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Resumo

Este trabalho analisa as énfases curriculares atribuidas ao ensino de Fisica na Proposta
Curricular do Ensino Médio da Paraiba (PCEM-PB), com base nos pressupostos da Teoria
Critica do Curriculo e na tipologia de énfases proposta por Moreira e Axt (1986). A
pesquisa, de abordagem qualitativa e natureza documental, adota a analise de conteudo
como método, com unidades de registro e categorias previamente definidas. O referencial
tedrico contempla o curriculo como campo de disputas ideoldgicas, politicas e culturais,
bem como as implicagdes da Reforma do Ensino Médio e da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o ensino de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Os
resultados indicam que, embora a PCEM-PB traga elementos discursivos de uma
perspectiva critica e interdisciplinar, persistem contradicbes que revelam a presencga de
énfases tecnicistas e pragmaticas, voltadas a légica performativa e as exigéncias do
mercado. l|dentificaram-se diferentes énfases coexistentes, como cientifico-cultural,
tecnocratica, e socio-critica que, tensionadas no documento, evidenciam disputas sobre os
sentidos do curriculo. Conclui-se que a proposta curricular analisada requer maior
articulacao entre o discurso critico e as praticas efetivas, de modo a favorecer um ensino
de Fisica contextualizado, emancipador e comprometido com a formacgao de sujeitos
historicos e criticos.

Palavras-chave: Curriculo; Ensino Médio; Paraiba; Ensino de Fisica; Teoria Critica.



Abstract

This study analyzes the curricular emphases attributed to Physics teaching in the
High School Curricular Proposal of the state of Paraiba (PCEM-PB), grounded in
Critical Curriculum Theory and the typology of emphases proposed by Moreira and
Axt (1986). The research adopts a qualitative, documentary approach, using content
analysis with pre-established registration units and analytical categories. The
theoretical framework considers the curriculum as a field of ideological, political, and
cultural disputes, and addresses the implications of the High School Reform and the
National Common Curricular Base (BNCC) for the teaching of Natural Sciences and
their Technologies. The results reveal that, although the PCEM-PB incorporates
discursive elements aligned with critical and interdisciplinary perspectives,
contradictions persist that reflect technicist and pragmatic emphases, oriented
toward performative logic and market demands. Multiple emphases — such as
scientific-cultural, technocratic, and socio-critical — were identified as coexisting in
tension within the document, highlighting disputes over the meanings of curriculum.
It is concluded that the curricular proposal requires stronger alignment between its
critical discourse and effective practices, in order to support a contextualized and
emancipatory Physics education, committed to the formation of critical and
historically situated subjects.

Keywords: Curriculum; High School; Paraiba; Physics Education; Critical Theory.
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1 INTRODUGAO

Entre 2003 e 2008, o curso de Ciéncias da Natureza, oferecido pelo Centro
de Formacado de Professores (CFP) vivenciou um contexto de indefinicao
institucional na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), relacionado a
implantagdo da habilitacdo em Fisica. Durante esse periodo, estudantes que
optaram pela nova habilitacdo enfrentaram impedimentos para concluir o curso,
devido a auséncia de aprovacao do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) pelo
Ministério da Educagao (MEC).

A auséncia de validagao oficial do curso resultou em inseguranga juridica,
frustragdo no percurso académico e no ajuizamento de agbes por parte dos
discentes, dos quais alguns acabaram desistindo da habilitacdo em Fisica por se
recusarem a migrar para outras areas, como Quimica, Matematica ou Biologia.
Essa conjuntura evidencia, por um lado, o papel estratégico do Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC) na organiza¢ao da formagéo docente (Pimenta; Anastasiou, 2002)
e, por outro, os entraves burocraticos que comprometem a gestdo e o
funcionamento das instituicdes de ensino superior no Brasil (Dias Sobrinho, 2005).

Dessa realidade surgiram questionamentos que extrapolaram o ambito
universitario e se estenderam ao cotidiano da educagao basica, onde o pesquisador
atuava como docente. A burocracia normativa, antes percebida apenas como uma
rotina escolar comum, passou a ser compreendida como um obstaculo que, em
determinadas situagdes, comprometia o desempenho académico dos alunos. Essa
percepgao esta em consonancia com os apontamentos de Sacristan (2013), que
destaca o papel estruturante do curriculo e seus efeitos sobre a pratica educativa.

As atividades escolares seguiam uma rotina aparentemente padronizada:
planejamento, aulas, atividades, provas e avaliagdes. Entretanto, o que se
compreendia como “curriculo” era muitas vezes reduzido a essa operacionalizacao,
sem uma reflexdo mais aprofundada sobre suas implicagdes pedagdgicas e
politicas. Pois, como observa Goodson (1997), o curriculo ndo é apenas isso, mas
um campo de disputa ideoldgica, atravessado por relagcdes de poder.

Com o retorno aos estudos na licenciatura em Fisica, agora em curso

devidamente reconhecido pela UFCG, o interesse inicial do pesquisador era
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investigar o desinteresse dos alunos pela disciplina, sobretudo na transicao do 9°
ano do Ensino Fundamental para o 1° ano do Ensino Médio. No entanto, ao
aprofundar-se nas leituras sobre a historia da educacgao brasileira, com autores
como Ghiraldelli Jr. (2001) e Saviani (2011a), e nas Teorias do Curriculo discutidas
por Apple (1982), Freire (1987), Goodson (1997), Silva (2016), Saviani (2011b),
Sacristan (2013), entre outros, emergiu uma compreensao mais critica do curriculo
como eixo central das praticas educativas.

Todo esse embasamento tedrico possibilitou entender que a narrativa
curricular ndo apenas define o que deve ser ensinado, mas também qual
conhecimento deve ser apresentado e quais vozes sao proclamadas ou silenciadas
nesse processo (Silva, 2016). Assim, o curriculo atua como um espago dinamico
de negociagdo entre conhecimento, politica e trabalho, influenciado tanto por
interesses institucionais quanto pelas demandas da sociedade contemporanea
(Yates; Grumet, 2011). Para Silva (2016), o curriculo € um instrumento de poder
que molda identidades e subijetividades, refletindo as tensbes e conflitos da
sociedade.

Aspectos como hierarquias disciplinares, normas de comportamento e
expectativas de desempenho comunicam valores e prioridades nédo declaradas,
influenciando significativamente a experiéncia escolar dos estudantes (Bourdieu,
2004). Entender essas convergéncias permite averiguar como o curriculo molda a
visdo de mundo dos estudantes e sua relagdo com a sociedade (Goodson, 1997).

Retomando Silva (2016), temos o curriculo como um fendmeno complexo,
que inspira trés grandes correntes: as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas.

As Teorias Tradicionais tratam o curriculo como instrumento técnico e
neutro, cujas “[...] ideias desse grupo encontram sua maxima expressao no livro de
Bobbitt, The curriculum (1918)” (Silva, 2016, p. 12) e “num livro de Ralph Tyler,
publicado em 1949” (Silva, 2016, p. 24).

Ja as Teorias Criticas, veem o curriculo como reprodutor de desigualdades,
com Apple em “[...] seu primeiro livro, Ideologia e curriculo, [...] publicado em 1979”
(Silva, 2016, p. 45), Giroux “[...] nos seus primeiros livros: Ideology, culture, and the
process of schooling (1981) e Theory and resistance in education (1983)” (Silva,
2016, p. 51) e Freire “[...] particularmente Educacdo como pratica da liberdade
(1967) e Pedagogia do oprimido (1970)” (Silva, 2016, p. 57).
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Nas Teorias Pods-criticas, o curriculo € entendido como construtor de
identidades, com autores como Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari, entre outros
(Silva, 2016, p. 117). Foucault destaca que todo saber envolve relagdes de poder,
revelando o curriculo como dispositivo de controle e formac¢do de subjetividades
(Silva, 2016).

Nesse mesmo horizonte, sdo as teorias criticas e pods-criticas que
apresentam maiores possibilidades de influenciar diretamente o ensino de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias (CNT) no Brasil, ao evidenciar as desigualdades
sociais e educacionais. Essas abordagens contribuem para o questionamento dos
paradigmas tradicionais e apontam possibilidades de reorientagcdo epistemologica
e metodolégica do curriculo, articulando ciéncia, poder e cultura, com foco na
formacgao de sujeitos criticos e na transformagéo das praticas pedagodgicas (Cerny;
Burigo; Tossati, 2016; Cachapuz et al., 2005).

Isso fez com que a produgdo académica se mobilizasse na busca de
alternativas contrarias aos modelos hegeménicos, apontando caminhos para uma
educacéo cientifica mais inclusiva, reflexiva e comprometida com a justi¢a social e
a sustentabilidade (Ribeiro, 2024).

No Brasil, os conteidos de CNT tém sido, historicamente, fundamentados
na tradicdo ocidental, sendo frequentemente utilizados como instrumentos de
modernizagao cultural (Cardoso; Araujo, 2012). A partir do periodo pos-Segunda
Guerra Mundial, essa area passou a ocupar um lugar de maior destaque nos
curriculos escolares, impulsionada por politicas desenvolvimentistas que visavam
a qualificacao cientifica e técnica do pais (Silva, 2024). Nesse cenario, é razoavel
considerar que o ensino de Fisica também foi impactado por esse processo.

Dando continuidade a esse movimento de valorizagdo das Ciéncias,
destaca-se a fundagao da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) em 1966, durante
a XVIIl Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), sob a coordenacéo do professor José Goldemberg, entdo Secretario da
Comisséao de Fisica (Sociedade Brasileira de Fisica, 2025). Posteriormente, ja em
1970, a SBF passou a organizar os Simpodsios Nacionais de Ensino de Fisica
(SNEFs), iniciando com o primeiro evento em Sao Paulo, com o propésito de refletir
sobre a reformulacdo do ensino da disciplina e de contribuir para a qualificagao da

formacao docente (Krasilchik, 1992).



17

Nesse contexto de fortalecimento do ensino de Fisica no Brasil, destaca-se
a atuacao da professora Beatriz Alvarenga, cuja contribuicdo foi decisiva para a
consolidagdo da area. Embora ndo haja registros formais que confirmem sua
participagdo no primeiro Seminario Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), sua
trajetdria revela um envolvimento significativo com iniciativas voltadas a melhoria
do ensino da disciplina. Alvarenga coordenou o 2° e 0 5° SNEF, realizados em 1973
e 1982, respectivamente, ambos sediados em Belo Horizonte (Universidade
Federal de Minas Gerais, 20237).

Além de sua atuacdo nos seminarios, a professora teve papel relevante na
estruturagdo institucional do ensino de Fisica. Foi uma das fundadoras do
Departamento de Fisica do Instituto de Ciéncias Exatas da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG), criado em 1968. Destaca-se ainda como coautora, ao
lado do professor Antbnio Maximo, de uma das coleg¢des de livros didaticos de
Fisica mais amplamente adotadas no pais, reconhecida por sua énfase em
aplicagdes praticas e em atividades experimentais que favorecem a aprendizagem
da disciplina (Universidade Federal de Minas Gerais, 20237?).

Nesse cenario, emergem propostas pedagdgicas que confrontam os limites
do modelo tradicional de ensino de Ciéncias, como a Pedagogia Histérico-Critica e
o Movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), as quais argumentam sobre
a superagao do ensino tradicional, que prioriza a memorizagao de conteudos
descontextualizados, defendendo uma educacdo que promova a cidadania e a
transformacao social (Teixeira, 2003).

A Pedagogia Historico-Critica € baseada no materialismo histérico e destaca
a conexao entre teoria e pratica (Silva, 2019), visando a emancipagao das classes
populares (Freire, 1987). Ja o Movimento CTS" busca integrar ciéncia, tecnologia
e sociedade, promovendo a alfabetizagcao cientifica e a capacidade de tomar
decisdes a partir das informagdes oferecidas (Teixeira, 2003).

Essa critica ao ensino tradicional também se estende ao proéprio curriculo,
compreendido ndo como um instrumento neutro, mas como um campo de disputas

que reflete interesses politicos, histéricos e culturais. Ele perpetua esteredtipos e

' O movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) tornou-se CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente) ao percebe-se que as questdes ambientais também sdo tdo importantes
quanto os avancos cientificos e tecnoldgicos, ndo podendo ficar de fora das discussoes.
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hegemonias culturais ocidentais, revela a pertinéncia de refletir criticamente sobre
essas narrativas (Lopes; Macedo, 2004). Em uma perspectiva pés-critica, o
curriculo é entendido como uma narrativa aberta e interligada, passivel de continua
reinterpretacdo e contextualizada (Pizzi; Amorim, 2014).

Com base nesse entendimento ampliado de curriculo, torna-se relevante
analisar como essas concepgdes influenciam as reformas educacionais no Brasil,
em especial no Ensino Médio. A proposta do Novo Ensino Médio no Brasil foi
estabelecida pela Lei n° 13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) — Lei n° 9.394/1996. Essa reforma visava flexibilizar o
curriculo e ampliar a carga horaria minima, possibilitando aos estudantes a escolha
de itinerarios formativos conforme seus interesses e projetos de vida (Brasil, 2017).

Nesse momento, a implementacado do Novo Ensino Médio, representou uma
tentativa de modernizar a educacéo, alinhando-a as demandas do século XXI
(Brasil, 2021). No entanto, sua efetiva execugdao dependia/depende de
investimentos em infraestrutura, formacao docente e politicas publicas que
garantam equidade no acesso as oportunidades educacionais (Milan et al., 2024).

Nesse processo de reformulagdo, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) desponta como um marco normativo central, orientando a reorganizagao
dos curriculos escolares em todo o pais. Homologada em 2017, surgiu em um
contexto cheio de disputas e interesses diversos. Apesar de defender uma
Educacgdo Integral?> baseada em principios éticos e estéticos (Brasil, 2018), o
documento revela um conflito entre uma proposta de educagcdo mais humanista e
as pressoes por uma formacao voltada ao mercado. Na pratica, a BNCC tende a
priorizar competéncias alinhadas as exigéncias do mundo do trabalho e as
avaliagdes padronizadas (Kreps, 2021). No caso do Ensino Médio, a area de CNT
valoriza 0 uso pratico dos conteudos, mas acaba deixando pouco espago para o
pensamento critico, focando mais em habilidades técnicas do que em reflexivas
(Sasseron, 2018).

Essa orientagdo técnico-instrumental da BNCC evidencia uma tensao

estruturante nas reformas educacionais recentes, revelando um conflito importante

2 “Na historia educacional brasileira, as primeiras referéncias a educacgdo integral remontam a
década de 1930, incorporadas ao movimento dos Pioneiros da Educagdo Nova e em outras
correntes politicas da época, nem sempre com o mesmo entendimento sobre o seu significado
(BRASIL, 2018, p. 14).
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entre a ideia de flexibilizar o curriculo e, ao mesmo tempo, manter um forte controle
externo, o que pode acabar ampliando ainda mais as desigualdades (Priestley et
al., 2021). Embora a BNCC fale em valorizar os contextos locais, ela ainda mantém
uma estrutura que da prioridade a determinados saberes considerados
“estruturantes”. Isso acaba limitando praticas pedagdgicas mais transformadoras e
reforca a presenca de interesses politicos e do setor privado na elaboragao do
documento.

E desejavel que o curriculo de CNT contribua para uma formagéo que va
além de uma abordagem anacrénica, incentivando os professores e alunos a
refletirem de forma critica sobre como o ensino esta sendo construido na realidade
atual.

Para tanto, a literatura indica a importancia de repensar o ensino de
Ciéncias, trazendo para a sala de aula temas que fazem parte do dia a dia dos
alunos, como problemas ambientais, questdes sociais e avangos tecnoldgicos.
Além disso, mostra-se importante que o ensino seja interdisciplinar, conectando
diferentes areas do conhecimento, demonstrando como o que se aprende na escola
se relaciona com a vida real (Barnabé; Costa, 2019).

Nessa perspectiva, adotar uma abordagem critica do curriculo apresenta-se
como um caminho relevante, pois implica superar a visao tradicional de Ciéncia
como um conjunto de verdades absolutas e descontextualizadas, adotando uma
perspectiva que problematize os fins e os meios nessa area de conhecimento.
Considerar as experiéncias e os saberes dos estudantes pode enriquecer a
promoc¢ao de uma educacao cientifica democratica e inclusiva, que reconheca a
pluralidade de saberes e questione a hegemonia de um unico modelo de ciéncia
(Moura; Camel; Guerra, 2020).

Com base nessas consideragbes, a pedagogia de projetos pode ser
compreendida como uma estratégia promissora para aproximar o curriculo de CNT
da realidade dos estudantes, contribuindo para uma melhor compreensao da
Ciéncia e para a formacgao cidada. Para tanto, é desejavel que o curriculo incentive
o dialogo com os alunos, valorizando suas experiéncias e contextos socioculturais.
Além disso, pode ser pertinente que o ensino adote uma abordagem interdisciplinar

e contextualizada, articulando os conteudos cientificos a temas locais, questdes
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atuais e vivéncias cotidianas, o que tende a favorecer a construgao de significados
e 0 engajamento dos estudantes (Sacristan, 2013).

Dessa forma, reforca-se a compreensdao de que repensar praticas
pedagogicas que ainda se baseiam em abordagens tradicionais e técnicas,
centradas na transmissao mecanica do conteudo cientifico. Em contrapartida, pode
ser mais proveitoso adotar uma perspectiva de educacgao cientifica que explore as
inter-relacdes entre CTS. Embora muitos docentes demonstrem preocupacdo em
aproximar o ensino de Ciéncias do cotidiano dos alunos, ainda se percebe uma
lacuna na abordagem critica de questdes politicas e sociais que permeiam o
curriculo (Marra; Corréa, 2024).

A proposta curricular da Paraiba reflete as transformacdes educacionais do
estado, influenciada por contextos politicos, sociais e pedagdgicos. Inicialmente, no
século XX, o ensino era tradicional, com foco em conteudos enciclopédicos e
métodos de memorizagdo, sem uma proposta curricular unificada (Silva, 2024). A
criacao dos grupos escolares, a partir de 1916, buscou racionalizar o espaco fisico,
mas a formagéo docente era precaria e o curriculo, fragmentado (Mello, 1999).

Nas décadas de 1920 e 1930, o movimento da Escola Nova influenciou o
ensino, promovendo uma educagao mais ativa, mas sua aplicacdo na Paraiba foi
limitada. O ensino de CNT permaneceu tedrico e desconectado da realidade. Entre
as décadas de 1940 e 1960, houve a expansao das escolas, mas a qualidade do
ensino continuou baixa, com curriculos descontextualizados e formacgao docente
insuficiente (Mello, 1999).

A partir dos anos 1970, as reformas educacionais do regime militar
trouxeram mudancas expressivas no sistema de ensino, mas o ensino de Ciéncias
manteve-se técnico, conteudista e pouco critico, voltado a formagéo de um sujeito
disciplinado e integrado a ordem vigente (Vargas; Santos, 2012). Pela légica
dedutiva, na Paraiba, como no restante do pais, parafraseando os autores, a
centralidade das disciplinas Educacéo Moral e Civica (EMC) e OSPB, aliada a
retirada ou reducdo de areas como Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia,
enfragqueceu ainda mais o pensamento critico no ambiente escolar. A adocao de
licenciaturas curtas e a desvalorizagdo do ensino humanistico contribuiram para

€SSe processo.
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Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) (Brasil, 1996) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), houveram avancgos na flexibilizagao
curricular e na contextualizagdo dos conhecimentos, mas a implementacao foi lenta
(Mello, 1999). Na década de 2010, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2017) trouxe novas diretrizes, promovendo uma abordagem interdisciplinar
e critica no ensino de CNT. A proposta curricular da Paraiba, alinhada a BNCC,
busca integrar saberes cientificos e realidades locais, mas enfrenta desafios como
a falta de formacao docente e recursos insuficientes (Gertrudes, 2018).

Nesse cenario de articulagdo entre as diretrizes nacionais e as propostas
locais, tornou-se importante aprofundar o estudo das énfases curriculares, com
base nas oito categorias propostas por Roberts (1982) e ampliadas em dez por
Moreira e Axt (1986). Essas énfases ajudam a compreender como o curriculo
transmite, de forma direta ou indireta, diferentes visées sobre a ciéncia, a formacéao
dos estudantes e o papel da escola na sociedade.

Entre elas estdo a énfase na ciéncia do cotidiano, que valoriza o uso do
conhecimento cientifico em situacdes praticas; a das relagcdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS), que discute os impactos sociais da ciéncia; a de
estrutura da ciéncia, que trata de como o conhecimento cientifico € produzido; e
também a énfase no desenvolvimento de habilidades cientificas. Essas e outras
categorias servem como referéncia para analisar o que o curriculo realmente
comunica aos alunos, nao apenas em termos de conteudo, mas também sobre para
qué e por que aprender ciéncias.

Assim, consolidou-se o interesse por investigar as énfases curriculares
atribuidas ao ensino de Fisica na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba
(PCEM-PB), a luz da Teoria Critica do curriculo, com o intuito de compreender em
que medida essas énfases expressam perspectivas criticas, interdisciplinares e
formativas dos conhecimentos cientificos.

Para alcancar esse objetivo, especificamente, buscar-se-a:

e |dentificar, no texto da PCEM-PB, as abordagens e tematicas associadas ao
ensino de Fisica e suas possiveis énfases curriculares;
¢ Analisar como essas énfases dialogam com os principios da Teoria Critica

do curriculo, com base em autores da area;
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e Interpretar os discursos presentes no documento sobre o ensino de Fisica,
considerando sua potencialidade para promover praticas inclusivas,
interdisciplinares e socialmente relevantes.

Tendo em vista esses propositos, delineia-se a seguinte questdo de
pesquisa, que orienta a investigagdo: Quais énfases curriculares atribuidas ao
ensino de Fisica estdo presentes na Proposta Curricular do Ensino Médio da
Paraiba (PCEM-PB), e em que medida essas énfases expressam principios da
Teoria Critica do curriculo, favorecendo uma abordagem critica, interdisciplinar e
formativa dos conhecimentos cientificos?

Considerando essa indagacédo como eixo condutor da pesquisa, € no
decorrer da fundamentacao tedrica, constatou-se uma escassez de publicacdes
académicas especificas sobre a PCEM-PB, especialmente no que diz respeito ao
ensino de Fisica na Paraiba. Diante disso, foi necessario o estudo demandar o
apoio em outras producdes da literatura académica e nos autores referenciados ao
longo do trabalho, os quais contribuiram para a construgao do referencial teorico e
da analise critica desenvolvida.

A partir dessa base, este trabalho esta organizado em quatro capitulos. O
primeiro capitulo apresenta a fundamentacao tedrica da pesquisa, abordando
inicialmente o contexto histérico e politico das transformacdes curriculares no Brasil
e na Paraiba, com destaque para as implicagdes da Reforma do Ensino Médio. Em
seguida, discute-se as principais correntes das Teorias do Curriculo: tradicionais,
criticas e pds-criticas, com énfase nas contribuicbes da Teoria Critica para o ensino
de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, especialmente da Fisica. Ainda neste
capitulo, sao introduzidas as tipologias de énfases curriculares propostas por
Moreira e Axt (1986), que servirao de base analitica para a investigagao.

O segundo capitulo descreve a metodologia adotada na pesquisa,
caracterizando-a como um estudo qualitativo, de natureza documental e tedrica,
que utiliza a analise de conteudo como estratégia principal. Sao apresentados os
procedimentos de pré-analise, selecdo do corpus, definicido das unidades de
registro e categorias analiticas, bem como a justificativa do uso da Proposta
Curricular do Ensino Médio da Paraiba (PCEM-PB) como documento principal de

analise.
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No terceiro capitulo, desenvolve-se a analise dos dados a luz da Teoria
Critica do Curriculo. A partir da organizagao em trés secdes, categorias da teoria e
da pratica critica, conteudo e escolhas curriculares para o ensino de Fisica, e os
itinerarios formativos de exatas, discute-se como as énfases curriculares se
manifestam no documento analisado.

Por fim, as consideragbes finais, retoma os objetivos da pesquisa, os
principais achados e suas implicagdes para a constru¢ao de um curriculo de Fisica

critico, contextualizado e socialmente engajado.
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2  FUNDAMENTAGAO TEORICA

Nesse primeiro momento, busca-se discorrer sobre o contexto, politica e
transformagdes do curriculo educacional no Brasil (Ghiraldelli Jr, 2001; Saviani,
2011a), na Paraiba (Ananias, 2007; Barbosa, 2016) e outros. Por meio de uma
abordagem do seu panorama historico e conceitual, destacando as mudangas nas
politicas publicas e suas influéncias no Ensino Médio (Sousa, 2020). Ademais,
serao discutidas as especificidades da Proposta Curricular do Estado da Paraiba
(Paraiba, 2021), contextualizando sua estrutura e alinhamento com a BNCC (Brasil,
2018).

Nesse contexto, destaca-se, primeiramente, as Teorias do Curriculo nas
suas perspectivas Tradicionais, Criticas e Pds-Criticas. Ao explorar as teorias
tradicionais, aborda-se o curriculo como um instrumento técnico e neutro (Silva,
2016). Nas teorias criticas tem-se a discusséo sobre o curriculo como um espago
de reprodugédo ou transformagéao social (Silva, 2016; Freire, 1987) e outros. E, nas
teorias pos-criticas focar-se na construcao de identidades e subjetividades no
ambiente escolar (Silva, 2016).

Assim, sao analisadas as concepgoes e desafios das énfases curriculares
no Ensino de CNT, com destaque a disciplina de Fisica. A partir disso, verificamos
0s conceitos apresentados no estudo de Moreira e Axt (1986), revelando como

essas dimensdes se manifestam na proposta curricular analisada.

2.1. CONTEXTO, POLITICA E TRANSFORMAGCOES DO CURRICULO
EDUCACIONAL PARA O ENSINO MEDIO

2.1.1 No Brasil

A educacao no Brasil pode ser vista, a partir da politica educacional com as

acoes e decisdes de governos, partidos e instituigdes, que aparecem nas leis e
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normas, gerando uma diversidade de debates sobre elas; e também sobre as ideias
pedagdgicas, provenientes das teorias e filosofias que buscam orientam o “como”
e o “porqué” de ensinar, divulgadas em livros, artigos e até em filmes ou musicas.
Essas concepcodes estdo sempre conectadas, pois as mudancgas no curriculo e na
forma de ensinar refletem tanto as escolhas politicas quanto as ideias que sao
valorizadas (ou nao), de acordo com o periodo histérico em que surgem. Ou seja,
a educacgédo no Brasil € um campo em constante transformag¢do, moldado pela
relacéo entre o que é decidido pelo sistema educacional governamental e o que é
pensado e defendido por educadores e tedricos (Ghiraldelli Jr, 2001).

No estudo sobre a histdria das ideias pedagdgicas no Brasil, Saviani (2011a)
parte de uma classificagdo das principais concep¢des de educagao e, seguindo o
proprio movimento dessas ideias, constroi uma periodizacdo preliminar,
distribuindo-as em oito periodos distintos. Essa divisdo permite compreender como
as teorias e praticas educacionais evoluiram ao longo do tempo, refletindo as

transformacdes politicas, sociais e culturais do pais.

1 ° Periodo (1549-1759): Monopdlio da vertente religiosa da pedagogia

tradicional;

e 2° Periodo (1759-1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional,

o 3° Periodo (1932-1947): Equilibrio entre a pedagogia tradicional e a
pedagogia nova;

e 4°Periodo (1947-1961): Predominio da influéncia da pedagogia nova;

o 5° Periodo (1961-1969): Crise da pedagogia nova e articulagdo da
pedagogia tecnicista;

e 6° Periodo (1969-1980): Predominio da pedagogia tecnicista,
manifestagbes da concepg¢do analitica de filosofia da educagéo e
concomitante desenvolvimento da concepgao critico-reprodutivista;

e 7° Periodo (1980-1991): Emergéncia da pedagogia historico-critica e
propostas alternativas;

e 8° Periodo (1991-1996): Neoconstrutivismo, neotecnicismo,

neoescolanovismo (Saviani, 2011a, p. 14-15).

Pela periodizacao construida pelo autor, e parafraseando Ihe, vé-se que, no
periodo colonial, a educagao brasileira foi dominada pela pedagogia jesuitica, que
tinha como principal objetivo a catequese dos indigenas e a formagao de uma elite

colonial. Para Ghiraldelli Jr,

A educagao escolar no periodo politico do Brasil-Colénia ou, ao menos, a
educacéo regular e mais ou menos institucional de tal época, passou por
trés fases: a fase de predominio dos jesuitas; a fase das reformas
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realizadas pelo Marqués de Pombal, principalmente a partir da expulsédo
dos jesuitas do Brasil e de Portugal em 1759; e o periodo em que D. Jodo
VI, entdo rei de Portugal, trouxe a Corte para o Brasil (1808-1821)
(Ghiraldelli Jr, 2001, p. 13).

O Ratio Studiorum, plano de estudos universal e humanistico, foi a base do
ensino jesuita. “Seu curriculo abrangia cinco classes ou disciplinas: retorica;
humanidades; gramatica superior; gramatica média; e gramatica inferior. A
formagao prosseguia com os cursos de filosofia e teologia, chamados de ‘estudos
superiores’™ (Saviani, 2011a, p. 56).

A pedagogia jesuitica estava intimamente ligada ao processo de
colonizacdo, sendo um instrumento de dominacgao cultural e religiosa. Esse modelo
de educacéo perdurou até a expulsao dos jesuitas em 1759, quando o Marqués de
Pombal implementou reformas que buscavam secularizar o ensino e adequa-lo aos
interesses do Estado, abrindo “(...) espago para a circulagdo das ideias
pedagdgicas inspiradas no laicismo que caracterizou a visao iluminista” (Saviani,
2011a, p. 15).

