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CURRICULO, ENSINO DE CIENCIAS E TEMATICAS
MULTICULTURAIS

Nesse capitulo apresentarei brevemente algumas consideracdes sobre o
ensino de ciéncias e suas implicagdes com curriculo e as tematicas multiculturais.
Considero o curriculo como um espaco no qual sdo corporificados os principais
conhecimentos eleitos sob a dtica dos paradigmas vigentes em determinado
momento soOcio-histérico. Estd, portanto, sujeito as mudancas e flutuacdes,
conforme a prevaléncia dos paradigmas. Segundo SILVA (1995, p.7), ““€ preciso
ndo interpretar o curriculo como resultado de um processo evolutivo, de continuo
aperfeicoamento em direcdo a formas melhores e mais adequadas™, mas sim
como selecdo de conteddos socialmente dominantes.

Apresentarei também a proposta dos PCNs de Ciéncias Naturais e dos
Temas Transversais sob a Otica de transicdo paradigmatica da modernidade para a
pos-modernidade. Dessa maneira, irei me aproximar do pensamento de
Boaventura de Souza Santos (1989, p.24), entendendo que a realizacdo dos PCNs
foi marcada por um periodo de crise de degenerescéncia da ciéncia. Procurarei
apontar no PCN de Ciéncias Naturais os pontos de continuidade, as rupturas e as
disjunturas caracteristicas desse periodo de transicéo de paradigmas.

De acordo com SILVA (1995, p.10), ndo podemos esquecer que O
curriculo ““estd construido para ter efeitos (e tem efeitos) sobre as pessoas.”
Assim, buscarei analisar quais seriam os possiveis efeitos das colocactes
continuas e descontinuas presentes nos PCN de Ciéncias Naturais nas reflexdes de
professores de ciéncias.

Vale lembrar que a proposta desta pesquisa € compreender as reflexdes e
concepcdes de professores de ciéncias acerca das mudancas curriculares presentes
nos PCN de Ciéncias Naturais e da insercdo de tematicas multiculturais como
raca, género e sexualidade, além de identificar suas concepcbes de ciéncia. 1sso,

por sua vez, é de extrema importancia ja que ““é importante prestar atencdo as
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formas pelas quais o processamento diferencial do conhecimento esta vinculado
ao processamento diferencial das pessoas” (GOODSON, 1995, p. 10).

Dessa forma, estarei atenta para ndo dicotomizar teoria e pratica, como se
a primeira correspondesse ao curriculo escrito e a segunda a pratica do professor
em sala de aula ou o curriculo ativo. Busco compreender uma posi¢ao

intermedidria, dialética, sobre a teoria, a pratica e as concepcdes dos professores.

3.1.
Sobre o curriculo

Para GOODSON (1995, p.27) ““a elaboracdo de curriculo pode ser
considerada um processo pelo qual se inventa tradicdo”. Uma tradicdo que
reafirma constantemente as bases sobre as quais sé@o fundamentadas as disciplinas
tradicionais. SILVA (1995, p.10), por sua vez, afirma que “o curriculo deve ser
visto ndo apenas como a expressao ou a representacdo ou o reflexo de interesses
sociais determinados, mas também como produzindo identidades e subjetividades
sociais determinadas”.

Verifica-se, portanto, que o curriculo expressa uma relagdo entre
conhecimento e controle do conhecimento. Primeiramente, o conhecimento a ser
produzido e selecionado é fortemente influenciado pelo contexto social em que
estd inserido. Segundo, existe a forma com que tais conhecimentos s&o
apropriados e utilizados em ambientes educacionais diversos, que podem variar
conforme as classes, 0s géneros, as ragas presentes em cada contexto
(GOODSON, 1995, p. 32). Para MACEDO e LOPES (2005, p.46), o
conhecimento escolar seria constituido tanto por processos de transposi¢do
didatica quanto de disciplinarizacdo ““que transformam o conhecimento cientifico
e demais préaticas sociais de referéncia segundo 0s objetivos sociais da
escolarizagéao™.

Além do seu carater controlador sobre quais conhecimentos seriam ou nao
selecionados, verifica-se no curriculo em paralelo um poder diferenciador ja que,
ao conferir os mesmos conhecimentos para publicos diferentes, permitiria o
acesso e a imposicdo de representacdes diferentes de mundo (GOODSON, 1995,
p.33).
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[O curriculo funciona] como principal identificador e mecanismo de
diferenciacdo social o que, por sua vez, conferia-lhe uma posicdo definitiva na
epistemologia da escolarizacdo (...) e apesar das muitas formas alternativas de
conceitualizacdo e organizacdo do curriculo, a convencdo da matéria escolar
deteve a supremacia. Na era moderna ja tratamos o curriculo essencialmente
como matéria escolar (GOODSON, 1995, p.35).

Segue-se a isso a sistematizacdo das disciplinas como matérias basicas
escolares que, juntamente com a centralizacdo da ‘““definicdo e avaliacdo do
conhecimento examinavel™, teria aproximado tal conflito curricular aquilo que
hoje ainda prevalece. (GOODSON, 1995, p.36).

Esse cendrio promoveu tanto a competicdo entre as muitas matérias que
buscavam um espaco no curriculo quanto a preocupacdo em leciona-las de tal
forma que obtivessem bons resultados nas avaliacdes escolares. Desenvolveu-se,
assim, o carater normativo do curriculo, o qual é corroborado, inclusive, através
das pressdes das juntas examinadoras das universidades, tal como é o caso do
vestibular no Brasil.

Conforme GOODSON (1995, p.37), nasce uma triplice alianca entre
“matérias académicas, exames académicos e alunos aptos”. Soma-se a isso certo
constrangimento por parte dos professores, 0s quais percebem que as “diferencas
entre formas, disciplinas e matérias sdo, em parte, diferencas de status™ (idem,
ibdem). Finalmente, para agravar esta problematica, além das escolas ndo estarem
equipadas para resistir as pressdes universitarias, acabam aceitando tais pressdes
como legitimas e desenvolvendo, muitas vezes, uma posicdo de autoridade
vinculada as universidades (GOODSON, 1995, p.38).

No Brasil, apenas na década de 80, as vertentes marxistas ganharam forca
nas pesquisas curriculares impulsionadas pelo fim da Guerra Fria e inicio da
redemocratizacdo do pais (LOPES e MACEDO, 2005, p. 13). MOREIRA e
MACEDO (1999, p.12), por sua vez, identificam dois momentos em que
predominavam transferéncias de teorias curriculares estrangeiras para o Brasil. O
primeiro se deu até 1980 e foi marcada por pouca resisténcia a recep¢do do
material estrangeiro e forte adaptacdo deste conforme a realidade de nosso pais. O
segundo se consolidou a partir do final da década de 80 e foi marcado por uma
tentativa de adaptacdo critica desses materiais com o intuito de promover maior

independéncia do campo do curriculo.
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Desde entéo se observa a incorporacdo de novas tendéncias internacionais
no pensamento curricular brasileiro como, por exemplo, temas derivados dos
estudos culturais e dos estudos sobre raca e género. Ja no inicio da década de 90, o
campo do curriculo passou a receber multiplas influéncias que culminaram na
transicdo de um pensamento psicolégico para um socioldgico, cuja meta era
pensar o curriculo como espacgos de relagbes de poder. Nesse periodo, a maior
parte das referéncias eram autores estrangeiros como Apple, Giroux e Young
(principalmente nos estudos sobre curriculo) e Marx, Bourdieu, Gramsci e
Bachelard (nos estudos de sociologia e filosofia da educacéo). No final da década
percebe-se uma maior incorporacdo de enfoques poOs-modernos e pos-
estruturalistas ao pensamento curricular, concomitantemente com discussdes
modernas. Assim, segundo LOPES e MACEDO (2005, p.16), o hibridismo no
campo mostra-se como a principal caracteristica no Brasil na segunda metade da
década de 90.

Além disso, vale destacar que, este cenario ainda teve a influéncia da
difusdo dos principios da ideologia neoliberal que compuseram a base das
politicas dos ultimos governos. MOREIRA e MACEDO (1999, p.12) destacam o
uso destes principios na educacdo como uma forma de desenvolver medidas cujo
objetivo era tornar a educacdo mais competitiva e produtiva, conforme as
demandas de empresas e industrias. Dentre estas medidas estariam os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) propostos pelo Ministério da Educacdo. Estes
parametros foram formulados por comissGes que tiveram como consultor o
psicologo espanhol Cesar Coll, adepto do construtivismo e um dos principais
responsaveis pela reforma curricular espanhola da década de 90.

A conseqiiéncia disso pode ser observada pela nova disseminacdo do
pensamento construtivista na educacdo brasileira, constituido referencial
privilegiado das analises psicoldgicas contemporaneas de curriculo (MOREIRA e
MACEDO, 1999, p.15). Novos estudos, porém, tém sido formulados, apés a
década de 90, com o intuito de se superar os enfoques imperialistas e
neocolonialistas ao buscarem enfatizar a influéncia que os contextos culturais,
sociais, politicos e institucionais teriam no processo de transferéncia educacional.

Trata-se dos movimentos, dos discursos e das resisténcias pos-coloniais, oriundos
das margens, que hoje proliferam e tém conseguido questionar, abalar e
enfraquecer muitas das certezas e verdades imperiais ocidentais entranhadas na
cultura dominante. (MCLAREN, 1993, p.124)
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Esses discursos desenvolvidos por novos atores sociais teriam significativa
influéncia na reconfiguracdo de paradigmas e contribuido para redefinir os
campos culturais em gue se movimentam idéias e praticas.

Para compreender, portanto, as diferentes teorias do curriculo, é necessario
ter em mente que a questdo central presente na base dessas teorias consiste na
escolha de quais conhecimentos deveriam ser ensinados na escola. O que
distinguiria essas teorias seria, justamente, suas respostas para tal questdo.
Enquanto umas dariam destaque a influéncia da natureza humana ou a natureza do
conhecimento, outras enfatizariam a natureza do conhecimento, da sociedade e da
cultura. Dessa forma, as teorias do curriculo caberia o desenvolvimento de
critérios de selecdo que justificassem a resposta dada aquela questdo. Logo, o
curriculo seria sempre o resultado de uma selecdo de um conjunto de saberes e
conhecimentos dentro de um universo mais amplo. Apds selecionar tais
conhecimentos, as teorias do curriculo buscariam justificar tanto a selecdo quanto
a ndo-selecdo de determinados conteudos. Além disso, a selecdo de
conhecimentos para o curriculo também estaria influenciada pelo tipo de ser
humano desejavel para determinada sociedade (SILVA, 2007, p. 16).

De acordo com o pds-estruturalismo, por exemplo, as teorias do curriculo,
ao selecionar, privilegiar e destacar, estariam participando ativamente na busca
por consenso, de maneira a obter hegemonia. SILVA (2007) propde, por sua vez,
que seria justamente a questdo do poder a responsavel pela separacdo das teorias
tradicionais das teorias criticas e pos-criticas do curriculo.

