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Convite

Completou-se uma jornada.

Chegar é cair na inércia
de um ponto final.

Na euforia da chegada,
ha um convite irrecusavel
para uma nova partida

(Helena Kolody, 1995, p.67)
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VALENTE, S. M. P. Parametros Curriculares Nacionais e Avaliacdo nas
Perspectivas do Estado e da Escola. Marilia, 2002. 206p. Tese (Doutorado em
Educagao) - Faculdade de Educacdo, Campus de Marilia, Universidade Estadual
Paulista.

RESUMO

Sob a égide do neoliberalismo e financiadas pelo Banco Mundial, estdo sucedendo
reformas educacionais em inumeros paises, entre eles o Brasil. A Reforma
Educacional Brasileira estd sintonizada com as transformacgdes politico-econémicas
ocorridas, principalmente, a partir dos anos setenta e caracteriza-se como global,
visto que altera profundamente a légica do Sistema Educacional. O conjunto de
medidas que compdem seu arcabouco legal implica a descentralizacdo do Sistema
Educacional; amplia o conceito de Educagdo Basica; altera as formas de
financiamento; introduz mecanismos de avaliagdo em larga escala (ENC, ENEM) e
reforca a avaliagdao de sistema ja existente (SAEB); estabelece Diretrizes para todos
os niveis de ensino, o Referencial Curricular para a Educagao Infantil e os Parametros
Curriculares Nacionais para os Ensinos Fundamental e Médio. O foco do presente
estudo consistiu em compreender como os Parametros Curriculares Nacionais e as
Avaliagoes em Larga Escala, principalmente as de Sistema, estao sendo apreendidos
pelos professores e Equipes Pedagdgicas dos Ensinos Fundamental e Médio. Para
abordar o objeto de estudo, foram analisados documentos oficiais, aplicados
questiondrios aos professores das escolas do Ensino Fundamental e Médio
pertencentes a um pequeno municipio localizado no Estado do Parana, e realizadas
entrevistas com as Equipes Pedagodgicas das mencionadas escolas. Os discursos
oficiais, assim como os dados obtidos através dos questionarios e entrevistas, foram
analisados a luz da categoria da contradicdo. A analise efetivada permitiu identificar
incoeréncias no discurso oficial que dificultam o entendimento das propostas. Além
disso, revelou o descompasso existente entre o proposto e desejado pelos
Parametros Curriculares Nacionais e as Avaliagbes em Larga Escala e o percebido
pelo cotidiano escolar. Sem duvida, somente uma politica educacional que invista na
capacitacdo docente e na transformacgao das condigdes de trabalho na escola publica
podera superar esse desencontro.

Palavras-chave: Reforma Educacional Brasileira, Parametros Curriculares Nacionais,
Avaliacao.
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VALENTE, S. M. P. National Curricular Parameters and Evaluation According
to the Perspectives of the State and the School. Marilia, 2002. 206p. Tese
(Doutorado em Educagdo) - Faculdade de Educagdo, Campus de Marilia,
Universidade Estadual Paulista.

ABSTRACT

Some educational reforms are happening in a number of countries including Brazil,
under the protection of Neoliberalism and financed by the World Bank. The Brazilian
Educational reform is mainly related to the political economical transformations that
have happened since the 70’s and it is characterized as global because it changes the
logic of the Educational System. The amount of measures that composes its legal
structure implies the decentralization of the Educational System; broadens the
concept of Basic Education; changes the financing forms; introduces mechanisms of
large scales evaluation (ENC, ENEM) and reinforces the evaluation of the existing
system (SAEB); establishes Directives to all teaching levels, the Curricular
Referential to the Children’s Education and the National Curricular Parameters to the
Fundamental and Medium Education. This work aimed to comprehend how teachers
and pedagogical teams from the Fundamental and Medium Education are learning
the National Curricular Parameters and the Large Scales Evaluation, mainly the
System Evaluations. Questionnaires applied to teachers from fundamental and
medium education from a town in the State of Parand, interviews with the
pedagogical teams from these schools and analysis of official documents were used
to support this study. The official speeches and the data gathered from the
questionnaires and the interviews were contradictory. Once the analysis was done, it
was possible to identify incoherence in the official speech that makes difficult the
understanding of the proposals. Besides, it was revealed the lack of rhythm among
the National Curricular Parameters, the Large Scales Evaluations and what happens
in the schools everyday life. Therefore, only an educational policy which invests in
teachers capability and the transformation of working conditions in the public school
will be able to overcome this lack of rhythm.

Keywords: Brazilian Educational Reform, National Curricular Parameters, Evaluation.
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DESVELANDO O OBJETO DE ESTUDO
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CONSIDERACOES INICIAIS

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (Lei 9394/96), reestruturando o
Sistema Educacional Brasileiro e enfatizando, no contexto da reforma, o papel de
destaque que devem ter os Parametros Curriculares Nacionais e a avaliacdo, exige
de nods, educadores, um olhar critico-compreensivo a respeito dos determinantes que

motivaram tais decisdes.

Um olhar que, a meu ver, solicita elementos de indole histérica e uma analise
acurada ja que parto do pressuposto de que a Reforma Educacional Brasileira ndo se
da de forma isolada. Antes, faz parte de um projeto neoliberal essencialmente de
indole econdbmica que necessita de amparo politico, juridico e cultural para se firmar

e estender-se.

Exige, também, que busquemos identificar qual o impacto da avaliagdo de sistema e
dos Parametros Curriculares Nacionais no planejamento, desenvolvimento e
avaliagdo do processo ensino e aprendizagem, ou seja, na forma como o0s
professores e as equipes pedagdgicas das escolas estdo tendo acesso e

compreendendo os aludidos documentos.

Tanto os Pardmetros Curriculares do Ensino Médio quanto o Sistema de Avaliacao de
Educagdo Brasileira (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Medio (ENEM) e o Exame
Nacional de Cursos (ENC/Provao) estabelecem agdes direcionadas pela énfase em
competéncias e habilidades e ndo em conteudos programaticos. Esta decisdo
epistemoldgica redimensiona o eixo pedagdgico imprimindo um outro paradigma
metodologico e avaliativo ao fazer docente: voltado para o saber fazer, para a
aplicabilidade dos conhecimentos, enfatizando a avaliagao formativa no decorrer do

processo.
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No entanto, estao nossas instituicdes e professores aptos a se apropriarem desse
novo paradigma? Estdo conscientes dos seus pressupostos? Estdo tendo a
oportunidade de refletirem criticamente acerca dos seus fundamentos? Como o

cotidiano escolar reage aos imperativos da reforma educacional?

Embora haja discordancias quanto a maneira como a reforma educacional foi
conduzida, sobretudo no que se relaciona ao seu carater prescritivo e a falta de
participagao dos professores e entidades de classe, na elaboragao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional e dos Parametros Curriculares Nacionais, ndo se pode
negar que ela esta permitindo avangos. Isso se pode observar principalmente no que
tange a flexibilizacdo e descentralizagdo do sistema educacional e ao estabelecimento
de processos avaliativos que podem atuar eficazmente no sentido de possibilitar um
conhecimento mais aprofundado a respeito dos acertos e erros do sistema

educacional.

Nessa perspectiva, considero ser licito questionar: o que se faz necessario para que a
reforma educacional se efetive e ndo corra o risco de se transformar em letra morta?
Para que ela ndao tenha a mesma ineficacia das reformas educacionais anteriores?
Para que a proposta seja apropriada e ressignificada no cotidiano escolar de tal
forma que os professores sejam atores criativos em um universo pleno de
contradigdes? Para que os professores e as equipes pedagdgicas se sintam co-

participantes e nao meros reprodutores de falas maldigeridas?

Entendo que muitas sdao as exigéncias para que tal propodsito acontega. Algumas

dizem respeito diretamente as agdes governamentais, tais como: valorizagdo, em

sua plenitude, do profissional do magistério; estabelecimento de uma politica de

investimentos em recursos humanos e materiais nas instituicbes escolares;
desenvolvimento de uma cultura em que a educagao seja considerada essencial para
a transformacao sécio-politico-econémica do pais; estabelecimento de programas de
educacgdo continuada; redimensionamento das condigdes de trabalho. Outras exigem
um posicionamento mais efetivo das universidades, cujos cursos de formagao de
professores tém sofrido candentes criticas. Ha, ainda, exigéncias relativas a uma

participagdo mais atuante da comunidade no cotidiano escolar.
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Embora consciente da importancia dos fatores aos quais aludi, nesse trabalho

defendo a seqguinte tese:

A incorporacao de um novo paradigma metodologico e avaliativo exige
mudancgas atitudinais que estao diretamente relacionadas com a forma de
pensar e agir dos professores. Portanto, a Reforma Educacional Brasileira
somente podera se efetivar se os professores tiverem possibilidade de
colocar em pratica seus fundamentos epistemoldgicos e pedagégicos. O que
depende nao apenas da capacitacdo pedagogica, mas também das

condigoes de trabalho nas instituicoes escolares.

O foco principal do trabalho € compreender como os Parametros Curriculares
Nacionais e as Avaliagbes em Larga Escala (SAEB, ENEM) estdo sendo apreendidos
pelos professores e pelas Equipes Pedagdgicas das escolas, e se desdobra nos

seguintes objetivos:

a) caracterizar o contexto sdcio-politico-econdmico-cultural em que se efetivou a

atual Reforma Educacional Brasileira;

analisar os fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos que sustentam o novo

paradigma curricular/avaliativo;

apontar, a partir da literatura consultada e da fala dos professores e das Equipes
Pedagdgicas das escolas pesquisadas, quais sdo os elementos facilitadores e
dificultadores para a efetivagdo de uma praxis escolar da Educagdo Basica

amparada nos pressupostos da Reforma Educacional Brasileira.

Optar pela abordagem mais adequada de um objeto de estudo ndo é tarefa facil.

Envolve inumeras possibilidades que vao sendo descartadas a medida que as
reflexdes se aprofundam. Minha primeira definicdo metodoldgica foi a respeito da
natureza da pesquisa a ser realizada: optei pelo estudo descritivo/analitico tendo

como ponto de partida as fontes documentais que tratam da Avaliacdo em Larga
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Escala, principalmente a de sistema. A pesquisa em documentos oficiais foi
complementada por investigagbes em fontes variadas que abordam o tema,
principalmente livros, artigos e trabalhos académicos.

FORMA DE ABORDAGEM

Para compreender o que estd ocorrendo no cotidiano escolar, no que diz respeito a
apropriagao da Reforma Educacional Brasileira, decidi por aplicar questionarios aos
professores, com questdes abertas e fechadas e por entrevistar as Equipes
Pedagogicas das escolas. Entendo que as entrevistas podem constituir-se em rica
fonte de dados, ja que os atores sociais que atuam no cotidiano escolar sdo passiveis

de serem contatados.

A pesquisa foi realizada em uma cidade de pequeno porte (cerca de 15.000
habitantes), localizada no Estado do Parand e escolhida pela facilidade de contato
com os professores; teve como foco trés ambientes educacionais que desenvolvem

os ensinos fundamental e médio.

O Censo Escolar de 2001 (INEP, 2001) apontou que o municipio possuia, a época,
4.106 alunos matriculados na Educacdo Basica, assim distribuidos: 719 na Educacao

Infantil; 1286 nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental; 1368 nas séries finais do

Ensino Fundamental; 733 no Ensino Médio. Desses, 702, ou seja, 17,09% estavam

matriculados na rede privada.

Para coletar os dados relativos aos professores foi elaborado um questionario com

base nos seguintes objetivos:
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Identificar se os professores da rede publica de ensino estdo:
tendo acesso aos Parametros Curriculares Nacionais dos niveis em que atuam;

lendo, analisando e discutindo os referidos documentos com seus colegas e a
Equipe Pedagdgica da escola;

aplicando, em sua pratica pedagodgica, os principios metodolégicos e avaliativos

expressos nos documentos oficiais.

Analisar a forma como os professores conceituam competéncias e habilidades;

Caracterizar os elementos facilitadores e dificultadores para a aplicacdo, no
cotidiano escolar, dos principios norteadores contidos nos Pardmetros

Curriculares Nacionais.

A primeira versao do questionario foi validada por uma docente do Departamento de
Educagdo da Universidade Estadual de Londrina e aplicada em uma turma piloto

composta por nove (9) estudantes-professores do Curso Normal Superior com Midias

Interativas®. As respostas obtidas e o feedback proporcionado pelas manifestacoes

orais dos respondentes forneceram elementos para uma reformulacao do
instrumento que passou ndo sO a incorporar um maior numero de questdes, como
teve transformadas algumas questdes abertas em fechadas.

O referido instrumento foi novamente validado por outra docente da instituicdo ja
mencionada e aplicado aos estudantes-professores. Para ser aplicado aos
professores de 52 a 82 e Ensino Médio, o questionario foi modificado no que se refere
a caracterizagdo dos professores. As demais questdes permaneceram iguais, como

pode ser verificado nos Apéndices A e B.

1 previsto no Art. 63 da nova LDBEN e regulamentado pelo Decreto Federal n.3276, de 06/12/00,
o Curso Normal Superior destina-se a formar professores para atuarem na Educacao Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Em 2000, o Estado do Parana criou o Curso Normal
Superior com Midias Interativas com o objetivo de proporcionar formagdo, em nivel superior, para
os professores de Educacdo Infantil e das Séries Iniciais atuantes na rede de ensino oficial do
Estado do Parana. O Curso é ofertado, em parceria, pela Universidade Estadual de Ponta Grossa e
Universidade Eletrénica do Parana através de videoconferéncias, teleconferéncias e internet.
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Para ouvir os professores das Séries Iniciais, que atuam no municipio pesquisado,
apliquei questiondrios em trés turmas do Curso Normal Superior com Midias
Interativas, ofertado pela Universidade Estadual de Ponta Grossa em parceria com a
Universidade Eletrénica do Parana, doravante denominado Escola 1. O ambiente de
aprendizagem localizado na cidade em tela congrega professores que pertencem as
seis escolas municipais, fator que considerei importante devido a possibilidade de

atingir um espectro mais abrangente.

Os professores de 52 a 82 e parte dos professores de Ensino Médio participam do
corpo docente de um colégio que, originariamente, abrangia a Educagao Basica como
um todo, mas que com a municipalizacdo das Séries Iniciais foi desmembrado.
Atualmente, oferece as séries finais do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino
Médio.

Varios professores atuam nas duas etapas pesquisadas (52 a 83 e Ensino Médio),
mas responderam ao questionario tendo como referéncia somente uma delas, o que
levou a que as respostas relativas as séries finais do Ensino Fundamental
perfizessem um menor numero. Para efeito da presente pesquisa, este colégio esta

sendo denominado de E2.

O outro contingente de professores do Ensino Médio pertence a uma escola que

oferta somente essa etapa da escolaridade, intitulada neste estudo de E3.

Para ouvir as participantes das Equipes Pedagdgicas realizei entrevistas a partir de
um Roteiro semi-estruturado, o que possibilitou que elas tivessem uma margem de

liberdade no sentido de se manifestarem a respeito dos aspectos que mais as

angustiavam. Isto se deu, principalmente, em relagdo a entrevista realizada com as

integrantes da Equipe Pedagdgica da E3. Apds a transcricdo das entrevistas ser
efetivada, encaminhei o texto para ser analisado, a fim de que as entrevistadas
pudessem fazer as alteragdes que julgassem necessarias, 0 que propiciou que 0s

depoimentos fossem fiéis as suas representagdes.
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CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Professores

A amostra ficou assim constituida:

E1l: a rede municipal possui 75 professores, os respondentes correspondem a

29,33% dos professores atuantes, como demonstra o grafico a seguir:

Graf.1: Representacdo da amostra “E1” constituida por professores atuantes
nas Séries Iniciais da rede municipal de ensino

Total amostra
75 Professores

29,3%
70,70/0-

HResponderam a pesquisa
HNao responderam

Dados referentes a amostra E1

Os demais graficos evidenciam a caracterizagdo dos professores quanto aos dados

pessoais (sexo e idade) e formagao:
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Graf.2: Distribuigdo, por sexo, dos professores pesquisados

Total Fem Masc

Dados referentes 3 amostra E1

Graf.3: Distribuicdao dos professores pesquisados por faixa etaria

50,0%1"

40,0% 1"

30,0% 1

20,0%+

10,0%+

0,0%
professores

Hentre 21 e 25 anos Hentre 26 e 30 anos
Oentre 31 e 5 anos Oentre 36 e 40 anos
Hentre 41 e 45 anos Emais de 50 anos

Dados referentes a amostra E1

Nenhum dos professores possui curso superior, dai o porqué de estarem

freqientando o Curso Normal Superior com Midias Interativas. Quanto ao curso de
Magistério em nivel médio, a maioria (68,18%) é formada em curso com duragdo de

3 anos, tendo concluido nos seguintes intervalos de anos:
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Graf.4: Distribuicdo dos professores pesquisados segundo o periodo de
conclusdo do curso de Magistério em nivel médio

50,0%-(
40,0%71"

30,0%
20,0%

0,0%
intervalo de anos

H1970- 1980 W1981 - 1985 [@1986 - 1990
01991 - 1995 E1996 - 2000

Dados referentes a amostra E1

O fato de a maioria das respondentes ter se formado entre 1970 e 1990 é relevante
do ponto de vista da capacitagdo, visto que somente a partir 1991 foi implantado no
municipio pesquisado, em decorréncia dos estudos e andlises derivados do Projeto

“Magistério em Nova Dimensdo”, o curriculo de 4 anos para a formacdo de magistério

em nivel médio, incorporando uma perspectiva histérico-critica, com o intuito de

superar a tendéncia tecnicista imperante até entdo. (Parana, 1992).

E2: atuam nessa escola 41 professores, sendo que 20 responderam ao questionario
perfazendo, portanto, 48,78% do universo pesquisado. Dos 31 professores que
atuam de 52 a 82 séries, 8 deles responderam ao questionario perfazendo 25,80%.
Atuam no Ensino Médio 32 professores, e 12 deles responderam ao questionario, ou

seja, 37,50%, como evidenciado nos graficos a seguir:
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Graf.5: Representacdao da amostra “E2"” constituida por professores atuantes
de 52 a 82 séries e no Ensino Médio da rede estadual de ensino

Amostra de 31 Professores Amostra de 32 Professores
de 52 a 82 séries do Ensino Médio

25,8% 37,5%
62,5%
74,2%

HResponderam a pesquisa

HResponderam a pesquisa
HEN3o responderam HEN3o responderam

Dados referentes a amostra E2

Os professores de 53 a 83 caracterizam-se da seguinte maneira, quanto aos dados

pessoais (sexo e idade) e formagao.

Graf.6: Distribuicdo, por sexo, dos professores pesquisados atuantes de 52 a
82 séries

1%

Total Fem. Masc.

Dados referentes a amostra E2
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Graf.7: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes de 52 a 82 séries,
segundo a faixa etaria

50,0%-

40,0%
30,0%1
20,0%
10,0%+

0,0%+
professores
Hentre 26 e 30 anos Hentre 31 e 35 anos
Hentre 36 e 40 anos Oentre 41 e 45 anos
Hentre 46 e 50 anos Ondo respondeu

Dados referentes a amostra E2

A formagdo dos respondentes deu-se nos seguintes cursos:

Graf.8: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes de 52 a 82 séries,
segundo a formagao em curso superior

HLetras

B Matematica
OCiéncias Sociais
ENao respondeu

Dados referentes a amostra E2
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Os respondentes concluiram seus cursos nos seguintes periodos:

Graf.9: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes de 52 a 82 séries,
segundo o ano de conclusdo no curso de formacao superior

intervalo de anos

H1970 - 1980 H1981 - 1985 {1986 - 1990
01996 - 2000 H1991 - 1995 ON3o respondeu

Dados referentes a amostra E2

Cinco dos respondentes ndo tém licenciatura e freqlentaram cursos de capacitagao
pedagdgica tendo se formado no periodo compreendido entre 1996 e 2000.

Quanto ao exercicio profissional, 6 (75%) atuam somente de 52 a 82 e 2 deles (25%)
também no Ensino Médio. O tempo de atuagdo de 52 a 83 é variado, pois 1 professor
atua ha apenas 1 ano; 1 hd 3 anos; 2 de 9 a 13 anos e 2 ha mais de 18 anos. No

Ensino Médio nenhum dos professores atua hd menos de 3 e mais de 8 anos.

A carga horaria semanal de trabalho distribui-se da seguinte maneira:
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Graf.10: Distribuicao dos professores pesquisados atuantes de 52 a 82
séries, segundo a carga horaria semanal de trabalho na rede
estadual de ensino

n.resp. hxz,s%

10 h | 12,5%

e

36 h 12,5%

40 h 62,5%

T

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Dados referentes a amostra E2

Apenas 1 dos respondentes atua nos trés periodos. Os demais exercem suas
atividades em dois periodos, sendo que maior concentragdo (37,5%) incide no
bindmio matutino/vespertino

Os professores do Ensino Médio caracterizam-se da seguinte maneira, quanto aos
dados pessoais (sexo e idade) e formagao.

Graf.11: Distribuicdo, por sexo, dos professores pesquisados atuantes em
Ensino Médio na rede estadual de ensino

Dados referentes a3 amostra E2
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Graf.12: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes em Ensino
Médio, segundo a faixa etaria

professores

Ementre 26 e 30 anos (Jentre 31 e 35 anos Oentre 36 e 40 anos
Bentre 41 e 45 anos @entre 46 e 50 B mais de 50

Dados referentes a amostra E2

A formacdo dos respondentes deu-se nos seguintes cursos:

Graf.13: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes em Ensino
Médio, segundo a formacdo em curso superior

HLetras

H Histéria

OEducacdo Fisica

ECiencias Econdmicas
HEducacdo Artistica
@Ciéncias (Habil. Matematica)

Dados referentes a amostra E2
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Os respondentes concluiram seus cursos nos seguintes periodos:

Graf.14: Distribuicio dos professores pesquisados atuantes em Ensino
Médio, segundo o ano de conclusdo no curso de formagao superior

50,0%+

40,0%71"
30,0%
20,0%

10,0%

0,0%b-
intervalo de anos

H1970- 1980 W1981 - 1985 [@1986 - 1990
01991 - 1995 @1996 - 2000

Dados referentes a amostra E2

Dois dos respondentes ndo tém licenciatura e freqlentaram cursos de capacitagdo
pedagdgica tendo se formado no periodo compreendido entre 1996 e 2000.

Quanto ao exercicio profissional, 3 (25%) atuam somente no Ensino Médio; enquanto

que 9 (75%) dos respondentes, além desse nivel, atuam também de 52 a 82.

A carga horaria semanal de trabalho distribui-se da seguinte maneira:
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Graf.15: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes de 52 a 82
séries, segundo a carga horaria semanal de trabalho, na rede
estadual de ensino

i5 h 8,3%
20 h 16,7%

26 h 8,3%

36h [ 18,3%

40 h

43 h 8,3%

-

T T

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Dados referentes a amostra E2

Apenas 3 dos respondentes atuam nos trés periodos; os demais exercem suas
atividades em dois periodos, sendo que maior concentragdo (33,33%) incide no

bindmio matutino/vespertino.

E3: Dos 18 professores do Ensino Médio, 9 deles responderam ao questionario

perfazendo 50%.

Graf.16: Representacdo da amostra “E3”, constituida por professores
atuantes no Ensino Médio da rede estadual de ensino

Total de 18 Professores
do Ensino Médio

HResponderam a pesquisa

B N3o responderam

Dados referentes a3 amostra E3
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Os professores do Ensino Médio caracterizam-se da seguinte maneira, quanto aos

dados pessoais (sexo e idade) e formagao:

Graf.17: Distribuicdo, por sexo, dos professores pesquisados atuantes no
Ensino Médio

33,4%

Total Fem. Masc.

Dados referentes 3 amostra E3

Graf.18: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes no Ensino Médio,
segundo a faixa etaria
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A formagao dos respondentes deu-se nos seguintes cursos:

Graf.19: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes no Ensino Médio,
segundo a formagdao em curso superior

11,1%
11,1%

HLetras H Direito

OGeografia BCiencias Contabeis
HFilosofia mdCiéncias (Habil. Matematica)
H Medicina Veterinaria OEducacdo Artistica

Dados referentes a amostra E3

Os respondentes concluiram seus cursos nos seguintes periodos:

Graf.20: Distribuicdo dos professores pesquisados atuantes no Ensino Médio,
segundo o ano de conclusdao no curso de formacgao superior
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Dados referentes a amostra E3
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Dois dos respondentes ndo tém licenciatura e freqlientaram cursos de capacitagdo

pedagdgica tendo se formado no periodo compreendido entre 1996 e 2000.

Quanto ao exercicio profissional, 5 (55,55%) atuam somente no Ensino Médio; 3

(33,33%) atuam também de 52 a 82 e 1 exerce atividades de 13 a 43, 52 3 83 ¢

Ensino Médio.

A carga horaria semanal de trabalho distribui-se da seguinte maneira:

Graf.21: Distribuicdo dos professores pesquisados, segundo a carga horaria
semanal de trabalho no ensino

12 h
20 h o 133,4%

31 h z 11,1%

36h [ 111,1%

.

40 h 11,1%
45 h 11,1%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Dados referentes a amostra E3

Dois dos respondentes atuam nos trés periodos; os demais exercem suas atividades

em dois periodos, sendo que maior concentragdo (55,55%) incide no binémio

matutino/noturno.
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Equipes Pedagodgicas

Duas das Equipes Pedagodgicas foram entrevistadas com a auséncia de alguns de
seus componentes, somente a Equipe da E3 estava completa. As professoras

entrevistadas sao assim caracterizadas em sua formacéao:

El - Diretora do Departamento de Educacdo, exercendo funcdo de carater
administrativo-pedagoégico. Formada em Pedagogia, com Especializacdo em

Administracao, Supervisao e Orientacdo Educacional;

- Duas professoras. A primeira, formada em Pedagogia, com habilitacdo em
Orientagdo Educacional. A segunda, formada em Pedagogia com duas
habilitagbes: Magistério e Supervisdo Escolar. Possui também Especializacdo em

Supervisao Escolar;

- Quatro professoras. A primeira, pedagoga, com Especializagdo em Avaliagdo
Educacional e mestranda em Educagao. A segunda, pedagoga, com habilitacdo
em Orientagdao Educacional e Especializagdo em Supervisao Escolar. A terceira,
pedagoga, com Especializagdo em Avaliagdo Educacional e mestranda em
Educacdo. A quarta, formada em Economia, realizou o curso de Licenciatura em
Disciplinas Especificas do Segundo Grau (antigo Esquema 1) e possui

Especializacao em Supervisao Escolar.

ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados nos documentos oficiais e aqueles derivados do cotidiano escolar
foram abordados a luz da categoria da contradicdo que interpreta o real nas
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perspectivas do existente e do vir a ser. Em outras palavras, no caso da Reforma
Educacional Brasileira, do imposto por ela e do projetado / desejado / necessitado
pelas escolas. Sendo assim, optei por analisar o discurso oficial buscando apreender
seus propositos e contradicdes. Quanto aos dados quantitativos e aos discursos
oriundos das escolas, foram incorporados a tese na perspectiva de obra aberta a

interpretagao dos leitores.