Com a independéncia do Brasil em 1822, a educagao na ex-colonia passa a
ser vista como algo capaz de contribuir com a consolidagcéo do novo império. A Lei
Imperial de 1827, que criou as escolas de primeiras letras, foi um marco importante.
Contudo, essa abertura para se buscar conhecimento, através da educacao,
continuou restrita aos grupos mais abastados financeiramente. Nesse periodo, as
ideias para o curriculo eram mais ou menos influenciadas pelo iluminismo e pelo
liberalismo, que expressavam a ideologia de que a educagao deveria ser um direito
universal (Ghiraldelli Jr, 2001).

Assim, o marco oficial da instituicdo do ensino secundarista no Brasil,
ocorreu em 2 de dezembro de 1837, com a transformacédo do Seminario de Sao
Joaquim em um colégio de instru¢do secundaria, marcando o inicio da atuagao do
governo central na organizacéo sistematica dessa modalidade educacional. Essa
medida representou uma mudanca em relacdo ao modelo anterior, baseado em
aulas isoladas herdadas do periodo colonial.

No entanto, como ressalta Saviani (2011a), a educagdao no Brasil
independente continuou a ser marcada pela dualidade entre o ensino para as elites

€ a quase inexisténcia de politicas educacionais para as camadas populares.
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No século XX, o avango da industrializagao e a consequente intensificagéo
da urbanizagao exigiram uma forga de trabalho mais qualificada, o que impulsionou
a valorizagdo da educagdo como instrumento estratégico para o progresso
econbmico e social. Nesse contexto, no cenario internacional, Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778), Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), Friedrich
Froebel (1782-1852) e John Dewey (1859-1952), influenciaram diretamente o
movimento da Escola Nova, que promoveu uma nova perspectiva para o curriculo
escolar, centrando-se na valorizagao da experiéncia, da atividade e da participacao
ativa do educando no processo educativo (Ghiraldelli Jr, 2001; Machado, 2024). No
Brasil, esse movimento sustentou a busca por um equilibrio entre as tendéncias
tradicionais e as propostas renovadoras, como defendido por figuras proeminentes
como Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, que advogaram pela democratizagéo
do ensino e por uma formagao mais critica e integral da populagao (Saviani, 2011a;
Machado, 2024).

A partir da década de 1960, houve esse despertar em defesa da escola

publica para todos.

A Campanha de Defesa da Escola Publica foi organizada formalmente na
Primeira Convencgéo Estadual Em Defesa da Escola Publica em maio de
1960 (S&o Paulo), (...) a Campanha saiu do &mbito dos setores médios da
populagdo e chegou aos ouvidos dos setores mais pobres, gerando as
Convencgdes Operarias de Defesa da Escola Publica, realizadas em 1960
e 1961 na cidade de S&o Paulo (Ghiraldelli Jr, 2001, p. 85).

Com o golpe militar de 1964, o curriculo educacional Brasileiro para o ensino
secundario passou por uma reestruturagdo marcada pela pedagogia tecnicista, que
priorizava a formacao de mao de obra qualificada para atender as demandas do
mercado (Ghiraldelli Jr, 2001). Esse modelo educacional reduziu a educagé&o a um
processo técnico e operacional, desconsiderando sua dimensao humana e critica
(Saviani, 2011a). A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) de 1971
refletiu essa visao, priorizando a educacgao profissional e a organizagao racional do
sistema de ensino. (Ghiraldelli Jr, 2001).

Nesse contexto, a atuagao de Paulo Freire emerge como uma forga contraria
a légica tecnicista. Afirmando que “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987,

p. 39). Freire sugere uma educacéo libertadora, que supere a concepgao bancaria
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da educacgao — onde o professor “deposita” conhecimento no aluno — e defende
uma relacao dialégica entre educador e educando, colocando a educagao como um
ato politico e transformador, em oposicdo a visdo instrumental da pedagogia
tecnicista (Freire, 1987).

Na perspectiva freiriana, o curriculo educacional deve resistir aos interesses
opressores. Para o autor, “A educagdo como pratica da liberdade, ao contrario
daquela que é pratica da dominagéo, implica a negacdo do homem abstrato,
isolado, solto, desligado do mundo” (Freire, 1987, p. 40). A escola publica &
pensada para ser um espago democratico e inclusivo. A pedagogia, nessa
abordagem, busca ser critica e promover praticas educativas voltadas a liberdade
e a justica social (Freire, 1987).

No entanto, a LDB de 1971 consolidava uma visao utilitarista da educacao,

alinhada aos interesses do regime militar.

Tendo transformado todo o 2° grau em profissionalizante acabou
desativando, também, a Escola Normal, transformando o curso de
formacao de professores das quatro séries iniciais do ensino basico na
“Habilitagao Magistério”, que na pratica passou a ser reservada aos alunos
que, por suas notas mais baixas, ndo conseguiam vagas nas outras
habilitagbes que poderiam encaminhar para o terceiro grau. Foi, talvez,
um dos mais sérios golpes na politica de formagéo de professores (...)
(Ghiraldelli Jr, 2001, p. 118).

O curriculo educacional secundario adotado nesse periodo, conforme
previamente discutido, alinhado a uma perspectiva tecnicista, resultou em um
comprometimento da qualidade do ensino. Contudo, o projeto educacional da
ditadura mostrou-se ineficaz em todos os sentidos, ndo atingindo seus objetivos
propostos (Ghiraldelli Jr, 2001).

Na década de 1980, com o processo de redemocratizagao, fortaleceu-se os
movimentos que buscavam resgatar a dimensdo critica da educagdo. As
pedagogias criticas de Paulo Freire ganharam for¢a, defendendo um curriculo

desenvolvido para um circulo de cultura (Saviani, 2011a).

Para a execugdo do método, Freire idealizou os circulos de cultura, em
lugar de escola, nos quais, em lugar de professores, atuariam os
coordenadores de debates que, em lugar de aula discursiva, exercitariam
o dialogo com os participantes do grupo, substitutos dos alunos, com sua
tradicdo de passividade; em lugar dos pontos e programas alienados que
os professores normalmente trabalham com seus alunos, os
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coordenadores de grupo trabalhariam com os participantes do grupo uma
"programagdo compacta, reduzida e codificada em unidades de
aprendizado (Saviani, 2011a, p. 325).

Embora esse modelo tivesse voltado para a alfabetizagdo de jovens e
adultos, essas correntes passaram a ser relevantes também para o ensino
secundario, ao questionar o papel reprodutor da escola, propondo uma educacao
comprometida com a justica social, ndo sendo “(...) por acaso que o método de
Freire, enquanto método de conscientizagdo, tenha surgido como método de
alfabetizacdo. Isso porque a cultura letrada se manifesta como reflexdo da cultura
sobre si mesma” (Saviani, 2011a, p. 329). Assim, empreendia-se uma educagao
libertadora e focada na mudanca social. Nesse contexto, o curriculo passou a ser
visto como um campo de disputa, onde diferentes visées de mundo e projetos de
sociedade se confrontavam (Ghiraldelli Jr, 2001).

A Constituicdo de 1988 e a nova LDB de 1996 representaram avangos
significativos, ao estabelecer a educagcdo como um direito de todos e um dever do
Estado (Brasil, 1988; 1996).

Na Carta de 1988, (...) a educagao apareceu como um direito social. (...)
determinou ser dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca e ao adolescente o direito & educacdo como uma prioridade (...)
deve visar o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Ghiraldelli Jr, 2001, p. 169).

A nova Constituicdo, promulgada em 1988, embora tenha introduzido
avangos, manteve praticas que descontentaram aqueles que defendiam uma
educacéo publica, gratuita, obrigatoria e laica, como proposto na “Carta de Goiania”
— documento elaborado por cinco mil professores durante a IV Conferéncia
Brasileira da Educacao, em 1986. Apesar de incluir mecanismos que direcionavam
recursos publicos para o setor privado, a Constituicao nado detalhou as politicas
educacionais. Por essa razao, ela estabeleceu a necessidade de elaborar uma
nova LDB, que viria a regulamentar de forma mais especifica o sistema educacional
Brasileiro (Ghiraldelli Jr, 2001).

E notdrio que a realizacdo dessas politicas foi marcada por contradicdes,
com a persisténcia de desigualdades educacionais e a influéncia de tendéncias
neoliberais que priorizavam a eficiéncia e a produtividade em detrimento da

qualidade e da equidade (Saviani, 2011a).



30

No entanto, a Carta Magna Brasileira deu base para a formulagcéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB) — Lei n® 9.394/1996.

A lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional resultou de uma intensa
luta parlamentar e extra-parlamentar. Entidades da sociedade, com
interesses diversos porém convergentes em relagdo a defesa do ensino
publico e gratuito, se reuniram em diversos momentos, criando versdes de
uma LDB de seu agrado. Todavia, a LDB resultante nao foi esta, mas uma
mistura entre o projeto que ouviu os setores da populagao e o projeto do
Senador Darcy Ribeiro, de certo modo mais afinado com o governo e com
os interesses dos empresarios do ensino (Ghiraldelli Jr, 2001, p. 170).

Entre suas mudancgas, além da nova nomenclatura, passando de 2° Grau
para Ensino Médio, também o classificou como etapa final da educacao basica,
ressaltando sua funcdo de formar cidadaos, preparar para o trabalho e via de
acesso ao ensino superior. A lei tornou o curriculo mais flexivel, permitindo
adaptacdes, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) e viabilizou a
incorporagao com o ensino profissionalizante. Garantiu a oferta do Ensino Médio
noturno e para a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ampliando o acesso a essas
modalidades (Brasil, 1996).

Nos anos 2000, as propostas da LDB para o curriculo do Ensino Médio
educacional Brasileiro sofreram outras influéncias, impulsionadas por tendéncias
globais que enfatizavam o construtivismo3, socio-construtivismo* e a pedagogia das
competéncias®.

As abordagens pedagdgicas de autores como Piaget, Vygotsky e Perrenoud
influenciaram fortemente a forma como se pensa o0 ensino nas fases iniciais da
educacéao, como a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental. Piaget defendeu uma
escola que fosse adaptada a crianca, respeitando seu tempo de desenvolvimento.
Em contrapartida, Vygotsky apoiava a ideia de que a crianga deveria ser estimulada
a acompanhar o ritmo escolar (Ghiraldelli Jr, 2001). Ja Perrenoud (2000) trouxe

uma visdo mais ampla ao argumentar que o papel da escola vai além de medir

3 Teoria do processo de ensino e aprendizagem que, positivamente, “(...) defende o papel ativo do
sujeito na criagdo e modificacdo de suas representagdes do objeto do conhecimento” (Castafion,
2015, p. 209).

4 Teoria que defende que o desenvolvimento humano é entre o individuo e a sociedade (Aranha,
1993).

5 Capacidade do individuo de agir de forma eficaz em situagdes especificas, mobilizando diversos
recursos cognitivos, emocionais e praticos para resolver problemas ou enfrentar desafios de
maneira adequada (Perrenoud, 2000).
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desempenho, defendendo-a como contribuidora para o desenvolvimento de
competéncias. Essas ideias influenciaram diretamente politicas educacionais
Brasileiras, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), elaborados pelo
Ministério da Educagédo (MEC). Esses documentos orientaram a construgdo dos
curriculos escolares em todo o pais, promovendo uma educagao focada em
aprendizagens significativas, no desenvolvimento de competéncias e habilidades,
além da valorizagdo da interdisciplinaridade (Brasil, 2000). Embora inicialmente
voltados para as etapas iniciais da educagao, os principios presentes nos PCNs
também contribuiram para a organizagao curricular do Ensino Médio (Moehlecke,
2012).

Entre 2010 e 2020, o curriculo do Ensino Médio no Brasil passou por
mudancas estruturais importantes, impulsionadas principalmente pela aprovagao
da BNCC e pela Reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n.° 13.415/2017. A
reforma buscou flexibilizar o curriculo, permitindo que os estudantes escolhessem
itinerarios formativos em cinco areas do conhecimento: Linguagens, Matematica,
CNT, Ciéncias Humanas e Ensino Técnico e Profissionalizante. A carga horaria
minima anual foi ampliada de 800 para 1.000 horas, com a previsao de
implementacgao progressiva do ensino em tempo integral (Brasil, 2017).

A BNCC do Ensino Médio, aprovada em 2018, definiu as competéncias e
habilidades que os estudantes precisam desenvolver, com foco em autonomia,
pensamento critico e preparagao para o mercado de trabalho e a vida em
sociedade. A reforma também deu incentivo para o uso de ferramentas
tecnologicas e métodos de ensino mais dinamicos, buscando unir melhor a teoria
com a pratica (Brasil, 2018).

Desde sempre, o curriculo da educagao no Brasil mostrou os conflitos entre
visdes diferentes de como a sociedade deveria ser. A educagao nunca foi algo
neutro; sempre esteve atrelada a questdes politicas e econémicas (Saviani, 2011a).
A batalha por uma educagéao publica de qualidade e que chegue a todos ainda &
um grande desafio, principalmente em um cenario de desigualdades sociais e forte
influéncia de ideias neoliberais (Ghiraldelli Jr, 2001).

Apesar de alguns progressos, ainda enfrentamos problemas como falta de
investimento suficiente, desvalorizagdo dos professores e dificuldade em garantir

que todos tenham acesso igualitario a educagao. Torna-se relevante fortalecer a
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luta e a mobilizagdo dos educadores para que a educagao consiga cumprir seu
papel de formar cidadaos e promover mudangas sociais. Defender uma educagao
publica de qualidade, focada em justiga social e democracia, segue sendo uma
misséo urgente e indispensavel (Saviani, 2011a).

Desse modo, o curriculo do Ensino Médio no Brasil € um tema cheio de
movimento e complexidade, que espelha as contradigbes e os desafios da nossa
sociedade. Como ja destacado, a historia das ideias pedagodgicas no Brasil nos
ensina que a educacgao esta sempre em transformacdo, sendo moldada por
questdes politicas, sociais e econdmicas. Cabe aos educadores e a sociedade em
geral lutar por uma educagao que ajude a libertar as pessoas e a construir uma
sociedade mais justa e igualitaria (Saviani, 2011a).

Essa realidade historica nacional, ndo foi diferente para suas provincias

(estados), como veremos no caso da Paraiba.

2.1.2 Na Paraiba

A historia da educacdo na Paraiba esta inserida em um contexto de
transformacgdes estruturais, politicas e pedagdgicas que acompanham a evolugao
social e econémica do estado, em consonancia com aquilo que também acontecia
no Brasil (Mello, 1999). Desde os primeiros modelos educacionais introduzidos
pelos jesuitas e franciscanos (Mello, 1999; Saviani, 2011a) até as recentes
reformas baseadas na BNCC, o ensino médio paraibano tem sido alvo de
mudancas relevantes (Paraiba, 2021).

A evolugao do estado desde a colonizagdo no século XVI até o século XX,
com os momentos das invasdes holandesas, a penetragao territorial, as revoltas
liberais, o abolicionismo e o republicanismo, revelam o quanto o estado paraibano
teve de se moldar, em relacéo a suas necessidades educacionais (Mello, 1999).

Assim, durante o periodo colonial, a educacéo paraibana esteve atrelada a
estrutura de classes de sua base socioecondmica. Historicamente, seus
indicadores eram muito baixos, restringindo o acesso ao ensino a uma pequena

elite, que se distanciava das atividades manuais (Mello, 1999).
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O desenvolvimento da educacao, do XVI ao XVII, quase que integralmente,
era extremamente restrita a elite paraibana, marcada por uma grande desigualdade
no acesso ao conhecimento escolar. Nao havia um sistema educacional publico e
formalmente organizado, sendo a educagdo um privilégio dos mais ricos,
especialmente da aristocracia rural e dos grupos ligados a administragao colonial e
a Igreja Catdlica, que criara poucos espagos de ensino coletivo, que ofereciam

aulas para um numero reduzido de alunos (Barbosa, 2016).

[...] do antigo Colégio dos Jesuitas, fundado em 1745 pelo sacerdote
italiano Gabriel Malagrida que padeceria nos carceres da Inquisicao, em
Lisboa. Esse estabelecimento, mantido pela Companhia de Jesus,
funcionava como seminario que, dotado de aulas de Latim e
Humanidades, funcionou como primeiro estabelecimento de ensino geral
(Mello, 1999, p. 55)

Geralmente, o publico discente dessa instituicdo eram os filhos da elite
colonial ou indigenas catequizados. No entanto, com a expulsdo dos jesuitas do
Brasil em 1759, a estrutura educacional se tornou ainda mais prejudicada,
reduzindo as oportunidades de alfabetizacdo e limitando o ensino a iniciativas
esparsas (Barbosa, 2016).

No século XVIII, quando se fortaleceu a busca de “instru¢cao” para os filhos
das familias com maior poder aquisitivo, a principal forma de ensino continuou
sendo, de forma mais intensa, a educagao doméstica, “(...) ndo so6 para a educagao
elementar, ou seja, para o ensino da leitura, escrita e contas, mas também para a
continuidade da formacdo dos jovens, com conhecimentos especificos.”
(Vasconcelos, 2007, p. 25).

Essa modalidade permitia que os pais contratassem mestres particulares ou
recorressem a padres para educar seus filhos dentro de casa, mostrando que o
responsavel pela a educacéao era o poder privado (Vasconcelos, 2007). Na segunda
metade do século XVIII, a aristocracia paraibana comecgara a ampliar seu poder
financeiro com o inicio do ciclo algodoeiro (Souza; Souza, 2016) e com a
industrializacao da cidade de Campina Grande, para receber e preparar a produg¢ao
algodoeira para a exportagao (Mello, 1999; Souza; Souza, 2016).

Nessa realidade, os conteudos variavam conforme o género e o status social
dos alunos. Para os meninos, o ensino incluia leitura, escrita, aritmética basica e,

em alguns casos, latim e doutrina crista. Enquanto as meninas, recebiam instrugao
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apenas para aprender a ler e escrever, com maior foco para as habilidades
caseiras, como costura, bordado e etiqueta, preparando as mulheres para o
casamento e a vida no lar (Barbosa, 2016).

Principalmente, ao longo desses dois séculos (XVII e XVIIl), a educagao
permaneceu elitista e informal, sem investimentos significativos das autoridades
coloniais. Somente no século XIX, com o fortalecimento do Império do Brasil e a
influéncia dos ideais iluministas, comegaram a surgir politicas voltadas para a
criacado de escolas publicas, com o objetivo de formar o cidaddo e modernizar a
sociedade paraibana (Barbosa, 2016).

Ja em 1835, tem-se a Lei n° 116 de 19 de maio (Pinheiro, 2008), a qual
prescrevia um “(...) ensino chamado ‘vulgar’. Os estudos ainda n&do nos mostraram
uma definigho mais precisa acerca do que seria esta educagdo vulgar, mas
supomos que era uma educacao ‘comum’ sem a indicacdo precisa de uma
metodologia” (Barbosa, 2016, p. 5).

A norma estudada por Barbosa (2016), ainda abrangia a questdo da
regulamentagdo administrativa e o funcionamento das aulas de primeiras letras.
Para que os professores recebessem seus salarios, era obrigatdério comprovar a
matricula e a frequéncia regular de, pelo menos, 20 alunos. O artigo 4° estabelecia
ainda que os professores publicos da provincia poderiam receber seus vencimentos
mediante a apresentagdo de um atestado de frequéncia, emitido pelo Juiz de Paz.

No entanto, o marco da estruturacdo da educacdo formal na Paraiba
remonta a 1836 com a fundacao do Liceu Paraibano no edificio que anteriormente
abrigava o Colégio dos Jesuitas (Mello, 1999).

A Lei n° 20, de 6 de maio de 1937, organizou o ensino, definindo disciplinas
diferentes para meninos e meninas, para a formacao docente e para a praxis
pedagdgica. Os professores passavam por exames e ensinavam matérias como
leitura, escrita, matematica basica, geometria pratica, gramatica, moral crista e
doutrina catdlica, também deveriam lecionar sobre a Constituicdo do Império e um
resumo da Histdria do Brasil. A lei mostrava o cenario cultural da época, criando
uma ideia do curriculo para a educagao daquele periodo (Barbosa, 2016).

Entretanto, a implementacdo dessas diretrizes enfrentava inumeros

desafios. Como destaca Vasconcelos (2007, p. 26):
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[...] eram muitos os limites enfrentados para a concretizagdo de tais
ordenamentos legais. Aos obstaculos culturais, politicos e sociais
relacionados a sociedade escravista e desigual se somavam a falta de
orcamento nas provincias para um investimento que demandava amplos
recursos para a concretizagdo da universalizagdo da instrugao e que,
ainda, teria de acarretar profundas mudancas nos habitos na populagao.

Nas ultimas décadas do século XIX, é que se observa os primeiros passos
na busca de uma normatizagao voltada para a educagao publica na Paraiba. Com
a Proclamacao da Republica em 1889, a educacgao passou a ser vista como algo
importante para o progresso e a moralizagao da sociedade. Em 1890, o Decreto n°
6, de 23 de janeiro, reuniu a Diretoria da Instru¢do Primaria, a Escola Normal e a
Reitoria do Liceu, formando a Diretoria Geral da Instrugao Publica (Ananias, 2007).

Em 1892, governantes demonstravam preocupacdo com a formacgao de
professores e solicitavam a criagdo de um sistema educacional condizente com a
nova realidade republicana (Ananias, 2007).

Nos anos seguintes, algumas normas foram instituidas para fortalecer a
educacgao publica na Paraiba. Numa exposi¢cao sucinta, a que se enquadra como
ensino secundarista, foi emitida em 1893, com a instituicdo do Decreto n® 7, de 4
de fevereiro, que criou a Escola Normal, permitindo a formagao de professores de
ambos os sexos (Vasconcelos, 2007).

Ainda voltando-se a educacao do século XIX, houveram iniciativas voltadas
para a formacao profissional, mas com pouca expressdo. Alguns missionarios,
como o padre lbiapina, tentaram incentivar o aprendizado de oficios, promovendo
aulas de serralheria e carpintaria para os homens, enquanto as mulheres eram
instruidas em corte, costura e bordado dentro das casas de caridade que
administravam (Mello, 1999).

Mello (1999) destaca que, nesta realidade, algumas escolas religiosas
femininas, assim como orfanatos e asilos ligados a grupos confessionais, deram
continuidade a essa proposta, mas ela ndo se consolidou na Paraiba, como no caso
do Rio Grande do Norte, especialmente na Escola Doméstica de Natal, fortalecida
pelas ideias do escritor Henrique Castriciano.

Ademais, historicamente, a Paraiba costuma vivenciar desafios persistentes,
como crises sociais, secas e inundagdes. Nesse contexto, a educagéo paraibana
reflete tanto os avancos quanto as dificuldades do estado, sendo um elemento
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fundamental para o desenvolvimento e superacdo das adversidades histéricas
(Mello, 1999).

Com essas mudangas advindas do século passado e com a chegada do
século XX, observaram-se expansdes e reformas na educacado publica para o
ensino secundarista, logo a partir de 1903, com a instituicdo da Lei n° 233, de 19
de dezembro, que reclassificou as cadeiras de instrugao e estabeleceu regras para
os professores. Em 1904, foi normatizado que os municipios deveriam destinar 20%
de sua arrecadacéao para a instrugdo publica, pela Lei n° 216, de 10 de novembro;
em 1905, foi emitido o Decreto n° 265, de 29 de julho, que substituiu os professores
da instrugao primaria por normalistas e criou incentivos para o magistério. Em 1909,
o Decreto n° 405, de 3 de marco, criou a Diretoria da Instrugdo Publica e da Escola
Normal, buscando centralizar a gestdo educacional no estado (Ananias, 2007).

A partir da década de 1910, o estado da Paraiba comegca a empreender
esforgos para estruturar e consolidar a organizagao da educagao publica por meio
de diversas medidas. Conforme Ananias (2007), em 1910, foram estabelecidas
normativas para a Escola Normal, além da edificacdo dos primeiros prédios
escolares no estado. Em 1911, a Lei n° 360, de 14 de outubro, estipulou que o
ensino primario deveria ser ofertado tanto em escolas isoladas quanto em grupos
escolares. Posteriormente, em 1913, a reforma da instrugao publica ampliou as
diretrizes para o ensino basico. No ano de 1916, o Decreto n® 778, de 19 de julho,
formalizou a criagdo do primeiro grupo escolar na Paraiba. Por fim, em 1918, o
Decreto n°® 23, de maio, instituiu o prémio Epitacio Pessoa, destinado ao estudante
de melhor desempenho no curso.

Na década de 1920, houve novas reformas na estrutura educacional,
culminando na Lei n® 656, de 16 de novembro de 1928, que extinguiu a Diretoria
Geral da Instrugcao Publica e alterou a gestao das escolas (Ananias, 2007).

Com as transformacgdes advindas da Revolugao de 1930 e do inicio da Era
Vargas, a educagao na Paraiba passou por um processo de maior centralizacao.
De acordo com Ananias (2007), algumas das principais normativas desse periodo
voltado ao ensino secundario, incluem o Decreto n° 497, de 12 de margo de 1934,
que resultou na fundacao da Escola de Aperfeicoamento de Professores.

Nas décadas de 1940 e 1950, a legislagdo educacional passou a enfatizar a

melhoria da infraestrutura escolar e o aprimoramento da carreira docente. Nesse



37

contexto, o Decreto-Lei n°® 369, de 19 de novembro de 1942, regulamentou os
auxilios e subvengdes destinados aos estabelecimentos de ensino. Posteriormente,
a Lei n° 354/1949 instituiu a Campanha da Merenda Escolar, destacando a
necessidade de fornecer alimentagao aos alunos da rede publica. Ja a Lei n°® 608,
de 13 de novembro de 1951, promoveu a reorganizagao da carreira dos inspetores
técnicos de ensino. Por fim, em 1954, com a promulgacao da Lei n® 1095, de 29 de
novembro, foi instituida a Divisdo de Orientagdo e Pesquisas Educacionais
(Ananias, 2007).

A partir da década de 1960, o Brasil iniciou um processo gradual de
descentralizagao da educacéao, que se intensificou na década seguinte. A principal
mudanga ocorreu com a Lei n® 5692, de 11 de agosto de 1971, que fixou diretrizes
e bases para o ensino de 1° e 2° graus. Essa lei também determinou a transferéncia
progressiva da gestdo do ensino primario para os municipios, marcando uma nova
fase na administracao educacional da Paraiba (Ananias, 2007).

Durante esse periodo, algumas instituicbes de ensino da rede estadual,
baseadas no modelo do Liceu e situadas no interior do estado, alcangaram

resultados positivos.

Entre 1960 e 70, os colégios estaduais do interior, (...), acusaram bom
rendimento e firmaram favoraveis perspectivas para a educagao
paraibana. Em cidades como Patos, Cajazeiras, Alagoa Grande,
Bananeiras, Princesa Isabel, ltaporanga e Monteiro, eles prolongaram os
antigos estabelecimentos religiosos, com aproveitamento até de seus
quadros administrativos e docentes (Mello, 1999, p. 59).

Para Mello (1999) a continuidade e a influéncia das antigas instituicdes
religiosas na execucgao do curriculo, sugerem que a transi¢cédo para a gestao publica,
mantendo aspectos estruturais e administrativos desses estabelecimentos,
favoreceu a estabilidade e a qualidade do ensino apresentada nesse periodo. Tanto
que, “o de Cajazeiras, seguindo o modelo de muitas cidades Brasileiras, converteu-
se em Faculdade de Filosofia confessional, como embrido do campus da
Universidade Federal Iglésias (1985)” (Mello, 1999, p. 59).

A producdo académica sobre o Ensino Médio na Paraiba durante a década
de 1980 é escassa, com a maioria dos estudos voltados para a educacao
profissionalizante (Neta, Fernandes, Carlos, 2020). No entanto, € fundamental

compreender as instituicdoes de ensino desse periodo ndo apenas como espagos
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de formacao de jovens, mas também como elementos constitutivos da identidade
histdrica e cultural paraibana (Bezerra, 2017). De acordo com Bezerra (2017), os
relatos e memdérias dessas instituicbes desempenham um papel relevante na
reconstrugcao da historia educacional do estado, especialmente diante da limitada
documentacéo oficial disponivel.

No entanto, nos anos 1980 e 1990, o cenario educacional Brasileiro inicia-
se no modelo neoliberal, que reformulou o papel da escola ao alinha-lo as
exigéncias do mercado. Esse modelo ndo apenas reforgou a vinculagdo entre
educacao e empregabilidade, mas também enfatizou a necessidade de uma escola
moderna e adaptada as novas demandas de um mundo globalizado e competitivo,
tendéncia também vivida pela educagéo paraibana (Alves; Oliveira, 2023). Para as
autoras, a educacgao passou a ser concebida ndo apenas como um direito social,
mas também como um instrumento estratégico para a formagao de mao de obra
qualificada, o que influenciou diretamente as politicas educacionais da Paraiba a
partir da década de 1990.

Fortalecendo a perspectiva da escassez de documentos oficiais, na década
de 1990, houve um conjunto significativo de legislagdes voltadas para a educagao
na Paraiba. No entanto, chama-nos a atencao a auséncia de referéncias explicitas
a revogacao ou substituicdo de normas educacionais da década anterior, 0 que
sugere uma possivel descontinuidade na documentagao oficial sobre as diretrizes
do ensino médio nos anos 1980 (Santos, 2020).

Ao entrar na década de 1990, ainda era evidente a forte influéncia do modelo
técnico-profissionalizante definido pela Lei n°® 5.692/1971 sobre o ensino médio.
Essa abordagem priorizava a preparagado direta para o mercado de trabalho
(Saviani, 2011a). No entanto, com a chegada da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB n° 9.394/1996), houve uma mudancga significativa. O
ensino médio passou a ser reconhecido como parte integrante da educacéao basica,
com foco em uma formagédo mais ampla, voltada tanto para o ingresso no ensino
superior quanto para a atuagao no mundo do trabalho (Brasil, 1996).