Enquanto as teorias tradicionais pretendiam ser apenas neutras e
cientificas, tanto as teorias criticas quanto as pdés-criticas argumentariam
contestando a neutralidade de qualquer teoria, ja que todas estariam implicadas
em questdes de poder. Enquanto as teorias tradicionais ndo contestariam 0s
saberes dominantes selecionados e se preocupariam apenas em como ensina-los,
as teorias criticas e pos-criticas possuiriam como questdo central o porqué de
alguns conhecimentos serem privilegiados em detrimento de outros. As teorias
criticas e pos-criticas se caracterizariam pela compreensdo das relagdes entre
identidade, saber e poder.

O quadro abaixo, adaptado de SILVA (2007, p.17), apresenta de modo

resumido as grandes categoriais de teorias e seus conceitos mais enfatizados:
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Teorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias Pos-criticas
Ensino e aprendizagem Ideologia Identidade, alteridade e
L . diferenca
Avaliacdo Reproducéo cultural e
. social Subjetividade
Metodologia
o Poder e classe social Significacdo e discurso
Didatica
o Capitalismo Saber-poder
Organizacéo
. Relagdes sociais e de Representacédo
Planejamento produgio
A Cultura
Eficiéncia Conscientizagio X _
o Género, raga, etnia e
Objetivos Emancipacéo e libertacio sexualidade
Curriculo oculto Multiculturalismo

De acordo com SILVA (2007, p.23), o livro The Curriculum (Bobbitt,
1918), marcou o curriculo como campo especializado de estudo. Dai emergiram
as questdes sobre o que se ensinar, quais as fontes principais de conhecimento e
quais deveriam ser as finalidades da educacdo. Bobbitt propds que a escola
deveria funcionar como uma industria, de forma que fosse capaz de ter claros seus
objetivos, estabelecer metodologias que servissem a tais objetivos e criar formas
de se verificar com precisdo se estas metas estavam sendo alcancadas. Os
objetivos da escola deveriam ter como base as habilidades necessarias para
garantir eficiéncia no futuro desempenho profissional desses individuos.

Entretanto, foi ap6s a publicacdo do livro Basic Principles of Curriculum
and Instruction (Tyler, 1949) que o modelo de curriculo de Bobbitt se
consolidaria no campo do curriculo nos Estados Unidos, além de estender sua
influéncia para o Brasil e outros paises, pelas proximas quatro décadas.

SILVA (2007, p. 24) conclui sobre as teorias tradicionais do curriculo que:

a tarefa do especialista em curriculo consistia, pois, em fazer o levantamento
dessas habilidades, desenvolver curriculos que permitissem que essas habilidades
fossem desenvolvidas e, finalmente, planejar e elaborar instrumentos de medicédo
gue possibilitassem dizer com precisdo se elas foram realmente aprendidas.

A partir da década de 60 as teorias criticas sobre o curriculo comecaram a
ser formuladas em contraste com as teorias tradicionais. As teorias criticas
questionaram 0s pressupostos dos arranjos sociais e educacionais, de modo a
desconfiar do status quo, responsabilizando-o por todas as injusticas e
desigualdades sociais. Ao invés de buscar compreender técnicas de como fazer o
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curriculo, as teorias criticas tentariam desenvolver conceitos para
compreendermos o que o curriculo faz (SILVA, 2007, p.30).

Dentre as teorias criticas podem ser citadas: as teorizagdes de Althusser
sobre as relagdes entre ideologia e educacdo sob uma ética marxista da sociedade;
a grande influéncia da obra A Reproducdo de Bourdieu e Passeron; a Nova
Sociologia da Educacdo (NSE) — movimento liderado por Michael Young e o
“movimento de reconceptualizacdo’ da teoria curricular.

Enquanto Bourdieu e Passeron teriam contribuido com uma visdo de
escola e cultura através de metaforas econémicas, como a do capital cultural, a
NSE apontava a necessidade de se questionar as categorias presentes no curriculo,
desnaturaliza-las e mostrar seu carater historico, social e arbitrario. Apesar do seu
prestigio e influéncia até o inicio da década de 80, a NSE comecara, a partir desse
periodo, a ceder lugar para outras perspectivas. SILVA (2007, p.37-70) aponta
que este movimento iria, mais tarde, dissolver-se em varias perspectivas analiticas
e teoricas: feminismo; estudos culturais; estudos sobre raca e etnia; pos-
modernismo e pds-estruturalismo.

J& no inicio da década de 90, emergem questdes multiculturais a partir de
reivindicacdes de grupos culturalmente dominados na sociedade. Nesse contexto,
faz-se necessario determinar as relagdes entre curriculo e culturas. De acordo com
a perspectiva critica de multiculturalismo, esta estaria dividida entre uma
concepgdo pos-estruturalista e uma concepcdo dita “materialista”.

No Brasil, podem-se destacar as obras de Paulo Freire como exemplo de
producdo nacional que também configurou o conjunto dessas teorias criticas. A
principal critica freireana ao curriculo poderia ser sintetizada no conceito de
“educacdo bancaria”, a qual observa a transmissdo de conhecimento do professor
para o aluno como um ato de depdsito bancario.

De acordo com SILVA (2007, p.85-90), a concep¢do “materialista”,
inspirada no marxismo, colocou maior énfase nos processos econdmicos,
estruturais e institucionais localizados na base de produgdo dos processos de
discriminacdo e desigualdade baseados na diferenca cultural. Ja a concepcéo pds-
estruturalista atribuiria a diferenca um carater essencialmente linguistico e
discursivo. Para o autor, a diferenca, nesta perspectiva, ndo poderia ser concebida
desarticulada dos processos linglisticos de significacdo, uma vez que ndo se

trataria de uma caracteristica natural, e sim de um produto do discurso. Dessa


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0811281/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0811281/CA

Capitulo 3 55

maneira, uma das criticas destinadas a esse tipo de perspectiva estaria relacionada
ao carater excessivamente textual atribuido aos processos discursivos que
produziriam a diferenga.

SILVA (2007, p.115-117) alerta para a distingdo entre pds-modernismo e
pos-estruturalismo. Ambos os conceitos partilham da mesma critica ao sujeito
centrado e autbnomo do modernismo, porém, essas duas perspectivas
pertenceriam a dois campos epistemologicos distintos. O pds-modernismo estaria
se opondo ao modernismo e, portanto, estaria se referindo as caracteristicas de
toda uma época. O pds-estruturalismo, por sua vez, limitar-se-ia a teorizar sobre a
linguagem e sobre o processo de significacdo, opondo-se ao estruturalismo.

Nesse sentido, enquanto o estruturalismo se definiria por privilegiar a
nogdo de estrutura, a qual constituiria uma caracteristica das relacdes entre 0s
elementos individuais de um fendmeno ou objeto, o pds-estruturalismo
continuaria e transcenderia a este ultimo. Dessa forma, tanto o estruturalismo
guanto o pos-estruturalismo compartilhariam da mesma énfase na linguagem
como um sistema de significacdo, além da concepcdo de que o sujeito nédo
passaria de uma invencdo cultural, social e histérica. Entretanto, o pos-
estruturalismo passaria a perceber o significado como algo fluido, indeterminado
e incerto, ao contrario do estruturalismo que o veria como algo fixo. Além disso, o
conceito de diferenca passa a ser radicalizado no poés-estruturalismo, a ponto de
parecer que nada existe que nédo seja diferenca.

SILVA (2007), porém, adverte para o fato de ndo se poder falar
propriamente de uma teoria pds-estruturalista do curriculo, ja que esta perspectiva,
juntamente com o p6s-modernismo, seria contra qualquer tipo de sistematizacéo.
Todavia, seria possivel destacar algumas caracteristicas pos-estruturalistas que
estariam presentes nos estudos do curriculo: (1) a perspectiva pos-estruturalista
enfatizaria o carater indeterminado e incerto do conhecimento; (2) uma vez o
significado sendo tomado como uma construgdo sécio-cultural seria fundamental
analisar as relacdes de poder envolvidas na sua producéo; (3) tal perspectiva sobre
o curriculo desconfiaria das questfes filosoficas de “verdade”, as quais estariam
na base das concepc¢des de conhecimento do curriculo contemporaneo e (4) além
de questionar essa nogcdo de verdade, essa perspectiva enfatizaria,
fundamentalmente, o processo pelo qual algo é tomado como verdade.

Finalmente, uma perspectiva pés-estruturalista contestaria as atuais e rigidas
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segmentacdes curriculares entre as diversas categorias de conhecimento. (SILVA,
2007, p. 117-124).

LOPES e MACEDO (2005, p.22), por sua vez, apresentam como
caracteristicas principais do pensamento pds-estruturalista a ruptura deste quanto
a interpretacdo do conhecimento e também em relacdo a auséncia neste de uma
visdo de futuro. Sobre a primeira ruptura, as autoras propdem que isto se verifica
guando o pensamento pos-estruturalista passa a centralizar questdes de interesse e
poder além de econémicas, numa tentativa de se ampliar a critica as idéias de
progresso, razdo e ciéncia, além do debate sobre as questdes de género, etnia e
sexualidade. Sobre a segunda ruptura, LOPES e MACEDO (2005, p.22) propdem
que, para 0 pensamento pos-estruturalista,

ndo ha possibilidade de uma educagdo, de um curriculo e/ou de uma pedagogia
que estejam do lado de uma visao libertadora, justa, igualitaria do homem e da
sociedade. Tal possibilidade constituiria uma metanarrativa, negada pelo pos-
modernismo em funcao de seu carater opressor da complexidade e variedade do
mundo.

Soma-se a isso o fato do entendimento poés-estruturalista de que a
linguagem, por ser fluida, esta sempre a reconstruir significados, o que impediria
a existéncia de discursos falsos e verdadeiros. Para LOPES e MACEDO (2005,
p.23), a perspectiva pds-estruturalista € de que todas as narrativas seriam parciais
na medida em que dependem da posicdo de seus emissores € que ndo haveria
““uma posic¢ao privilegiada para emissao de discursos”.

LOPES e MACEDO (2005, p.24) apresentam também como uma das
principais marcas do pos-estruturalismo, defendido por Silva, a defesa da
“subjetividade como fragmentada, descentrada e contraditéria e o
questionamento as idéias de emancipacao e de conscientizacdo”. Ha necessidade
de se problematizar as teorizagdes pos-estruturalistas com o intuito de se verificar
até que ponto tais teorizacfes se aproximam de um carater conservador e até que
ponto promovem 0 avango na compreensdo das questdes referentes a dominacgéo e
poder. (SILVA, 1993, p.32). No entanto, para LOPES e MACEDO (2005, p. 28),
o curriculo seria uma “forma de representacdo que se constitui como sistema de
regulacdo moral e de controle. Tanto € produto das relacGes de poder e
identidades sociais, quanto seu determinante”.

