacdo Social
Cientifica Tecnolégico
1 13 19 18 50

Tabela A.1.17— Demonstracdo de célculos para construgéo do Gréfico da Figura 13 — Niveis dos Parametros CTS de Strieder e
Kawamura nos PEs das EMEFMs.
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Nivel de Parametros

% do Nivel

Calculo das Teorias Criticas

% de Teorias Criticas

CTS de Strieder e . (Quadro de, , (TC) e Teorias Nao Criticas Tipo d_e_ Teoria por (TC) e Teorias N&o
K calculos do Gréfico Criticidade o
awamura P) (TNC) Criticas (TNC)
1 70 _ Teorias Nao Criticas
5 3 TNC=1+2 (TNC) 78
3 4 TC=3+4+5
4 11 - Teorias Criticas (TC) 22
5 7

Tabela A.1.18 — Demonstracado de célculos para constru¢do do Grafico da Figura 14, Secéo (A) — Teorias Criticas e Nao Criticas a

partir dos niveis dos Parametros CTS de Strieder e Kawamura.




Nivel de Parametros

% do Nivel

Calculo das Teorias Criticas

% de Teorias Criticas

CTS de Strieder e . (Quadro de, , (TC) e Teorias Nao Criticas Tipo d_e_ Teoria por (TC) e Teorias N&o
K calculos do Gréfico Criticidade o
awamura P) (TNC) Criticas (TNC)
1 50 _ Teorias Nao Criticas
5 14 TNC=1+2 (TNC) 64
3 13 _
4 12 VE=erwnss Teorias Criticas (TC) 36
5 11

Tabela A.1.19 — Demonstracdo de calculos para construcao do Grafico da Figura 14, Secéo (A), e Grafico da Figura 16 — Teorias

Criticas e Nao Criticas a partir dos niveis dos Parametros CTS de Strieder e Kawamura nos PEs das EMEFMs.
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1. INTRODUCAO

Um dos requisitos para a conclusdo do mestrado profissional e obtencdo do titulo de
mestre é a elaboracédo de um produto educacional como fruto da pesquisa realizada. O
produto aqui apresentado € um manual de investigacao curricular. Ele foi inspirado na
pesquisa de mestrado denominada: “Resgate histérico da educagdo municipal
paulistana e seu atual curriculo de Ciéncias da Natureza”, realizada dentro do curso de

Mestrado Profissional de Ensino de Ciéncias e Matematica.

Este produto tem origem numa pesquisa que buscou perscrutar o curriculo do ensino
de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, do municipio de S&do Paulo, e aspectos de
educacdo CTS nele presentes. Esta rede de ensino é uma das maiores da América
Latina e embora ndo seja prioridade municipal, ha Ensino Médio dentro dela e poucas
pesquisas a seu respeito (BRASIL, 2012a; FOLHA DE SAO PAULO, 2016).

Trata-se de um manual que busca indicar parametros que podem ser utilizados pelos
profissionais de educacédo, principalmente professores, para localizacdo de seus
curriculos, verificando se eles de fato atendem aos objetivos estabelecidos em todas as
esferas cabiveis, inclusive ao estabelecido pela comunidade escolar. Diante disso este
profissionais poderdo se posicionar quanto a sua permanéncia ou mudancas que se
fizerem necessarias no curriculo. Tal analise deve ser acompanhada de um constante
questionamento, como orienta Apple (2008), a cerca de tudo o que esta envolvido no
curriculo, entre outros, o “porqué”, “para que”, “para quem”, se trabalha determinado

conteldo e de determinada forma e ndo outro ou de outro modo.

Além da indicacdo de um caminho pelo qual o curriculo pode ser apresentado, o
presente manual se propde a ser um instrumento de formacdo. Visto que o percurso
para a apropriacdo dos conhecimentos basicos para este tipo de investigagao,
apresentada neste texto, pode levar os educadores, conforme o caso, ao
conhecimento, reflexdo e aprofundamento de conceitos ja conhecidos ou novos para 0s

leitores.
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Espera-se que isso auxilie os profissionais de educacdo em suas atividades,
possibilitando uma expansdo dos conhecimentos a respeito do curriculo, educacgéo
envolvendo aspectos de ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS), bem como a
importancia da praxis no seu cotidiano para que de fato se possa promover uma

educacgdo que possa levar os educandos a cidadania plena.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Antes de se aprofundar no modo de se realizar a analise dos documentos que podem
embasar a analise de um curriculo, € necessario verificar alguns conceitos. Eles
fundamentaram a pesquisa a partir da qual nasceu este produto educacional e
consequentemente respaldam a construcdo e uso desta ferramenta. Deste modo
pretende-se formar e capacitar o leitor, instrumentalizando-o para, se desejar, ter
condicbes de realizar uma investigacdo num determinado curriculo. Esse resgate
conceitual é o propdsito deste capitulo no qual se abordara o que vem a ser o curriculo
e as teorias curriculares que norteiam esta ferramenta. Ele também trata de educacéo
CTS e cidadania.

2.1.Curriculo

Ha mudltiplos olhares a cerca do que seria o curriculo, variando conforme a familiaridade
com o assunto, profundidade de conhecimentos, autor, momento histérico em que foi
concebido e outros. Muitas vezes este termo € associado apenas a uma disciplina e
Seu programa, a um curso por inteiro ou a¢des educativas nas quais sdo desenvolvidos

0s conteudos, metodologias e materiais utilizados (MALTA, 2013).

No entanto, diversos autores, entre os quais pode-se citar Apple (2008), Goodson
(1995; 2013), Sacristan (2000) e Silva (2010), entendem que isso passa pela
preocupacao e questionamento a respeito do “como”, “a quem”, “o que” e “para que”
lidar com determinados conteddos. Deste modo, a constru¢do do curriculo envolve

selecBes do que se concebe como necessario para a formacao dos alunos.

Algumas das justificativas para estas escolhas sdo 0s anseios das instituicoes
educacionais e sociais, as avaliacdes externas, a formacao e concepc¢des do professor
e 0s objetivos deste ensino. Elas resultam das relacdes de poder abarcando, questbes
econdmicas, sociais e politicas relativas a aspectos de género, classe e raca. O
curriculo € concebido de acordo com a sociedade que se deseja e, nesta linha, a
espécie de formacdo e pessoa para construir e manter esta realidade almejada

(GOODSON, 1995; 2013; SACRISTAN, 2000).
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O curriculo é fruto da fungéo cultural e social da educacgéo. Etimologicamente deriva do
latim da palavra Scurrere, relacionado-se a caminho, curso, ao atletismo, como
percurso a ser trilhado pelo aluno ou pista de corrida, correr ou carro de corrida e
trajeto. Também esta ligado a filosofia dos estoicos e exército devido a questdo da
disciplina e autocontrole, que se entendia inerente ao ensino, bem como a organizacao
estrutural ou sequencial (BURKE, 2003; GOODSON, 1995; MORAES,; ESPINOZA,
2014; SILVA, 2006).

Nota-se assim, que o curriculo € um constructo inserido na educacédo e sociedade
enquanto realidade concreta. Ele traz tragos do sistema socioecondmico e da cultura.
Portanto, no estabelecimento do curriculo sédo determinadas as funcdes da escola, do
ensino e da educacdo naquele contexto social e historico, da mesma forma que a quem

servird o respectivo plano e as praticas adotadas.
2.1.1. Teorias de Curriculo

A teoria é, de acordo com os pdés-estruturalistas, a representacao de uma realidade que
a precede historicamente. Assim sendo, a teoria primeiramente indica a existéncia de
algo, até entdo, desconhecido, depois o descobre e delineia, buscando esclarecer este
objeto. No caso das Teorias de Curriculo, Silva (2010) analisa os discursos de
diferentes autores, a partir dos quais percebeu particularidades nas suas concepc¢des

curriculares.

Ele verificou que elas poderiam, devido as suas semelhancas e diferencas, ser
identificadas organizadas em grupos por meio de alguns indicadores relacionados a
concepcao de ensino, escola ou educacdo, ideologia dominante, praticas, visao de
ciéncia e, especialmente, pelo papel social atribuido a educacao. As principais familias
de teorias curriculares foram denominados de Teorias Tradicionais de Curriculo,

Teorias Criticas de Curriculo e Teorias Pds-Criticas de Curriculo (SILVA, 2010).

Saviani (2012) fez isso de modo semelhante, ao separar as Teorias de Curriculo em
dois agrupamentos, sendo um deles o das nao criticas e o outro das criticas. Ele

chegou a isso pelo seu prisma do didlogo entre sociedade e educacdo. Para este
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tedrico, as ndo criticas percebem a problemética social enquanto distorcdo eventual,
devendo ser corrigida pela educacdo. Por outro lado, as criticas veem os conflitos
sociais como fruto dos conflitos de classe e grupos antagbénicos. Para maior
aprofundamento, as diferentes Teorias de Curriculo serdo novamente tratadas nos

proximos trés subitens.

No Quadro 1 podem ser visualizadas as teorias de curriculo de Silva (2010).

Teorias Tradicionais Teorias Criticas

Ensino Ideologia Identidade, Alteridade e
Aprendizagem Reprodugdo Cultural e | Diferenca

Avaliacio Social Subjetividade

Metodologia Classe Social Significacao e Discurso
Didatica Capitalismo Representacédo, Cultura

OrganizacAo Relacbes  Sociais de | Género, Raca, Etnia,

Producao Sexualidade
Planejamento e : :
J Conscientizacao Multiculturalismo
Eficiéncia L , ~
Emancipacéo e Libertacéo
Objetivos

Curriculo Oculto
Resisténcia

Quadro 1 - Descritores/indicadores de Teorias de Curriculo.
Fonte: Adaptado de Silva (2010).

O Quadro 1 apresenta as teorias de curriculo de Silva (2010) e seus indicadores, por
meio dos quais podem ser identificadas suas respectivas teorias curriculares. Na parte
inerente as Teorias Tradicionais ha os termos “ensino” e “aprendizagem”, no caso
associados a transmissédo de conhecimentos pelo professor que os detém e a aquisicao
desses conhecimentos transmitidos aos alunos. A “avaliagdo” também faz parte dos
indicadores, € um dos itens de destaque dessa teoria, sendo voltado mais para o aluno
do que para o processo, sendo predominantemente somativa e classificatoria. A
“‘metodologia”, “objetivos”, “didatica”, “organizacdo” e “planejamento” eram o centro

desta teoria que se preocupava mais com o “‘como ensinar”, porque o “o que”, era algo
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estabelecido e indiscutivel. A “eficiéncia” € uma caracteristica herdada da administragao

empresarial com o taylorismo e fordismo (SILVA, 2010).

