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Este artigo apresenta alguns comentérios acerca das novas Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio
de 2006. O principal objetivo foi mostrar e discutir algumas diferengas relevantes entre a versdo preliminar e a
versdo oficial destes documentos, mais especificamente, em relagdo & nogao de competéncias e do ensino da fisica

moderna.
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This article presents some comments about the new 2006 Curricular Orientations for High School Teaching.
The main objective is to show and discuss some relevant differences between the preliminary and the official
version of those documents, more specifically, about the notions of competences and modern physics teaching.
Keywords: curricular orientations, physics modern teaching, competences, physics education.

1. Introducao

Em 2006 o Ministério da Educagao publicou e dis-
tribuiu as novas Orientagoes Curriculares para o En-
sino Médio [1]. Esse documento foi elaborado a partir
das discussoes realizadas em seis semindrios ocorridos
em 2004, com a participagdo de professores do nivel
médio e de técnicos das secretarias estaduais de en-
sino, nos quais foram discutidos, entre outros temas,
textos analiticos das orientagoes anteriores, em espe-
cial as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNEM) e
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN e PCN+),
além de novas alternativas didaticas.

Entretanto, para o caso da disciplina de fisica,
os consultores que participaram do processo de ela-
boragao e discussao das orientagoes preliminares e dos
semindrios se retiraram na fase final. Assim, a versao
oficial foi consolidada pela equipe técnica do Depar-
tamento de Politicas de Ensino Médio/SEB/MEC, a
qual apresentou algumas diferengas, divergéncias e a
supressao de aspectos relevantes em relagao a versao
originalmente elaborada.?’ Desse modo, propomo-nos a
resgatar aqui parte das discussoes que foram suprimi-
das, em especial a que se refere a insercao da fisica mo-

1E-mail: elio_ricardo@hotmail.com.

derna no nivel médio e as que tratam o ensino por com-
peténcias como um problema de referéncia dos saberes
escolares e de colocar a relacao didéatica em perspec-
tiva. Entendemos que tais esclarecimentos podem fa-
cilitar a compreensao e implementagao das orientacoes
sugeridas naquele documento e alimentar a permanente
reflexao das praticas educacionais.

2. Um ensino por competéncias

Na versao originalmente elaborada para os seminarios,
a nogao de competéncias havia sido considerada e dis-
cutida sob dois aspectos: a) como um problema de
referéncia dos saberes escolares e b) pensar a relagdo
didédtica em perspectiva. Para isso, é preciso enten-
der que uma relagao didatica comporta um conjunto de
varidveis que vai além da relagao entre professor-alunos
ou entre alunos-conteudo. O Esquema 1 pode ajudar a
esclarecer.?

A representa o aluno, P o professor, S o saber a
ser ensinado, que nao coincide necessariamente com
aquele que é trabalhado na sala de aula, e Sa as si-
tuagoes de aprendizagem, que se encontram no coragao

2Esta versdo a que nos referimos é a mesma citada em nota de pé de pagina Na Ref. [1], p. 45.

3Extraido da Ref. [2] com adaptagdes da Ref. [3].
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da relagao didatica. Todas essas interagoes e mediagoes
estao relacionadas entre si e ocorrem dentro de um
sistema didatico mais amplo que a relagao didatica,
pois ocorrem fora da sala de aula também, e sofrem
influéncias internas e externas. Cada um desses sub-
conjuntos de interagoes poderia ser discutido com mais
profundidade, mas transcenderia o objetivo do presente
trabalho?. Nesse momento, é relevante considerar que
toda a relacdo didatica estd definida em um espaco e
um tempo precisos: a escola. Além disso, ela com-
porta mais varidveis que apenas o professor, o aluno
e o saber a ensinar e contém um conjunto de regras e
obrigacoes explicitas e implicitas entre o professor e o
aluno/alunos.” Guy Brousseau [8] chama de Contrato
Didatico esse jogo de expectativas e responsabilidades
reciprocas entre professor e aluno/alunos.