Dessa maneira, apenas a partir da década de 90, no Brasil, comecaram a se

identificar as repercussdes do debate sobre os mecanismos de regulacdo internos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0811281/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0811281/CA

Capitulo 3 57

ao processo de producdo dos conhecimentos escolares. Desde entdo, diversos
autores de referéncia no campo do curriculo no Brasil como MOREIRA (1999),
LOPES (1999) e MACEDO (1999) apresentaram trabalhos que denunciavam as
relacbes intrinsecas entre o processo de elaboracdo e de distribuicdo do
conhecimento escolar e 0s mecanismos de controle social.

GABRIEL (2008, p. 222), por sua vez, identifica que, a partir da segunda
metade dos anos 90, pode-se verificar a incorporacao de criticas pos-modernas e
poOs-estruturalistas as tendéncias ja presentes no campo do curriculo, que
possibilitaram a ressignificacdo do conhecimento, da cultura e do poder, do modo
a problematizar as antigas articulacdes estabelecidas no quadro da teoria
curricular critica. Foi, portanto, num breve espaco de tempo, que emergiram e se
entrecruzaram teorias criticas e pds-criticas sobre as possiveis articulaces entre
conhecimento, cultura e poder, no campo do curriculo no Brasil.

Existem ainda outras vertentes dos estudos sobre curriculo que vem, cada
vez mais, se propondo a tematizar a crise do mundo moderno sob trés formas de
expressdo: o mundo do trabalho, a producdo cientifica e o questionamento da
razdo como forma privilegiada de entendimento do mundo. Nesse sentido, LOPES
e MACEDO (2005, p. 35) argumentam que

na medida em que as relacbes contemporaneas tendem a maior fluidez,
horizontabilidade, criatividade e coletivizacdo, a centralidade do conhecimento
tradicional, que estaria na base do curriculo moderno comeca a ceder espaco para
outros saberes relacionados a acao cotidiana.

Dessa maneira, a centralidade da razdo, tendo a ciéncia com seu espaco
privilegiado de expressdo, passa a ser questionada. Trata-se ndo apenas de uma
redefini¢do sobre quais saberes devem ser valorizados, mas também sobre a forma
como se da a produgdo social do conhecimento.

Além das propostas pés-moderna e poOs-estruturalista, existiria uma
terceira teoria de curriculo que também estaria contribuindo para novos
questionamentos sobre as relagcdes entre conhecimento e poder. Esta perspectiva
critica o processo pelo qual os paises centrais ou do Norte impuseram sua atual
posicdo de privilégio. Tal perspectiva € chamada teoria pds-colonialista do
curriculo. Num primeiro momento, a teoria pos-colonialista teria como objetivo
fundamental analisar como se dariam as complexas relacdes de poder entre as
diferentes nacBes, com énfase no legado econdémico, politico e cultural da
colonizacéo européia, no periodo atual denominado “pds-colonial”. Nesse sentido,
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essa teoria, aliada ao feminismo e as teorizagdes criticas baseadas em outros
movimentos sociais, reivindicaria a inclusdo de experiéncias culturais de grupos
cujas identidades socio-culturais foram marginalizadas pela dominagéo patriarcal,
branca e européia.

Nessa perspectiva, o papel da representacdo ocuparia uma posicao central
e, fundamentalmente, pds-estruturalista, ja que a representacdo seria concebida
como a forma através da qual o outro € representado. Logo, a teoria pos-
colonialista veria a representacdo como uma peca essencial na formacgdo e
producdo da identidade cultural e social dos individuos. Finalmente, uma
perspectiva pos-colonial, ao reivindicar um curriculo descolonizado, exigiria um
curriculo multicultural que integrasse questfes de conhecimento e cultura com
questBes de poder, politica e interpretacdo. (SILVA, 2007, p. 125-130).

Ainda no campo das teorias curriculares, deve ser destacado o campo de
teorizacdo e investigacdo conhecido como Estudos Culturais, fundado em 1964,
no Centro de Estudos Culturais Contemporaneos, na Universidade de
Birmingham, Inglaterra. Esse campo estaria marcado, até a década de 80, por
influéncias marxistas e, apds esse periodo, passaria a incorporar 0s componentes
pos-estruturalistas. Dentre as caracteristicas que compdem os Estudos Culturais,
talvez a mais importante fosse a concepc¢ao da cultura como campo de disputas em
torno da significacdo social, por esta ser um espaco de producdo de significados
no qual diferentes grupos sociais em posi¢des de poder divergentes lutariam pela
imposicao de seus significados a sociedade como um todo. A proposta central dos
Estudos Culturais estaria, portanto, relacionada tanto a definicdo da identidade
cultural e social dos diferentes grupos como com questdes vinculadas a cultura, a
significagdo, a identidade e ao poder.

Sobre as implica¢des dos Estudos Culturais para o curriculo, em primeiro
lugar, permitiria conceber este Gltimo como um espaco de luta em torno da
significagdo e da identidade. Nesse caso, a partir desses estudos, tanto o curriculo
guanto o conhecimento se constituiriam em campos culturais sujeitos a disputas e
interpretacdes de diferentes grupos, na tentativa destes tentarem estabelecer sua
hegemonia. Dessa forma, a institui¢do curricular e o seu contetdo se constituiriam
numa construcdo social. O conhecimento, nessa viséo, deixaria de ser natural para
ser considerado como o resultado de um processo de criacdo e interpretacdo

social.
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SILVA (2007, p.131-137) propde que um curriculo baseado nos Estudos
Culturais equipararia as diversas formas de conhecimento, evitando separacao
rigida entre as areas e entre 0 conhecimento escolar tradicional e o conhecimento
cotidiano das pessoas. Entretanto, haveria um choque entre a compreensdo de
senso comum e as concepgOes filosdficas sobre conhecimento dominantes na
educacdo numa visdo de curriculo baseada na idéia dos Estudos Culturais.

Dessa forma, com o intuito de otimizar a penetracdo das teorias
curriculares anteriormente mencionadas, talvez fosse mais indicada a constituicéo
do conhecimento sob a forma rizomatica, ou seja, que este se desse na forma de
rizoma e ndo de arvore de saberes. Isso porque a metafora do rizoma permitiria
questionarmos os limites estabelecidos pela modernidade entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento popular (LOPES e MACEDO, 2005, p. 37).

Dessa maneira, a nogdo de conhecimento em rede desfaria a polarizagao
moderna entre teoria e pratica, ao adicionar um novo referencial basico, a pratica
social. Esta Gltima se constituiria como reformuladora do conceito de pratica, ja
que, ao assumir o espaco cotidiano como local de desenvolvimento do saber,
eliminaria as fronteiras entre a ciéncia (conhecimento valido) e o senso comum
(conhecimento cotidiano). “Nesse sentido, a metafora de rede busca subverter o
papel de inferioridade do conhecimento produzido no senso comum, em relacéo
aquele que é conferido pela modernidade ao conhecimento cientifico” (LOPES e
MACEDO, 2005, p. 38).

3.2.
Sobre as teméaticas multiculturais

Existem varios pesquisadores que vem se empenhando em demonstrar as
diversas formas de penetracdo de tematicas multiculturais na educacgéo, dentre eles
MOREIRA e SILVA (1995); MOREIRA e MACEDO (1999); MACEDO (1999);
CANEN (2000); SILVA (1995) e CANDAU (2008), entre outros textos.

CANDAU (2008), afirma que toda forma de educagéo estaria imersa em
processos culturais do contexto ao qual pertencem. Logo, conceber uma
experiéncia pedagdgica “desculturalizada”, ou seja, desconectada das questbes

socio-culturais, seria algo impossivel de se conceber. Dessa forma, haveria uma
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relacdo intrinseca entre educacdo e cultura(s), sendo descartadas quaisquer
analises que desconsiderassem essa articulacdo. Faz-se necessario, portanto, nos
conscientizarmos do carater homogeneizador e monocultural da escola, além de
buscarmos compreender novas relagfes entre educagédo e cultura(s), como, por
exemplo, a concepcdo de que a escola tratar-se-ia de um espaco marcado pelo
cruzamento de culturas. (CANDAU, 2008, p. 13-15). Nesse sentido, CANDAU
(2008, p.15) atribui a escola uma funcdo de mediadora reflexiva das influéncias
plurais exercidas por diferentes culturas que atuam permanentemente sobre as
novas geragoes.

LOPES e MACEDO (2005, p. 41) tém tentado compreender como a
tematica multiculturalismo tem se inserido na producdo brasileira de curriculo,
com énfase no conceito de hibridismo e sobre o conceito de identidade A énfase a
cerca de estudos multiculturais que destaquem o entendimento, 0 respeito e 0
didlogo entre as culturas, é compreendida como uma forma de educacdo cujo
principal objetivo consistiria na formacdo para a tolerancia, para 0 combate a
violéncia, a xenofobia e aos conflitos sociais (LOPES, 1999, p. 61). Sobre a
presenca do tema pluralidade cultural na literatura sobre curriculo, LOPES (1999,
p.62) destaca alguns trabalhos da area do ensino de ciéncias:

A questdo atinge também a comunidade internacional dos pesquisadores de

ensino de ciéncias, freqlientemente pouco atentos as questdes culturais mais

amplas, por intermédio de recente debate na revista Science Education (...) nos

Estados Unidos, assim como artigos que analisam influéncias culturais na

educacdo cientifica (...) e de estudos das relagcdes entre género e ensino de

ciéncia.

A crescente valorizacdo das diferencas, da heterogeneidade, do pluralismo
sd0 caracteristicas que estariam sendo impostas as sociedades globais e
tecnificadas. LOPES (1999, p.62) lembra que a expressdao “curriculo
multicultural” compreende mais de uma perspectiva: assimilacionista, multiétnica,
pluralista e relativista. A perspectiva assimilacionista seria caracterizada pela
tentativa por parte da cultura dominante de absorver uma cultura minoritéaria de
modo a inferioriza-la diante do sistema educacional e social. A perspectiva
multiétnica, por sua vez, seria caracterizada pela tentativa de reduzir os
preconceitos sociais relativos as minorias étnicas. A perspectiva associada ao
pluralismo cultural seria caracterizada pela tentativa de disseminar visées plurais

da sociedade e, finalmente, a perspectiva relativista, que validaria toda e qualquer
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perspectiva cultural. Ja o termo interculturalismo tentaria articular as diferencas ao
invés de apenas destacar a diversidade social (LOPES, 1999, p.62).