Segundo Cury (1989, p.30), € na tensdo entre o preconizado pela legislacdo e as
representacoes que o cotidiano escolar faz da norma, que existe o espaco da rejeicao
criativa, pois: “a contradigdo é destruidora, mas também criadora, ja que se obriga a
superacdo, pois a contradicdo é intoleravel. Os contrarios em luta e movimento

buscam a superacdo da contradicdo, superando-se a si proprios.”

As respostas dos professores e Equipes Pedagogicas obtidas através dos
questionarios e entrevistas, devido ao escasso numero, nao permitem conclusdes
generalizadoras. Apenas constituem indicios do que estd ocorrendo no cotidiano da
escola e dessa forma necessitam ser interpretadas. No entanto, possibilitam

apreender as perplexidades que permeiam o universo pedagdgico e os desafios a

serem vencidos, para que a Reforma Educacional Brasileira tenha condicdes de se

efetivar.

Como diz Penin (1989, p.17):

decisdes institucionais de controle burocratico ou de cunho pedagégico (como
programas de ensino, orientages metodoldgicas etc.) s6 serdo efetivadas se
mostrarem sua ‘verdade’ na pratica cotidiana de cada escola, com um
especifico grupo de professores.

Um elemento que me pareceu significativo, durante a aplicacdo dos questionarios, foi
a manifestacdo, por parte de alguns professores, de que sé naquele momento
estavam percebendo seu desconhecimento sobre os Pardmetros Curriculares
Nacionais, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame
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Nacional do Ensino Médio (ENEM) e sentindo a necessidade de buscar maiores
informagdes. Essa constatacao dos professores fornece indicadores de que é preciso
haver uma agao mais efetiva no sentido de possibilitar que se capacitem.

ESTRUTURA E FORMA DE APRESENTACAO

A estrutura motivadora / apresentadora das reflexdes € outro elemento que fez parte
das minhas preocupacdes tedricas. Em busca das respostas que me permitissem
atender aos objetivos explicitados, necessitei de alongar minha visdo e colocar
oculos tedricos que dessem conta de abranger elementos das mais variadas indoles.

Essa opgao implicou uma narrativa estruturada da seguinte forma:

« Contextualizando o Objeto de Estudo: Determinantes da Reforma
Educacional Brasileira. Esse topico foi elaborado com o objetivo de situar a
Reforma Educacional Brasileira em um contexto que explique os determinantes
politicos, econdmicos e culturais que lhe dao sustentagdo. Nao tive a pretensdo
de me alongar além do necessario para alicercar o objeto de estudo cujo fulcro

constitui o préoximo topico da presente tese;

Explicitando o Objeto de Estudo: Parametros Curriculares Nacionais e
Avaliacdo nas Perspectivas do Estado e da Escola - Convergéncia ou
Divergéncia de Olhares? Nesse topico meus objetivos foram os de analisar os
fundamentos filosoficos, epistemoldgicos e pedagogicos que fundamentam a
Reforma Educacional Brasileira, com énfase no papel exercido pelos Parametros
Curriculares Nacionais dos ensinos fundamental e médio e pela avaliagdo nas

perspectivas do Estado e do cotidiano escolar;

Significando o Objeto de Estudo: Consideracoes sobre o Vivenciado. Esse
foi o momento em que me voltei para mim mesma em busca das sensagdes

despertadas no transcorrer do estudo. A leitura do arcaboucgo legal, as falas
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oriundas do cotidiano escolar e minha experiéncia no magistério despertaram
uma mescla de sentimentos que, mais do que solicitaram, exigiram um espaco

para serem evidenciados

Quanto a forma de apresentagdo, motivou-me, inicialmente, a proposta do livro-tese
de autoria de Celestino Alves da Silva Junior (1997), colocada em pratica por Garcia
(1995) em sua tese de pos-doutorado, intitulada: “Cartas londrinas e de outros
lugares sobre o lugar da educagao.” Nessa obra a autora, além de defender, coloca
em pratica a proposta do livro-tese: elaborar um texto que, estando impregnado de
teoria, consiste em um veiculo que a interpreta e reelabora a luz de suas vivéncias,
em linguagem coloquial, sem se deter em citagdes que deixam o texto com um
carater nitidamente académico e afastam os leitores que ndo participam da

comunidade académica.

No entanto, a medida que fui estruturando o texto, senti necessidade de amparar
minhas colocacdes nas falas oriundas dos atores sociais governamentais, dos
documentos oficiais e de algumas das obras pesquisadas. Portanto, mesmo
acalentando a idéia do livro-tese, tive de abrir mdo da linguagem coloquial.
Preocupei-me, no entanto, em privilegiar a elaboragdo de um texto facilmente
compreendido por quantos venham a Ié-lo e, nesse sentido, talvez tenha
resguardado um dos elementos motivadores do livro-tese: seu potencial

comunicativo.

Ao tecer o texto, em muitos momentos fui tomada por duvidas: estando ha tanto

tempo imersa no universo educacional, eu ndao sabia mais se, ao ler os autores,

estava encontrando eco para minhas reflexdes ou se estava sendo eco de
reflexdoes alheias. Essa duvida suscitou a necessidade de um alerta: muitas das
andlises estdo tao incorporadas ao meu eu que, seguramente, fardo com que os

leitores sintam falta de um maior numero de referéncias.

O processo de construgdo de um texto sempre nos deixa com a sensagao de que

muito falta a ser dito, refletido, conquistado. Nao posso negar que me sinto invadida
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por tal sentimento. No entanto, mesmo sabendo das omissdes inevitdveis e da

producao de um discurso muitas vezes lacunar, considero, como Cecilia Meireles
(1983, p.283), que:

0 meu caminho comega
nessa franja solitaria,

no limite sem vestigio,

na translicida muralha
que opdem o sonho vivido
e a vida apenas sonhada.
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CONTEXTUALIZANDO O OBJETO DE ESTUDO
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DETERMINANTES DA REFORMA EDUCACIONAL BRASILEIRA

CONSIDERACOES INICIAIS

Vivemos um tempo em que o velho ndo da conta das respostas e o novo ainda é um
desafio, uma tentativa, um tatear de possibilidades. O tempo em que vivemos
lembra-me a angustia existencial daqueles que, ao findar do século XIX, sentiam-se
com os pés em dois séculos. Nossa situagdo é ainda mais angustiante, pois vivemos

ndo s6 com os pés plantados em dois séculos, como em dois milénios.

Em minha dissertagdo de mestrado (Valente, 1997), ao enfocar o Movimento
Anarquista e sua influéncia na formacdo da consciéncia politica do operariado
paranaense, coloquei-me muitas vezes na perspectiva dos autores analisados que
relatavam essa sensacdo. Também eles sentiam que um novo mundo estava se
delineando, que novas relagdes de trabalho e interpessoais estavam se impondo, que
viveriam experiéncias nem sequer imaginadas. Tanto é verdade que, ja no inicio do
século XX, ocorreram a Primeira Guerra Mundial e a Revolugdo Russa, fornecendo ao

novo século outros paradigmas politicos, econémicos, sociais, culturais, cientificos.

Esse novo tempo colocou ao universo educacional questdes que solapavam o0s
alicerces entdao existentes. Evidenciou que novas respostas precisavam de ser dadas
as questoes postas por um momento de novas demandas provindas de atores sociais
diversificados. A classe trabalhadora conquistou espacos cada vez mais ampliados e
passou a exigir do Estado agdes concretas que dessem conta de atender as suas

reivindicagdes.




Estamos, novamente, tendo o impacto social das novas relagées no mundo do
trabalho. Parece incrivel que, apés um século, estejamos sofrendo praticamente o

mesmo dilema do século XIX: valorizacdo do homem ou do capital?

No século XIX o capitalismo selvagem levava a exploragdo desumana de homens,
mulheres e criancas em longas e aviltantes jornadas de trabalho nos ambientes
infectos das fabricas. Em pleno século XXI, sob a égide da globalizagdo, vivemos o
tormento do desemprego, da competicao desenfreada que aprofunda os abismos que
separam o0s paises ricos dos pobres, da ditadura do mercado financeiro que, em um

piscar de olhos, leva paises e pessoas a bancarrota e ao desespero.

Desde a Revolugdo Francesa, Liberalismo e Socialismo vém se contrapondo em
idéias e propostas de construgao social. O primeiro, fundamentando-se nos principios
do Liberalismo Classico (Becker, 1980): liberdade (intelectual, religiosa, politica,
econdmica); igualdade (perante a lei); direito natural a propriedade; individualismo e

democracia (representativa) como forma de governo.

O segundo, denunciando a profunda injustica de uma ideologia que se traduz em um
sistema econdmico - capitalismo - que divide os homens em proprietarios dos bens
de producdo e proprietarios da forga de trabalho, e que tem por fundamento o lucro.
Para tanto, ndo hesita em tomar medidas para obté-lo, por mais injustas que

possam ser, do ponto de vista humano.

A uma sociedade fundamentada nos principios liberais, o Socialismo propunha a
sobreposicdo do coletivismo ao individualismo; a igualdade, principalmente

econémica e ndo apenas no plano civil, entendendo ser esta a principal fonte de

desigualdade entre os homens; a democracia participativa a representativa; o direito

de posse ou entdo o direito a propriedade coletiva ao direito a propriedade privada.
E, no lugar da liberdade - entendida pelos liberais como liberdade de comércio /
mercado e de livre expressdo das idéias — a bandeira socialista pregava a liberdade

plena dos seres humanos, levada as ultimas conseqiiéncias pelos anarquistas.
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O século XX poderia ser definido como o século em que essas duas concepcdes se
antepuseram e, pelo embate de forgas, se modificaram, passando o liberalismo a
incorporar muitos elementos do discurso e da pratica socialista, e o socialismo
perdendo sua forca devido ao insucesso de sua implementacdo. Os episddios
ocorridos na extinta Unido das Republicas Socialistas Soviéticas e na Alemanha
Oriental sao atestados dessa situacao.

Devemos, no entanto, considerar que o modelo soviético ndo esgota a concepcdo
socialista. Como diz Apple (1996), reduzir o socialismo ao comunismo burocratico -
bolchevismo - é deixar de levar em consideracdo que este tem dimensdes muito

mais amplas, que ultrapassam aquela colocada em préatica até o momento.

Alias, Bakunin (1980) que propugnava o socialismo-anarquista e defendia uma
organizacao social fundamentada em comunidades livres, rejeitando o Estado, a
Igreja, a Familia, em sintese todo tipo de autoridade institucionalizada, ja
denunciava, em meados do século XIX, o engano que seria criar um Estado
centralizado e forte sob o comando de uma Ditadura do Proletariado, ainda que
transitdria. Criticava Marx ao qual acusava de ndo ser capaz de perceber o engodo a
que seriam submetidos os que acreditassem na possibilidade de sucesso de um
modelo autoritario, por exceléncia. Afirmava que liberdade s6 se alcanca com
liberdade e que um Estado, com as caracteristicas propostas por Marx, exigiria
formas de controle e repressao para conseguir manter-se. Seria, portanto, um

Estado eminentemente policialesco.

Os acontecimentos que presenciamos a partir dos anos oitenta, queda do muro de
Berlim e desfacelamento da URSS, demonstraram que a anadlise de Bakunin (1980)
estava correta e que suas palavras foram proféticas. Ao supervalorizar a dimensao
econdmica, o comunismo deixou de levar em consideracdo que os homens ndo

precisam ter somente as suas necessidades materiais satisfeitas. Existe o lado

subjetivo do ser humano, aquele ligado ao espirito, a fantasia, ao ludico, que precisa

ser levado em consideragdao. Qualquer sistema politico que ndo valorize essa

perspectiva estara correndo sério risco de insatisfagdo popular.
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Pode-se afirmar que, em decorréncia dos fatores mencionados, o liberalismo/capitalismo
acabou se transformando no unico modelo, até o momento, que tem conseguido,
através de concessoes, apropriagoes, ressignificacdes apresentar-se como o modo
vidvel de organizagdo politico-econémica. Conforme afirma Santos (2000, p.16):
“entre as ruinas que se escondem atras das fachadas, podem pressentir-se os sinais,

por enquanto vagos, da emergéncia de um novo paradigma.”

A hegemonia do Capitalismo, seu reinado, por ora, absoluto, sem propostas
antagonicas de ampla penetragdo, desenha um quadro extremamente preocupante
do ponto de vista da qualidade de vida do homem. Os principios do Liberalismo
Classico, ja explicitados, foram recuperados e adaptados ao novo tempo, designado

neoliberal.

Tal como no Liberalismo Classico, advoga-se que deve ser o mercado o grande
regulador das relagbes sociais e que, ao Estado, deve caber um papel muito mais de
direcionador do que de responsadvel pelas politicas publicas. Defende o
neoliberalismo, a liberdade de patroes e empregados para estabelecerem as bases
contratuais de trabalho e assevera a necessidade de o trabalhador ndo se alienar do

processo produtivo, passando a dominar todas as suas etapas.

Incorpora em seu discurso elementos derivados da concepgao socialista, tais como

autogestdo, planejamento participativo, satisfagdo com o trabalho, liberdade de hordrio,

qualificacdo do trabalhador, mas os ressignifica adaptando-os a sua ideologia, qual seja,
a de que todas essas agdes devem ter como fulcro o aumento da produtividade e do
consumo. A esse respeito é elucidativa a fala de Santos (2000, p.28):

A oposicdo capitalismo/socialismo foi sendo substituida pelo icone sociedade
industrial, sociedade pds-industrial e, finalmente, sociedade de informagdo. A
oposicdo entre imperialismo e modernizagdo foi sendo substituida pelo
conceito, intrinsecamente hibrido, de globalizagdo. A  oposigao
revolugdo/democracia foi quase drasticamente substituida pelos conceitos de
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ajustamento estrutural, pelo consenso de Washington e também pelos
conceitos hibridos de participagdo e desenvolvimento sustentado. Com esta
politica semantica, os campos deixaram de ter nomes distintos e, para muitos,
com isso, deixaram de ser distintos. Reside aqui a razdo da perplexidade
daqueles que, querendo tomar partido, sentem grandes dificuldades em
identificar os campos entre os quais ha que tomar partido.

E licito afirmar que, como demonstra Dejours (1999, 2000), enquanto o capitalismo

selvagem do século XIX aprisionava e sangrava o corpo, o neocapitalismo aprisiona e
sangra a alma do trabalhador. Tal postura é claramente percebida, quando se
detecta no discurso oficial de governantes e patrées que o desemprego ndo € gerado
pelo sistema, mas pela incompeténcia do trabalhador que ndo foi capaz de
acompanhar as exigéncias de uma sociedade erigida sobre as bases do conhecimento

cientifico/tecnoldgico.

Olvida-se nesse discurso a culpa das politicas publicas pelo processo de
desqualificacao do trabalhador. Uma culpa claramente demonstrada nas estatisticas
e nas andlises que evidenciam o descompromisso histérico de nossos governantes
com a educacao de seus cidaddos. O indice de analfabetismo, apesar de ter
diminuido, ainda € aviltante, visto que, como afirma Biondi (1999), ha cerca de 20
milhdes de analfabetos em nosso pais. Esse dado, associado a outros da &rea
educacional, evidencia que, ao longo da nossa histéria e da construcdo da nossa
identidade, ndo temos sido sérios em nossas atitudes relativas ao processo

educacional.

O autor denuncia a farsa das estatisticas no Brasil, dizendo que os dados do

Relatério do MEC ndo demonstram, antes escondem os dados reais:

Segundo eles, a taxa de analfabetismo, para a populagdo com idade superior a
15 anos, caiu de 20,1% para 14,7%. De 1991 para 1997, isto €, em seis anos. O
avanco é irreal - para dizer, o0 minimo. Por qué? O texto do relatdrio silencia. Mas, o
analista atento verd. Na tabela anexa ao relatério, uma nota de rodapé, em letras
minusculas, da conta de que os dados relativos a 1996 e 1997 excluiram a
populacgado rural - de fora das cidades - do Amazonas, Para, Amapa, Roraima, Acre
e Ronddnia. Exatamente, toda a Amazénia, onde os indices de analfabetismo entre
a populagdo espalhados por regides distantes sdo altissimos. (Biondi, 1999, p.60)
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Continuando a analise, afirma que, além de desconsiderar tais dados, o relatdrio
também ndo leva em consideracdo a faixa etdria acima de 29 anos. No entanto, sdo
altissimos os indices de analfabetismo referentes a populagdo acima de 30 anos,

chegando a 35% em algumas regides.

Percebe-se, por conta do préprio neoliberalismo, que tem na globalizacdo um dos
seus fundamentos e na teoria do capital humano a resposta para a superacdo da
condicdo subdesenvolvida ou em desenvolvimento, que ha uma mobilizagdo
internacional no sentido de colocar a questdao educacional na agenda de discussoes

de nossos governantes.

Nos anos noventa, a educagdao passou de tema secundario a principal e foi incluida
na pauta dos financiamentos internacionais. Na Introdug@o do Relatdrio que traz seu
nome, Jacques Delors, coordenador da Comissdao Internacional sobre Educagdo para
o século XXI, instituida pela UNESCO, diz que a Comissdao responsavel pela
elaboracdo dos varios documentos que compdem o Relatério fala de uma utopia: “a
sociedade educativa baseada na aquisicdo, atualizacdo e utilizacdo dos
conhecimentos.” (Delors, 2000, p.20). Utopia esta entendida como o sonho possivel

de ser conquistado.

No entanto, o que se percebe e & denunciado pelos autores que se debrugam no
estudo das politicas de financiamento do Banco Mundial, entre eles Pablo Gentile

(1998), a quem recorro nesse momento, & que assim como existe um Consenso de

Washington no direcionamento das politicas econémicas dos paises

subdesenvolvidos e em desenvolvimento, também se depreende dos documentos
oficiais um consenso em torno das politicas educacionais. Isso se traduz em
entendimentos ndo so relativos as causas da crise educacional e aos culpados por
ela, mas também relativos as estratégias e aos consultores para a elaboracdo de

propostas que visem a supera-la.
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Detecta-se nos documentos do Banco Mundial que a crise é entrevista como uma
crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, ou seja, de qualidade. Segundo a
analise de tais documentos, os sistemas educacionais latino-americanos tém
conseguido responder adequadamente as necessidades de expansdo e
universalizagcdo; mas deixam a desejar no tocante ao gerenciamento dos
resultados. Para tanto, é necessario criar mecanismos adequados de controle de
qualidade, de alocacdo de recursos financeiros e materiais, de competitividade
das instituicdbes escolares, de capacitagdo de recursos humanos, tanto

pedagdgicos quanto gerenciais.

Se hd uma crise, quem sdo os culpados, na o6tica do Banco Mundial? Ja foi
explicitado que um dos fundamentos do neoliberalismo é o entendimento do
Estado Minimo. Portanto, é claro, que, na perspectiva do Banco Mundial, o Estado
provedor ou do bem-estar € o grande culpado, principalmente por ndo gerir
adequadamente o sistema. Em segundo lugar, vém os sindicatos que, com sua
atuacdo, politizaram um espaco que deveria ser regulado pelas leis do mercado,
exigindo do Estado justamente o que ele ndo deveria oferecer: mais intervengao,
aumento dos recursos, critérios igualitdrios, expansdao da escola publica. E,
finalmente, a sociedade, que ndo soube impor critérios para exigir uma escola
publica de qualidade que ndo se submetesse aos ditames dos sindicatos. A ansia
pelo Estado paternalista faz com que, na otica dos financiadores externos, os
latino-americanos se subordinem aos governos, acreditando em falsas
promessas, acomodando-se em um coletivismo desprovido de competitividade,
supondo que o que é bom para todos também tem o poder de satisfazer aos
individuos. Deixam, assim, de lado, um dos componentes éticos do capitalismo,
qual seja, o individualismo que gera competitividade e valoriza o esforgo, o

progresso, a satisfagdo pessoal, com a superagdo das adversidades.

E nesse complexo e contraditério quadro histérico, compreendendo, a meu ver,

pelo menos trés dimensGes contextuais, que tem lugar a Reforma Educacional

Brasileira.
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DELINEANDO AS DIMENSOES
CONTEXTUAIS DA REFORMA

Dimensao Politico-Economica

A depressdo do periodo entre guerras (1919-1938), o fortalecimento dos sindicatos
dos trabalhadores, a guerra fria, entre outros fatores, propiciaram, a partir da II
Grande Guerra (1939-1945), a conformagdo no mundo capitalista do modelo de
desenvolvimento norte-americano, enquanto conjunto de relagbes econdOmicas e

sociais que vieram caracterizar os trinta anos seguintes.

As trés décadas posteriores a II Guerra Mundial sdo identificadas como os anos
dourados ou “trinta anos de gléria”, periodo em que um maior planejamento por
parte do Estado permitiu uma gestdao mais democratica e uma elevagado nos padrdes
de nivel de vida. Conseqlientemente, os trabalhadores reduziram suas demandas e
criticas por melhores condigGes sociais recebendo em troca uma socializagdo dos

fluxos de renda.

A base desse compromisso foi a promessa de pleno emprego e reducdao das

desigualdades que se revelaram favoraveis tanto a populagdo local quanto aos

migrantes. Aumentaram as formas de defesa e ampliagao da seguranca no mercado
de trabalho, entre outras medidas adotadas pelo Estado com o escopo de melhorar

as condigdes sociais a que estavam submetidos os trabalhadores.

A constituigdo e a expansao desse novo padrao de desenvolvimento consolidaram os

principios taylorista e fordista de organizacdo e estratégia de trabalho que vigoraram




na grande industria ao longo de praticamente todo o século XX. O fordismo surgiu
em 1913, quando Henry Ford passou a aplicar uma nova forma de organizacao de
trabalho em suas empresas, a linha de montagem, em contraposicao ao método até

entdo empregado, o artesanal.

Usualmente, o termo fordismo € empregado para caracterizar um modelo de
producdo baseado em inovagdes técnicas e organizacionais que visam atender a uma
produgdo e a um consumo em massa. O ponto fundamental do fordismo é a radical
separacao entre trabalho de concepcdao e execugdo. O trabalho de execugdo é
fragmentado e simplificado e requer pouca qualificagdo dos operarios (Larangeira,
2000). Ao contrario do trabalho de execugdo, o de concepgao é altamente
qualificado, incumbindo-se do desenho dos produtos e programacdao da produgdo,
tarefas destinadas a manutencao e reparacdo, todas elas realizadas isoladamente, ou

seja, fora da linha de montagem.

O fordismo utiliza o taylorismo enquanto método de organizagdo cientifica da

producao (Gounet, 1999). O taylorismo, idealizado por Frederick Winslow Taylor,

pode ser identificado por seus quatro principios bdsicos: 1) separacdo das

especialidades do trabalhador do processo de trabalho (o trabalhador, deste modo,
recebe as instrugdes de como e em quanto tempo realizar sua tarefa de forma
parcelada, segundo a concepgdo que parega mais rentavel ao administrador); 2)
selecdo cientifica, treinamento e aperfeicoamento do trabalhador (separagao do
trabalho de concepcdo e de execucdo); 3) aplicagdo e controle da ciéncia do trabalho
até os minimos detalhes de sua execucao e 4) divisao equitativa do trabalho e das
responsabilidades entre a direcdo e o operario. Esses quatro principios centralizam o
poder de decisdo nas mados da diregao, excluindo os produtores diretos da
participacdo da concepgao e planejamento da produgao. (Moreira e Rago, 1996).

O taylorismo introduziu a cronometragem na produgdao, materializada na figura do
analista de tempos e movimentos, e a individualizagdo dos salarios, induzindo e
acirrando a competicdo entre os trabalhadores. Cabe salientar que fordismo e
taylorismo ndo se confundem: trata-se de processos de trabalho com tragos
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particulares que podem, entretanto, ser postos em pratica conjuntamente, numa

mesma organizacgao.

Esse processo produtivo, iniciado nos EUA, logo expandiu-se pelos principais paises
capitalistas. Em principio, nas industrias automobilisticas e, posteriormente, no setor

de servigos, entre eles o educacional.

Enguita (1994), analisando a influéncia do taylorismo na educagdo, afirma que este
sistema invadiu o espago educacional no inicio do século XX. Segundo o referido
autor, reformadores americanos tais como Bobbitt, Spaulding e Cubberley entendiam
que a escola devia subordinar-se as necessidades da comunidade, identificando esta

com a empresa, ou seja, servir a comunidade era o mesmo que atender as

necessidades das empresas. E nessa época que adentram o espaco educacional

formal idéias como organizagao, normatizacao e controle do trabalho de professores
e alunos; analise de custo-beneficio na avaliagdo dos resultados das escolas;

necessidade dos especialistas em educagao.

No Brasil, os principios de organizagao taylorista aplicados ao trabalho docente e as
instituicdes escolares podem ser claramente identificados na tendéncia Liberal
Tecnicista (Libaneo, 1985), introduzida apdés o golpe militar de 1964, através das
reformas do Ensino Superior (Lei 5540/68) e do Primeiro e Segundo Graus (Lei
5692/71).

E durante essa fase, que perdurou até inicio dos anos 80, quando comecou a impor-
se a Tendéncia Histoérico-Critica, que se incorpora ao cenario educacional brasileiro a

figura do Especialista em Educagdo, a ser formado nos cursos de Pedagogia.

Paralelamente a elevacdo dos salarios e dos direitos, concretizou-se nos paises
capitalistas a politica do Welfare State ou bem-estar-social, pois era patente que o

capitalismo selvagem, que até entdo se mantinha, obstaria seu préprio crescimento.
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Dessa forma, impunha-se a necessidade de criar mecanismos de auto-afirmagao do

sistema, atitude vital para sua sobrevivéncia.

O Estado do bem-estar-social transformava os excedentes advindos da tributacao do
capital privado e dos rendimentos salariais em capital social, através dos
investimentos sociais (gastos com subsidios de parques industriais, auto-estradas,
eletricidade, portos, aeroportos) e do consumo social, traduzido por politicas sociais

como educacdo, saude, transportes, entre outras.

Na area da educagao, em particular, segundo Enguita (1994), houve a preocupagao
com a dotacgdo de recursos humanos e materiais, sob a pressuposicao de que a
qualidade se justificava a partir do volume de investimentos. Naquele momento nao
houve preocupacdo imediata com resultados. Essa perspectiva foi introduzida mais

tarde.

E nessa época - anos 60, na Inglaterra e Estados Unidos; anos 70 no Brasil - que se
impoe a Teoria do Capital Humano (Frigotto, 1996, p.90) “que constitui o corpus
ideoldgico e ‘tedrico’ de uma disciplina especifica - Economia da Educagdo. [...] e se
estrutura no contexto das teorias do desenvolvimento ou da ideologia

desenvolvimentista do apos II Guerra Mundial.”