No contexto paraibano, a adequagdo ao novo modelo exigiu
regulamentacdes que estruturassem a oferta do ensino médio. A Resolugao n°
188/1998 foi uma das principais normativas desse periodo, estabelecendo

diretrizes sobre progressao escolar, aceleragdao de estudos e recuperagao,
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buscando maior flexibilidade no percurso educacional dos estudantes. Por sua vez,
essa fase foi marcada por um esforgo para qualificar os docentes, visto que muitos
professores do ensino fundamental ainda ndo possuiam formagao superior, o que
se tornava uma exigéncia cada vez mais presente nas politicas educacionais
(Santos, 2020).

Entre 2000 e 2009, o Ensino Médio na Paraiba passou por um processo de
regulamentacao e reestruturagao, corroborando as mudangas trazidas pela LDB n°
9.394/1996. Esse periodo foi marcado pela ampliacado do acesso, reformulagao
curricular e fortalecimento da formagao docente (Santos, 2020).

A Resolugao n° 235/2000 organizou os cursos de nivel médio na modalidade
normal, atendendo a demanda por formagao de professores. No mesmo ano, a
Resolugcdo n°® 124/2000 definiu as regras internas das escolas estaduais, e a
Resolugao n° 289/2000 tentou integrar melhor a rede publica. Ja a Resolugao n°
188/1998 continuou influenciando a progressao e recuperagcao dos alunos,
trazendo mais flexibilidade para o sistema educacional (Santos, 2020).

A inclusdo de disciplinas como Filosofia e Sociologia, determinada pela
Resolugao n°® 277/2007 e reforgada pela Resolugao n° 349/2007, representou um
avanco na formagdo critica dos estudantes. Paralelamente, a Resolugdo n°
229/2002 fortaleceu a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ampliando o acesso
ao ensino médio para quem nao concluiu os estudos na idade regular. A incluséo
de alunos com necessidades especiais também avangou com a Resolugao n°
285/2003, voltada a educacao especial (Santos, 2020).

Esse processo ocorreu em meio a discussdes sobre o papel da educagao na
Paraiba. Esse periodo foi marcado pela valorizacdo da docéncia e pelo impacto
das politicas publicas na expansao da escolarizagdo. No entanto, desafios como
evasao escolar, precarizagao da infraestrutura e desigualdades regionais ainda
exigiam investimentos estruturais para garantir um ensino médio de qualidade
(Machado; Nunes, 2023).

Entre 2010 e 2020, a legislagado educacional da Paraiba passou por novas
transformagdes no que se refere ao curriculo do Ensino Médio, refletindo as
diretrizes nacionais e demandas regionais (Paraiba, 2021). Em 2010, a Resolugéo
n°® 198 regulamentou as diretrizes curriculares para a educagéao das relagdes étnico-

raciais, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura afro-
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Brasileira, africana e indigena no sistema estadual de ensino. No ano seguinte, a
Resolugcao n° 118/2011 normatizou a oferta de educacdo a distancia no ambito
estadual, enquanto a Resolugao n°® 209/2011 fixou normas para equivaléncia de
estudos e revalidagdo de diplomas estrangeiros na educagéo basica, abrangendo
o Ensino Fundamental (Santos, 2020).

Ainda em 2011, foi sancionada a Lei n° 12.513, que institui o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), incentivando a
formacgao técnica e profissionalizante integrada ao Ensino Médio. Ja em 2013, a
Resolugao n° 173 estabeleceu normas para a certificagdo de conclusdo do Ensino
Fundamental e a declaragao de proficiéncia para participantes do Exame Nacional
para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), a serem
emitidas pela Secretaria de Estado (Santos, 2020).

Um marco fundamental nesse periodo foi a Lei n° 13.415/20175, que
implementou a Reforma do Ensino Médio no Brasil. Essa legislacao alterou a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promovendo mudangas
estruturais, como a ampliagdo progressiva da carga horaria do Ensino Médio de
800 para 1.000 horas anuais, podendo alcangar 1.400 horas na modalidade de
tempo integral. Além disso, a reforma especifica o curriculo em Formacao Geral
Basica, com conteudos definidos pela BNCC, e em ltinerarios Formativos, divididos
em cinco areas: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas tecnologias;
CNT,; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; e Formacao Técnica (Brasil, 2017).

Com essas mudancgas, a Paraiba elaborou a Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (PCEM), tentando alinhar as novas regras nacionais com as
particularidades do estado. Esse documento foi feito de forma colaborativa, com a
participacdo de especialistas, professores e o Conselho Estadual de Educacéo,
com o intuito de tornar o curriculo mais flexivel e adequado as demandas dos
alunos da rede publica estadual (Paraiba, 2021).

Todas essas mudancas ocorreram devido as diferentes maneiras de se
pensar sobre como organizar a educagao Brasileira e paraibana, sempre

influenciadas por tendéncias globais relacionadas a ideologias, filosofias, sistemas

6 Atualmente a legislagdo que trata dessa propositura é a Lei n°® 14.945/2024 referente a Politica
Nacional de Ensino médio que revoga em parte a lei de 2017, mas que por sua vez, é posterior a
Proposta Curricular do Estado da Paraiba e que por este motivo ndo sera mecanismo de analise
deste estudo.
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de poder de cada periodo histérico, entre outros aspectos. Esse intenso movimento
acabou originando diversas teorias educacionais, incluindo as Teorias do Curriculo,

que abordaremos a seguir.

2.2.  AS PERSPECTIVAS DAS TEORIAS DO CURRICULO

A objetividade buscada pelas ciéncias naturais, como apontado por Weber
(1982), contrasta com os desafios metodolégicos e epistemoldgicos enfrentados
pelas ciéncias sociais, especialmente no que se refere a compreensdo do mundo
social, conforme desenvolvido por Bourdieu (2004). Essa distingdo evidencia a
necessidade de considerar ideologias e analises criticas das experiéncias,
especialmente no campo educacional, como discutido por Popper (1996).
Questionar pressupostos e interpretagcdes € essencial, pois o conhecimento
curricular € interdisciplinar, dindmico e marcado por fronteiras epistemoldgicas
flexiveis (Garcia; Moreira, 2012).

Nesse contexto, Silva (2016) inicia questionando a nogao tradicional de
“teoria”, problematizando a ideia de que a teoria apenas descreve a realidade,
argumentando que, na verdade, ela também a produz. Essa perspectiva é
influenciada pelo pos-estruturalismo, que enfatiza o papel ativo da linguagem e do
discurso na construgao da realidade, em vez de simplesmente representa-la. Nesse
ambiente, é introduzida a discussao sobre 0 que sao as teorias do curriculo escolar.
Para o autor, essas teorias ndo sao neutras, mas estarao intrinsecamente ligadas
a relagdes de poder e a produgao de identidades e subjetividades.

O termo curriculo tem origem na palavra latina curriculum, que vem da raiz
de cursus e currere. Na Roma Antiga, o cursus honorum representava a sequéncia
de cargos publicos que um cidaddo ocupava, desde cargos menores até o de
cbnsul, simbolizando sua carreira. Na Lingua Portuguesa, o conceito de curriculo
assume dois significados: um relacionado a trajetdria profissional e suas conquistas
(Curriculum Vitae) e outro ligado ao percurso educacional, abrangendo os
conteudos que o aluno deve aprender, sua organizagdo e a ordem em que devem

ser estudados (Sacristan, 2013).
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No contexto educacional, a expressao curriculo aparece pela primeira vez
em meados da década de 1920, nos Estados Unidos. Conjuntamente com o avango
da industrializagdo e o aumento expressivo do fluxo migratério, surgiu uma atengao
especial por parte dos setores responsaveis pela gestdo escolar em organizar e
sistematizar a elaboragdo e avaliacédo de novos curriculos. O objetivo claro era
estabelecer padrées e mensurar os resultados de forma mais eficiente (Silva,
2016).

Mas, a ideia contemporanea de curriculo, € que este ndo se limita a um
conjunto de matérias formais prescritos em documentos oficiais; ele também
envolve processos mais sutis e implicitos que moldam identidades, valores e
praticas sociais (Silva, 2016). Com isso, abrimos a discussado sobre o conceito de
curriculo que é fundamental para compreender o papel da escola na formacao de
sujeitos criticos e reflexivos (Moreira; Axt, 1986).

Conforme Lopes e Macedo (2004), o curriculo ndo deve ser entendido
apenas como um conjunto ordenado de tematicas, mas sim como um campo de
disputas, onde diferentes discursos e influéncias culturais e politicas se entrelacam,
impactando as praticas educacionais e a forma como o conhecimento € estruturado
na escola.

Para Saviani, o “curriculo € o conjunto das atividades nucleares
desenvolvidas pela escola” (2011b, p. 15), para manter sua especificidade. Essa
abordagem sobre o curriculo fundamenta-se na pedagogia histérico-critica, numa
perspectiva marxista, que questiona a reducdo do curriculo escolar e normatiza o
que dever ser matéria escolar destinada ao ensino (Gama; Duarte, 2017).

Segundo Sacristan (2013), o curriculo ndo é apenas um documento oficial
com conteudos a serem ensinados, mas um conjunto de experiéncias educativas
que acontecem na escola. Ele ¢é influenciado por diversos fatores, como a cultura,
a politica e as relacdes de poder, o que significa que ndo é neutro nem fixo. Pelo
contrario, esta sempre em disputa, ja que diferentes grupos sociais e politicos
tentam definir o que deve ser ensinado e como isso deve acontecer.

Para o autor o curriculo ndo se resume ao que esta nos planejamentos e
livros didaticos, pois existe também um curriculo oculto, formado por valores,

normas e comportamentos transmitidos de maneira implicita no dia a dia escolar.
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Nesse viés, o curriculo € um fendmeno dindmico e complexo, que vai muito além
da simples organizacao de temas (Sacristan, 2013).

Nessa perspectiva, Freire e Vieira (2019) reafirmam que o curriculo escolar
nao se resume a somente assuntos a serem ensinados, habilidades e
competéncias que precisam ser desenvolvidas, “o curriculo escolar se refere a uma
trajetéria, ao caminho percorrido pelo homem no processo de significagdo do
mundo e produgédo do conhecimento” (Freire; Vieira, 2019, p. 2).

Ele é, na verdade, um ambiente onde é possivel enxergar a materializagéo
das experiéncias, vivéncias, crengas, representagdes e saberes da comunidade
escolar. Assim, o espaco escolar se torna o curriculo, quando se conecta a praticas
culturais e simbdlicas, influenciando e sendo influenciado pelos processos de
formacgao das subjetividades e constru¢ao das identidades (Freire; Vieira, 2019).

De tal modo, € importante fazer uma exposigdo sobre como sucedeu-se a
construcado e as mudancgas nas Teorias do Curriculo — tradicionais, criticas e pos-
criticas, pelo prisma académico, com base nas contribuicbes de Apple (1982),
Freire (1987), Goodson (1997), Silva (2016), Saviani (2011b), Sacristan (2013),
Freire; Vieira (2019), Baptista et al (2024), entre outros pesquisadores que sao

referéncia na area.

2.2.1 As Teorias Tradicionais

O estudo de Silva (2016) enfatiza a necessidade de contextualizar o curriculo
como campo de estudos, relacionando-o a institucionalizacdo da educacido de
massas e a formacao de uma burocracia educacional. Essa abordagem histdrica
permite entender como o curriculo se tornou um objeto de estudo cientifico e
profissional, especialmente nos Estados Unidos.

No entanto, uma estrutura organizacional do ensino ja era utilizada desde o

periodo medieval.

Na Idade Média, o curriculo se compunha de uma classificagdo do
conhecimento composta do trivium (trés caminhos ou disciplinas:
Gramatica, Retérica e Dialética), que hoje chamariamos de disciplinas
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instrumentais, e do cuadrivium (quatro vias: Astronomia, Geometria,
Aritmética e Mdusica), que apresentava um carater nitidamente mais
pratico. Essas sete artes constituiram uma primeira organizagado do
conhecimento, que perdurou durante séculos nas universidades europeias
(Sacristan, 2013, p. 17).

Esse modelo, denominado curriculo classico humanista, dominou a
educacéao até o inicio do século XX, enfatizando o estudo das grandes obras da
literatura e filosofia classicas com o objetivo de formar individuos cultos e
moralmente elevados. No entanto, esse curriculo era elitista e foi criticado por estar
distante das necessidades praticas da vida moderna (Silva, 2016).

Com a democratizagao da educacao e a industrializacéo, o curriculo classico
entrou em declinio. Surgiu entdo a necessidade de um curriculo mais alinhado com
as demandas da sociedade industrial, o que levou ao desenvolvimento das teorias
tradicionais do curriculo no inicio do século XX (Sacristan, 2013). Nesta perspectiva
tecnocrata e progressista, pensamos que a educagdo deve transmitir
conhecimentos universais e duraveis, organizados de maneira sistematica e
hierarquica (Silva, 2016).

Tanto os tedricos tecnocratas quanto os progressistas atacaram o curriculo
classico. Os tecnocratas criticavam sua suposta inutilidade para o mercado de
trabalho, enquanto os progressistas o acusavam de ignorar o0s interesses e as
experiéncias das criancas. Essas criticas refletem as tensdes entre diferentes
visbes de educacgéo e curriculo, que continuam relevantes até hoje (Silva, 2016).

Neste cenario, surgem as teorias tradicionais do curriculo que se
caracterizam por uma abordagem técnica e burocratica, priorizando a organizagao
€ a racionalizacédo do processo educativo. Essas teorias adotam uma perspectiva
linear, na qual o curriculo é entendido como um conjunto de objetivos e conteudos
a serem transmitidos de forma eficiente e mensuravel. O ensino, nesse contexto, &
orientado por metas claras e especificas, com métodos que visam a padronizacao
e a eficiéncia. O professor assume o papel central de mediador, responsavel por
planejar e executar estratégias para alcancgar os resultados predefinidos (Silva,
2016; Sacristan, 2013; Baptista et al, 2024).

Franklin Bobbitt, com a publicagcdo do livro The Curriculum em 1918, é
considerado uma das figuras pioneiras no estabelecimento do curriculo como

campo de estudos (Sacristan, 2013). Sua proposta apresenta uma visao
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tecnocratica e eficiente da educacao, inspirada nos principios da administragcéo
cientifica de Frederick Taylor. Bobbitt compara o processo educacional a uma linha
de producao industrial, na qual o essencial é definir objetivos claros, métodos
precisos e procedimentos que garantam resultados determinaveis (Silva, 2016;
Baptista et al., 2024).

Ainda dentro dessa perspectiva técnica, Ralph Tyler € apontado como o
consolidador do modelo técnico de curriculo, especialmente com a publicagdo do
livro Principios basicos de curriculo e ensino, em 1949. Segundo Silva (1999, p.
24), o paradigma proposto por Tyler “iria dominar o campo do curriculo nos Estados
Unidos, com influéncia em diversos paises, incluindo o Brasil, pelas proximas
quatro décadas”. De acordo com o0 mesmo autor, esse modelo é fundamentado em
quatro questdes: definicdo de objetivos educacionais, selegdo das experiéncias de
aprendizagem, organizagao do ensino e avaliagao.

Apesar de suas influéncias, as propostas de Bobbitt e Tyler sédo criticadas.
Para Silva (2016), Bobbitt & criticado por reduzir o ensino a educagao a uma simples
questdo de eficiéncia e padronizagdo. Essa visdo ignora aspectos importantes,
como a formagdo humana integral e a constru¢do da democracia, focando-se
apenas na preparagao para o mercado de trabalho. Dai a revelagdo, como a
educacao pode ser instrumentalizada em detrimento de objetivos mais amplos e
humanistas.

Tyler, embora expanda o modelo de Bobbitt ao incluir consideragdes
psicoldgicas e filosoficas, também recebe criticas por ser excessivamente técnico
e burocratico, reduzindo o curriculo a uma questdo de organizagdo e
desenvolvimento profissional. Dar tanta importancia a exatidao na definicdo dos
objetivos comportamentais e a avaliagdo padronizada revela uma abordagem
tecnicista, que desconsidera a complexidade do processo de ensino e
aprendizagem, além da diversidade dos contextos sociais e culturais (Silva, 2016).

Em contraste a Bobbitt e Tyler, tem-se as ideias de John Dewey. Tido como
progressista, em sua obra The Child and the Curriculum (1902), argumenta que o
curriculo é mais significativo quando orientado pelas experiéncias dos estudantes,
em vez de se limitar a prepara-las para a vida adulta. Para ele, os estudantes
deveriam aprender através da experiéncia e da reflexdo. Essa visdo é mais

humanista e menos utilitarista que a de Bobbitt e Tyler (Silva, 2016).
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O diferencial da teoria de Dewey é que ele esta mais preocupado com a
democracia. Dessa forma, sua perspectiva centra-se nas experiéncias
sociais vivenciadas pelas criangas e jovens, assim como, a pratica de
principios democraticos. O progressismo se da, portanto, pela visdo que
Dewey acrescenta ao curriculo sobre o valor da experiéncia social para a
pratica da vida em uma sociedade democratica, ndo apenas para o
desempenho ocupacional (Baptista et al, 2024, p. 7).

No entanto, sua influéncia nao foi tdo imediata quanto a de Bobbitt, pois sua
visdo exigia grandes mudangas na estrutura educacional, que quase nao foram
adotadas naquele momento (Sacristan, 2013).

Dessa forma, evidencia-se que as teorias tradicionais do curriculo adotam
uma abordagem técnica e burocratica, influenciada pela administragéo cientifica de
Taylor e consolidada por Bobbitt e Tyler. Caracterizam-se por uma organizagao
linear do ensino, com foco na transmisséo eficiente e mensuravel de contelidos
predefinidos. O professor é o mediador central, e a aprendizagem ocorre de forma
cumulativa, priorizando memorizagao e reproducdo. A avaliacdo € quantitativa,
baseada em testes padronizados. O curriculo é estruturado hierarquicamente,
evoluindo uniformidade e eficiéncia. Embora sejam eficazes em contextos
industriais, essas teorias sdo criticadas por negligenciar aspectos sociais.

Embora até bem vistas por sua organizagao e controle, essas teorias foram
criticadas por sua visao reducionista da educacao, ignorando fatores sociais,
culturais e politicos (Baptista et al., 2024). Essa abordagem mecanicista apontou
para a necessidade de repensar o curriculo, considerando a complexidade do

contexto educacional e os diversos atores envolvidos (Silva, 2016).

2.2.2 As Teorias Criticas

Quando se falava sobre curriculo, muitas vezes pensava-se apenas nas
matérias que deveriam ser ensinadas nas escolas. No entanto, uma visao mais
clinica passou a questionar, sera que o curriculo é so isso? As teorias criticas do
curriculo, que enfatizam a reprodugao das desigualdades sociais, as relagdes de
poder e a necessidade de transformacao social por meio da educagao, nos ajudam
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a perceber que ele vai muito além de um leque de conteudos a serem lecionados
(Baptista et al., 2024).

O curriculo reflete a sociedade, as relagdes de poder e até as desigualdades
que vivemos no dia a dia. Essa perspectiva, que se fortaleceu ao longo do século
XX, busca entender como a educagao pode ser tanto um instrumento de dominagao
quanto de transformacgao social (Apple, 1982; Freire, 1987; Goodson, 1997; Silva,
2016).

A preocupagao com um estudo que entendesse melhor o curriculo remonta
a década de 1970, quando James Popham e Eva Baker publicaram manuais sobre
planejamento’ de ensino e avaliagido®. Esses estudos fortaleceram as discussoes
sobre o curriculo, embora ainda se baseassem na definicdo de objetivos
comportamentais e mantivessem um foco excessivo em planejamento e avaliagado
(Baptista et al., 2024).

Enquanto abordagens tradicionais enfatizavam a fragmentacdo do
conhecimento e a mensuragdo de habilidades, Popham e Baker passaram a
defender um modelo um pouco mais abrangente. No entanto, a centralidade no
planejamento e na avaliagdo continuava, de certo modo, perpetuando
desigualdades ao privilegiar determinados saberes. Esse debate se insere no
contexto das teorias criticas do curriculo, que denunciam a forma como a
organizacgao do ensino pode refletir e refor¢car desigualdades estruturais (Baptista
etal., 2024).

Com o advento do pensamento freiriano, ja circulante desde a década de
1960, chegamos a década de 1970 ressaltando que o curriculo carrega valores que
podem tanto libertar quanto oprimir. Nesse sentido, a estrutura curricular deve ser
analisada criticamente, levando em conta ndo apenas os conteudos ensinados,
mas também suas implicagdes sociais e politicas.

Em Pedagogia do Oprimido (1972, ano do langamento), vé-se uma das
principais bases dessa vertente no Brasil, pois propde uma educacao libertadora
baseada no didlogo e na conscientizagdo, onde os educandos se tornem sujeitos

do processo educativo e agentes de transformacgéao social (Freire, 1987). O autor

7 POPHAM, W. James; BAKER, Eva L. Planeamiento de la enseilanza. Buenos Aires, AG: Paidos,
1970. 136 p.

8 POPHAM, W. James; BAKER, Eva L.Como ampliar as dimensdes dos objetivos de
ensino. Porto Alegre, RS: Globo, 1976. 127p.
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rejeita a educagao bancaria, que trata o educando como receptor passivo, e
defende um processo educativo que promova a reflexdo critica e a agao
transformadora da realidade.

Vamos lembrar que, o curriculo tradicional é frequentemente estruturado
para reproduzir desigualdades e legitimar discursos de poder. “Parta de quem
parta, a sectarizagao € um obstaculo a emancipag¢ao dos homens.” (Freire, 1987,
p. 13). Logo, tendo como norte o pensamento de Freire (1987), o verdadeiro
curriculo emancipador é construido coletivamente com aqueles oprimidos, para que
rompam a interiorizagdo da opressao e nao acabem reproduzindo as ideias e
comportamentos dos opressores, por nao conseguirem enxergar, através do
conhecimento escolar, uma realidade diferente, que lhes permitam reconhecer
suas condi¢des de opressao e mobilizarem-se para transformar sua realidade.

A visao freiriana se alinha as teorias criticas do curriculo, que compreendem
a educacdo como um espago de disputa politica e cultural (Silva, 2016). Na
perspectiva freiriana, o curriculo €& compreendido como instrumento de
conscientizacdo e emancipag¢ao, e ndo de dominacdo, o que o torna importante
para a constru¢cdo de uma educacao verdadeiramente libertadora e justa (Freire,
1987).

Apple (1982), seguindo uma linha neomarxista, reforca o discurso que o
curriculo € um instrumento de dominacgao cultural que reflete interesses da classe
dominante. Sua obra Ideologia e Curriculo (1979) revela como o curriculo reproduz
desigualdades sociais e legitima um conhecimento considerado oficial, excluindo
outras formas de saber.

Nessa perspectiva, o autor é enfatico em afirmar que “a educacao nao era
um empreendimento neutro, que, pela prépria natureza da instituicdo, o educador
estava implicado, de modo consciente ou ndo, num ato politico” (Apple, 1982, p. 9).
Essa postura acaba por favorecer certos grupos sociais em detrimento de outros,
ajudando a manter as desigualdades da sociedade capitalista (Gandin; Lima, 2016).
Isso significa que aquilo que se ensina (e 0 que ndo se ensina) na escola esta
diretamente ligado, de alguma maneira, com as relagdes de poder (Silva, 2016).

Essa compreenséao dialoga com a teoria de Bourdieu (2004). Embora nao
tenha sido um tedrico do curriculo em si, sua teoria sobre o capital cultural e a

reproducao social influenciou fortemente a critica ao curriculo como mecanismo de



49

manutencgao das desigualdades (Baptista et al., 2024). Segundo Bourdieu (2004),
a relacado entre as disposi¢des dos individuos e as oportunidades disponiveis
funciona como um sistema de censura implicita, onde aqueles desprovidos de
capital cultural e simbdlico tendem a internalizar sua posigao subordinada, muitas

vezes excluindo-se automaticamente de certos espagos e possibilidades:

A relagdo entre o espago de possibilidades e as disposicbes pode
funcionar como um sistema de censura, excluindo de facto, sem sequer
impor interdigdes, vias e modos de investigacao; o efeito restritivo é tanto
maior quanto mais desprovidos estiverem os agentes de capital simbdlico
e de capital cultural especificos (alguns podem ser levados a excluir como
impossiveis - «isso ndo € para mim» - escolhas que podem impor-se
naturalmente a outros) (Bourdieu, 2004, p. 86).

Dessa forma, pode-se entender que o curriculo ndo é apenas um
instrumento de transmissdo de conhecimentos, mas um espacgo estratégico na
construcéo e perpetuagéo das desigualdades (Silva, 2016). O conceito de “capital
cultural” de Bourdieu (2004) corrobora com o processo de como determinados
saberes sao legitimados e valorizados, enquanto outros sado marginalizados,
contribuindo para a reproducao das diferencas sociais e das assimetrias de poder
no contexto educacional (Baptista et al., 2024).

Nessa linha, Giroux (1988), reconhecido como um dos fundadores da
pedagogia critica norte-americana expande as contribuigdes de pensadores como
Paulo Freire e Michael Apple, consolidando-se como uma voz a ser ouvida nas
discussodes sobre educacgao e transformacéao social.

Em sua obra Teachers as Intellectuals (1988), enfatiza: “Dois elementos de
tal discurso que eu acho importantes sdo a definigdo de escolas como esferas
publicas democraticas e a definicaio de professores como intelectuais
transformadores” (Giroux, 1988, p. 33, traducdo nossa). Com isso introduz o
conceito de professor como intelectual transformador e da escola como esfera

publica democratica.

Como um ideal, o discurso da democracia sugere algo mais programatico
e radical. Primeiro, ele aponta para o papel que professores e
administradores podem desempenhar como intelectuais transformadores
que desenvolvem pedagogias contra hegemdnicas que nao apenas
capacitam os alunos, dando a eles o conhecimento e as habilidades
sociais que eles precisardo para serem capazes de funcionar na
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sociedade maior como agentes criticos, mas também os educam para a
acgao transformadora (Giroux, 1988, p. 34, tradugéo nossa).

Defendendo que os professores devem assumir um papel ativo como
agentes de mudancga social, capazes de questionar estruturas de poder e promover
praticas educacionais emancipatorias, seus trabalhos exploram temas como o
curriculo oculto, que revela os valores e normas implicitos transmitidos pela escola,
a hegemonia cultural, que analisa como os grupos dominantes impdem suas visdes
de mundo, e a resisténcia na educacéao, enfatizando a capacidade dos individuos
de contestar e transformar as desigualdades presentes no sistema educacional.

Dessa forma, Giroux (1988) propde uma educacgao critica que nao apenas
reproduza o seu estado de existéncia, mas que seja um espaco de reflexao,
contestacao e construgcdo de uma sociedade mais justa e democratica.

Outras abordagens criticas, como a de Ivor Goodson, surgiram destacando

que,

[..] o objectivo central da histéria do curriculo ndo é descrever como se
estruturava o conhecimento escolar no passado, mas antes compreender
como é que uma determinada "construgdo social foi trazida até ao
presente influenciando as nossas praticas e concepgbdes do ensino
(Goodson, 1997, p. 10).

Assim, o autor defende que o curriculo € uma construcao histérica e social,
fruto de negociagdes e disputas politicas, enfatizando que o curriculo ndo é algo
fixo, mas estd em constante transformacéo, refletindo os interesses dos grupos

sociais que disputam o poder sobre o que é considerado conhecimento valido.

[...] ndo pode cair na armadilha de olhar para o processo de selecgao e de
organizacdo do conhecimento escolar como um processo “natural” e
“inocente”, através do qual académicos, cientistas e educadores
"desinteressados” e "imparciais” determinariam, por deducéo légica e
filosofica, aquilo que € mais conveniente ensinar as criangas e aos jovens.
(...) € importante desconstruir o processo de fabricagdo do curriculo, de
forma a mostrar as opgdes e os interesses que estdo subjacentes a uma
determinada configuracdo do plano de estudo e das disciplinas escolares
(Goodson, 1997, p. 10).

Ainda, parafraseando-o0 nesse dominio, a organizagdo das disciplinas
escolares desempenha importante papel, por ndo surgirem espontaneamente, mas

sdo assentadas ao longo do tempo por meio de conflitos e interesses diversos.
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Algumas disciplinas se estabilizam e se tornam centrais na formagao escolar,
enquanto outras sao marginalizadas ou reformuladas conforme os interesses
hegemonicos da época.

Compreender o curriculo como uma construgédo social sugere a pertinéncia
de refletir sobre possibilidades de transformagao. Em vez de perpetuar uma viséo
unica e excludente do conhecimento, mostra-se relevante que o curriculo seja
continuamente revisitado e ressignificado, abrindo espago para diferentes
perspectivas e experiéncias. Dessa forma, a educagdo pode deixar de ser um
instrumento de manutengdo das hierarquias e se tornar um campo de
possibilidades para a construgdo de uma sociedade mais justa e democratica
(Goodson, 1997).

Outro pensador critico do curriculo € Thomas Popkewitz, contribuindo nessa
tematica ao destacar o papel da razéo e do poder na constru¢ao do curriculo. Ele
argumenta que o curriculo n&o é neutro, mas um sistema de razdo que promove
incluséo e, ao mesmo tempo, exclusdo, como na ideia de que “todas as criancas
podem aprender”, que marginaliza as “deixadas para tras”. Utilizando o conceito de
cosmopolitismo, ele mostra como o curriculo idealiza o “aprendiz ao longo da vida”,

excluindo os que nao se encaixam nesse modelo (Popkewitz, 2020).

