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Introducao

Particularmente no ensino superior, quando ha insatisfagdo de parte de
alunos e/ou professores em relacdo a determinado curso, € bastante comum
argumentar-se que o curriculo precisa ser modificado. S3o formadas, entao,
comissdes para estudar o assunto. Discute-se muito, fala-se em objetivos,
acrescenta-se disciplinas, elimina-se outras, revisa-se conteudos, reformula-se
escala de pré-requisitos, altera-se o nimero de créditos, e eis que depois de
muito trabalho surge o novo curriculo. Além disso, sd3o previstas as devidas
adaptagOes curriculares para os alunos que iniciaram o curso pelo curriculo
antigo e s3do tomadas outras providéncias pertinentes a implementacdo do
curriculo novo. Contudo, muitas vezes este curriculo nem chega a sedimentar-
se ou, até mesmo, a ser implementado em sua plenitude quando comegam a
surgir novas (ou antigas) insatisfagdes clamando por outra reforma curricular.
Repete-se a historia!

Sem duvida, o curriculo de um curso ndo pode ser estatico, mas quem tem
experiéncia no ensino superior em particular quem Ja se envolveu em
reformulacdo de curriculo - sabe que a mera mudanca curricular, tal como
descrita acima, na maioria das vezes pouco ou nada resolve. Os resultados
obtidos ndao compensam o esforco dispendido. (Apesar disso, continua-se
insistindo no mesmo processo). Por que nao se obtém melhores resultados?
Em primeiro lugar, porque o curriculo se insere em um contexto, faz parte de
um todo mais abrangente, e ndo tem sentido trata-lo isoladamente como, em
geral, se faz. Em segundo, porque o curriculo é quase sempre analisado,
planejado ou reformulado de um ponto de vista burocratico, cartorial, sem
referéncias, sem pressupostos claros. Curriculo é geralmente confundido com
elenco de disciplinas quando, na pratica, elas sdo apenas instrumentos
curriculares.
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Ignora-se que o estudo, a andlise, o planejamento, a implementacao
curricular é, atualmente, uma area tdo desenvolvida que ja se pode falar em
teoria de curriculo e fazer pesquisa em curriculo tomando-a como referencial.
Prova disso € a existéncia de revistas especializadas em teoria e pesquisa em
curriculo, cursos de graduacao e pds-graduacdo sobre teoria e delineamento de
curriculo e, obviamente, muitos livros sobre curriculo.

Naturalmente, ndo se estd com isso propondo que para participar de uma

comissdo de curriculo, ou mesmo para criar um curriculo, o individuo tenha
que ser um especialista em curriculo, O que se esta apontando € o erro que se
comete ao se fazer Isso Ignorando que curriculo é uma area de conhecimento
bem desenvolvida, e se esta sugerindo que € preciso ter alguma fundamentagao
conceitual para trabalhar nessa area. Como subsidio nesse sentido sdo
apresentados a seguir um modelo curricular e algumas concepgbes e énfases
curriculares que poderdo servir de referéncias para analise e planejamento de
curriculo, Ao final, sdo também feitas algumas consideragGes sobre o ensino de
ciéncias a luz dessas énfases e concepgoes.

O modelo de Johnson

Johnson (1, apud 2) prop0s um modelo para planejamento de curriculo,
apresentado na Fig.1 de maneira simplificada e adaptada.

Esse modelo apresenta a cultura humana como ponto de partida. Face a
imensa abrangéncia desse ponto de partida - mesmo se considerarmos apenas
um determinado dominio de conhecimento como, por exemplo, a Fisica - torna-
se necessario 0 uso de critérios de selecdo para abstrair de todo o contelido
cultural ensinavel aquilo que é apropriado para certas finalidades. Ha também a
necessidade de usar critérios de estruturagdo para decisdes relativas a

organizagao e a seqiienCiacdo dos elementos selecionados. Tais critérios, no
entanto, resultam de metas educacionais que, por sua vez, refletem valores da
sociedade. Sua utilizacdo conduz ao desenvolvimento curricular cujo produto é
uma série estruturada de resultados pretendidos de aprendizagem que
Johnson chama de curriculo. Um sistema instrucional é entdo prescrito para
implementar esse curriculo - envolvendo operagbes a serem executadas por
professores e alunos. Disso tudo decorrem os resultados reais de aprendizagem.
A avaliacdo é parte integrante do modelo e decisGes curriculares sdo tomadas
em varios pontos com base em resultados de avaliacOes.

Johnson, portanto, distingue entre curriculo e instrucdo. A atividade
curricular envolve o emprego de critérios para selecionar e ordenar
conhecimentos e especificar resultados pretendidos de aprendizagem. A acao
instrucional implica em operar a partir desses resultados e definir tare fas
especificas para o professor e o aluno. O produto da instrucdo sdo certos



resultados de aprendizagem efetivamente obtidos, os quais espera-se que
correspondam aos pretendidos.