A
Interacdo didatico-pedagogica Estratégias de aprendizagem
Sa
Pp— S

Elaboragdo de contetidos e metodologias

Esquema 1 -

Essa relagao didatica, que estd bem definida, teria
que prever sua extingdo na perspectiva de um ensino
por competéncias. Ou seja, as escolhas feitas pelo pro-
fessor e pela escola nesse espacgo definido teriam que
considerar a etapa posterior a ela, quando o aluno nao
estard mais sob a tutela do professor. Espera-se que
os alunos continuem mantendo certa relacao de apren-
dizagem e compreensao com novos saberes depois da
escola e que sejam capazes de transpor os conhecimen-
tos apreendidos em novos contextos, diante de novas
situacoes. A isso se estd chamando de colocar a relagao
didética em perspectiva. Nesse caso, o caminho suge-
rido seria estabelecer inicialmente as competéncias a se-
rem construidas na escola e depois escolher os contetidos
e metodologias que poderiam contribuir nessa direcao.
Freqiientemente se faz o contrario: a partir do que sem-
pre se fez, espera-se atingir objetivos mais amplos, o
que nas praticas usuais é confundido com competéncias.
Todavia, permanece um ensino meramente conteudista
e tendo apenas o saber sabio® como referéncia. Isso é
muito dificil, senao impossivel de ocorrer. Exceto, tal-
vez, para aqueles alunos que continuarao seus estudos
em nivel superior ou em alguma formacao profissional.
Uma formacao por competéncias exige nao apenas a
atualizacao dos contetidos, mas também novas praticas
educacionais.

Como destaca Meirieu [10], o aprender consiste em
compreender e se apropriar de uma parcela do mundo
exterior e construir um novo sistema de representagoes

4Para aprofundamento, ver Refs. [4, 5].
5Para aprofundamento, ver Refs. [6, 7].
6No sentido atribuido por Chevallard [9].
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cada vez mais aprimoradas e que permitam uma certa
acao sobre esse mundo. Nesse sentido, é preciso con-
siderar que as Situagoes de Aprendizagem (Sa) nao
se encerram em situagoes-problema, pois se pode cair
em um espontaneismo em achar que os conhecimentos
irdo surgir destas de forma natural. Para superar a
mera pratica da informacao, hé que se buscar situacoes
de utilizagdo dos conhecimentos e isso nao significa,
por exemplo, a simples resolucao de exercicios padro-
nizados. Nesse caso, haverd apenas uma transposicao
mecanica de procedimentos, sem a compreensao. Nao
é por acaso que os alunos, na maioria das vezes, sequer
consideram as unidades basicas ou derivadas nos resul-
tados dos exercicios, pois estas nao lhes dizem nada, ou
muito pouco. O caminho das competéncias estaria adi-
ante disso, pois além dos mecanismos de pensar padro-
nizados, forneceria os meios heuristicos para enfrentar
situagoes diferenciadas, encarando diferentes pontos de
vista; algo valioso, principalmente fora da escola.

O Esquema 27 a seguir foi construido dentro dessa
perspectiva, mostrando algumas possibilidades de tra-
tamento de tépicos de fisica moderna. Ou seja, tentou-
se mostrar as interagoes possiveis entre os temas. Con-
tudo, caberd ao professor organizar e escolher quais des-
ses assuntos trabalhar em sala e o quanto aprofundar
cada um dos conceitos envolvidos. Nao se trata de ensi-
nar tudo, mas ensinar bem. A meta maior é a autono-
mia critica do sujeito, especialmente, depois da escola,
mas comecando por ela.

3. Radiagoes e suas interagoes: expli-

cando o Esquema 2

Para este exercicio, tomamos como exemplo a Unidade
Tematica 2 “Radiacoes e suas Interagoes”, do tema 5
“Matéria e Radiagao”, sugerida pelos PCN+. As com-
peténcias indicadas para essa unidade sao:

e identificar os diferentes tipos de radiagoes presen-
tes na vida cotidiana, reconhecendo sua sistema-
tizacdo no espectro eletromagnético (das ondas de
radio aos raios gama) e sua utilizacdo através das
tecnologias a elas associadas (radar, rddio, forno
de microondas, tomografia etc.);

e compreender os processos de interacao das radia-
¢Oes com meios materiais para explicar os feno-
menos envolvidos em, por exemplo, fotocélulas,
emissao e transmissao de luz, telas de monitores,
radiografias;

e avaliar efeitos bioldgicos e ambientais do uso de
radiagdoes nao-ionizantes em situacgoes do coti-
diano [11].

=

"Este esquema j4 fazia parte da versdo preliminar citada anteriormente e permaneceu na Ref. [1], p. 59.
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Esquema 2 -

Embora a forma de apresentacao parega sugerir uma
seqiiéncia didatica tinica a ser trilhada pelo professor,
as discussoes que se seguem mostrardo o grande ntiimero
de possiveis caminhos a serem seguidos, os quais depen-
derao dos objetivos de ensino, das particularidades de
cada escola e do projeto politico-pedagdgico vigente.