Historicizar os diferentes principios da “razdo” ajuda a temperar as
qualidades mesmerizantes e roméanticas de palavras educacionais
referentes a “aprender”, “empoderamento”, “resolugdo de problemas”,

“autorrealizagao”, “comunidade” e assim por diante. Essas palavras nao
estdo meramente ali para os educadores “captarem” alguma realidade na
qual intervir e, para usar uma frase comum, “para obter o resultado
esperado”. As palavras aparecem no interior de regras e padrbes
constituidos historicamente, dao forma e modelam a reflexao e a agao
(Popkewitz, 2020, p. 50-51).

O autor evoca o conceito de “raciocinamento pedagogico”, e revela como os
discursos pedagogicos, embora apresentados como imparciais e cientificos,
refletem interesses sociais e politicos especificos. Para ele, essas praticas
curriculares criam processos de inclusao e excluséao, reforgcando desigualdades e
hierarquias sociais (Popkewitz, 2020).

As teorias criticas do curriculo, segundo Sacristan (2013), também expdem
o curriculo como um mecanismo de poder que privilegia certos conhecimentos e

exclui outros. Ele argumenta que o curriculo reflete interesses sociais dominantes,
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regulando o ensino e moldando identidades de acordo com padrdes ideoldgicos
predefinidos.

Esse processo de selegcdo cultural favorece grupos hegemoénicos e
marginaliza saberes que ndo se alinham com os valores institucionalizados. Ao
controlar os conteudos e métodos de ensino, o curriculo também define o que é
considerado valido na formacéao dos individuos (Sacristan, 2013).

Sacristan (2013) relaciona essas criticas ao contexto historico das décadas
de 1970 e 1980, quando movimentos sociais questionavam estruturas de poder
opressoras, advindas do colonialismo, mantidas sob a perspectiva patriarcal e com
a efervescéncia do capitalismo, que, cada vez mais, torna o curriculo em um espaco
de disputa ideoldgica que precisa ser transformado para promover justi¢ca social.

Na sua esséncia pensante, Sacristan (2013), propde que o curriculo seja
democratizado e se abra a diversidade -cultural, valorizando conhecimentos
historicamente marginalizados. A transformacao curricular, segundo o autor,
orienta-se por ideais de justica e inclusdo, comprometida com a emancipagao social
e cultural.

Em sintese, a grande questao das teorias criticas do curriculo € entender
qual a importancia da educagao na construcédo da sociedade. Atraves dos autores
que a conceberam, destacam-se o papel da ideologia na reprodugao das estruturas
de poder, vendo a escola como um espago nao neutro que legitima desigualdades
sociais. Influenciadas pelo marxismo, argumentam que a escola reforga uma cultura
dominante e exclui saberes que desafiam a ordem hegemdnica. Inspiradas em
Paulo Freire, essas teorias defendem a conscientizagdo e a educacdo como
ferramentas de emancipagdo. Embora denunciem o curriculo oculto como
reproducdo de normas opressivas, autorizam a escola como um espago de
contestagao, resisténcia e transformacgao social, possibilitando a construgdao de
novas praticas educativas voltadas para a emancipagao dos individuos.

Tudo isso evidencia como o curriculo tradicional reforga desigualdades e
marginaliza conhecimentos e identidades dissidentes. Contudo, as teorias pés-
criticas aprofundam essa discussao ao explorar como o curriculo e sua abordagem
para com as vozes LGBT+, as questbes de raga, os saberes populares e
tradicionais, o impacto das tecnologias e -culturas digitais na educagao

contemporanea, entre outros (Silva, 2016). Assim, seguimos com uma sucinta
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exposicao de como essas teorias pos-criticas desafiam as estruturas curriculares

convencionais e propdem novos caminhos para inclusao e diversidade.

2.2.3 As Teorias Pos-Criticas

As teorias poés-criticas do curriculo emergem a partir da década de 1980,
influenciadas principalmente pelo pensamento pds-estruturalista e pos-modernista.
Diferente das abordagens tradicionais, “As teorias criticas e pos-criticas de
curriculo estao preocupadas com as conexdes entre saber, identidade e poder”
(Silva, 2016, p. 16).

Especificamente, as teorias pods-criticas, ndo apenas questionam as
estruturas de poder presentes no curriculo, mas também desafiam as concepgdes
essencialistas sobre verdade, identidade e conhecimento fixo (Silva, 2016). Para
os teoricos pdés-criticos, o curriculo € visto como uma construgédo discursiva e
cultural, um espaco dinamico de disputa onde multiplas vozes, perspectivas e
interesses que estdo em constante negociagao e redefinicao (Baptista et al., 2024).

Um dos aspectos centrais dessa abordagem € a rejeicdo de um curriculo
universal e homogéneo, enfatizando a importancia de reconhecer as diferengas e
subjetividades dos alunos. “Num curriculo multiculturalista critico, a diferenga, mais
do que tolerada ou respeitada, é colocada permanentemente em questao” (Silva,
2016, p. 88).

Essa visdo entende que o conhecimento escolar ndo é neutro nem puro,
mas sim atravessado por questdes sociais, histéricas e culturais que moldam sua
construgcao e legitimidade. Ao invés de simplesmente transmitir conteudos, o
curriculo também atua na producgao de identidades e subjetividades, influenciando
como os sujeitos se veem e se posicionam no mundo (Baptista et al., 2024).

Nesse sentido, as teorias pos-criticas propdem uma abordagem
descentralizada para o curriculo, defendendo estruturas flexiveis e adaptaveis as
realidades diversas dos estudantes. Essa complacéncia permite incluir outras

narrativas e conhecimentos que tradicionalmente foram excluidos ou
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marginalizados pela educagdao formal, na busca de proporcionar praticas
pedagogicas mais democraticas e inclusivas (Silva, 2016).

Em termos tedricos, contribuicdes para uma visdo pos-critica do curriculo,
surgem na década de 1980, com o “predominio do marxismo nos Estudos Culturais
tais como delineados pelo Centro de Birmingham iria ceder lugar ao pés-
estruturalismo de autores como Foucault e Derrida” (Silva, 2016, p. 132). A analise
do curriculo fundamentada na teorizagdo de Foucault € mencionada quando Silva
(2016) discute o pos-estruturalismo e o poder-saber, destacando que o poder ndo
€ um fator externo ao conhecimento, mas sim parte dele e das relagdes sociais
envolvidas. Explicando Foucault, Silva (2016) afirma que o ensinado e a forma
como o conhecimento € organizado, refletem estratégias de controle social e
disciplinarizagao.

Um autor relevante também é Stuart Hall (2006), que oferece uma importante
contribuicdo para os estudos culturais e para a compreensao da identidade no
contexto da pos-modernidade. Em sua obra, o autor argumenta que a identidade
nao deve ser concebida como algo essencial, fixo ou imutavel, mas sim como uma
construcao historica e discursiva, marcada por descontinuidades e transformacoes.
Segundo Hall (2006, p. 13), “as identidades [...] ndo sdo coisas com as quais nés
nascemos, mas sao formadas e transformadas no interior da representagao”, ou
seja, sdo moldadas pelas representacdes, pelas praticas culturais e pelas relagdes
de poder em um determinado contexto social.

Esse entendimento tem implicagdes significativas para a educacéo e para o
curriculo, especialmente ao se considerar as realidades de alunos oriundos de
contextos culturais diversos, como aqueles inseridos em processos de diaspora.
Hall (2017) destaca que a identidade cultural na diaspora se forma a partir de um
processo continuo de reconstrugdo, baseado em histérias compartilhadas,
memorias fragmentadas e experiéncias de deslocamento. Ele propde uma visao de
identidade como algo que esta sempre em processo, € nunca completo.

No campo educacional, essas reflexdes desafiam visdes homogéneas de
curriculo e cultura, e abrem espacgo para uma abordagem mais plural e critica, que
considere as multiplas vozes, experiéncias e identidades presentes na escola.

Assim, os estudos culturais de Hall possibilitam pensar o curriculo como um campo
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de disputa simbdlica, no qual se negociam significados, saberes e pertencimentos
(Silva, 2016).

Outro pensador poés-critico do curriculo € “Thomas Popkewitz vem se
dedicando ha alguns anos ao desenvolvimento de uma analise do curriculo
fundamentada na teorizagdo de Michel Foucault” (Silva, 2016, p. 122), adotando
uma perspectiva pos-estruturalista para entender o curriculo como um campo
discursivo em constante disputa contribuindo nessa tematica ao destacar o papel
da razéo e do poder na construg&o do curriculo (Silva, 2016).

Nas discussdes sobre o entendimento pds-critico do curriculo,

[...] para Perrenoud a pedagogia baseada em objetivos € mecanizada e,
para o nascer de novas competéncias, devemos criar inovadoras formas

de aprendizagem. [...], aprender ndo é apenas um ato de memorizagao,
pelo contrario, € uma forma de compreensdo do mundo (Baptista et al.,
2024, p. 13).

Estudioso dos conceitos de Competéncias e Habilidades, tais como:
organizar e gerenciar situagdes de aprendizagem, atuar de forma colaborativa em
equipe, engajar os pais no processo educativo e enfrentar dilemas éticos, entre
outras, que sao amplamente utilizadas no campo da educagdo, o tornaram
reconhecido internacionalmente como uma das principais referéncias em temas
como desigualdades sociais e evasao escolar. Além disso, dedica-se ao estudo das
praticas pedagdgicas e a analise critica do curriculo escolar. Suas contribuigbes
sao fundamentais para a compreensao dos desafios educacionais contemporaneos
e para a promocéo de uma educacdo mais equitativa e eficaz. E considerado um
dos pensadores mais influentes da area, e suas obras continuam a orientar
pesquisadores, educadores e politicas publicas em diversos paises (Baptista et al.,
2024).

Ademais, Silva (2016) afirma que, sob a perspectiva pds-critica, o curriculo
nao € um objeto dado, esperando ser descoberto ou explicado. Ao contrario, ele é
continuamente produzido por meio de discursos que estabelecem o que é
considerado conhecimento valido, legitimo e relevante. Essa perspectiva reforca
que o curriculo € uma construgao cultural e politica, e que teorias curriculares néo
sao apenas descritivas, mas também ativamente envolvidas na constituicado de

suas proprias realidades.
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Ainda sobre essa tematica, na década de 1990, o psicologo e pedagogo
espanhol César Coll, professor de Psicologia Evolutiva na Universidade de
Barcelona e responsavel pela coordenagao da reforma educacional na Espanha,
destacou-se como uma referéncia importante na formulacdo de teorias
educacionais que impactariam nas politicas curriculares Brasileiras. Coll atuou
como um dos principais consultores do MEC na constru¢cao dos PCNs, documentos
que estabelecem diretrizes para a organizagédo dos curriculos escolares (Instituto
Claro, 2013).

Defendendo que o fundamento principal da educagdo €& promover o
crescimento dos seres humanos, processo que ocorre por meio da interagdo com
o0 ambiente, o autor prop6s que os processos psicolégicos sao construidos nas
relagdes estabelecidas com o meio, seja na familia, na escola ou na interagdo com
os adultos. Coll propde que a educagao consiste em um conjunto de atividades que
garantem a aquisicdo, pelos individuos, da experiéncia social e cultural
historicamente acumulada e organizada. Para isso, elementos como a linguagem,
a ideologia, os costumes, os valores e as crengas sao essenciais, pois constituem
a base cultural que permeia o processo educativo (Baptista et al., 2024).

Nesse sentido, considerando a importancia do meio sociocultural e da
interacao no processo de aprendizagem, tem-se também a discussao do curriculo
por projetos e a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL). “Sua origem nos
reporta a segunda metade do século XVIII com dois educadores norte-americanos:
John Dewey, um dos principais representantes, e seu aluno William Kilpatrick”
(Baptista et al., 2024, p. 15). Esses métodos enfatizam a participagao ativa do
aluno, a construcdo do conhecimento a partir de problemas reais e o papel do
professor como facilitador do aprendizado (Baptista et al., 2024).

Pelos autores referenciados, tem-se que as teorias pos-criticas do curriculo
colocam identidade, diversidade e diferenga no centro da educacao, rompendo com
ideias universais e integradas sobre quem somos. A identidade é vista como algo
em constante construcdo, influenciada pelo meio social e cultural. A nogdo de
alteridade remete ao reconhecimento e valorizagdo do outro, promovendo um
ensino mais aberto ao dialogo. No campo das teorias poés-criticas, a diferenca é
vista como poténcia que amplia horizontes e desconstréi desigualdades no

processo educativo.
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O curriculo, nessa visdo, continua nao sendo neutro, mas um espacgo de
disputa onde identidades e conhecimentos sdo reconhecidos ou silenciados.
Inspiradas no pos-estruturalismo e em pensadores como Foucault, essas teorias
mostram como conhecimento e poder estdo ligados, influenciando praticas
pedagogicas e abrindo caminhos para a resisténcia. Género, raga e sexualidade
sdo entendidos como construgdes sociais atravessadas por diferentes formas de
opressao, exigindo uma abordagem interseccional. Mais do que apenas valorizar a
diversidade, essas teorias defendem uma pedagogia critica, que questiona
relacdes de poder e busca uma educacgao realmente inclusiva e democratica (Silva,
2016).

Ao incorporar essas reflexdes abrem-se possibilidades para a construgcao de
curriculos mais sensiveis as diversidades culturais, sociais e individuais, rompendo
com a légica da reproducao social e criando possibilidades para uma educagao

verdadeiramente emancipadora (Silva, 2016).

2.3. AS CONCEPGCOES E DESAFIOS DAS ENFASES CURRICULARES NO
ENSINO DE CNT

A evolucéao das teorias curriculares, reflete uma mudanca na concepc¢ao do
curriculo, incorporando questdes de poder, desigualdade e transformacao social.
Essas reflexdbes sdo essenciais para entender os desafios do ensino de CNT,
especialmente no que diz respeito as énfases curriculares. As énfases, como
discutido por Moreira e Axt (1986), vao além da transmisséo de conhecimentos,
comunicando mensagens sobre a relevancia da ciéncia no cotidiano e sua relacao
com a sociedade. As teorias criticas, ao questionarem as estruturas de poder e a
reproducdo das desigualdades sociais, oferecem um delineamento teérico para
repensar essas énfases, visando praticas pedagogicas que promovam a
emancipacao e a justica social.

De tal modo, ao explorar as concepgoes e desafios das énfases curriculares
no ensino de CNT, é pertinente analisar como elas dialogam com as teorias criticas

e como podem contribuir para uma educacao cientifica transformadora e
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comprometida com a superagao das desigualdades. Essa perspectiva discorre com
0 que diz Silva (2016) e demais autores citados, ao defenderem um curriculo
democratico, inclusivo e sensivel as multiplas formas de expressao e avaliagao.

O ensino de CNT no Ensino Médio tem sido objeto de constantes reflexdes
e reformulagdes, especialmente no que diz respeito as énfases curriculares que
orientam a praxis pedagdgica. A partir do trabalho de Moreira e Axt (1986), ha uma
descricdo de diferentes énfases curriculares, baseados do trabalho de Robert
(1982) que sdo conjuntos de mensagens explicitas ou implicitas sobre a ciéncia
transmitidas ao estudante. Essas mensagens vao além do simples ensino de fatos
e teorias, refletindo diferentes visdes sobre o papel da ciéncia na sociedade e na
formacéo dos individuos, e sua escolha tem relevantes implicagdes na maneira
como o conhecimento cientifico € abordado em sala de aula (Moreira; Axt, 1986).

Para Roberts (1982) essas énfases -curriculares refletem diferentes
respostas para a pergunta “Por que estou aprendendo isso?” (p. 245, traducgao
nossa); ou seja, por que os estudantes devem aprender Ciéncia? Em resposta, o
autor expde que cada énfase comunica mensagens distintas sobre o papel da
ciéncia na sociedade e na educagao e nenhuma delas é essencialmente superior
as outras; todas sao validas, mas & importante que estejam presentes de forma
equilibrada no curriculo para atender as diversas necessidades educacionais e
sociais dos alunos. Ainda sugere que debates curriculares precisam reconhecer o
carater pratico dessas énfases, considerando tanto o contexto dos alunos quanto
os objetivos educacionais desejados (Robert, 1982).

Uma das primeiras questdes discutidas volta-se para a énfase curricular
“Ciéncia do cotidiano” — “Enfase no ‘Enfrentamento Cotidiano’: (...) declara, em
suma, que a ciéncia € um meio importante para entender e controlar o ambiente de
cada um, seja ele natural ou tecnolégico” (Roberts, 1982, p. 246, tradugao nossa)
— apresentada pela valorizacdo da aplicagdo dos principios cientificos na
compreensao e resolugéo de problemas do dia a dia. Essa abordagem busca tornar
a ciéncia relevante para a vida dos estudantes, conectando-a com suas
experiéncias pessoais e sociais (Moreira; Axt, 1986). Todavia, essa énfase pode
ser limitada se nao for acompanhada de uma reflexao critica sobre as implicacdes

sociais e politicas da ciéncia e da tecnologia (Krasilchik, 1992).
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A énfase da “estrutura da ciéncia — conjunto de mensagens sobre como a
ciéncia funciona intelectualmente em seu crescimento e desenvolvimento”
(Moreira; Axt, 1986, p. 69), destaca como o conhecimento cientifico cresce e evolui,
focando na interacdo entre evidéncias experimentais e teorias, na adequacao de
modelos explicativos, na evolugao das ideias cientificas e na influéncia do contexto
conceitual dos cientistas (Moreira; Axt, 1986).

E a ciéncia que evolui por mudangas de paradigma, ndo seguindo um
progresso linear (Kuhn, 2013). Essa abordagem se revela importante porque
possibilita aos estudantes uma compreensdo da ciéncia como uma atividade
humana, sujeita a erros e revisdes, e nao como um conjunto de verdades absolutas
(Moreira; Axt, 1986).

Diferente do ensino tradicional baseado em fatos, essa abordagem incentiva
a compreensao do método cientifico e da ciéncia como um processo dinamico.
Exemplos dessa énfase sdo os projetos PSSC (Physical Science Study
Committee), em Fisica, e BSCS (Biological Sciences Curriculum Study), em
Biologia, ambos criados na década de 1960 para promover um ensino investigativo
e reflexivo (Moreira; Axt, 1986).

A énfase na estrutura da ciéncia propde que o ensino nado se limite a
apresentar férmulas prontas ou verdades absolutas, mas que mostre a ciéncia
como algo construido ao longo do tempo, cheio de duvidas, revisdes e descobertas
(Moreira; Axt, 1986). Essa forma de olhar para como deve ser o ensino de ciéncia,
remete ao que dizem autores como Silva (2016), ao lembrar que o curriculo carrega
ideias, disputas e interesses, e nao € apenas uma lista neutra de conteudos.
Quando o professor parte dessa énfase, ele possibilita aos alunos perceberem que
o conhecimento cientifico € fruto de contextos histéricos e sociais, e ndo algo
separado da realidade (Robert, 1982). Isso abre espago para uma pratica mais
critica e questionadora, como defende Freire (1987), em que o estudante participa
ativamente do processo de aprender, ao invés de s6 decorar. Nesse sentido, como
aponta Apple (1982), essa abordagem contribui para formar sujeitos mais
conscientes, capazes de pensar sobre o0 mundo e sobre o préprio conhecimento
que constroem.

A énfase “ciéncia, tecnologia e sociedade” (CTS) é caracterizada como um,
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[...] conjunto de mensagens que primeiro distingue ciéncia e tecnologia e,
subseqlentemente, consideragdes cientifico/tecnolégicas de
consideragbes carregadas de valores, envolvidas nas tomadas de
decisdes pessoais e politicas (Moreira; Axt, 1986, p. 69).

Explorando as interacbes entre esses trés pilares (CTS), enfatiza as
limitagbes da ciéncia na resolugao de problemas praticos que envolvem dimensodes
politicas, éticas e sociais. A importancia dessa perspectiva esta na busca de uma
educacédo critica e emancipatéria (Freire, 1987), pois incentiva os estudantes a
refletirem sobre o papel da ciéncia na sociedade e a tomarem posi¢cdes diante de
questdes éticas e polémicas, como os impactos ambientais das tecnologias e as
desigualdades sociais decorrentes do avango cientifico (Moreira; Axt, 1986).
Porém, € necessario que essa énfase seja trabalhada de forma gradativa,
considerando o desenvolvimento cognitivo e emocional dos estudantes (Krasilchik,
1992).

A énfase do “desenvolvimento de habilidades cientificas” — da prioridade aos
processos cientificos em vez do acumulo de conhecimento. Nesse viés, o objetivo
do ensino de ciéncias nao € simplesmente acumular conhecimento em uma area
especifica, mas sim desenvolver a capacidade de aplicar processos comuns a
todas as ciéncias. Em outros termos, os processos sao considerados mais
importantes do que os produtos resultantes (Moreira; Axt, 1986).

Em termos de métodos e resultados, essa perspectiva coloca um foco quase
total nos métodos, sugerindo aos estudantes que, ao dominarem 0S processos
cientificos, eles naturalmente chegarao a conclusdes corretas. Um exemplo dessa
abordagem é o programa “Science - A Process Approach”, criado com o apoio da
Associagcdo Americana para o Avango da Ciéncia (AAAS) nos Estados Unidos,
destinado principalmente ao ensino fundamental (Moreira; Axt, 1986).

Na contraméo da énfase do desenvolvimento de habilidades cientificas, tem-
se a das “explicacdes corretas” que busca valorizar a autoridade dos especialistas
e a transmiss&o de conhecimentos aceitos pela comunidade cientifica (Moreira; Axt,
1986). “A instrugdo deve transmitir com seguranga ao aluno um conjunto de
explicagdes corretas, aceitas pela comunidade cientifica. Transmiti-las com duvidas
inibe a confianga do estudante” (Moreira; Axt, 1986, p. 70). Essa postura, de acordo
com Freire (1987), de educagédo bancéria, cujo conhecimento & simplesmente

depositado nos alunos, compromete o desenvolvimento de uma consciéncia critica
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e da autonomia do educando. A valorizagao exclusiva das “explicagdes corretas”
desmotiva a reflexao, a curiosidade e o questionamento por parte do discente.

A sexta énfase curricular, “individuo como explicador”, destaca o papel do
estudante como construtor de explicagdes, relacionando a ciéncia com outras

formas humanas de explicar o mundo, como a religido e a filosofia (Robert, 1982).

As mensagens que constituem essa énfase lidam com o carater da ciéncia
como uma instituicdo cultural e uma expressao de uma das muitas
capacidades do homem. A historia é longa e interessante, mas chama-la
simplesmente de “histéria da ciéncia” provavelmente induzira ao erro;
provavelmente a imagem mais comum da histéria da ciéncia é o catalogo
seco de quem-fez-o-qué-quando. (...) a historia da ciéncia € examinar o
crescimento e a mudancga nas ideias cientificas como uma fungdo do
proposito humano e das preocupagdes intelectuais e culturais dos
cenarios particulares nos quais as ideias foram desenvolvidas e refinadas
(...). Outras maneiras sistematicas (embora nao cientificas) de explicar
eventos (Robert, 1982, p. 248, tradugéo nossa).

Moreira e Axt (1986) interpretam o pensamento de Robert (1982) ao dizer
que nessa abordagem, o estudante é incentivado a se envolver ativamente na
explicacdo dos fendbmenos cientificos, utilizando seu proprio repertério intelectual e
cultural. Os autores ainda falam que, diferente da énfase das explicacbes corretas,
essa abordagem valoriza a autonomia do aluno na constru¢gdo do conhecimento,
aproximando-se de concepgdes construtivistas da aprendizagem. Para os autores,
essa énfase pode ser especialmente util para tornar o ensino de ciéncias mais
significativo, mas requer estratégias pedagdgicas que garantam a conexao
conceitual das explicacdes elaboradas pelos estudantes.

Robert (1982) propde que a “fundamentagao sélida” seja a ultima énfase no
ensino de ciéncias, entendendo-a como uma preparacao para etapas futuras da
educacéo cientifica, garantindo que os alunos construam uma melhor base para
aprendizados posteriores.

Essa perspectiva de uma "fundamentagao sélida" é frequentemente adotada
em curriculos sequenciais, nos quais o ensino fundamental serve de alicerce para
0 ensino médio, que, por sua vez, prepara o aluno para a universidade. Embora
essa estrutura oferegca uma sensagao de continuidade e planejamento, ela corre o
risco de perder de vista a relevancia imediata do aprendizado para os estudantes.
Isso pode resultar em um ensino de ciéncias distante da realidade cotidiana e das
preocupacgdes pessoais dos alunos (Robert, 1982).
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A ideia de uma "fundamentagao solida", que prepara os estudantes para
niveis mais avancados de estudo, € amplamente difundida nos curriculos de CNT.
Porém, essa abordagem pode se mostrar limitada se ndo for acompanhada de uma
reflexdo profunda sobre os objetivos finais da educagéao cientifica. Afinal, qual é o
propésito de ensinar ciéncias? Preparar os estudantes para o mercado de trabalho?
Formar cidadaos criticos e conscientes? Essas questdes sao fundamentais para
uma educacado critica e libertadora, mas muitas vezes sao negligenciadas nos
curriculos tradicionais, que priorizam a sequéncia de conteudos em detrimento de
uma formacao mais ampla e significativa (Moreira; Axt, 1986).

O trabalho de Moreira e Axt (1986) revela a inclusao de trés novas énfases:
tecnologia educacional, autorrealizag&o e ciéncia integrada, ampliando a proposta
de Roberts (1982), tornando-a mais alinhada as demandas e complexidades da
educacao contemporanea. Essa reformulagdo permite abarcar uma gama mais
diversificada de concepg¢des de ensino e aprendizagem, contribuindo para uma
visdo de curriculo que seja, ao mesmo tempo, flexivel, inclusiva e reflexiva. Assim,
o debate sobre o ensino de ciéncias ganha novos contornos, abrindo espago para
uma pratica educativa que dialogue com as multiplas dimensdes do conhecimento
e da experiéncia humana.

Moreira e Axt (1986), enfatizam que, “A énfase da tecnologia educacional. O
termo empregado por Eisner e Vallance é simplesmente curriculo como tecnologia,
mas trata-se, na verdade, da tecnologia educacional” (p. 72). Nessa perspectiva, o
curriculo € entendido como um instrumento metodicamente planejado para
alcancgar objetivos predefinidos com a melhor eficiéncia possivel. O conhecimento
a ser transmitido é tomado como um dado imutavel, uma verdade consolidada,
enquanto o foco recai sobre a elaboragao de estratégias e ferramentas instrucionais
que otimizem o processo de ensino e aprendizagem. Assim, a énfase nao esta no
questionamento do conteudo cientifico, mas na eficacia dos métodos e recursos
empregados para sua transmissao. Essa visdo, por vezes, prioriza a mensuragao
de resultados e a padronizagdo de praticas, relegando a um segundo plano a
problematizacao critica do saber cientifico (Moreira; Axt, 1986).

Para a énfase “autorrealizagao”, o curriculo assume um carater humanista,
tendo como principal objetivo proporcionar experiéncias educacionais que sejam

pessoalmente significativas para os discentes. Aqui, a educagéao € vista como um
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caminho para a emancipagao, o crescimento individual e a construgédo da
autonomia. Diferentemente de modelos que privilegiam a transmissao vertical e
padronizada do conhecimento, a autorrealizacdo valoriza a capacidade de
“aprender a aprender”, colocando o estudante no centro do processo educativo. No
ensino de ciéncias, essa énfase se traduz na busca por conteudos e metodologias
que promovam o engajamento ativo dos alunos, respeitando suas experiéncias,
interesses e singularidades (Moreira; Axt, 1986).

Enquanto a abordagem “individuo como explicador” de Roberts (1982) se
concentra na construgao cognitiva do conhecimento, a énfase na autorrealizagao
privilegia a dimensao afetiva e subjetiva da aprendizagem, reconhecendo que o
saber cientifico ndo se dissocia da experiéncia humana (Moreira; Axt, 1986).

A énfase na ciéncia integrada, a apresentacdo de Moreira e Axt (1986),
emerge como uma resposta a fragmentacdo do conhecimento cientifico, tao
caracteristica do ensino tradicional. Os autores denotam que essa abordagem
propdée um curriculo que transcenda as barreiras disciplinares, articulando
conceitos, métodos, leis, experimentos e tecnologias de diversas areas das
ciéncias naturais. Para eles, a énfase em questdo busca integrar dimensdes que
frequentemente sado negligenciadas, como as esferas econdmicas, politica,
historica, ética e estética da ciéncia, promovendo uma visdao mais global e
interconectada do saber. Ainda afirmam que, embora essa proposta seja
amplamente defendida como um ideal educativo, sua implementacao enfrenta
grandes desafios, tanto de ordem estrutural — como a formagédo docente e a
organizacgao curricular — quanto epistemoldgica, ja que exige uma reconfiguragao
acentuada das praticas pedagogicas e das concepgdes de conhecimento.

Assim, para Moreira e Axt (1986), um dos grandes desafios das énfases
curriculares no ensino de CNT é a formacao dos professores. Muitos cursos de
licenciatura priorizam apenas uma ou duas énfases, como a das “explicacoes
corretas” ou a do “desenvolvimento de habilidades cientificas”, negligenciando
outras abordagens que poderiam enriquecer a pratica pedagdgica. Essa limitagéo
reflete-se nos materiais didaticos adotados pelos professores, que muitas vezes
reproduzem uma visao reducionista da ciéncia, focada apenas na transmissao de

conteudos e na memorizacao de fatos.
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Essa logica é revelada por Robert (1982), ao criticar a predominancia da
énfase estrutura da ciéncia, observando que muitos professores e materiais
didaticos tendem a trata-la como a unica forma legitima de ensino de ciéncias.

No contexto da Paraiba, como em outras regides do Brasil, os desafios das
énfases curriculares no ensino de CNT sdo ainda mais complexos, devido as
desigualdades sociais e educacionais.