Na pratica, no entanto, a utilizacao de critérios, Influenciados por valores e
metas, leva a diferentes concepgdes e énfases curriculares, as quais nem
sempre especificam explicitamente o0s resultados pretendidos de
aprendizagem. Ou seja, a definicdo de curriculo de Johnson - série estruturada
de resultados pretendidos de aprendizagem -, usada aqui como referencial, na
pratica se consubstancia em diferentes concepcdes e énfases curriculares
decorrentes do uso de critérios, metas e valores como insumos do sistema de
desenvolvimento curricular. No entanto, tais concepgles e énfases curriculares
muitas vezes nao transparecem explicitamente no sistema instrucional
prescrito para implementa-las. Naturalmente, essa auséncia de explicitagdo
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Figura 1. O modelo de Johnson mostrando o curriculo como produto de um
sistema e insumo de outro.

pode nao ser intencional, mas implica que professores e alunos eventualmente
se envolvam em tarefas curriculares sem saber qual a concepgdo ou énfase
curricular nelas implicitas. Em razao disso, nas secdes seguintes sdo
apresentadas algumas dessas concepgoes e énfases curriculares, a fim de que,
se for o caso, o leitor possa identificar qual(is) delas caracteriza(m) sua acao
instrucional. Ao apresenta-las ndao ha, portanto, Intencdo de propor uma ou
outra. Analogamente, embora o modelo e definicdo de curriculo de Jonhson
tenham sido usados como referenciais neste trabalho, nao pretende-se
recomenda-los nem sugerir que sejam Unicos. Foram apenas instrumentais

para ilustrar o argumento de que curriculo € uma area de conhecimento bem
desenvolvida e para conduzir os conceitos de concepgao e énfase curricular, aos
quais se dedica a maior parte deste trabalho por se julgar de grande utilidade
para analise e planejamento de curriculo em ciéncias.

Concepgoes curriculares

Eisner e Vallance (3) distinguem cinco concepgdes de curriculo, ou cinco
orientacbes curriculares: curriculo como o desenvolvimento de processos
cognitivos; curriculo como tecnologia; curriculo como auto-realizagao; curriculo
para reconstrucdo social; curriculo como racionalismo académico.

Examinemos brevemente cada uma dessas concepcoes segundo o ponto de
vista desses autores (3 : 3-17):

A primeira delas - desenvolvimento de processos cognitivos -focaliza
principalmente o refinamento de operacdes intelectuais. Raramente refere-se ao
conteldo, concentrando-se, ao invés disso, no "como" e ndo no "o qué" da
educagdao. O problema central do curriculo nesse enfoque é o de afinar
processos intelectuais e desenvolver habilidades cognitivas que possam ser
aplicadas, virtualmente, a aprendizagem de qualquer coisa. Esta orientacdo
curricular é centrada no aluno e no processo de aprendizagem em si, ndo no
contexto social mais amplo em que ele ocorre. Procura munir o estudante de
uma certa autonomia Intelectual que o habilitara a fazer suas proprias escolhas
e interpretagdes nas situagdes que encontrara fora do contexto escolar.

Este tipo de abordagem transparece claramente nas teorias de conheci-dos
psicologos educacionais como Bruner (4,5) e Gagné (6,7) e influenciou o
desenvolvimento de curriculos centrados em processos cognitivos, como é o
caso do curriculo de ciéncias "Science - a Process Approach" apoiado pela
Associacdo Americana para o Progresso da Ciéncia. Um curriculo que, por
exemplo, focalizasse apenas o desenvolvimento de determinadas estratégias
cognitivas para resolver problemas, independente de conteldo ou tipo de
problema, enquadrar-se-ia nessa abordagem.

A segunda orientacdo curricular identificada por Eisner e Vallance - curriculo
como tecnologia - também destaca processos e ocupa-se do "como" e nao do
"o qué" na educacdo. Mas sao processos de outra natureza: nessa concepcao o
papel do curriculo é essencialmente o de achar meios eficientes para um
conjunto pré-determinado de fins. Este enfoque ndo se preocupa com os
processos cognitivos, processos de aprendizagem, de aquisicao de
conhecimento, e sim com a tecnologia (educacional) através da qual o
conhecimento é comunicado e a "aprendizagem" facilitada. O conhecimento
transmitido - e a ser adquirido pelo aluno - n3o é questionado, o importante é o
desenvolvimento de uma tecnologia de instrucdo. O foco ndo estd no aluno,



nem em sua relacdo com o material instrucional, mas no problema pratico de
eficientemente organizar e apresentar esse material. O curriculo é visto como
um processo tecnoldgico, como um meio de produzir determinado produto;
uma espécie de modelo industrial da educacdo. O aprendiz nao é visto como
um elemento problematico nem dinamico no sistema. O problema do
educador ¢, em Ultima analise, o de ter tudo organizado, antes de comecar a
aula, para que um certo conteldo seja eficientemente transmitido.