Segundo o mencionado autor, o conceito de capital humano, formulado por uma

equipe coordenada por Theodore Schultz, esta apoiado no entendimento de que

reside no fator humano a causa das diferencas entre nagdes e individuos. Se houver
um amplo investimento nos individuos em termos de saude, conhecimento, atitudes,
comportamentos, habitos, disciplina, havera a ampliacdo da capacidade de trabalho

com conseqliente aumento da produtividade. Sendo assim,
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O resultado esperado era que nagdes subdesenvolvidas, que investissem
pesadamente em capital humano, entrariam em desenvolvimento e, em
seguida, se desenvolveriam. Os individuos, por sua vez, que investissem neles
mesmos em educagdo e treinamento, sairiam de um patamar e ascenderiam
para outro na escala social. (Frigotto, 1996, p.92-93)

Diz Casassuz (1995) que nesse periodo, década de 60 e parte da década de 70,
foram realizados, na Ameérica Latina, grandes investimentos e efetivadas reformas
que visavam ampliar a cobertura dos sistemas educativos, vinculando a educacéo a
producdo com a criagdo das escolas técnico-vocacionais. No Brasil, a Lei 5692/71
partilhou desse proposito transformando em profissionalizante o ensino de segundo

grau.

O extraordinadrio avango do capitalismo ocorrido no pés-guerra e a consolidagdo do
padrdo de desenvolvimento norte-americano, ao mesmo tempo em que
internacionalizaram os mercados, reduziram a eficacia das politicas econémicas dos
Estados nacionais, pondo em xeque o compromisso social firmado no pds-guerra.
Por outro lado, as recuperacdes japonesa e européia e a aparicdao de novos paises
industrializados acirraram a concorréncia internacional, culminando com a
desarticulagdo da alianga estabelecida entre operarios e empresarios e a propagagao
de movimentos de reestruturacdo industrial e ajustes macroeconémicos.

A desaceleragdao econdmica, estabilizacdo tecnoldgica e o aumento da concorréncia
entre as grandes poténcias mundiais desencadearam a crise dos anos 60/70. Ja em

meados da década de 70, ou seja, muito antes da queda da Unido Soviética, a social-

democracia passou a ser desafiada por filosofias de livre mercado, em especial pelo

tatcherismo e reaganismo, genericamente denominados neoliberalismo.

A absoluta falta de visao real da situacao de crise favoreceu o crescimento de um
Estado descompromissado com o pleno emprego e o bem-estar-social. Segundo
Giddens (2000), o antagonismo ao welfare state é uma caracteristica essencial do

neoliberalismo.
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A crescente globalizagdo (que agrava as desigualdades e produz excludéncia)
instrumentalizou-se através da adogdao de politicas macroeconémicas anti-
inflacionarias unificadas, do ajuste fiscal, das desvalorizacdes cambiais e de politicas
monetarias restritivas que, aplicadas nos paises periféricos, atingiram o completo

fracasso, ocasionando agravamento da divida externa e de seus efeitos.

Temerosos frente a situagdo critica que se instalava, os organismos internacionais
centraram-se nas reformas estruturais com bases neoliberais. Foi no chamado
Consenso de Washington, realizado em novembro de 1989, que se impuseram as
diretrizes para a reforma estrutural da economia através das privatizagdes,
desregulamentacao dos mercados, descentralizacdo e retomada do desenvolvimento.
Interessante ressaltar que a area social ndo foi objeto de discussdo do “consenso”.
(Dallegrave Neto, 1997).

Como demonstrado, apds um longo periodo de acumulagdo de capital, o capitalismo,
a partir dos anos setenta, comegou a dar sinais de crise. Essa crise é de grande
complexidade, pois abarcou intensas mutagdes econOmicas, sociais, politicas
ideologicas que, conjuntamente, exerceram forte impacto na classe-que-vive-do-
trabalho. (Antunes, 2000).

A lucratividade das empresas foi afetada por diversos fatores, muitos deles inerentes
a propria légica fordista, que obstavam um incremento na produtividade.
Paralelamente, o choque do petrdleo e a alta das taxas de juros na década de
setenta provocaram uma nova queda nos indices de lucro das empresas, “o que
levou ao decréscimo nos investimentos e a problemas no emprego e na renda.”
(Correa, 2000, p.203).

Os reflexos imediatos do rompimento com o modo de producgdo fordista foram o

desmantelamento do welfare state e o fortalecimento do ideario neoliberal. Para o

controle da inflagdo e recuperacao da estabilidade monetaria, os teodricos
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propunham: romper com os sindicatos, reduzir os gastos sociais, controlar o
dinheiro. Assistiu-se a um incremento acentuado das privatizacdes e a uma
tendéncia a desregulamentacgdo e flexibilizagdo do processo produtivo, do mercado e

da forca de trabalho.

Diversas estratégias foram apresentadas para responder aos desafios colocados a
acumulagdo e a lucratividade do capital. Operou-se a transicdo do padrdo
fordista/taylorista para novas formas de acumulacdo flexibilizada, que trouxeram
diferentes taticas de sobrevivéncia ao mercado, por serem capazes de produzir a

baixo custo, qualidade e flexibilidade de oferta.

No entanto, a implantagdo desses novos modelos ndao se dava apenas em nivel
tecnoldgico: era necessaria uma ampla reestruturagao produtiva, entendida como o
processo que compatibiliza mudancas institucionais e organizacionais nas relagbes de
trabalho, com o escopo de atender as necessidades de lucratividade. Tratou-se de
uma reorganizagao superficial do ciclo produtivo, isto €, uma reestruturagcdao sem
comprometimento dos pilares essenciais do modo de produgao capitalista. (Antunes,
2000).

Varios modelos passaram a ser tomados como paradigma, especialmente o japonés,

que consagrou-se como designacdo genérica de um conjunto de técnicas de

organizacao da producdo e do trabalho industrial, praticas administrativas e gestao
de empresa associados aos ganhos de produtividade, centradas no controle de
qualidade. Ishikawa (1993, p.44) assim define o significado de qualidade:

Interpretada de forma mais ampla, qualidade significa qualidade de trabalho,
qualidade de servigo, qualidade de informagdo, qualidade de processo,
qualidade de divisdo, qualidade de pessoal, incluindo operarios, engenheiros,
gerentes e executivos, qualidade de sistema, qualidade de empresa, qualidade
de objetivos etc. Nosso enfoque basico é controlar a qualidade em todas as
suas manifestagdes.
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Na perspectiva japonesa, portanto, a qualidade se espraia por todos os setores e é
de responsabilidade de quantos participem de determinada organizacdo. Dai a

denominagao Qualidade Total.

O grande desenvolvimento do Japdo, sua supremacia em varios setores econémicos,
a reviravolta que causou retirando dos Estados Unidos o cetro de maior produtor de
bens industrializados, fizeram com que a Qualidade Total passasse a ser incensada
como a via desejdvel e possivel para a superagao das dificuldades vivenciadas em
todos os setores, principalmente na industria e no setor de servigos. Os anos
noventa foram prédigos na disseminagdo e na aplicagdo desse novo paradigma

administrativo-organizacional.

Reis (1994), em artigo que analisa o paradigma da Qualidade Total e sua influéncia
no cendrio educacional brasileiro, explicita que Educagao pela Qualidade consiste em
um dos subprogramas do Programa Brasileiro da Qualidade e Produtividade. Esse
processo foi implementado nos anos 90 e alavancado pela Confederagao Nacional da
Industria, pelos Ministérios da Educacdo e do Desporto e de Ciéncia e Tecnologia,
pelas Trés Armas Militares, pelas Centrais Sindicais e pelos 6rgdos dos governos
estaduais e municipais. Em 1992, o subprograma foi langado, em Brasilia, em um

seminario sobre o tema Educagao pela Qualidade.

Ramos (1992, 1994, 1995) foi a intelectual organica da Pedagogia da Qualidade
Total e sua grande divulgadora, através de obras e palestras em que explicitou,

didaticamente, a operacionalizacdo dos seus pressupostos nas escolas.

Esse novo paradigma motivou ampla produgdo académica que rechagou sua
incorporacdo na educagdo e denunciou seu carater reducionista, por transformar
alunos-cidaddos em alunos-clientes e a escola em uma empresa vendedora de

servicos. Como toda nova idéia, essa também é sujeita a criticas e elogios. O

importante € que tenhamos consciéncia do seu comprometimento ideoldégico com

uma determinada visdo de homem e de sociedade e que saibamos apropriar-nos,
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criticamente, de suas contribuicOes positivas. Entre elas, destaco a preocupagaoc com
os resultados do processo educativo, manifestado nos indices de evasdo e
repeténcia, a incorporacdo do outro (alunos, pais, funciondrios) ao processo
pedagdgico, a énfase no planejamento participativo, a organizagdo administrativo-
pedagogica horizontalizada, a co-responsabilidade de todos na qualidade do

desempenho dos alunos, a necessidade da analise estatistica dos dados coletados.

Por outro lado, como toda pedagogia atrelada aos principios liberais, ela deixa de
ater-se aos fatores econdmicos e culturais e as relagoes de poder e de classe,
passando a idéia de um receitudrio que, se bem administrado, curara todos os
males. No caso, aqueles cronicos da educagao brasileira que se traduzem nos altos

indices de insucesso escolar.

Resende (2000, p.5), ao analisar as caracteristicas hodiernas aponta o que denomina
movimentos que estdo ocorrendo neste final/inicio de milénios: “qualidade total,

reengenharia, valorizagdo do capital humano e busca da exceléncia organizacional”.

Nesse contexto surge a proposta de um modelo pedagogico que parte do
pressuposto de que os educandos devem ser preparados para atuar na sociedade,
para sentir-se bem consigo mesmos (auto-realizagdo) e integrar-se nos sistemas
sociais dos quais participam: familia, organizagdo, grupo, sociedade, sem submeter-

se as suas restricdes e lutando por modifica-los. (Braslavsky, 1999).

E esse o cendrio em que a abordagem por competéncias, fulcro das Diretrizes e

Parametros do Ensino Médio e das Avaliagdes externas em larga escala, se insere.
Resende (2000) identifica dois fatores determinantes da valorizagdo das
competéncias na atualidade. Um relacionado a economia: competitividade; outro,

relacionado a comportamento politico-social: evolugdo da democracia.
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Apoiando-me na literatura consultada, considero que a competitividade,
comportamento tipico do capitalismo, acentuou-se a partir da década de oitenta e
tem se espraiado pelas tramas do tecido social, impregnando a tudo e a todos.
Atingiu, inicialmente, os elementos mais atinentes a area econdémica: empresas,
negocios, tecnologias, profissdes, emprego e, mais recentemente, adentrou o espaco

educacional formal.

Sob a pressdo da competitividade, as organizacdes produtoras e/ou prestadoras de
servicos sdo instadas a demonstrar a sociedade que sdao capazes de cumprir suas
fungdes apresentando um bom padrao de qualidade. Para isso, necessitam de
maximizar eficiéncia e eficacia tanto das pessoas que nelas trabalham, quanto da
propria gestdo organizacional. Hoje, as exigéncias do mundo do trabalho sdo
sofisticadas, principalmente em decorréncia do desenvolvimento tecnoldgico, que
alterou os padrdes de comportamento e democratizou o acesso a informagdo. Assim,
todas as pessoas e organizagdes, inclusive as educacionais, se véem compelidas a
superar seus pontos frageis em termos de qualificagdo, capacitagao, atuagao

profissional e autodesenvolvimento, seja em termos pessoais e/ou técnicos.

Quanto a evolugdo da democracia, esta incide, principalmente, na apropriagdao do
conceito de cidadania. E vivendo em uma sociedade democrética que os cidaddos
desenvolvem a consciéncia de seus direitos e lutam, tanto para obté-los, quanto para

exercé-los.

Mello (1992, p.36) afirma que neste novo cendrio a cidadania ndo € calcada em

“termos vagos, marcados ideologicamente, tais como ‘desenvolver o espirito critico’,

‘promover a autodeterminacdo dos povos’, ou ‘incentivar a solidariedade
internacional’.”; volta-se, ao contrario, de forma pragmatica, para o nivel local e
associa-se diretamente a “melhoria da qualidade de vida da cidade, do bairro ou ate

mesmo de uma instituigao”.
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Em uma sociedade com as caracteristicas atuais, a cidadania se acopla a exigéncia

da qualidade em todos os sentidos: politico, ético, técnico, relacional, individual,

organizacional, prestacdo de servicos, entre eles o educacional. E buscando essa

qualidade que estdo sendo realizadas reformas educacionais nos mais diversos

paises: Espanha, México, Inglaterra, Franca, Chile, Argentina, Brasil, entre outros.

Dimensao das Agéncias Multilaterais ou Intergovernamentais de

Financiamento

O arcabouco legal da area educacional sé pode ter suas motivacoes e seus elementos
facilitadores e dificultadores compreendidos se, além da dimensdo politico-
econémica, alongarmos nossos olhares para outras dimensdes do espaco societal.
Em outras palavras, para compreendermos o educacional precisamos analisar
também seus determinantes culturais e apreender o papel desempenhado pelas

organizagoes intergovernamentais ou multilaterais.

Rosemberg (2000), debrugando-se sobre esse ultimo tema, explica que as
organizagoes intergovernamentais ou multilaterais, criadas com diferentes objetivos
e com adesdo voluntaria dos paises-membros, revestem de carater institucional as
relacoes entre Estados. Para tanto, utilizam-se de representantes nacionais que se
encarregam de defender os interesses e politicas do pais ao qual pertencem. S&o
exemplos de organizacoes intergovernamentais: a Organizacdao das Nagdes Unidas
(ONU), a Organizagao Internacional do Trabalho (OIT), a Organizacdao das Nagdes

Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial (BM).

Pela influéncia exercida no ambito das politicas educacionais, é importante que

tenhamos clareza do que consiste o Banco Mundial:
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O grupo Banco Mundial é uma agéncia multilateral de financiamento constituida por cinco

instituicdes intimamente associadas.

-2 O Banco Internacional para a Reconstrugdao e o Desenvolvimento (BIRD) - fundado em 1944 -
é o maior financiador de projetos de desenvolvimento para os paises em desenvolvimento de
renda média e é o principal catalisador de financiamentos para o mesmo fim provenientes de
outras fontes. O BIRD se capitaliza primordialmente através de captagdo de recursos nos

mercados internacionais de capitais.

- A Agéncia Internacional de Desenvolvimento (AID) - fundada em 1960 - da assisténcia aos
paises mais pobres através de créditos de financiamentos sem juros com prazos de maturacdo de

35-40 anos. A capitalizagdo da AID se da através de aportes governamentais.

-2 A Corporagdo Financeira Internacional (CFI) - apodia o setor privado nos paises em
desenvolvimento através de empréstimos ou financiamento de capital, além de servigos de

consultoria.

2A Agéncia Multilateral de Garantias de Investimento (AMGI) - oferece garantias aos investidores
estrangeiros contra riscos nao-comerciais e auxilia os governos dos paises em desenvolvimento a

atrair investimento externo.

= O Centro Internacional para Conciliagdo de Divergéncia nos Investimentos (CICDI) - assegura
o fluxo de investimentos externos para os paises em desenvolvimento através de instrumentos de

arbitragem e conciliagdo.

Fonte: Banco Mundial (apud Rosemberg, 2000, p.70).

Afirma Soares (1996, p.18) que o Banco Mundial € uma organizacao fundada em
1944, logo apos o término da Segunda Guerra Mundial, e vinculada ao Fundo
Monetario Internacional (FMI), tendo ambos o objetivo de “conferir maior
estabilidade a economia mundial de forma a impulsionar o crescimento e evitar a

emergéncia de novas crises internacionais”.

Ao longo dos anos 50, em decorréncia, principalmente, da Guerra Fria que clivou o

mundo em dois polos opostos e gerou a necessidade de cooptar os paises que nao se
alinhavam diretamente a nenhuma das duas facgbes, o Banco Mundial cresceu.
Notabilizou-se como agente de estabilizacdo e expansdao do sistema capitalista

mundial, mediante programas de ajuda e concessdo de empréstimos crescentes aos
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paises do Sul. Adquiriu, entdo, o perfil, que mantém até hoje, de um Banco voltado
para o financiamento de paises em desenvolvimento. No inicio, os financiamentos
destinavam-se, em sua maioria, aos setores de energia, telecomunicacdes e
transportes. A partir de 1969, a énfase recaiu na agricultura, industria e setores

sociais.

Na década de 70, a emergéncia dos petroddlares e a oferta de financiamento pelos
bancos internacionais em condigdes mais facilitadas, levaram os paises em
desenvolvimento a darem uma guinada em outra diregdo. Esse fato ocasionou a
diminuigao da importancia do Banco Mundial, em termos de volume de empréstimos.
Inicia-se, também, na mesma década, o processo de globalizacdo que se ird
intensificar nas décadas seguintes, com consequente declinio do controle dos
Estados Nacionais sobre o fluxo de capital. Paralelamente, amplia-se o volume da

divida externa.

Esse quadro politico-econémico alterou profundamente o papel do Banco Mundial:

de um banco de desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco Mundial
tornou-se o guardidao dos interesses dos grandes credores internacionais,
responsavel por assegurar o pagamento da divida externa e por empreender a
reestruturagdo e abertura dessas economias, adequando-as aos novos
requisitos do capital globalizado. (Soares, 1996, p.20-21)

A vulnerabilidade dos paises em desenvolvimento, com conseqliente estancamento
do crédito provindo dos bancos internacionais, fez com que essas nagdes passassem
a depender dos bancos multilaterais para receber recursos externos. Essa conjuntura
levou o Banco Mundial, ao lado do FMI, a intervir profundamente na politica interna
desses paises influenciando-os em sua propria legislagdo. Influéncia que ultrapassou

o carater setorial e passou a encampar o controle global das politicas endogenas

propiciando ao Banco Mundial transformar-se em pega-chave na reestruturagao dos

paises em desenvolvimento. Papel esse que lhe foi conferido pelo capital

internacional e pelo Grupo dos Sete. Sobre isso, Soares (1996, p.21) afirma:
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Esse novo papel do Banco reforgou a sua capacidade de impor politicas, dado
que, sem o0 seu aval e o do FMI, todas as fontes de crédito internacional sao
fechadas, o que torna muito dificil a resisténcia de governos eventualmente
insatisfeitos com a nova ordem.

Carlos Alberto Torres (1996) ao analisar o papel do Banco Mundial no contexto do
capitalismo internacional, afirma que a instituicdo funciona como uma agéncia de
regulacdo, visto que é uma agéncia de empréstimos que nao se limita a responder a
solicitagdoes. Pelo contrario, toma a iniciativa de estimuld-los. Os juros cobrados,
salvo raras excegoes, sao os de mercado, e os avalistas sao os paises a que esses
empréstimos se destinam. Além disso, sem o aval do FMI, os empréstimos ndo se

realizam.

A titulo de exemplificacdo, cito dois projetos que estdao sendo implementados no

Estado do Parana: o Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana (PQE) e o

Programa Expansdo, Melhoria e Inovagdo no Ensino Médio do Parana (PROEM).

O PQE deve ser entendido como:

Um programa voltado ao ensino fundamental, com recursos de US$198
milhdes, dos quais US$96 milhdes provenientes de financiamento do Banco
Mundial (BIRD) e US$102 milhdes como contrapartida do Estado. Este
programa teve seu inicio em 1995 e seu término esta previsto para dezembro
de 2001. (Paranad, 2001, p.47)

Sua area de investimentos, que tem como objeto as redes estadual e municipal,
abrange materiais pedagdgicos (livros); formagdo continuada de professores,
diretores, funcionarios da area administrativa e equipes de apoio pedagdgico;
ampliacdo e conservacao da rede fisica, desenvolvimento da capacidade gerencial;

estudos e pesquisas.

Segundo o informativo divulgado pelo governo, sobre as agdes do PQE, destacam-se

a “avaliacdo do rendimento escolar, o programa de adequacdo idade-série, o
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programa de compra de materiais pedagogicos e livros para bibliotecas escolares e a
Universidade do Professor.” (Parana, 2001, p.47).

O PROEM - Programa de Expansao, Melhoria e Inovagdao no Ensino Médio do Parana
- iniciou em 1998, com término previsto para 2002. O montante dos investimentos,
US$222 milhdes, & assim composto: US$100 milhdes provenientes do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e 122 milhdes de contrapartida do Estado
do Parand. “Estd estruturado em trés sub-programas: melhoria da qualidade do
Ensino Médio, modernizacdo da educacdo técnica profissional e fortalecimento da
gestdo.” (Parana, 2001, p.50).

Diz Soares (1996, p.28-29) que as atuais politicas do Banco Mundial para a América

Latina contemplam:

aprofundamento dos processos de abertura comercial, desregulamentacgao
e privatizagdo;

aumento da poupancga interna, por meio de reforma fiscal (redugdo do
gasto publico, reforma tributaria) e estimulo a poupancga privada;

reforma (privatizacdo) do sistema de previdéncia;

eestimulo ao investimento privadoem infra-estrutura;

flexibilizacdo do mercado de trabalho (redugdo dos encargos previdencidrios
e alteracdo da legislagdo trabalhista);

reforma no sistema educacional,

implementagdo de programas sociais focalizados na oferta de servigos
publicos para os grupos mais pobres;

reforma institucional e reestruturagao do Estado. (Grifos meus)

Contando com 176 paises membros - cabe aos Estados Unidos a maior participagao
no aporte de capital, o que Ihe tem assegurado a presidéncia do Banco desde sua
fundacdo - e atuando ao longo dos ultimos cinqlienta anos, o Banco Mundial tornou-
se o maior captador mundial ndo-soberano de recursos financeiros e o principal
financiador de projetos de desenvolvimento no ambito internacional. Projetos que

sdao avaliados de maneira bastante negativa, tendo em vista que, ao longo desses

cinqiienta anos, o Banco: “financiou um tipo de desenvolvimento econdmico desigual

e perverso socialmente, que ampliou a pobreza mundial, concentrou renda,

aprofundou a exclusdo e destruiu o0 meio ambiente.” (Soares, 1996, p.17).
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Embora as acdes do Banco Mundial se espraiem por outros ambitos, tais como

agricultura, populacdo, saude e nutrigdo, infra-estrutura, industria e finangas,

desenvolvimento urbano, vou deter-me, doravante, naquelas voltadas ao stor

educacional.

Banco Mundial e Politica Educacional

Rosa Maria Torres (1996, p.131-138), ao analisar os elementos que constam no
pacote da reforma educativa proposto pelo Banco Mundial aos paises em

desenvolvimento, destaca:

A prioridade depositada sobre a educagdo basica;

A melhoria da qualidade (e da eficiéncia) da educagdo como eixo da
reforma educativa;

A prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma
educativa;

Descentralizacdo e instituicdes escolares auténomas e responsaveis por
seus resultados. (No entanto), junto com um importante e acelerado
esforco de descentralizagdo, o BM aconselha os governos a manter
centralizadas quatro fungdes para manter a qualidade da educacdo: (a)
fixar padrdes; (b) facilitar os insumos que influenciam o rendimento
escolar; (c) adotar estratégias flexiveis para a aquisicdo e uso de tais
insumos; e (d) monitorar o desempenho escolar;

A convocagdo para uma maior participagdo dos pais e da comunidade nos
assuntos escolares;

O impulso do setor privado e os organismos nao-governamentais (ONGs)
como agentes ativos no terreno educativo tanto nas decisdes quanto na
implementagao;

A mobilizagdo e a alocagao eficaz de recursos adicionais para a educagao de
primeiro grau,

Um enfoque setorial [...] eminentemente escolar;

A definicdo de politicas e prioridades baseadas na analise econdmica.

A autora em tela critica a prevaléncia da dimensdo econdmica nas orientacdes
educacionais do Banco Mundial e enfatiza a importancia de se ter os professores

como ‘“interlocutores e atores privilegiados da reforma educativa” (Torres, 1996,
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p.185), ou seja como sujeitos das transformagdes e nao meros cumpridores de

normas impostas por agentes distantes do universo escolar.

Coraggio (1996), ao realizar este mesmo tipo de investigagao, demonstra que a
andlise econdmica consiste na metodologia principal para a definicdo das politicas
educativas do BM. Ainda constata que, embora as propostas sejam muitas vezes
interpretadas como uma resposta contemporanea aos problemas educacionais, esta
linha de pensamento esta presente no Banco desde a década de setenta.

Assevera o autor que na documentacdo dessa década ja se afirmava que as
propostas haviam sido elaboradas segundo o modelo microecondmico neoclassico. O
mesmo que leva, entre outros elementos, “a assemelhar a escola a empresa, a ver
os fatores do processo educativo como insumos, e a eficiéncia e as taxas de retorno
como critérios fundamentais de decisdo.” (Coraggio, 1996, p.98).

Diz o referido autor que este modelo é reducionista e ndao pode ser aplicado
indiferentemente a variadas realidades. No entanto, continuamos recebendo uma
assessoria na area educacional que permanece impondo o modelo explicitado,
mesmo porque a teoria econdmica neoclassica € considerada como parte da
ideologia neoliberal. Esta mesma teoria considera ser o produto nacional

dependente:

da acumulacao de capital fisico (construgdes, equipamentos etc), das variagdes
no setor trabalho e de um fator que chamou-se de ‘capital humano’
(conhecimentos e habilidades adquiridas, talentos natos etc.) que aparece
como separavel do desgaste da energia humana. (Coraggio, 1996, p.99)

A andlise do autor permite que sejam identificados nas agbes governamentais os

pressupostos desta abordagem: é sob a égide dela e no contexto valorativo da

relacdo entre economia e educagdo que continuam sendo tomadas as decisdes

relativas a politica educacional vigente. Decisdes que comportam uma Visao
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educacional na qual o contingente educado é considerado como capital para

alavancar o desenvolvimento do pais.

Outro elemento que faz parte das consideragdes de Coraggio (1996) diz respeito a
postura do Banco quanto a liberdade de decisdo dos paises. Embora a instituicdo
reconhega que as deliberagdes devam ser diferentes para cada nacdo dependendo do
contexto politico-econdmico-cultural-social, o que se depreende dos documentos

orientadores € que o Banco possui uma série de convicgdes e acaba por impd-las:

descentralizacao do sistema educacional;

alocagdo dos recursos prioritariamente para a educagdo basica;
avaliacdo do sistema;

tempo maior de dedicagao dos professores ao ensino;

maior oferta de livros didaticos;

maior concentragdo nas matérias que fornecem as habilidades basicas para a
atuacdo no futuro: lingua, ciéncias (associada a resolugdo de problemas),

matematica;

cobertura pelo e no interior do préprio sistema escolar de alguns déficits que

possam comprometer sua eficacia: alimentagdo, saude, educacdo pré-escolar;

capacitagdo do corpo docente através dos treinamentos em servico;

concorréncia entre as instituicdes para o recebimento de recursos publicos.

O Banco é convicto, também, de que reduzir o nimero de alunos para menos de 40-
50 e aumentar os saldrios dos professores nao sdo varidveis importantes para o
aprendizado. Portanto, do ponto de vista econdmico, € melhor estruturar classes

com esse numero de alunos e ndo aumentar os saldrios dos professores.




Coraggio (1996) deixa transparecer uma certa dose de ironia ao afirmar que, tendo o
Banco todas esses saberes e profundas certezas, muito pouco resta aos paises como
margem de negociagdo. O que ndo impede que muitos deles consigam impor suas
propostas, desde que consistentemente argumentadas. Essa aceitacdo, pelo Banco,
das propostas autdctones depende da competéncia dos responsdveis pelas
negociagdes e € confirmado por varios autores: Coraggio (1996), Torres (1996),
Rosemberg (2000).