Frente as Teorias Criticas, as expressbdes “conscientizagdo”, “emancipacao”,
“‘libertagao” e “resisténcia”, tem relagdo com os objetivos desta linha tedrica, ou seja, o
que ela pretende promover. Ja os termos “ideologia”, “reprodugdo cultural e social”,
“classe social”, “capitalismo”, “relacbes sociais de producdo” e “curriculo oculto” sao

ligados aos temas discutidos por esta teoria (ibid, 2010).

Quanto as Teorias Po6s-Criticas, ela tem como uma de suas caracteristicas a
“subjetividade”. A “significagdo”, “discurso”, “representacdo” e “cultura”, sdo pontos de
investigacdo e que evidenciam parte do que é estudado nesta teoria. J4 os termos
“‘identidade”, “alteridade”, “diferenga”, “género”, “raca”, “etnia”, “sexualidade” e
“‘multiculturalismo” trazem a questao da individualidade e diferenga que séo valorizadas
e respeitadas, mas por outro lado identificam grupos ou itens que motivam conflitos e

relacdes de poder também investigados por esta linha tedrica (ibid, 2010).

Para que se compreenda melhor as teorias de curriculo de Silva (2010) bem como o
porqué desses caracterizadores, no texto que segue essas teorias serdo mais

profundamente abordadas.
2.1.1.1. Teorias Tradicionais

Ha registros do conceito “curriculo” no século XVI, nas universidades de Leiden e na
Grammar School, em Glasgow. A expresséo curriculum se relacionava ao curso em sua
integralidade, estando associada ao protestantismo e a conceitos emergentes de
eficiéncia dentro da sociedade e escola, mas &€ com as Toerias Tradicionais de
Curriculo que este termo comeca a ser utilizado largamente (HAMILTON, 1993; SILVA,

2010).

O grupo de pensadores cujos trabalhos, segundo Silva (2010), se inserem nas Teorias
Tradicionais de Curriculo, atuaram, aproximadamente, a partir do inicio do século XX.
Os principais deles sao Bobbitt, Tyler, Bloom e Dewey. Essas teorias surgiram

inicialmente nos Estados Unidos. Elas buscaram atender aos clamores sociais gerados
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pela mudanca de uma economia de base rural para industrial e como resgate da cultura
americana. Elas promoveram a ruptura com o curriculo académico ou humanista
visando a uma identidade nacional (SILVA M., 2006; Silva T., 2010).

Estas teorias tinham como base as ideias behavioristas e tayloristas. Deste modo
Bobbitt, com seus trabalhos “The curriculum” e “How make the curriculum propds que a
escola funcionasse nos moldes empresariais, tendo os alunos como matéria-prima e a
educacdo sendo o produto. Tyler por sua vez, otimizou as propostas de Bobbitt,
determinando o0s objetivos a serem atingidos, a metodologia para chegar a estes
propdsitos, como organiza-los e avalid-los adequadamente (SILVA M., 2006; Silva T.,
2010).

Ja Bloom, foi outro tedrico desta linha, investigando os processos de planificacdo e
avaliacdo do ensino, verificando o sucesso e o fracasso escolar. Ele entendeu que isso
era fruto exclusivamente do ter ou ndo ter as habilidades minimas para a resolucao de
problemas, podendo o ensino colaborara positivamente neste sentido devendo o
curriculo ser construido em funcéo disso (DOUGHTY, 2006; FERRAZ, BELHOT, 2010).

Além disso, elaborou uma Taxonomia contendo os objetivos educacionais, abarcando
trés dominios com diversas possibilidades de aprendizado e varias gradacfes de
aprendizagem, organizadas de modo que € preciso um adequado desempenho na
categoria na qual se encontra para posterior progresso. Os trabalhos de Bloom
receberam muitas criticas, mas foram importantes por trazer mudancas na educacao,
beneficiando desde a educacédo basica até a pés-graduacdo. As possibilidades de uso
de suas ideias promoveu a incorporacdo de praticas voltadas a avaliacdo e
desenvolvimento de curriculo (ANDERSON et al., 2001; FERRAZ; BELHOT, 2010).

Dewey, apesar das diferencas em sua proposta, que valorizava o conhecimento dos
alunos, ndo se voltava para as guestdes econbmicas, mas tdo somente em aspectos
democraticos. Mas, devido a falta de estratégias para implementar suas ideias e nao

trazer mudancas profundas, sua vertente nédo prosperou (SILVA, 2010).
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Saviani corrobora com esse pensamento afirmando que as teorias ndo criticas, nas
quais Dewey esta inserido, enxergam a educacdo como uma ferramenta para a
suplantacdo da marginalidade, enxergando a sociedade como uma estrutura harmonica
(SAVIANI, 2012). Ressalte-se que aquilo que € denominado por Saviani como Teorias
N&o Criticas de Curriculo, sdo chamadas por Silva (2010) de Teorias Tradicionais do

Curriculo.

Pode-se perceber assim que estas teorias enxergavam o0 curriculo como assunto
meramente técnico, discutindo e privilegiando questdes de eficacia e eficiéncia,
conhecimentos, organizacdo, saberes e aceitacdo do “status quo”, além de teorias
cientificas desinteressadas ou neutras. Nelas a preocupacao era apenas com o modo
de organizar e elaborar o curriculo, visto que o que é ensinado é dado como o certo
(SILVA M., 2006; Silva T., 2010).

2.1.1.2. Teorias criticas

Na década de 60 irromperam diversos movimentos sociais e culturais de naturezas
multiplas ao redor do mundo, gerando mudancas em muitas esferas do conhecimento e
da sociedade, entre eles a Escola de Frankfurt. Entdo, como forma de contestacao a
educacdo daquele momento, surgiram as Teorias Criticas de Curriculo, interpelando
seus curriculos, elaborados seguindo os ideias da administracdo empresarial,
perpetuando assim o “status quo”. (GOODSON, 1995; ORTIZ, 2016; RUDIGER,1999;
SILVA, 2010).

No cenario brasileiro procurou-se suplantar as Teorias Tradicionais de Curriculo por
meio do movimento da Escola Nova. Porém este movimento se perdeu, seguindo uma
diretriz existencialista, voltada a democratizacdo da escola, desviando-se de seus
principios de emancipagao. Situagdo agravada com o denominado “milagre brasileiro”,
gue se aproximava do tecnicismo, 0 que juntamente com a repressao militar, abafando

ainda mais os ideais democraticos naquele momento (SAVIANI, 2012).

Ha muitos pensadores que se enquadram nesse prisma. Para eles os conteudos
também sédo parte integrante do curriculo, porém, afirmam que ele vai muito além disso.

Reputam que o curriculo é uma realidade complexa constituida de topicos que tratam
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da moral, ética, meio ambiente, sociedade e poder. Contestam assim a neutralidade
cientifica ou tedrica e reputam a educacdo enquanto dispositivo sob o comando dos
interesses de alguém. Essa linha surgiu para contestar a corporificacdo do
conhecimento no curriculo, transferindo o destague dado somente a metodologia

aplicada a aprendizagem, para tratar das motivacbes deste ensino envolvendo
ideologia e poder (SACRISTAN, 1998; MALTA, 2013).

Entre os tedricos brasileiros pode-se citar Dermeval Saviani, que pesquisou a
concepcao de conhecimentos significativos e a inclusdo social dos educandos,
adotando a orientagdo da teoria historico-critica dos conteudos, perspectiva
educacional centrada na reorganizacao do processo educativo e valorizagédo da escola.
Esta teoria epistemologicamente fundamentada, em primeiro lugar, na Teoria Histérico-
Cultural de Vigotski, que vé o ser humano enquanto fruto de seu didlogo com a
realidade natural e social. Outro fundamento € o Método Dialético de Construcao do
Conhecimento de Mar, tipificado pela imerséo do pensamento na materialidade
histérica da realidade social e humana (PETENUCCI, 2008).

Ha também José Carlos Libaneo, pensador com posicionamento e percurso que se
alinha ao de Saviani, nas questdes referentes ao ensino. Ele defende que a escola se
volte aos menos favorecidos e a metodologias que levem a criticidade, transformando a
educacdo e o0 estudante em transformadores da sociedade. Valoriza também o
conhecimento atrelado a liberdade politica e intelectual, para que o ser humano seja
capaz de compreender e criticar a realidade que o cerca (DAVID, 2013; JESUS et al,
2012).

No ambito internacional pode-se citar Henry A. Giroux, educador progressista, sociélogo
e ativista politico que propds uma educacdo civica fundamentada em Rugg, Freire,
Brameld, Dewey e Counts. Buscou evidenciar as desigualdades sociais, valorizando e
refletindo a cerca das potencialidades e praticas de resisténcia, assim como a
multiplicidade cultural e seu resgate. Aborda ainda o papel da democracia da escola
publica, como aporte ao protagonismo e a emancipagdo dos atores da comunidade

escolar, principalmente o professor (GUILHERME, 2005).
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Outro autor € Theodore B. H. Brameld, um dos lideres do Reconstrucionismo Social,
perspectiva critica que olha de modo interativo o mundo e o homem. Para ele a
alienacéo e injustica social podem ser transformadas com a praxis, na qual a pessoa
adquira ou desenvolva a criticidade e a autonomia (MACNEIL, 2001; SILVA, 2009).

Ha também José Gimeno Sacristdn que entende o curriculo enquanto plano seletivo
cultural, politica, social e administrativamente vinculado, que permeia a acgéo
educacional, concretizando-a na escola, dentro das condicbes em que se configura.
Deste modo, € o cerne da acao educativa realizada em seus multiplos processos, nos
quais se entrecruzam inimeros subsistemas. Portanto, o curriculo delineia os docentes
isocronicamente a acao cotidiana destes profissionais, respeitando suas convic¢oes
epistemoldgicas, existindo mutualidade entre ambos. Ele também salienta a relevancia

da acéo-reflexdo-acdo, em outras palavras, de sua praxis (SACRISTAN, 1998).

Para Sacristan, conforme o ambito ou tipo de contexto, o curriculo pode ser classificado
de modo diverso. Quando se trata do que se acredita estar ensinando, por exemplo,
pode ser intitulado de curriculo oficial, manifesto ou explicito. Ele & similar ao curriculo
organizado, no caso, o que foi planejado na escola. Ele difere do anterior porque nem

sempre, o planejado acontece plenamente (SACRISTAN, 1998).

Tudo o que acontece de forma né&o intencional € chamado de curriculo oculto. Ja o
curriculo concreto ou real, envolve o manifesto e o oculto, desta forma ele é tudo o que
acontece ou nao, esteja previsto ou ndo. Também existe o curriculo regulamentado e
prescrito, abarcando as politicas publicas educacionais como as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacédo Basica a Resolugcdo n° 2, de 30 de janeiro 2012 e a Lei
n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 entre outras (BRASIL, 1996; 2012; 2013;
SACRISTAN, 1998).