Essa visao de curriculo repousa, por sua vez, numa abordagem skinneriana
ao ensino e a aprendizagem, segundo a qual o aprendiz € um ser que
responde a estimulos externos. Tal abordagem "limita-se ao estudo de
comportamentos manifestos e mensuraveis que podem ser controlados por
suas conseqliéncias. Nao leva em consideracdo o que ocorre dentro da mente
do Individuo durante o processo de aprendizagem, pois tem como premissa
que o estudo do comportamento nao depende de conclusdes sobre o que se
passa dentro do organismo" (8 : 6).

A terceira orientacao - curriculo como auto-realizacdo - proposta pelos
citados autores, diferentemente das duas primeiras, é fortemente baseada em
conteldo e saturada de valores, pois vé& no curriculo a funcao de prover
experiéncias pessoalmente realizadoras para cada individuo, cada aprendiz
individualmente. E centrada no aluno e orientada para autonomia e
crescimento pessoal. A educagao é vista como um processo que deve prover
0s meios para a libertacdo e o desenvolvimento pessoal. Enquanto que nas
perspectivas de curriculo como desenvolvimento de processos cognitivos e de
curriculo como tecnologia o conteldo ndao era importante, nesta ele é
fundamental: o "o qué" é ensinado na escola, é, nessa Otica, multo mais
importante do que o "como". Essa abordagem concebe a educacao como uma
forca libertadora, como um melo de ajudar o individuo a descobrir coisas por
s1 mesmo. O conteldo, entao, como experiéncia significante para o individuo,
é vital.

De certa forma, esta orientacdo curricular se ocupa, tanto como as
anteriores, com processos, porém de outra natureza: processos pessoais, de
crescimento pessoal, de auto-realizagao. Pode-se Identificar claramente neste
enfoque uma orientacdo humanistica na qual o ser que aprende é visto
primordialmente como pessoa. "O Importante é a auto-realizacdo da pessoa, 0
crescimento pessoal, O individuo é visto como um todo, ndo sé Intelecto. Ele é
a fonte de todos os atos e é essencialmente livre para fazer escolhas em cada
situacdo. Nessa perspectiva, a aprendizagem ndo se limita ao aumento de
conhecimentos, ela é penetrante e influi nas escolhas, atitudes e valores do
aprendiz (8 :6). O curriculo deve facilitar esta aprendizagem.

A psicologia rogeriana, os principios de aprendizagem de Carl Rogers (9)
exemplificam ou, poder-se-ia dizer, embasam, esta terceira concepc¢do de
curriculo.

A quarta concepgao - curriculo para reconstrucdo social - ressalta o
papel da educagdo e do conteldo curricular no contexto social. As necessidades
da sociedade sao colocadas acima das individuais; as metas da educacao sao
trabalhadas de um ponto de vista global e ndo em termos dos processos
imediatos - cognitivos, tecnoldgicos ou pessoais - que elas implicam. Os
processos que interessam nessa perspectiva sao os sociais. A mudanga social e
a responsabilidade para com o futuro da sociedade sdo prioritarias.

Esta orientacdo é por demais conhecida: a escola tem sido exaustivamente
vista como agente de mudanca social. Nela, a escola deve servir de ponte entre
0 que é e o que deveria ser, entre o real e o ideal. Eisner e Vallance identificam
nesta abordagem duas tendéncias, uma adaptativa e uma reformista, A
adaptativa antevé grandes mudancas na sociedade e demanda que o curriculo
forneca ao Individuo instrumentos que lhe permitam sobreviver em um mundo
instavel e mutavel. O curriculo deve, por exemplo, mudar para tornar o
individuo mais apto a conviver com mudancas tecnoldgicas. A tendéncia
reformista, mais genuinamente reconstrutivista, requer individuos ndo sé melhor
equipados para lidar com a mudanca, mas também educados para intervir
ativamente na formulagao das mudancas.

As duas linhas, a adaptativa e a reformista, véem o curriculo como um meio
através do qual os estudantes aprendem a lidar com questOes sociais; no
entanto, a primeira é mais conservadora e preocupa-se com a sobrevivéncia do
individuo, enquanto que a segunda é mais agressiva e vé o aprendiz como
participante, corno agente de mudanca.

A quinta e Ultima concepgao de curriculo distinguida por Eisner e Vallance - o
racionalismo académico - é a mais tradicional de todas. O curriculo
concebido como racionalismo académico procura, primordialmente,
instrumentalizar o individuo para participar da heranca cultural humana e ter.
acesso as grandes Idéias e objetos criados pelo homem. Como ndo € possivel
ensinar tudo o que, em principio, vale a pena ser aprendido, a escola deve
cultivar o intelecto do aluno oportunizando-lhe o acesso aos maiores produtos
da Inteligéncia humana, os quais, em sua maior parte, se encontram nas
chamadas "disciplinas". Ser educado significa ser capaz de ler e entender o que
€ proposto pelas disciplinas. O curriculo deve, entdo, destacar as disciplinas
classicas através das quais o homem investiga e aumenta seu conhecimento,
Supbe-se que tais disciplinas, quase que por definicdo, provém conceitos e
critérios através dos quais o pensamento adquire precisdo, generalidade e
poder. Essas disciplinas, como a fisica por exemplo, exemplificam a atividade
intelectual em sua plenitude. Um curriculo que inclui aprendizagens tipo
datilografia ou habilidades domésticas tira dos alunos a oportunidade de estudar
assuntos que refletem a eterna busca de significados empreendida pelo homem.
Na orientagdo do racionalismo académico, o curriculo é elaborado tendo isso
sempre presente.