Comparando a analise de Coraggio (1996) com as politicas educacionais
implementadas em nosso pais, tenho de concordar que as sugestdes do Banco sdo

contempladas praticamente na integra.

No meu entendimento, um dos grandes problemas que vivenciamos é que a critica
acirrada que se faz as ingeréncias do Banco Mundial ndo possui a contrapartida de
um projeto alternativo autoctone. Esta constatacdo me remete ao inicio do século
XX, quando os anarquistas fundaram em nosso pais as Escolas Modernas, mantidas
pelos Sindicatos dos Trabalhadores, visto que se opunham & escola publica estatal.
As Escolas Modernas foram profundamente hostilizadas pelo governo e acabaram por
ser extintas, mas consistiram um sopro objetivo e concreto de agdo pedagdgica
alternativa. Da mesma forma, os movimentos de Educagdo Popular nas décadas de

50 e 60 demonstraram que é possivel reagir ao estabelecido.

E elucidativo comparar o numero de alunos, por professor, imposto pelo Banco e o
defendido por Fidel Castro, em pronunciamento no Congresso de Pedagogia 2001
realizado em Havana: quinze alunos por professor. Fidel acrescentou, ainda, que
onde houver aluno, mesmo que Unico, la estara o professor. Percebe-se, claramente,

nessa postura uma visao humanista do processo educacional. Na otica economicista

do BM, classes que ndo atingem o numero de alunos pré-determinado sdo proibidas

de funcionar ou, entao, fundidas com outras.
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A esse respeito cumpre recorrer as analises contidas no livro “Evasado e repeténcia no
Brasil: a escola em questao”, cujas autoras debrugando-se sobre essas questoes

citam uma série de estudos realizados em varios paises e afirmam:

em muitos dos estudos revisados, o maior tamanho da turma ou estava
relacionado com melhor rendimento dos alunos ou ndo apresentava efeitos
significativos. [...] Ao contrdrio do que se supde geralmente, ha respaldo para
se afirmar que ha contextos educacionais nos quais um maior nimero de
alunos por professor pode produzir melhores ou os mesmos resultados nos
testes de rendimento. (Branddo, Baeta e Rocha, 1983, p.61-62 - grifos meus)

E possivel que o Banco leve em consideracdo tais estudos ao estabelecer o nimero

de alunos por turma. No entanto, importante se faz levar em consideracdo que ha
outras variaveis do contexto educacional a serem contempladas, sobretudo as
culturais e socioecondémicas. Uma classe composta por 40 alunos com possibilidade
de receber ajuda familiar extraclasse, com acesso a bens culturais diferenciados,
sem necessidade de se envolver nas tarefas domésticas é radicalmente diversa de
outra onde essas condigdes ndo estdo presentes e o auxilio do professor nas
atividades escolares é imprescindivel. Dai o perigo da generalizacdo: uma Uunica
regra para diferentes contextos, quando, na verdade, deveria haver a adaptacao

dessas normas, conforme diferentes necessidades.

Torres (1996, p.139) é incisiva ao analisar esta questdo:

O discurso econdmico chegou a dominar o panorama educativo a tal ponto que
o discurso propriamente educativo [...] e seus portadores sdo apenas
considerados nesse discurso e na sua formulagdo [...]. Boa parte de quem
opina hoje sobre o que tem ou ndo tem de ser feito em educagdo, tomando
importantes decisdes neste campo, tanto no ambito local como mundial, carece
do conhecimento e da experiéncia necessarios para lidar com os campos sobre
0s quais se pronuncia e decide [...]. Poucos deles estiveram alguma vez na
frente de uma classe e de um grupo de alunos numa instituigdo escolar. Poucos
mantém seus filhos no sistema pulblico para o qual sdao pensadas e
supostamente desenhadas as propostas.

De Tommasi (1996), ao analisar a atuagao do Banco Mundial no setor educacional,

afirma que este, depois da Conferéncia Mundial sobre Educagdo Para Todos,
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realizada em Jomtien no ano de 1990, passou a dar prioridade aos investimentos em

educagdo basica. No Brasil, os financiamentos do Banco, na area educacional,

aumentaram de 2% do total dos empréstimos - relativos ao periodo 87-90 - para
29%, relativos ao periodo 91-94.

Destaca a autora que o diagndstico do Banco sobre o sistema educacional brasileiro
aponta a baixa qualidade do ensino derivando dai os altos indices de repeténcia e
evasdo escolar. A partir deste diagndstico, o Banco estabeleceu os procedimentos

necessarios para superar o problema:

« melhoria da capacidade de aprendizagem do aluno;
e reducgdo das altas taxas de repeténcia;
+« aumento das despesas por aluno. (De Tommasi, 1996, p.197-198)

Na continuidade, De Tommasi (1996, p.198) aponta os fatores considerados pelo
Banco como principais causadores da baixa qualidade e da ineficiéncia da educacgdo

publica no Brasil:

a) falta de livros didaticos e outros materiais pedagdgicos;
b) pratica pedagdgica inapropriada que estimula os professores a reprovar [...];
c) baixa capacidade de gestao.

Esses elementos levaram o Banco a estabelecer como prioritarias as seguintes

medidas que sao componentes de todos os projetos financiados:

a) Providenciar livros didaticos e outros materiais de ensino [...];

b) Melhorar as habilidades dos professores em técnicas de sala de aula. Os
projetos prevéem varias formas de capacitacao (em sala de aula e a
distancia) tendo em vista o estabelecimento de uma capacitacao
permanente; prevéem também a avaliacdo dessas atividades e de sua
eficdcia em mudar o comportamento dos professores em sala de aula;
Elevar a capacidade de gerenciamento setorial [...], incluindo o
estabelecimento da capacidade de monitorar e assessorar o desempenho
dos alunos. ou seja, o fortalecimento da capacidade federal e estadual para
implementar o Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB). (De
Tommasi, 1996, p.198-199)
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Como se pode constatar através das andlises de Soares (1996), Coraggio (1996),
Torres (1996) e De Tommasi (1996) e consultando o arcaboucgo legal que

fundamenta a Reforma Educacional Brasileira, as medidas efetivadas estdo

claramente sintonizadas com os ditames do Banco Mundial. Esta € uma situagdo que

nao se restringe ao Brasil, visto que reformas educacionais estdo sendo realizadas
em praticamente todos os paises do mundo. Em todas elas estdo inegavelmente
presentes os pressupostos que orientam as diretrizes do Banco Mundial, mesmo
porque esses pressupostos sao os defendidos nos debates internacionais que tém a

Educagdao como tema central.

Dimensao Cultural

Cultura, na perspectiva antropoldgica, compreende:

o conjunto complexo dos codigos e padrdes que regulam a acgao humana
individual e coletiva, tal como se desenvolvem em uma sociedade ou grupo
especifico, e que se manifestam em praticamente todos os aspectos da vida:
modos de sobrevivéncia, normas de comportamento, crengas, instituigdes,
valores espirituais, criagbes materiais, etc. (Ferreira, 1986, p.591)

A cultura, portanto, pode ser compreendida de forma restrita (grupo social) ou
ampliada (sociedade em geral), mas é sempre referente a um certo coletivo e
determina sua forma de agir. Esse coletivo, ao mesmo tempo que se constroi
culturalmente influenciado pelo ambiente em que vive, também age como produtor
de cultura gerando bens culturais que podem ficar restritos ao seu coletivo ou ser
apropriados por outros grupos sociais. As trocas de bens culturais e sua apropriagao,
em maior ou menor grau, depende de fatores, tais como a interferéncia da midia ou
a possibilidade de atuar em espacgos variados e com poder de influéncia, como o
educacional, por exemplo.
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Romanelli (1983, p.21-22), focalizando esse aspecto, assim se manifesta:

Numa situacdo de troca real, a tendéncia é para o enriquecimento mutuo,
porque as culturas interessadas apresentam condigdes de remanejamento e
integracdo do bem adquirido, exatamente porgque contam com circunstancias
criadoras. O mesmo ndo ocorre quando a troca, em sentido lato ndo se
processa. Os bens importados, segregados das circunstancias em que foram
gerados e sem condigbes de se integrarem naquelas para as quais foram
transplantados, ou caem no vazio, ou deturpam-se. Geralmente ocorre isso
quando ha uma imposigdo pura e simples de padrdes culturais alienigenas, ou
quando nao existe uma populagdo local com condigGes para assimilar esses
bens e integra-los na sua propria cultura.

Em 1977, quando a autora em tela defendeu sua tese de doutorado, abordando a
historia da educacao no Brasil no periodo 1930-1973, demonstrou o entrelagamento
da heranga cultural jesuitica, da economia e do sistema politico, na organizacdo do

sistema educacional brasileiro, ou seja, nas reformas educacionais.

Referindo-se a heranga cultural, diz ter constatado que esta “influi sobre os valores e
as escolhas da populagao que procura a escola. Os objetivos perseguidos na escola
por essa demanda social da educacdao estao diretamente relacionados com o
conteddo que a escola passa a oferecer.” (Romanelli, 1983, p.14). Podemos,

portanto, por essa afirmagao da autora, depreender que existem:

uma cultura extra-escolar produzida pelo contingente populacional que busca a

escola e dela espera resposta para seus anseios;

uma cultura intra-escolar ou institucional, aquela que se traduz no projeto
pedagdgico e reflete ndo s6 os anseios da cultura escolar, como os valores dos

professores: a forma de conceber a educagdo e o processo pedagdgico;

uma cultura supra-escolar que se traduz no arcabougo legal a qual determina,
fundamenta e ampara as agdes escolares, estabelecendo os fins e os meios da

educacdo formal, tanto em termos filoséficos, como epistemoldgicos, juridicos,

administrativos e pedagdgicos.
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Podemos considerar a escola, entdo, como o palco de conflitos culturais, onde
diferentes atores recitam um texto que, muitas vezes, acaba por excluir varios dos
personagens: aqueles que se sentem reprimidos, ndo atendidos, insatisfeitos,
desiludidos e que reprovam ou evadem. Ou, ainda, aqueles que se calam, omitem-
se, refugiando-se em atitudes de nao-participagao e 0s que reagem com sarcasmo,

ironia, agressividade as diferentes propostas.

Como diz Sacristan (1996, p.35):

A histdria da educagao nos oferece uma trajetdria suficiente para que sejamos
precavidos e para pensar que, se depois de tantas luzes e idéias clarividentes,
a realidade continua sendo bastante insatisfatoria para os estudantes, isso se
deve ao fato de que a mudanga dos discursos nao se concretiza em um projeto
pratico para os docentes, porque nao temos levado em conta aquelas condigbes
inerentes a escolarizagdo, as formas precisas como a cultura estad encapsulada
nos contextos escolares.

Levando em consideragdo o exposto, entendo que a dimensao cultural abrange,

portanto:

A - Os bens culturais estabelecidos no arcabougo legal da Reforma Educacional
Brasileira como essenciais ao processo formativo e consolidados nos Pardmetros
Curriculares Nacionais. Esses bens culturais, que configuram um Curriculo Basico,
foram construidos a partir do tipo de homem considerado necessario (ideal) a

sociedade brasileira. A nossa constituicao assim o define:

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho. (Brasil, 1988, p.137 - grifos meus)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9394/96) contempla o preceito

constitucional, mas coloca o dever da familia em primeiro lugar e introduz o principio

da liberdade e o ideal da solidariedade humana:
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Art. 29, A educacado, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdao para o trabalho. (Brasil, 1996, p.1)

Para a constituicao brasileira, portanto, o tipo de homem considerado como ideal é

aquele que exerce sua cidadania e estd qualificado para o trabalho. E em funcdo

desses preceitos que se estruturou um arcabouco legal para normatizar o sistema

educacional.

B - As caracteristicas culturais da populacdo que freqlienta a escola publica, as quais
condicionam a valorizacdo dada por esse contingente populacional aos bens culturais

que |hes sdo colocados a disposicdo para serem assimilados.

Dauster (1996, p.67), ao pesquisar em uma escola de primeiro grau, localizada

numa favela carioca, constatou:

A frustragdo dos entrevistados em relagdo a escola, que deveria, segundo
criangas e familiares, ensinar a ler, escrever e contar, além de ter um cunho
profissionalizante. Com base no seu ponto de vista, as concepges que melhor
denotam o papel da escola, como foi insistentemente enunciado, podem ser
englobadas em dois termos: alfabetizar e profissionalizar.

Marta Khol de Oliveira (1997, p.46) assim se pronuncia a respeito do mesmo tema:

A falta de compatibilidade entre o que é pretendido pela escola e o que é
desejavel, ou possivel, para seus alunos, acirrada pelo processo de
democratizagao do acesso de diferentes grupos a escola, é fonte indiscutivel de
fracasso escolar, como ja tem sido amplamente discutido nos meios
educacionais.

Kliksberg (s.d.), ao discorrer sobre as possiveis formas de se enfrentar os déficits da
América Latina, principalmente os relativos a drea social, afirma que uma das
dimensdes mais marginalizadas nas discussdes sobre o tema é o do papel relevante
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que pode ter a cultura nos processos de implementacdo de politicas e programas
sociais. Ao apontar as areas nas quais o capital cultural da populagdo pode gerar
respostas criativas e de acordo com a realidade, o autor cita: educacdo, salde,
agricultura, construgdo. No que toca, particularmente, a educacdo ainda destaca

que:

La accion cultural puede complementar y ampliar la labor de la escuela publica,
actualmente com graves insuficiencias en las areas pobres. [...] La labor
cultural puede extender considerablemente el ambito da accion de la tarea
educativa. Los espacios culturales pueden motivar y atraer a sectores que han
abandonado la escuela. Desde la cultura puede ayudarse seriamente a tratar
de mejorar aspectos centrales como el interés y actitudes hacia la lectura.
Escuela y cultura com su bagage de ‘marcos informales’ de educacion, pueden
constituir un equipo de trabajo que incida en los resultados finales. (Kliksberg,
s.d., 47-48)

Na visdao dos autores por mim arrolados percebe-se, nitidamente, a importancia de a
escola valorizar o capital cultural do meio onde esta inserida, tornando suas acgdes
compativeis com as necessidades e desejos da populagdo. O que ndo significa que a
relagdo a ser estabelecida entre escola e populacdao por ela atendida seja a de
subordinagd@o. Ao contrario, devem ser valorizados o respeito ao outro, o didlogo, a
nao-impositividade. Isso, convenhamos, implica uma mudanca radical na maneira de
ser da escola habituada a estruturar curriculos fechados, direcionadores, impositivos
da visdo de mundo hegemodnica, pouco afeitos a incorporacdao dos anseios da

comunidade.

C - Os componentes da cultura institucional escolar, os quais sofrem a influéncia dos
cursos de formagao de professores e das suas vivéncias cotidianas nas instituices
escolares, tanto durante o processo formativo quanto no exercicio da pratica

profissional.

Essa cultura é profundamente resistente & mudanca. E habituada ao estabelecido,

avessa ao novo, a toda forma de transgressdo. Entendo que ela é um dos principais
obstaculos para o salto qualitativo em funcdo de curriculos que incorporem os
anseios da comunidade. Habituada a obedecer a normas burocraticas, a atender
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solicitacdes de variadas indoles, a seguir tempos e padrdes preestabelecidos, a

cultura escolar resiste a mudar sua forma de ser.

A Reforma Educacional Brasileira necessita, para se efetivar, que a cultura
institucional (escola/docentes), aproprie-se de seus postulados e os traduza e
ressignifique em sua pratica. Ora, isto depende ndo s6 da valorizagdo que a cultura
institucional venha a dar as propostas oriundas da legislagdo, como da possibilidade
de colocd-las em prética, o que envolve fatores relativos a capacitacdo docente e as

condicOes de trabalho nas escolas publicas.

Valorizagao e capacitagao sao dois elementos intrinsecamente interligados. Além de
verdadeiro, € mais do que oportuno, aqui, o ditado popular: “sé se ama o que se
conhece”. No caso dos Parametros Curriculares e da Avaliagdo em Larga Escala, s
se valoriza o que se conhece, se discute, se transforma. As situagdes apenas se
legitimam quando erros e acertos podem ser percebidos, quando se pode visualizar a
possibilidade de aproveitamento no cotidiano escolar, quando se luta para abrir
brechas. O desconhecimento ou o conhecimento parcial, ligeiro, tende a propiciar a
negacao ou a apropriagdo reducionista das propostas, a preocupagdo mais com a

forma do que com a esséncia.

Devemos estar atentos para o fato de que a valorizagdo da Reforma Educacional, no
que se refere a LDB e aos Parametros Curriculares, é extremamente dificultada pelo
fato de ndo ter nascido da base. Além disso, ela estd comprometida com uma visdo

educacional exdgena, haja vista a influéncia que sofreu da reforma espanhola.

Por outro lado, a medida que o Estado propugna acdes que necessitam de
criatividade, inovagao, flexibilidade, autonomia, € necessario que altere as condicbes
de contratagdo e as normas que regem o trabalho docente. Assim, possibilitara a
criagao de espagos e tempos institucionais para a discussao / reflexdo / apropriacao /

execugao de projetos educacionais que superem o estabelecido.
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Ainda assim, mesmo com a alteragdo das condicdes de trabalho, se os professores

ndo incorporarem o novo paradigma que privilegia o aprender a aprender, a

compreensdo do entorno sécio-cultural, a avaliagdo formativa, a escola fara de conta

que estd agindo de uma nova maneira - como acontece com o Ciclo Basico -, mas,
na esséncia, continuard a mesma. E a esse respeito cumpre lembrar o que
demonstrou Romanelli (1983) sobre a profunda influéncia do modelo jesuitico -

autoritario, direcionador, centralizador, punitivo —, nas a¢des pedagdgicas.

A cultura escolar exerce uma fungdo extremamente delicada a medida que atua
como mediadora entre o imposto pela legislagdo, as necessidades dos alunos e suas
proprias conviccdes. Quando a cultura da escola ndo incorpora os ditames de um
discurso prescritivo, como € o da atual Reforma, cria formas de resisténcia que
podem ser passivas (simples rejeicdo, com conseqliente indiferenca) ou ativas
(criando formas originais de atuagao). Se optar pela segunda atitude, a escola
tendera a estabelecer uma critica que ndo se perca na esterilidade discursiva e

tornar-se-a um espaco de denuncia criativa.

Esses trés planos - das culturas supra-escolar, extra-escolar e intra-escolar -, se
interpenetram e necessitam estar em sintonia para que as propostas emanadas da
legislagdo possam ser apropriadas, de forma ativa e critica pelas escolas. Elas
precisam ser recriadas e ressignificadas, passando a incorporar as necessidades e a

refletir os desejos tanto da comunidade quanto do espaco escolar.

Reforma Educacional Brasileira

A partir da década de 90, ao apagar das luzes do século XX portanto, iniciou-se no
planeta uma onda avassaladora de reformas, que vém alterando a ldgica dos
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sistemas educacionais, com o fito de |hes fornecer condigcdes para enfrentar os

desafios de uma nova ordem econémica mundial. (Krawczyk, 2000).

Na América Latina, além desse propdsito, ha, também, a necessidade de conciliar os
desafios da modernidade com os da reducdao dos indices de exclusdo. Tanto as
reformas educacionais da Espanha, Inglaterra, Franga, quanto as do México,
Argentina, Chile, Brasil, entre outras, alimentam-se do mesmo caldo ideoldgico
neoliberal: consideram a educacao e o conhecimento como alavancas do

desenvolvimento e da competitividade.

A Reforma Educacional Brasileira busca sintonizar a educagao com as transformacdes
politico-econémicas descritas e caracteriza-se como Global (segundo a tipologia de
Coll e Porlan, 1998), visto que altera profundamente a ldgica do Sistema

Educacional.

O conjunto de medidas que compdem seu arcabougo legal:

implica a descentralizacdo do Sistema Educacional, tornando os municipios

responsaveis pela Educagao Infantil e pelos anos iniciais do Ensino Fundamental;

amplia o conceito de Educagao Basica estabelecendo um continuum que vai da

Educacgdo Infantil ao Ensino Médio;

altera as formas de financiamento, com a criacdo do Fundo de Manutencao do

Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF);

introduz mecanismos de avaliacdo em larga escala e reforga a avaliagao do

Sistema Educacional, ja existente;

penetra o espaco estritamente pedagdgico estabelecendo Diretrizes para todos os
niveis de ensino e elaborando o Referencial Nacional para a Educagao Infantil, os
Pardmetros Nacionais dos Ensinos Fundamental e Médio e as Diretrizes para os

Cursos de Graduacgao.




Todos os elementos explicitados se articulam no sentido de fazer novas exigéncias

ao campo da educacao formal. A escola, tradicionalmente distante do mundo do

trabalho, encerrada em uma redoma a lembrar a rosa do Pequeno Principe, sdo

feitas novas exigéncias.

Urge repensar o espaco educacional passando a escola a se compreender e a ser
compreendida de forma dinamica, atuante, prenhe de idéias e acdes, em compasso
com o0 seu tempo. Um tempo solicitador que nao admite comportamentos

cristalizados, isolados, lentos.

As novas questOes que sao postas a escola, na verdade, significam um perene

retomar de antigos desafios:

Como transformar a escola em uma instituicao que inclua em vez de excluir seus
alunos, através de praticas pedagogicas explicitas ou veladas que levam a

retengao e a evasao?

Como fazer com que o espago educacional seja atraente, criativo, inovador, sem

insistir nos modelos convencionais?

Como estabelecer uma pratica avaliativa que acompanhe o processo de
desenvolvimento dos alunos buscando incorpora-los ao processo de

aprendizagem?
Como fazer da aprendizagem um processo prazeroso?

Como mudar a forma de ser dos professores fazendo com que passem agir de

forma a possibilitar aprendizagens ativas?
Como incorporar as varias linguagens ao processo pedagogico?

Como possibilitar a formacdo de seres humanos éticos, responsaveis, solidarios,

felizes?

Como fazer com que a escola aja em sintonia com o mundo do trabalho?
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A Histdria da Educagdo e das Reformas Educacionais talvez possa ser recontada a luz
das respostas dadas a essas questoes que permeiam incessantemente o espaco
pedagdgico. Uma Histoéria, creio, mais de frustragdes que de conquistas. Se é
verdade que temos conseguido tornar a escola mais democratica, também ndo é

menos verdadeiro que ela tem resistido a atuar em sintonia com a realidade.

A Reforma Educacional Brasileira, ora em vigor, apesar do seu atrelamento aos
ditames das agéncias internacionais de financiamento e da influéncia sofrida das
reformas educacionais em andamento em outros paises, oferece um arcaboucgo legal
que propicia uma atuagdo escolar mais rica, flexivel e de acordo com as injungdes do

nosso momento histérico.

O fato de sermos capazes de refletir/criticar sobre seus determinantes ndao deve ser
um fator que obstaculize nossa capacidade de perceber seus pontos positivos. Se ha
uma categoria analitica a ser privilegiada, é a da contradicdo que nos permite
apreender os polos opostos, as dissonancias, as omissGes, as caréncias, as rejeigoes

que compdem a trama do tecido educacional.

Ndo podemos olvidar que a lei se torna letra morta (como aconteceu com as
reformas educacionais anteriores), quando ndo leva em consideragao a realidade em
que deverd ser aplicada. E a realidade, no caso, € o cotidiano da escola, que
necessita ser redimensionado em termos de capacitagao docente, de alocagao de

recursos e das condigdes de trabalho.

E imprescindivel que a Reforma Educacional Brasileira ultrapasse o nivel do

pedagdgico. Para que as mudangas se tornem reais é preciso também que seus
propugnadores ndo pensem que basta os professores se apropriarem dos preceitos
legais, estabelecidos por ela, e aplicad-los. Caso contrario, mais uma vez estaremos
fadados a ver idéias se desfazendo ao sabor de condutas inadequadas e exigéncias
contraditérias, como denuncia Arena (1999), ao discorrer sobre projeto pedagdgico e

avaliagao.
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EXPLICITANDO O OBJETO DE ESTUDO
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PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E AVALIACAO NAS
PERSPECTIVAS DO ESTADO E DA ESCOLA - CONVERGENCIA OU
DIVERGENCIA DE OLHARES?

CONSIDERACOES INICIAIS

A énfase na importdncia da avaliagdo estd hodiernamente relacionada ao papel de
destaque que a educagdao tem assumido, tanto na conduta dos odrgdos de

financiamento quanto nas politicas governamentais.

O protagonismo central e decisivo da educagdo, no ambito das politicas sociais, é
recorrente nas publicagdes da ultima década do século XX que analisam o presente e
abordam as tendéncias futuras. Exemplificativas deste entendimento sdo as palavras
de Delors (2000, p.11), no prefacio do “Relatério para a UNESCO da Comissdo sobre
Educagdo para o século XXI”: “Ante os multiplos desafios do futuro, a educacdo
surge como um trunfo indispensavel a humanidade na sua construcdo dos ideais da

paz, da liberdade e da justica social.”

E nesse quadro valorativo que a educagdo, a partir da década de sessenta, passa a
ser considerada pelo Banco Mundial, juntamente com a saude e o desenvolvimento
agricola, como um dos mais importantes setores em seu quadro de financiamentos.
(Fonseca, 1996).

Nesse contexto € ressaltada a importancia da avaliagdo educacional em suas diversas
modalidades  (sistema, institucional, curriculos,  disciplinas, programas,

aprendizagem, entre outras), como elemento processual indispensavel a garantia da
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qualidade do ensino. Qualidade essa, entendida pelo Banco Mundial como resultante
da eficdcia do sistema educacional, ou seja, em termos do rendimento escolar

traduzido na reducédo dos indices de evasdo e repeténcia.

Embora seja compreensivel que tais aspectos ndo devam ser desconsiderados ao se
aferir a qualidade de um dado sistema educacional, faz-se necessario nao se reduzir
a qualidade a indices meramente quantitativos. Além disso, € importante assimilar
ndo so a polissemia do termo, como também que a qualidade estd sendo foco de
todas as dimensdes sociais, inclusive, é claro, do campo educacional, onde sempre
esteve presente. Os anos oitenta, portanto, nao introduziram a questao avaliativa
com vistas a qualidade no ambito do setor educacional. Introduziram, sim, uma
mudanca de perspectiva passando a enfatizar a necessidade de avaliagdo da
qualidade educacional, por érgaos externos ao /ocus onde o processo educacional se

desenvolve.

O discurso da qualidade permeia o cotidiano, mas sempre deixa uma sensagao de
duvida. Talvez isso aconteca porque, como diz Vroeijenstijn no livro de sua autoria,
traduzido e publicado pelo CRUB - Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras (1996, p.32), ao discorrer sobre a avaliagao da qualidade do Ensino

Superior:

[...] muitos livros e artigos tém sido escritos tentando descobrir a natureza da
qualidade. Mas a qualidade é como o amor. Todo mundo fala do assunto e o
conhece. Todos sabem e sentem quando existe amor. Todos o identificam. Mas
quando tentam dar uma definicdo do que é, ficam de mados vazias.