Outra classificagdo de curriculo é o nulo, relacionado aquilo que ndo foi atendido
referente as expectativas de aprendizagem. Ha também o curriculo planejado, quando
explicitado em livros-texto, guias ou outros materiais que apresentam um curriculo
finalizado e disponivel para ser usado por docentes ou discentes. Existe ainda o

curriculo em acéo, compondo a parcela dindmica do curriculo real, ou seja, as préticas
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educacionais. Finalizando, o segmento curricular que abrange todos os instrumentos
avaliativos usados, assim como suas concepgdes, contetudos, formas, etc € intitulado
de curriculo avaliado (SACRISTAN, 1998).

As Teorias Criticas sdo embasadas em preceitos dispares dos alusivos as Teorias
Tradicionais. Nas Teorias Criticas de Curriculo existe a preocupa¢do com 0s arranjos
educacionais e sociais, com as estruturas e também com o que os gera. Neste sentido
investiga-se a relacdo dialética entre sociedade, cultura, educacdo e economia,;
verificando nisso as questdes de poder. Esta vertente tedrica se propde a transformar a
sociedade e ndo manter o “status quo”, ndo se centram no como se faz, mas na
compreensao dos seus reflexos, ponderando o tipo de pessoa e de sociedade que
possibilitara (SILVA, 2010).

2.1.1.3. Teorias poOs-criticas

7z

Esta perspectiva curricular € espanhola e dos anos 30, expandiu-se posteriormente
para os EUA, Inglaterra e outros lugares. Pés-modernismo quer dizer auséncia de
historicidade e o término das metanarrativas. E a ruptura com elucidacées globalizantes
motivada pela faléncia do socialismo. O Pds-Estruturalismo, Multiculturalismo, Pos-
Modernismo, Pds-Colonialismo, Pedagogia Feminista e Teoria do Queer sdo seu bergo
(BARROS, 2011; LIMA, 2004).

O Pés-Estruturalismo, termo delineado e difundido a partir dos Estados Unidos, teve
seu inicio na Franca buscando superar o estruturalismo, sendo que entre 0s
pensadores ligados a este estdo Martin Heidegger, Nietzsche, Freud e Marx. Ja os
tedricos do Pdés-Estruturalismo podem ser citados Derrida, Focault, Deleuze, Lacan,
Kristeva, Guattari e outros. Esta raiz Pés-Critca prioriza discussdo sobre desejo e
poder, investiga valores patriéticos, religiosos e cientificos inseridos no curriculo.
Verifica os discursos de grupos antagbnicos, realiza discussdes sobre poder,
interpretagéo e politica juntamente com a cultura, o conhecimento, a ética e a estética
(na linha de Paulo Freire (1996)) (LIMA, 2004; VASCONCELOS, 2014; VINCI, 2016).
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Por este motivo, as teorias poés-criticas tratam das questdes de poder ndo apenas no
plano geral da sociedade, mas também em outros contextos envolvendo itens como
género, sexo, cultura e outros. Renova assim o olhar sobre o curriculo, prestigiando
outras culturas renegadas nos curriculos monoculturais. Elas enaltecem a elaboracéo
histérica das identidades, estimuladas por temas como as discussdes das relacdes de
poder, cultura, género e outras, bem como e as implicacdes disso (SILVA, 2010).

Mas também ha criticas a elas, entre as motivacdes existe, por exemplo, a aproximacao
ao neoliberalismo, com a questdo das competéncias, entre outros. Além disso,
problemas como a fragmentacao e relativizagcdo dos conhecimentos, o enfraquecimento
da critica as desigualdades sociais, etc, tornando-se insuficiente para gerar as

transformacgdes necessarias, mantendo assim o “status quo” (SILVA, 2010).

Ivor Goodson é um dos autores enquadrados nesta teoria de curriculo. Ele avalia
criticamente o curriculo e vé neste constructo possibilidades como instrumento de agéo
social critica e dialética, propiciando acesso ao conhecimento as diversas classes
sociais. Seus estudos corroboram com as pesquisas historicas das disciplinas escolares
e académicas. Esta compreensdo envolve suas teorias da instabilidade das disciplinas;
dos objetivos pedagégicos de utilidade, associados as praticas emergentes da
sociedade e as disputas frente aos status, recursos e territério referente as disciplinas
(JAEHN; FERREIRA, 2012).

Ha& muitos outros tedricos que, conforme o autor, podem ser incluidos nesta linha
curricular ou na das Teorias Criticas, entre eles figuram Derrida, Focault, Deleuze,
Kristeva, Guattarri e outros. Isso decorre do ndo absolutismo desta linha tedrica e dos
hibridismos entre essas duas linhas criticas (SILVA, 2010).

O estudo das teorias criticas e poés-criticas, esclarece que o curriculo sobrepuja as
concepcgoes das terias tradicionais. Ele abarca relagées de poder cuja ocorréncia pode
se dar dentro de muitos espacos nao considerados anteriormente pelas Teorias

Criticas, sendo que eles impactam no percurso, ou seja, no proprio curriculo.
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2.2.Ciéncia, tecnologia, sociedade (CTS)

O tipo de sociedade que se deseja e a formacéo do cidaddo capaz de cria-la ou manté-
la, € 0o que deve nortear a selecéo realizada na construcdo do curriculo (SACRISTAN,
2000). Destarte, depreender a espécie de cidadao que se quer de fato, evidencia, ainda
que apenas em parte, as forcas politicas, econémicas, culturais e sociais ou intencdes
que afetam a organizacao do curriculo (GOODSON, 1995, 1997).

Trabalhar a cidadania no ensino de Ciéncias € uma tendéncia curricular recorrente.
Pretende-se assim a conscientizacdo para participacdo ativa e critica nas tomadas de
decisdo perante assuntos sociocientificos. Isso € importante para que as pessoas hao
sejam reféns de setores da sociedade ou do Estado. Pois o conhecimento tecnoldgico é
hoje uma mercadoria e a demanda por profissionais nestas areas, assim como a
formacdo direcionada a ciéncia e tecnologia, tornaram-se instrumentos do capitalismo.
(LEVINSON, 2010; PINHAO; MARTINS, 2016).

A educacdo em ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) € um movimento social que
discute as politicas ligadas a ciéncia e tecnologia (CT). Ela investiga as intencdes
existentes na tecnociéncia. Este movimento nasceu do contexto da CT e problematica
ambiental gerada, fomentando a critica sobre a influéncia, o papel e as potencialidades
da ciéncia na sociedade. Este tipo de formacao visa a cidadania, capacitando os alunos
a tomada de decisao diante dos conhecimentos e produc¢des cientificas e tecnolégicas,
este movimento trata das questdes cientificas, tecnologicas, ambientais, dos valores,
éticas, econbmicas, sociais e politicas. (SANTOS; AULER, 2011; STRIEDER;
KAWAMURA, 2017).

Entre os teodricos que trataram deste assunto figuram Pedretti e Nazir (2011). Elas
perscrutaram as praxis correntes em CTSA na educagdo de 1970 até 2011. Estas
autoras intitularam de correntes aos tipos de trabalho CTSA que encontraram. Neste
sentido encontraram seis vertentes em educagcdo CTSA: a aplicagdo/planejamento
(AP), a historica (HI), a do raciocinio logico (RL), a centrada em valores (CV), a
sociocultural (SC) e a socioecojustica (SE). Todas podem ser identificadas por

intermédio de caracterizadores associado a quatro critérios: foco (FO); objetivos da
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educacdo (OB); abordagens dominantes (AD) e exemplos de estratégias (EE)
(PEDRETTI; NAZIR, 2011).

O critério FO compreende o cerne da caracterizacdo da corrente, 0s objetivos da
educacdo ambiental referem-se as metas que sao tratadas e 0 que se pretende com a
educacdo em questdo. As abordagens dominantes traz os principais temas trabalhados
em cada vertente de CTSA. J& os EE englobam as espécies de praticas dentro de cada
corrente (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

Em relacdo as correntes, a AP, visa a capacitacdo para a investigacdo, resolucao de
problemas e para ou por meio da elaboracédo ou alteracdo de tecnologias disponiveis,
tendo por base os conhecimentos disciplinares. As AD sao experimentais, pragmaticas
e criativas, direcionadas ao desenvolvimento das habilidades e competéncias cognitivas
(PEDRETTI; NAZIR, 2011).

A HI utiliza como estratégias as simulacdes, dramatizacbes e estudos de casos,
pretende que o aprendizado dos alunos va além do conhecimento cientifico ou
tecnoldgico e valorizem aspectos socioculturais, histéricos e ambientais ampliando sua
depreensdo a este respeito. Traz o reconhecimento da ciéncia como necessaria e
interessante (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

A intitulada de RL tem similaridades com a HI quanto aos possiveis resultados
almejados, mas dissente nas estratégias alicercadas em arquétipos de argumentacao,
tomada de decisdo, debates e questdes analiticas, partindo de questbes
sociocientificas e evidéncias empiricas, voltadas a clareza e ao entendimento,
buscando conduzir os estudantes a trilhar uma linha de raciocinio similar a dos
cientistas na resolucéo de problemas (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

A quarta vertente é a CV, sendo criada para complementar, a RL quanto ao abandono
de questdes, culturais, de estética e emocionais dos estudantes. Ela se apoia em
estudos de caso que envolvam investigacdes sociocientificas e analises filosoéficas
respaldadas na moral, para tomada de decisbes morais. Procura levar os alunos a

tomada de decisdo e depreensdo de questdes sociocientificas do mesmo modo que a
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corrente RL, entretanto, na CV isso é centrado na ética e também na moral ou
raciocinio moral. As AD desta corrente abarcam a moral, afetividade, criticidade e l6gica
(PEDRETTI; NAZIR, 2011).

Ha ainda a SC na qual a compreensdo da ciéncia e da tecnologia enquanto
construgdes inseridas num contexto sociocultural, abarcando questdes -culturais,
sociais, econbmicas e politicas é a sua esséncia. Em suas AD utilizam a reflexdo e a
experimentacdo, além disso, sdo permeadas pelos conceitos de integralidade e
afetividade. Seus EE sdo compostos por praticas alternativas que prestigiam a
narrativa, espiritualidade, curriculos integrados e estudo de caso. Considera o
conhecimento tecnoldgico e cientifico como conquistas intelectuais e culturais tdo

valiosas quanto os outros conhecimentos existentes (PEDRETTI; NAZIR, 2011).