Este tipo de curriculo é usualmente encontrado nas escolas ndo técnicas.
Alids, ndo é por acaso que tanto para os alunos como para os professores o
curriculo da escola é usualmente confundido com elenco de disciplinas. Trata-
se, como ja foi dito, da orientacdo curricular mais tradicional, todavia, o
racionalismo académico parece estar evoluindo da idéia de disciplinas para a
de " estrutura do conhecimento”, um esforco para determinar o que, em seus
respectivos conteldos, as distingue. Ou seja, ao invés de simplesmente
identifica-las, pergunta-se agora por que a divisdo entre elas tem perdurado
por tanto tempo. Procurando achar as bases estruturais das disciplinas, a
questdo da estrutura do conhecimento estd trazendo uma nova e sofisticada
preocupagao com processo, ou com contelido qualitativo, para uma concepgao
curricular tradicionalmente saturada de conteldo quantitativo. Como sera visto
na secdo seguinte, Roberts (10) chama essa tendéncia de "énfase curricular
da estrutura da ciéncia".

A titulo de simples exercicio comparativo entre essas cinco orientacoes
curriculares, tomando apenas as variaveis processo e conteldo, poder-se-ia
chegar a um quadro como o da Fig.2.

Concepgao curricular Processos enfatizados Importéncia do conteudo

1. Desenvolvimento de Cognitivos N3o é importante;
processos cognitivos raramente refere-se ao
contetdo,

2. Tecnologia Tecnoldgicos N3o é questionado; o
importante é transmiti-lo
eficientemente.

3. Auto-realizacdo Pessoais O contetido, como
experiéncia auto-
realizadora, é vital.

4. Reconstrugao social Sociais O conteldo é importante
do ponto de vista social.

5. Racionalismo Cientificos O conteldo das disciplinas

académico classicas é o mais

importante.

Figura 2. Quadro comparativo das concepcOes curriculares identificadas por
Eisner e Vallance (3), em termos de processos e importancia do
conteudo.

Observe-se que este simples quadro ja evidencia a utilidade de se usar
referenciais para analise e planejamento de curriculo. Basta identificar o tipo de
processo enfatizado em um certo curriculo (ou em parte dele) e a importancia
atribuida ao contelido nesse curriculo para que se saiba, com boa aproximacao,
qual a sua orientagdo e o que esta por detras dela.

Na préxima secdo € apresentada uma outra categorizacgdo relativa a curriculo
que, de certa forma, amplia e/ou complementa a das concepgdes curriculares,
embora pareca ter sido feita de maneira independente.

Enfases curriculares

Mais recentemente, Roberts (10) propds o conceito de "énfases curriculares"
no ensino de ciéncias e identificou sete dessas énfases. Uma énfase curricular
é, para ele, um conjunto coerente de mensagens sobre ciéncia
comunicadas, explicita ou implicitamente, ao estudante. Tais
mensagens constituem objetivos que vao além da aprendizagem de fatos,
principios, leis e teorias da matéria de ensino em si - objetivos que dao
respostas ao estudante a pergunta: "Por que estou aprendendo a
ciéncia?"(10:245). Para se especificar o que resume uma énfase curricular no
ensino de ciéncias deve-se atentar tanto para as mensagens explicitas como
para as Implicitas. Ou seja, deve-se considerar tanto o que esta escrito sobre a
matéria de ensino no material instrucional como o que ndo esta escrito.

As sete énfases curriculares, ndao mutuamente exclusivas, identificadas por
Roberts sdo as seguintes (10:246-249):

1. A énfase da "ciéncia do cotidiano". O conjunto de mensagens que
define esta énfase diz, em resumo, que a ciéncia € um importante meio para
entender e controlar o ambiente, seja ele natural ou tecnoldgico. O que é
valorizado nessa énfase é um entendimento, individual e coletivo, de principios
cientificos como meio de lidar com problemas individuais e coletivos, O aluno
deve aprender a aplicar os principios e generalizacdes aprendidos nas aulas de
ciéncias na compreensdo e controle de fendmenos e problemas do dia-a-dia.

2. A énfase da "estrutura da ciéncia’. A esséncia desta énfase & um
conjunto de mensagens sobre como a ciéncia funciona intelectualmente em seu
crescimento e desenvolvimento. As mensagens sdo comunicadas através de
repetidas discussbes sobre assuntos como a interacdo entre evidéncias
experimentais e teoria, adequacdo de determinados modelos para explicar
certos fendbmenos, a natureza evolutiva do conhecimento cientifico, a influéncia
do referencial conceituai do cientista no tipo de teoria desenvolvida, e assim por
diante. O PSSC ("Physical Science Study Committee"), entendido como um



curriculo de Fisica para a escola secundaria, explica esta énfase, assim como o
BSCS ( Biological Sciences Curriculum Study ) em Biologia, e outros.