Uma das possibilidades para superar esses desafios € a integragao de
diferentes énfases curriculares nos curriculos de CNT. Para Robert (1982), ndo ha
uma unica énfase correta, e que um curriculo mais equilibrado deve incorporar

diferentes abordagens para atender as diversas necessidades dos estudantes.

E igualmente dbvio que dar sentido a reivindicagdes em nome de énfases
curriculares conflitantes ndo € uma questdo de determinar qual énfase é
“correta” ou “verdadeira”. Em vez disso, uma énfase ¢é julgada em termos
de sua defensabilidade para alunos especificos sob circunstancias
especificas (Robert, 1982, p. 253, tradugao nossa).

Para o autor, a escolha das énfases deve ser consciente e orientada por uma
reflexdo sobre os objetivos educacionais, garantindo que os alunos tenham acesso
a uma melhor visdo mais ampla e critica da ciéncia. Assim, sua proposta destaca
a importancia de uma educacéo cientifica diversificada, capaz de preparar cidadaos
mais informados e criticos em relacdo ao papel da ciéncia na sociedade.

Essa mesma visdo é compartilhada por Moreira e Axt (1986), ao sugerir que
nao ha motivos técnicos para priorizar uma énfase em detrimento de outras; ao
contrario, a diversificacdo das abordagens pode enriquecer a pratica pedagdgica e
contribuir para uma formacéo mais ampla e critica dos estudantes. No entanto, essa
integracdo exige um planejamento curricular cuidadoso, que considere as
especificidades de cada contexto educacional.

Outro desafio € a formacado continuada dos professores, que deve ser
pensada de forma a ampliar suas concepcgcdes sobre o ensino de ciéncias e
capacita-los para trabalhar com diferentes énfases curriculares. Como destacam
Krasilchik (1985) e Moreira e Axt (1986), a formacgéo dos professores é um fator
preponderante para a qualidade do ensino de ciéncias, e demanda atencao

prioritaria nas politicas educacionais.
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Importa compreender que as énfases curriculares no ensino de CNT refletem
diferentes visbes sobre o papel da ciéncia na sociedade e na formagdo dos
individuos (Robert, 1982; Moreira; Axt, 1986). A escolha dessas énfases tem
implicacdes sérias na pratica pedagogica e na formagao dos estudantes, e requer
uma abordagem critica e reflexiva, considerando os principios de uma educagao
critica e libertadora (Moreira; Axt, 1986). No contexto da Paraiba, como em outras
regides do Brasil, os desafios sdo grandes, mas a integracéo de diferentes énfases
curriculares e a formagao continuada dos professores podem ser caminhos

promissores para supera-los (Barnabé; Costa, 2019).
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3 METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa académica € um conjunto de principios e
meétodos que ajudam a produzir conhecimento de forma organizada e rigorosa.
Severino (2017) destaca a importancia da pesquisa no ensino superior, conectando
ensino, pesquisa e extensdao, e enfatiza seu papel no desenvolvimento do
pensamento critico, cientifico e cidadao. Trivifios (1987) complementa essa visao
ao ressaltar a necessidade de compreender as diferentes teorias que embasam a
pesquisa, como o positivismo, a fenomenologia e o marxismo, especialmente nas
areas de ciéncias sociais e educagao. O autor alerta que as teorias e métodos
devem ser ajustados ao contexto social em que sao aplicados, exigindo ndo apenas
disciplina intelectual e coeréncia tedrica, mas também sensibilidade para
compreender as realidades locais.

Seguindo esses propositos, este estudo adota uma abordagem qualitativa,
de base dedutiva, centrada na analise documental da Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (PCEM-PB, 2021), com énfase especifica nas diretrizes
destinadas ao ensino de Fisica. A investigacao fundamenta-se na analise de
conteudo, conforme proposta por Bardin (1977), por meio da qual se interpretam
discursos e sentidos atribuidos a area, tendo como referéncia a Teoria Critica do
Curriculo. Para isso, foram definidas Unidades de Registro (UR), Categorias e
Subcategorias analiticas (quadro 1, p. 67), aplicadas aos trechos da PCEM-PB que
estruturam o ensino de Fisica e seus itinerarios formativos.

Essa escolha metodolégica se articula diretamente aos objetivos da
pesquisa, 0 uso da analise documental e da analise de conteudo busca atender ao
objetivo de identificar e examinar as abordagens presentes no curriculo da Paraiba,
relacionando-as com os principios da Teoria Critica. Ja a categorizagcdo das
énfases curriculares permite propor reflexdes fundamentadas para a construcio de
um curriculo mais critico, inclusivo e interdisciplinar.

Optou-se por essa abordagem metodologica porque se imagina ser
importante entender como os principios da Teoria Critica aparecem na proposta
curricular em questdo. A pesquisa foi realizada com base em algumas categorias

tedricas que ja estavam definidas (as énfases curriculares para o Ensino de
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Ciéncias), e elas serviram como um guia pra analisar os documentos. Dessa forma,

a interpretacdo dos dados esteve alinhada com os referenciais tedricos que se

escolheu para tratar sobre a tematica.

Quadro 1 — Unidades de Registros (UR), Categorias e Subcategorias

Unidade de
Registro (UR)

Categorias

Subcategorias

UR1 -
Concepcoes
Pedagdgicas

Papel do Professor

Mediador e Intelectual
Transformador

Papel do Estudante

Protagonismo e Autonomia

Interdisciplinaridade

Projetos Integradores e
Transdisciplinares

Relagdes de Poder e Ideologia

Capital Cultural

Educacéo Libertadora

Educacgao como pratica de
liberdade (Freire)

Criticidade

Construcao social do
conhecimento

Emancipacao

Pedagogia Critica e dialdgica

Mediagao Pedagogica

Intelectuais transformadores

UR2 - Praticas
Educativas

Diretrizes Metodolégicas

Metodologias Ativas e Ensino
Contextualizado

Avaliagdo Formativa e

Avaliagao .
Inclusiva
Competéncias Desenvolvimento emocional e
Socioemocionais social

Praticas Investigativas

Formulagao de hipoteses e
analise de dados

URS3 - Enfases
Curriculares

Ciéncia do Cotidiano

Aplicacdo em contextos reais

Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS)

Contextualizacao social e
tecnoldgica

Tecnocratica

Foco em inovacéo e resultados

Cientifico-Cultural

Dialogo entre ciéncia e cultura

Saécio Critica

Formacao cidada e critica

Habilidades Cientificas

Competéncias processuais e
saber fazer cientifico

Explicacao Correta

Dominio das teorias cientificas

Cultura Cientifica Integrada

Interdisciplinaridade

UR4 - Discursos
Ideologicos

Ideologia Neoliberal

Empreendedorismo e
autogestao

Ideologia Tecnocratica

Eficiéncia e performatividade
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Protagonismo e

Retérica Emancipatodria o .
responsabilidade social

Protagonismo juvenil, ética e
sustentabilidade
. . Educacao financeira e
o Pratica Curricular . e
URS - ltinerarios tecnologias sustentaveis
Formativos . . e Dualidade formativa (técnica x
Riscos identificados critica)

Projetos integradores e
contextualizados

Discurso Oficial

Potencialidades

N : Avaliagéo continua e
Avaliacado Formativa ¢

humanizada
Protagonismo Estudantil Autonomia e participacio ativa
URG - ~ . "
_ T Integragdo curricular critica e
Categorias Interdisciplinaridade contextualizada
Emergentes

Aprendizagem baseada em

Metodologias Ativas .
problemas reais

Papel do Professor Mediagao pedagdgica critica
FONTE: Autor da pesquisa — 2025

3.1. CARACTERISTICAS DA PESQUISA QUALITATIVA

Esta pesquisa adotou a abordagem qualitativa, por ser mais adequada a
compreensao dos significados e experiéncias vividas pelos sujeitos no contexto
educacional. Como afirma Minayo (1994, p. 21-22), essa abordagem lida com um
nivel de realidade que “ndao pode ser quantificado”, trabalhando com um universo
de “significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes”, aspectos que
nao se reduzem a simples operacionalizagao de variaveis.

A escolha por essa abordagem também se justifica pela crescente
valorizacdo da metodologia qualitativa no campo da Educacao, conforme apontado
por Ludke e André (1986). Tal tendéncia foi confirmada no estado do conhecimento
realizado pela pesquisa bibliografica referida, que identificou a predominancia de
estudos qualitativos entre os trabalhos considerados.

A pesquisa qualitativa busca interpretar os fenbmenos sociais, culturais e

educacionais a partir do contexto em que ocorrem, valorizando os significados
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atribuidos pelas pessoas as suas vivéncias. Ludke e André (1986) destacam que
essa abordagem, diferentemente da quantitativa, € mais flexivel em seus métodos
e atenta aos processos dinamicos presentes no ambiente estudado. Mais do que
mensurar dados ou generalizar resultados, o foco estda em mergulhar na
complexidade dos acontecimentos e compreendé-los em sua totalidade.

Nesse sentido, Minayo (1994, p. 22) complementa que a abordagem
qualitativa se aprofunda no “mundo dos significados das acgdes e relagbes
humanas”, aspectos que néo sdo captaveis por médias, estatisticas ou equacgoes.
Para Tozoni-Reis (2009), o mais relevante na pesquisa qualitativa € desvendar os
significados profundos do que € observado, indo além da descrigao superficial ou
da explicagdo imediata. Da mesma forma, Ludwig (2007) compreende essa
abordagem como uma forma de expor e explicar os significados atribuidos pelas
pessoas aos fatos, ressaltando que o pesquisador € o principal instrumento da
investigacdo. Ele ainda aponta caracteristicas fundamentais da pesquisa
qualitativa, como o foco nos ambientes sociais (como escolas, igrejas ou clubes), o
uso diversificado de fontes e a centralidade do processo investigativo na
compreensao do fenébmeno, por meio de analise indutiva.

A escolha da Teoria Critica como referencial tedrico fortalece essa
abordagem, pois permite compreender o curriculo como um campo de disputa
simbdlica, no qual se expressam relagdes de poder, ideologias e desigualdades.
Analisar a proposta curricular a partir dessa perspectiva possibilita discutir as
intengdes formativas subjacentes e discutir em que medida o documento contribui
(ou ndo) para uma educacao cientifica critica e emancipadora.

Corroborando essa visao, Bogdan e Biklen (1994, p. 47) afirmam que “a
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento”. Minayo (1994) reforca que a
preocupacgao da pesquisa qualitativa ndo esta em quantificar, mas em compreender
a dinamica das relagdes sociais, enfatizando a vivéncia, a experiéncia e a
cotidianidade dos sujeitos.

Entdo, como visto, no campo educacional, a abordagem qualitativa €&
especialmente util para analisar o curriculo em suas multiplas dimensdes - sociais,
historicas e culturais. No caso da Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba

(Paraiba, 2021), ela permite examinar como fatores contextuais influenciam sua
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elaboracdo, implementacdo e interpretagdo. Isso possibilita ndo apenas a
identificacdo dos principios pedagogicos que estruturam o documento, mas
também a analise das relagdes de poder e dos discursos ideoldgicos presentes em
suas diretrizes e itinerarios formativos.

Numa releitura de Ludke e André (1986), pode-se deduzir que a analise
qualitativa contribui para uma compreensao critica do curriculo, especialmente
quando articulada a Teoria Critica, ao permitir a identificagdo de desigualdades e

contradi¢cdes presentes no discurso educacional.

3.2. O ESTUDO DOCUMENTAL

O estudo documental € um método de pesquisa que utiliza fontes textuais ja
existente como principal objeto de analise. De acordo com Bogdan e Biklen (1994),
a pesquisa qualitativa inclui diversas estratégias de investigagéo, sendo a analise
documental uma das opgdes relevantes, especialmente quando se busca
compreender fenbmenos educacionais a partir de materiais produzidos
independentemente do pesquisador. Esses documentos podem ser de natureza
oficial, pessoal ou institucional, e sao tratados como dados que refletem aspectos
significativos da realidade social e educacional.

Os autores destacam que o uso de documentos escritos € vantajoso por nao
envolver a interagao direta com os sujeitos investigados, evitando interferéncias do
pesquisador na produgdo do material. Além disso, permite que o investigador
realize analises comparativas e criticas, identificando coeréncias, contradi¢des e
padrdes discursivos que emergem dos textos analisados. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), esse método é particularmente relevante na analise de documentos oficiais,
pois possibilita a identificacdo de discursos institucionais e normativos que orientam
politicas educacionais e praticas pedagogicas.

Corroborando essa perspectiva, Lidke e André (1986) afirmam que a analise
documental € uma técnica importante na pesquisa qualitativa por permitir a
identificacdo de informagdes relevantes em documentos escritos, como leis,

regulamentos, diretrizes curriculares e outros registros que expressam a estrutura
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e a ideologia subjacente ao curriculo educacional. Além disso, possibilita que o
pesquisador explore as concepgoes e intengdes expressas nos documentos, bem
como identifique possiveis contradi¢coes e relagcdes de poder presentes no material
analisado.

Neste estudo, a analise documental é adotada como método principal para
investigar criticamente a PCEM-PB (Paraiba, 2021). A pesquisa concentra-se na

analise de trechos especificos do documento, selecionados por sua relevancia na

estruturagcao das diretrizes curriculares para o ensino de CNT.

Quadro 2 — Recorte da PCEM-PB para o estudo

Item Titulo Subtitulos \ Paginas
PRATICAS 1.3.1 PROCESSOS 00 233
EDUCATIVAS DA METODOLOGICOS

13 | PROPOSTA 1.3.2 AVALIACAO DA 34 2 38

"~ | CURRICULAR DO APRENDIZAGEM a
ENSINO MEDIO DA 1.3.3 COMPETENCIAS 30 841
PARAIBA SOCIOEMOCIONAIS
ESTRUTURACAO DA
PROPOSTA

14 | CURRICULAR DO 42 a 43
ENSINO MEDIO DA
PARAIBA

2.3.1 APRESENTACAO 204 3 298
2.3.2 PRINCIPIOS

FUNDAMENTAIS 299 a 301
2.3.3 TRANSICAO PARA O

ENSINO MEDIO 302 a 303
2.3.4 PROBLEMATICAS NO

ENSINO DE CIENCIAS 303 a 304
2.3.5 CIENCIA ENQUANTO

pre o oo on | AIVBIDE HAK

2.3 | NATUREZA E SUAS ’ |

TECNOLOGIAS SOCIOLOGIA DA CIENCIA NO | 9042306
ENSINO DE CIENCIAS DA
NATUREZA (HFSC)
2.3.6 COMPETENCIAS
GERAIS POR AREA 306 a 307
2.3.7 HABILIDADES
ESPECIFICAS POR AREA 307 a 311
2.3.8 UNIDADES TEMATICAS | 312 a 313
2.3.9 COMPONENTES
CURRICULARES 313a373
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2.3.10 PROCESSOS
METODOLOGICOS POR

AREA, COM AS 373 a 378
ESPECIFICIDADES DOS
COMPONENTES
2.3.11 POSSIBILIDADES
, AVALIATIVAS 378 a 381
ITINERARIO 3.3.1 INTRODUCAO 549 a 552

FORMATIVO DE

EXATAS (AREAS DE | 3.3.3 OBJETIVOS GERAISDO | ..
CIENCIAS DA ITINERARIO FORMATIVO
NATUREZA E DE 3.3.4 TRILHA DE

33 | MATEMATICA E SUAS | APRENDIZAGEM DO 554 a 555
TECNOLOGIAS): ITINERARIO
SER A OSIAS, 3.3.5 TRILHA DO ITINERARIO
RO E bADE | POR SERIE DO ENSINO 587 a 598
ol MEDIO (Fisica — 1°, 2° e 3°)

FONTE: Paraiba (2021) adaptado pelo autor — 2025

A escolha desses trechos justifica-se pelo fato de estruturarem as principais
diretrizes curriculares, permitindo uma melhor analise das énfases curriculares
adotadas para o ensino de CNT e Fisica.

Dentre os trechos selecionados, foi dada énfase especial aqueles que tratam
diretamente do ensino de Fisica. No entanto, como o documento foca mais no CNT,
0s componentes curriculares, os processos metodoldgicos e as trilhas de
aprendizagem do Itinerario de Exatas, foram analisados na perspectiva dessa area,

tento observar sua utilizagdo na Fisica.

3.3. ESTRATEGIAS PARA A ANALISE DE CONTEUDO

A analise de conteudo, como Bardin (1977) retrata, € uma técnica que serve
pra interpretar informagdes de um modo organizado e objetivo. Ela ajuda a entender
nao s6 o que esta sendo dito, mas também as condigbes em que aquele
conhecimento foi produzido e como ele pode ser entendido. Essa técnica é
especialmente util quando se precisa analisar documentos escritos, pois contribui

para a identificacdo de padrdes, contradicbes e até discursos ideoldgicos que
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podem estar implicitos nos textos. E uma ferramenta do método de construcdo do
conhecimento cientifico, que sendo bem utilizada, ajuda a compreender os
significados atribuidos nos documentos analisados.

No presente estudo, a analise de conteudo sera utilizada para investigar
criticamente as énfases curriculares do ensino de CNT na Proposta Curricular do
Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2021), com base na Teoria Critica do curriculo.
A analise buscara compreender como essas énfases, voltadas ao ensino de Fisica,
se articulam aos principios de uma educacéo critica e emancipadora, conforme
proposto pela Teoria Critica.

A analise de conteudo sera realizada seguindo as trés etapas propostas por
Bardin (1977): Pré-analise, Exploracédo do material e Tratamento dos resultados e

interpretacéo.

3.3.1 Pré-analise

Esta etapa correspondeu a organizacdo e preparacdo do material para
analise, assegurando um exame sistematico e fundamentado. Por meio de uma
leitura exploratéria da PCEM-PB, foi realizado um primeiro contato com o
documento, permitindo identificar recorréncias, contradigdes e articulacbes com o
referencial tedrico adotado.

A partir dessa leitura inicial, foram selecionados trechos relevantes do texto,
priorizando aqueles que abordam conteudos relacionados as Concepcdes
Pedagdgicas, Praticas Educativas, Enfases Curriculares, Discursos |deoldgicos,
Itinerarios Formativos e Categorias Emergentes. Esses eixos foram sistematizados
como Unidades de Registro (UR1 a URG6), conforme apresentado no Quadro 1.

A definicdo das categorias e das subcategorias analiticas, estruturadas com
base na Teoria Critica do Curriculo e na prépria organizagédo da PCEM-PB, também
se encontra detalhada no Quadro 1 (p. 67). A classificagdo das unidades de registro
possibilitou identificar diretrizes pedagodgicas explicitas e implicitas, acbes

potencialmente aplicaveis na pratica docente, proposicoes formativas no ensino de



74

CNT, discursos ideoldgicos subjacentes e categorias emergentes, que expressam

disputas politicas, sociais e culturais presentes na construgao curricular.

3.3.2 Exploragao do material

Nesse momento, o material € organizado, codificado e classificado conforme

as categorias definidas na pré-analise. Os procedimentos adotados foram:

l. Codificagao — os trechos selecionados da PCEM foram categorizados de

acordo com os temas definidos, organizando-os em unidades de registro,

categoria e subcategoria (UR), que podem ser frases, paragrafos ou

expressodes importantes.

Il. Classificagao e categorizagao — os dados foram organizados em quadros

contendo:

Numero da unidade de registro (UR);
Categoria;

Subcategoria (quando aplicavel);
Trecho selecionado;

Interpretacao.

. Anadlise comparativa: foi realizada a comparagdo entre os trechos

selecionados e os principios da Teoria Critica, com o objetivo de

identificar convergéncias, divergéncias e lacunas na proposta curricular.

Cada etapa da analise de conteudo dialoga com os objetivos especificos da

pesquisa. A pré-analise permitiu identificar as tematicas e abordagens curriculares

relacionadas ao ensino de CNT (Fisica), atendendo ao primeiro objetivo. A

exploracdo do material, por meio da classificagdo e categorizagao, possibilitou

relacionar essas abordagens com os principios da Teoria Critica, em consonancia

com o segundo objetivo. Por fim, a etapa de interpretagdo promoveu reflexdes

criticas sobre a proposta curricular, alinhando-se ao terceiro objetivo da pesquisa.

3.3.3 Tratamento dos resultados e interpretagao
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A Ultima etapa da analise de conteudo correspondeu ao momento de
sistematizar e interpretar os dados obtidos a partir das Unidades de Registro (UR),
categorias e subcategorias definidas anteriormente. Essa interpretagdo foi
orientada pelos fundamentos da Teoria Critica do Curriculo, que serviram de base
para refletir sobre os sentidos pedagdgicos e ideoldgicos presentes na PCEM-PB,
com foco nas énfases curriculares atribuidas ao ensino de CNT, especialmente na
area de Fisica.

Durante essa fase, foram analisados os discursos explicitos e implicitos no
documento, buscando-se compreender como esses se relacionavam com
principios como formagéo critica, emancipagdo dos sujeitos, justica social,
protagonismo estudantil e valorizagdo da ciéncia em sua dimensé&o social, politica
e histérica. Foram observadas convergéncias com os fundamentos da Teoria
Critica, mas também contradi¢cdes e lacunas que revelaram disputas internas a
proposta curricular.

Ao longo do processo, as categorias emergentes, destacaram-se para a
analise por contribuirem com uma compreensao mais sensivel e ampliada das
intencdes formativas do documento.

Desse modo, a etapa final da analise permitiu relacionar as mensagens
curriculares com os contextos sociais, culturais e politicos que atravessam a
proposta educacional, evidenciando como o curriculo, longe de ser neutro,
expressa valores, interesses e projetos de sociedade. A interpretacdo realizada
buscou, assim, refletir criticamente sobre as potencialidades e os limites da PCEM-

PB na promog¢ao de uma educacgéo cientifica critica, integrada e transformadora.
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4 DIALOGOS DA TEORIA CRITICA COM AS ENFASES CURRICULARES PARA
O ENSINO DE FiSICA NA PARAIBA

Este capitulo apresenta os dados coletados e a analise realizada a partir da
leitura e do fichamento da PCEM-PB. Com base nos procedimentos metodolégicos
definidos, examinam-se trechos do documento a luz dos referenciais tedricos
adotados, especialmente no campo das CNT, com foco na disciplina de Fisica. O
objetivo € compreender quais concepgdes de curriculo estdo presentes e que
implicacdes elas trazem para a formacao de estudantes criticos nessa area.

Pelo item 1.2 do Referencial Tedrico desse texto, elaborou-se o quadro 3
abaixo, que € a sintetizacdo das principais caracteristicas das trés correntes
tedricas do curriculo, a tradicional, a critica e a pds-critica, que fundamentou
teoricamente as analises deste estudo. Essa organizagao permitiu a compreensao
e identificagao das diferentes formas de perceber, efetivar e avaliar a PCEM-PB,
corroborando suas implicagées sobre o conhecimento, os sujeitos e 0s processos

formativos.

Quadro 3 — Principais caracteristicas das teorias do curriculo

Caracteristica Teoria Tradicional | Teoria Critica Teoria Pés-Critica
Visao do Conjunto fixo de Construg do social Espaco de disputa e
. . influenciada pelo o
curriculo conteudos negociacao
poder
Papel do . Socialmente Diversos e
. Neutro e universal . i
conhecimento construido e politico | fragmentado
Objetivo ir:rizr;gzz para o Emancipacao e Valorizar as diferengas
principal trabalho transformacgéo social | e subjetividades
. . . s Construgao da propria
Papel do aluno Receptor passivo Sujeito ativo e critico identidade
I Testes Reflexado e Avaliacao continua e
Avaliagao . ~ . .
padronizados transformacéo diversificada
Principais Bobbitt, Tyler, . . Foucault, Hall,
Freire, Apple, Giroux .
autores Dewey Popkewitz

FONTES: Apple (1982), Freire (1987), Goodson (1997), Silva (2016), Saviani (2011b), Sacristan
(2013), Freire; Vieira (2019), Baptista et al (2024), entre outros pesquisadores.

Portanto, o Quadro 3 foi pensado para ajudar a analisar a PCEM-PB,

explicitando como escolhas pedagogicas e curriculares refletem visdes distintas de
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educacao, conhecimento, individuo e sociedade. De tal modo, com base na Teoria
Critica do Curriculo, identificamos convergéncias e conflitos entre os discursos
oficiais e os ideais de uma educacédo emancipadora.

Nesse viés, a estrutura para esse momento do estudo foi organizada em trés
partes, cada uma delas correspondente a uma categoria analitica construida a
partir das unidades de registro, conforme os procedimentos metodoldgicos
descritos anteriormente.

No primeiro, analisou-se os trechos dos itens 1.3 (Praticas Educativas) e 1.4
(Estruturacao da Proposta Curricular) da PCEM-PB, observando os métodos e
desafios de como a Fisica é pensada na PCEM-PB e identificando as concepg¢des
pedagogicas e metodoldgicas presentes no documento, analisando como elas
dialogam com a Teoria Critica do Curriculo.

Em seguida explorou-se o item 2.3 da PCEM-PB, que trata das orientacoes
especificas para CNT, se debrugando sobre o conteudo, desafios e escolhas
curriculares para o Ensino de Fisica na PCEM-PB, identificando e examinando as
énfases curriculares atribuidas ao ensino de Fisica, tal como estruturadas na area
de Ciéncias da Natureza na PCEM-PB.

Por ultimo, analisamos o item 3.3 da PCEM-PB, que trata do Itinerario
Formativo de Exatas (incluindo TSS — Tecnologias, Servicos e Sustentabilidade),
se empenhando para discernir as disputas, ideologias e caminhos possiveis dos
Itinerarios Formativos na PCEM-PB, considerando aqueles propostos no curriculo
para a area de CNT e identificando seus possiveis direcionamentos ideoldgicos.

Cada uma dessas etapas analiticas contribuiu para responder a questao da
pesquisa e para refletir sobre os sentidos e possibilidades de um curriculo que

promova uma educacéo cientifica critica, inclusiva e socialmente comprometida.

4.1 AS CATEGORIAS DA TEORIA E DA PRATICA CRITICA DO CURRICULO
NA PCEM-PB

Entender melhor o que um curriculo propde exige mais do que observar sua

estrutura formal; requer uma analise critica de suas concepgdes pedagogicas e das
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praticas que ele privilegia. Como afirma Sacristan (2013, p. 19) o curriculo constitui
“‘uma ordem por meio da regulagdo do conteudo da aprendizagem e ensino na
escolarizagdo moderna, uma construgdo util para organizar aquilo do qual deve se
ocupar a escolarizagdo e aquilo que devera ser aprendido”. Essa definicdo
evidencia que o curriculo organiza intencionalmente o saber escolar e delimita o
que é considerado legitimo aprender. Nesse sentido, analisar o curriculo é também
investigar que tipo de sujeito se pretende formar, qual o papel reservado ao
professor e quais formas de conhecimento e ensino sdo valorizadas. Ou seja, 0
curriculo revela, em suas escolhas e omissdes, uma visdo de mundo e de educagao
que merece ser investigada criticamente.

Neste cenario, a partir da PCEM-PB, é possivel identificar como essas
concepgdes se concretizam, investigando neste momento os itens 1.3 e 1.4 do
documento, que tratam das metodologias de ensino, da avaliagao da aprendizagem
e do desenvolvimento de competéncias socioemocionais, cujos aspectos se
revelam nas intengdes formativas do curriculo e nos caminhos pensados para a
sua concretizagao.

Inicialmente, destaca-se que os trechos da PCEM-PB, analisados a partir de
uma perspectiva critica, fundamentada na Teoria Critica do Curriculo, evidenciou
em que medida as orientagbes pedagdgicas presentes no documento favorecem
uma educacgao que estimula o pensamento critico, a autonomia dos estudantes e
sua capacidade de atuar na transformacao da realidade. Ou se apenas a finalidade
implicita, € a repeténcia do modelo tradicional de escola, focado em saber
conteudo, impor disciplina e manter controle.

Ao longo do texto, serdo apresentados quadros sintéticos que reunem
trechos selecionados da PCEM-PB, articulados com autores e conceitos vinculados
a Teoria Critica, como Paulo Freire, Michael Apple, Henry Giroux, entre outros. O
objetivo ndo € indicar praticas pedagogicas possiveis, mas analisar os sentidos
formativos expressos no documento, com base em suas escolhas conceituais,
discursivas e estruturais.

Essa analise considera que o curriculo expressa determinadas visdes de
sociedade, de sujeito e de conhecimento, sendo sempre atravessado por valores e
intencionalidades. Como destaca Sacristan (2013, p. 18), “[...] o curriculo € uma

maneira de ordenar uma determinada forma de entender o mundo e as relacdes
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entre os seres humanos”. A partir dessa compreensao, busca-se identificar no texto
da PCEM-PB tanto as aproximagdes com uma proposta de formacgao critica,
humana e transformadora, quanto os limites e contradigdes que ainda
permanecem.

De inicio elege-se no rol das categorias a emancipagdo. Inspirada no
pensamento de Freire (1987, p. 9), que “nao pretende ser método de ensino, mas
sim de aprendizagem; [...] o homem n&o cria sua possibilidade de ser livre, mas
aprende a efetiva-la e exercé-la”, a ideia € um dos cernes da pedagogia critica.
Nesse seguimento, uma proposta curricular emancipadora é aquela que possibilita
que os sujeitos se reconhegcam como parte ativa da sociedade e desenvolvam
consciéncia critica sobre sua realidade. Isso significa romper com a “educagao
bancaria”’, que trata o aluno como recipiente passivo, e propor uma educagao
dialégica, em que o conhecimento é construido coletivamente e voltado para a
transformacao social (Freire, 1987).