A Ultima delas é a SE, seu OB principal é formacdo de cidaddos que busquem uma
sociedade correta e justa, bem como um meio ambiente saudavel e equilibrado. Isso
esta representado pelas expressfes transformacdo e resolucdo de problemas por
acdes humanas, responsabilidade civica e cidadania. As AD tém aspectos criativos e
criticos; empregam a educacdo baseada em lugares, experimentos cientificos ou
experiéncias diversas, utilizam ou levam a reflexdes. Em relacdo aos EE encontram-se
0S projetos comunitarios, o uso de estudos de caso, a implementacdo de planos de
acao, os debates, assim como os recursos globais e os locais, sendo usadas como
opcOes que podem levar a conscientizacdo e ao engajamento (PEDRETTI; NAZIR,
2011).

No Quadro 2, logo a seguir, as seis correntes CTS de Pedretti e Nazir (2011) e suas
respectivas quatro vertentes, nas quais se articulam sdo apresentadas para facilitar a

compreensao do leitor.
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Quadro 2 - Correntes CTS de Pedretti e Nazir (2011) e suas quatro vertentes.
Fonte: Adaptado de Pedretti e Nazir (2011).

Os parametros abordados neste capitulo foram apresentados como sugestdo para

serem utilizados na andlise de documentos ou préaticas educacionais como ferramentas

para a investigacdo de um curriculo. O aqui exposto é parte do que foi utilizado na

dissertacao intitulada “Resgate historico da educagado municipal paulistana e seu atual
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curriculo de Ciéncias da Natureza”. Nele se utilizaram alguns indicadores, entre os
guais estao os descritores das correntes e vertentes de Pedretti e Nazir (2011). Desta
forma, buscou-se localizar, entre outros, o curriculo prescrito de Ciéncias da Natureza
do municipio de Séao Paulo, sendo esses resultados apresentados para exemplificar
como estes caracterizadores podem ser utilizados e o tipo de resultado que pode ser
esperado. No entanto, salienta-se que as dessemelhancas entre CTSA Educacéo CTS,
sdo basicamente questdo de nomenclatura, pois as linhas de trabalho, sdo muito
semelhantes. No Brasil o termo CTS esta mais arraigado, por este motivo foi a escolha
para este trabalho (SILVA; AULER, 2011).
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3. METODOLOGIA DE ANALISE

A verificagdo a ser realizada é de cunho qualitativo, visto que pretende levar a
depreensdo de aspectos importantes sobre educacdo e, embora trabalhe com dados
numericos, visa ao esclarecimento e a interpretacédo de realidades ndo mensuraveis e
contextualizadas. E um tipo de pesquisa exploratéria, pois intenta expandir o dominio
sobre o0 objeto de estudo podendo explicita-lo ou elaborar hipéteses a seu respeito
(GERHARDT, 2009; GIL, 2008).

Este tipo de investigacdo pode ser efetuado em diversos tipos de materiais como:
jornais, tabelas estatisticas, revistas, documentos oficiais, relatérios, entrevistas, etc. No
exemplo a ser retratado, analisou-se a documentacéao referente ao curriculo prescrito e
regulamentado para o ensino de Ciéncias da Natureza do municipio de Sao Paulo.
Alguns desses documentos estdo disponiveis no site da Prefeitura de S&o Paulo,
Secretaria da Educacao e Nucleo de documentacdo da SME, constituido pelo Memorial
da Educagdo Municipal, Biblioteca Pedagdgica Prof®. Alaide Bueno Rodrigues e

Memodria Documental da SME.

O material obtido foi verificado por intermédio da analise de conteddo, que se constitui
de técnicas analiticas parciais e complementares, direcionadas a comunicacdo. Com
estas técnicas pode-se sistematizar, explicitar ou descrever as informacbes e
expressdes existentes nas mensagens. Com isso é possivel obter indicadores e a partir
deles realizar quantificacbes que direcionem inferéncias e deducdes logicas que
envolva as variaveis dessas mensagens. No trabalho em questéo utilizou-se, e aqui se
recomenda 0 uso, da andlise categorial, uma das mais antigas técnicas de analise de
conteudo. Nela se faz a fragmentacdo de unidades do texto, que sado analogicamente

reagrupadas posteriormente de acordo com as categorias (BARDIN, 1997).

Estas andlises sdo desenvolvidas em trés etapas, sendo a primeira a pré-analise. Nela
se busca a definicho dos indicadores e a estruturacdo das primeiras ideias que
propiciardo a interpretacédo das informacdes obtidas. Este processo se inicia com uma
leitura flutuante e, por intermédio dela, realiza-se a formulagdo dos pressupostos e

propésitos, da mesma forma que se determina a extensao e sentido da analise. Depois
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disso passa-se para a escolha dos documentos, construgcdo do corpus de pesquisa,
elaboracdo do material, fundamentacdo dos indices e preparacdo dos indicadores,
disposicdes de recorte, fichamento e cifragem, bem como Texting das técnicas
(BARDIN, 1997).

Terminada esta fase vem a segunda, com a sondagem do material e aplicacdo das
técnicas no corpus. Feito isso se inicia a terceira fase, com a interpretacédo e discussao
dos resultados, emprego dos algoritmos estatisticos, ensaios de validacédo, triagem e
sintese dos resultados e ilagdes. Na sequencia utilizar-se-a4 o que foi obtido da analise
para finalizacdo do trabalho. No entanto, € possivel que isso ndo seja o fim, mas o
embasamento de nova diretriz e andlise. Este evento acarretard na reformulacdo dos
objetivos e hipoteses, da primeira fase, reiniciando-se integralmente o processo ou
comecando da aplicacdo das técnicas no corpus, ou seja, 0 segundo passo deste

pProcesso.

Na Figura 1 é possivel ver um resumo do abordado a cerca da Andlise de Conteudo,
segundo Bardin (1977)
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Figura 1 — Desenvolvimento de uma andlise de contetdo.

Fonte: Adaptado de Bardin (1977)

Como mencionado anteriormente, o tipo de analise que se propde orientar com esse

manual pode ser realizado em diversos tipo de documentos sobre normatizacao, teorias
ou praticas educacionais, principalmente as voltadas ao ensino de Ciéncias. Na
pesquisa utilizada como exemplo, os documentos escolhidos para esta analise foram os
instrumentos legais federais e municipais que compdem o curriculo prescrito e
regulamentado do municipio de S&o Paulo. Por meio da investigagéo realizada neles
buscou-se localizar o tipo de proposta curricular para o ensino de Ciéncias da Natureza

existente na rede municipal de ensino de Sdo Paulo (RME-SP) e dentro dela aspectos

de educacéo CTS.
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Neste sentido, um dos caminhos encontrados para esta analise foi detectar indicios dos
tipos de teoria de curriculo presentes na proposta curricular paulistana, sendo que 0s
caracterizadores usados foram os empregados por Silva (2010) para cada tipo de
Teoria Curricular, conforme Quadro 1. Além disso, também se averiguou a existéncia de
tracos de educagdo CTS no curriculo prescrito. Neste intento indicadores adotados
foram os caracterizadores das seis correntes CTS e quatro critérios segundo os estudos
de Pedretti e Nazir (2011), de acordo com o Quadro 2.

O préximo capitulo traz a analise dos documentos da proposta curricular paulistana
para o ensino de Ciéncias da Natureza. Nele se explicita como a andlise de conteudo
associada aos indicadores de teoria de curriculo, de Silva (2010), e de educacgéo CTS,
de Pedretti e Nazir (2011); podem ser utilizados para levantar os indicios de suas
respectivas linhas tedricas e neste percurso, localizar o ambito do curriculo analisado,
possibilitando tomada de decisbes a cerca de mudancas ou manutencao das politicas
publicas a ele atreladas ou de refletir sobre as suas consequéncias na construcdo do

curriculo atinente a outros ambitos, na perspectiva de Sacristan (2000).
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4. ANALISE DOS DOCUMENTOS PERTINENTES A PROPOSTA CURRICULAR
PAULISTANA

Este capitulo apresenta a analise dos documentos da proposta curricular paulistana
para o ensino de Ciéncias da Natureza. Nele se explicita como a analise de conteudo
associada aos indicadores de teoria de curriculo, de Silva (2010), e de educacgéo CTS,
de Pedretti e Nazir (2011); pode ser utilizada para levantar os indicios de suas
respectivas linhas teoricas e, neste percurso, localizar o ambito do curriculo hora
analisado, possibilitando tomada de decisdes a cerca de mudancgas ou manutencao das
politicas publicas a ele atreladas, da mesma forma que refletir sobre as suas
consequéncias na construgdo do curriculo atinente a outros ambitos curriculares, na

perspectiva de Sacristan (2000).

A RME-SP néo possui um documento especifico, voltado ao ensino de Ciéncias da
Natureza. Deste modo, ndo ha para Biologia, Fisica e Quimica qualquer documento
municipal identificado como curriculo prescrito. Porém, no Portal da Secretaria
Municipal de Educacao (SME) do municipio de Séao Paulo, ha a informacédo de que as
oito escolas de Ensino Médio, seguem as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacdo Basica, Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacéo
Béasica,e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Indica também que
os trabalhos curriculares do Ensino Médio estdo voltados ao seguimento do
estabelecimento das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, determinadas pela
Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro 2012, do mesmo modo que aos desafios da escola
pUblica paulistana (SAO PAULO, 2013).

Assim sendo, neste capitulo se externara alguns dos trechos mais significativos deste
estudo com potencial para contribuir com o que se espera. Dessa maneira, mostrar-se-
a a investigacdo do intitulado de curriculo prescrito e regulamentado, no prisma de
Sacritan (1998), que sédo as politicas publicas educacionais. Mas o que este manual
propde também pode ser utilizado para analisar os outros ambitos como o curriculo
organizado, manifesto, oculto, avaliado e o real, ja tratados no capitulo 2 (SACRISTAN,
1998).
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4.1.Teorias de Curriculo

Antes de iniciar a analise propriamente, é necessario retomar algumas particularidades
das teorias curriculares, na perspectiva de Silva (2010). Posteriormente proceder-se-a
ao levantamento do quantitativo dos indicadores das respectivas teorias, calculando
seus percentuais e construindo graficos que podem ajudar a compreender a distribuicdo
dos valores pertinentes.

Nas Teorias Tradicionais esta envolvida a “Pedagogia Tradicional’, tendo esta o
professor como centro do processo educativo. E ele quem orienta, cuida, controla,
ensina e corrige as atividades referentes a matéria, sendo que os caracterizadores
deste tipo de teoria estdo associados a isso. A Pedagogia Tecnicista, influenciada pelo
behaviorismo, também faz parte desta linha. Assim sendo, para Silva (2010), o
caracterizador ensino carrega a ideia de transmissao de conhecimento, esta associada
a aprendizagem enquanto aquisicdo do conhecimento transmitido e o aluno era visto
como uma tabua rasa. A didatica, a metodologia e a organizacdo sao também voltadas
a transmissdo de conhecimentos. O planejamento abarca os trés indicadores
mencionados na frase anterior, por meio da ordenacéo, procedimentos, padronizacéo e
sistematizacdo da pratica do ensino. A eficiéncia seria alcancada se e quando o0s
objetivos educacionais: compreensdo, recepcdo e aceitacdo dos conhecimentos
transmitidos; fossem atingidos. As provas figuram como instrumentos de avaliagéo,
controle, qualificacdo, valoracdo e quantificacdo da aprendizagem. (BRASIL, 1997;
SILVA 2010).