3. A énfase da 'ciéncia, tecnologia e sociedade". Esta énfase
concentra-se nas limitagdes da ciéncia para lidar com assuntos praticos. Sua
substdncia ¢ um conjunto de mensagens que primeiro distingue ciéncia e
tecnologia e, subseqiientemente, diferencia consideracoes
cientifico/tecnoldgicas de consideragdes, carregadas de valores, envolvidas na
tomada de decisGes pessoais e politicas. Cursos e/ou materiais instrucionais
que tratam de ciéncia e sociedade geralmente sdo ilustrativos dessa énfase.

4. A énfase do desenvolvimento de "habilidades cientificas". O foco
nesta énfase é o desenvolvimento de habilidades fundamentais necessarias
em atividades cientificas, O objetivo nao é o acimulo de conhecimento em
determinada area e sim a competéncia no uso de processos que sdo basicos
para todas as ciéncias. Em resumo, os processos sao mais Importantes do que
os produtos. Pensando em termos de meios e fins, esta énfase destaca quase
que exclusivamente meios, comunicando implicitamente ao aluno a mensagem
de que o uso habilidoso desses meios (processos cientificos) automaticamente
leva-lo-a a um fim (produto) correto. Como exemplo dessa énfase pode-se
citar também o curriculo "Science - a Process Approach", patrocinado pela
Assoociagéo Americana para o Progresso da Ciéncia, para o ensino de ciéncias
no 1 grau.

5. A énfase das "explicacoes corretas". Contrariamente a anterior, esta
énfase concentra-se quase que exclusivamente nos produtos. A esséncia deste
enfoque é um conjunto de mensagens sobre a autoridade de um grupo de
especialistas como fator de legitimidade da correcdo de determinadas
explicagOes cientificas. Ou seja, algumas idéias sdo aceitas pela comunidade

cientifica e outras ndo; a mensagem é que as aceitas sao as corretas. A
instrucdo deve transmitir com seguranga ao aluno um conjunto de idéias
(explicagbes corretas) aceitas pela comunidade cientifica. Transmiti-las com
davidas inibe a confianca do aluno. Muitos livros de texto, sendo a maioria,
ilustram esta énfase.

6. A énfase do "individuo como explicador"” ("self as explainer"). As
mensagens caracteristicas desta énfase tratam do carater da ciéncia como
instituicdo cultural e como expressao de uma capacidade humana, O
estudante recebe a mensagem de que a humanidade da ciéncia é sua propria
humanidade e que ele também é um explicador de eventos, com seus proprios
objetivos, seu préprio lugar em uma matriz de preocupacdes Intelectuais e
culturais. Esta énfase faz uso da histéria da ciéncia, mas seria uma

simplificagdo chama-la de énfase em histdria da ciéncia. No caso da fisica, por
exemplo, ao longo de sua histdria, instrumentos, individuos, suposicoes e
teorias em desenvolvimento provém um veiculo quase ideal para que os jovens
examinem como se faz uma ciéncia e se engagem, de alguma forma, nesse
processo. O Projeto Harvard € um exemplo desse tipo de énfase curricular no
ensino secundario na area de fisica. E geralmente visto como um curriculo de
fisica para "ndo fisicos", i.e., alunos para os quais a fisica ndo terd um papel
fundamental em suas futuras carreiras.

7. A énfase da "fundamentacido solida'. Nesta énfase, o ensino de
ciéncias, em cada nivel, deve servir de base para a aprendizagem de ciéncias no
préximo nivel de escolarizagdo. Isto é, a ciéncia na escola primaria € uma
preparagdo para o estudo de ciéncia na escola secundaria que, por sua vez, é
fundamento para alguma finalidade futura. A mensagem comunicada ao
estudante é a de que o que ele estd aprendendo encaixa-se numa estrutura
pensada e planejada. Uma manifestagdo pratica dessa énfase é que professores
universitarios fazem recomendagbes a professores secundaristas sobre a
natureza e adequacdo do ensino de ciéncias na escola secundaria. Estes, por
sua vez, fazem recomendacdes similares aos da escola primaria.

Esta €, sem duvida, uma énfase curricular multo comum, porém, apesar
disso, nada diz sobre quais s3ao, em ultima analise, os objetivos instrucionais em
diregdo aos quais toda a instrucdo anterior deve ser direcionada.

Uma das vantagens do conceito de énfases curriculares, segundo Roberts , é
a de esclarecer e objetivar o debate na formacdo de uma politica curricular.
Outra vantagem é que determinada énfase pode ser associada a unidades
individuais do conteldo curricular. Uma énfase curricular pode, por exemplo, ser
materializada em uma unidade de cinco ou seis semanas, de modo que em um
ano podem-se trabalhar varias énfases curriculares. Entretanto, esta
flexibilidade é limitada pela adocao de um livro didatico, pois livros didaticos
tendem a incorporar somente uma énfase. Na verdade, o conceito de
énfases curriculares apresenta também a vantagem de servir de instrumento
para identificar o que torna um livro diferente de outro (o individuo "sente" que
um livro é diferente mas ndo sabe bem porque). O PSSC, por exemplo, € citado
por Roberts como um texto que adota claramente a énfase da "estrutura da
ciéncia".