Dai, elenca-se também a criticidade, que emergiu dos pensamentos de
Apple (1982, p. 17): “E preciso levar muito a sério as questdes acerca da tradigéo
seletiva, como as seguintes: A quem pertence esse conhecimento? Quem o
selecionou? Por que é organizado e transmitido dessa forma? E para esse grupo
determinado?”. Esses questionamentos revelam que o curriculo ndo é apenas uma
selecao técnica de conteudos, mas esta inserido em um campo de disputas e
interesses que refletem relacdes de poder.

Essa perspectiva é reforcada por Giroux (1988), ao defender que o maior
objetivo da pedagogia critica € capacitar os estudantes a intervir em sua propria
autoformacao e transformar as caracteristicas opressoras da sociedade mais
ampla. Ao considerar a educagcdo como pratica transformadora, Giroux amplia o
sentido da criticidade para além da sala de aula, aproximando-o das lutas sociais e
da emancipacéao coletiva dos sujeitos historicamente marginalizados.

Goodson (1997, p. 15) também contribui com essa concepg¢ao ao afirmar
que “é preciso desconstruir a parte do ensino que mais aparece envolta numa
ideologia de ‘naturalidade’, [...] isto €, o curriculo [...] concebido para surgir como
um elemento ‘natural’, [...] que ndo é sujeito ao escrutinio do pensamento e da
critica.”. Nessa légica, a criticidade € aqui posta como a capacidade de questionar

o mundo, o conhecimento e as relagdes de poder. Envolve promover um ensino
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que leve os estudantes a refletirem sobre os contextos em que vivem, a origem dos
saberes e os interesses que eles representam, revelando que a escola forma (ou
precisa formar) sujeitos capazes de interrogar o que € tido como “natural” ou
“universal”, abrindo espaco para o pensamento autdnomo e contra hegeménico.
Na Teoria Critica tem-se também a ideia da mediagcdo pedagdgica, que

adaptamos nesse estudo como categoria.

[...] repensar e reestruturar a natureza do trabalho docente é considerar
os professores como intelectuais transformadores. [...] devem assumir
responsabilidade ativa por levantar questdes sérias sobre o que ensinam,
como ensinam e quais sao os objetivos mais amplos que estdo buscando
alcancar (Giroux, 1988, p. 121-122).

Quem atua como mediador no processo de ensino e aprendizagem nao faz
isso de forma neutra. Suas a¢des sdo sempre carregadas de intengdes formativas,
escolhas politicas e sentidos, mesmo que de maneira inconsciente. Mediar, dentro
de uma proposta de educagdo emancipatéria, significa ajudar os estudantes a
compreender os conhecimentos de forma critica, para que possam usa-los na
transformacao da realidade em que vivem.

Essa visdo se opde a ideia de que o conhecimento é neutro. As teorias
criticas mostram que todo saber esta ligado ao seu tempo e contexto, sendo
construido a partir de relagdes sociais, culturais e politicas (Goodson, 1997; Silva,
2016). Isso quer dizer que o conhecimento ndo é algo fixo ou universal, mas
resultado de disputas entre diferentes interesses.

No caso do ensino de Fisica, essa compreensao critica € fundamental para
romper com abordagens que apresentam os conceitos como verdades absolutas e
descontextualizadas. Ao reconhecer que os saberes cientificos também séao
produtos historicos e atravessados por disputas de sentido, o ensino de Fisica pode
assumir um papel formativo mais consciente, incentivando os estudantes a
problematizarem os usos sociais da ciéncia, os interesses envolvidos em sua
producao e suas implicacoes éticas.

Essa perspectiva reforga a importancia da subcategoria construgdo social do
conhecimento, vinculada a categoria da criticidade, adotada nesta pesquisa. O

curriculo, entéo, € interpretado, neste estudo, como mais que uma lista técnica de
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conteudos, mas como um espaco de disputa sobre quais saberes sao considerados
validos e quem tem o poder de decidir isso.

Compreender que o conhecimento é construido socialmente, contribui para
superar praticas escolares que reforgam desigualdades e excluem certos grupos.
Essa compreensao abre caminhos para uma educagao mais justa, que valoriza
diferentes vozes e contribui para a transformacéao social.

Continuando com a classificagdo das categorias e subcategorias, identifica-
se as relagbes de poder e ideologia que para nds € uma das maiores contribuicoes
da Teoria Critica, porque, de certo modo, € uma denuncia das formas como o
curriculo funciona como um aparelho ideoldgico do Estado, naturalizando valores
e saberes da elite e excluindo outras formas de conhecimento (Apple, 1982).
Quando Bourdieu (2004), fala em capital cultural, revela como as desigualdades
escolares se conectam as desigualdades sociais, favorecendo os que ja dominam
a “senha” que acessa o que é valoroso para o sistema.

Na continuidade, classifica-se também como categoria a ideia da Educag¢do
como pratica de liberdade. Partindo também de Freire (1987), ao intuir que ensinar
€ um ato politico, e educar é criar condi¢gdes para que os sujeitos se libertem. Essa
visdo se opde diretamente a educacao reprodutora das estruturas sociais. O
curriculo, nesse sentido, deve ser pensado como um espago de dialogo, de
inclusdo de saberes populares e de combate as opressdes historicas, ndo apenas
como uma grade de conteudos a ser seguida.

Portanto, essa classificagdo em categorias teéricas do discurso das Teorias
Criticas do Curriculo, ajudam a perceber aspectos importantes da PCEM-PB, pois
a partir delas, foi possivel enxergar mais rapidamente vertentes implicitas nos
textos analisados da PCEM-PB, quanto a compreensdo da funcdo social da
educacao, do papel atribuido ao professor e ao aluno e da forma como o ensino de
Ciéncias da Natureza (especialmente a Fisica) esta proposto, e contribui para uma
formacéo critica e transformadora.

Com base nessas categorias, foram selecionados e interpretados trechos
dos itens “1.3 Praticas Educativas da Proposta Curricular do Ensino Médio da
Paraiba [...] 1.4 Estruturacao da Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba”
(Paraiba, 2021, p. 29-42) da PCEM-PB, organizados a partir dos eixos principais

constantes no quadro 4 a seguir que sintetiza essa analise, relacionando os
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fragmentos do documento com os fundamentos da Teoria Critica do Curriculo e

com os autores que embasam este estudo. Trata-se de uma leitura interpretativa

que busca evidenciar as aproximacdes e os tensionamentos entre o discurso oficial

€ 0s principios de uma educagao emancipadora.

Quadro 4 — Trechos selecionados da PCEM-PB para andlise do ensino de Fisica

Subcategoria

Trechos Selecionado

Categoria
(UR) Principal
UR2 Diretrizes

metodoldgicas

Metodologias
Ativas e Ensino
Contextualizado

“A Paraiba, em seus 223 municipios, apresenta
realidades diversas em suas localidades e isso precisa
ser respeitado [...] o estudo das caracteristicas
peculiares de cada localidade é que vai ser a linha
mestra para determinar especificamente os meios para
atingir os resultados da aprendizagem desejada.” (p.
30).

“‘Pretendemos que os estudantes da Paraiba sejam
proativos e criativos [...] precisam encontrar na sua
escola, aulas que os convidem a aprender ativamente
com problemas reais, que fagam parte de suas vidas,
de seus cotidianos.” (p. 30)

“Quando o professor trabalha com jogos, desafios,
atividades variadas, leituras estimulantes [...] ele
supera aquela aula ‘presa’, magante, engessada pelos
conteudos do livro didatico.” (p. 30)

“A implantacdo de metodologias inovadoras requer
uma gama de transformagdes, mas a mudanca inicial
é de mentalidade [...] mudar a forma de pensar, falar,
agir, sentir e fazer [...] pode ter seu primeiro passo no

adequar-se aos novos tempos” (p. 31).

UR1

Papel do
Professor

Mediador e
Intelectual
Transformador

“Através do uso de novas metodologias, o professor
aprende a deixar de ser aquele que tende a explicar
tudo [...] O papel dele passa a ser aquele que media
entre o conhecimento e o/a estudante, podendo
estimula-lo a ir além do que conseguiu fazé-lo sozinho.
[...] Nessa direcao, o professor precisa ‘organizar as
interacdes e atividades de modo que cada aluno se
defronte constantemente com situagdes didaticas que
lhe sejam as mais fecundas’™ (Perrenoud, 1995, p. 28,
apud Paraiba, 2021, p. 32).

“Para o professor € um pulsar a cada aula planejada
[...] pois um/a professor/a ndo € um mero repetidor [...]
& preciso desenvolvé-la e, para alguns, ainda é
necessario se descobrir enquanto ser criativo.” (p. 32).

“Todo professor da Paraiba precisa estudar algumas
referéncias fundamentais como a Pedagogia da
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Autonomia, de Paulo Freire [...] A proposta curricular
apresenta um convite a vocé, leitor, para participar da
construgao de cidadaos para o mundo. Construir um
cidadao é incentivar a autonomia, é criar meios para
que o/a estudante encontre a sua identidade na
sociedade [...]" (p. 33)

UR1

Papel do
Estudante

Protagonismo e
Autonomia

“[...] a escola deve oferecer as vivéncias teoricas e
praticas harmonicamente conectadas para que o
estudante veja sentido no que é estudado,
concebendo os saberes apreendidos nesse espago
como caminhos e apontamentos para toda a vida. Se
isso fica claro para eles, o processo ensino-
aprendizagem se concretiza no estudante.” (p. 30)

“A aprendizagem se constréi em processos
metodoldgicos que precisam ser muito bem estudados
e equilibrados no ambito da aprendizagem
personalizada, assim como da aprendizagem
colaborativa, entre pares e por orientagao [...]" (p. 32).

“[...] os estudantes precisam ser provocados. Assim
como lembra Rubem Alves ‘uma concha s6 cria uma
pérola porque esta foi provocada por um grao de
areia’. Pérolas lindas podem brotar de cada
estudante.” (p. 32).

“Construir um cidadao é incentivar a autonomia, € criar
meios para que o/a estudante encontre a sua
identidade na sociedade, para que ele seja autor (e
ator) da sua propria histéria, a fim de ndo ser apenas
‘mais um’ na multiddo, mas ‘um’ na multidao, niao
sendo coadjuvante, mas protagonista da sua histéria.”

(p. 33).

“[---] vivemos numa cultura educacional em que o mais
usual é professores darem mais da sua atencao aos
estudantes que costumam estar sempre acertando,

enquanto que, para o desenvolvimento, deveriam
atentar mais aos estudantes que costumam errar [...]”

(p. 34).

“Os estudantes ndo sdo meros nimeros, sdo seres

vivos e queremos para o nosso estado que se tornem
pessoas cada vez mais atuantes, autbnomas e

protagonistas de suas préprias historias.” (p. 36).

“[...] todos os estudantes aprendem melhor com apoios
pedagogicos adequados e conhecendo mais seus
diferentes jeitos de ser, viver e aprender.” (p. 36).
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“Ensino Regular [...], apresenta uma proposta
pedagdgica voltada para a formagao cidada por meio
de estudos propedéuticos que compéem a formacéao

geral basica do estudante, elementos de base

diversificada e flexivel e a possibilidade de
aprofundamento com os itinerarios formativos em [...]
Ciéncias Naturais e suas Tecnologias e a Formacao
Profissional e Tecnolodgica articulada a escolha do
projeto de vida dos estudantes.” (p. 42).

UR1

Interdisciplinari
dade

Projetos
Integradores e
Transdisciplinar
es

“E essencial construir o projeto para se chegar no
objetivo, planejando as maneiras de como caminhar,
antes mesmo de iniciar os primeiros passos.” (p. 29).

“Aprendizagem baseada em projetos dentro de cada
componente curricular, projetos integradores
(interdisciplinares), projetos transdisciplinares etc.” (p.

33).

“[...] os conhecimentos gerais, competéncias e
habilidades [...] estdo organizados por area do
conhecimento, aprofundando as discussoes
pertinentes a cada uma delas, bem como dispondo de
elementos que favorecem a contextualizacao,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade dos
mesmos, considerando a especificidades da realidade
educacional do Estado da Paraiba.” (p. 43).

“[...] permitindo o elo entre a Formacao Geral Basica,
isto é, as areas do conhecimento, e os Eixos
Estruturantes indicados na arquitetura no Novo Ensino
Médio, sendo estes: Investigacao cientifica, Processos
criativos, Mediacao e intervengao cultural e
Empreendedorismo.” (p. 43)

UR2

Avaliagao da
Aprendizagem

Avaliacao
Formativa e
Inclusiva

“[...] avaliar € uma acao natural do ser humano e é
preciso desmistificar esse ‘fantasma da avaliagao’ dos
conceitos distorcidos acima citados. [...] a avaliacédo é

extremamente necessaria e positiva para o
desenvolvimento humano [...] deve ser realizada para

o beneficio do aprendizado do estudante.” (p. 34).

“Entendemos que a avaliagao educacional deve ser
inclusiva e democratica e ndo pautada na meritocracia
individual das tramas do vicio capitalista [...]" (p. 34).

“A avaliacdo deve estar presente a todo o tempo, em
sua plenitude [...] no inicio de uma etapa, de maneira
diagndstica; durante o processo de ensino e
aprendizagem, de maneira continua [...]" (p. 35).

“A Avaliagdo Formativa é [...] mediadora, Integradora,
Participativa, Emancipatéria, Dialdgica e Democratica.”

(p. 38).
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NOTA: Os trechos destacados, embora aplicaveis a toda a area de Ciéncias da Natureza, foram interpretados
aqui com base nas orientagdes destinadas ao componente curricular de Fisica.

Fonte: Autor da pesquisa — 2025

Com base nas analises realizadas nesta se¢ao, € possivel relacionar os
conceitos discutidos com as Unidades de Registro (UR), Categorias e
Subcategorias apresentadas no Quadro 1 da metodologia. Os trechos da PCEM-
PB analisados a luz da Teoria Critica do Curriculo dialogam diretamente com a
Concepgdes Pedagdgicas (UR1), especialmente nas categorias de Criticidade,
Emancipacdo, Educagdo como pratica de liberdade, Mediacdo Pedagogica e
Relagdes de Poder e Ideologia. Esses elementos aparecem quando se discute o
curriculo como construgdo social, o papel do professor como intelectual
transformador, e a necessidade de formar sujeitos criticos e conscientes de sua
realidade. A proposta curricular € interpretada como espaco de disputa entre visdes
distintas de educacdo, o que reforca a pertinéncia dessas categorias para a
compreensao do documento.

Também é possivel identificar relagbes com a Praticas Educativas (UR2),
mais especificamente na categoria de Avaliagdo, considerando que a analise
problematiza os sentidos atribuidos a avaliacdo escolar e seus possiveis efeitos
excludentes ou formativos. Dessa forma, as categorias utilizadas na metodologia
contribuem para sustentar a interpretacao critica desenvolvida nesta etapa do
estudo, garantindo a coeréncia entre o referencial tedrico, os objetivos da pesquisa
e os dados analisados.

As demais Unidades de Registos, Enfases Curriculares (UR3), Discursos
Ideoldgicos (UR4) e ltinerarios Formativos (UR5) ndo foram mobilizadas neste
momento, uma vez que o foco ndo recaiu sobre o conteudo especifico das areas
ou sobre os itinerarios formativos, mas sim sobre as intengdes formativas, os
principios tedricos e as concepgdes pedagogicas gerais. Da mesma forma, acorre
com as Categorias Emergentes (URG), de natureza indutiva, sera considerada
apenas ao final da analise dos dados, caso novos sentidos nao previstos
inicialmente venham a se destacar.

Nesse contexto mais amplo de analise das concepg¢des pedagdgicas da
proposta, observa-se que a PCEM-PB, ao reconhecer a diversidade dos 223

municipios paraibanos, reforca a necessidade de adaptar as estratégias
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pedagodgicas as realidades locais, superando a légica homogénea e centralizadora
do curriculo tradicional.

Em coeréncia com esse posicionamento, o documento também apresenta
criticas ao modelo de aula engessado, ainda pautado exclusivamente no livro
didatico, defendendo o uso de praticas mais dindmicas, como jogos, desafios e
leituras variadas. Isso exige um novo perfil docente, capaz de mediar
aprendizagens de forma criativa e reflexiva. A proposta ressalta, ainda, que a
adocao de metodologias inovadoras depende de uma mudanga de mentalidade;
mais do que técnicas, trata-se de transformar concepg¢des e praticas enraizadas.

Nesse vies, aponta para uma proposta metodolégica alinhada com a Teoria
Critica, valorizando o protagonismo estudantil, o pensamento critico e a
aprendizagem significativa com base na realidade local.

O Papel do Professor— Mediador e Intelectual Transformador — cujos trechos
selecionados reforcam uma concepgao critica e transformadora do papel docente,
alinhada aos principios da mediagao pedagdgica e da formagdo emancipadora. A
proposta rompe com a imagem do professor como mero transmissor de conteudos
e 0 apresenta como um mediador do conhecimento, capaz de organizar situagcoes
de aprendizagem que desafiem o estudante a ir além do que faria sozinho. Trata-
se de uma mudanca de foco, pelo qual o ensino passa a ser orientado pela
interagdo, pelo estimulo a autonomia e pela construgéo ativa do saber.

Dando continuidade a essa concepgao, essa postura exige do docente um
movimento constante de criacado e reinvencao. Como destaca a prépria proposta,
o professor ndao € um “mero repetidor’, mas um sujeito pulsante, que precisa
desenvolver sua criatividade e sensibilidade pedagogica. Isso implica reconhecer-
se como alguém em permanente formagao, capaz de transformar a prépria pratica
e, com ela, o espaco educativo.

Nesse mesmo sentido, ao citar Paulo Freire e sua Pedagogia da Autonomia,
a proposta curricular reforca o compromisso com uma educacado que forme
cidadaos criticos, conscientes de sua identidade e do seu papel na sociedade. O
professor, nesse contexto, assume o lugar de intelectual transformador, cujo
trabalho vai além da sala de aula e se vincula a construgao de sujeitos capazes de

atuar no mundo com autonomia e responsabilidade social.
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Desse modo, a PCEM-PB propée um modelo de professor que ensina e
aprende, que conduz e escuta, que planeja e recria. Um profissional comprometido
nao apenas com o conteudo, mas com a formagéao integral de seus estudantes e
com a transformacgao da realidade em que esta inserido. E tudo isso é concomitante
com a visao do professor defendida pela teoria critica do curriculo de ser agente de
transformacgao social, promovendo a mediacao critica do conhecimento em vez de
sua mera transmisséo.

Articulada a essa visdo de docéncia, emerge também a categoria de Papel
do Estudante, ligada a subcategoria Protagonismo e Autonomia — A analise dos
trechos da PCEM-PB revela um discurso que atribui ao estudante ser o centro do
processo educativo, com énfase no protagonismo e na autonomia. A proposta
defende que o aprendizado deve fazer sentido para o aluno e acontecer por meio
de metodologias personalizadas e colaborativas, reconhecendo o estudante como
sujeito ativo na construgao do conhecimento.

Essa perspectiva é reforcada pela metafora de Rubem Alves, “uma concha
s6 cria uma pérola porque esta foi provocada por um grao de areia” (apud Paraiba,
2021, p. 32), que ilustra a ideia de que o potencial dos estudantes se desenvolve a
partir de estimulos adequados e significativos. O texto da PCEM-PB ainda destaca
que formar cidadaos € incentivar a autonomia e a autoria de suas préprias histérias,
posicionando-se em sintonia com uma concepgao critica de curriculo, que valoriza
a formacgao integral, consciente e transformadora dos sujeitos.

Ao destacar a importancia de atengdo aos estudantes que erram e
reconhecer as diferentes formas de aprender, o documento reafirma o respeito as
singularidades de cada estudante. Ainda, a articulagdo com o projeto de vida
reforga a proposta de um curriculo flexivel, voltado a escolha e ao interesse dos
proprios alunos.

Em conjunto, as citagdes constroem uma imagem de estudante auténomo,
protagonista e ativo, em consonéancia com a formacao integral e emancipadora do
sujeito, o que esta em sintonia com os principios da Teoria Critica e da pedagogia
freiriana.

Quanto a categoria interdisciplinaridade e a subcategoria projetos
integradores e transdisciplinares, no trecho analisado (pp. 29-43), a PCEM-PB,

revelam um esforgo discursivo por romper com a fragmentagao tradicional do
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conhecimento escolar, ao valorizar a interdisciplinaridade e praticas como os
projetos integradores e transdisciplinares. Essa orientacéo dialoga diretamente
com os principios da teoria critica do curriculo, que compreende o curriculo ndo
como um simples conjunto de conteudos, mas como um espago de disputas
ideoldgicas, capaz de formar sujeitos criticos ou reforgar desigualdades.

Ao afirmar que a aprendizagem pode ocorrer por meio de “projetos
integradores (interdisciplinares)” e “projetos transdisciplinares”, o texto explicita a
intencdo de promover praticas pedagogicas que ultrapassem os limites das
disciplinas isoladas. Isso esta em consonancia com a critica ao curriculo tradicional
por reforcar visdes compartimentalizadas da realidade, pouco conectadas aos
problemas sociais concretos. Nesse sentido, a interdisciplinaridade proposta pela
PCEM-PB busca articular saberes de forma contextualizada, aproximando o
conhecimento escolar das vivéncias dos estudantes.

Ressalta, ainda, a importancia de uma estrutura curricular que favorega a
integracédo entre areas e eixos formativos, o que potencializa praticas educativas
mais abertas a uma criticidade. Para a teoria critica, tal integragdo n&o deve ser
apenas técnica, mas orientada por finalidades formativas que considerem os
sujeitos na sua esséncia histdrica, social e cultural. A interdisciplinaridade, assim,
torna-se meio para que o curriculo deixe de ser instrumento de reproducéo e passe
a atuar como espaco de resisténcia e transformacao.

Portanto, os trechos selecionados demonstram que a PCEM-PB adota uma
linguagem e uma estrutura curricular que, ao menos em seu plano discursivo, se
alinha a perspectiva critica do curriculo. Ao propor o uso de projetos
interdisciplinares e integradores, o documento abre caminho para oportunidades de
praticas pedagogicas mais dialdgicas, criativas e conectadas com os desafios reais
vividos pelos estudantes, reafirmando o potencial do curriculo como instrumento de
formacao critica e emancipadora.

Chegando-se a categoria avaliagdo da aprendizagem — subcategoria:
avaliagdo formativa e inclusiva, vé-se a denuncia de praticas excludentes e propde
a avaliagdo como parte de um processo continuo e humanizado, mostrando uma
visdo de avaliagao bem diferente da tradicional. Em vez de focar sé em notas ou

puni¢des, a proposta entende que avaliar é algo natural e importante para ajudar
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no crescimento dos estudantes. A avaliagdo deve servir para acompanhar a
aprendizagem, e nao para excluir ou rotular.

Ao criticar a meritocracia, o texto afirma que néo faz sentido comparar
estudantes como se todos tivessem as mesmas condi¢cdes. Ja a ideia de uma
avaliagao que acontece o tempo todo, de forma continua e no decorrer do processo,
valoriza 0 acompanhamento diario, com mais escuta e menos provas isoladas.

Por fim, ao dizer que a avaliacdo formativa deve ser “emancipatoria,
participativa e democratica”, a proposta se aproxima da teoria critica do curriculo,
defendendo uma escola que olha para cada estudante como sujeito unico, e que
usa a avaliagdo como ferramenta para incluir, apoiar e transformar.

No entanto, apesar desse alinhamento com os principios da Teoria Critica,
o documento apresenta contradicbes que merecem ser analisadas com mais
atencdo. Embora apresente um discurso inovador, alinhado aos termos que
classificamos como principais na Teoria Critica do Curriculo, alguns pontos
contraditérios merecem um olhar mais critico. A proposta curricular da Paraiba usa
um discurso progressista, mas, na pratica, em varias partes, parece mais uma
obrigacao de estar escrito assim do que algo que realmente € coerente com toda a
retdrica do texto.

Essa percepcao de incoeréncia se justifica quando observamos que, embora
a proposta valorize metodologias ativas e contextuais, ha pouca clareza quanto as
condi¢cbes concretas para a aplicacdo dessas praticas em escolas marcadas por
desigualdades historicas de infraestrutura, formacgao docente e carga horaria. Esse
descompasso entre o discurso e a realidade escolar pode resultar na naturalizagao
da responsabilizagdo individual do professor, como se a inovagéo pedagogica
dependesse exclusivamente de “vontade, criatividade” e “bom senso”, como afirma
o proprio texto (Paraiba, 2021, p. 32).

Ainda, ao mesmo tempo em que a proposta afirma o protagonismo estudantil

e a mediacao critica do professor, ela traz que,

A chegada do jovem a etapa do Ensino Médio marca um periodo de
transi¢cbes em sua jornada pessoal de aprendizagem, onde o exercicio de
seu direito a educagéo aprofunda-se na estruturagcdo de seu projeto de
vida, preparacao mais efetiva para o mundo do trabalho e no
aprofundamento de suas capacidades e habilidades individuais (Paraiba,
2021, p. 24).
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E ainda, voltando-se a alinha “c” (p. 27-28), vé-se que a PCEM-PB esta
submetida aos marcos legais da BNCC e da Reforma do Ensino Médio (Lei
13.415/2017), cuja orientagéo politica esta vinculada a uma logica neoliberal de
gestao por competéncias, flexibilizagdo e aproximagao com o mercado de trabalho
(Silva, 2016; Apple, 1982). Isso pode colocar em risco os ideais da formacao critica
e integral defendidos teoricamente, ao alinhar-se a uma politica educacional
marcada por contradigcdes entre autonomia e padronizagao, entre emancipagao e
adaptacgao ao sistema produtivo.

Essa situacdo mostra uma nitida contradi¢ao. Por um lado, a PCEM-PB fala
num curriculo que se adapte a realidade social, cultural e econémica dos alunos;
por outro, traz orientagdes que podem potencializar riscos de que essa
preocupagao seja “sufocada” por regras e avaliagdes que priorizam apenas notas,
rankings e provas padronizadas, revelando a manutengao daquela velha légica de
“‘quem se sai bem no teste € melhor”. Isso é realidade no documento e ainda mais
problematico quando se observa a centralidade que o ENEM ocupa em algumas

secdes do mesmo.

Na Paraiba, a cada ano nos destacamos mais e mais nos resultados do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), pois temos uma série de
programas de incentivo e preparagao de alunos atendem a milhares de
jovens do Ensino Médio e egressos para as provas do ENEM, no final do
ano letivo (Paraiba, 2021, p. 38).

Explicitamente, percebe-se uma reorientacdo do foco formativo para a légica
classificatéria e competitiva, cujo objeto vai na contra mao a proposta de avaliagao
formativa e inclusiva.

Do ponto de vista da Teoria Critica, essa tensao entre um discurso que fala
em transformacéo e uma pratica que segue padrdes conservadores lembra o que
diz Apple: “[...] as escolas produzem e reproduzem formas de consciéncia que
permitem a manuteng¢ao do controle social sem que os grupos dominantes tenham
de recorrer a mecanismos declarados de dominagao” (1982, p. 12). Ou seja,
mesmo parecendo inovadoras ou progressistas, muitas vezes as escolas podem
continuar reproduzindo, de forma sutil, as mesmas légicas de exclusao. Por isso, é
tdo importante olhar com atencéo para o que esta por tras das propostas e praticas

educacionais.
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Esse recorte da proposta curricular da Paraiba apresenta potencialidades
relevantes para uma formacao critica, ao valorizar a autonomia estudantil, a
mediacao pedagogica e praticas interdisciplinares. No entanto, essas intengdes
ainda convivem com contradigdes estruturais e pressdes externas, como as
exigéncias da BNCC e a légica meritocratica do Novo Ensino Médio, que podem
enfraquecer o potencial critico da proposta.

Por isso, a formacdo emancipadora, embora possivel, depende de
condigdes reais de implementacdo e do engajamento politico-pedagogico das
escolas, professores e comunidades escolares; de investimentos na formacéao
docente continuada, garantia de condigbes materiais para o trabalho pedagogico,
escuta ativa das comunidades escolares e, principalmente, a construcdo de
politicas que desafiem os interesses hegemonicos que historicamente controlam o
que pode ser ensinado, aprendido e vivido na escola, sdo caminhos para se ter
realmente uma educagao paraibana mais libertadora.

Em sintese, a andlise das categorias da Teoria Critica, conforme
desenvolvida nesta secgéo, estabelece relagdo direta com as Unidades de Registro
previstas no Quadro 1 da metodologia, especialmente com a Concepgdes
Pedagdgicas (UR1).

Foram mobilizadas as categorias de Criticidade, Emancipacédo, Mediacao
Pedagdgica, Educagado como pratica de liberdade e Relagdes de Poder e Ideologia,
todas articuladas com os principios defendidos por autores como Freire, Apple,
Giroux e Goodson. Cada uma dessas categorias possibilitou interpretar a PCEM-
PB como um texto atravessado por disputas ideoldgicas, que ora avanga na diregao
de uma formacao critica, ora reproduz légicas conservadoras.

Em menor escala, a Praticas Educativas (UR2) também se faz presente,
especialmente na problematizagdo da avaliagdo escolar, compreendida como um
processo que pode ser tanto formativo quanto excludente. Essa aproximacao entre
os dados e o referencial metodoldgico garante a coeréncia analitica da pesquisa e
fortalece sua fundamentacgao critica.

Nesse sentido, a proxima secao se dedica a analise do item 2.3 da PCEM-
PB, com foco nas escolhas curriculares atribuidas ao ensino de Fisica, buscando
identificar quais énfases curriculares estdo presentes e como elas se articulam (ou

ndo) aos principios da Teoria Critica.
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4.2 CONTEUDO, DESAFIOS E ESCOLHAS CURRICULARES PARA O
ENSINO DE FiSICA NA PCEM-PB

Ao longo dos anos, os debates sobre o ensino de Ciéncias vém
reconhecendo que ensinar conteidos ndo basta. E preciso compreender porque se
ensina determinado conhecimento, a servico de que propdsito ele € mobilizado e
quais valores e visdes de mundo sdo reforcados por meio do curriculo. E nesse
sentido que surge o conceito de énfases curriculares, desenvolvido inicialmente por
Douglas Roberts (1982) e aprofundado no Brasil por autores como Moreira e Axt
(1986).