A linha didatica que mais se alinha as Teorias Criticas de Curriculo € a da “Pedagogia
Libertadora”, que nasce entre fim da década de 1950 e principio da de 1960, a partir
dos movimentos de educacdo popular. E caracterizada pelo compartilhamento de
responsabilidades da coordenacéo e organizacdo de atividades entre professor e
alunos, havendo nelas temas sociais e politicos, do mesmo modo que debates,
argumentacodes e intervencdes na realidade com o propésito de transforma-la (BRASIL,
1997).

Esta diretriz curricular volta-se as estruturas da educagédo e sociedade propiciadas



35

pelas relacdes entre economia e escola. I1sso justifica que tenha como caracterizadores
as relacdes sociais de produgéo, o capitalismo, as ideologias dominantes, a reproducéo
cultural e social e as questdes de poder. Os tedricos destas teorias julgam a educacao
como um mecanismo de oposicdo, capaz de conscientizar e conduzir a resisténcia e
emancipacao ou libertagdo. Outro item marcante das Teorias Criticas € o conceito de
curriculo oculto, que, mesmo sendo a porcdo ndo é intencional do processo
educacional, pode ter maior influencia na aprendizagem dos alunos que o proprio
curriculo organizado e planejado no ambito da escola e que representa o que se
pretende ensinar (SACRISTAN, 2000; SILVA 2010).

Ja as Teorias PGs-Criticas de Curriculo tem na “Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos”, a vertente pedagdgica com maior afinidade e contestava a “Pedagogia
Libertadora” revalorizando o saber historicamente elaborado, assegurando a funcao
social e politica da escola. Esta faceta curricular discute relacdes de poder em dominios
mais especificos, com disputas ndo aludidas pelas Teorias Criticas de Curriculo. Isso
fez com que os indicadores desta teoria de curriculo sejam as expressoes: alteridade;
identidade; subjetividade; diferenca; discurso e significacdo; representacdo; saber-
poder; género, cultura; etnia, raca, multiculturalismo e sexualidade (BRASIL, 1997,
SILVA 2010).

Com a frequéncia dos caracterizadores das Teorias de Curriculo de Silva (2010) nos
documentos investigados, foram elaborados o0s instrumentos com o0s valores
estatisticos. Em sua elaboracdo foram empregados valores obtidos como segue:
primeiramente se averiguou a frequéncia de cada indicador e depois ele foi multiplicado
por 100. Na sequencia houve a divisdo do produto obtido pela soma das frequéncias de
todos os indicadores das teorias de curriculo detectados no curriculo prescrito. Depois
disso arredondou-se o resultado para conseguir somente numeros inteiros nao
negativos (nimeros naturais). Seguiu-se com a soma dos percentuais dos
identificadores por espécie de teoria resultando na taxa referente a cada orientacao

curricular.

Ressalta-se que na identificacao e quantificacdo dos indicadores, deve-se ter o cuidado
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de verificar se de fato o termo esta no contexto curricular, na perspectiva de Silva
(2010), ou em situacdo dispar, com outra finalidade. Por exemplo, a palavra ensino,
enquanto caracterizador, refere-se ao ato de ensinar ou transmitir conhecimentos,
entdo quando utilizado para denominar um nivel educacional ndo foi contabilizado.
Desse modo, nas expressdes Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior e
Ensino Profissional, o termo ensino n&o foi considerado como um caracterizador que
refletisse o ensinar, mas como analogo a educacédo, 0 que ndo se enguadraria como

caracterizador das Teorias Tradicionais de Curriculo.

Os termos em destaque e que serdo empregados na demonstracao da verificagdo das
teorias de curriculo, sdo apresentados por meio da Quadro 3, com suas Secbes A, B e

C, para corroborar com o didlogo do leitor com este procedimento.

Teorias Tradicionais

Organizacao
Planejamento
Eficiéncia
Objetivos

Relagcdes Sociais de
Producgéo

Conscientizacao

Emancipagéo e
Libertacéo

Curriculo Oculto
Resisténcia

ENE Ideologia SecioB | |dentidade, Alteridade e
Aprendizagem Reproducdo Cultural e | Dferenca o oic
Avaliacdo Social Subjetividade
Metodologia Classe Social Significagéo e Discurso
Didatica Capitalismo Representagédo, Cultura

Género, Raca, Etnia,
Sexualidade

Multiculturalismo

Quadro 3 — Teorias de Curriculo.
Fonte: Adaptado de Silva (2010)

Os indicadores Aprendizagem e Avaliacéo, indicados na Secédo A da Quadro 3, estao
presentes nos paragrafos que seguem, sendo a frequéncia (F) do primeiro e segundo

descritor 1.
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3.4. Combinar processos de avaliacdo dos sistemas de ensino com
autoavaliacdo das unidades educacionais, de modo a assegurar que o
conjunto da comunidade escolar (profissionais, familiares, comunidade
local) se redna para avaliar, com autonomia, as dificuldades e sucessos
existentes, de modo a propor melhorias para os sistemas de ensino,
considerando:

3.16. Efetivar o regime de colaboracdo com os entes federados e
desenvolver estratégias intersetoriais nas politicas publicas, visando a
garantia de igualdade no acesso, na permanéncia e no sucesso da
aprendizagem, bem como de qualidade para todos na oferta da
educacio basica. (SAO PAULO, 2015a, Meta 3, grifo nosso).

Quanto as Teorias Criticas de Curriculo, seus identificadores se encontram na Secédo B

da Quadro 3. O caracterizador classe social, realcado nos paragrafos que seguem,

tem como frequéncia o valor 2 (F 2). Além dele, ha também os termos, cultura (F 8),

identidade (F 1), género (F 1), e raca (F 4), sendo alguns dos tipificadores das Teorias

Pos-Criticas de Curriculo. Estes sdo apresentados e destacados, na Secdo C da

Quadro 3.

No texto “Curriculo, conhecimento e cultura”, Moreira e Candau (2006)
apresentam diversas definicbes atribuidas a curriculo, a partir da
concepc¢do de cultura como pratica social, ou seja, como algo que, em
vez de apresentar significados intrinsecos, como ocorre, por exemplo,
com as manifestagbes artisticas, a cultura expressa significados
atribuidos a partir da linguagem. Em poucas palavras, essa concepgéao &
definida como “experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas relagbes sociais, buscando articular
vivéncias e saberes dos alunos com 0s conhecimentos historicamente
acumulados e contribuindo para construir as identidades dos
estudantes” (idem, p. 22). Uma vez delimitada a ideia sobre cultura, os
autores definem curriculo como: conjunto de préaticas que proporcionam
a producgéo, a circulacdo e o consumo de significados no espago social e
gque contribuem, intensamente, para a constru¢do de identidades sociais
e culturais. O curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de grande
efeito no processo de construcdo da identidade do (a) estudante (p. 27).
Curriculo refere-se, portanto, a criacdo, recriacdo, contestacdo e
transgressao (Moreira e Silva, 1994).

A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes manifestactes
culturais e diferentes 6éticas, empenhar-se para se constituir, ao mesmo
tempo, em um espaco de heterogeneidade e pluralidade, situada na
diversidade em movimento, no processo tornado possivel por meio de
relacdes intersubjetivas, fundamentada no principio emancipador. Cabe,
nesse sentido, as escolas desempenhar o papel socioeducativo,
artistico, cultural, ambiental, fundamentadas no pressuposto do respeito
e da valorizacdo das diferencas, entre outras, de condi¢do fisica,
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sensorial e socioemocional, origem, etnia, género, classe social,
contexto sociocultural, que dado sentido as ac¢bes educativas,
enriguecendo-as, visando a superacao das desigualdades de natureza
sociocultural e socioeconémica. Contemplar essas dimensodes significa
a revisdo dos ritos escolares e o alargamento do papel da instituicdo
escolar e dos educadores, adotando medidas proativas e acdes
preventivas.

Introdugcé@o, nos cursos de formacdo de professores e de outros
profissionais da educacao, de andlises das rela¢des sociais e raciais no
Brasil; de conceitos e de suas bases teoricas, tais como racismo,
discriminacfes, intolerancia, preconceito, estere6tipo, raca, etnia,
cultura, classe social, diversidade, diferenca, multiculturalismo; de
praticas pedagdgicas, de materiais e de textos didaticos, na perspectiva
da reeducacao das relacdes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem
da Histdria e cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos (BRASIL, 2013,
p. 23, 27 e 497).

Na Tabela A.1.1, do Apéndice A, demonstram-se os calculos e valores empregados na

elaboracao do grafico da Figura 3.
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Figura 3 — Teorias de Curriculo de Silva no Curriculo Prescrito.

Nos célculos da primeira coluna, Teoria Tradicional de Curriculo, o valor para o termo

ensino é 18%, aprendizagem 10%, avaliacdo 5%, metodologia 3%, didatica 3%,

organizagdo 14%, planejamento 2%, eficiéncia 0% e objetivos 3%, totalizando 58%

nesta teoria de curriculo.

No mesmo caminho, na segunda coluna, das Teorias Criticas de Curriculo, obteve-se
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4% com a somatéria das taxas das locucdes reproducdo social e cultural 0,4%;
ideologia 0,2%; classe social 0,4%; poder 2,1%; capitalismo 0,1%; relacdes sociais de
producdo 0,0%; emancipacdo e libertacdo 0,3%; conscientizacdo 0,0%; resisténcia

0,4% e curriculo oculto 0,1%.

Ja& na terceira, Teorias POs-Criticas, as expressfes e seus percentuais sao:
subjetividade 0,1%; alteridade, identidade, diferenga 5,9%; saber-poder 0,1%;
significacao e discurso 2,5%; multiculturalismo 24,0%; sexualidade, raca, género e etnia

3,4 e representacao cultural 1,6%; perfazendo 38% desta linha curricular.

De acordo com a Figura 3, pode-se perceber que ha evidéncias de predominio das
Teorias Tradicionais de Curriculo, devido a detec¢do de maior frequéncia de descritores
dessa orientacao curricular do que das outras duas nesses documentos, apesar delas

também se fazerem presentes.