CANDAU (2002, p.72), por sua vez, enfatiza a necessidade de
percebermos tais termos e expressdoes como polissémicos e polémicos o que
justificaria a compreensdo das diversas tendéncias referentes a termos como
cultura, multiculturalismo e interculturalidade. Para a autora, a cultura deveria ser
entendida como todas as formas de producdo humana, dindmica, com
predisposicdo a transformagfes constantes, as quais se responsabilizariam por
ressignifica-la, reestrutura-la e desestabiliza-la continuamente. Essa visdo de
cultura estaria, portanto, se opondo a uma visdo tradicionalista e etnocéntrica, a
qual seria caracterizada pela nocdo de evolucdo cultural capaz de conduzir
culturas “primitivas” para niveis mais “civilizados”. Entretanto, CANDAU (2002,
p.73) considera a cultura como “a lente através da qual o homem vé o mundo”.
Dessa forma, seria justamente o fato de pessoas diferentes usarem lentes diversas
e entenderem sua préopria cultura como “natural” que favoreceria o
desenvolvimento de uma viséo etnocéntrica (idem).

Para que seja possivel promover uma melhor analise sobre o impacto
dessas tematicas na educacao faz-se necessario uma breve apresentacdo a respeito

da origem do proprio conceito de multiculturalismo.

3.2.1.
Multiculturalismo: em busca de defini¢cdes

GONCALVES e SILVA (2004) indicam que a proposta multicultural ¢é
apenas uma dentre as varias possiveis de serem escolhidas no mundo
contemporaneo. Para estes autores, tal proposta consiste, em parte, devido a
constatacdo da pluralidade de experiéncias culturais que interpenetram as
interacdes sociais. Estes autores definem multiculturalismo como um movimento
de idéias que resulta de um tipo de consciéncia coletiva, “para a qual as
orientacfes do agir humano se oporiam a toda forma de ‘centrismos’ culturais,
ou seja, de etnocentrismos” (GONCALVES e SILVA, 2004, p.16). Neste sentido,
0 multiculturalismo estaria sendo reivindicado como um antidoto contra o

eurocentrismo.
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Existem diversos autores que apresentam posicdes opostas ao
multiculturalismo. De um lado, existem aqueles que o consideram ingénuo e
leviano, pois ndo retrataria fielmente os reais problemas culturais. De outro,
existem os que lhe atribuem um carater fragmentador da vida social o que
conduziria a uma desintegracédo social (SEMPRINI, 1997, p.10).

Entre os defensores da proposta multicultural, existem aqueles que a
consideram como uma estratégia politica de integracdo social onde, apesar de ser
constatado o carater pluricultural das sociedades, também serviria para estimular a
idéia de se conservar um “nldcleo de valores comuns ou nacionais”
(GONCALVES e SILVA, 2004, p.15) para os quais todos 0s outros deveriam
convergir. Em contrapartida, existem ainda 0s que consideram tais valores
comuns como subordinados a uma cultura dominante o que serviria como
impedimento para o estabelecimento de uma real politica multicultural. Devido ao
fato da educacdo estar integralmente centrada na cultura, os multiculturalistas
optaram pela instituicdo escolar como campo privilegiado de atuacdo. Entretanto,
as raizes do movimento multicultural ndo se encontram na escola. Segue uma
breve apresentacdo do contexto sécio-histérico na qual emergiu a proposta

multicultural.

3.2.2.
Multiculturalismo: diferencga contextualizada

SEMPRINI (1997, p. 43) apresenta o multiculturalismo como introdutor
da questdo da diferenca nos debates acerca dos direitos das minorias e nas
discussdes sobre o problema da identidade e seu reconhecimento. Para o autor, a
diferenca ndo € uma condicdo imutavel e sim, um resultado transitério de um
processo socio-cultural.

Resultado, se consideramos o passado e privilegiamos o processo que resultou em
diferenca. Mas ela é, igualmente, um estado transitério, se privilegiamos a
continuidade da dindmica, que vai necessariamente alterar este estado no sentido
de uma configuracéo posterior. (SEMPRINI, 1997, p.11).

GONGCALVES e SILVA (2004, p.11-12) concordam com tal afirmacao
quando comparam o debate acerca do multiculturalismo com um jogo de

diferencas no qual as regras sdo definidas nas lutas sociais por atores, muitas
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vezes, vitimas da discriminacdo e do preconceito no interior das sociedades em
que vivem. A partir dai, os autores destacam a importancia de se compreender 0s
contextos sécio-historicos nos quais 0s sujeitos agem e de onde falam com o
intuito de entendermos melhor os sentidos e significados do multiculturalismo no
mundo contemporaneo (idem, ibdem).

SEMPRINI (1997, p.48-50), por sua vez, parte da proposta de se discutir o
multiculturalismo nos EUA partindo de uma analise de suas raizes historicas
préprias. Para tal, sdo destacados cinco aspectos considerados importantes nas
atuais controvérsias multiculturais norte-americanas: a questdo indigena, a
escraviddo e apartheid, as migracGes religiosas, a matriz anglo-saxonica e,
finalmente, os fluxos migratérios e mutacdo demografica. Sua bem fundada
anélise e exposicdo de cada um dos cinco aspectos fornece ao leitor fortes
argumentos que explicam detalhadamente o contexto histérico-cultural
diversificado no qual nascerdo as primeiras questdes que, mais tarde, viriam a
constituir-se em questdes multiculturais.

SEMPRINI (1997, p.48-50) destaca ainda algumas das principais questdes
que fomentam os debates multiculturais. A primeira delas, a polémica da acéo
afirmativa relacionada a integracdo de minorias ao ensino superior, estaria
calcada em dois pilares de sustentacdo: politica compensatdria por danos ou
injusticas historicas e a tentativa de acelerar o processo de integragdo de grupos
marginalizados.

A segunda questdo destacada nos debates multiculturais estaria
diretamente relacionada as reivindicacGes com base em identidade sexual
(género), principalmente a feminina e, nas relagdes homem/mulher. A luta
contemporanea travada pelo movimento feminista estd ancorada, principalmente,
em alicerces morais, ao contrario dos anos 70, quando as lutas eram estabelecidas
nos campos politico e econdmico (SEMPRINI, 1997, p.51-52).

Para SEMPRINI (1997, p.56), as questdes multiculturais deste campo
adquiriram carater polémico, principalmente, em funcdo da “tendéncia a
moralizar os problemas de relacdo e a individualizar os problemas sociais,
procurando no vocabulério da ética e na regulacdo das relagdes interpessoais a

solugcdo para uma crise que € de ambito cultural e de civilizagdo™
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A terceira questdo multicultural estaria diretamente vinculada as
reivindicacdes identitarias ou a politica identitaria.

Ela significa as reivindicagbes de determinadas minorias para que sua
especificidade e sua identidade sejam reconhecidas e leis sejam criadas, podendo
ir da simples concessdo de direitos ou privilégios especiais até a concessdo de
formas de autonomia politica e governamental. (SEMPRINI, 1997, p.56)

No caso de grupos que recorrem a politica identitaria pode-se dizer que
tornaram-se um conjunto de individuos marginalizados e que foi exatamente o
processo de marginalizagdo que os constituiram como grupos. Dentro destas
questBes identitarias estdo as exigéncias de diversos grupos diferentes entre si que
reclamam uma maior visibilidade social e cultural, a universalizacdo do espaco
publico e a consideracdo de suas especificidades enquanto minorias (SEMPRINI,
1997, p.59). GONCALVES e SILVA (2004, p.33), por outro lado, adicionam o
fato de que “o multiculturalismo ndo interessa a sociedade como um todo, e sim a
certos grupos sociais que, de uma forma ou de outra, sdo excluidos dos centros de
decisdo por questdes econdmicas e, sobretudo, por questdes culturais”.

Vale ressaltar que a origem do multiculturalismo, portanto, ndo foi a
escola, onde atualmente parece constituir uma certa ideologia ou teoria do
curriculo. Esta origem remonta ao século passado e esteve inicialmente vinculada
a luta dos povos oprimidos e ndo a preocupacao de educadores pos-modernos.

No Brasil, foram as lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos,
principalmente, a do movimento negro, que se constituiram o local de producdo
do multiculturalismo (CANDAU, 2008, p.18).

A escola é um dos lugares consagrados a formacdo do individuo e a sua
integracdo numa comunidade de iguais. E gracas a ela que o individuo pode
transcender seus lacos familiares, étnicos ou consuetudinarios e criar um
sentimento de pertenga a uma identidade mais abrangente: a nacdo, a republica.
(SEMPRINI, 1997, p.46).

Foram as inGmeras virtudes atribuidas a educacdo, por exemplo, sua
“instancia libertadora do individuo” (SEMPRINI, 1997, p.46) que transformaram
a escola num centro de controvérsias multiculturais violentas. FRANCO e
SZTAJN (1999, p.103) atribuem a significativa ressonancia no campo da
educacdo por parte da discussdo multicultural a crescente diversidade cultural
presente na escola. Nesse sentido, seria a freqiiente dificuldade da escola e dos
professores em lidar com a heterogeneidade cultural dos alunos um dos fatores

intra-escolares responsaveis pelo aumento do fracasso escolar.
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A reforma dos textos escolares e da grade curricular juntamente com a
admissdo das minorias a educacao superior seriam as questdes mais polémicas
nestes debates. SEMPRINI (1997, p.47) alega que a “auséncia de bom senso”
propria das contradigdes multiculturais contribuiriam para o estabelecimento de
uma contestacdo multicultural maximalista.

Ja& CANDAU (2008, p.19) atribui duas principais caracteristicas a
dificuldade de se penetrar na tematica multicultural nos espacos escolares: a
primeira seria devido ao seu carater fortemente vinculado a dindmica dos
movimentos sociais, 0 que teria contribuido para sua presenca fragil e suscetivel a
inimeras discussdes e, a segunda, estaria relacionada a polissemia do termo, o
qual justificaria a necessidade deste ser continuamente adjetivado
(multiculturalismo conservador, celebratério, emancipador, revolucionario,
liberal, critico).

No entanto, duas abordagens fundamentais se distinguiriam no tratamento
das questbes multiculturais: a descritiva e a propositiva. A primeira identifica as
sociedades atuais como multiculturais e as diferencia quanto ao contexto
histérico, politico e socio-cultural. Nesse sentido, torna-se necessario
compreender as formas de construcdo do multiculturalismo em cada contexto
especifico. Ja a segunda abordagem perceberia o multiculturalismo como um
campo de intervengdo e transformacdo da dindmica social. CANDAU (2008,
p.19) destaca trés concepcdes fundamentais na formulacdo de propostas
propositivas: o multiculturalismo  assimilacionista, o0 multiculturalismo
diferencialista (ou monocultura plural) e o multiculturalismo interativo (ou
interculturalidade).