A organizacao da unidade temaética em cinco ca-
tegorias (caracteristicas da radiagao; efeitos observados
da interagao; caracteristicas da matéria; fendmenos que
envolvem a interagao da radiagao com a matéria; social,
cultural e tecnoldgico) obedece a uma mera separagao
com fins explicativos. Ela nao representa uma ordem
temporal de conteudos a serem ensinados. Entretanto,
essa separagao pode ajudar a iluminar alguns fatores
negligenciados na maneira tradicional de ensinar a ra-
diacao eletromagnética e suas interagoes, quando tal
pratica ocorre.

Existem competéncias mais ligadas ao cardter in-
trinseco do conhecimento fisico, como o reconhecimento
de simbolos, das relacoes de causa e efeito, de modelos
fisicos, dentre outras. Isso nao deveria tornar-se um
limite intransponivel ao professor, mas hé necessidade
de contemplar também outros aspectos gerais. Caso es-
colha tratar apenas dos conteidos deixara de desenvol-
ver plenamente, por exemplo, competéncias ligadas ao
contexto sécio-cultural (conectadas aos assuntos a di-
reita do Esquema 2). Acompanhando a seta indicativa
no Esquema, percebe-se que a autonomia critica tende

a aumentar quando o aprendizado se expande para
além de assuntos puramente cientificos, como avaliar o
carater ético do conhecimento cientifico e tecnolégico,
avaliar o papel do desenvolvimento tecnolégico, com-
preender aparatos tecnoldgicos e seus impactos na vida
social e assim por diante. Mais do que saber contetidos
de fisica, isso requer, sobretudo, uma participagao ativa
e uma compreensao da complexidade de um mundo
em transformacao. Entretanto, entender a autonomia
critica caminhando para sua maximizag¢do com a com-
peténcia geral de contextualizagao sécio-cultural nao
quer dizer que o contexto seja o ponto final, pois o tra-
balho pedagégico pode e deve ser iniciado pelo contexto
no qual os conhecimentos se inserem.

Uma nova abordagem nao deveria limitar-se, por
exemplo, a expor apenas as caracteristicas das radiagoes
préprias ao seu carater ondulatorio, a propriedade de
se difratarem ao passar por um obstaculo, ou inter-
ferirem construtiva ou destrutivamente, mas também
caracteristicas como absorgao, refragao e transmissao,
que ampliam seu sentido quando associadas a uma com-
preensao da estrutura da matéria.

Tratar a refracao da luz do ponto de vista da éptica
geométrica limita o seu estudo & Lei de Snell (nysenf; =
ngsenfs), na qual os indices de refragdo (n) sdo apre-
sentados sem a devida discuss@o das informacgoes que
tais varidveis carregam sobre a estrutura da matéria.
Em geral, sobra dessa abordagem a impressao de que
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a refragao é apenas um desvio da luz ao passar de um
meio para outro. Um novo enfoque exige tratar o indice
de refracao como um efeito “visualizavel” da interacao,
portanto, uma medida das interacoes sofridas pela ra-
diacao ao penetrar a matéria. H&, nesse caso, um en-
tendimento mais profundo das propriedades da luz, mas
também a respeito da matéria.

Nesse sentido, é possivel caracterizar o espectro ele-
tromagnético por suas diferentes formas de interagir
com a matéria, lembrando que as caracteristicas da
matéria também entram em jogo. Assim, a classificacao
das radiagoes eletromagnéticas em termos de freqtién-
cia ou comprimento de onda nao pode ser afastada da
compreensao da quantidade de energia que essas ra-
diagoes carregam. Entender a interdependéncia entre a
quantidade de energia e a freqiiéncia da radiacao ele-
tromagnética permite compreender o que ird definir a
qualidade da interagao. Por outro lado, a maneira de
absorver a energia das radiacoes depende da estrutu-
ra da matéria. Atomos isolados, moléculas ou aglo-
merados moleculares permitem distintos niveis de in-
teragao. Por exemplo, um atomo isolado de hidrogénio
(gds) apresenta preferencialmente interagoes no nivel
atomico, regidas pelas transi¢oes eletronicas, produ-
zindo um espectro que vai do infravermelho (IV) ao
ultravioleta (UV), passando pela luz visivel. J4 quando
o hidrogénio se liga ao atomo de oxigénio formando a
molécula de HO, além da possibilidade da interagao em
nivel atomico, ocorrem preferencialmente interagoes no
nivel molecular, na faixa das microondas. Destacar es-
sas relagoes propicia o desenvolvimento de modelos ex-
plicativos fundamentais na triade caracteristicas da
radiacao — caracteristicas da matéria — efeitos
observados da interagao.