4.2. Educacédo em Ciéncia Tecnhologia e Sociedade

Como informado no capitulo 3, a educacdo CTS é o segundo parametro para a
investigacdo do Curriculo Proposto do ensino de Ciéncias da Natureza da RME-SP.
Esta averiguacdo teve como identificadores os de educacdo CTS os descritores das
quatro vertentes de cada uma das seis correntes encontradas por Pedretti e Nazir,
(2011) em suas pesquisas. Sendo prudente relembrar que o tipo de educacdo que
estudara, discute os propdsitos que cercam a ciéncia e a tecnologia, da mesma forma
gue as politicas a este respeito e as possiveis consequéncias. Quando trabalhados
numa linha critica buscam levar a formacao cidada estudantes que serdo 0s cientistas
do futuro ou os que néo o serédo (BRASIL, 2000, 2006; SANTOS; AULER, 2011).

Na investigacao realizada, a constatacdo de um indicio de uma corrente, mesmo se por
apenas uma das vertentes, foi julgado como evidéncia desta corrente e os calculos
efetuados de modo semelhante aos das teorias de curriculo. Na matematizacéo disso
foi usado o aplicativo Excel da Microsoft, elaborando por seu intermédio os célculos e
os gréficos. Nas contas, a porcentagem da vertente (%Vx) foi obtida, segundo a
Formula 1, com a multiplicacdo da soma dos eventos da vertente a ser calculada (Vx)

por 100. O produto é dividido pelo total dos eventos de todas as vertentes das seis



correntes (SOMA(FO1:FO6) + SOMA(OB1:0B6)
SOMA(EE1:EE®)). Feito isso, os percentuais das vertentes de cada correntes sdo
somados, sendo o total a taxa de cada corrente, estando as féormulas empregadas na

sequencia. A matematizacdo mencionada pode ser averiguada na Tabela A.1.2 do

Apéndice A.

%Vx = Vx*100/(SOMA(FO1:FO6) + SOMA(OB1:0B6) + SOMA(AD1:AD6)

+ SOMA(EE1:EES))

%AP = (%FO1+%0B1+%AD1+%EEL)
%HI = (%FO2+%0B2+%AD2+%EE2)
%RL = (%FO3+%0B3+%AD3+%EE3)
%CV = (%FO4+%OB4+%ADA+%EES)
%SC = (%FO5+%0B5+%AD5+%EES)

%SE = (%FO6+%0B6+%AD6+%EEG)

Da mesma forma que, quando se tratou das teorias de curriculo, as Sec¢bes A, B, C, D,
E e F da Tabelal, expbe em destaque alguns tipificadores de cada uma das corrente,

de modo a propiciar a compreensao e explicacdo de como se constatou a existéncia

das correntes de educacgdo CTS no Curriculo Proposto.

SOMA(AD1:ADS6)

(1)

(2)
3)
(4)
(5)
(6)
(7)
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SecOes A OBJ ETIVQS DA Secbes B
EDUCACAO

CORRENTES CORRENTES | FOCO
Utilitario
Prético
Resolugéo de Entender as raizes
problemas historicas e

AP HI socioculturais das
Transmissao de ideias e trabalhos
conhecimentos e de cientistas
competéncias
técnicas

Segdes C OBJETIVOS DA Secdes D OBJETIVOS DA
EDUCACAO EDUCACAO

CORRENTES CORRENTES | CIENTIFICA
Cidadania Cidadania
Responsabilidade Responsabilidade
civica civica

RL A tomada de decisdo | CV A tomada de
(pessoal e decisao (pessoal e
Societal) Societal)
Transacao de ideias Transacao de ideias

SecOes E SecoOes F OBJETIVOS DA

CORRENTES FOCO CORRENTES | FEPUCAGAC

Cidadania

Entender a ciéncia e Responsabilidade
a tecnologia como civica

SC existentes dentro de | SE Resolucgéo de

um contexto
sociocultural

problemas
Transformagéo/agé
ncia/Emancipacao

Tabela 1 - educacéo CTS na perspectiva de Pedretti e Nazir (2011).
Fonte: Adaptado de Pedretti e Nazir (2011)

O excerto enfatizado, na Secdo A (Tabelal), € um dos caracterizadores de educacéo

CTS de Pedretti e Nazir (2011), citados anteriormente. Na parte destacada é enfatizada

a aquisicdo de competéncias técnicas e de investigacdo, da mesma forma que a

transmissao de conhecimentos disciplinares. Na passagem a seguir, pode-se perceber

indicios desta transmissao de conhecimento ainda que de modo sutil e que comporte a

possibilidade de questionamentos, evidenciando assim a presenca da corrente AP .
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Conhecimentos assim produzidos e legitimados socialmente ao longo
da histéria sdo resultados de um processo empreendido pela
humanidade na busca da compreenséo e transformacéo dos fenébmenos
naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia conforma conceitos e
métodos cuja objetividade permite a transmissao para diferentes
geracbes, a0 mesmo tempo em que podem ser questionados e
superados historicamente, no movimento permanente de construcdo de
novos conhecimentos. (BRASIL, 2013, p. 162, grifo nosso).

Um dos descritores do prisma HI esta salientado na Secéao B, da Tabela 1. O FO nele é
“[...] entender as raizes historicas e socioculturais das ideias e trabalhos de cientistas”.
Entre as informacgfes presentes nos textos analisados e que va ao encontro deste
indicador, existe o fragmento “[...] ensinar a compreender o que é ciéncia, qual a sua
histéria e a quem ela se destina” (BRASIL, 2013, p. 33, grifo nosso). Ele evidencia

essa depreensdo histérica da ciéncia dessa corrente de Pedretti e Nazir (2011).

Em alguns caso, as diferentes correntes compartilham, parcial ou totalmente, um
tipificador. Isso pode ser verificado nas Secdoes C, D e F, da Tabela 1. A parte
destacada refere-se a parte do OB da educacdo CTS das correntes RL, CV e SE, no
caso, levar os alunos a cidadania e responsabilidade civica. Um dos documentos
relativos ao Curriculo Prescrito € o PME, sendo um dos seus principio a “[...] superacao
das desigualdades educacionais, com énfase na promocdo da cidadania e nha
erradicacéo de todas as formas de discriminacdo” (SAO PAULO, 2015, art. 2° PME).
Isso é uma evidéncia do indicador compartilhado, mencionado nesse mesmo paragrafo,

mas pode-se também citar o que segue.

A Educacdo Basica de qualidade é um direito assegurado pela
Constituicdo Federal e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente. Um
dos fundamentos do projeto de Nacdo que estamos construindo, a
formacéo escolar é o alicerce indispensavel e condi¢do primeira para o
exercicio pleno da cidadania e o0 acesso aos direitos sociais,
econdmicos, civis e politicos. A educacdo deve proporcionar 0
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condicdes de liberdade e
dignidade, respeitando e valorizando as diferengas (BRASIL, 2013, p. 4).

Esse trecho das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica
(DCNGEB), outro documento do Curriculo Prescrito indicado pela prefeitura de S&o
Paulo, € mais uma evidéncia da presenca dos trés prismas de educacdo CTS RL, CV e

SE, devendo pois estar atento a isso ao utilizar as recomendacdes deste manual.
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A Secdo E, da Tabela 1, contendo o FO da corrente SC, é o ultimo ponto de
demonstracdo a ser explanado. No caso ele consiste em “entender a ciéncia e a
tecnologia como existentes dentro de um contexto sociocultural”. O cerne pois da SC é
mencionado no excerto “[...] o estudo sobre a articulagcdo entre os conhecimentos
cientificos e os conhecimentos tradicionais produzidos pelas comunidades quilombolas
ao longo do seu processo historico, sociocultural, politico e econémico” (BRASIL, 2013,
p. 492, grifo nosso). Essa recomendacdo dada pela DCNGEB quanto ao trabalho da
area de ciéncias junto as comunidades quilombolas, carrega em si toda a questao da
compreensao de contextualizacdo do conhecimento cientifico e tecnolégico, inclusive

no plano sociocultural.

Com a andlise dos documentos pertinentes ao Curriculo Prescrito da RME-SP foram
obtidos valores das frequéncias dos indicadores de educacdo CTS na perspectiva de
Pedretti e Nazir (2011). A partir deles foram determinados as porcentagens dessa
presenca, sendo isso demonstrado no grafico da Figura 4. Os calculos e valores
envolvidos na construcdo desse grafico, como informado anteriormente, podem ser
visualizados na Tabela A.1.2 e o raciocinio envolvido é basicamente o0 mesmo do
utilizado na construcdo do grafico da Figura 3, com os percentuais de teorias de

curriculo.
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(%)
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Correntes CTS de Pedretti e Nazir no Curriculo Prescrito

20
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18

16 16

11

AP HI RL cv 5C 3E

Apclicagdo/Planejamento
Histarica

Raciocinio Logico
CentradonoValor
Sociocultural

Sdcio-ecojustica

Figura 4 - Correntes CTS de Pedretti e Nazir (2011) no Curriculo Prescrito.
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Olhando para o gréafico da figura 4, observa-se que 0s percentuais expostos, em
ordem decrescente compreendem as correntes SE (20%), SC (19%), AP (18%), Hi
ou CV (16%) e RL (11%). As vertentes AP, HI e RL, tém caracterisitcas de menor
criticidade, ao passo que a CV, SC e SE sdo mais criticas. A partir disso ja é
possivel prever o que os valores encontrados sugerem em termos de criticidade

curricular.

No préximo item discutir-se-a o Curriculo Prescrito e Regulamentado como um todo,
associando o que foi visto no parametro teorias de curriculo na perspectiva de Silva
(2010) juntamente com o discutido sobre educacdo CTS no prisma de Pedretti e
Nazir (2011), verificando a possivel correlagdo entre elas, discutindo mais
aprofundadamente os indicios de criticidade indicados no paragrafo anterior.

4.3.Curriculo Prescrito e Regulamentado

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF/88) é o documento
normativo maior, determinando direitos e deveres, competéncias e
responsabilidades, prevendo inclusive outros instrumentos normativos que regulem
situacdes mais especificas. Nesta regulamentacao, ela trata inclusive de educacao,
motivo pelo qual as discussdes sobre curriculo prescrito e regulamentado se iniciam

nela.

Ela determina que um dos direitos sociais € o acesso a educac¢do, devendo ela ser
orientada e permeada pelos principios constitucionais. Esses principios sédo: o
usufruto dos direitos individuais e sociais, 0 bem-estar, a seguranca, a igualdade, a
liberdade, a justica e o desenvolvimento. Por este motivo objetivo constitucional da
educacdo € o desenvolvimento global da pessoa, formando-a para a cidadania e
qualificando-a para o trabalho (BRASIL, 1988).