O multiculturalismo assimilacionista apresentaria uma visdo com base
descritiva, marcada pela constatacdo de que habitamos sociedades multiculturais e
que nestas ndo existiriam oportunidades iguais para todos/as. A proposta
assimilacionista facilitaria a integracdo de todos os individuos pertencentes aos
grupos marginalizados a sociedade de maneira a incorpord-los a cultura
hegeménica sem, contudo, alterar a matriz social dos conhecimentos, valores e
mentalidades predominantes na cultura hegeménica. No campo da educacéo, a
proposta assimilacionista promoveria uma politica de carater universal, na qual
todos os individuos seriam incluidos dentro da escola de modo a evitar a

contestacao do seu carater monocultural e homogeneizador, da dindmica didatico-
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pedagbgica ou dos valores selecionados no proprio curriculo escolar. Nesse
sentido, as caracteristicas dos grupos sociais incorporados seriam consideradas
inferiores explicita ou implicitamente (CANDAU, 2008, p. 21).

A perspectiva multicultural diferencialista ou monocultura plural, por
outro lado, é contraria a proposta assimilacionista na medida em que esta, ao
assimilar estaria silenciando ou até negando as diferencas. A autora apresenta,
portanto, a necessidade de se enfatizar o reconhecimento das diferencas de modo a
garantir a expressao de diferentes identidades culturais numa mesma sociedade.
Para isso, tal proposta estimularia a criacdo de espacgos proprios a estes grupos
para que estes possam se expressar com liberdade de maneira coletiva. Candau
afirma que, na pratica, o que se verificou foi o estimulo a criacdo de “verdadeiros
apartheid culturais” (CANDAU, 2008, p. 22).

A perspectiva intercultural ou multiculturalismo interativo, por sua vez,
promoveria a inter-relacdo entre diferentes grupos sécio-culturais constituintes de
uma dada sociedade. Além disso, acabaria com visdes essencialistas das culturas e
das identidades culturais, uma vez que, perceberia o processo de construcdo
cultural como algo continuo, dindmico e em constante reconstrucdo. Finalmente, a
proposta intercultural identifica processos de hibridizacdo cultural intensos na
sociedade, os quais seriam responsaveis por mobilizar a construcao de identidades
abertas e em construcdo continua, abolindo, consequentemente, a no¢ao de que as
culturas seriam “puras”. Soma-se a isso, 0 fato desta perspectiva promover a
conscientizacdo dos mecanismos de poder presentes nas relagdes culturais. Outra
caracteristica da interculturalidade consistiria na constatacdo das relacbes
existentes entre os termos desigualdade e diferenga sem, no entanto, ““reduzir um
polo ao outro” (CANDAU, 2008, p. 23).

3.2.3.
Multiculturalismo e temas transversais

A histdria da América Latina apresenta-se marcada pela eliminacdo fisica,
e por outras formas de negacdo do “outro. Dessa maneira, o0 debate multicultural
na América Latina, especialmente no Brasil, leva-nos a refletir sobre os efeitos da

nossa propria constituicdo sdcio-cultural, sobre quais valores sdo silenciados e
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negados na medida em que outros sdo selecionados para integrar a cultura
dominante (CANDAU, 2008, p. 17). E nesta dinamica que precisamos entender 0s
PCN.

Apresentados como guias curriculares para o ensino fundamental
brasileiro, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram o principal veiculo
contribuinte para estimular os debates sobre a insercao de tematicas multiculturais
no curriculo da década de 90. A incorporacdo desses temas transversais, por sua
vez, ndo se deu de forma pacifica, mas se caracterizou por controvérsias,
influenciadas pelas pressdes de movimentos sociais. (CANDAU, 2008, p.18). Sua
principal contribuicdo consistiu na divulgacdo dos PCN de Temas Transversais de
Etica, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Entretanto, os PCN néo deixam claro para seus leitores a diferenca entre os
temas transversais, interdisciplinaridade e trabalho por projetos. MACEDO (1999,
p.44) afirma que ““ao mesmo tempo em que é excessivamente diretivo nos volumes
dedicados as disciplinas classicas, deixa inimeras lacunas ao tratar dos temas
transversais”. MACEDO (idem) atribui aos PCN a caracteristica de apresentar a
problematica correspondente a incapacidade das disciplinas tradicionais do
curriculo de lidarem com questdes proximas a realidade dos alunos. Conforme a
autora, o documento enfatiza a importancia das disciplinas na assimilacdo do
saber socialmente acumulado sem, no entanto, apresentar estes saberes como um
produto social, histdrico e cultural.

Assim, o documento dos PCN, ao descrever a sociedade como
multicultural apresentaria uma abordagem descritiva no desenvolvimento dos
temas transversais no curriculo o que acabaria por se constituir uma visao
multicultural assimilacionista, uma vez que estaria inferiorizando implicitamente
essas tematicas. Dessa maneira, enquanto os PCN de Temas Transversais se
detém apenas a apresentar mais um conjunto de temas a ser tratados pela escola, a
centralidade dos conhecimentos ditos oficiais e tradicionais ¢ mantida.

O documento propde ainda que a tdo almejada integracdo entre as
disciplinas escolares classicas se dé através dos temas transversais, 0S quais
atravessariam as disciplinas. Dentre 0s temas propostos estdo ética, meio
ambiente, salde, pluralidade cultural e orientacdo sexual. Além disso, conforme o
documento, a maior ou menor exploracdo de cada tema transversal estaria de

acordo com a disciplina pela qual possuisse maior afinidade. Os PCN, porém, néo
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apresentam claramente formas de integrar tais temas as diversas disciplinas, fato
este que também contribuiria para a inferiorizacdo destes saberes.

Para compreender o porqué da necessidade de se integrar os temas
transversais ao curriculo, vale ressaltar que a disciplinarizagdo é o reflexo, no
campo da epistemologia, do modo de producdo capitalista, ou seja, da producéo
compartimentalizada e especializada. Essa visdo fragmentada do conhecimento
também poderia ser considerada como uma heranca da modernidade ao
simplificar a realidade e especializar as formas de se perceber o conhecimento.

A nova configuragdo mundial, porém, atraves, principalmente, do processo
de globalizacéo (econdmica, social e cultural) e de novas formas de producéo (de
linhas para ilhas de producdo) exigiria uma nova configuracdo do conhecimento
marcada também pela globalizacdo deste. A partir do conhecimento, até entdo
dividido e especializado, surgiram disciplinas cientificas e ndo-cientificas. A
selecdo de quais categorias epistemoldgicas seriam destinadas a se transformarem
em disciplina estaria diretamente relacionada a propria definicdo do que é ciéncia
e dos seus limites.

Esse processo histérico se realizou, portanto, nos limites do paradigma da
modernidade. O pensamento positivista do século XIX, ao definir os limites entre
ciéncia e senso comum, criou a base que serviu de molde para o0 desenvolvimento
do conceito de disciplina que prevalece desde a modernidade até hoje. Para serem
considerados componentes de uma disciplina cientifica, os conhecimentos
deveriam preencher os seguintes requisitos segundo o pensamento positivista: ““1)
Objetos observaveis e/ou formalizados, ambos manipulados por meio de métodos
e procedimentos; 2) fendmenos que sdo a materializacao da interagéo entre esses
objetivos; 3) leis que déem conta dos fenémenos e permitam prever sua
operacao” (MACEDO, 1999, p.47).

As dificuldades de integracdo de novos conhecimentos a estrutura
disciplinar residem, principalmente, nos limites impostos pela concepcao
positivista e moderna do conhecimento. Porém, ndo é possivel defender, como faz
MACEDO (1999, p.47) que a compartimentalizacdo do conhecimento sob a Otica
do paradigma positivista predominante na modernidade teria colaborado para a
constru¢do de um conhecimento que “acabava por se fazer inatil”. Isso porque
apesar da simplificacdo da realidade, foi devido ao conhecimento cientifico

produzido na modernidade que foi possivel o significativo desenvolvimento
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tecnologico observado até hoje. O que se verifica atualmente nas exigéncias do
mundo contemporaneo, neste inicio de século XXI, é uma crescente necessidade
de se abordar temas que exigem ultrapassar os limites impostos pelo
conhecimento cientifico.

Além disso, percebe-se que tal necessidade esta diretamente articulada as
lutas sociais de grupos outrora silenciados por uma cultura hegemdnica, que agora
lutam por expressar sua voz dentro de instituicdes de transmissdo do
conhecimento oficial, como a escola.

Conforme MACEDO (1999, p. 47), “Disciplinas cientificas néo
representam apenas campos do saber definidos por pressupostos epistemoldgicos.
Sao espacos de poder instituidos, nos quais diferentes atores sociais buscam
construir sua hegemonia.” Nesse sentido, concordo com a concepgdo de ciéncia
defendida por SANTOS (1989, p.14) que diz ser insustentavel a separagdo entre a
verdade socioldgica e a verdade epistemologica. Faz-se necessario, portanto,
dissolver as fronteiras entre o saber cientifico e o senso comum.

A disciplinarizacdo, ou seja, a fragmentacdo do conhecimento cientifico
seria uma das responsaveis por definir e confinar as questdes selecionadas pela
escola dentro dos limites, tornando-as pouco representativas da realidade. Para
MACEDO (1999, P.52), seria esse 0 motivo da incapacidade do conhecimento
escolar de se ajustar as questdes praticas e essenciais para a sociedade moderna,
como meio ambiente, ética e orientacdo sexual. Além disso, outro efeito da
disciplinarizacdo seria 0 engessamento e a inflexibilidade do padrdo de
escolarizacdo predominante, o que dificultaria a realizacdo de outras atividades
que néo as aulas tradicionais.

Outra consequiéncia negativa da disciplinarizacdo que se somaria ao tempo
reduzido em que seriam administradas as diversas disciplinas sem associagdo
entre elas, seria a desvalorizacdo das experiéncias prévias dos alunos devido a
presenca de uma ldégica formalmente estabelecida por e para cada campo do
conhecimento. Algumas propostas surgiram com o objetivo de resolver os
problemas gerados pela disciplinarizagdo. Dentre elas podem ser mencionadas, a
que aboliria a estruturacdo do curriculo em disciplinas. (MACEDO, 1999, p. 52)

Os temas transversais seriam, portanto, mais uma tentativa de se articular
as disciplinas que compdem o curriculo, em funcdo da incapacidade destas de

darem conta da realidade. E, como néo esta na proposta dos PCN como deveria
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ser implementada tal articulacdo, isso provavelmente contribuiria para uma nao
efetivacdo destes temas no curriculo escolar (MACEDO, 1999, p.55). O
documento dos PCN ndo apresenta os critérios utilizados para definir e selecionar
quais campos do saber deveriam se constituir em disciplinas escolares. Ele se
detém apenas a atribuir-lhes a importancia de estimular os estudantes a
compreender e intervir na sua realidade, o que demonstraria que os PCN
apresentam as disciplinas como tradicionais e naturais, € ndo0 como um constructo
socio-cultural.