Certamente, ao se falar em efeitos observaveis deve-
se levar em conta que nao significa “vé-los” no seu
sentido mais comum. Contudo, é possivel construir
modelos que levem os alunos a uma dimensao mais
abstrata das interagoes da radiacao com a matéria.
Para concretizar esse objetivo necessita-se de um tra-
jeto aproximativo a partir do qual gradualmente o
aluno possa compreender e construir explicagbes para
a ocorréncia de uma série de eventos em escala mi-
croscépica (por exemplo, transigdes eletrdnicas), bem
como fazer uso dessa ferramenta na construgao de ex-
plicagbes em escala macroscépica (por exemplo, o azul
do céu). Nesse sentido, a coluna fendémenos do Es-
quema 2 sugere um nivel mais perceptivel, ou seja, mais
préximo do universo vivencial dos estudantes. Tais
fenémenos podem formar um bom apoio para o pro-
fessor contextualizar a unidade tematica.

Iniciando-se o desenvolvimento da unidade tematica
pela aparente coloragao azulada do céu é possivel apre-
sentar, mesmo que intuitivamente, os processos de
absorcao e transmissdo de determinadas freqiiéncias de
ondas eletromagnéticas (OEM) quando interagem com
os gases que compoem a atmosfera (principalmente No
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e O2), principiando o estabelecimento de relages entre
determinadas OEM e suas possiveis interagoes. Essa
discussao pode-se dar sem uma descrigao completa da
estrutura interna da matéria. Em termos macro, al-
gumas propriedades como seletividade e transparéncia,
que embora nao sejam propriamente conceitos fisicos,
podem levar a intuicdo necessaria para a compreensao
das interagoes das radiagoes com a matéria. Nesse caso,
destacar alguns fatores, como a variacgdo do numero
atomico (Z) e a organizacao atdmica, pode mostrar
como ha certa seletividade no tipo de interagao que
ocorrera. Quanto a transparéncia, convém notar que
o mesmo aluno que se intriga com uma radiografia, nao
o faz com a luz que passa através do vidro. Se o aluno
“aceita” aquele evento, pode-se trabalha-lo e mostrar
sua concordancia com a idéia de que ha radiagoes com
determinadas caracteristicas para as quais um tipo par-
ticular de matéria nao interagird ou interagird muito
pouco. Ao extrapolar essas relagoes espera-se do aluno
a percepgao de que a beleza de um céu azul nao estd a
salvo do aumento da polui¢ao na atmosfera.

Tal passo abre caminho para que se possa associar
caracteristicas das OEM (frequiéncia [f], energia [E],
velocidade [v], comprimento de onda [A], constante de
Planck [h]) e sua formalizacdo em equagoes e reconheci-
mento da relagao entre as grandezas, por exemplo, nas
expressoes f = v/ e E = hf. A partir dai pode haver
uma descricao da matéria em nivel micro, retomando
os modelos atomicos e moleculares, para explicar que
a coloracdo do céu é resultado do espalhamento (Ray-
leigh) da radiagdo eletromagnética. Em outra abor-
dagem, pode-se destacar que assim como a luz solar
é espalhada mais intensamente na faixa de freqiiéncia
azul ao interagir com as camadas da atmosfera, den-
tre outros efeitos, e os belos crepuisculos que inspiram
os poetas compartilham de explicagoes préximas. Isso
significa enfatizar que o modelo de como se dao as in-
teragoes entre as radiagoes eletromagnéticas e a matéria
(IRM) pode ser transposto para outras situagoes. Por
exemplo, uma discussao a respeito do bronzeamento da
pele, em toda a sua complexidade, exige ataca-lo por
disciplinas distintas. Por sua vez, o bronzeamento com-
partilha similaridades com o fendémeno da fotossintese,
onde sao observados outros efeitos da interagao e que,
quando extrapolados para outras areas, podem fomen-
tar discussoes até sobre alternativas energéticas através
da cana-de-agucar.