Ao se tracar um paralelo entre a CF/88 e as Teorias de Curriculo de Silva (2010),
verifica-se que a constituicdo possui alguns contornos de Teorias Tradicionais como
na preparacdo para o trabalho. Porém, devido a pontos como os direitos, a
pluralidade, a democracia, os preconceitos, a cidadania, a igualdade, a integralidade
da pessoa, 0 acesso e outros neste mesmo caminho; ela se aproxima mais das

Teorias Criticas e Pos-Criticas de Curriculo. Trilhando o mesmo percurso ha a Lei de
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diretrizes e bases da educacédo nacional (LDB), estabelecida pela Lei n°® 9.394/1996,
gue detalha as competéncias e os direitos envolvidos e ratificando as determinacdes
da CF/88 (BRASIL, 1996).

O Plano Municipal de Educacdo de Sao Paulo (PME) foi estabelecido pela Lei
Municipal n® 16.271/2015. Ele foi o uUnico documento municipal utilizado no
levantamento estatistico realizado, os outros documentos séo todos federais. Entre
os documentos que norteiam a educacédo do municipio de Séo Paulo, o PME é um
dos mais significativos. Foi constituido para atender ao Plano Nacional de Educacao
(PNE), da mesma forma que dos principios constitucionais para a educacdo. O PME
€ composto por quatorze diretrizes interligadas a treze metas, e para atingi-las,
conta com cento e quarenta e duas estratégias (SAO PAULO, 2013; 2015).

Os documentos considerados como constituintes do Curriculo Prescrito e
Regulamentado do municipio de Sao Paulo foram: PME; Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica; Revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (RESOLUCAO n° 2, de 30 de janeiro 2012); Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio; Consulta referente as
orientacdes para o atendimento da Educacédo do Campo; Diretrizes Operacionais
para o atendimento educacional especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacao Especial; Diretrizes Nacionais para a oferta de educacdo para jovens e
adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais;
Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008; Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Escolar Indigena; Diretrizes para o atendimento de educacao escolar
de criancas, adolescentes e jovens em situacdo de itinerancia; Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Quilombola; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana; Diretrizes Nacionais para a Educacéo
em Direitos Humanos; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Ambiental
e a Lei Municipal n® 16.271/2015 (PME). Eles compdem os documentos usados na
averiguacao dos indicios de Teorias de Curriculo de Silva (2010) e educacdo CTD

de Pedretti e Nazir. Estes documentos norteiam, em Varias perspectivas, a
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realidade dos alunos e a espécie de educacdo disponibilizada nas EMEFMs da
RME-SP e, consequentemente, o ensino de Ciéncias da Natureza.

Os instrumentos legais constituintes da proposta curricular paulistana possuem em
Seu corpo normativas que em sua grande maiorias dizem respeito a aspectos gerais
da educacéo, como o demonstrado nos trechos que seguem sobre o direito a uma
educacdo com finalidades determinadas ou a respeito das brincadeiras como

componente curricular

A Educacdo Bésica de qualidade é um direito assegurado pela
Constituicdo Federal e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente.
Um dos fundamentos do projeto de Nacdo que estamos construindo,
a formagéo escolar € o alicerce indispenséavel e condicdo primeira
para o exercicio pleno da cidadania e o acesso aos direitos sociais,
econdmicos, civis e politicos. A educagdo deve proporcionar o
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condicbes de
liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as diferengas
(BRASIL, 2013, p. 4).

De acordo com esta orientacdo, as brincadeiras, as dancas, as
musicas e 0s jogos tradicionais de cada comunidade e das diferentes
culturas precisam ser considerados componentes curriculares ou
instrumentos pedagogicos importantes no tratamento das “questdes
culturais”, tornando mais prazeroso o aprendizado da leitura, da
escrita, das linguas, dos conhecimentos das ciéncias, das
matematicas, das artes (BRASIL, 2013, p. 386-387).

E alguns que podem ser compreendidos como especificos, sendo um exemplo a
passagem a seguir extraida das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo

Basica, e que ainda que nado exclusivamente, sdo muito afetos a area de ciéncias.

| — estimular:

a) visao integrada, multidimensional da area ambiental, considerando
o estudo da diversidade biogeogréfica e seus processos ecoldgicos
vitais, as influéncias politicas, sociais, econbmicas, psicolégicas,
dentre outras, na relagédo entre sociedade, meio ambiente, natureza,
cultura, ciéncia e tecnologia;

b) pensamento critico por meio de estudos filosoéficos, cientificos,
socioecondmicos, politicos e histéricos, na ética da sustentabilidade
socioambiental, valorizando a participacdo, a cooperacdo e a ética
(BRASIL, 2013, p. 561).

Tanto no primeiro caso como no segundo, eles procuram respeitar as diretrizes
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educacionais definidas pela CF/88. Ao fazer isso, principalmente quando alusivo aos
direitos e principios constitucionais, se apropinquam mais das Teorias Criticas e P4s
Criticas. Esta constatacdo vai ao encontro do que foi verificado no levantamento da
presenca de indicios de teorias de curriculo de Silva (2010) nos documentos em
guestao. Por outro lado, ao direcionar e tratar de outros aspectos educacionais
definindo condutas em diversas situagcées do processo educativo e realidade dos
alunos, tende para as Teorias Tradicionais de Curriculo. Isso talvez justifique o maior
percentual de presenca de tipificadores desta linha curricular encontrados por meio
da analise de conteddo no Curriculo Prescrito e Regulamentado paulistano de
Ciéncias da Natureza.

Cabe salientar que, em relacdo aos parametros utilizados na investigacdo dos
documentos, tanto nos aspectos gerais quanto nos especificos, sdo encontrados
facilmente os indicadores das teorias de curriculo de Silva (2010) e podem ser
associados ou aplicados ao curriculo direcionado a educagcdo de modo geral ou a
gualquer componente curricular ou area de ensino. Porém como o movimento CTS é
voltado para a area de ciéncias, a verificacdo dos caracterizadores de educacéo
CTS de Pedretti e Nazir (2011) foram detectados junto as facetas mais préximas ou

exclusivas desta area.

Buscando entdo uma forma de comparar os dois parametros e conhecer melhor a
criticidade do Curriculo Prescrito e Regulamentado, adotou-se a nomenclatura de
Saviani (2012) para as teorias de curriculo, convertendo-se tanto os indicadores
curriculares de Silva (2010) quanto os de educacdo CTS de Pedretti e Nazir. Desse
modo, todos os identificadores foram convertidos em Teorias N&o Criticas ou
Teorias Criticas. No caso das teorias de curriculo de Silva (2010), nas Teorias
Tradicionais de Curriculo, simplesmente mudou se nome para Teorias Nao Criticas,
visto serem conceitualmente compativeis. Ja os percentuais das Teorias Criticas, foi
obtido pela soma dos valores das Teorias Criticas de Curriculo com os das ;teorias
P6s-Criticas de Curriculo, sendo que a matematizacéo disso pode ser verificada na
Tabela A.1.3 do Apéndice A.

Quanto a educacdo CTS e sua criticidade, Pedretti e Nazir (2011) fizeram varias
ponderagbes a este respeito e nelas consideram que a corrente AP, visa a

transmissdo de conhecimento disciplinar. Sobre a HI, declaram que nela



49

frequentemente enfatiza-se somente o “sucesso” da ciéncia, sendo um possivel
reforco de esteriotipos, colocando a ciéncia e tecnologia como sempre benéfica.
Afirmam que na RL, muitas vezes ndo se considera devidamente as dimensdes
abstratas ou nédo logicas, das quais pode-se citar a religido, a espiritualidade, os
sentimentos, os valores e outros similares, isso, ainda que se proponha a tratar de
algo tdo humano quanto a cidadania. Portanto, considerou-se essas trés linhas de
educacdo CTS mais alinhas as Teorias Tradicionais de Curriculo, que neste caso

foram tratadas como Teorias Nao Criticas.

Por outro lado, a CV, embora compartihe o mesmo foco e objetivo que a RL,
costuma valorizar as questdes da moral, afetividade e criticidade em suas AD. Nesta
mesma linha vai a SC, que tem caracterisiticas da RL e CV, que séo integralizadas
com sua AD que envolve questdes espirituais, holisticas e experienciais . Além disso
possui FO e EE que lidam com a questédo cultural e social da ciéncia e tecnologia
social como objeto de estudo e instrumento de agdo. A SE por sua vez, traz
também aspectos das correntes anteriores, juntando a isso seu FO voltado a
autonomia, problematica social e ecoldgica e sua resolucdo com a acdo humana.
Assim sendo, as linhas CV, SC e SE, foram julgadas com maior afinidade as Teorias
Criticas e P@s-Criticas de Curriculo, destarte vistas como Teorias Criticas.

Portanto, a converséo dos percentuais de educagdo CTS de Pedretti e Nazir (2011)
em Teorias Nao Criticas ou Teorias Criticas, efetuou-se do seguinte modo. A
porcentagem das Teorias N&o Criticas é a soma dos valores das correntes AP, Hl e
RL, j& nas Teorias Criticas, a soma foi das taxas da CV, SC e SE. Os calculos e
raciocinio utilizado no que foi mencionado anteriormente, estdo na Tabela A.1.4, no
Apéndice A. Com os valores encontrados de Teorias Nao Criticas e Teorias Criticas
pelas teorias de curriculo de Silva (2010) e de educacdo CTS de Pedretti e Nazir

(2011 foi construido o grafico apresentado na Figura 5.
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(%) Teorias Ndo Criticas e Criticas pelas Teorias de Curriculo de Silva
e educagio CTS de Pedretti e Nazir no Curriculo Prescrito

B0 - e Regulamentado do Municipio de S3o Paulo
70
60 - 28 55

B Teorias N3o Criticas
50 45

42

40 A Teorias Nao Criticas
30 -

B Teorias Criticas
20
10 - B Teorias Criticas

o 4
THMC-Leg TNC-CTS TC-Leg TC-CTS

Figura 5 — Teorias Nao Criticas e Criticas pelas Teorias de Curriculo de Silva e educagéo
CTS de Pedretti e Nazir no Curriculo Prescrito e Regulamentado.