A qualidade substitui hoje, no campo educacional, o lugar ocupado pela igualdade de

oportunidades (Enguita, 1994). E praticamente unadnime o entendimento de que

tendo a igualdade de oportunidades alcancado seus propdsitos, através de uma
politica educacional que privilegiou a quantidade - com énfase na universalizagao do
acesso a escola - faz-se necessario privilegiar a outra dimensdao do processo

dialético, a qualidade.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespr 12 43 44 15 de Ad

18



A grande questdo da atualidade é: até que ponto uma escola pensada e criada para
as elites e transformada em escola para todos atende as necessidades de seus novos
participantes? Dai porque, ao se pensar uma escola para todos, que alie quantidade
e qualidade, fez-se premente estabelecer, no ambito da politica educacional, os

referenciais que explicitassem, na otica governamental, quais seus indicadores.

Tal necessidade levou ao privilegiamento da constru¢cao de um arcabouco legal

pedagdgico-normativo que esclarecesse a questdo da qualidade. E no escopo dessa

discussao que foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
elaborados o Referencial para a Educagao Infantil e os Parametros Curriculares para
os ensinos fundamental e médio, assim como colocadas em préatica as avaliagdes em
larga escala, visando ndo sé aferir a qualidade de todos os niveis de ensino, mas

também fornecer seus indicadores.

Portanto, identificar como a qualidade estd sendo compreendida no &mbito dos
documentos oficiais, assim como o porqué da valorizagdo estatal aos processos
avaliativos, possibilita-nos apreender o significado que é atribuido a avaliagdo de
sistema como um dos eixos estruturantes da Reforma Educacional Brasileira.

Vejamos o discurso oficial a respeito da qualidade, na vertente dos documentos

oficiais:

A busca da qualidade do atendimento envolve questdes amplas ligadas as
politicas publicas, as decisdes de ordem orcamentdria, a implantacdo de
politicas de recursos humanos, ao estabelecimento de padrdes de atendimento
que garantam espaco fisico adequado, materiais em quantidade e qualidade
suficientes e a adogdo de propostas educacionais compativeis com a faixa
etaria nas diferentes modalidades de atendimento, para as quais este
Referencial pretende dar sua contribuigdo. (Brasil, 1998, p.14)

A busca da qualidade impde a necessidade de investimentos em diferentes
frentes, como a formacao inicial e continuada de professores, uma politica de
saldrios dignos, um plano de carreira, a qualidade do livro didatico, de recursos
televisivos e de multimidia, a disponibilidade de materiais didaticos. Mas esta
qualificagdo almejada implica colocar também, no centro do debate, as
atividades escolares de ensino e aprendizagem e a questao curricular como de
inegavel importancia para a politica educacional da nacdo brasileira. (Brasil,
1997, p.13)
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A sociedade brasileira demanda uma educagdo de qualidade, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formacgdo de cidaddos auténomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem e na qual esperam ver atendidas
suas necessidades individuais, sociais, politicas e econdmicas. (Brasil, 1997,
p.21)

E preciso desenvolver politicas de capacitagdo dos professores, visando a
melhoria das condicGes de trabalho e de saldrio, assim como é igualmente
importante investir na sua qualificacdo, capacitando-os para que possam
oferecer um ensino de qualidade, ou seja, um ensino mais relevante e
significativo para os alunos. (Brasil, 1997, p.38)

Como se pode constatar nos discursos acima transcritos, ha, na otica oficial, a
percepcdo de que a qualidade encampa uma série de fatores, ndo se restringindo aos
aspectos especificos dos processos de ensino e aprendizagem, nem aos indicadores
de evasdo e repeténcia. No entanto, ndao ha uma definicdao de qualidade, talvez pela
propria dificuldade de se explicitar seu significado. No préprio Dicionario Aurélio
(Ferreira, 1986, p.1424), ha somente mengdo aos atributos: “propriedade, atributo
ou condicao das coisas ou das pessoas capaz de distingui-las das outras e de lhes
determinar a natureza” ou “dote, dom, virtude.”

Portanto, o que se pode depreender, a respeito da qualidade, é que esta depende das
concepcbes que a sustentam, ou seja, € um conceito historica e filosoficamente
construido. Ao se procurar apreender seu significado, temos sempre de pensar qual
o contexto em que se insere, quais 0s propdsitos que fundamentam os enunciadores

do discurso.

Sordi (1998) também refere-se a este fato, afirmando que a ndo-explicitagdo do
significado, tolda a possibilidade de apreensdo da dimensdo politica dos processos

avaliativos desenvolvidos, mormente os de larga escala.

Os Parametros Curriculares Nacionais, o SAEB e o ENEM, como é compreensivel,

embora facam mencdo a necessidade do desenvolvimento de agdes nos demais

campos, restringem-se aos relacionados a organizagdo e avaliagdo do processo
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pedagodgico e ao desempenho dos alunos e das instituicdes de ensino ao término da

escolaridade basica, eu diria que aos fatores epistemologicos/pedagdgicos.

No que tange a avaliagdo, as palavras do Ministro da Educacao e da Presidente do

Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP) sao sobremodo elucidativas:

[...] considero realmente que um dos grandes instrumentos que temos para
aperfeigoar o nosso sistema educacional é a avaliagdo em todos os niveis - do ensino
fundamental, do ensino médio e do ensino superior. (Souza, 1999, p.25)

[...] nés queriamos recolocar a idéia de Estado do Brasil, em relagdo a politica
educacional, em uma perspectiva federativa e, por essa razdo entendiamos que
tinhamos que dar uma enorme énfase as politicas de avaliagdo e de informagdo
educacional, uma vez que em uma situacdao como esta, de descentralizagdo
progressiva, caberia a instancia federal este papel de monitorar as politicas, de
orquestrar as politicas com estados e municipios, e, para isso, as informagdes
quantitativas e qualitativas eram absolutamente essenciais. (Castro, 1999, p.37)

Se a aquisicao da educacao basica pode ser entendida como a condigdo essencial
para a formagdo de um individuo participativo em uma sociedade democrética e o
meio mais acessivel e seguro para a manutengdao e melhoria do nivel de vida da
populagao, é fundamental a verificagdo e o acompanhamento de como e a que tipo de
educacdo basica o cidaddo brasileiro estd tendo acesso, ou seja, € preciso avaliar.
(Pestana, 1999, p.56)

Nas falas acima reproduzidas, sao destacadas as principais fungdes da avaliagdo na
perspectiva oficial: aperfeigpamento do sistema educacional e suporte para a
descentralizagdo. Depreendo da fala da presidente do INEP que, para a
descentralizacdo se efetivar, sdo necessarios mecanismos de controle. Ou seja, ha
liberdade, sim, mas até certo ponto. A medida da descentralizacdo esta na busca da

qualidade estabelecida, pela politica educacional, como desejavel ao sistema.

No imaginario educacional contemporaneo esses dois temas - qualidade educacional
e avaliacdo - tém sido interligados e interpretados de forma interdependente. Esta
perspectiva esta contemplada e sedimentada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBEN, 1996) que estabelece ser dever do Estado garantir:

“padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade

minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem” (Art.49, inciso, IX) e, ainda, que “A Unido incumbir-se-a de:
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assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.” (Art. 99,
Inciso VI).

A partir dos anos setenta, antes, portanto, da vigéncia da Lei 9394/96 que instituiu a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a avaliagdo de sistema ja havia
se incorporado ao pensamento educacional brasileiro, através das acées da Fundacao
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que tinham
por objetivo avaliar a qualidade dos cursos de pés-graduacdo “com vistas a
formulagdo de acbes e politicas para o desenvolvimento dos programas de pos-
graduacao” (Maia Filho, Pilati, Lira, 1998, p.75-76), criados a partir da Reforma
Universitaria estabelecida pela Lei 5540/68.

O sistema de avaliacdo dos cursos de pds-graduacao iniciou na década de 70 e foi se
aperfeicoando com o passar dos anos. Segundo Castro C. (2001, p.22), “ndo ha no
mundo, rico ou pobre, um sistema t3o completo e sistematico de

avaliagdo/premiacao da pds-graduagao.”

Em meados dos anos oitenta, apoiado no sucesso do processo avaliativo
desenvolvido pela CAPES, o MEC formulou a proposta denominada “Uma Nova
Politica para a Educacgdo Superior” em que destacou a importancia da avaliagdo como
mecanismo imprescindivel para garantir a qualidade do Ensino Superior brasileiro.
Essa tese foi encampada pelo GERES (Grupo Executivo para a Reformulagdo do
Ensino Superior) que alertou sobre a necessidade de o controle burocratico ser

superado por um processo avaliativo que contemplasse duas vertentes basicas:

avaliacdo do desempenho institucional e avaliagdo da qualidade dos cursos

ofertados.

Essas discussoes foram aprofundadas no seio do Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB) e no ambito das instituicdes de Ensino Superior que
passaram a incorporar o tema da avaliagdo institucional no rol das questdes

debatidas internamente.
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Tais discussdes, assim como as experiéncias delas derivadas, forneceram
sustentacdo para que o MEC criasse o Programa de Avaliacdao Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), em 1993, que privilegia a auto-avaliacao das
instituicdes de Ensino Superior, através de varios mecanismos que incluem tanto a
anadlise de dados estatisticos indicadores do desempenho interno, quanto a avaliagao
da sociedade e dos pares académicos sobre a qualidade dos cursos de graduacdo
ofertados.

O aludido Programa contempla a perspectiva de ndao obrigatoriedade, tanto de
participacdo quanto de padronizagdo dos instrumentos utilizados, ja que cada
instituicdo €& autébnoma neste sentido. A Unica exigéncia € de que haja a
contemplacdo de indicadores comuns, o que poderia garantir a andlise comparativa

de desempenho das InstituicGes de Ensino Superior (IES).

As experiéncias avaliativas, tendo como foco o Ensino Superior em nivel de
graduacdo, tal como se pode perceber, ndo possuiam carater abrangente nem

obrigatério.

Em 24 de novembro de 1995, foi aprovada a Lei 9131, que estabeleceu a
obrigatoriedade de avaliagGes periddicas das instituigdes e dos cursos superiores em
nivel de graduacdo, utilizando procedimentos e critérios abrangentes para aferir a

qualidade. E no escopo desta lei que surge a figura de um exame de cardter

nacional, o Exame Nacional de Cursos (ENC), vulgarmente conhecido como Provao,
a ser aplicado anualmente, compreendendo uma prova que visa avaliar os

conhecimentos e habilidades basicas dos concluintes dos cursos de graduagao.

O ENC é complementado por informagdes mais abrangentes derivadas da avaliagao
das condigdes de oferta de tais cursos, realizada por comissées de especialistas da
SESu, do PAIUB e do Censo do Ensino Superior. Em 10 de outubro de 1996, foi
editado o Decreto n.2.026 que regulamentou todo o processo de avaliagao dos
cursos de graduacgdo e das instituigdes de nivel superior.
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Se langcarmos nossos olhares sobre os outros niveis do Sistema Educacional
Brasileiro identificaremos que a LDBEN ndo colocou no cenario educacional a figura
dos processos avaliativos. Ao contrario, ela consolidou e deu status de
obrigatoriedade a procedimentos que ja estavam se efetivando (Pds-Graduacdo,
SAEB) e a outros que foram criados depois da sua promulgacdo (ENC, ENEM).

Por outro lado, também no ambito estritamente pedagdgico, ou seja, aquele
relacionado a educacgao formal, o discurso avaliativo penetrou e se disseminou com
grande fertilidade. As produgbes nesse campo do conhecimento tém sido extensas e
abrangentes, e a tonica dos discursos incide na necessidade de se levar em
consideracd@o os determinantes epistemoldgicos, ideoldgicos, culturais, sociologicos e
politicos da avaliacdo, buscando superar o reducionismo da abordagem

prevalentemente técnica que imperou nos anos 70.

Contribuiram, para tanto, os estudos desenvolvidos nas areas citadas e a profunda
insatisfagdo com um sistema educacional incompetente para manter os alunos em
seu seio. Incompeténcia esta manifestada nos altos indices de evasdo e repeténcia;
na disparidade idade/série, no baixo indice de escolaridade meédia: “cinco anos,
enquanto na Bolivia é de dez anos e nos paises desenvolvidos chega a 20 anos”
(Folha de Londrina, 2001, p.3); na formagdo precaria, visto que os alunos que
conseguem completar os 8 anos de escolaridade obrigatéria dispdem de muito
menos conhecimento do que se espera de quem concluiu esta etapa da escolaridade;
no desinteresse geral pelo trabalho escolar: motivagdo centrada na nota,
esquecimento rapido dos assuntos estudados, indisciplina; na pouca aprendizagem e

na baixa relevancia social dos conhecimentos aprendidos.

Esta situacdao tem exigido o estabelecimento de medidas que procuram melhorar o
desempenho das escolas brasileiras: organizagao curricular em ciclos, programas de

aceleracao de estudos com a finalidade de buscar a adequacgdo idade/série, mudanga

de enfoque da avaliagdo privilegiando a avaliagdo continua em contraposicao a

pedagogia dos exames, isto para citar os aspectos atinentes as escolas.

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12; 13 24 15 1o 17




Essas medidas, no entanto, que vinham sendo tomadas a partir, principalmente, dos
anos 80, necessitavam de ser contempladas em uma perspectiva mais ampla, que
tivesse o poder normativo/pedagdgico de balizar o sistema educacional como um
todo imprimindo-lhe nova feigao.

E no bojo desse entendimento que foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, elaboradas as Diretrizes e os Parametros Curriculares
Nacionais, criados o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de
Cursos, assim como sedimentado o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo
Basica (SAEB).

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Foi somente a partir do século XIX / inicio do século XX que, nos EUA, os problemas
e questoes curriculares passaram a constituir-se num campo de estudos. Subjacente
a este novo campo do conhecimento estava a preocupagao com 0s processos de

racionalizagao, sistematizagao e controle da escola e do curriculo. (Goodson, 1995).

A partir dos anos 20 até o inicio dos anos 70, embora outras concepgdes
educacionais estivessem presentes, havia o predominio, em todas as instancias
sociais, de um tipo de organizagdo burocratica fundada na categoria weberiana da
racionalidade formal que, em termos gerais, significa a coeréncia entre meios e fins e
se caracteriza pelo predominio do formalismo.

Com o objetivo de formar o homem que estivesse de acordo com as necessidades de

uma sociedade capitalista, imp&s-se as escolas o padrdo organizacional fabril. A
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énfase na técnica da construcdo curricular, na eficacia e eficiéncia dos
procedimentos, na preocupagdao com o “como” sem perguntar o “porqué” e o “para
qué”, impregnou o ambiente da educagdo formal fazendo com que o curriculo
acabasse por ficar associado a “grade curricular” que aprisiona, submete, cerceia,
estabelece regras, controla. Tal concepcdo privilegia a organizagao curricular em
disciplinas e penetrou de tal maneira o espago escolar que sua superagao por outras

possibilidades, apesar de desejavel, é extremamente dificil.

As Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais situam-se em um momento de
transicdo paradigmatica no campo educacional, no qual o conceito de curriculo, até
entdo vigente, ndo responde as necessidades postas por um presente
desestabilizador e um futuro incerto. Se ha alguma clareza no horizonte educacional,
esta aponta para a urgéncia de se redefinir o papel das instituicoes escolares,
formando pessoas para atuarem em cenarios que, provavelmente, nem possam ser

entrevistos.

Mundialmente, discute-se a necessidade: a) do desenvolvimento de competéncias,
entendendo-as como mais abrangentes do que o dominio dos saberes disciplinares;

b) do estabelecimento de diretrizes como elementos norteadores do processo de

construcdo de projetos pedagdgicos, nos quais a organizagao curricular € apenas um

dos componentes. E nesse quadro que se insere o Brasil.

No entanto, como bem alertam os responsdveis pela “Analise do documento
Parametros Curriculares Nacionais” efetivada pela Faculdade de Educagao da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, uma das instituigdes de Ensino Superior

entre as que, por solicitagdo do MEC, examinaram a versao preliminar dos PCNs:

Embora o documento afirme que nao se trata do estabelecimento de um
Curriculo Nacional, mas de parametros curriculares supostamente flexiveis e
ndo obrigatérios, parece evidente que a explicitagao detalhada feita nos
documentos parciais que o compdem, assim como as condigbes sob as quais
esta sendo feita sua implantagdo, apontam, na verdade para o contrario disso.
(UFRGS/FE, 1996, p.127)
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O que depreendo dessa contradicao entre a semantica — que faz supor uma maior
liberdade das escolas no processo de constru¢cdo de seus curriculos, os quais
deveriam emergir das vivéncias cotidianas - e o explicitado no documento é que a
legislacdo, ao mesmo tempo que enfatiza a liberdade, sente-se na obrigacdo de

prescrever minuciosamente o tracado do caminho.

Nossos legisladores se me assemelham ao papel da Igreja Catdlica explicitado por
Iva, personagem de Dostoiévski, no livro “"Os Irmdos Karamazov” (1971). Para
impedir que os cristdos no exercicio da liberdade se tornassem infelizes e pecadores,
a Igreja preferiu assumir o 6nus da culpa passando a estabelecer normas rigidas de
conduta e retirando-lhes a possibilidade do livre arbitrio, sob o argumento de que
“ndo ha nada de mais sedutor para o homem do que o livre arbitrio, mas também

nada de mais doloroso.” (Dostoiévski, 1971, p.190).

O relacionamento Estado/Escola € delicado, imprevisivel, pleno de desafios e
contradicbes. Vozes que emergem do cotidiano escolar denunciam a “farsa” do
discurso do Estado ressaltando o conflito existente entre o solicitado e o possivel;
entre o valorizado na lei e o colocado em pratica pelas instancias intermediarias.
Essas mesmas vozes reconhecem, também, que poderiam ousar mais, subordinar-se

menos, ocupar mais 0s espagos, as brechas estruturais.

Na seqléncia, recusando-me a impor meus pontos de vista a respeito, passo a

diagramar alguns trechos dessa parte do trabalho, de forma a possibilitar ao leitor

sua propria interpretacao sobre as falas do Estado e da Escola.

Para tanto, utilizo-me de duas colunas intituladas Olhar do Estado e Olhar da Escola,
contrapondo as manifestagdes advindas desses dois espagos. A opgao por colocar
lado a lado as falas, ao invés de analisar o discurso da Escola, relacionando-o com o
do Estado, adveio do meu respeito as diferentes possibilidades interpretativas dos
meus leitores. Como em uma obra de arte, eles poderao interpretar as falas da

maneira que julgarem mais procedente, segundo suas vivéncias, suas experiéncias.
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O Curriculo na Perspectiva dos PCNs

O curriculo, € compreendido pelos PCNs como:

um termo muitas vezes utilizado para se referir a programas
de conteldos de cada disciplina. Mas, curriculo pode significar
também a expressdo de principios e metas do projeto
educativo, que precisam ser flexiveis para promover
discussodes e reelaboragdes quando realizado em sala de aula,
pois é o professor que traduz os principios elencados em
pratica didatica. Essa foi a concepgdo adotada nestes
Parametros Curriculares Nacionais. (Brasil, 1998, p.49).

Nesta concepcdao de curriculo adotada pelos PCNs
destacam-se: autonomia, flexibilidade, participacao,
responsabilidade, criatividade. Atitudes que os atores
sociais: equipes pedagdgica e administrativa,
professores, alunos e pais - responsaveis pelo fazer
pedagdgico deverdo estar incorporando ndo s6 em
termos de idéias mas, principalmente, de agdes. O
dificil, neste caso, é a ultrapassagem da norma para a
realidade escolar, pois o que se percebe €& que
enquanto a lei maior, no caso a LDB, enfatiza a
liberdade organizacional e pedagdgica, a legislagdo
decorrente expressa nos PCNs, ndo s6 é de dificil
compreensao pelo cotidiano escolar, como estabelece
uma conduta pedagdgica Unica para todas as escolas.
Portanto, a pretensa liberdade se esvai nos desvaos
dos controles burocraticos que passam a ser feitos nas
demais instancias: Secretarias de Educagao e Nucleos

de Educacao.
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Olhar da Escola

Eles ddo autonomia, mas
autonomia entre aspas [...] um
exemplo bem vivo é a questdo da
Matriz Curricular. A escola teria
autonomia para elaborar a Matriz
da forma que achasse mais
adequada para a sua clientela,
desde que respeitado o minimo da
Base Nacional Comum [...] s6 que
no ano passado (2000) o que nds
fizemos de Matriz, de tentativa, e
voltava, até que no dia da
distribuigdo das aulas, foi no inicio
de fevereiro de 2001, nos nao
tinhamos a grade aprovada. O que
aconteceu? Veio a grade aprovada
como eles quiseram. (EP-E2)

Noés estamos numa fase de
transigdo. Tudo que €& novo é
angustiante, tem dificuldade, mas
uma coisa que eu sinto muito (é)
que as coisas vdo mudando,
mudam-se as coisas, mudam-se as
leis [...] s6 que a esséncia mesmo
continua da mesma forma, ndo sei se
é pela dificuldade que a gente tem
de estar se adaptando. (EP-E2)

E muita informacdo em pouco
tempo. E as pessoas ndo mudam de
postura de uma hora para outra,
isso leva muito tempo. (EP-E1)
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Olhar do Estado

Todas as reformas educacionais, sem excegao,

esbarraram nesse obstaculo praticamente
intransponivel: fazer com que o discurso educacional
originado nas instancias da politica de Estado venha a

ser incorporado pela pratica pedagdgica.

Isso sucedeu com a Lei 5692/71, que reformou os

ensinos de 1° e 20 graus, e nunca foi colocada
realmente em pratica, a ndo ser em termos da
estrutura formal e com o Ciclo Basico que, cerca de
vinte anos depois de sua implantagdo no Estado do
Parana, ainda encontra resisténcias a incorporagao do

seu espirito.

Entendo que tal sucede pela falta de sensibilidade dos
proprios legisladores que, ao elaborarem o arcabougo
legal, ndo levam em consideragao a realidade das
escolas - seus recursos humanos e financeiros e infra-
estrutura. Partem de determinados pressupostos e o0s
generalizam causando, com esta postura, um
descompasso entre o discurso normativo e a realidade

em que se devera efetivar.

quanto Bellini (2001)

Tanto Hernandez (1998),

também incluem esta perspectiva em suas analises: o

primeiro, enfocando as condicbes de trabalho e
salariais; a segunda, enfatizando a dimensao cultural.

Afirmam os autores:

AVAYAY
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Vocé constréi a sua Matriz (de
disciplinas), depois vocé passa pelo
Nucleo (de  Educagdo), 13,
geralmente, ndo se adapta aquilo
que a Secretaria (de Estado de
Educacgdo) quer, e ai eles mudam a
nomenclatura, enquanto nao
estiver tudo adequado, do jeito
que a Secretaria quer ou do jeito
que entra na tela do computador,
a Matriz ndo € aprovada, até ficar
todo mundo parecido, com a
mesma cara. (EP-E3)

Os Pardmetros Curriculares
esbarram com muitas e sérias
dificuldades no dia a dia da escola,
tais como: falta de engajamento e
comprometimento com o processo
de pais, professores e alunos, falta
de recursos técnicos, didaticos e
financeiros que se fazem
necessdrios; descaso com a
capacitagdo do profissional e ndo
disposicgdo  de  hordrios  ou
momentos de debates e formagdo.
(Prof. EM-E2)
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Olhar do Estado

Por tudo observado no Brasil, e que é extensivo a boa parte
dos paises da América Latina que estd neste momento
enfrentando reformas educativas, ndo se pode falar em mudar
a Escola se ela ndao tem uma série de condigdes materiais e de
recursos que permitam realizar, com dignidade, o trabalho
docente, e sem que os professores recebam um saldrio justo
por seu trabalho. (Hernandez, 1998, p.10)

A nova LDB ou tantas teorias pedagdgicas bdsicas sdo
importantes, mas ndo sao suficientes para mudar a cultura e o
fazer pedagdgico; a lei e as teorias sdo apenas bases para o
comego de uma desconstrugdo da cultura autoritdria que cada
um de nods assumiu como brasileira nestes 500 anos de
subordinacdo e destruicdao de identidades [...] Trata-se de,
como diz Gambini, ir além da espera, ndo se trata de atribuir a
tarefa educacional a politica, a economia, a LDB [...], mas de
‘sairmos da maldigdo de nao podermos ser aquilo que
potencialmente somos’. Tarefa psiquica e cultural. (Bellini,
2001, p.5-6)

Guiomar Namo de Mello, no Parecer CEB 15/98, faz
uma elucidativa distingdo entre as Diretrizes
estabelecidas pela LDB e as Diretrizes deliberadas pelo
Conselho Nacional de Educagao (CNE). Segundo a
Relatora, as primeiras que se referem a organizagao
da educacao nacional definindo seu norte, sua diregao,
sdao mais duradouras. Ainda que sejam passiveis de
revisdo, esta depende de uma articulagao da
sociedade e de aprovacao pelo Congresso Nacional. As
diretrizes deliberadas pelo CNE sdo mais proximas do
universo pedagdgico, do fazer das instituicdes
escolares, sdo indicagoes para um acordo entre os
diferentes parceiros: unido, unidades federativas,
instituicdes escolares, professores, portanto passiveis
frequentes.

de revisbes e atualizagdes mais

Resumindo, quanto mais proximos da area de

aplicacdo, mais flexiveis sao os procedimentos. No

entanto, como pode ser detectado nas falas
transcritas esta pseudoflexibilidade esbarra nas
exigéncias burocraticas que provocam um
engessamento das praticas escolares enquadradando-

as em modelitos pré-determinados.
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Olhar da Escola

Teve inicio um processo de
mudanga que necessita de mais
tempo para ser amadurecido. E
que no dia-a-dia da escola ndo
estdo ocorrendo  discussbes a
respeito deste tema (PCN, Avaliagdo
de Sistema). (Prof. EM-E2)

Ndo vejo muitas alteragbes na
escola a partir da nova proposta.
Tudo foi analisado e discutido
somente em teoria {...] na maioria
das vezes muda-se a proposta e ndo
os habitos didrios. (Prof. EM-E2)

Vou falar um pouco do positivo,
sendo vai ficar tudo muito
negativo. E a questio de estar
entendendo as coisas, e alguns
professores conseguem ja ter esse
entendimento pelo lado do novo,
da escola estar acompanhando
mais um mundo novo, cheio de
novidades, tdo globalizado da
maneira como esta. (EP-E2)

O governo diz ‘“vocé tem
autonomia  para construir  a
Proposta Pedagdgica e a sua
Proposta Pedagdgica € construida
na escola.” Ai nds paramos,
discutimos, construimos, sonhamos
em fazer algumas coisas, em fazer
um ensino assim [...] mudar isso e
até fazer alguma coisa de
profissionalizante, s6 que tudo
depende de aprovagao. Isso depende
de verba, de dinheiro, de aprovagdo
de um profissional, de contratagdo de
um profissional ou da comunidade
assumir. E noés ndo temos verba,
dinheiro para isso. (EP-E3)
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Olhar do Estado

Analisando os documentos relativos as Diretrizes e
aos PCNs, em muitos momentos fui tomada por
duvidas: primeiramente, porque ndo ha uma
sequéncia légica na elaboragcdo dos mesmos;
segundo, porque imperava, a todo momento, a
sensacdo de que, no interior do MEC, ndo houve (sera
que ha?) didlogo entre as equipes responsaveis pela
elaboracdo do Referencial para a Educagdao Infantil,
dos PCNs do Ensino Fundamental e dos PCNs do

Ensino Médio.