Alias, na pratica, diz ele que professores se inclinam de maneira um tanto
quanto dogmatica para o ponto de vista de que a énfase da "estrutura da
ciéncia" é a correta. (Afinal, "ciéncia é isso", dizem eles.) Outras énfases sdo
vistas como distor¢des da "coisa verdadeira" ou descartadas sob argumentos
como por exemplo, que determinada énfase € ciéncia aplicada, ndo ciéncia.

As énfases curriculares funcionam entao como paradigmas ou sistemas de
referéncia tais professores foram formados nessa énfase e por isso tendem a
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ensinar de acordo com ela e tém dificuldade de aceitar a possivel legitimidade
de outras énfases que nunca experimentaram.

Nao ha, no entanto, razao para se supor a priori que uma determinada
énfase é mais correta ou melhor do que a outra. Uma énfase curricular nao
deve ser julgada em termos de ser correta ou verdadeira e sim em termos de
adequagdo para determinados estudantes em determinadas circunstancias. Na
verdade, segundo Roberts, se ha sete possiveis énfases curriculares, um
programa de ensino de ciéncias seria tanto mais relevante quanto mais
expusesse os alunos a diferentes énfases curriculares.

A lista de Roberts podemos ainda acrescentar, uma outra énfase curricular,
a da "ciéncia integrada". Na pratica como veremos a seguir, &€ possivel
implantar essa abordagem ao ensino de ciéncias através das énfases
curriculares ja descritas de modo que, a rigor, ela ndo se constituiria em outra
énfase curricular. Contudo, face ao destaque que periodicamente se da a esse
enfoque pode-se classifica-lo como tal.

8. A énfase da "ciéncia Integrada". As expressbes "ensino Integrado de
ciéncias e "ensino de ciéncia integrada" foram cunhadas para designar,
respectivamente, a indiferenciagao das disciplinas cientificas quanto ao ensino
em si e a indiferenciagao dessas disciplinas quanto ao seu contelido. Em uma
tentativa de definir o que seria um curso ou curriculo de ciéncia integrada,
Frey os apresenta como sendo "um sistema de ensino que contém
informagOes extraidas de disciplinas cientificas ou relacionadas a elas. As
informagOes extraidas das disciplinas cientificas incluem, por exemplo, os
conceitos, os métodos, as leis, os experimentos, as tecnologias, o "know-
how", etc. As Informacoes relacionadas as disciplinas cientificas podem ser o
conjunto das implicagdes econdmicas, morais e politicas da ciéncia, seu
desenvolvimento histdrico, seus aspectos estéticos, etc."

Os argumentos a favor do ensino integrado de ciéncias ou da ciéncia
integrada focalizam o cardter unitdrio da ciéncia, no sentido de que os
processos s3ao 0s mesmos nas diversas disciplinas cientificas, e o acerto
pedagdgico que haveria, conseqlientemente, em ensinar ciéncia Integrada.

Na busca do carater indiferenciado da ciéncia do ponto de vista do
conteldo, propdem-se tdpicos que abrangem varias areas de contetdo ou
grandes temas que se interrelacionam. Essa indiferenciacao de conteldos
parece ser viavel nos niveis mais elementares de ensino, mas dificilmente
podera ser mantida posteriormente sem que a natureza propria da Fisica, da
Quimica e da Biologia se descaracterize. Na verdade, essas disciplinas existem
exatamente porque suas naturezas sdo diferencidveis. Sendo assim, ndo ha
como negar que o ensino da ciéncia integrada, mesmo com vantagens
pedagdgicas, afasta-se da forma como o conhecimento cientifico se estrutura
dentro de uma determinada area. Em outras palavras, procura-se ensinar uma

ciéncia que, como tal, ndo existe e que, por conseguinte, ndo possui identidade
propria. Parece-nos assim pouco provavel que através do ensino de ciéncia
integrada se possa veicular uma mensagem, ou conjunto de mensagens sobre a
ciéncia, diferente daquele que pode ser veiculado juntamente com um contetido
cientifico diferenciado, uma vez que este serve necessariamente de subsidio
para aquele.