Para isso, necessita-se complementar a constituicao
do espectro eletromagnético com outras radiagoes fora
da faixa do visivel, indicando que também se pode notar
seus efeitos. Por exemplo, quando se compra um filtro
solar para a protegao da pele, existe a especificagao de
que o mesmo protege contra os raios ultravioletas (UV).
O reconhecimento dessa nomenclatura permite usé-lo
de maneira adequada, bem como entender os maleficios
de uma exposigao prolongada a esse tipo de radiacao,
ou ainda, as campanhas veiculadas pela midia recomen-
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dando horérios de menor incidéncia dos raios UV. Dessa
maneira, pode-se notar que as componentes da radiagao
solar agem de forma diferenciada ao interagirem com a
matéria: enquanto a luz visivel ao incidir sobre as plan-
tas provoca a fotossintese, a radiagao UV pode produzir
efeitos cancerigenos ao modificar a estrutura do DNA
quando interage com o tecido da pele humana.

Na constituicao do espectro das radiagoes eletro-
magnéticas, a luz é somente uma pequena faixa per-
ceptivel ao olho humano. Tem-se ainda dentro da
mesma familia outras componentes, como os raios-X, as
ondas de rddio, o infravermelho e as microondas. Cada
um desses grupos de ondas pode agir diferentemente
sobre a matéria, devido principalmente a sua quanti-
dade de energia. Assim, a diferenca de energia estéd
diretamente ligada & diferenca dos efeitos apresenta-
dos, o que definird os tipos de aplicagbes tecnolégicas
dadas a cada classe de radiacao eletromagnética. Por
exemplo, as microondas usadas em fornos tém um com-
primento de onda relativamente grande, que, por sua
vez, contém quantidade de energia pequena, insufi-
ciente para quebrar estruturas moleculares ou modifi-
car profundamente a estrutura quimica dos alimentos.
Porém, podem aumentar a vibragao das moléculas de
dgua. A agitacdo coletiva provocada pela vibracdo des-
sas moléculas se difunde, aquecendo os alimentos no
interior do forno. J& os raios-X sdo associados a uma
energia muito superior se comparados as microondas,
capazes de causar ionizacao que, desse modo, podem
desencadear processos quimicos. Suas caracteristicas
energéticas estao relacionadas ao fato de que alguns
tecidos apresentam-se “transparentes” aos raios-X, en-
quanto outros nao. Associados a dreas como a quimica
e a biologia, o entendimento da producao de raios-X e os
seus efeitos se constituem em elementos imprescindiveis
em campos como a medicina.

Enfim, a complexidade das relagoes e seu respectivo
aprofundamento estd diretamente ligado & aquisigao de
novas competéncias. Esse exercicio que apresentamos
aqui nao encerra as possibilidades, mas demonstra al-
gumas articulagoes para o desenvolvimento de determi-
nadas competéncias, sem perder o foco principal que é
ensinar fisica e assegurar uma formacgao geral capaz de
proporcionar ao aluno condigoes de participagao ativa
em seu mundo.

4. Consideragoes finais

O exercicio acima descrito e sintetizado no Esquema 2
tomou como ponto de partida as competéncias alme-
jadas para esse assunto e depois foram sendo estabele-
cidos os conteudos especificos e aqueles que poderiam
se articular com estes. Entretanto, como foi dito an-
teriormente, um ensino por competéncias nao implica
uma revisao apenas nos conteiidos, mas nas praticas.
Ou seja, o par conteido — metodologias terd que ser
pensado conjuntamente. O que se espera é que haja
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uma conjuncao de atividades experimentais, aplicagoes
e discussoes conceituais, considerando-se seus aspectos
histéricos e sociais.

E possivel que a primeira reacao seja a de colocar
como obstaculo a essa pratica a falta de tempo. Nova-
mente cabe enfatizar que nao se trata de ensinar tudo,
mas de eleger o que se mostra mais relevante dentro
do cenario de cada escola e, depois de eleitos os temas,
ensind-los bem. E verdade que ha temas que sao cen-
trais e que estarao presentes de uma forma ou de outra,
mas as possiveis relagoes com outros assuntos, o quanto
aprofundar e quais aspectos privilegiar é que poderao
ser escolhidos no contexto de cada estabelecimento de
ensino e até mesmo de cada classe.

Veja-se que nao se falou até agora de interdisciplina-
ridade e contextualizagao. Na perspectiva do exercicio
acima descrito, a interdisciplinaridade serd uma con-
seqiiéncia possivel e nao uma decisao a priori. Ou
seja, o conhecimento construido sera interdisciplinar.
A contextualizacdo ocorre ndo no momento inicial das
situacoes de aprendizagem, mas quando as apropriagoes
dos alunos lhes permitem retornar para o problema ini-
cial (experimento, fenémeno, aparato tecnolégico, si-
tuacao vivencial etc.) e compreendé-lo agora de ma-
neira diferente, de posse de novos conhecimentos.