Em relagao as Diretrizes, porque entendo que sendo
as balizadoras do processo pedagdgico, deveriam
preceder os Parametros. Isto sucede em relagao aos
PCNs do Ensino Médio. No entanto, o Referencial
Curricular para a Educacao Infantili e os PCNs do
Fundamental foram,

Ensino primeiramente,

elaborados pelo MEC e, posteriormente,
encaminhados ao Conselho Nacional de Educacgao
(CNE) que, apds analise e parecer, elaborou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (Resolugao CEB 1, de 7 de abril de 1999) e as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental

(Resolugao CEB 2, de 7 de abril de 1998).

Os PCNs do Ensino Fundamental, referentes aos dois
primeiros Ciclos (13/22 e 33/43 séries) foram os

primeiros a serem elaborados. Conforme relatorio
constante do Parecer CEB 3/97, em 19 de setembro
de 1996, o Ministro de Estado da Educagao e do
Desporto, Prof. Paulo Renato de Souza, encaminhou

ao CNE o documento intitulado “Parametros
Curriculares Nacionais”, referente a dois Ciclos ou as
quatro primeiras séries, solicitando apreciagao do

Colegiado competente.

AVA
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Olhar da Escola

Nés ndo ligamos (para) a
importdncia que a gente tem
enquanto agente transformador,
entre aspas, da sociedade. E até
legal e a gente tem orgulho de ser
professor, ndo € verdade? A gente
tem orgulho de ser educador, faz
parte da nossa vida e & bom.
Agora que estd nas nossas mdaos,
muitas coisas estdo sim. A gente
nao nega a nossa responsabilidade,
mas alguém tem que fazer a outra
parte, ndo tem? (EP-E2)

unesp”, .,
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Olhar do Estado

O referido Parecer ressalta a importancia do
Documento em tela (note-se que foi encaminhado
antes da aprovacao da nova LDB, que viria a ocorrer
somente trés meses apods) e faz um breve historico da
sua trajetéria. Nesse histérico destaca que, ja em
1995, antes da criacao do CNE, a Secretaria do Ensino
Fundamental (MEC), com o intuito de provocar uma
ampla discussdo, havia divulgado para todo o pais a
primeira versdo dos Parametros. Essa proposta foi
elaborada por professores em exercicio no Ensino
Fundamental, especialmente contratados para tal
finalidade. Essas equipes contaram com a assessoria
de professores especialistas.

Embora o Parecer ndo mencione os componentes das
equipes de professores, nem nomine 0s consultores,
afirma-se que os PCNs foram ‘“aparentemente
idealizados e redigidos por um pequeno grupo de
professores vinculados a uma escola privada da cidade
de S3o Paulo” e que "“para assessorar O grupo
responsavel pela elaboragdo dos PCNs e seus proprios
técnicos, o MEC contratou os servicos dos professores
espanhois César Coll e Anna Teberosky.” (Silva Junior,
1998, p.89).

Comentando a respeito da consultoria prestada por
César Coll, Moreira (1997) aponta a influéncia
exercida pelo consultor na incorporagdo das idéias
inspiradoras da Reforma Espanhola, pela Reforma
Brasileira. Idéias estas claramente evidenciadas na
prevaléncia da Psicologia como fonte privilegiada na
definigdo dos objetivos, conteudos e do plano de agao
a ser seguido na educagdo escolar, assim como na
concepcao de curriculo incorporada pelos PCNs.
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Olhar da Escola

E claro que o Brasil precisa
reformular seu Sistema
Educacional, mas esta reforma nao
pode se basear em modelos que
nada tém a ver com nossa realidade.,
Isto nos faz crer que ainda vamos
errar muito, precisamos errar muito
para chegar a um modelo de
educagdo que se apligue ao nosso
pais. (Prof. EM-E2)

Vinha uma outra lei que estava
sendo discutida no pais inteiro,
aqueles foruns que foram
organizados em todo pais (uma lei
que representava), pelo menos,
parte dos anseios da comunidade
educacional, da comunidade em
geral. Mas, como os rumos foram
outros eu acho que houve uma
certa decepgdo mesmo de que
aquilo que representava, que havia
esperanga que fosse aprovado no
Congresso, ndo foi aprovado e veio
uma outra lei substituindo. Parece
gue a histéria € sempre assim. Eu
me lembro quando a gente discutiu
o0 Plano Decenal de Educagdo, de
Educagdo para Todos e tal, fizemos
as discussées, montamos (a
proposta) e depois  ficamos
sabendo que quando chegou em
Brasilia ja tinha um Plano todo
montado. (EP-E3)
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O referido autor critica, duramente, tanto a
predominancia da Psicologia no desenho curricular
proposto por Coll, como sua concepgao de curriculo,
que expressa uma postura tradicional, direcionadora,
a-histérica, minimizadora das questdes politicas e
ideoldgicas, desconsiderando as contribuicbes e
guestionamentos da sociologia do curriculo.

O documento foi encaminhado a cerca de 400
consultores: professores universitarios, especialistas
das diferentes areas e representantes das principais
associagbes cientificas ligadas a educagdo. A eles
foram solicitados pareceres, tanto a respeito do
documento em geral quanto da area de conhecimento
pertinente a formacao do consultor. Simultaneamente,
o MEC, através das suas Delegacias Estaduais,
promoveu reunides com os professores, a fim de dar
conhecimento e provocar debates sobre os PCNs.

Segundo o Parecer em questdo, essas discussoes
apresentaram duas reservas, consideradas como
recriminaram a falta de

principais. Ambas

participacdo, nas equipes, de especialistas e
pesquisadores da area de curriculo e a auséncia de
consulta prévia ao publico alvo. Os relatores do

Parecer contrapdéem-se da seguinte forma: a falta de

participacdo dos especialistas em curriculo foi suprida

com o envio do documento aos consultores que
encaminharam cerca de 700 pareceres apresentando
sugestoes, muitas das quais incorporadas aos PCNs; a
alegacdo da falta de participagao dos professores nao
se justificou porque as equipes contavam com esses
profissionais em efetiva atuagdo nesse nivel de

ensino.

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7

Olhar da Escola

Eu acho que a Reforma ainda ndo
foi entendida da maneira que
deveria, eu acho que nem por
quem implantou [...] porgue essa
ndo era a nossa lei [...] Ela ndo
nasceu do contexto nosso [...] foi
quase que imposta, ndo é do
conhecimento profundo porque ndo
foi ajudada a construir. Quando a
gente ndo participa daquilo, da
construgdo de alguma coisa, a
gente sempre fica a margem da
coisa. (EP-E3)

Estou iniciando no magistério,
assim tenho feito esforgo para
assimilar todo (o] sistemna
educacional. Tenho tido muitas
dificuldades em  praticar a
metodologia imposta pelos
Pardmetros. (Prof. EM-E3 - grifo
meu)

Eu vejo que a Reforma vem como
copia de reformas ja realizadas em
outros paises, que ja ndo deu certo
por la e aqui estamos tentando.
(EP-E3)
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Dando continuidade ao exposto, afirmam os
conselheiros que o CNE ndo esperou que os PCNs
fossem oficialmente encaminhados para deles tomar
conhecimento. Além de varios dos conselheiros terem
atuado como consultores, o proprio CNE realizou
seminarios regionais com o intuito de discuti-los, em
colaboragao com os Conselhos Estaduais e Municipais
de Educacdo, além das Secretarias de Educagdo dos
Estados e Municipios sedes dos eventos. Além disso,
os Parametros foram analisados e discutidos

internamente pelos membros do Conselho.

Ao analisarem o teor do documento encaminhado ao
CNE, ou seja, a versao de agosto de 1996 dos PCNs,

os Conselheiros Relatores Edla de Araujo Lira Soares,

Fabio Luiz Marinho Aidar, Hermengarda Alves Ludke e

Regina Alcantara de Assis assim se manifestaram:

1 Os PCN apresentam principios educativos e uma
proposta de articulagdo entre objetivos, conteldos,
orientacbes didaticas e critérios de avaliagdo, buscando
contribuir para o aperfeigoamento da pratica pedagdgica, sem
criar novas disciplinas ou se revestir de cardter de
obrigatoriedade.

2 Os PCN, como referencial nacional, apontam para um
horizonte de aperfeicoamento da qualidade no ensino
fundamental, e sua aplicagdo pressupde o “pluralismo de
idéias e de concepgbes pedagogicas” e a gestao curricular
autbnoma, tanto das Secretarias Estaduais e Municipais,
quanto das escolas, respeitando, desta forma, a estrutura
federativa do Pais. Ao serem utilizados, deverdo estimular o
desenvolvimento do projeto educativo de cada escola e
envolver a atuagao dos professores e das equipes pedagdgicas
das Secretarias de Educagdo e das unidades escolares, nao
apenas na discussdo e redefinicdo curricular, como também
incorporando as experiéncias diferenciadas da populagdo em
respeito a pluralidade cultural brasileira.
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Um dos pontos positivos (dos
Parametros), mas que a gente
ainda ndo conseguiu chegar nisso,
€ o de contextualizar mais o
ensino, trabalhar mais pelas
habilidades e competéncias porque
a gente estava informando muito,
mesmo quando nds tinhamos os
cursos profissionalizantes, a gente
estava fazendo muito académico,
nada de pratico. Eu estou vendo
isso este ano em Quimica, gue
sempre foi uma disciplina que os
alunos tiveram bastante
dificuldade de aprender, nao
gostavam de Quimica, e este ano a
professora que estd trabalhando
no periodo noturno ela esta bem
(nesta linha) de contextualizar, de
fazer tudo, de mostrar para o
aluno para que serve, fazendo
muita aula pratica. Os alunos estdo
amando Quimica. (EP-E3)

Se fala em globalizagao, mas se
globaliza a economia, ndo o
individuo. Entdo fica dificil porque
tudo eles querem colocar dentro
de uma politica global, até mesmo
de cultura, de método, de sistema,
de padroes de ensino. (EP-E3)

Para chegar no dmago da escola,
da realidade da escola, ela tem
estrutura para implantar um novo
sistema? Eu acho que é (dificil).
Primeiro, pela nossa formagdo. E
complicado, a gente vem de uma
formagdo, a gente demora um
tempo para estar conhecendo,
estudando uma outra, ndo é assim
implantar por Decreto. Acho que
ndo se implanta por Decreto as
coisas, eu acho que elas tém que
nascer dentro do contexto escolar. E
a escola que, no seu contexto, vaj
descobrindo, wvai construindo, vai
refletindo sobre sua realidade para
entdo montar seu caminho, para
construir o seu caminho. (EP-E3)
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Os PCN resultam de uma acdo legitima, de
competéncia privativa do MEC e se constituem, em uma
proposicdo pedagdgica, sem carater obrigatério, que visa a
melhoria da qualidade do ensino fundamental e o
desenvolvimento profissional do professor. E nesta perspectiva
que devem ser apresentados as Secretarias Estaduais,
Municipais e as Escolas.

4, Os PCN nao dispensam a necessidade de formulagao
de diretrizes curriculares nacionais, que deverdao fundamentar
a fixacdo de conteldidos minimos e a base nacional comum dos
curriculos, em carater obrigatério para todo o territério
nacional, nos termos do artigo 26 da Lei 9394/96 (LDB).

Tendo em vista os dispositivos constitucionais e legais
pertinentes, a CEB exercitara a sua fungdo deliberativa,
formulando as Diretrizes Nacionais (DCN). Ainda no exercicio
de sua competéncia, ao MEC cabera a avaliagdao permanente e
a revisao periddica dos Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio. E 0 nosso voto.

Embora longo, €& importante conhecer o Voto do

Relator, porque explicita, claramente, ndo sé o

posicionamento favordvel do CNE a respeito dos PCNs,
como o entendimento do Conselho de que as
Diretrizes devem ser estabelecidas a posteriori. Isto
uma inversao logica: as

configura, a meu ver,

diretrizes passaram a ser depreendidas dos

Parametros, ao invés de se constituirem em

balizadoras para sua elaboragao.

Se nos voltarmos para a dimensdao “tempo”, essa

inversdo logica fica ainda mais evidente:

- este primeiro Parecer sobre os PCNs é datado de 12
de margo de 1997,

AVA
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Olhar da Escola

Nés vamos conseguir muita coisa
com essa lei, ainda, daqui um
tempo com certeza. Nés estamos
engatinhando. Na época de fazer
(pela primeira vez) o projeto
politico-pedagdgico nds  fomos
acho que umas cinqgienta ou cem
mil vezes nas reunibes do Nucleo.
Ninguém sabia explicar o gque era
[...] e hoje nés damos risada, hoje
a gente ri e diz: como que foi tanta
bagunga? (EP-E3)

81,81% dos professores de 12
a 42 (E1) afirmaram que os
exemplares dos PCNs sdo
insuficientes para satisfazer
suas necessidades.

Segundo a EP da E1, cada
escola municipal recebeu 1 kit
dos PCNs e do Referencial para
Educacdo Infantil. Eles ficam na
Biblioteca do Departamento de
Educacgao.
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- 0s PCNs referentes as quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental foram publicados em 1997 e os
de 52 a 83 em 1998, enquanto que as Diretrizes do
Ensino Fundamental foram publicadas em 7 de abril
de 1998;

- O Referencial Curricular para a Educacdo Infantil foi
publicado em 1998, enquanto que as Diretrizes
Curriculares para a Educacdao Infantil somente em 7
de abril de 1999.

E plausivel deduzir de tal situacdo que, tendo as
escolas recebido o Referencial para a Educacdo Infantil
e os Parametros do Ensino Fundamental entre 1997 e
1998 (segundo o Ministro, cada professor deveria
receber um exemplar) e comecado a |é-los e discuti-
los, o fizeram sem ser a luz das Diretrizes, pois essas
somente foram formalizadas em 1998 e 1999. Além
disto, ao fornecerem os indicadores para a elaboragao
dos projetos educativos, os referidos documentos ndo
mencionam as Diretrizes, como se ndo devessem
fazer parte do universo de discussodes e reflexdes.

Segundo explicitado no documento introdutério dos
PCNs de 1@ a 4a, os Parametros Curriculares
Nacionais ndo tém a pretensdo de estabelecer um
curriculo nacional obrigatério, mas de garantir que
haja uma base nacional de formagao comum a todos

aqueles que cursam a Educacdo Bdasica. Respeitam a

autonomia de cada unidade da federacao e de cada
escola, propiciando que tenham uma margem de
liberdade para agir, visto que prevéem uma Parte
Diversificada, com o fito de atender as necessidades

regionais e locais.

Sobre o processo de
minicipalizacdao de 12 a 43, a
EP-E1 teceu os seguintes
comentarios:

Para os municipios pequenos essa
municipalizagdo é dificil, pois com
as aposentadorias perdemos o
material humano que é dificil de
ser reposto. O repasse de verbas é
insuficiente para se pagar um
saldrio que seja condizente ao
exercicio do magistério, além de
que ndo é suficiente para cobrir
todas as despesas relativas &
educagdo.

Os problemas se multiplicaram,
com funciondrios por exemplo, o
profissional ndo quer sair daquela
escola porque acha que ela
continua sendo Estadual, € bem
complicado nessa parte.

As professoras continuaram a ser
servidoras do Estado do Parana,
mas prestam servigos ao Municipio,

O Estado s6 acompanha a
assiduidade e desempenho do
funciondario, de resto a
responsabilidade é unica e
exclusiva do municipio.
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No entanto, eu ousaria dizer que propiciam uma
liberdade vigiada, dada a existéncia de mecanismos de
controle exercidos pela submisséo dos livros didaticos
aos PCNs e pelos processos avaliativos de larga
escala, que tém o objetivo de avaliar a Parte Comum.
N&o € por acaso que o SAEB antecedeu, e muito, a
elaboracdo dos PCNs. Na verdade, como afirma Silva
Junior (1998, p.89), no caso brasileiro, “a avaliagao
antecede o curriculo que deveria estabelecer os

critérios para sua efetivagao.”

N3o se pode deixar de levar em consideragao a énfase
que tem sido dada, a partir da década de oitenta, aos
processos avaliativos externos. Assim como nao se
pode negar a sua importancia no sentido de propiciar

o aperfeicoamento do Sistema Educacional.

O que pode e deve ser questionado é o conteudo da

avaliacdo e a discussdo dos seus resultados no
cotidiano escolar. Até que ponto as avaliagdes
realizadas aprisionam a escola ou possibilitam
avancos? Qual a repercussdo das avaliagdes de larga
escala no cotidiano escolar? Até que ponto as
avaliagdes tém contribuido para melhorar a qualidade
do ensino? Como os resultados das avaliagoes tém se
traduzido na politica de capacitagao docente e na
transformacdo das condigdes de trabalho nas escolas

publicas?

Olhar da Escola

O relatério vem. Eles ficam
preocupados, querem saber se ja
veio, como que foi, como os alunos
foram. O relatdrio ndo € discutido,
nem analisado. A discussdo fica
mais em cima da prova. Muitos até
trabalham as questdoes da prova
novamente. (EP-E2)

Eu acho que tudo isso é uma
politica que vai nos levando a fazer
isso mesmo, as coisas Vvao
acontecendo de uma maneira assim
tdo [...] que a gente ndo vai nem
entendendo o que estd acontecendo
e vocé tem que fazer isso para
mandar porque ja era para ter
mandado ontem e ai o Nucleo (de
Educagdo) liga cobrando e é
aquela correria. Vocé nunca faz
nada pensando. (EP-E2)
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Os PCNs situam-se no contexto de atendimento ao
dispositivo constitucional expresso no art. 210 da
Constituicdo de 1988: “serdao fixados conteudos
minimos para o Ensino Fundamental de maneira a
assegurar formagdo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. A
LDB esclarece a respeito em seu Art. 99, inciso 1V,

que a Unido incumbir-se-a de:

estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacgao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a
assegurar formagao basica comum.

A LDB, portanto, além de indicar os parceiros para o
estabelecimento das competéncias e diretrizes, amplia
o conceito de formacdo bdsica comum, acrescentando

o Ensino Médio, que falta ao texto constitucional.

Em face dessa alocugdo, como fica o MEC

antecipando-se na elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais que viriam a ser reconhecidos

como definidores da formagdo basica comum?

O Ministro da Educacdo, fazendo uma andlise dos

feitos de sua primeira gestdao e reconhecendo este

fato, assim o explica:

Percebo como algo também muito importante que foi feito
nesse periodo a definicio dos parametros curriculares
nacionais.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7

O Nucleo (de Educagdo) também
vive nessa roda-viva. Tudo que
chega hoje €, também, para
ontem. (EP-E3)

Deu uma confusdo muito grande
em torno do livro didatico porgue
os livros diddticos estio em cima
dos PCNs e os conteudos de 72 e
89 (séries) em Ciéncias e, desde a
53, em Histoéria, ainda estdo
voltados para o Curriculo (Basico
do Estado do Parand), entdo da
diferenga. Até na hora da escolha
foi uma polémica muito grande em
funcdo disso e a orientagdo que o
Nucleo passou, entdo, era de que
fosse seguido ainda em cima do
Curriculo. (EP-E2)
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Olhar do Estado

Tinhamos uma situacao paradoxal em que, obviamente, a
responsabilidade constitucional e legal pela definicdo dos
curriculos € dos estados ou dos municipios. Nao tinhamos
responsabilidade legal pela definicio de um parametro
nacional. Ndo deve haver pela prépria organizagao juridica de
nosso pais um curriculo nacional. Mas sentiamos a
necessidade de ter um referencial nacional, até mesmo para
poder avaliar um livro didatico, porque na auséncia de um
referencial nacional, na verdade, o livro mais vendido passard
a ser o curriculo nacional, e o que fizemos foi, portanto, definir
parametros curriculares. (Souza, 1999, p.22)

Da fala do Ministro depreende-se, portanto, que a

primeira preocupagdo, ao se definirem os Parametros,

foi com o estabelecimento de referenciais para a
avaliacdo do livro didatico, como explicitado, mas se

pode inferir, também, que o SAEB foi beneficiado.

Além dos explicitados, outro aspecto que chama a
atencdo na fala do Ministro € a atitude pendular: ora
parametros, ora curriculo nacional. Como bem
apontou a Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, o que se estabeleceu foi
muito mais um Curriculo Nacional, dada a
minuciosidade dos documentos, do que parametros
que, pela sua indole, deveriam apenas fornecer

indicadores gerais.
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Olhar da Escola

Ainda no inicio do ano, foi a
escolha do livro didéatico para
2002, Quando nds estavamos na
fase de escolha e nos tivemos uma
reunido em Londrina (no Nucleo de
Educagdo) e foi até a [...]
(professora da UEL e consultora da
Secretaria de Estado da Educagao
do Parand) que fez a abertura
dessa reunido, entdo foi feita essa
pergunta para ela: o que nés
devemos seguir? Os PCNs ou o
Curriculo Bdsico? Ela falou e ela
ainda brincou: vocé quer saber
minha opinido? Vocés tém que
seguir os PCNs. Entdo, assim [...]
nés estamos assim [...] néo
sabemos [...] E uma fase de
transigdo. (EP-E2)
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PCNs dos Ciclos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Olhar do Estado

Os PCNs do Ensino Fundamental privilegiam a
organizagao curricular em ciclos, incorporando uma
postura pedagodgica que foi introduzida no universo

educacional na década de oitenta.

Assumir a perspectiva da organizagao curricular em
ciclos significa imprimir ao curriculo um carater
processual, evitando a organizagdo seriada,
condizente com uma conduta pedagdgica mais afeita a
reprovacao do que a incorporagdo. No entanto,
considero que fica dificil, ao professor, romper com o
estabelecido e ja tao sedimentado paradigma seriado,
quando a propria organizacdo em ciclos prevé que
cada um deles compreende dois anos e que, ao final,
o aluno deve demonstrar que atingiu os critérios de

avaliacdo estabelecidos.

Pelo que tenho observado, as escolas dividem os
ciclos de dois anos em fases 1, 2/ 3, 4. Quando o
aluno ndo atinge o que foi previsto para cada uma
delas, fica reprovado, embora, através de artificios
administrativos, seja virtualmente localizado na fase

posterior. Isto se dd porque os agrupamentos sdo

fixos, ou seja, os alunos pertencem a fase (ou série) e

nao ao grupo.

AVA
AVAVEY
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O Ciclo Basico vai até a segunda
série, depois é seriagdo mesmo.
Surgiram duvidas quanto a isso,
alguns computaram como Ciclos,
mas apos informagdes que tiramos
no Nicleo Regional de Educacdo
descobrimos que é uma opgdo, ndo
existe nada determinado. NGs
queremos aprimorar esse
processo. (EP-E1)

Na cultura do ciclo, como é o caso
do Ciclo Basico, a crianga vem e se
acostuma, entio aprende pelo
prazer de aprender. Mas quando
chega de 59 a 89 séries volta o
sistema de nota. Quando saem de
53 3 82 que sabem que a nota
reprova e pegam de novo no 2°
grau, onde é ciclo, que ndo
reprova, eles ja sdo, como se diz,
"macaco velho”, entdo eles nédo
estdo nem ai. (EP-E3)
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Olhar do Estado

Entendo que a ruptura poderia ser mais efetiva, se a
organizacao curricular fosse em modulos, com énfase
nos objetivos, especialmente nas Séries Iniciais; e se
os alunos fossem agrupados segundo o alcance dos
objetivos. Esta opgao exige uma transgressdo daquilo
que se faz habitualmente nas escolas, em termos de
organizagao do trabalho, com cada professor sendo

responsavel por uma fase ou série.

Essa contradicdo pode ser apreendida nos proprios
documentos da Reforma, pois os PCNs referentes as
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental
oscilam entre a organizagdo em ciclos, que é
privilegiada no interior dos documentos, e a alocugao
introdutéria de responsabilidade do Ministro da
Educacdo, o qual afirma dirigindo-se ao Professor: “E
com alegria que colocamos em suas maos O0s
Parametros Curriculares Nacionais referentes as
quatro primeiras séries da Educagdao Fundamental.”

(Brasil, 1997, p.5 - grifos meus).

No texto, o Ministro faz algumas afirmacgodes

sobremaneira importantes: a) o objetivo do Ministério

ao consolidar os Parametros, foi o de “apontar metas
de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo
atual como cidadao participativo, reflexivo e
autonomo, conhecedor dos seus direitos e deveres”;
b) os Pardmetros “foram elaborados de modo a servir
de referencial para o (trabalho do professor)

respeitando a sua concepcgdo pedagdgica propria”.

AVA
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Olhar da Escola

Ao serem inquiridos sobre o
acesso aos PCNs, os
professores de 12 a 42 assim se
manifestaram:

27,22% nao tiveram acesso a
eles;

63,63% tiveram acesso
somente a algumas partes;

13,63% tentaram Ilé-los, mas
acharam dificil a compreensao.
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Olhar do Estado

E importante destacar nessa fala do Ministro a

referéncia ndo so a séries, ao invés de ciclos, como o
fato de usar uma terminologia em desacordo com a
LDB: educagao em vez de Ensino Fundamental. Isto
porque as palavras utilizadas podem induzir os leitores
a muitas interpretacdes. Uma das possiveis leituras é
a de que séries e ciclos sao vistos da mesma forma
pelo MEC, quando, na verdade, possuem naturezas
opostas. Como enfatizado por Umberto Eco, em “O
Nome da Rosa”, é infinito o poder da palavra, portanto
o MEC deveria ser mais cuidadoso, principalmente
rompimento

porque ©0s PCNs pretendem um

paradigmatico.

Além disto, apesar de o ministro afirmar que os
Parametros devem apenas servir de referencial, visto
que respeitam a concepcao pedagogica do professor,
nao é o que se depreende da leitura dos documentos.
Como se pode constatar, os Pardmetros estdo
comprometidos com uma determinada concepgao

pedagdgica que lhes presta coeréncia interna.

Neles estd claramente explicitada a abordagem

tedrico-metodoldgica:

A orientagdo proposta nos PCN reconhece a importancia da
participacdo construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da
intervencdo do professor para a aprendizagem de conteudos
especificos que favoregam o desenvolvimento das capacidades
necessarias a formagdo do individuo. Ao contrario de uma
concepgao de ensino e aprendizagem como um processo que
se desenvolve por etapas, em que a cada uma delas o
conhecimento € “acabado”, o que se propde € uma visdo da
complexidade e da provisoriedade do conhecimento. De um
lado, porgue o objeto de conhecimento é ‘complexo’ de fato e
reduzi-lo seria falsificd-lo; de outro, porque o processo
cognitivo nao acontece por justaposicdo, sendo por
reorganizagao do conhecimento. E também ‘provisério’, uma
vez que ndo é possivel chegar de imediato ao conhecimento
correto, mas somente por aproximagdes sucessivas que
permitem sua reconstrugdo. (Brasil, 1997, p.44)
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Olhar da Escola

27,28% dos respondentes de
12 a 42 se manifestaram a
respeito da questdo: "“Caso
esteja discutindo os PCNs,
participando da construgdo da
Proposta Pedagdgica da Escola
ou elaborando seu
Planejamento com base nos
PCNs, indique quais as
Facilidades e Dificuldades que
esta encontrando.”