Por outro lado, na busca do carater indiferenciado da ciéncia do ponto de
vista dos processos, propoem-se atividades ndo diferenciadas quanto ao método
da ciéncia, sua estrutura, sua evolugdo historica, suas implicagbes sociais, seus
reflexos na tecnologia, os efeitos desta sobre a sociedade, etc. Também nesta
perspectiva, a proposta de integracdao ndao apresenta novidades do ponto de
vista das énfases curriculares, uma vez que € possivel implementa-la através
das énfases ja definidas. E possivel, por exemplo, integrar sem
necessariamente, recorrer a busca de conteudos passiveis de integracao ou de
situacOes passiveis de integrar contetidos ou, visto de outra forma, sem deixar
de ensinar aqueles conceitos realmente importantes de cada disciplina cientifica
e sem fugir do encadeamento que esses conceitos indiscutivelmente tém. Ou
seja, sem defender a énfase da "fundamentagdo sdlida", esta se pretendendo
dizer que um minimo de coeréncia na seqlienciagdo dos conceitos ndo pode
deixar de existir.

Mesmo uma organizagao curricular que faga uma clara distingdo entre as
disciplinas cientificas poderia praticar a integracao do ensino, fundamentando-o
adequadamente em uma sequiéncia coerente de énfases curriculares, até
mesmo quanto a idéia de unidade fundamental da ciéncia. A rigor, portanto, a
ciéncia integrada, na perspectiva adotada neste trabalho, ndo é uma énfase
curricular propriamente dita. Com estes comentarios, concluimos a identificacdo
das énfases curriculares.

Examinemos agora alguns aspectos do ensino de ciéncias na nossa realidade
a luz do conceito de énfases curriculares.

A questdo das énfases curriculares e o ensino de ciéncias

Uma visao mais aplicada do conceito de "énfase curricular" pode ser obtida
examinando a pratica docente nas escolas. Nestas, o curriculo de uma disciplina
é freqlientemente entendido como o programa dessa disciplina e o curriculo do
curso € percebido como o elenco de disciplinas. Desse ponto de vista, o
curriculo de uma disciplina € um conjunto de tdpicos que se resume, no ensino
de ciéncias, a um corpo bastante objetivo de conhecimentos. Quando o
curriculo é interpretado desta forma, cumprir um programa significa
simplesmente transmitir um contelldo, como se nada mais fosse veiculado
através dele além do conhecimento cientifico em si. Desconsidera-se, assim, o



fato de que, explicita ou implicitamente, esse conteldo veicula um ou mais
conjuntos de mensagens sobre ciéncia que também constituem curriculo ou,
como chamamos neste trabalho, énfases curriculares.

Sem representar regra geral, mas também sem ser incomum, esta visao
bastante limitada de curriculo torna-se evidente na pratica quase que
universalizada de adocdo de um livro de texto. Este recurso didatico -
inicialmente destinado a servir de guia de estudo, de fonte de consulta, para
os alunos - estd cada vez mais servindo de orientador do trabalho do
professor. Mesmo quando aparentemente ndao ha um livro de texto
recomendado para os alunos, € comum o professor adotar para seu uso um
texto que orienta sua acao docente. Essa orientagdo, no entanto, ndo se limita
a aceitacdo de uma sequéncia de conteldos e atividades mas inclui também,
mesmo que ndo seja evidente, acatar a(s) énfase(s) curricular(es) utilizadas)
pelo autor.

Em um contexto educacional corno o nosso, este fato & muito relevante
pois, na verdade, nossos livros de texto, em geral, oferecem poucas
alternativas em termos de énfases curriculares, limitando, dessa maneira, o
horizonte dos professores. Apesar do grande nimero de textos didaticos
disponiveis no mercado para o ensino de ciéncias, os autores reproduzem
monotonamente o mesmo enfoque para o conteudo.

E possivel que essa bem definida abordagem seja explicada pelo excesso de
diretrizes programaticas tradicionalmente impostas as escolas do Brasil. Mas o
fato € que, independentemente das causas, basta analisar os livros de ciéncias
mais adotados nas escolas para se constatar, facilmente, que sdo poucas as
énfases curriculares por eles veiculadas. Na verdade, esses livros
fundamentam-se quase que exclusivamente em duas énfases curriculares:
"explicagdes corretas" e "ciéncia do cotidiano". Eles se constituem em uma
coletédnea de "explicagOes corretas" sobre fendOmenos da natureza e sobre
dispositivos que fazem parte do dia-a-dia do aluno e através dos quais o
homem explora esses fendmenos. Raramente o estudante € levado a uma
reflexdo mais profunda sobre a origem da explicacao que Ihe é dada, sobre a
evolugdo tedrica que a precedeu, sobre as deficiéncias que ainda apresenta,
buscando-se introduzi-lo deste modo, apresenta-lo a problemas ligados a
prépria natureza estrutural e evolutiva da ciéncia. A suposta explicacdo correta
¢é fornecida como algo estatico, acabado. Aspectos epistemoldgicos, historicos,
sociais e filosoficos da ciéncia sdo ignorados em favor de um dogmatismo
explicativo que da uma aparente utilidade a ciéncia.

Alids, essa convergéncia dos livros de texto em énfases curriculares que, a
rigor, ndo conflitam com posicdes dogmaticas, e se adaptam bem a
superficialidade com que se ensina ciéncias, certamente ndo é fruto do acaso.
Na realidade, ela é conseqiiéncia de um conjunto de situacdes adversas com
as quais se defronta esse ensino. Basta lembrar, apenas para citar um

exemplo, a questdao da qualificagdo dos professores. Sendo eles, afinal, que
tanto adotam quanto escrevem esses textos pode-se imaginar facilmente como
essa questdo afeta a Inclusdo de novas énfases curriculares no ensino de
ciéncias. Existe ai uma circularidade.