Para Roberts (1982), toda proposta de ensino de Ciéncias carrega uma ou
mais mensagens centrais — explicitas ou implicitas — sobre o papel da ciéncia na
vida das pessoas. Essas mensagens compdéem o que ele chama de énfases
curriculares, e ajudam o aluno a entender porque precisa esta aprendendo aquele
conteudo. Cada énfase revela uma visdao sobre o que é mais importante no
processo educativo, que pode ser o desenvolvimento de habilidades praticas,
formar futuros cientistas, construir pensamento critico, ou simplesmente dominar
conceitos considerados corretos.

Iniciemos com a énfase denominada por Roberts (1982) como “Ciéncia do
Cotidiano”, cuja esséncia esta em apresentar o conhecimento cientifico como um
recurso aplicavel a vida diaria. Segundo o autor, essa énfase transmite mensagens
que “valorizam o uso da ciéncia na vida pessoal do estudante, ajudando-o a lidar
com situagdes praticas do cotidiano” (Robert, 1982, p. 246). Moreira e Axt (1986)
destacam que essa abordagem se caracteriza pela tentativa de tornar a ciéncia
‘mais proxima e util ao cidaddao comum”, integrando o saber escolar com as
experiéncias concretas do estudante.

Na PCEM-PB, essa énfase se expressa na se¢ao que trata dos processos
metodoldgicos do ensino de Ciéncias da Natureza, ao afirmar que o ensino deve
promover “a construcao de conhecimentos significativos e contextualizados com a
vida dos estudantes”, favorecendo a leitura do mundo fisico e a atuacao
responsavel nas praticas sociais (Paraiba, 2021, p. 33). O documento também

sugere que o ensino de Fisica deve partir de situagdes do cotidiano, com énfase



93

em temas que favoregam a compreensdo e intervencdo no mundo real, em
consonancia com os principios da BNCC.

Esse direcionamento demonstra uma clara aderéncia a énfase “Ciéncia do
Cotidiano”, ao propor que o conteudo escolar dialogue com a vivéncia dos
estudantes. Ainda assim, é necessario verificar em que medida essa aproximagao
com o cotidiano é capaz de ampliar a consciéncia critica dos estudantes, e nao
apenas capacita-los para resolver problemas pontuais, reforgando uma viséo
instrumental da ciéncia.

A PCEM-PB busca aproximar o conhecimento cientifico do cotidiano dos
estudantes, destacando sua presenga em areas como saude, alimentagao,
consumo, seguranga e meio ambiente. Essa énfase em aplicagdes praticas sugere
uma valorizagdo do ensino contextualizado. No entanto, é importante observar, ao
longo do documento, se e como sao tratados aspectos mais amplos da ciéncia,
como suas dimensdes éticas, politicas e sociais, a fim de verificar se esses
elementos também s&o contemplados ou se permanecem em segundo plano.

Destaquemos a énfase chamada “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)’,
definida por Roberts (1982) como uma abordagem em que o ensino de Ciéncias
deve considerar “as implicagdes sociais da ciéncia e da tecnologia” e promover o
debate sobre “quem se beneficia, quem é afetado, quem decide” (Roberts, 1982, p.
248). Para Moreira e Axt (1986), trata-se de uma perspectiva que rompe com a
neutralidade cientifica, ao afirmar que a ciéncia esta inserida em disputas
ideoldgicas e valores, sendo inseparavel das dimensdes politicas, econdmicas e
culturais da sociedade.

A ideia aqui é promover um ensino que va além da memorizagdo mecanica,
ajudando os estudantes a compreender como a ciéncia e a tecnologia impactam a
sociedade e o meio ambiente. O curriculo busca relacionar os conteudos das aulas
com temas atuais e urgentes — como o aquecimento global, a disseminacao de fake
news, as desigualdades sociais e os dilemas éticos envolvendo a ciéncia. Por isso,
essa proposta dialoga diretamente com as teorias criticas da educagao, que
defendem uma escola mais comprometida com a realidade e voltada para a
formacao de sujeitos conscientes, capazes de refletir e atuar na transformagéao do

mundo em que vivem.
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Na PCEM-PB, essa concepg¢ao aparece de maneira clara ao afirmar que o
curriculo deve estar vinculado a “projetos de sociedade” nos quais os estudantes
se reconhegam como sujeitos historicos. O documento evidencia que a formagao
escolar deve permitir a compreensdo das relacbes entre ciéncia, trabalho,
tecnologia e sociedade, promovendo uma trajetoria educacional que articule
vivéncias, aprendizagens e transformacéao social (Paraiba, 2021)

Esses elementos demonstram a presenga da énfase CTS no documento,
ao assumir que o conhecimento escolar deve contribuir para a formacgao critica e
ativa dos estudantes diante dos desafios do mundo atual. Cabe investigar em que
medida essa perspectiva critica é realmente incorporada nas praticas pedagogicas
sugeridas pela proposta, e como ela dialoga — ou se tensiona — com outras énfases
mais tradicionais presentes no mesmo curriculo.

A énfase na Autorrealizagdo e Autonomia Pessoal aparecem na tipologia
proposta por Moreira e Axt (1986), baseada em Roberts (1982), como uma
abordagem voltada para a valorizagdo do sujeito, suas aspiragdes, desejos e
projetos individuais. Trata-se de uma énfase que, segundo os autores, transmite
mensagens sobre a ciéncia como um instrumento para o crescimento pessoal, o
autoconhecimento e a realizacdo de metas préprias (Moreira; Axt, 1986, p. 70).
Essa concepcgao busca alinhar o ensino de Ciéncias a uma légica de sentido
pessoal e existéncia plena, promovendo a formagao de sujeitos conscientes de si
e de suas escolhas.

Essa énfase aparece de forma latente nos discursos contemporaneos sobre
competéncias socioemocionais, aprendizagem significativa e projetos de vida,
especialmente no contexto do Novo Ensino Médio, onde o estudante passa a ser
visto como protagonista da propria trajetéria. No entanto, ela também pode incorrer
em uma perspectiva individualista e despolitizada, caso nao se articule a uma visao
critica de mundo e a compreensao das estruturas sociais que condicionam as
possibilidades de realizacao pessoal.

Na PCEM-PB, essa énfase se manifesta de forma explicita no componente
“Projeto de Vida”, onde se afirma que o estudante se orienta pela busca do
“autoconhecimento” e da “autorrealizagao”, ajudando o estudante a refletir sobre “o
ser e o querer ser” (Paraiba, 2021, p. 34). A proposta ressalta que esse processo

deve considerar tanto as potencialidades individuais quanto o conhecimento da
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realidade social, permitindo que o jovem trace objetivos e tome decisbes
conscientes sobre seu futuro. Nesse sentido, o Projeto de Vida € apresentado como
“‘uma experiéncia Unica para cada um”, que deve ser revisada continuamente a luz
de reflexdes sobre os préprios caminhos e escolhas.

A proposta valoriza bastante o desenvolvimento pessoal dos estudantes,
destacando aspectos como o crescimento emocional, os projetos de vida e a
construcdo da autonomia. No entanto, surgem as duvidas, até que ponto essa
énfase esta, de fato, articulada a uma formacgao critica e cidada? Sera que, na
pratica, o foco acaba sendo preparar o aluno apenas para se adaptar as exigéncias
do mercado, desenvolver competéncias individuais e buscar resultados, sem
necessariamente questionar as estruturas sociais e os proprios “regramentos do
jogo”™?

Essa situagao mostra uma contradicdo na PCEM-PB, ao mesmo tempo em
que fala em formar sujeitos criticos e conscientes, acaba priorizando uma légica
voltada para o mercado e para o desenvolvimento de habilidades individuais. Como
alertam Apple (1982) e Giroux (1988), a educagao pode, muitas vezes, manter a
ordem existente, mesmo quando usa uma linguagem progressista. Por isso, é
importante questionar se a proposta da PCEM-PB, ao destacar o desenvolvimento
pessoal, esta realmente comprometida com uma formacgao critica e transformadora,
ou se acaba preparando apenas individuos adaptaveis e produtivos, mas pouco
reflexivos sobre a realidade em que vivem.

Outra énfase identificada por Roberts (1982) é a chamada “Estrutura da
Ciéncia”, que se caracteriza por transmitir ao estudante “como a ciéncia funciona
intelectualmente em seu crescimento e desenvolvimento” (Roberts, 1982, p. 247).
Moreira e Axt (1986) apontam que essa abordagem enfatiza aspectos como a
“‘interacao entre evidéncias experimentais e teoria”, a “adequacao de modelos para
explicar certos fendmenos” e a “natureza evolutiva do conhecimento cientifico”
(Moreira; Axt, 1986, p. 69).

Nessa abordagem a ciéncia ndo deve ser apresentada como um conjunto
fixo de verdades prontas, mas como um processo em constante construgao, a partir
de métodos, critérios de validagao e formas especificas de produzir conhecimento.
Isso tudo para que os discentes percebam que a ciéncia é dindmica e esta sempre

se reinventando, e assim, terem a chance de se apropriar do verdadeiro espirito



96

cientifico que é aprender a questionar, desenvolver a curiosidade e pensar de forma
autébnoma.

Sé6 que os autores também chamam a atencdo para o fato de que néo
adianta entender como a ciéncia funciona se nao considerarmos quem a produz,
em qual ambiente foi produzida, os conflitos sociais daquele momento, os
financiadores, as ideologias de cada época, entre outros. Focar sé no método pode
fazer a ciéncia parecer neutra, quando na verdade ela é cheia de escolhas politicas
e interesses escondidos.

Essa concepcéao aparece de forma clara na PCEM-PB quando, ao discutir
os processos metodoldgicos, o documento defende que “[...] a ciéncia deve ser
entendida como construgdo humana, sujeita a mudangas e transformagbes ao
longo do tempo, sendo influenciada por contextos sociais, histéricos, culturais e
econdmicos” (Paraiba, 2021, p. 33). Na sequéncia, valoriza-se o “desenvolvimento
do pensamento légico, critico e criativo”, a partir da analise de dados, da formulagao
de hipoteses e da compreensao da ciéncia como um processo investigativo e
argumentativo (Paraiba, 2021, p. 34).

Esses trechos indicam que a proposta curricular acerta ao buscar apresentar
aos alunos os bastidores da ciéncia, através de seus métodos, teorias e formas de
validacado, como quem ensina o “passo a passo” do fazer cientifico. No entanto, um
ponto importante, como as relagdes de poder que atravessam esse processo,
acaba ficando de fora. Questdes como quem financia a pesquisa, quem define o
que € considerado “ciéncia séria” e por que certos temas ganham destaque
enquanto outros sdo marginalizados sdo deixadas em segundo plano. E justamente
esse tipo de reflexdo que as teorias criticas propéem, ao relembrar que a ciéncia
nao € neutra, por isso é desejavel que o curriculo abra espacgo para discutir essas
tensdes.

A énfase que pode ser denominada como Cultura Cientifica Integrada ou
Interdisciplinaridade aparece como um desdobramento das propostas mais
recentes sobre o ensino de Ciéncias, alinhando-se a ideia de que os conhecimentos
cientificos ndo devem ser apresentados de forma compartimentalizada, mas sim
como parte de um campo mais amplo, dinamico e inter-relacionado.

Embora Roberts (1982) ndo nomeie especificamente essa énfase, sua

tipologia é ampliada por autores como Moreira e Axt (1986), que destacam a
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importancia de uma ciéncia articulada a outros campos do saber, como forma de
promover uma compreensao mais integrada dos fendbmenos e da realidade. Essa
perspectiva transmite mensagens que valorizam a articulagdo entre conteudos e
disciplinas, favorecendo a constru¢ao de uma cultura cientifica ampla, que permite
ao estudante compreender o mundo de forma complexa e contextualizada.

A proposta dialoga com a nogao de interdisciplinaridade e com a integragao
entre areas do conhecimento, que € uma ideia bastante presente nos debates sobre
o Novo Ensino Médio, especialmente como reagao a fragmentacao excessiva dos
conteudos escolares. Afinal, ja € comum a critica ao ensino baseado em saberes
compartimentalizados, que pouco conversam entre si. Porém, esse movimento
carrega um risco de que se ndao houver um planejamento cuidadoso, corre-se o
perigo de produzir apenas uma “colcha de retalhos” tematica, um conjunto de
conteudos de diferentes disciplinas organizados em torno de um mesmo tema, mas
sem articulagao real entre conceitos, abordagens ou metodologias. Nesse caso, o
que era para ser uma transformacao curricular pode acabar sendo apenas uma
reorganizagao superficial.

Na PCEM-PB, essa énfase aparece de forma explicita quando se afirma que
0 ensino deve promover a “integracado dos saberes das Ciéncias da Natureza com
as demais areas do conhecimento”, visando a compreensdo de fendmenos em
contextos amplos e significativos (Paraiba, 2021, p. 33). Também se valoriza a
“‘interdisciplinaridade como estratégia didatica e como postura epistemologica”,
reconhecendo que os grandes desafios da atualidade exigem abordagens que
transcendam os limites das disciplinas escolares.

Fica evidente que a proposta busca formar estudantes capazes de perceber
a ciéncia em dialogo com a vida cotidiana, com o meio ambiente, a cultura, a
sociedade e os dilemas éticos do mundo contemporaneo. Essa perspectiva abre
espaco para um curriculo mais integrado e potencialmente mais critico. Mas, é
relevante observar com atencdo, e como em outros momentos da analise, vem as
duvidas: sera que essa interdisciplinaridade esta sendo construida de forma
intencional e significativa, visando uma educagéao realmente transformadora? Ou
sera apenas uma exigéncia formal, inserida para atender as diretrizes do Novo

Ensino Médio, sem uma integragéo real entre saberes e praticas?
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A énfase no “Desenvolvimento de Habilidades Cientificas”, conforme
identificada por Roberts (1982), valoriza o aprendizado do fazer cientifico,
colocando em evidéncia as praticas investigativas, o manuseio de instrumentos, a
formulacdo de hipoteses e a resolugdo de problemas com base em evidéncias.
Moreira e Axt (1986) explicam que essa abordagem transmite mensagens voltadas
a agao pratica, promovendo o desenvolvimento de habilidades como a observacgéo,
experimentagdo e analise sistematica do mundo natural, que formam a base da
pratica cientifica.

Esse enfoque é fortalecido de modo particular quando se propde o uso de
metodologias ativas, por buscar colocar o estudante no centro do processo,
incentivando a participacdo em situagdes concretas, resolucdo de problemas e
construcéo colaborativa do conhecimento. Todavia, identifica-se mais um risco que
deve ser considerado, o fato dessas praticas poderem se transformar em um
conjunto de técnicas esvaziadas de sentido, caso ndao estejam conectadas com a
realidade dos alunos e nao contribuam para uma reflexao critica sobre o papel da
ciéncia na sociedade. Sem esse vinculo com o cotidiano e com o pensamento
critico, o “aprender fazendo” pode perder seu potencial formativo almejado.

Na PCEM-PB, essa énfase aparece de maneira explicita nas habilidades
relacionadas a area de Ciéncias da Natureza. Por exemplo, destaca-se a proposta
de “criar questdes, elaborar hipoteses, previsbes e estimativas, aplicar
instrumentos de medicao e compreender modelos explicativos, dados e resultados
experimentais para construir e justificar conclusdées” (Paraiba, 2021, p. 333). Ainda
na mesma pagina, propde-se que os estudantes aprendam a “investigar resultados,
elaborar previsdes sobre experimentos e construir tabelas, graficos e relagdes
matematicas para demonstrar o saber fisico de fendmenos naturais”, o que reforca
O compromisso com o ensino por investigagdo e com o desenvolvimento de
habilidades cientificas em situagdes reais e significativas

Os trechos analisados valorizam a investigagdo como parte importante do
processo de ensino. No entanto, é pertinente observar com atencdo como essa
proposta aparece no texto, se realmente estimula a autonomia dos estudantes e o
pensamento critico, ou se a investigacao acaba sendo conduzida de forma mais
fechada pelo professor. A partir da teoria critica, essa analise permite refletir se a

proposta cria espacgo para praticas mais reflexivas e ligadas a questdes sociais, ou
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se corre o risco de se limitar a procedimentos ja definidos, com pouca participagao
ativa dos alunos.

De acordo com Moreira e Axt (1986), com base em Roberts (1982), uma
énfase curricular pode ser entendida como um “conjunto coerente de mensagens
sobre ciéncias comunicadas, explicita ou implicitamente, ao estudante”, que
responde a pergunta: “por que estou aprendendo ciéncia?” (p. 69). Entre as
diferentes formas de organizar o curriculo identificadas pelos autores, destaca-se a
énfase na chamada “explicacédo correta”, que se caracteriza pela valorizacdo de
conteudos considerados cientificos e legitimados por autoridades, como o
professor ou a comunidade cientifica.

No caso especifico da énfase das explicagdes corretas, os autores apontam
que sua esséncia reside na autoridade dos especialistas como legitimadores do
conhecimento, em uma logica que prioriza a reproducao fiel das teorias aceitas pela
comunidade cientifica. Nesse sentido, “transmiti-las com duvidas inibe a confianca
do estudante” (Moreira; Axt, 1986, p. 70). Isso revela um ensino centrado na
reproducdo e na memorizagcdo, com pouca abertura ao questionamento ou a
problematizagao critica dos conteudos.

Pode-se dizer que essa énfase representa a valorizagdo do dominio dos
conteudos oficiais, muitas vezes descontextualizados da realidade do estudante.
Ainda é bastante comum em materiais didaticos e avaliagdes externas, como o
ENEM, reforgando uma légica conteudista e transmissiva, baseada na ideia de que
o professor detém o saber e deve repassa-lo ao aluno de forma precisa e sem
ambiguidades.

Essa perspectiva esta presente na PCEM-PB, sobretudo quando se |é que
o ensino de Fisica deve “[...] oportunizar ao estudante o contato com os conceitos
fundamentais e a estrutura formal da ciéncia” e garantir o “dominio de conteudos
especificos [...] para a resolucao de problemas e desafios cientificos e tecnolégicos”
(Paraiba, 2021, p. 334). Ao destacar a transmissao dos “conceitos fundamentais” e
o “dominio” de conteudos, o texto expressa uma valorizacio da ciéncia oficializada,
alinhada a énfase das explicacdes corretas.

Ao retomar a discussao proposta por Roberts (1982), Moreira e Axt (1986)
demonstram como os curriculos de Ciéncias, mesmo quando bem-intencionados,

oscilam entre diferentes énfases, ora reforcando praticas tradicionais, voltadas para
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a reproducado de conteudos e a autoridade da ciéncia estabelecida, ora se
aproximando de propostas mais criticas, que buscam formar sujeitos auténomos e
socialmente engajados. Eles destacam que as énfases curriculares nédo precisam
estar explicitadas no texto oficial para estarem presentes nas praticas educativas.
Pelo contrario, elas se manifestam de maneira implicita nas escolhas de conteudos,
nos objetivos de aprendizagem, nas estratégias pedagdgicas e até na forma como
se entende o papel da ciéncia na sociedade. Reconhecer essas énfases € um
passo fundamental para repensar o ensino de Ciéncias como uma pratica social
significativa e ndo apenas técnica (Moreira; Axt, 1986).

Diante do avango de avaliagbes padronizadas, das sucessivas reformas
educacionais e da crescente pressao por desempenho medido por notas, torna-se
fundamental analisar com atencdo o que os documentos curriculares realmente
estao priorizando e, igualmente, o que estao deixando de lado. No caso do ensino
de Fisica, essa analise ganha ainda mais relevancia, considerando que a disciplina
carrega, historicamente, a imagem de ser excessivamente abstrata e distante da
realidade dos estudantes. Observar o curriculo sob essa perspectiva permite
compreender se a abordagem proposta esta, de fato, contribuindo para a formagao
de sujeitos criticos, ou se permanece restrita a l6gica da memorizagdo mecanica
de férmulas, sem promover uma compreensao mais profunda e significativa dos
conceitos envolvidos.

A leitura do item 2.3 da PCEM-PB, voltado ao ensino de CNT, revela um
esforco de integrar diversas finalidades ao ensino da Fisica. O documento
reconhece que a Fisica esta presente em multiplas dimensdes da vida
contemporanea, das tecnologias digitais ao cotidiano doméstico, defendendo que
sua aprendizagem deve ir além da memorizagao de férmulas. O ensino de Fisica é
apresentado como uma oportunidade de desenvolver novas visdes de mundo e de
promover o chamado letramento cientifico, entendido como a capacidade de ler,
interpretar e intervir na realidade com base no conhecimento cientifico. Essa
perspectiva dialoga diretamente com a énfase Ciéncia-Tecnologia-Sociedade
(CTS), que, segundo Roberts (1982), estimula o pensamento critico sobre os
impactos da ciéncia na sociedade, seus usos, limites e implicagdes éticas.

O texto também valoriza o uso de praticas investigativas, a formulagao de

hipéteses e a analise de dados, caracteristicas da énfase em Habilidades
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Cientificas, voltada ao desenvolvimento de competéncias processuais € ao saber
fazer cientifico. Essa abordagem se aproxima das metodologias ativas e das
diretrizes da BNCC, que propdem um ensino mais dinamico, voltado a participagao
ativa dos estudantes. Por outro lado, o documento mantém tracos da énfase
Explicagao Correta, ao reafirmar a importancia do dominio de teorias e modelos da
Fisica como base do conhecimento escolar. Embora o aprofundamento conceitual
seja relevante, sua énfase excessiva pode reduzir o espago para o questionamento
e a problematizagdo, sobretudo se aliado a avaliagdes padronizadas e a uma logica
conteudista.

A proposta ainda explicita a necessidade de relacionar os saberes da Fisica
a contextos sociais, histéricos e ambientais, o que revela a presenca da énfase
Cultura Cientifica Integrada (interdisciplinaridade), bem como da Ciéncia do
Cotidiano, ao propor que os conteudos dialoguem com situacgdes reais vividas pelos
estudantes. Também se observa a valorizagado da autonomia pessoal, por meio da
proposta do “Projeto de Vida”, que incentiva o autoconhecimento, a reflexdo e a
construcdo de trajetorias individuais com significado.

No entanto, a presenca limitada de algumas énfases para o ensino de Fisica,
como Atitudes e Valores e Histéria da Ciéncia, mostra que ainda ha lacunas a
serem enfrentadas para que o ensino de Ciéncias assuma um carater
verdadeiramente critico e emancipador. Ainda, mesmo as inten¢gdes mais
progressistas expressas no texto do curriculo dependerao das condi¢cdes concretas
de execucao, tais como formacgao docente continuada, infraestrutura adequada,
liberdade pedagodgica e tempo efetivo para o trabalho interdisciplinar. Sem esses
elementos, ha o risco de que as propostas mais criticas permanegcam apenas no
plano simbdlico, enquanto as praticas cotidianas sigam marcadas por uma légica
tecnicista, voltada a reproducdo de conteudo e ao cumprimento de metas
avaliativas.

O quadro a seguir sintetiza a identificagdo das dez énfases propostas por
Moreira e Axt (1986) no documento da PCEM-PB, apontando quais estdo
presentes, quais sdo ausentes e como elas se manifestam. A analise desse quadro
e as exposig¢des no primeiro momento deste item (5.2), servira como base para a

discussao final desta analise do item 2.3 do Capitulo 2 da PCEM-PB, que busca
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compreender em que medida a proposta curricular em questao esta alinhada (ou

nao) aos principios das teorias criticas do curriculo.

Quadro 5 - Enfases, desafios e escolhas curriculares para o ensino de Fisica na
PCEM-PB

UR3

Enfase Curricular
(Moreira; Axt, 1986)

Presente
na
PCEM-
PB?

Trecho

Pagina

Ciéncia do Cotidiano

Sim

“[...] aulas que os convidem a
aprender ativamente com problemas
reais, que fagam parte de suas vidas,
de seus cotidianos.”

p. 30

“A transmissao de conteudos
conduzia os estudantes a
memorizagao de informagdes, muitas
vezes, descontextualizadas e com
pouca ou nenhuma relagdo com o
contexto local [...]”

p. 297

“[...] promover vivéncias que
conduzam a uma compreensao clara
da ciéncia [...] reforca a necessidade
emergencial de inserir, junto ao
ensino, a contextualizacao historica,
social e cultural da ciéncia [...] situar o
sujeito como sendo parte integrante
do meio.”

p. 298

“[.-.] € imprescindivel que, na
transicao do Ensino Fundamental
para o Ensino Médio, a escola ja
assegure abordagens [...] que se
obstinem a aproximar o estudante
dos objetos de conhecimento [...]
ressignifique a percepg¢ao dos
estudantes quanto aos eventos
cotidianos e quanto as
potencialidades da aprendizagem em
ciéncias nas atividades triviais de sua
rotina.”

p. 303

“Ao falar de experimentagao [...]
muitos associam a praticas em
laboratdrios e instrumentos de
medida analiticos, contudo, na
perspectiva de contextualizagdo, é
importante perceber que vivemos em
um grande ‘laboratorio a céu a
aberto’, em que frequentemente
lidamos com situagdes rotineiras que
podem ser aproveitadas para fins
pedagogicos.”

p. 349
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“Reconhecer a importancia da
determinacgéo [...] expressa em
diferentes meios de comunicacao
como roétulos de medicamentos,
produtos de limpeza, alimentos,
dentre outros.”

p. 361

“As situagbes em que se
desenvolvem as aulas sob o aspecto
dindmico podem facilitar o
engajamento dos estudantes para
compreender algo relevante ao seu
cotidiano [...] mobilizando emoc¢des
que auxiliam a compreensao de
novos conceitos ou ressignificando os
saberes ja existentes.”

p. 374

Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade (CTS)

Sim

“[-..] impulsionar uma maior
vinculacao entre o que se aprende
nas salas de aula e o que se vivencia
ao longo da vida, principalmente
quando inseridos no mundo do
trabalho.”

p. 28

“[...] durante as séries do Ensino
Médio, nao é salutar ignorar
tematicas emergentes no contexto
nacional, como, por exemplo, os
limites éticos do uso da tecnologia
para o desenvolvimento de novos
produtos, combustiveis, alimentos
geneticamente modificados, as
responsabilidades sociais para com a
manutencao dos recursos naturais e
com 0s servigos ecossistémicos
prestados, que sao insubstituiveis.
[...] tal abordagem contribui para que
seja feita uma reflexao das tensdes
existentes entre a relagéo da ciéncia
e tecnologia com as politicas
ambientais, bem como com as
responsabilidades da sociedade com
0 meio ambiente.”

p. 301

“Promover vivéncias que conduzam a
uma compreensao clara da ciéncia,
enquanto atividade humana, reforga a
necessidade emergencial de inserir,
junto ao ensino, a contextualizagao
historica, social e cultural da ciéncia e
da tecnologia [...]"

p. 304

“Criando oportunidades para que os
estudantes compreendam a dinédmica
da constru¢do dos conhecimentos
cientificos [...] influenciando e sendo
influenciadas por condi¢cbes politicas,

p. 331
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econdmicas, tecnolégicas, ambientais
e sociais.”

“Estudantes precisam conhecer
fontes confiaveis de obtengao de
informacdes para que possam
desenvolver mecanismos de
investigacao e analise critica.”

p. 348

Autorrealizagao /
Autonomia Pessoal

Sim

“Construir um cidadéao € incentivar a
autonomia, é criar meios para que o/a
estudante encontre a sua identidade
na sociedade, para que ele seja autor
(e ator) da sua prépria histéria, a fim
de n&o ser apenas “mais um” na
multiddo, mas “um” na multidao, nido
sendo coadjuvante, mas protagonista
da sua histéria.”

p. 33

“Situar os estudantes no cenario em
que ocorrem os fendbmenos sociais
favorece, portanto, o despertar do
senso de responsabilidade para
tomadas de decisbes, preparando-os
para se posicionarem de forma
autbnoma, ativa, criativa e justa,
diante das situacdes hoje postas.”

p. 298

“Tudo isso é fundamental para que os
estudantes possam entender, avaliar,
comunicar e divulgar o conhecimento
cientifico, além de Ihes permitir uma
maior autonomia em discussoes,
analisando, argumentando e
posicionando-se criticamente em
relagdo a temas de ciéncia e
tecnologia.”

p. 331

“[...] as metodologias ativas adotam a
participacao ativa do estudante na
conducgao do seu processo de
aprendizagem, possibilitando o
despertar do protagonismo, tornando,
assim, a experiéncia de aprender
mais estimulante e significativa.”

p. 374

“Independente da pratica adotada, o
importante é trazer o estudante para
o centro do processo e oferecer
possibilidades de desenvolver a
autonomia e o protagonismo.”

p. 589

Estrutura da Ciéncia

Sim

“[---] os estudantes podem ampliar
sua aprendizagem [...] no ambito
cognitivo, atraves de situagbes
pedagogicas direcionadas onde
possam [...] ampliar a capacidade de
reflexdo em compreender tarefas
importantes da vida, desenvolvendo o
pensamento critico.”

p. 39
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“A construgao do conhecimento
ocorre de maneira gradativa e se da a
partir de contribuigdes de muitos
individuos.”

p. 305

“[...] é possivel desenvolver a
capacidade de despertar nos
estudantes a compreensao de que a
construgdo do conhecimento
cientifico é dindmica, sofrendo
rupturas e influéncias do contexto
histérico e social.

p. 305

“O ensino da Fisica, conforme a
BNCC, deve ser fundamentado em
processos e praticas de investigacao.
A abordagem investigativa deve ser
enfatizada no ensino da Fisica,
aproximando os estudantes dos
procedimentos e instrumentos de
investigacéo [...]"

p. 331

Cultura Cientifica
Integrada
(Interdisciplinaridade)

Sim

“E de extrema importancia que, na
abordagem dos objetos de
conhecimento da Biologia, o ensino
investigativo possa provocar um
trabalho interdisciplinar com os
demais componentes da Area de
Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias [...]

p. 315

“Sendo assim, este documento
propde que a Fisica deve ser
encarada niao somente como
ferramenta capaz de descrever os
fendbmenos naturais do mundo e
solucionar problemas, tanto os dos
individuos como os da sociedade,
mas também como uma abertura
para novas visbes de mundo.”

p. 329

“Mesmo que inseridos em um sistema
de ensino ainda disciplinar, as
escolas devem propiciar construcdes
de projetos politico-pedagodgicos que
possibilitem a contextualizagéo
interdisciplinar dos conhecimentos

L]

p. 349

“A experimentacao no ensino [...]
aparece como uma possivel aliada
nos processos de aquisicado de
competéncias e habilidades
desejadas para o Ensino Médio e,
principalmente, do didlogo
interdisciplinar e contextualizado.”

p. 349

Habilidades
Cientificas

Sim

“[...] utilizar, de maneira mais
recorrente, teorias, modelos e
explicagoes cientificas cada vez mais

p. 303
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fundamentadas sobre os fendbmenos
naturais e passam a interpretar
dados, graficos, codigos e linguagens
préprias das ciéncias [...]"