Facilidades:

Da oportunidade de elaborar um
planejamento que esteja mais de
acordo com a realidade dos alunos.

Esta discussdo esta sendo feita
aqui no Curso Normal Superior
com Midias Interativas e estou
adquirindo bastante conhecimento,
mesmo tendo comegado agora.

E o respeito e nio a obrigacio de
usa-lo, respeitando cada cultura da
regido, as vivéncias dos alunos.

E de facil compreensdo para o
professor, é realmente uma nova
visdo de como explorar o potencial
do aluno. O professor devera ser
muito mais flexivel.

Nele se encontra muitas
competéncias para serem
desenvolvidas pelos professores /
alunos.

Na disciplina “"Portugués” encontrei
muita facilidade pois muitos temas
transversais se completam nos
demais conteudos. (Profs. E1)

Dificuldades:

Muito minucioso e complexo para
entender os textos ali produzidos.

Nem uma.

Fazer muitos professores mudar de
opinido e comegar a trabalhar com
uma nova visdo de educagdo.

De néo ter Pardmetros Curriculares
em nudmero suficiente para me
basear.

Tive acesso a eles, mas tive
dificuldade em compreendé-los.

Matematica achei um pouco dificil.
(Profs. E1)
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Olhar do Estado

PCNs

do processo

Esse comprometimento dos com uma

determinada concepgao ensino e

aprendizagem praticamente obriga os professores a
segui-los na integra sob pena de, ao ndo fazé-lo,
comprometer a coeréncia de suas agoes pedagodgicas.
Essa perspectiva esta claramente explicitada nos PCNs
de Lingua Portuguesa referentes as quatro primeiras

séries:

[...] ndao tem sentido utilizar os critérios indicados neste
documento para avaliar a aprendizagem de alunos submetidos
a praticas educativas orientadas por outros objetivos (que ndo
0s aqui especificados). A adogao desses critérios pressupde a
adogao também dos objetivos propostos neste documento e as
adaptacGes dos objetivos que cada equipe escolar julgar
necessdrias precisam corresponder adaptagdes também dos
critérios. (Brasil, 1997, p.95)

Os PCNs sao comprometidos com uma concepcgao de

ensino e aprendizagem que estd de acordo com o

paradigma educacional emergente: construtivista,

interacionista, sociocultural e transcendente, que
Moraes (1997) interpreta como o modelo educacional
coerente com as producdes tedricas atuais, relativas
as mais variadas areas do conhecimento e que deve
no ethos das praticas educativas
(2001, p.21):

sociedade possui seu ethos, ou se compde de um

se constituir

escolares. Como diz Rios “cada

conjunto de ethos, jeitos de ser, que conferem um

carater aquela organizagdo social.”

AVA
AVAVAY
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Olhar da Escola

Ao serem inquiridos sobre os
COMENTARIOS QUE DESEJA(m)
FAZER A RESPEITO DESTE ITEM
- 3 dos respondentes (13,63%)
assim se manifestaram:

Na minha escola nos ndo usamos
os pardmetros para planejar, por
isso ndo posso comentar esse
itemn,

Gostaria de ser orientada e
instruida por pessoas que tém
maior facilidade em interpreta-los.

Os pardametros na minha opinido
sdo a melhor solugdo para nos
professores aprendermos a
trabalhar melhor. S6 que é preciso
estuda-los, de preferéncia em
grupo. (Profs. E1)

Os questionarios, destinados
aos professores, foram
aplicados no primeiro semestre
de 2001. No final do ano, a
situacdo ja estava se alterando,
como fruto da politica de
capacitacdo implementada pelo
MEC, denominada Parametros
em Acgao:

Nos estamos com muitos
professores participando do curso
PCNs em Agdo, mais de 70, e isso
tem mexido com a postura do
professor e tem dado bom
resultado em sala de aula.

Nos fizemos um treinamento (com
técnicos do MEC) eu (Diretora do
Departamento de Educagdo) e as
professoras convidadas (2 de 13 a
43 e 1 de Educagdo Infantil) para
atuar como multiplicadoras. Essas
professoras  estdo  participando
quinzenalmente de encontros no
Pélo de Ibipord onde recebem
treinamento dos médulos a serem
trabalhados na quinzena seguinte.
Dessa forma, estamos
multiplicando os PCNs com as
professoras (da rede municipal)
em aulas presenciais de 8 horas
semanais). (EP-E1)
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Olhar do Estado

O referido paradigma concebe que o pensamento ndo
tem fronteiras e que se constréi e reconstroi ao sabor
das vivéncias/experiéncias; que o processo de
construcdo do conhecimento depende das interagdes
que o aprendente estabelece com o meio cultural,
com os outros e com o0s objetos do conhecimento;
que aprender é construir significados acerca dos
conteudos curriculares; que o saber estd em
permanente construgdo, que ¢é transitério e
dependente do estado atual do conhecimento; que o
processo de aprendizagem deve levar o individuo a
superar seus limites e limitagcdes, a compreender-se
como parte de um todo que, em ultima instancia, é a

propria humanidade.

Nessa perspectiva, a construgdo do conhecimento tem
caradter de processo em permanente elaboracdo.
Assim, cabe ao professor exercer papéis condizentes
muito mais com as posturas de orientador, mediador
e desafiador, que de direcionador, embora nao deva

furtar-se em assumir esta ultima, quando necessario.

Essa compreensao do processo ensino e
aprendizagem leva ao entendimento, nos PCNs, de
uma pratica avaliativa essencialmente formativa, em
que os desempenhos sao avaliados em fungao de
critérios de aprendizagem previamente definidos e

analisados. Deve-se ter em mente o que se faz

necessario para que o aprendente seja capaz de

executar determinadas tarefas julgadas essenciais

como resultados de aprendizagens.
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Olhar da Escola

A nossa intencdo era de estar
fazendo sempre Grupos de Estudo,
estudar os PCNs mesmo, s6 que a
gente tem uma certa dificuldade,
tem a questdo do tempo, duzentos
dias letivos, entdo a gente, ainda
uma vez ou outra, esta
dispensando (os alunos) para estar
estudando alguma coisa, s6 que
isso ndo é sempre, é periddico.
(EP-E2)

Os professores foram
inquiridos sobre quais
principios dos PCNs, em relagio
aos conteidos e objetivos,
estdao contemplando em sala de
aula. A seguir, algumas das
respostas obtidas, em relagao
aos conteddos.

Professores de 52 a 82 da E2:

Diretamente relacionados aos
Pardmetros e que estejam de
acordo com aquilo que o aluno
utilizara para a vida.

Uso textos para debater e retirada
de material a ser estudado
(gramatica, sintaxe, semantica).

Professores de EM da E2:

Estdo  sendo  enfocados  os
conteudos para situagbes reais do
cotidiano buscando uma
transdisciplinaridade (que o aluno
consiga realmente ser capaz de
aplicar o conhecimento de sala de
aula em situagbes reais de
aprendizagem). Preocupagdo com
conhecimentos significativos.

Desenvolver os conteudos partindo
sempre do saber (do aluno).

Procuro dar mais atengdo aos
conteudos ligados ao aspecto
funcional da Lingua Portuguesa.

Professores de EM da E3:

Quimica no cotidiano.

Privilegio trabalhar temas que
(levem) os alunos a trabalhar,
discutir, apresentar resultados que
estdo ligados a formagdo do "ser”,
bem como sua capacitagdo para o
mercado de trabalho que na
maioria das vezes acontece
timidamente.

Interpretagdo de textos, musicas,
dialogo, vocabuldrio
contextualizado.

Conteudos que estdo sendo
aplicados no dia-a- dia.
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Olhar do Estado

Esse entendimento permite-me, ainda, deduzir que,
na otica formativa, a avaliacao deve partir da
realidade e a ela retornar para transforma-la. Se

isto ndo acontecer, nao podera ser considerada

como tal e sua razdao de ser tera deixado de

existir.

Sob a égide dessa perspectiva formativa postula-se,
nos PCNs, que os conteudos de aprendizagem sejam
entrevistos em uma dimensdo que transcenda o
vivenciado até entdo pelas escolas, ou seja, que: a)
nao permanegam sendo vistos como fins em si
mesmos, mas como um meio para os alunos
desenvolverem as capacidades que l|hes permitam
produzir bens culturais, sociais e econémicos e deles
usufruir; b) contemplem as seguintes dimensdes:

conceitual, procedimental e atitudinal.

A dimensao conceitual abrange conhecimentos que
ensejem aos alunos desenvolver as capacidades
cognitivas para possibilitar-lhes operar com simbolos,
idéias, imagens, representacbes que permitem
organizar a realidade. Envolve fatos, conceitos,

principios. Consiste, portanto, no plano do saber.

A dimensao procedimental abrange conhecimentos
que ensejem aos alunos desenvolver as capacidades
cognitivas que |hes possibilitem tomar decistes e
realizar acoes de forma ordenada e ndo aleatdéria para
atingir uma meta. Envolve, portanto, ndo sé a
aprendizagem como a realizagdo de agles e consiste

no plano do fazer.
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Olhar da Escola

Quanto aos objetivos, alguns
dos professores assim se
expressaram.

Professores de 12 3 42 da E1:

Querer que a crianga seja
reconhecida em seus valores
morais, éticos e sociais.

Desenvolver a convivéncia em
grupos e a participagao.

Levar o aluno a criar, perder seu
medo de expressar, ser critico e
interagir com os outros.

Professores de 52 a 82 da E2:

Desenvolver no aluno a capacidade
de pensar, expressar-se e construir
sobre o mundo em que vive.

Buscando levar o educando a
cidadania plena.

Resgatar a auto-estima, formar (o)
cidaddo competente que saiba
solucionar problemas.

Os objetivos devem estar sempre
relacionados  aos  Pardmetros,
privilegiando sempre o fato de
buscar o desenvolvimento do aluno
no sentido de aprender a
aprender.
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A dimensao atitudinal permeia todo o conhecimento
escolar, a medida que compreende valores, atitudes,
normas, habitos. Consiste nos planos do ser e do
conviver. Embora essencial, essa é uma dimensé&o
raramente contemplada pelas escolas, permanecendo
muito mais no plano do implicito - curriculo oculto -
que no do explicito. Passar a considerar esta
dimensdao como parte dos conteudos escolares faz
com que ela passe a ter visibilidade e seja discutida

pelo coletivo das escolas.

E evidente que, em sintonia com o0s conteldos e

direcionadores, tanto deles quanto das orientacbes
didaticas e dos procedimentos e critérios de avaliacdo,
os objetivos também contemplam essas mesmas

dimensodes.

Tendo como norte que os alunos desenvolvam as
capacidades expressas nos objetivos do Ensino
Fundamental e nos da Area e do Ciclo, assim como
aqueles constantes no Projeto Educativo da escola e
em seu proprio planejamento, o professor devera
propiciar aos alunos experiéncias de aprendizagem
que lhes possibilitem desenvolver as diferentes

capacidades.

Com a finalidade de superar uma organizacao
curricular centrada em disciplinas, amparada em um
processo de construcdo do conhecimento estanque,
positivista, ndo dialogico, os PCNs optaram pela
organizacao curricular em areas do conhecimento

explicitando que:

AVA
AVAVEY

Professores de EM da E2:

Formar alunos com capacidade de
analise critica.

Formar um cidaddo capaz e
competente para resolver seus
problemas.

Favorecer aos nossos alunos a
oportunidade de aprender a
aprender; aprender a ser; e
aprender a fazer, tornando-os
aptos a interagirem em situagdes
reais (dia-a-dia) transferindo os
conhecimentos de sala de aula.

Visar qualidade de vida/fazer
interdisciplinaridade.

Atender as competéncias e
habilidades da disciplina.

Estimular muito e sempre a
capacidade critica e o raciocinio do
aluno.

Objetivar a formagdo dos alunos
para a vida, tornando-os sujeitos
capazes de apresentar
desempenho satisfatorio em
situages diversas,

Aprender a fazer, ser e gerando
aprender.

Professores de EM da E3:

Ampliar os conhecimentos pré-
existentes. Interligar e utilizar dos
conhecimentos desenvolvidos.

Aplicar na realidade o que estd
sendo desenvolvido em sala de
aula.

A elaboragdo do Projeto
Pedagégico foi uma coisa, assim
muito [...] ndés recebemos tudo em
cima da hora [...] nés tinhamos
um prazo curtissimo para entregar a
Proposta Pedagdgica da escola [...] o
Nucleo  (de  Educacdo) ficava
chamando a gente para reunies,
mas ndo dava nada claro. Entdo,
quando eles passaram o rotejro da
Proposta Pedagdgica para nds, eu
me lembro bem que [...] tivemos
um prazo de vinte dias. Vou ser
bem sincera com vocé, a nossa
Proposta  Pedagdgica ndo foi
realmente construida no coletivo,
totalmente no coletivo, pela falta de
tempo que nds tivemos para
construi-la. Uma questio que
fizemos junto com os professores foi
a questado das disciplinas. (EP-E2)

unesp . .,
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Nos Parametros Curriculares Nacionais, a opgao do termo
“area” deu-se em fungdao de que, no ensino fundamental, um
tratamento disciplinar, entendido como preponderantemente
l6gico e formal, distancia-se das possibilidades de
aprendizagem da grande maioria dos alunos. Além disso,
parte-se de abordagens mais amplas em diregdo as mais
especificas e particulares. O tratamento dos contetidos deve
integrar conhecimentos de diferentes disciplinas, que
contribuem para a construgdao de instrumentos de
compreensdo e intervengao na realidade em que vivem os
alunos. (Brasil, 1998, p.58)

No entanto, as dareas continuaram com a mesma
denominagao das disciplinas as quais permaneceram
proporcionando a fundamentagdo epistemoldgica e
servindo como eixo organizador da hierarquizacao e
estruturacdo dos conteudos, como se pode verificar na
leitura dos PCNs.

Considero que as areas permanecerem contemplando

a mesma nomenclatura das disciplinas seja um fator

im-peditivo para a superagao do paradigma disciplinar

e para uma postura dialdgica e interdisciplinar, exigida
pelos Temas Transversais. Estes, alids, constituem-se
em um dos aspectos mais polémicos dos PCNs, ndo sé
no Brasil como na Espanha, nossa fonte inspiradora. A
impressao que se tem é que o possivel avango a ser
proporcionado pelos Temas Transversais esbarra em
0s

curricular privilegia

de

uma organizagao que

perifericamente, imputando-lhes um destino

capilaridade dificil de ser realizado.

AVA
AVAVAY
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A nossa vida aqui dentro da escola é
uma coisa tdo corrida, o trabalho do
Supervisor, do Orientador € tdo
confundido que, de repente, a gente
ndo tem tempo de estar estudando
com os professores [...] Nos ficamos
atendendo aluno, problema
disciplinar,  problema  disciplinar,
problema disciplinar. A questdo
pedagdgica esta bem deixada de
lado [...] ndo que ndo seja
importante, a gente sabe da
importdncia, mas a gente acaba
atendendo o emergencial, o que esta
ocorrendo ali no momento. (EP-E2)

Um professor tem que trabalhar
(em outros colégios) para manter
seu saldrio. Quase que impossivel
mesmo vocé querer gqualidade de
ensino com uma loucura dessas
porque ndo tem como, ndo tem
objetivo, parece que foi feito muito
assim [...] as pressas. A proposta
pode ser muito boa, ninguém até
discute... se realmente tivesse tido
tempo, tivesse sido discutida, mas
com uma outra forma, com um
numero maior de horas-atividade,
um numero reduzido de salas de
aula. (EP-E3)

Quando vocé consegue um espago
de tempo para discuti, por
exemplo, um tema ou
competéncias e habilidades que
estdo sendo trabalhados com
aquela turma, que aquela turma
estd encontrando muitas
dificuldades  nisso, entdo os
professores vdo se angustiando.. ai
vocé ndo consegue ter o professor
presente na escola porque ele estd
atuando na outra escola, e esse é
um fator que tem dificultado
bastante, (EP-E3)

A grande questio que os
professores reclamam muito é que
a carga hordria da maioria das
disciplinas € de duas aulas
semanais. Para que o professor
feche seu padrdao ele tem que
pegar todas as séries, todas as
turmas do colégio. Isso significa,
em numero de alunos, proximo dos
quinhentos. (EP-E3)

13
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Outorga-se aos Temas Transversais, nos PCNs, a
tarefa de trazer para dentro da escola questdes
sociais, culturais, ecoldgicas, éticas, geralmente
desprezadas pelas disciplinas tradicionais. Ao mesmo
tempo, Ihes é dada a tarefa de aglutinar as diferentes
areas em torno de temas que l|hes permitam
estabelecer didlogos e objetivos comuns. Embora eu
reconheca, a exemplo de Yus (1998, p.18), que os
“temas transversais trazem ar fresco a velha escola
tipo século XIX”, ndo olvido que as condicoes de
trabalho de nossos professores comprometem a
possibilidade de oxigenacao curricular a qual requer
outras mais condizentes com as novas exigéncias
educacionais: autonomia, flexibilidade, criatividade.
Ndo ha transversalidade sem didlogo, nem didlogo
sem tempo, nem tempo sem condicbes propicias de

trabalho.
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Os professores fizeram reunido por
disciplina, ai cada  disciplina
organizou os contetudos. (EP- E2)

A gente fica até angustiada de
saber qgue (os professores) ndo
tém conhecimento (da Proposta
Pedagégica). D& a impressdo de
que € tudo feito as escondidas,
propositalmente. N3o €, a gente
acaba fazendo, assumindo a maior
parte da proposta porque ndo teria
tempo hdabil para fazer com todo
mundo. (EP-E2)

A impressdo que a gente tem é que
se vocé pegar a nossa Proposta ou
de qualquer outra escola que tenha
as mesmas caracteristicas que a
nossa, dentro do Nucleo todo a
Proposta € igual. (EP-E2)
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PCNs dos Ciclos/Séries Finais do Ensino Fundamental

Os Parametros Curriculares de 53 a 82 contemplam,
basicamente, a mesma estrutura dos parametros das
Séries Iniciais. Na alocucdo dirigida “Ao Professor”, o
Ministro passa a utilizar a nomenclatura correta:
“Ensino Fundamental”, mas continua mencionando
séries, em vez de ciclos. Neste texto ele ndo faz
referéncia a liberdade de postura pedagdgica, levando
a supor que o MEC tenha se dado conta da incoeréncia

de tal afirmativa.

Lendo a Apresentagao chamou-me a atengdo o fato de

que, enquanto os PCNs das Séries Iniciais eram

colocados a disposicdo somente do professor e da
escola, nos PCNs das séries finais o leque de
interessados se amplia: secretarias de educacdo,
escolas, instituicdbes formadoras de professores,
instituicdes de pesquisa, editoras e todas as pessoas
interessadas em educagao sao explicitamente

indicadas como interlocutores/utilizadores.
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Olhar da Escola

De 52 a 82 a maioria dos
professores trabalha com o
Curriculo Basico.

Segundo a Equipe Pedagdgica:

Os professores receberam (os
Pardmetros) em casa, cada um
dentro de sua area, de acordo com
a demanda que a escola tinha
passado. (EP-EP2)

Os professores que atuam de
52 a 82 assim se manifestaram
ao responderem sobre os PCNs:

75% consideram que o nimero
de exemplares disponivel é
suficiente para atender as
necessidades;

25% responderam que é
insuficiente;

Nenhum leu PCNs
integralmente;

50% afirmaram que, por
enquanto, eles estio sendo
discutidos pela EP e que
tiveram acesso somente a
algumas partes;

37,5% disseram que chegaram
a recebé-los, mas ndo os leram.

Trés dos respondentes de 52 a
82 da E2 (37,5%) apontaram as
facilidades que estdo sentindo
em relagdo aos PCNs:

Ao elaborar o planejamento é ficil
colocar os conteudos, organiza-los,
de forma que o aluno possa obter
os pré-requisitos para o préximo
conteudo.

Orienta(m) o educador na
elaboragdo de seus projetos ou
planejamentos.

Possuir, sempre que necessario, 0s
Pardmetros Curriculares como base
para qualquer duvida.
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No caso especifico das Secretarias de Educagao,

devido ao processo de municipalizagdo da Educagao

Infantil e das Séries Iniciais, € de se supor que nao
foram mencionadas nos PCNs das Séries Iniciais, dado
o pouco peso politico das secretarias municipais. O
mesmo ndo sucede com as secretarias estaduais,
consideradas interlocutoras privilegiadas. Dai sua

inclusdo nos PCNs das séries finais.

AVA
AVAVAY

Olhar da Escola

Cinco dos respondentes
(62,50%) apontaram as
Dificuldades:

E dificil fazer com que o aluno
tenha vontade de aprender os
conteudos trabalhados, ou fazer
com que aprendam sem pré-
requisitos necessarios para tal
conteddo, sendo que hd muitos
alunos na sala.

A distribuigdo seriada dos
conteudos as vezes é falha.

Tempo para discutir o assunto e
elaborar o planejamento.

N&o ha espago suficiente para se
dedicar a discussao dos
Pardmetros Curriculares.

Compreensdo da clareza de
algumas competéncias e
habilidades presentes nos
Pardmetros.
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O Ensino Médio no Contexto da Reforma Educacional

Olhar do Estado

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, ao
incorporar o Ensino Médio a Educacgao Basica deu a ele
o carater de Educagao Geral. Ela partiu da seguinte
premissa: antes de desenvolver as competéncias
especificas da atuacao profissional “de forma
complementar e articulada a educagao geral” (Ramos,
2001, p.127) em escolas, instituicdes especializadas
ou no ambiente de trabalho, os alunos devem se
apropriar das competéncias basicas que lhes
assegurem a formagdo indispensavel para o exercicio
da cidadania e meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores. (LDB, artigo 22).

Sem duvida, o Ensino Médio deve ter como norte a
preparagcao para o trabalho e a continuidade dos
estudos, seja em curso profissionalizante ou em nivel
superior. Contudo, a Reforma, no que tange a esta

etapa, ndao partiu dos dados da realidade, uma vez

que eles evidenciam a insergdao precoce da maioria da
populacao no mercado de trabalho, pela necessidade

de subsisténcia.

O Ensino Médio, ao dar essa guinada passando a
privilegiar a educagdo geral, deixou os alunos sem
opcao, principalmente nas cidades de menor porte que
nao contam com outras possibilidades de formacao, a

ndo ser aquelas ofertadas pela escola publica.
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Olhar da Escola

A Equipe Pedagdégica da E3
assim se manifestou a respeito
do Ensino Médio no contexto da
Reforma Educacional Brasileira:

A partir de 97, a Escola comegou a
implantar o curso de FEducagdo
Geral. De acordo com a Secretaria
de Educagdo, ndo mais deveriamos
fazer  matriculas no  Ensino
Profissionalizante [...] em 1999
tivemos as ultimas turmas dos
cursos de Contabilidade e
Magistério.

E o Ensino Médio, hoje, eu acho
que ele estd descaracterizado. No
E.M. o aluno ndo tem opgbes, na
escola publica.Ele s6 faz o colegial,
Educagdo  Geral, ndo  existe
possibilidade de opgoes
profissionalizantes. Noés, de uma
cidade pequena, ndo temos essa
possibilidade.

Nos queriamos colocar um curso
técnico a4 noite que atendesse
nossa regido, alguma coisa na area
de agricultura, comércio, que
estivesse auxiliando (os alunos) no
emprego e fora da escola. Isso
eles pedem muito, eles reivindicam
muito e nés temos tentado fazer
[...] Mas como nds ndo temos o
profissional dentro da Escola, ja
contratado pelo Estado e, como
ndo se abre contrato novo, nés ndo
conseguimos colocar.

Eu acho que se fala tanto em
autonomia, se fala tanto em
democracia, se fala tanto em
respeito ao aluno, em respeito a
diversidade, mas ndo existe, o
aluno ndo tem caminho, ele ndo
tem alternativa. Se ele quiser uma
profissionalizagdo, ele tem gue
pagar por essa profissionalizagao.
Nés somos um pais pobre, as
pessoas precisam comegar a
trabalhar muito cedo.
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Com isto, a populagao que freqiienta o Ensino Médio e
nao tem possibilidade de continuar os estudos sente-
se desmotivada, desiludida, desamparada, sem
perspectiva de atuacao em um mercado de trabalho

cada vez mais exigente e competitivo.

No Parana, esse novo paradigma de estruturacdo do
Ensino Médio passou a ser implementado a partir do
Programa Expansao, Melhoria e Inovacdo no Ensino
Médio do Parand (PROEM), assinado em dezembro de
1997, com inicio de atividades a partir de 1998 e
término previsto para 2002, conforme explicita o
informativo governamental Dez Anos de Educacdo no
Parana. (Parana, 2001).

Segundo o informativo em questdo, o programa tem
recursos de US$ 222 milhdes - US$ 100 milhdes do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BIRD) e
US$ 122 milhdes de contrapartida do Estado.

As agdes desenvolvidas pelo PROEM - de adaptacdo

fisica da infra-estrutura, de microplanejamento, de
desenvolvimento curricular, de informatica e software
educacionais, de materiais bibliograficos de referéncia
e de capacitagdao de profissionais - tém como objetivo
dar suporte para o redimensionamento do Ensino
Médio

inovagdes curriculares.

paranaense, principalmente através de
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E outra, ndo tem perspectiva de
arrumar um emprego ao final do
EM porque nado tem profissdo
nenhuma. Arrumar um emprego
para pagar pelo menos uma
faculdade particular.

Nem essa perspectiva ele tem.
Entdo a gente vé (o aluno) muito
desalentado. O professor também.

Em 97, o Parana parece que quis
se antecipar a legislagio com o
PROEM, mas funcionou em 97 e
98, Em 99 a gente tem uma
mudanga novamente, que ndo sei
se a gente pode chamar de
mudanca, mas alteragdes legais no
sentido de se adequar, finalmente,
a nova LDB e passou a chamar em
vez de FEducagdo Geral, Ensino
Médio, com mudan¢a de grade
curricular. No final de 98, a gente
fez, a nivel regional, o estudo da
documentagdo. Horrivel, ndo? Tudo
inseguro.

Entdo a gente fez isso em dois
meses, tivemos que montar a
proposta curricular, as matrizes
curriculares, fizemos os grupos de
estudos para entdo definir carga
hordria, a parte diversificada e
havia, vamos dizer assim, a
promessa do Governo do Estado
de que, em substituicdo ou, ndo
sei se seria substituicdo a palavra,
mas que viriam 0s cursos poés-
médios para a regido e que nds,
aqui na Escola, poderiamos ter
desses pds-médios. Seria uma
forma estar suprindo a falta desses
cursos profissionalizantes.
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Explicita o referido informativo que, com a
PROEM, os
profissionalizantes (na modalidade da Lei 5692/71)

implantagcédgo do antigos  cursos
foram gradativamente cessados a partir de 1996. O
informativo destaca que ja, em 1999, 13 instituicoes
de ensino ofereciam cursos em nivel pos-médio,
sendo que alguns deles realizaram parcerias com
empresas e orgaos publicos e privados. Em outubro
de 1998, foram iniciados cursos técnicos industriais,
nos Centros de Educacdo Técnica Profissional de
Curitiba, Cascavel, Londrina e Guarapuava, mediante
convénios com instituicdes especializadas em
educacdo profissional nessas localidades. Em 1999,
verificou-se a possibilidade de oferecer Ensino Médio
concomitantemente com educacao profissional nos
Colégios Agricolas, o que sera facultado a tais colégios

nos proximos anos.