Atividades voltadas para a melhoria da qualidade docente tém tentado, no
entanto, romper essa circularidade. Tais atividades tém sido desenvolvidas
sistematicamente em cursos de treinamento ou de reciclagem e, ultimamente,
também de maneira indireta através de revistas e boletins. Nesses cursos e
escritos nota-se, contudo, uma preferéncia por outra énfase curricular, a das
"habilidades cientificas". Talvez o trabalho com o "método" - multas vezes em
detrimento do conteldo propriamente dito - proporcione uma linguagem mais
acessivel. A facilidade de dialogo ndo deveria, porém, fazer esquecer que o
ensino e a aprendizagem de ciéncias se fundamentam primeiramente em um
bom conteldo, i.e., em uma base conceituai e proposicional que torna
compreensivel esse dialogo. .A auséncia desse contelido prejudica tanto a fala
sobre o método como, obviamente, qualquer mensagem adicional que se
pretenda veicular conjuntamente com esse contelido. Isso significa que, no
fundo, essa facilidade é falsa pois ndo tem sustentagao em termos de contetdo.
Assim como o conhecimento cientifico ndo emerge do senso comum ele
também ndo brota espontaneamente de atividades destinadas ao
desenvolvimento de habilidades cientificas ou do "método cientifico". E quase o
oposto disso: o conhecimento cientifico muitas vezes contraria 0 senso comum
e é ele que direciona a experimentagao que conduz a novos resultados que, por
sua vez, o realimentam.

Por outro lado, deposita-se sempre grandes esperancas na formagao de
professores novos, dos quais poder-se-ia esparar uma certa renovagao no
ensino de ciéncias. Mas nado estariam eles sendo formados, em sua grande
maioria, através de um curriculo que destaca apenas as énfases das
"explicagOes corretas" e da "ciéncia do cotidiano"?

A questao da formacgdo do professor ¢, sem duvida, muito complexa e, por
isso mesmo, nao se pretende aqui aborda-la de uma forma simplista,
reducionista. Apenas esta se procurando evidenciar que, em se tratando de
qualificar melhor o professor de ciéncias, a adocdo exclusiva de uma
determinada énfase curricular, em detrimento de outras, distorce sua formacao.
Assim sendo, e partindo-se da hipotese de que uma abordagem curricular mais
abrangente e diversificada € desejavel, os cursos de formagdo de professores
deveriam abrir possibilidades para énfases curriculares que atualmente ndo
cogitam. Exceto por razles de politica educacional que imponham determinado
direcionamento curricular, em nome do Interesse maior de uma nagdo, nao ha
motivo para que ndo se procure ampliar o espectro de énfases curriculares em
um curso de formacgao de professores.



Apds o fracasso da licenciatura curta em ciéncias, da-se agora os primeiros
passos em direcdo a licenciatura plena. Provavelmente ai havera espago para
outras énfases curriculares além das atuais. Pelo menos é o que se poderia
esperar de um novo curriculo de formagao de professores.

Conclusao

A titulo de subsidio para professores e estudantes trabalhando, de uma ou
outra maneira, em analise e em planejamento de curriculo, inclusive do ponto
de vista unicamente critico, foram descritas neste trabalho concepgles e
énfases curriculares identificadas por especialistas no assunto. Foram também
feitas algumas consideracOes relativas ao ensino de ciéncias em nosso meio.
Todavia, a mensagem deste trabalho, explicitada na sua introducdo e
reforcada nas énfases curriculares apresentadas, € a de que para se trabalhar
em curriculo é necessario um minimo de embasamento conceituai na area de
curriculo. Ou seja, é preciso antes de mais nada ter uma idéia de possiveis
significados de curriculo. A visdo dominante é a de curriculo como matéria de
ensino. Neste trabalho foi adotada como referencial a conceituagdo de
Johnson - curriculo como uma série estruturada de resultados pretendidos de
aprendizagem - mas existem outros significados que n3ao foram aqui
explorados. Saylor e Alexander (11), por exemplo, identificam também os
significados de curriculo como sendo todas as experiéncias que o aprendiz tem
na escola e de curriculo como um plano para uma certa populagdo e uma
certa escola -- que a serve -plenamente identificaveis. E preciso também ter
conhecimento de possiveis concepcoes e énfases curriculares compativeis com
diferentes conceituacbes e modelos de curriculo. Caso contrario, corre-se o
risco de ficar permanentemente mexendo em créditos, ementas, cargas
horarias, etc., sem nada mudar de fato. Em dois outros trabalhos (12, 13)
complementares a este, examinamos mais detidamente questdes relativas a
formacdo do professor e ao livro didatico no ensino de ciéncias a luz das
énfases curriculares aqui descritas.
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