“[...] a leitura e interpretacao de dados
para a resolugao de situagdes-
problema, além da elaboracio de
hipéteses e argumentos.”

p. 349

“Vale salientar que a experimentagao
em si, de forma isolada, mesmo com
todo o seu valor pedagdgico, ndo da
conta do desenvolvimento de todas
as competéncias e habilidades
desejadas [...]. E preciso contempla-
la dentro de um universo com
abordagens diversificadas.”

p. 350

“Dentre as possibilidades, importa
também ressaltar que as praticas
experimentais e investigativas como
abordagem pedagdgica sao
alternativas de intervencao que
possibilitam ao estudante agucar sua
curiosidade natural por abordar
fendmenos correlatos as situagdes
vivenciadas no seu cotidiano.”

p. 374

“A operacionalizagao de tais
atividades, quando planejadas de
acordo com o contexto no qual a
escola se insere, favorece a
construcao do pensamento cientifico
e uma melhor compreensao dos
conceitos estruturantes das ciéncias
e deve desenvolver a capacidade de
argumentacao critica para o seu
posicionamento como cidadao [...]"

p. 374

“Pode-se avaliar, por exemplo, a
forma como o estudante instrumenta
o experimento a partir da leitura de
um roteiro, se consegue inferir
hipéteses e se utiliza bons
instrumentos de coleta de dados.”

p. 381

Explicagao Correta

Sim

“Questionar algumas verdades que
sao postas como absolutas é de
extrema valia no processo de
formagéo cidada dos estudantes [...]"

p. 305

“O modo como alguns conceitos, leis,
teorias, principios, modelos [...] é
apresentado nos diversos canais de
educacgao, muitas vezes, contribui
para uma ideia de ciéncia dogmatica,
salvacionista, neutra, inquestionavel e
definitiva.”

p. 305
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“Na area, os conhecimentos
conceituais sdo sistematizados em
leis, teorias e modelos. A elaboracéo,
a interpretacéo e a aplicagéo de
modelos explicativos para fendbmenos
naturais e sistemas tecnolégicos séo
aspectos fundamentais do fazer
cientifico [...]"

p. 329

“Compreender e interpretar leis,
teorias e modelos, aplicando-os na
resolugéo de problemas individuais,
sociais e ambientais.”.

p. 330

Resolucio de
Problemas

Sim

“[-..] a tomada de decisao consciente
nao é um processo simples [...] ela
envolve analise critica de uma
situacao, o que resulta, em se
pensando nas ciéncias, em um
processo de investigacdo.”

pp.
300-
301

“[...] o estudante desenvolve
ferramentas [...] que o empoderam a
realizar reflexdes proativas na
identificacao de problemas [...] e
inferir possiveis solugoes [...]”

p. 301

“Fazer um problema para que os
alunos resolvam vai ser o divisor de
aguas entre o ensino expositivo [...] €
0 ensino em que se criam condi¢des
para que o estudante consiga
raciocinar e construir o seu
conhecimento.”

p. 315

“Criar questdes, elaborar hipoéteses,
previsdes e estimativas [...] no
enfrentamento de situagdes-problema
sob uma perspectiva cientifica [...]”

p. 333

“Criar questdes, elaborar hipoteses,
previsdes e estimativas [...] no
enfrentamento de situagdes-problema
sob uma perspectiva cientifica nas
diversas esferas da vida humana com
ética e responsabilidade.”

p. 345

NOTA: Os trechos destacados, embora aplicaveis a toda a area de Ciéncias da Natureza, foram
interpretados aqui com base nas orientagcdes destinadas ao componente curricular de Fisica.

Fonte: Autor da pesquisa — 2025

A andlise da UR3 Enfases Curriculares presentes na PCEM-PB revela um

esforco de articular diferentes finalidades para o ensino de Ciéncias da Natureza,

especialmente da Fisica. A proposta reconhece a necessidade de um ensino mais

contextualizado, interdisciplinar e comprometido com a formacédo de sujeitos

criticos, evidenciando aproximacdes com as énfases como Ciéncia-Tecnologia-
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Sociedade-Ambiente (CTSA), Autonomia Pessoal, Cultura Cientifica Integrada e
Habilidades Cientificas. Por outro lado, também estdo presentes outras mais
tradicionais, como a da Explicagcao Correta, que reafirma o dominio de conteudos
oficiais e o papel central da autoridade cientifica e docente no processo educativo.

A combinagdo entre um discurso moderno e praticas pedagogicas
tradicionais expde uma contradicdo recorrente nas reformas educacionais. Como
apontava Apple (1982), € comum que essas reformas se apoiem em uma retérica
progressista, recheada de termos como “competéncias”, “projeto de vida” e
‘protagonismo”, enquanto, na pratica, mantém inalteradas estruturas
conservadoras, com aulas expositivas, avaliagbes padronizadas e uma ldgica
voltada a formacgao de méao de obra para o mercado. Trata-se, em muitos casos, de
uma renovagao superficial, metaforicamente, uma nova camada de tinta aplicada
sobre uma parede antiga, sem antes revisar ou transformar a base que sustenta
suas imperfeicdes. Em esséncia, € uma mudancga de aparéncia que preserva 0s
pilares das desigualdades histéricas da educacéo.

Essa tensdo também pode ser lida a luz de Sacristan (2013), quando faz-se
entender que o curriculo € um texto em disputa, constantemente atravessado por
contradicoes, siléncios e interesses divergentes. Embora a PCEM-PB traga
elementos de uma pedagogia critica e socialmente referenciada, sua proposta de
execucao descrita dependera de fatores estruturais, como a formagcao docente, a
autonomia pedagadgica, os tempos escolares e as condi¢des materiais das escolas.

Sem esses elementos, ha o risco de que as propostas mais emancipatérias
permanegcam apenas no plano do discurso, enquanto a pratica cotidiana segue
marcada por uma ldgica tecnicista, voltada para o desempenho, o controle e a
adaptacao ao mercado. Essa realidade, que atravessa a area de Ciéncias da
Natureza como um todo, torna-se ainda mais evidente no caso do ensino de Fisica,
cuja presencga no curriculo muitas vezes se limita a abordagens fragmentadas,
conteudistas e desarticuladas de um projeto formativo critico e transformador.

Diante desse cenario, a analise das énfases curriculares presentes na
PCEM-PB nos permite perceber a convivéncia de discursos emancipatérios com
praticas escolares ainda tradicionais expde os conflitos ideoldgicos que atravessam
a proposta, revelando a tensido entre a promessa de inovagao e a manutencao de

uma logica de desempenho e controle. No caso do Itinerario Formativo de Exatas,
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essas disputas se intensificam. E nesse espaco que se condensam tanto a
exigéncia por formacao técnica e alinhada ao mercado, quanto os discursos sobre
protagonismo juvenil, projeto de vida e formagao cidada.

Em suma, a analise do item 2.3 permitiu identificar diversas énfases
curriculares atribuidas ao ensino de Fisica, entre elas a Ciéncia do Cotidiano, CTS,
Estrutura da Ciéncia, Cultura Cientifica Integrada e Habilidades Cientificas. Essas
énfases evidenciam uma tentativa de promover uma formagéo cientifica mais
proxima da realidade dos estudantes e alinhada a uma perspectiva critica. No
entanto, a presencga simultdnea da énfase na Explicacdo Correta e de elementos
tecnicistas revela contradigbes internas a proposta, sinalizando os limites entre a
intencionalidade discursiva e a sua efetiva realizacao pratica.

Para compreender melhor essas tensoes, a proxima secao volta-se a analise
do item 3.3 da PCEM-PB, que trata do Itinerario Formativo de Exatas. Esse espaco
curricular concentra diretrizes especificas para o aprofundamento nas areas de
Ciéncias da Natureza e Matematica e representa um campo fértil para investigar
disputas ideoldgicas e os sentidos formativos atribuidos ao ensino de Fisica no

contexto do Novo Ensino Médio.

4.3 DISPUTAS, IDEOLOGIAS E CAMINHOS POSSIVEIS DO ITINERARIO
FORMATIVO DE EXATAS NA PCEM-PB

Compreender o curriculo como campo de disputa, como defendem autores
como Apple (1982), Sacristan (2013) e Silva (2016), implica reconhecé-lo como
algo que nao apenas reflete a realidade, mas produz discursos sobre ela,
organizando o conhecimento escolar em torno de determinadas escolhas sociais,
politicas e econdmicas. Nesse sentido, mostra-se pertinente analisar os itinerarios
formativos do Novo Ensino Médio ndo apenas por sua estrutura organizativa, mas
pelos sentidos que mobilizam e pelos siléncios que produzem.

O ltinerario Formativo de Exatas da PCEM-PB, denominado Tecnologias,
Servigos e Sustentabilidade (TSS), propde uma articulagéo entre saberes das areas

de Ciéncias da Natureza e Matematica com énfase em tecnologia digital, analise
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de dados, resolucédo de problemas e inovagao. O perfil do estudante egresso é
apresentado como aquele que devera atuar de forma “ética, sustentavel e
inovadora”, protagonizando transformagdes em sua comunidade e respondendo
aos desafios sociais, ambientais e econémicos do mundo contemporaneo (Paraiba,
2021, p. 552).

A analise da secédo 3.3 mobiliza diretamente trés Unidades de Registro
previstas na metodologia: UR3 (Enfases Curriculares), UR4 (Discursos ldeoldgicos)
e URS (ltinerarios Formativos). No que se refere a UR3, observa-se a coexisténcia
de duas énfases em disputa: de um lado, a énfase tecnocratica, com forte presenca
de termos ligados a inovagao, produtividade e desempenho; de outro, a énfase
sdcio critica, que aparece nos discursos sobre ética, sustentabilidade e formacéao
cidada. Essa tensdo indica que o ltinerario de Exatas se apresenta como um
espaco curricular marcado por contradigcbes entre adaptacdo ao mercado e
formacao critica.

Essas disputas s&o ainda mais evidentes no campo ideoldgico. A UR4 revela
a presenca de trés discursos distintos: a ideologia neoliberal, visivel na valorizagao
do empreendedorismo e da autogestdo como metas formativas; a ideologia
tecnocratica, com foco em competéncias técnicas e performatividade; e a retérica
emancipatéria, que utiliza uma linguagem progressista para reforgcar o
protagonismo juvenil e a responsabilidade social. No entanto, nem sempre essas
propostas s&o acompanhadas de condi¢des estruturais que garantam sua
concretizagao, o que evidencia uma possivel dissonancia entre discurso e pratica.

A URS5, por sua vez, concentra a analise sobre os préprios itinerarios
formativos. Identificam-se, no discurso oficial, tracos de uma proposta voltada ao
protagonismo juvenil, a ética e a sustentabilidade. No entanto, a pratica curricular
descrita prioriza conteudos ligados a educacao financeira e ao uso de tecnologias
sustentaveis, revelando uma tendéncia a formagao adaptativa e funcional. Ainda
assim, a proposta apresenta potencialidades, como a valorizagdo de projetos
integradores e contextualizados. Por fim, destaca-se o risco de que a dualidade
entre a formacao critica e a preparagao técnica reforce uma loégica fragmentada,
que compromete a coeréncia de um projeto curricular verdadeiramente

emancipador.
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Essa fragmentagao se torna ainda mais evidente quando se observa como
o discurso de formagao integral contrasta com a materialidade -curricular
apresentada. Embora essa proposta traga, em seu discurso, uma énfase na
formacao integral, cidadéa e contextualizada, sua materialidade curricular revela um
forte alinhamento com uma ldgica tecnocratica e de orientagcdo ao mercado. As
trilhas de aprendizagem, os projetos integradores e a propria organizagao do
itinerario privilegiam competéncias voltadas para o empreendedorismo, a
produtividade e a insergdo na economia digital, configurando um modelo formativo
voltado a empregabilidade e a performatividade (Apple, 1982; Giroux, 1988). Em
termos praticos, trata-se de uma formacao voltada para “fazer bem feito” dentro dos
parametros de eficiéncia e inovacdo, sem, necessariamente, avaliar as estruturas
sociais que produzem desigualdades e exclusdes.

A distancia entre o que o curriculo promete e o que efetivamente é possivel
ser realizado € o que se pode caracterizar como um verdadeiro “teatro curricular”.
Trata-se de um modelo que adota uma aparéncia de modernizagdo, mas que, em
esséncia, preserva as mesmas estruturas tradicionais. Como destaca Silva (2016),
o curriculo ndo € um instrumento neutro; ele constréi uma narrativa sobre o que
deve ser considerado como uma “educacao ideal”. Frequentemente, essa narrativa
se apresenta como inovadora, mas, a0 mesmo tempo, reproduz internamente os
interesses e a légica do mercado. O resultado € um projeto educacional que encena
transformacdo, mas que pouco altera os fundamentos que sustentam as
desigualdades e a reprodugao social.

A analise do ltinerario Formativo de Exatas da PCEM-PB, especificamente
o itinerario denominado Tecnologias, Servigos e Sustentabilidade (TSS), revela a
presencga de discursos e praticas marcadamente ideoldgicas. Para compreender
criticamente essas dinamicas, a analise foi estruturada em torno de cinco
categorias: discurso oficial, pratica curricular, ideologias presentes, riscos
identificados e potencialidades.

No que diz respeito ao discurso oficial, 0 documento enfatiza valores como
protagonismo juvenil, ética, sustentabilidade e inovagao. Esses termos aparecem
com frequéncia no perfil do estudante egresso, que € descrito como alguém capaz
de contribuir com solugbes para desafios diversos, agindo com responsabilidade

ética, ambiental e social (Paraiba, 2021). Apesar dessa abordagem qualificativa,
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observa-se que tais nogdes sao frequentemente apresentadas de forma
funcionalista, ou seja, como atributos voltados ao bom desempenho no mundo do
trabalho, sem considerar sua dimensao politica ou emancipatéria (Giroux, 1988;
Goodson, 1997).

No plano discursivo da proposta, observa-se uma forte valorizagdo de
competéncias associadas a produtividade, a resolugdo de problemas e ao
empreendedorismo. As trilhas de aprendizagem descritas entre as paginas 554 e
556 da PCEM-PB destacam conteudos como educagao financeira,
desenvolvimento de tecnologias sustentaveis e planejamento de negdcios. Essa
selecéao de temas revela uma orientagdao do curriculo em direcdo a ldgica da
empregabilidade e da performatividade, contribuindo para a configuragdo de um
perfil de estudante voltado a adaptagcdo ao mercado e a eficiéncia técnica, em vez
de a reflexao critica sobre as estruturas sociais.

Esses elementos discursivos articulam-se a um conjunto de ideologias
presentes no texto da proposta. Identifica-se a coexisténcia de trés matrizes
principais: a ideologia neoliberal, visivel no estimulo a autogestdo e ao
empreendedorismo; a tecnocratica, centrada na énfase em dados, resultados e
inovagao; e uma retorica de viés emancipatério, expressa por termos como
protagonismo e responsabilidade social. No entanto, essa ultima permanece, em
grande parte, restrita ao plano do discurso, sem um aprofundamento que indique
um compromisso com a formacéo critica ou com transformacdes estruturais no
campo educacional (Paraiba, 2021).

Os riscos identificados dizem respeito, principalmente, a manutencao da
historica dualidade formativa no sistema educacional brasileiro. A proposta tende a
reforcar a divisdo entre uma formacéao técnica, voltada as camadas populares, e
uma formacao critica e tedrica, reservada as elites (Goodson, 1997; Silva, 2016). A
auséncia de uma abordagem mais clara sobre humanidades e critica social tende
a esvaziar a fungao formativa mais ampla da escola a preparagao para o mercado,
deixando em segundo plano a formagéao cidada e politica dos estudantes.

Apesar dessas contradi¢des, a proposta também apresenta potencialidades
importantes. Quando prevé, por exemplo, o desenvolvimento de projetos
integradores com base em problematicas locais e na articulagdo entre ciéncia e

territério (PCEM-PB, p. 554), abre possibilidades para praticas pedagogicas
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significativas e contextualizadas. Tais praticas, se conduzidas com intencionalidade
critica, podem tensionar os sentidos hegemoénicos da ciéncia e promover a
construcéo de saberes voltados a transformagéao social.

O que o ltinerario Formativo de Exatas da PCEM-PB traduz s&o os conflitos
ideoldgicos que atravessam o Novo Ensino Médio e, de certo modo, a educacgao
brasileira. Sua analise demonstra que o curriculo &, antes de tudo, um projeto
politico, cujos sentidos e efeitos sdo disputados cotidianamente nas escolas, nas
salas de aula e nas praticas pedagogicas. Reconhecer essas tensbes pode
contribuir para fortalecer uma formacgédo que, de fato, amplie os horizontes dos
estudantes para além da logica utilitarista e mercadoldgica.

O exame do ltinerario Formativo de Exatas da PCEM-PB revela uma
proposta permeada por discursos de protagonismo, sustentabilidade e inovacgao,
mas fortemente tensionada por uma légica tecnocratica e mercadologica. A
centralidade atribuida ao empreendedorismo e a produtividade, combinada a uma
estrutura voltada a performance, evidencia um deslocamento das finalidades
formativas para a adaptacdo ao mercado, em detrimento de uma formacéo critica
e cidada. No ensino de Fisica, esse direcionamento se reflete na valorizagao de
competéncias operacionais, com pouco espago para problematizagdes sociais ou
epistemoldgicas.

Diante dessas contradi¢cbes, observa-se que o curriculo analisado expressa,
simultaneamente, potencialidades para uma formacao critica € mecanismos que a
limitam. Essa tensao reforca a compreensao do curriculo como campo de disputa
ideoldgica, como defendem os autores da Teoria Critica. As reflexdes apresentadas
neste capitulo servirdo de base para as consideragdes finais do trabalho, onde
serdo sistematizados os principais achados da pesquisa e discutidas suas

implicagdes para o ensino de Fisica no contexto paraibano.
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5  CONSIDERAGOES FINAIS

Para entender como o curriculo da area de Ciéncias da Natureza,
especialmente da disciplina de Fisica, é apresentado na Proposta Curricular do
Ensino Médio da Paraiba (PCEM-PB), este estudo se apoiou na Teoria Critica do
Curriculo e na tipologia de énfases curriculares proposta por Moreira e Axt (1986).
Esses autores serviram como base para analisar o documento, ajudando a
identificar as ideias e orientagbes presentes no texto. E importante destacar que
esses referenciais foram usados apenas para a analise feita neste trabalho, sem
afirmar que foram considerados pelos autores da proposta.

Com base nessa analise tedrica, as inferéncias indicam que, mesmo antes
da nova legislagao trazida pela Lei n°® 14.945/2024, que institui a nova Politica
Nacional do Ensino Médio e modifica parte da Lei n° 13.415/2017, a PCEM-PB ja
demonstra a intencdo de articular os conhecimentos cientificos com questdes
sociais e regionais. Todavia, as discussdes presentes deixam a sensagao de
limitar-se a aspectos técnicos, mesmo com um discurso progressista, aparentando
deixar de lado seu papel politico e formativo. Sem realmente aprofundar esse
debate, a proposta tende a nao transformar a realidade escolar paraibana.

Assim, a proposta curricular analisada n&o foi diretamente impactada pela
nova lei de 2024, ja que é anterior a ela. Porém, revela alguns conflitos. Dentre
eles, o mais significativo para o estudo foi em relagcéo a ideia de flexibilidade no
ensino, como percebido, bem exposto pela retérica, mas que se contradiz pelas
demandas por padronizagao, eficiéncia e controle, expondo caracteristicas tipicas
das politicas educacionais neoliberais das ultimas décadas.

Diante desse cenario, € fundamental ressaltar que a leitura da PCEM-PB
realizada neste estudo ndo a considera apenas como uma ferramenta técnica de
organizacao do ensino, mas como um documento carregado de intencionalidades.
Trata-se de um espago de disputas, no qual légicas diferentes competem para
definir quais conhecimentos sao valorizados e quais sao excluidos, revelando
embates ideoldgicos e politicos de alcance global, nacional e, indutivamente,

regional.
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A anadlise das énfases curriculares presentes na PCEM-PB, com base na
tipologia proposta por Moreira e Axt (1986), revela tanto avangos quanto lacunas
no que diz respeito a construgdo de um curriculo critico para o ensino de Fisica. De
forma positiva, destacam-se a valorizagdo da contextualizacdo dos conteudos
(énfase 1), a relacao entre ciéncia, tecnologia e sociedade (énfase 4) e a insergao
de temas contemporaneos e ambientais (énfase 5). Essas énfases, embora nao
nomeadas diretamente, estdo presentes nos trechos que orientam o ensino das
Ciéncias da Natureza, indicando um esforgo discursivo da proposta curricular para
aproximar a Fisica das realidades sociais, culturais e ambientais dos estudantes.

A analise evidenciou a auséncia, na se¢ao especifica dedicada ao ensino de
Fisica, de algumas énfases curriculares consideradas essenciais para uma
formacao critica e historicamente situada, como a énfase 8 (Atitudes e Valores) e
a énfase 10 (Histdria da Ciéncia), conforme tipologia proposta por Moreira e Axt
(1986). Embora elementos dessas énfases aparegam pontualmente em outras
partes do documento, sua auséncia sistematica nessa sec¢ao indica fragilidades na
estruturagdo pedagodgica da proposta, especialmente no que diz respeito a
formacao ética, epistemoldgica e critica dos estudantes. Essa lacuna compromete
a consolidacdo de um curriculo realmente comprometido com a superacao do
tecnicismo e da fragmentagao do conhecimento.

Essa constatagao reforca o entendimento de que ha um descompasso entre
o discurso critico presente na PCEM-PB e sua tradugédo em diretrizes pedagogicas
claras e aplicaveis ao ensino de Fisica. A falta de orientagao explicita sobre como
abordar a ciéncia em sua dimensao historica, social e ética reduz o potencial da
disciplina como ferramenta de leitura critica da realidade. Assim, ao invés de
promover uma compreensao da ciéncia como construgdo humana e situada,
marcada por interesses e disputas, o curriculo tende a reproduzir uma abordagem
conteudista e descontextualizada, limitando o desenvolvimento de uma pratica
docente transformadora.

Contudo, ao se considerar o documento em sua totalidade, especialmente
as paginas 304 a 306 da PCEM-PB, ¢ possivel identificar referéncias relevantes a
contextualizagao histérica da ciéncia, a reflexdo ética sobre sua producao e aos
impactos sociais do conhecimento cientifico. Tais elementos dialogam

indiretamente com as énfases 8 e 10, sugerindo que essas dimensdes estao
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presentes de forma transversal, ainda que néo estejam organizadas de maneira
clara e sistematica na parte que trata especificamente do ensino de Fisica. O
exemplo da controvérsia entre Jules Mayer e James Joule, além das propostas de
atividades com foco em investigagéo, protagonismo e engajamento social, reforgam
essa observagao. Dessa forma, revisita-se a critica inicial para reconhecer avangos
importantes no documento, sem, no entanto, desconsiderar a necessidade de uma
maior integragao dessas énfases na sec¢ao especifica da disciplina, como condigao
para que a proposta avance efetivamente em dire¢do a um curriculo emancipador
e socialmente referenciado.

O estudo mostrou ainda, que a Resolugao de Problemas (énfase 9) aparece
de maneira indireta no ensino de Fisica, principalmente vinculada a atividades
investigativas e a criagdo de modelos explicativos. Apesar disso, diferente do que
ocorre em disciplinas como Matematica, essa abordagem nao aparece como
elemento de estruturagao curricular da Fisica.

Essa diferenga evidencia uma dificuldade em aplicar de forma consistente
meétodos de ensino criticos em todas as areas do conhecimento. No caso das
Ciéncias da Natureza, em particular, ainda persiste uma tendéncia de priorizar a
transmissao de conteudos especificos e aspectos técnicos, em detrimento de uma
formacao mais ampla e reflexiva.

A analise do documento permite observar uma tensao entre o discurso de
transformacao social, presente em algumas partes da proposta, e a presencga de
uma linguagem voltada ao desempenho e a eficiéncia. Mesmo quando o texto
apresenta objetivos que parecem valorizar a formagao critica e cidada, esses
objetivos s&o muitas vezes acompanhados de termos e ideias que refletem
influéncias de légicas neoliberais, avaliagbes padronizadas e uma abordagem
tecnocratica do curriculo. Isso pode enfraquecer o sentido emancipatério da
proposta, fazendo com que o discurso de mudanga funcione mais como uma
aparéncia de inovagao do que como um real rompimento com as estruturas
tradicionais da educacao.

Essa reflexdo nao tem objetivo de condenar totalmente a implementacao da
PCEM-PB, mas sim destacar a importadncia de acompanhar continuamente os
discursos curriculares, tanto do ponto de vista politico quanto epistemoldgico. Para

confirmar ou questionar essa hipotese, seriam necessarios outros estudos mais
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direcionados a analise da realidade de execug¢ao do curriculo, quando este é
aplicado nas escolas e nas praxis pedagogicas cotidianas.

Essa reflexdo ndo surge por acaso, mas esta relacionada a ideia de curriculo
como algo em movimento, construido a partir de experiéncias pedagogicas criticas
e sustentado por autores que propdem alternativas ao modelo curricular tradicional.
Essa visdo se aproxima de nogdes como a de complexidade, que, embora nao
constitua o referencial tedrico deste estudo, ajuda a pensar o curriculo como um
processo dinamico, aberto e em constante dialogo com a realidade.

Diferentemente de propostas curriculares fechadas, o curriculo emergente
valoriza os saberes locais, acolhe a diversidade cultural, problematiza o
conhecimento cientifico e visa formar sujeitos criticos e comprometidos com a
transformacado social. Essa abordagem se mostra particularmente relevante por
superar a rigidez dos modelos tradicionais, oferecendo caminhos para uma
educacao mais significativa, contextualizada e efetivamente transformadora. Seria
uma reinterpretacdo contemporanea da paideia® grega, na medida em que valoriza
a formacéo integral do sujeito, ndo apenas em termos cognitivos, mas também
éticos, sociais e culturais. Assim, seria uma “vacina” a critica performativa do
curriculo, adotando praticas educacionais mais flexiveis e capazes de responder as
demandas concretas dos estudantes e de suas comunidades, promovendo um
aprendizado que dialogue com a vida real e com os desafios do presente.

Portanto o estudo reafirmou que o curriculo ndo é s6 uma lista de conteudos,
mas um instrumento cultural e politico que expressa diferentes juizos sobre a
sociedade que queremos construir. Especificamente, a PCEM-PB, mesmo com
limitacdes, traz oportunidades de mudancga na educag¢ao. Porém, para que essas
mudancas acontecam de fato, deve-se haver investimentos na formacao
continuada dos professores, na melhoraria da infraestrutura das escolas, na criacéo
espacos de dialogo onde os educadores possam refletir e fortalecer praticas mais
criticas e transformadoras entre outras.

Finalmente, entendemos que um curriculo critico e emancipador para as
CNT, especificamente para a Fisica, nao se limita a elaboracao de diretrizes bem

formuladas, mas demanda uma pratica educativa comprometida com trés

9 A paideia era o ideal educativo grego, que intentava formar o individuo em sua totalidade,
buscando harmonia entre corpo, mente e alma (Bortolini; Nunes 2018).
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dimensdes fundamentais: a justi¢ca social, o dialogo efetivo com os estudantes e a
articulagado com os desafios cientificos e culturais contemporaneos.

Essa abordagem pressupde superar a concepgao instrumental do
conhecimento, propondo em seu lugar um curriculo vivo, que se constrdi na relagao
dialégica entre escola e sociedade. Mais do que um instrumento de transmissao de
conteudos, tal proposta curricular se configura como ferramenta de formagao
humana integral, capaz ndo apenas de informar, mas de transformar consciéncias
e realidades sociais.

Para que esse ideal acontega de verdade, € preciso ter boas condigbes de
trabalho, formagao adequada e momentos para os professores refletirem sobre sua
pratica. Mas o mais importante € que o professor conheca bem o que ensina.
Mesmo com bom salario, bons equipamentos e tecnologias modernas, se ele ndo
dominar o conteudo, o ensino nao funciona. O professor continua sendo o principal
agente no processo de aprendizagem e, consequentemente, da consumacgao da
PCEM-PB.
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