O PCN, portanto, opta pela utilizacdo de uma abordagem disciplinar do
conhecimento escolar, cujo ndcleo deveria ser atravessado pelos temas
transversais. Logo, apesar de conferir relevancia social aos temas transversais, ndo
os qualifica a ponto de dar a estes um espaco efetivo, 0 que acaba por inferiorizéa-
los diante das disciplinas tradicionais do curriculo escolar. O que se observa na
realidade é que os PCN de cada area e, no caso, o das ciéncias naturais, optam por
selecionar e organizar seus conteudos de acordo com uma suposta l6gica interna
das disciplinas enquanto as temas transversais deveriam ser encaixados
posteriormente nos espacos curriculares disciplinares em que melhor se
adaptassem. Para tal, algumas sugestdes estariam apresentadas pelo documento
enguanto o resto ficaria a cargo do professor. A divisdo dos conhecimentos nas
disciplinas tradicionais juntamente com a centralizacdo destas no curriculo ndo
seria, portanto, uma exigéncia do desenvolvimento cientifico, mas uma construgdo
historica marcada por tal escolha de desenho curricular.

Os trabalhos de Goodson sobre as disciplinas escolares ajudam-nos a entender
que o hiato entre o discurso que justifica os temas transversais nos PCN e a
estruturacdo formal do curriculo em disciplinas académicas ndo se da por acaso
ou pelas dificuldades mesmas da integragdo disciplinar do curriculo. Ele faz parte
de um processo de divisdo social do conhecimento, no qual a énfase no
conhecimento formalmente organizado funciona como um poderoso instrumento
de diferenciacdo social. Nesse sentido, a inser¢do dos temas transversais nos PCN
n&o altera a natureza seletiva da escola. (MACEDO, 1999, p.57):

Logo, apesar do documento do PCN de Temas Transversais estar se
aproximando de uma visdo pds-moderna na medida em que propde a insercdo de
temas relacionados a pluralidade cultural no curriculo, tal documento apresenta
um carater essencialmente moderno devido ao fato de enfatizar a divisdo do
conhecimento em disciplinas tradicionais sem contextualizd-las e reforcar a

manutencdo das verdades oficiais da cultura dominante.
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3.3.
Curriculo e ensino de ciéncias

Entre o periodo de 1950 e 1960, o que se passou no ensino de ciéncias no
Brasil refletiu diretamente a situacdo do mundo ocidental apds a Segunda Guerra
Mundial. No Brasil, houve um crescente apoio ao ensino de ciéncias a partir de
1946 com a criacdo do IBECC (Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e
Cultura). Nesse periodo, conhecido como *““periodo de crise no ensino de
ciéncias” (KRASILCHIK, 1987, p.6), nasceriam 0s precursores dos grandes
projetos curriculares responsaveis por alterar os programas das disciplinas
cientificas norte-americanas e, posteriormente, de outras regiGes influenciadas
pelos EUA. Alem disso, houve ainda a contribuicdo das propostas provenientes do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), que mais tarde culminariam
no projeto de lei sobre “Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional”.

Dentre as idéias que surgiram nesse cenario, a mais marcante seria a de se
substituir os métodos tradicionais por uma metodologia ativa. Nesse sentido, ja se
buscava ultrapassar o ensino verbalista focado na transmissao de informacdes a
serem memorizadas e repetidas pelos alunos para atingir uma maior liberdade e
autonomia destes numa participacdo mais ativa do processo de aquisicdo de
conhecimentos.

Buscou-se, nesse momento, algumas outras modificacGes, dentre as quais
podem ser destacadas: (1) a tentativa de se inserir o que havia de mais novo no
curriculo de ciéncias, com o intuito de se formarem profissionais que
contribuissem para o desenvolvimento industrial cientifico e tecnologico e (2)
mudar o curriculo de modo a substituir os métodos expositivos pelos ativos, ou
seja, seriam enfatizadas as aulas praticas em laboratorios com o intuito de dar ao
aluno da escola secundaria uma racionalidade comum da atividade cientifica.

O trabalho do IBECC se concentrou na atualizagdo do conteudo do ensino
em ciéncias além da preparacdo de novos materiais para 0 uso nas aulas de
laboratorio. Porém, ndo se discutia a relagdo da ciéncia com o contexto politico,
econdmico e social, tampouco os aspectos tecnoldgicos e as aplicacdes préticas
destes conhecimentos (KRASILCHIK, 1987, p. 9).

O periodo compreendido entre as décadas de 60 e 70, por sua vez, foi

marcado pela Guerra Fria e pela constatacdo de que o desenvolvimento industrial
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ndo havia garantido a paz esperada pelo mundo. Nasce uma nova preocupacao por
parte dos grandes projetos educacionais que consistiu na compreensdo do método
cientifico como necessario a formacdo do cidaddo, sem se restringir apenas na
preparacdo de futuros cientistas. Dessa maneira, esse momento marcou 0 COmego
das reflexdes sobre a democratizacdo do ensino destinado ao cidaddao comum, o
qual deveria conviver com o produto da ciéncia e tecnologia.

Essa proposta implicou em grandes alteracBes no ensino de ciéncias, uma
vez que buscava vincular o processo intelectual a investigacdo cientifica, ao
contrario do que até entdo era enfatizado, ou seja, capacitar o aluno a manipular
equipamentos. Nesse sentido, o foco passa a ser capacitar o cidaddo comum de
modo que este consiga resolver problemas através do uso da ldgica e da razdo e,
para tal, passaria a ser requerido dos estudantes a sua participagdo mental para a
resolugédo de problemas apresentados pelo livro ou pelo professor (KRASILCHIK,
1987, p. 7-10).

Ainda na década de 60, destacaram-se as influéncias das propostas
americanas de inovacOes curriculares para o ensino de ciéncias no Brasil, em
funcdo do lancamento do Sputnik pela Unido Soviética, em 1957. J& em 1961,
houve a introducédo do ensino de ciéncias desde a primeira série do ensino ginasial
e 0 aumento no ensino secundario da carga horaria das chamadas disciplinas
cientificas: fisica, quimica e biologia.

Houve um acordo entre o IBECC e a Organizagdo dos Estados
Americanos (OEA) para formar professores que dominassem 0s novos conteidos
de ciéncias considerados apropriados para o ensino fundamental. Nas décadas de
60 e 70, também foram implementados diversos projetos de capacitagdo docente e
de producdo de materiais didaticos com financiamento de organizacdes
internacionais como a Fundacédo Ford e o BIRD (CRESO e SZTAJN, 1999, p. 98-
99).

Simultaneamente com a traducdo de materiais estrangeiros, o IBECC
comegou a elaborar o projeto “Iniciacdo a Ciéncia. Esse projeto apresentava a
ciéncia como um processo continuo em busca de conhecimentos, a partir da
énfase numa postura investigativa, de observacdo direta dos fenbmenos e de
solugédo de problemas. Logo, a énfase na necessidade de se promover aulas
praticas se fazia com o intuito de estimular o estudante a pesquisar e fazer parte da

descoberta.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0811281/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0811281/CA

Capitulo 3 73

Nesta perspectiva, as etapas do método cientifico eram, portanto, bem
demarcadas: (1) identificar o problema; (2) desenvolver hipbteses para resolvé-lo;
(3) organizar e executar experiéncias para testar as hipoteses criadas; (4) criar
conclusdes validando ou ndo as hipéteses testadas. KRASILCHIK (1987, p.16)
aponta, porém, a exigéncia de conhecimento ao nivel de memorizacdo pelos
vestibulares como uma das formas encontradas pelo sistema educacional de
resistir as mudancas em vigor.

Entre 1970 e 1980, o mundo estava marcado por uma crise energética,
efeito dos problemas sécio-econémicos da época. Foram justamente os efeitos
negativos do desenvolvimento industrial desenfreado no meio ambiente que
despertaram o interesse pela educacdo ambiental e pela assimilacdo de mais um
objetivo para o ensino de ciéncias: o de promover discussoes sobre as implicag0es
sociais do desenvolvimento cientifico. Dessa maneira, buscava-se agora a analise
de valores e o reconhecimento da n&o-neutralidade da ciéncia, além da
disseminacdo da racionalidade intrinseca ao processo cientifico. Este momento
também foi marcado pela tendéncia de diferentes nagcfes, como as asiaticas e
africanas, de produzirem seus proprios programas de ensino de ciéncias, ao invés
de adaptar ou traduzir aqueles ja existentes, fato diretamente relacionado ao
periodo de liberacao politica e afirmacdo da identidade cultural desses paises. No
Brasil, por sua vez, a escola secundaria passaria a servir ndo mais a formacéo do
profissional liberal ou futuro cientista, mas a formacéo do trabalhador como peca
fundamental para responder as demandas do desenvolvimento (KRASILCHIK,
1987, p.17-18).

Na década de 80, 0 mundo estava caracterizado por uma oscilacdo da crise
econbmica e social, culminando na recessdo econbémica a qual afetou,
principalmente, os paises subdesenvolvidos. Nesse periodo alguns temas como as
relacdes entre a industria e a agricultura, ciéncia e tecnologia, a educacgdo
ambiental e a educacdo para a salde, constituem-se como propostas constantes
para a melhoria do ensino de ciéncias. Enquanto isso, a economia brasileira
passava por uma profunda crise e verificava-se uma transformacao politica de um
regime ditatorial para um regime pluri-partidario. As preocupacdes das atividades
educacionais tenderiam, portanto, a focalizar a consolidacdo de uma sociedade
democréatica assim como a recuperacdo econdmica (KRASILCHIK, 1987, p.24).

A apresentacao do contexto politico, econémico, social e cultural seria, portanto,
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fundamental para a compreensdo das mudancas observadas no curriculo de todas
as disciplinas, especialmente aquele voltado para o ensino de ciéncias.

Em um episodio intitulado ““ciéncias das coisas comuns”, GOODSON
(1995, p.26) demonstrou como fatores externos ao curriculo de ciéncias
influenciavam a reformulacdo deste. Observou-se que as “ciéncias de coisas
comuns” ensinada para a classe operaria conduzia a resultados melhores em
relacdo ao desenvolvimento da légica nos estudantes do que a educacéo cientifica
dada as classes superiores e defendida por certos ““interesses poderosos”.

situacdo nociva e perversa seria esta de uma sociedade em que pessoas
relativamente desprovidas das benesses da natureza fossem, quanto a
capacidade intelectual, geralmente superiores aos que, socialmente, estdo acima
delas. (GOODSON, 1995, p.26).

Apos a retirada da ciéncia do curriculo e posterior reinsergdo desta,

Uma versdo diluida de ciéncia pura, ciéncia de laboratdrio, fora aceita como
visdo correta de ciéncia, visto que, em grande parte, persistiu ndo contestada até
0s nossos dias. A ciéncia, como disciplina escolar, foi vigorosamente redefinida
para se tornar, quanto a forma semelhante as demais disciplinas do curriculo
secundario — pura, abstrata, um conjunto de conhecimentos inseridos como
reliquias em compéndios e livros de texto. (GOODSON, 1995, p.36-37).

Tal percepcao do curriculo de ciéncias ndo esta longe daquilo que ainda
predomina no inicio do século XXI.