Ao se observar o gréafico da figura 5, é possivel ver que, ainda que os valores nao
sejam tdo diferentes, ndo ha um alinhamento entre os parametros teorias de
curriculo de Silva (2010) e educacdo CTS de Pedretti e Nazir (2011) no Curriculo
Prescrito e Regulamentado. Como discutido anteriormente, as teorias de curriculo
de Silva (2010) tem condi¢des de verificar o todo, sendo os resultados obtidos por
este intermédio, evidéncias dessa realidade. Por outro lado, os indicadores de
educacdo CTS de Pedretti e Nazir (2011) expdem os indicios da por¢cédo especifica
do Curriculo Prescrito e Regulamentado paulistano voltada a area de ciéncias.
Dessarte, pode-se concluir que nos documentos investigados e pelos resultados
conseguidos com a metodologia apresentada nesse manual, que héa diferentes
aspectos de criticidade entre a parte geral e a especifica atinente ao ensino de
Ciéncias da Natureza no Curriculo prescrito e Regulamentado do municipio de Sao

Paulo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Educacéo de qualidade € um direito de todos, sendo um dos principais caminhos
gue podem levar a cidadania e uma vida digna. Todas as esferas governamentais
juntamente com seus ministros ou secretais de educacdo sdo, dentro do ambito
geral e principalmente do publico, os primeiros responséveis pelo gozo deste direito
e que estabelecem as politicas educacionais, ou seja o Curriculo Prescrito e
Regulamentado. No ambito institucional, esta responsabilidade € compartilhada
entre a gestdo e os demais profissionais da educacédo e educadores como um todo,
podendo, dependendo das praticas democraticas dos sistemas e instituicbes de
ensino, ser estendida aos outros membros da comunidade escolar (BRASIL, 1988,
1996, 2013; LUCK, 1998).

O curriculo é todo aparato, intencional ou ndo, elaborado para que a educacao
aconteca, constituindo-se no cerne da educacdo (SACRISTAN, 2000). O curriculo
tem funcdes criticas e normativas, sendo prudente se considerar essas finalidades
em conjunto numa possivel verificacdo ou implementacdo. Além disso, o0s
responsaveis pelo seu estabelecimento devem desenvolvé-los de modo ampliar as

situacdes de aprendizagem (YOUNG, 2014).

Portanto, o conhecimento e a investigacdo dos curriculos de interesse é algo
importante para todos estes atores, seja de modo individual ou coletivo. Assim
sendo, espera-se que este manual possa ser uma ferramenta nesta analise,
principalmente educadores voltados ao trabalho na é&rea de ciéncias. Na
apresentacao do tipo de andlise possivel por meio desta ferramenta, almeja-se ter
esclarecido a forma como ela pode ser realizada e suas potencialidades.

Acentua-se ainda que, embora os autores hora escolhidos e expostos sejam Silva
(2010) com as teorias de curriculo e Pedretti e Nazir (2011) com a educacdo CTS,
ha outros, especialmente para educacédo CTS, que podem ser utilizados de forma a
complementar neste tipo de analise. Pode-se citar, por exemplo, Strieder e
Kawamura (2017), sendo que estas, diferentemente de Pedretti e Nazir (2011) que
tratam da forma com o foco, objetivo, abordagem dominante e exemplos de
estratégias; vao discutir os propositos educacionais e a profundidade da educacao

CTS em trés prismas diferentes.
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A.1 Tabelas
Teoria de | Indicadores (1) Frequéncia | %I=F*100/SOMA(F1:F26) | %T=) %I
Curriculo (F)
(M
Ensino 64 %I11=966*100/5371= 18
Aprendizagem 171 %I1=561*100/5371=10,4
Avaliacéo 262 %I11=262*100/5371=4,9
Teo. Trad. | Metodologia 166 %I1=166*100/5371=3,1
Cur. . 58
Didética 169 %I1=169*100/5371=3,1
(TTC)
Organizacdo 742 %I1=742*100/5371=13,8
Planejamento 99 %1I1=99*100/5371=1,8
Eficiéncia 7 %I1=7*100/5371=0,1
Objetivos 165 %I1=165*100/5371=3,1
Ideologia 9 %I11=9*100/5371=0,2
Reprodugéo Cultural | 23 %I1=23*100/5371=0,4
e Social
Teor. Crit. | poger 112 %I1=112*100/5371=2,1
Curr. 4
(TCC) Classe Social 21 %I11=21*100/5371=0,4
Capitalismo 4 %I11=4*100/5371=0,1
Relagbes Sociais de | 0 %I1=0*100/5371=0,0

Producao
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Conscientizacdo 2 %I11=2*100/5371=0,0
Emancipacéo e |17 %I1=17*100/5371=0,3
Libertacdo
Curriculo Oculto 3 %1I1=3*100/5371=0,1
Resisténcia 19 %I1=19*100/5371=0,4
Identidade, 318 %11=318*100/5371=5,9
Alteridade,
Diferenca
Subjetividade 6 %I11=6*100/5371=0,1
Significacdo e | 133 %I11=133*100/5371=2,5

Teor. .
Discurso

P6s-Crit. -
Cur. Saber-Poder 6 %I11=6*100/5371=0,1
(TPCC)

Representagéo 88 %I1=88*100/5371=1,6
Cultura
Género, Raca, | 184 %11=184*100/5371=3,4
Etnia, Sexualidade
Multiculturalismo 1289 %I11=1289*100/5371=24
TOTAL 5371

Tabela A.1.1 — Demonstracao de célculos de calculos para construg¢édo do grafico do Quadro

3 — Teoria de Curriculo no Curriculo Prescrito.
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| | Frequénci | 21=F"100/ | ARREDON %
Correntes CTS Perspectiva Indicadores (1) a (F) SOMA(F1: DAMENTO CR=(FO+OE+AD
Pedretti e Nazir F24) +EE)
Resolver problemas através de
novo desenho ou forma de uso
Foco (FO) da tecnologia existente ou 64 1,93 2
modificando-a, com énfase na
investigacao e habilidades
Utilitario
CllEES ea Resolugélzrggcgroblemas
educacédo T 171 5,16 5
(OE) _Transmlssao de o 8
AP conheumentps e competéncias
técnicas
i)
dominantes perien 249 7,52 7
(AD) Prag_m_atlco
Criativo
Aprendizagem baseada em
Exemplos de problemas.
estratégias 133 4,01 4
(EE) Concepcdao e construgéo
Artefatos
Entender as raizes as e
Foco (FO) socioculturaisl das 249 7,52 7
idéias e trabalhos de cientistas
Obietvios d Realizacéo cultural e intelectual,
JetV|os~ a | valor intrinseco (interessante,
educacao emocionante 10 0,30 0
HI (OE) NG 16
necessario)
Abordagens Criativo
dominantes Reflexivo 27 0,81 1
(AD) Afetivo
Exemp!og. de Estudos de caso~h|stor|cos 255 7.70 8
estratégias Encenacao
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(EE) Drama
Simulacbes
Entendendo as questbes de
tomada de decisdo sobre os
Foco (FO) projetos sociocientificos por 21 0,63
meio de consideragdes de
evidéncia empirica
Cidadania
Objetvios da Responsabilidade civica
educacédo A tomada de deciséo (pessoal e 199 6,01
(OE) Societal).
Transacao de idéias 0
RL Abordagens Reflexivo
dominantes Cognitivo 94 2,84
(AD)
Utilizacéo de
questdes sociocientificas
Exemplos de ,I,.Ané:]ilse risco / k_JeneficioOI
estratégias Analise zés partes |ntere§sa as 30 0.91
(EE) Uso da argumentacao
e modelos
Modelos de tomada de deciséo
Debates
Entendendo as questbes de
tomada de decisdo sobre os
Foco (FO) projetos sociocientificos por 70 2,11
meio de consideragéo da ética e
raciocinio moral
cVv - clenenie. 16
Objetvios da Responsabilidade civica
educacao A tomada de decisdo (pessoal e 203 6,13
(OE) Societal)
Transacgdo de idéias
Abor_dagens Afetivo 92 278
dominantes Moral
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(AD) Légico
Critico
Estudos de caso
Andlise de questdes
Exemplos de séciocientifica
estratégias Uso da filosofia moral 171 5,16 5
(EE) Estruturas
Esclarecimento de valores
Tomada de decisdo moral
Entender a ciéncia e a
Foco (FO) _tecnologia como 59 1,78 2
existentes dentro de um
contexto sociocultural
Objetvios da L :
~ Realizacao cultural e intelectual
L UEREE Transacao de idéias > 0.15 0
(GE)
Abordagens RH(S:II:;[:;\:/%
dominantes Co 347 10,47 11 19
SC (AD) Experiencial
Afetivo
Estudos de caso
Utilizac&o de
Exemplos de quest(”)gs sociocientl'ficas
P Inclusédo de alternativas
estratégias : i 210 6,34 6
(EE) Slstgmas de conhef:l_mento,
por: exemplo, espiritual e
narrativa
Curriculos integrados
Criticar / resolver problemas
sociais e ecologicos
Foco (FO) através de uma agéncia 34 1,03 1
SE humana ou 20
acao
Objetvios da Cidadania 56 773 8

educacao

Responsabilidade civica




64

(OE) Resolucéo de problemas
Transformacao / agéncia /
Emancipacdo
Criativo
Abordagens R':‘Ieetilli\?o
dominantes o 320 9,66 10
(AD) CTIFICO _
Experiencial
Educacao baseada em lugares
Utilizac&o de
questdes sociocientificas
Estudos de caso
Exemplos de Projetos comunitarios
estratégias Debates 44 1,33 1
(EE) Desenvolver planos de acgéo

Utilizac&o dos recursos locais e
globais
Contextos

Tabela A.1.2 — Demonstracao de célculos para construc¢éo do gréafico da Figura 5 — Correntes CTS de Pedretti e Nazir no Curriculo
Prescrito e Regulamentado.
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Célculo das
Teorias Criticas

Tipo de Teoria de % da . . . o % de Teorias Criticas (TC) e Teorias

Curriculo de Silva Teoria (LCE) € T,e onas Tipo de Teoria por Criticidade N&o Criticas (TNC)
ao Criticas
(TNC)
Teoria Teorias Nao Criticas de Curriculo

s Tradicionais de 58 % TNC=%TTC (TNC) 58

Curriculo (TTC)
Teorias Criticas de
Currlc?_:_cz:g;a Siliva “ % TC =% TCC + Teorias Criticas de Curriculo — 42

— — % TPC Silva (TCC)
Teoria P6s Critica de 38

Curriculo (TCP)

Tabela A.1.3 — Demonstracao de célculos para construcédo do gréafico da Figura 5 — Teorias Criticas e Nao Criticas a partir das
Teorias de Curriculo de Silva no Curriculo Prescrito e Regulamentado
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% da
. Corrente Célculo das Teorias , . % de Teorias Criticas (TC)
Correntl(\alzz(i:r'r(%g;adrettl € (Quadro de | Criticas (TC) e Teorias T'poctiﬁi;gggz por e Teorias Nao Criticas

calculos do N&o Criticas (TNC) (TNC)

Grafico D)
AP 18 Teorias Nao Criticas

0 =0,

all 16 Apffmityfm (TNC) 45
RL 11
CcVv 16 : ”
sC 19 %TC=%CV+%SC+%SE | | eoras Criticas (TC) 55
SE 20

Tabela A.1.4— Demonstracao de calculos para construcao do grafico da Figura 5 — Teorias Criticas e Nao Criticas a partir
das Correntes CTS de Pedretti e Nazir no Curriculo Prescrito e Regulamentado.