Assim, um ensino por competéncias trata de am-
pliar a referéncia dos saberes a ensinar. Usualmente,
os saberes ensinados tém como referéncia principal, se
nao a unica, o saber didatizado nos manuais. O que
se pretende é tomar como referéncia outros saberes e
praticas, como a tecnologia, as aplicacoes da ciéncia,
os problemas ambientais, as demandas economicas e
sociais, enfim, praticas sociais em curso na sociedade
contemporanea, a fim de facilitar o translado de parte
do foco das atividades de ensino para atividades liga-
das ao “saber fazer”. Isso, é claro, vai além da sim-
ples motivacao inicial ou da mera ilustragao de exem-
plos de aplicacao. Exige-se, portanto, assumir novas
referéncias dos saberes a ensinar e que poderao compor
os programas escolares.

O mesmo exercicio de articulagoes e interconexoes
descrito anteriormente para o tema RadiagOes e suas
Interagoes podera ser feito para outros assuntos e
contetidos disciplinares.  Delizoicov e Angotti [12],
por exemplo, estruturaram todo o programa do en-
sino médio a partir do tema Energia e nao negligen-
ciaram os aspectos metodologicos, na medida em que
estabeleceram os trés momentos pedagdgicos: proble-
matizacao inicial, organizacao do conhecimento e apli-
cacao do conhecimento. Vale destacar que nao se trata
também de reduzir a dimensao social ao cotidiano fisico
do aluno. Este cotidiano podera fazer parte do projeto
didatico, mas terd que ser superado, uma vez que as
competéncias construidas teriam que estar disponiveis
€Omo recursos cognitivos em novas situagoes. Se, por
exemplo, for ensinado para o aluno apenas como um
radio funciona, ou outro aparato qualquer, corre-se o
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risco de que tais conhecimentos tenham uma possibi-
lidade de mobilizagao limitada. Ser@o apenas conheci-
mentos especificos, nos quais nao foi agregada a pos-
sibilidade de anélise critica da informagao, emissao de
juizo de valor ou tomada de decisbes. Assim, apoiar o
ensino em como as coisas funcionam, conforme defende
a versao oficial das Orientagoes Curriculares nao nos
parece suficiente. Talvez algumas questoes fundamen-
tais sejam: por que as coisas funcionam desse modo?
Quais as relagoes socio-culturais imbricadas? Como po-
demos ser mais autonomos ao entender esse ou aquele
artefato?

Dentro da perspectiva de um ensino por com-
peténcias como um problema de referéncia dos saberes
escolares, cabe salientar que a didatizacao dos sabe-
res a partir das ciéncias de referéncia e das praticas
sociais terd que considerar, segundo Orange [13], ao
menos trés aspectos: o epistemoldgico, o psicologico
e o pedagbgico. Para o autor, “o primeiro concerne
a pratica de referéncia e a significagao dos problemas
que ela tenta responder; o segundo, o aluno, suas re-
presentagoes, suas estratégias de resolucao de proble-
mas, os obstaculos que ele encontra; o terceiro, a estru-
tura escolar e as condices de ensino” ® Essas varidveis
didaticas se associam bem ao Esquema 1 discutido de
forma sucinta no inicio do presente trabalho.

A titulo de exemplo, podemos citar a dificuldade de
assumir a tecnologia como objeto de ensino para além
de mera ciéncia aplicada entre os professores, ou do uso
de aparatos tecnolégicos como recursos instrucionais.
Ricardo et al. [14] e Fourez [15] expuseram essas difi-
culdades. Freqiientemente a tecnologia nao é entendida
como uma instancia produtora de saberes, os quais po-
deriam ser didatizados e transpostos para os programas
escolares.

Assumir novas referéncias aos saberes escolares nao
implica a ampliagao dos programas curriculares, talvez
o contrério. Philippe Perrenoud [16] ressalta que um
ensino por competéncias levaria a fazer menos coisas,
“a dedicar-se a um pequeno numero de situagoes for-
tes e fecundas, que produzem aprendizados e giram em
torno de importantes conhecimentos. Isso obriga a abrir
mao de boa parte dos conteudos tidos, ainda hoje, como
indispenséaveis” 2 Espera-se, com isso, superar a légica
expositiva de uma infinidade de informacgées acumula-
das, pois isso implicaria, segundo Meirieu [10], limitar
as praticas de ensino a uma pratica de informacao.
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