O que hoje se conhece por ciéncias biologicas, a disciplina que compde a
area de ciéncias do curriculo escolar, junto com a matematica, da 6° a 9° ano do
ensino fundamental, j& recebeu anteriormente outras denominagdes como
“ciéncias fisicas e naturais aplicadas ao uso da vida” (WORTMANN, 2005, p.
132) — baseada na ““ciéncia das coisas da vida™ praticada nas escolas inglesas
(GOODSON, 1995, p.26); “estudos naturais, ciéncias fisicas e naturais e ciéncias
naturais” (WORTMANN, 2005, p.132). Todas essas denominagdes, por sua vez,
indicavam as direcdes aplicadas as suas programacOes escolares em diferentes
épocas.

A Lei 5692/71 cunhou a atual defini¢do de “ciéncias fisicas e biologicas”
ao propor sua adogdo pelo entdo segundo grau, uma vez que, abrangeria 0S
estudos de biologia, fisica e quimica. Apesar dessas alteracfes de denominacgdes
ou mesmo de organizacdo disciplinar isso ndo contribuiu para reduzir a

importancia que lhe é atribuida no curriculo oficial da escola. Além de atencGes
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especiais e exclusivas por parte de instituiches estatais ou ndo-estatais, nacionais
ou internacionais.

WORTMANN (2005, p.133) nos da alguns exemplos internacionais de
instituigdes criadas com o intuito de difundir a educagcdo em ciéncias do Reino
Unido e da Irlanda do Norte: American Institute of Biological Sciences, o Bureau
of Secondary Curriculum Development, o National Science Foundation e,
International Council of Science Unions-Comitee on the Teaching of Science,
Nuffield Foudation. No Brasil, temos os exemplos do Instituto Brasileiro de
Ciéncia e Cultura (IBECC), a Fundagio Brasileira para o Desenvolvimento do
Ensino de Ciéncias (FUNBEC), e os Centros Regionais de Ensino de Ciéncias —
nos anos de 1960. Mais recente, a partir de 1980, temos a CAPES, pelo
Subprograma para o Ensino da Ciéncia e o Programa de Desenvolvimento
Cientifico.

Tais incentivos financeiros atuariam como “estratégias direcionadas ao
alcance de uma maior consolidacéo e expansado da educacéo em ciéncias”. Nesse
sentido, haveria certo esfor¢o coletivo de se promover uma educacéo cientifica
melhor qualificada mais cedo na vida do estudante (idem, ibidem).

WORTMANN (2005, p.135) demonstra a presenca de conteudos diversos
de diferentes areas do conhecimento (correspondentes a disciplinas académicas
como a fisica, a quimica, a zoologia, a ecologia, a botanica, dentre outras) como
atuais componentes das programacdes oficiais brasileiras. Apesar da tentativa de
se apresentar uma idéia de continuidade entre os saberes sobre o mundo/natureza
e 0s seres, é possivel perceber o fato de estes estarem fracamente associados as
suas respectivas ciéncias de referéncia. Isso, provavelmente, em funcdo de
posteriores adaptacdes decorrentes dos processos de didatizacdo dos contetidos
conforme ““0 modo propriamente escolar dos saberes” (FORQUIN, 1996, p.190).
Essa divisdo dos conhecimentos também pode na proposta dos PCN de ciéncias
para o terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental, elaborados no final da
década de 90.

As principais discussdes referentes a forma de estruturagdo curricular
dessa disciplina giraram principalmente em torno de duas propostas: (1) a de
fragmentacdo dos conteudos provenientes de saberes académicos diferentes e a
distribuicdo destes em vérias disciplinas como a quimica, no¢des de saude,

zoologia, entre outras; (2) a de integracdo dos contetidos (oriundos de diferentes
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ciéncias de referéncia) de modo a articula-los a uma tematica nova e disciplina
Unica, as ciéncias fisicas e bioldgicas. ( WORTMANN, 2005, p.137).

Dentre os principais adeptos da primeira proposta estdo, principalmente,
“especialistas universitarios”, os quais argumentam sobre a incapacidade de se
formarem licenciados aptos a promover um ensino de melhor qualidade referente
as diversas areas que compdem as ciéncias fisicas e biologicas. Ja os adeptos da
segunda correspondem aos ““defensores/as do movimento para uma educacao
integrada’ (idem, ibidem).

Os projetos orientados por esse movimento tanto foram direcionados a agdes
escolares, como a proposicdo de estratégias para a formacdo de professores/as,
envolvendo, assim, diferentes instancias consideradas capazes de viabilizar a sua
consolidacdo. Neles pode-se perceber a influéncia e adesdo a um “ideal” de
ciéncia concebida a partir do pensamento filosofico do empirismo-légico, com
suas proposicOes direcionadas a busca de unificagdo de métodos e linguagens
(WORTMANN, 2005, p.138-139).

A partir da década de 80, porém, as discussdes sobre 0s cursos de
formagdo de professores de ciéncia diminuiram e a maioria das universidades
brasileiras permaneceu formando licenciados/as em areas especificas. Também
diminuiram as discusses sobre a estruturacdo curricular do ensino de ciéncias
“embora, seja possivel considerar que, de certa forma, elas foram incorporadas
as discussodes sobre ‘interdisciplinaridade’, que ainda tém lugar de destaque no
cenario brasileiro”. (WORTMANN, 2005, p.141).

Cabe aqui ressaltar a influéncia dos movimentos para a “‘melhoria” e
“renovacgdo’ do ensino de ciéncias que se fizeram presentes nas décadas de 60 e
70 na divulgacdo de “manuais” e ““projetos”. Nesse momento, prevalece a
tendéncia do mundo ocidental liderado pelas iniciativas norte-americanas e
inglesas para promover uma valorizacdo tanto da ciéncia quanto de seus agentes,
principalmente, a partir de agdes desenvolvidas na escola, seja pela regulagdo dos
curriculos escolares, seja pela orientacdo das praticas pedagdgicas do
professorado. As orientacGes apresentadas nestes manuais constituiram-se como
normas reguladoras e disciplinadoras da acdo docente, além de incentivarem a
assimilacdo de expressdes como: ““0 método cientifico™; ““0s processos de inducéo
e deducdo”; “o método de problemas” as falas dos professores. (WORTMANN,
2005, p.143)

Tanto o extenso financiamento de projetos quanto o0 uso de manuais

contribuiram para a selecdo e a instauracdo de um estilo de pensamento que teria
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contribuido, por sua vez, para associar a filosofia do empirismo-logico presente
nas investigagdes cientificas nas ciéncias naturais com as acdes pedagogicas das
ciéncias. Logo, esse cenario também contribuiu para a modelagem das
compreensdes sobre a ciéncia pelos sujeitos da escola.

Nesse sentido, tais manuais e projetos nao se restringiam apenas a determinar 0s
contetdos, as metodologias e o0s procedimentos pedagdgicos que o0s/as
professores/as deveriam adotar, com muitas vezes tem sido referido; regulavam
também as formas de ver e compreender o mundo (WORTMANN, 2005, p.148).

3.4.
PCN: os temas transversais atravessam as ciéncias naturais?

A fim de encerrar esta breve analise, serdo apresentadas algumas das
consideragbes formuladas por BONAMINO e MARTINEZ (2002), LOPES
(1999) e MACEDO (2009) sobre as possiveis correlagdes entre os Parametros
Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais e o documento dos Temas
Transversais.

Conforme o documento dos PCN, as principais referéncias utilizadas na
definicdo das areas de conhecimentos e dos temas transversais estdo localizadas
nos objetivos gerais do ensino fundamental. Tais objetivos, por sua vez, teriam
sido formulados com o intuito de se respeitar a diversidade social e cultural em
funcdo de sua amplitude para a inclusdo de caracteristicas locais. Alem disso, 0
documento dos PCN é caracterizado por uma estrutura basica composta pelos
objetivos gerais de cada area conforme as capacidades a serem desenvolvidas
pelos alunos. O documento de cada é&rea apresenta também conceitos,
procedimentos, valores e normas além de critérios de avaliacdo e orientagdes
didaticas, inclusive o de temas transversais. (BONAMINO e MARTINEZ, 2002,
p.380-382). Tal documento ainda busca afirmar o principio da unidade na
diversidade, pois mesmo visando contribuir para a construcdo de unidade
nacional, buscou garantir o respeito a diversidade, por meio de adaptacdes que as
integrassem as dimens@es da préatica pedagdgica.

De acordo com MACEDO (2009, p. 103), os temas transversais estariam
tentando articular as definicdes de cidadania e identidade nacional de modo que

esta desenvolveria uma ilusdo de que seria possivel a constituicdo de um coletivo
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do qual nada se excluiria. O documento dos temas transversais, dessa forma,
estaria elevando a diferenca a categoria de icone da nacionalidade brasileira.

MUNANGA (1990, p. 54), por sua vez, ao tratar a questdo da luta anti-
racista no Brasil, aponta uma tendéncia da “retorica oficial” de se expressar
““através das proprias contribuicdes culturais negras convertidas em simbolos da
cultura brasileira para negar a existéncia do racismo e para afirmar a
proclamada ‘democracia racial’”.

No Brasil, no entanto, o discurso de nacionalidade tem incorporado a diferenga
como uma de suas marcas. Trata-se, no entanto, de uma incorporacdo da
diferenca como o discurso do mesmo que tenta esconder a arbitrariedade com que
sdo definidas as regras de pertencimento. Assim, as diferencas culturais sao,
paradoxalmente, reconhecidas e assimiladas ao todo homogéneo da nagéo.
(MACEDO, 2009, p. 103).

Nesse sentido, 0s temas transversais estariam se institucionalizando por
mecanismos alternativos. Isso quer dizer que, ao invés de se legitimarem pela
referéncia a ciéncia, os temas transversais se legitimariam em funcdo de sua
aplicabilidade e de seu caréater politico.

MACEDO (2009) destaca ainda que a propria divisao do curriculo em dois
componentes: PCN de Ciéncias Naturais e Temas Transversais se constituiria
numa estratégia utilizada nos PCN de modo a garantir a hegemonia de *““cadeias
universalistas ao mesmo tempo em que seriam incorporadas as demandas da
diferenca. Tal estratégia, por sua vez, facilitaria a resposta dada a essas demandas
pela disciplina ciéncias, ja que bastaria que esta as remetessem aos temas
transversais. Dessa maneira, essa disciplina ndo comprometeria seu compromisso
com seus contetudos formais, ou seja, com ““o saber iluminista que a tem
caracterizado e cuja hegemonia vem sendo garantida, ao longo dos séculos, pela
difusdo da cultura européia” (MACEDO, 2009, p.96).

Soma-se a isso o fato da critica a um suposto ensino enciclopédico,
predominante em ciéncias e presente nos PCN dessa area do conhecimento,
associado as propostas curriculares deste documento como, por exemplo, 0
desenvolvimento de um ensino baseado na observacgdo, experimentacdo e no
método cientifico. Dessa articulagdo emergiria o discurso sobre a educacdo em
ciéncias na tentativa deste disseminar uma concepcdo universalista de
conhecimento, a0 mesmo tempo em que permitiria algum acesso as demandas

recentes da diferenca. Conforme MACEDO (2009, p. 97), teriam sido, portanto, a
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énfase dada ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes e a contextualizacdo das
experiéncias prévias destes, os principais norteadores dessa proposta curricular.
Esses discursos pedagdgicos promoveriam a constituicdo de um documento
hibrido, o qual privilegiaria a dimenséo cientifica dos conteudos como via de
acesso a uma compreensao “real”” do mundo.

A autora destaca ainda a facilidade com que esse discurso pedagdgico
hibrido e universalista encontraria ressonancia na concepcdo de ciéncia. Esse
cenario estaria corroborando, portanto, com a manutencdo e hegemonia de uma
concepcao de ciéncia universal sem que houvesse quaisquer guestionamentos a
respeito das estratégias por meio das quais a ciéncia teria adquirido sua
mobilidade e ascensdo. (MACEDO, 2009, p.97-98).

Entretanto, cabe ressaltar aqui a contribuicdo dada pelo PCN de ciéncias
ao debate sobre a diferenca, uma vez que acabou por introduzir uma preocupacao
a respeito de aspectos culturais associados a ciéncia a partir da propria definicéo
desta como uma producdo humana e uma recriacdo cultural presente em contextos
sociais especificos (BRASIL, 1998b, p.21). Nesse sentido, apesar de ser
apresentada como uma producdo historica, justamente por seguir padrdes
validados universalmente como o proprio método cientifico, a ciéncia ainda seria
atribuida a capacidade de produzir conhecimentos mais verdadeiros.

Sobre 0s eixos tematicos que compdem o documento dos PCN de Ciéncias
Naturais, pode-se perceber a coexisténcia de dimensBes bioldgicas e outras de
carater social, econdmico, cultural e politico. Essa concepcdo socio-cultural de
ciéncia, entretanto, ainda permaneceria em conflito com o proprio discurso
universalista de ciéncia, predominante neste documento. Dessa forma, enquanto o
documento atribuiria ao aprendizado cientifico uma caracteristica de integracéo
com 0s conhecimentos culturais, estaria também reforcando a identificacdo da
ciéncia como detentora das respostas ditas “corretas”. Como exemplo disso pode
ser citado o eixo Ser Humano e Saude do PCN de Ciéncias Naturais, no qual se
percebe essa mesma tensdo na abordagem do tema sexualidade, uma vez que,
apesar deste definir a sexualidade como um conjunto de ““fatores biologicos
culturais, sociais e de prazer” (BRASIL, 1998b, p.51) observa-se uma
centralidade do discurso sobre os aspectos reprodutivos e, consequentemente, o
privilégio da dimensdo bioldgica. “Essa cadeia incorpora tanto discursos

pedagdgicos universalistas quanto uma concepcao de ciéncia que, se ndo imune a
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cultura, deixa claro que relacbes desse tipo sdo localizadas fora do ambito da
ciéncia como conhecimento” (MACEDO, 2009, p. 99).

Dessa forma, apesar das demandas de grupos ndo-hegemonicos estarem
insinuadas no curriculo de ciéncias, porém, remetidas aos temas transversais, isso
estaria reforcando o poder simbolico do conhecimento universal. A propria
existéncia dos temas transversais poderia ser vista, portanto, como um lugar para
onde se repeliria 0 outro e onde este seria identificado como algo diferente do
conhecimento iluminista universal.

MACEDO (2009) propde a existéncia de uma ambivaléncia entre os
discursos universalistas e as demandas da diferenca numa articulacdo que
envolveria repulsao e atracdo. 1sso porque o préprio ato de repulsao realizado pela
perspectiva universal do conhecimento, ao tentar distinguir os contetidos escolares
dos conhecimentos textuais trazidos a escola por alunos e professores, se
constituiria num testemunho de sua incompletude. Dessa maneira, 0 saber
universal e totalizante ndo se contentaria em apenas ““empurrar as demandas da
diferenca para o lugar do Outro”, mas perceberia ser também necessario
colonizar esse lugar (MACEDO, 2009, p.101).

Para LOPES (1999) sua proposta € a de que o pluralismo cultural dentro
dos PCN apresentaria uma perspectiva limitada a diversidade étnica e buscaria a
construgcdo de um contexto de consenso. Concordo com a autora, quando esta
afirma que, para ser possivel defender o pluralismo seria necessario que 0s seres
humanos passassem a se ver como construtores de verdades e ndo como Seus
desveladores, uma vez que, estes ““‘consideram que o mundo estd pronto e que as
verdades encontram-se dadas para serem reveladas™ (LOPES, 1999, p. 66).

Tal como visto, Descartes (2007) defendeu que somente haveria uma
verdade em cada coisa. Foi justamente em funcdo desta concepcdo Unica de
mundo, marcada pela razdo e ldgica Unica voltada para atender aos interesses de
classes e grupos dominantes que estimulou a revolta dos grupos sociais
minoritarios cujas vozes estavam até entdo silenciadas. Admito que, ao
correlacionar o pluralismo cultural ndo somente a uma idéia de consenso, mas
também a uma pluralidade de raz@es, isso facilitaria a compreensdo da cultura
como campo marcado por maultiplas racionalidades em conflito constante.
Conforme LOPES (1999, p. 68), ““a valorizagdo desta ou daquela forma cultural

em dado momento historico depende de como as rela¢Bes de poder na sociedade
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favorecam ou ndo o processo argumentativo, a defesa de teses divergentes™,
desde que haja condi¢des para que todos possam argumentar.

MOREIRA (1996), por sua vez, ao analisar o documento dos temas
transversais verifica uma forte oscilacdo entre uma postura transcultural e uma
postura assimilacionista. Nesse sentido, enquanto a perspectiva transcultural
consagraria uma escola transmissora de conhecimentos cientificos historicamente
produzidos e oficializados, ‘“de conhecimentos que apresentam carater
transcultural, de uma escola voltada para o desenvolvimento de competéncias
necessarias a todos para viver e conviver na sociedade” (MOREIRA, 1996,
p.18), a postura assimilacionista consistiria na proposta de se assimilar todas as
diferencas a cultura hegemonica.

E facil perceber que a diversidade cultural € mencionada em mais de um
momento nos PCN, seja nas suas orientacfes didaticas, “conhecer e valorizar a
pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, posicionando-se contra
qualquer discriminagdo baseada em diferengas culturais, de classe social,
crencas, sexo, ragas e outras caracteristicas individuais e sociais” (BRASIL,
20003, p. 40), seja na criagdo do documento sobre o tema transversal pluralidade
cultural, o qual enfatizaria a necessidade de se inserirem tais temas as diferentes
disciplinas ja presentes no curriculo e na escola (LOPES, 1999, p.70). Entretanto,
apesar de ambos os documentos destacarem a necessidade de se combater as
discriminacdes de classe social, religido e sexo, o principal enfoque dos PCN de
Temas Transversais e do PCN de Ciéncias Naturais ainda residiria nas
caracteristicas étnicas, desconsiderando, porém, os conflitos existentes entre as
diferentes culturas e etnias.

Dessa forma, apesar de tentar enfatizar a ndo uniformidade da cultura
nacional, tanto a apresentacdo dos temas transversais quanto o de Pluralidade
Cultural e Orientacdo Sexual estariam reduzindo a diversidade a uma coletanea de
experiéncias culturais nas quais se poderia encontrar uma caracteristica comum
entre elas, a qual seria justamente responsavel por promover a toleréncia e a
solidariedade. Além disso, fica claro a auséncia de referéncias ao ensino de
ciéncias, dentro do eixo Pluralidade Cultural, como campo no qual se pudesse
articular a nocdo de pluralidade cultural dos/as estudantes com os conteudos
caracteristicos dessa area do conhecimento, sendo privilegiados para tal os

conhecimentos das areas de geografia e historia.
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Ainda sobre o documento dos temas transversais, as ciéncias fisicas e
bioldgicas seriam mencionadas somente por associacdo aos temas relacionados a
salde como mortalidade infantil, esterilizacdo, abortos e direitos reprodutivos
associados as questdes de raca e etnia. O PCN de ciéncias, por sua vez, este
dividido em: (1) ambiente; (2) ser humano e saude; (3) recursos tecnoldgicos, néo
apresentaria também outras correlacbes com o tema transversal pluralidade
cultural, apesar de estar presente uma citacdo que se refere a uma estreita relacao
entre os temas transversais salde, ética, meio ambiente e pluralidade cultural na
secdo de recursos tecnoldgicos, sem, no entanto, serem apresentados quaisquer
exemplos dessas relagdes.

LOPES (1999, p.73) acrescenta ainda a auséncia de perspectiva historica
da construcdo do conhecimento cientifico no ensino de ciéncias dentro do
documento do PCN de ciéncias. 1sso, por sua vez, contribuiria para a manutencao
de uma visdo dominante de uma ciéncia incontestavel, objetiva e natural, ao invés
de um produto da histéria e das culturas, o que se afastaria da proposta inicial
deste documento de se considerar a ciéncia como produgdo humana. O discurso
presente no PCN de Ciéncias Naturais estaria favorecendo, portanto, a
manutencdo de uma visao engessada e ndo plural da ciéncia. Esse cenario também
estaria sendo corroborado pela nocdo universalista, neutra e verdadeira do
conhecimento cientifico, o que o tornaria independente de racas, géneros, etnias,
religides ou quaisquer outras determinagdes culturais.

A auséncia de relagcdes mais significativas entre a pluralidade cultural e o
ensino de ciéncias nos documentos do PCN de Ciéncias Naturais e dos Temas
Transversais estaria, portanto, induzindo a separa¢do entre conhecimento racional
e pluralidade cultural. Soma-se a isso, o engessamento da pluralidade de
identidades culturais percebido no desenvolvimento dos temas propostos pelo
PCN de Temas Transversais, o qual também estaria contribuindo para a
homogeneizacdo de grupos culturais especificos. Isso poderia ser identificado
mesmo quando este documento aponta a necessidade de se combater o
preconceito, ja que, a partir dai, ndo € elaborada uma analise sobre as origens da
discriminacdo, nas estruturas de poder, que estariam silenciando as vozes de
grupos socio-culturais diversos em praticas pedagdgicas marcadas pela cultura

dominante.
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Finalmente, tanto o documento do PCN de Ciéncias Naturais quanto o do
tema transversal Pluralidade Cultural ndo promovem a conscientizacdo dos
esteredtipos relacionados a essa pluralidade, seja no curriculo escolar ou nas
praticas sociais mais amplas na 6tica de uma perspectiva intercultural. (CANEN,
2000, p.140).
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