Como se pode constatar, o proprio governo aponta o
escasso numero de cursos pos-médios que, na
pratica, deveriam substituir os profissionalizantes. O

que se percebe, portanto, € que no lugar dos antigos e

ineficazes cursos profissionalizantes (que poderiam
ser melhorados e diversificados, a partir de uma
politica de investimentos) optou-se por um modelo
afinado com os ditames das agéncias internacionais
sem, contudo, dar o suporte necessario para a
profissionalizagdao, o que viria a completar o ciclo

formativo.
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Olhar da Escola

S6 que esse pds-médio no
contaria em quadro de demanda.
Por exemplo, a Escola ficaria com o
mesmo numero de profissionais,
tanto na Equipe Técnico-
Pedagdgica (quanto) da Secretaria.
Se nés montassemos 3, 4 turmas,
aumentariam os alunos, mas
servente, pessoal de apoio, nao
tem aumento nenhum, nem
repasse de verba.

Eu acho que algumas escolas, no
Parand, resistiram em ndo ter o
profissionalizante. Algumas
(aderiram) em 98, outras em 99,
Nés aqui ja optamos em 97 pela
suspensdo das matriculas do
profissionalizante e a gente sentiu
depois que foi [...] de que tudo
aquilo que estava prometido, de
que quem entrasse no PROEM teria
verbas, biblioteca, laboratdrio,
aquelas promessas de sempre.
Toda vez que existe um programa
de reforma ha essas coisas e a
gente aguardou 97, 98 e as coisas
ndo se efetivaram.

Eles montaram laboratério (de
informatica) mas ndo deram
coordenador para a gente. Tem um
laboratdrio, os computadores, mas
ndo tem um coordenador, ndo
existe uma pessoa qualificada para
fazer umas aulas legais com esses
computadores. E tudo uma
bobeira, uma enganagao.

Essa obra ai do PROEM, que nds
tivemos na Escola, no governo do
Jayme Lerner, construgdo da
biblioteca e do laboratério de
informatica, foi uma obra fora dos
padrdes de arquitetura da Escola,
quer dizer, uma obra que custou
muito mais caro e depois, no final,
nos tivemos que terminar a obra
colocando ventilador, ar
condicionado, grade, persiana e
tudo mais, tudo por conta da
Escola que ndo tem um tostao.
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Bueno (1998), que analisou em profundidade o Ensino
Médio em sua tese de doutorado, finalizou seu
trabalho citando Caufield (1996 apud Bueno, 1998,
p.236) e afirmando:

No caso especifico do ensino médio, nessa hora de incerteza, a
administragdo educacional brasileira restam duas opgoes.
Mudar a politica e criar coragem para retomar a trilha e
repensa-la em funcdo da ‘realidade real’, com todas as
implicagbes que essa decisdo possa exigir. A opgdo em ndo
mudar a politica corresponderia a acatar, mais uma vez, a
sugestdo dada por banqueiros norte-americanos, durante a
crise dos anos oitenta: ‘como Butch Cassidy e Sundance Kid,
vamos todos dar as maos e pular’.

Que suas palavras nos sirvam de fonte inspiradora

para nossas analises e reflexdes a respeito das

Diretrizes e Parametros Curriculares do Ensino Médio.
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Olhar da Escola

O curriculo (do EM) deveria ser
diferente, deveria haver, sim,
opgao de outros cursos
profissionalizantes mesmo,
técnicos, deveria se dar liberdade
e abrir contratagdo para pessoas
da comunidade ensinarem os
nossos meninos. Estamos em uma
cidade pequena, em cidade grande
tem SENAI, SENAC, mas e aqui?

O ensino técnico é carissimo, exige
equipamentos, entdo eu vejo
assim que a Reforma veio para
/ss0 mesmo, para reduzir os custos
com o Ensino Médio.
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PCNs do Ensino Médio

Olhar do Estado

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio possuem
uma légica diversa dos seus antecessores. Foram
editados em um Unico volume que contempla a LDB;
o Parecer CEB 15/98, de autoria de Guiomar Namo de
Mello, que analisa o documento com “propostas de
regulamentacdo da base curricular nacional e de
organizacdo do Ensino Médio”, elaborado pelo MEC e
encaminhado pelo Ministro ao CNE; a Resolugao CEB
n.3, de 26 de junho de 1998 que institui as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio; e os Parametros
Curriculares do Ensino Médio, oficialmente langados
em 15 de outubro de 1999, durante o I Seminario do
Exame Nacional do Ensino Médio, realizado em
Brasilia, no periodo de 13 a 15 de outubro de 1999.

Essa forma de publicagdo dos documentos relativos ao
Ensino Médio produz uma logica de agdo diversa
daquela possibilitada pelos PCNs do Ensino
Fundamental. Ao terem em mdos os referidos
documentos, os professores do Ensino Médio possuem
um leque analitico-interpretativo muito mais amplo e

diferenciado. Com eles podem perceber como se

entrelacam a LDB, as Diretrizes do Ensino Médio e os

Parametros, além de poderem tomar conhecimento do
Parecer elaborado por Guiomar Namo de Mello, que
analisa o significado do Ensino Médio no Sistema
Educacional Brasileiro e fornece o suporte teorico-

metodoldgico que fundamenta suas Diretrizes.
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100% dos professores de EM,
que atuam na E3 e 83,33% dos
professores de EM, que atuam
na E2, responderam que os
PCNs existentes na Escola sdo
suficientes para todos os
professores consultarem
quando desejam.

Em relagdo aos PCNs da etapa
em que atuam, os professores
de EM da E2, assim se
manifestaram:

16,66% leram integralmente;
74, 99% leram parcialmente.

As respostas dos professores
de EM da E3 foram as
seguintes:

55,53% leram integralmente;
33,33% leram parcialmente.

Quando chegaram os Pardmetros
Curriculares na Escola, nds ja
tinhamos feito um documento do
Ensino Médio (onde) constavam
todas as formas de trabalhar as
disciplinas. A Escola fez a sua
proposta por propria orientagdo da
Secretaria mesmo. Quando nds
construimos a nossa Proposta
Pedagdgica nés ndo tinhamos de
onde tirar a ndo ser da nossa
experiéncia e aquele documento da
Guiomar (Parecer 15) ndo forneceu
nada, subsidio algum. (EP-E3)
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Embora tenham sido lancados oficialmente na data
aludida, os PCNs do Ensino Médio ja estavam sendo
discutidos e mesmo sendo objeto de amparo para
reorganizacgdes curriculares, nos Estados de S3o Paulo
- como evidenciado em artigo que analisa as
Resolucdes da Secretaria de Educagao do Estado de
Sao Paulo referentes a reorganizagdo curricular dos
cursos de Ensino Médio, datadas de 19/01/98 e
23/01/98 (Fernandes, 1999) -; e Parand, através do

PROEM, como ja referido anteriormente.

Relatando o processo de construgao do projeto de
reforma curricular do Ensino Médio, a Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica explicita que foram
envolvidos, e mantiveram permanente didlogo, os
dirigentes da referida Secretaria, a equipe técnica
coordenadora do projeto de reforma e os diversos
setores da sociedade civil, ligados direta ou
indiretamente a educacdo, além de professores e

tecnicos dos diferentes niveis de ensino.

A proposta elaborada foi, em inUmeras ocasides e por
diferentes e varios atores, amplamente discutida,
obtendo altos niveis de aceitacao. Os trabalhos foram

concluidos em junho de 1997, e o documento

produzido apresentado aos Secretarios de Educagdo

das Unidades Federadas e encaminhado ao Conselho
Nacional de Educacdo. Um ano apds, o CNE emitiu o
Parecer que deu sustentagdo a Resolugdo CEB n.3, de
26 de junho de 1998, para estabelecer as Diretrizes

do Ensino Médio.
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Dois respondentes EM da E3
(22,22%) apontaram as

Facilidades proporcionadas
pelos PCNs:

Nos servem de apoic para a

formulagdo de novas propostas e
novas elaboragbes de conteddos a
ser trabalhados.

O PCN é claro e especifico.

Seis dos
(66,66%)
Dificuldades:

respondentes
indicaram as

Adequar o planejamento aos
pardmetros ndo me parece tarefa
facil pois os parametros constituem
um conjunto de idéias, a
dificuldade reside em ter sua
especificidade que também sofre
alteragbes em razdo da sua regido,
os regionalismos (Geografia).

Fazer com que seja colocada na
proposta a unido dos conceitos
exigidos pelo NRE (Nucleo Regional
da Educagdo) com os da
comunidade escolar.

No planejamento tento adequa-lo,
porém esta complicado, pois fala-
se muito, porém poucas pessoas
realmente conhecem o assunto.

A proposta é bem ampla com
muitos objetivos propostos e nao
hd uma definigdo do nucleo de
ensino do que seguir. Cada escola
tem feito de uma forma.

Sdo muitas idéias e solugbes que
muitas vezes, dependendo das
situagbes, nos servem apenas de
apoio tendo que optar por novos
caminhos (Educagdo Artistica).

Adequar a pratica ao que estd
escrito.
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Tendo como norte o Parecer e a Resolugao editados
pelo CNE, o MEC reanalisou sua proposta e elaborou a
versdo definitiva dos Parametros Curriculares do
Ensino Médio, a qual foi dada ao conhecimento publico
em 15 outubro de 1999.

As Diretrizes do Ensino Médio estabelecem como

estruturadores dos curriculos os principios da

Identidade,
Interdisciplinaridade e Contextualizagdo (Art 6°). A

Diversidade, Autonomia,
liberdade, a autonomia, a flexibilidade, a criatividade
sdo estimuladas e amparadas em seu espirito e no
arcabouco legal. S&o propugnadas experiéncias de
organizacdes curriculares ndo convencionais, o uso de
outras possibilidades de tempo e espago, ©
estabelecimento de parcerias e articulagdes com
instituicoes publicas e privadas contemplando a
preparacao para o trabalho, o didlogo intra e entre as
areas de conhecimento, o desenvolvimento de
projetos de investigagdo e/ou agdo, a preparagao para
o exercicio pleno da cidadania e a inser¢gdo no mundo
do trabalho, a relacdo teoria-pratica, a aprendizagem

significativa.

A base nacional dos curriculos do Ensino Médio (Art.

10) € organizada nas seguintes dreas de

conhecimento: Linguagens, Coddigos e  suas

Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas

Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
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Ao serem inquiridos sobre as
Facilidades que estido
encontrando, na utilizagdo dos
PCNs, 7 dos 12 professores
(58,33%) de EM da E2, assim
se manifestaram:

E de definir de forma ordenada os
conteddos mais importantes e
coloca-los em pratica em ordem de
maior importéncia.

Gosto de ensinar  assuntos
referentes a saude, portanto tenho
dominio nos conteudos propostos
pelo Ensino Médio.

Abertura para novas praticas
pedagdgicas;  aproximagdo do
conhecimento em estudo com as
situagbes reais (do dia-a-dia).

Ter direcionamento para a
disciplina e objetivos mais claros
para serem atingidos e
desenvolvidos.

Citar, enumerar o0s conteudos
pertinentes a cada série.

A minha formagdo profissional ja
visava um novo enfoque da agdo
pedagdgica, o que tornou mais
facil o] entendimento dos
Pardmetros Curriculares.

Possibilidade de  andlise do
contexto apos as reunioes de
construgdo da proposta.
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Diferentemente dos PCN do Ensino Fundamental, que

mantiveram a mesma nomenclatura das disciplinas ao
nomear as areas, as Diretrizes do Ensino Médio
determinam somente as areas, sem fazer mengao as
disciplinas, definindo, para cada wuma delas,
competéncias e habilidades, em vez de objetivos.
Preceituam, também, que a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo devem ser asseguradas pelas
propostas pedagdgicas e introduzem Filosofia e
Sociologia como componentes curriculares
obrigatérios, atendendo ao disposto no Art.36, §19,

inciso I1I, da LDB.

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio foram

organizados contemplando, inicialmente, um
documento geral que caracteriza a area e explicita as
competéncias e habilidades a serem formadas pelos
alunos. Em sequida, finaliza com um quadro no qual
elas estdo organizadas em torno de trés eixos:
Representagdo e Comunicagao, Investigagao e
Compreensdo e Contextualizagdo Sdcio-Cultural.
Embora seja possivel deduzir que se trata de uma
matriz, ndo ha no documento nenhuma explicagao a

respeito.

A mesma estrutura se repete com relagdo as
disciplinas que fazem parte de cada uma das areas, a

saber:
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As dificuldades apontadas por 9
(75%) dos professores de EM
da E2 foram as seguintes:

Como foi pouco discutido e pouco
lido é dificil coloca-los em pratica.

Tempo para discutir os Pardmetros
Curriculares com outros professores.

E cumprir durante o ano letivo as
propostas ou o0s  conteudos
programaticos, pois os alunos nédo
conseguem acompanhd-los em sua
totalidade

A turma em que estou atuando é
um 1° colegial bastante apatico,
conseqgientemente ndo consigo
alcangar todos os meus objetivos

A avaliagdo baseada em
competéncias e/ou habilidades; a
elaboragdo de Projetos e execugdo,
a inter e a transdisciplinaridade;
ndmero excessivo de alunos em
sala de aula; mentalidade da
“"Nota” (necessidade de alunos e
pais) terem um  referencial
numeérico em relagao a
aprendizagem, falta de
capacitagio  para  professores;
clareza no repasse das propostas
dos Parametros Curriculares.

Falta de recursos materiais,
acejtagdo da clientela para a
mudanga, redugdo da carga
horaria para trabalhar  as
competéncias e habilidades.

Precisar  a diferenga entre
competéncias e habilidades. N&o
consigo apreender a diferenga
entre elas.

Colocar em pratica tudo o que
projetamos, visto que, muitas
vezes, nos deparamos com
dificuldades materiais.

Falta de tempo disponivel para as
discussbes e andalises da
interdisciplinaridade.

unespr 12 43 44 15 L6 @27 18




Olhar do Estado

- Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias:

Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,

Educacgao Fisica, Arte, Informatica;

- Area de Ciéncias da Natureza, Matemdatica e suas

Tecnologias: Biologia, Fisica, Quimica, Matematica;

- Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias:
Historia, Geografia, Sociologia, Antropologia e Politica,

Filosofia.

Os PCNs do Ensino Médio diferem radicalmente, em
termos de organizagdo, dos demais. Estabelecem,
como ja explicitado, competéncias e habilidades em
vez de objetivos; ndo definem os contetdos,
afirmando que esta definicdo deverd ser realizada nos
demais niveis (Proposta Curricular de cada Unidade da
Federagdo e Propostas Pedagdgicas das Escolas) a luz
das competéncias e habilidades; fornecem orientacdes
metodoldgicas de forma abrangente e ndo se detém
nos aspectos relativos a avaliagdo da aprendizagem,
embora estes sejam cruciais para sua efetivacdo.
Também ndo contemplam os Temas Transversais.
Presumo que as questdes culturais, sociais, éticas e
do mundo do trabalho deverdo ser incorporadas as

areas como conteudos programaticos.
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Um dos pontos positivos (dos
PCNs), mas que a gente ainda ndo
conseguiu chegar nisso, é o de
contextualizar mais o ensino,
trabalhar mais pelas habilidades e
competéncias porque a gente
estava informando muito [...]
mesmo quando tinhamos os cursos
profissionalizantes, a gente estava
fazendo muito académico, nada de
prdtico. Isso é uma coisa que nds
(estamos sentindo dificuldade), a
nossa formagdo ndo € para
trabalhar assim. (EP-E3)

Ao terem um espago para se
manifestar livremente a
respeito dos PCNs, 5
professores (41,66%) de EM da
E2, assim se pronunciaram:

Quando elaboramos, planejamos e
participamos da constru¢do da
proposta pedagdgica nos reunimos
para discutir e fazer em conjunto
de acordo com a opinido do grupo
de professores participantes
esquematizando dentro da
realidade da escola.

E um trabalho interessante porém
falta estimulo tanto para os alunos
como para os professores,

Os Parametros Curriculares sdo
discutidos e estudados em Faxinal
do Céu em forma de palestras
(Cursos), mas nunca participei por
isso nao tenho muito
conhecimento.

A equipe pedagdgica juntamente
com a equipe administrativa
deverd estudar aprofundando mais
sobre as questbes pedagdgicas,
revendo o que poderd mudar
principalmente no caso da escola
publica.

Teve nicio um processo de
mudanga que necessita de mais
tempo para ser amadurecido e que
no dia a dia da escola ndo esta
ocorrendo as discussées a respeito
deste tema.
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Um ponto a ser destacado é o referente aos niveis de
operacionalizacao dos PCNs que, nos documentos em
tela, sdao definidos na seguinte sequéncia: MEC ->
Secretarias da Educagao Estaduais ou Municipais >
Projetos Educativos ou Propostas Pedagdgicas das
Professor. Nesta
sequéncia de operacionalizagdo, os PCNs teriam a
possibilidade de irem se afunilando e adquirindo

Escolas - Planejamento do

feicdes mais particularizadas com a introdugdo dos
conteddos que venham a contemplar necessidades

regionais e locais.

Cabe identificar qual tem sido a atuacdo das
Secretarias de Educagao neste sentido. No caso do
Estado do Parand, em particular, ainda ndo existe uma
Proposta Curricular elaborada a partir dos PCNs, por
isto as escolas tém balangado entre eles e a Proposta
Curricular vigente, defasada em termos do que é
proposto pela Reforma Educacional Brasileira. No caso
da Secretaria Municipal da cidade onde realizei minha
pesquisa, a situagdo é a mesma.

O grande problema das reformas educacionais é que

elas incidem em aspectos pedagobgicos e

administrativos levar em consideragdao a

realidade, ou seja, o cotidiano da escola. Sao urdidas

sem

em gabinetes, pensadas para cenarios idealizados,
elaboradas de forma complexa. Utilizam conceitos de
ponta nas pesquisas e na literatura educacional,
descuidando de que no outro extremo, onde as
propostas devem ser efetivadas, hd professores com
formagdo precaria e cursos de formagdao de
professores que demoram para se apropriar de novas
posturas, quando ndo as criticam com acidez e as

rejeitam de imediato.
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(o] mesmo namero de
professores, 5, correspondente
a 55,55% dos respondentes da
E3, assim se expressou a
respeito dos PCNs:

Os Pardmetros foram discutidos ha
algum tempo. Ha necessidade de
retomarmos com certa frequéncia
para que possamos entendé-los
melhor, mas isto ndo tem sido
feito. Portanto ndo me lembro com
certeza, das facilidades e
dificuldades que encontrei.

Na minha disciplina (Geografia) hd
gue se estabelecer um meijo termo,
pois cada regido tem uma forma
de visualizar as complexidades
espaciais em que se baseiam os
Pardmetros.

A proposta pedagdgica exigida
pelo NRE estd em constante
alteragdo e seguir estas, cada dia
se torna mais dificil.

Nédo existem dificuldades a Unica
gue encontro € ter que ds vezes
respeita-los e formular novas
idéias.

Estamos tentando nos enquadrar e
nos adequar a proposta mas isto
estd sendo um lento processo e
que ainda estd passando por
muitas transformagoes e
reformulagoes.

Voltando a falar das dificuldades
dos Parametros, eu tenho bastante
dificuldade em estar trabalhando
com os Pardmetros sim, mesmo
porque a minha formagdo é a
Pedagogia € mais a questdo
introdutéria [...] como ndo tenho
uma formagdo especifica em uma
das disciplinas, eu tenho bastante
dificuldade [...] preciso aprender
muito e teria que ter
disponibilidade de, como
supervisora, estar pelo menos
lendo todas as disciplinas. (EP-E2)
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Nas escolas ha medo, inseguranga, rejeicdo,
insatisfagao, indignacao, falta de aporte teérico e de
cursos de capacitagdo, condigdes inadequadas de
trabalho, auséncia de material para consulta, caréncia
de espaco e tempo para discussbes, entre varios
outros aspectos que dificultam a superagdo do

instituido e a incorporagdo do instituinte.

Dificil situagdo esta da escola: a de viver no fio da

navalha, ansiando por definicbes que demoram a
acontecer; atendendo a solicitagdes sem contar com
os elementos necessarios para dar as respostas
esperadas e satisfatérias. Enfim, sempre esperando,

como diz o poeta, “o trem que nunca vem”.

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7

Olhar da Escola

Comentando a respeito da falta
de linha telefénica para instalar
internet na E3 e o fato de a
escola ter de assumir uma série
de gastos, a Equipe Pedagdgica
afirmou:

A escola vai ficando fora do contexto
mesmo porgue sdo coisas
importantes e necessdrias também
para (seu) andamento. Se a gente
quiser que o Laboratério funcione,
que tenha material [...] a gente
precisaria de todos os recursos
disponiveis para a escola estar
sintonizada com o mundo [...] nés
termos que fazer promogdo, vender
canjica para colocar dentro da escola
o que (o governo) ndo pde. (EP-E3)

A nossa cidade € uma cidade
pequena e pobre, muito explorada.
E sorvete, € pizza, é frango assado
e nés ainda vamos vender mais?
Poxa vida! Coitado do povo. Eu
acho que a gente caminha, apesar
de tudo, eu acho que os
professores fazem um esforgo
bastante grande. (EP-E3)
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SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO
DA EDUCACAO BASICA

O SAEB foi criado em 1990 com o intuito de obter “informagdes mais gerais sobre a

educacdo no pais” (INEP, 2002, p.7). Segundo a mesma fonte,

tem como principal objetivo contribuir para a melhoria da qualidade da
educacdo brasileira e para a universalizagdo do acesso a escola, oferecendo
subsidios concretos para a formulagao, reformulagdo e o monitoramento das
politicas publicas voltadas para a educagdo basica.

Tem, ainda, o intuito de:

oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensao dos
fatores que influenciam o desempenho dos alunos, nas diversas séries e
disciplinas;

proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdao clara e
concreta dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das
condigdes em que sdo desenvolvidos;

desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliagao
educacional, incentivando o intercambio entre instituigbes de ensino e
pesquisa e administragao educacionais; e

consolidar uma cultura de avaliagao nas redes e instituigdes de ensino.

O modelo de avaliacdo sobre o qual esta estruturado - por ser o que melhor atende
a necessidade de coletar dados sobre a realidade nacional/educacional que fornegcam
indicadores para o estabelecimento das politicas na area educacional -, é o CIPP,
proposto por Stufflebeam (Pestana, 1999), o qual prevé quatro tipos de avaliagdo:
de contexto, que fornece indicadores para o planejamento: de insumo, que
fundamenta as decisbes de estruturacao; de processo, que acompanha a

implementacdo; de produto, que aprecia os resultados das agdes desenvolvidas.
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Um modelo com essas caracteristicas permite que o processo avaliativo se espraie
em diversas direges, possibilitando uma analise de cunho mais abrangente a

medida em que enseja o cruzamento de variaveis de natureza diversa.

O SAEB envolve os ensinos fundamental e médio e é realizado, a cada dois anos, em
uma amostra probabilistica. Foi aplicado, pela primeira vez, em 1990 e,
sucessivamente, em 1993, 1995, 1997, 1999 e 2001, tendo sido mobilizados, neste
ultimo ano, cerca de 360 mil alunos, 18 mil professores e 7 mil diretores de escolas
das redes estadual, municipal e particular em todas as unidades da Federagao.

Sado aplicadas provas aos alunos da 42 a 82 séries do Ensino Fundamental e da 32
série do Ensino Médio, além de questiondrios visando a coleta de dados sobre
alunos, turmas, professores, diretores e escola. As provas tém a finalidade de medir
a dimensdo cognitiva: nivel de competéncias em diferentes séries e disciplinas. Os

questionarios objetivam o fornecimento de dados a respeito da dimensdo contextual.

Em 1999, foram avaliadas as competéncias e habilidades nas disciplinas: Lingua

Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Biologia, Fisica e Quimica. Em

2001, foram privilegiadas somente as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
e a Prova estruturada e aplicada da seguinte forma:

foram aplicados 169 itens em cada série e disciplina, de forma a cobrir toda a

Matriz de Referéncia;
esse conjunto de itens foi dividido em 13 blocos composto por 13 itens;

os blocos foram agrupados de 3 em 3, formando 26 cadernos de diferentes

provas, cada um deles com 39 questdes;

cada aluno respondeu a 39 questdes de multipla escolha.
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O SAEB faculta aos Estados a possibilidade de elaborarem processos de avaliagao
autoctones, desde que tendo por base a metodologia utilizada pelo MEC. Com este
intuito, assinaram acordos de cooperacdo técnica com o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), as Secretarias de Educagdo dos seguintes
Estados: Acre, Espirito Santo, Goias, Minas Gerais, Parana, Bahia, Maranh3o,

Rondbnia e Pernambuco.

No Parand, a parceria com o SAEB iniciou-se em 1995, com o apoio restringindo-se
ao fornecimento de itens para as provas aplicadas no Programa de Apoio ao
Rendimento Escolar, cuja sigla € AVA, integrante do Projeto Qualidade no Ensino
Publico do Parana, financiado pelo Banco Mundial.

Conforme consta em informativo da Secretaria de Estado da Educagao,

O objetivo do Programa de Avaliagdo é conhecer os resultados efetivos do
sistema educacional paranaense, em termos de conhecimentos e habilidades
adquiridas pelos alunos, através de provas e questionarios especificos. Desde
seu inicio em 1995, o Programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar teve como
preocupacdo disseminar a ‘cultura da avaliagdo’. (Parana, 2001, p.47-48)

Essa avaliacdo, de responsabilidade da Secretaria, conta com um corpo de

consultores, em nivel estadual, pertencentes as Universidades Federal do Paran3,

Estadual de Londrina e Estadual de Ponta Grossa; em nivel nacional, José Ignacio
Cano, pertencente a Universidade Federal do Rio de Janeiro; e internacional, com o

American Institutes for Research-AIR.

Os itens sdo elaborados por uma equipe de professores — cerca de 200 - atuantes na
rede de ensino paranaense. O SAEB também fornece itens que, ocasionalmente, sao

utilizados nas provas.
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A avaliacdo, inicialmente, empregava uma metodologia que permitia aos professores
analisarem as provas aplicadas e discutirem seus resultados. Pode-se dizer que, de
1995 a 1999, houve a preocupagao com o desenvolvimento de uma cultura da
avaliagdo e a apropriagdo imediata dos resultados pelas escolas, com as provas

servindo de referencial para o redimensionamento da pratica pedagdgica.

A esse respeito, gostaria de mencionar dois estudos tendo como objeto a avaliagao
realizada pelo Estado do Parana no ano de 1995. O primeiro analisou a percepgao da
escola (Aidar, 1998); o segundo, o Relatério de analise dos resultados,

especialmente os dados concernentes ao rendimento escolar de matematica. (Ruiz e
Bellini, 1997).

Quanto a percepcédo da escola, Aidar (1998, p.64-65) concluiu que:

ha uma forte contradigdo entre o discurso oficial de forte teor construtivista
e sua concretizagdo na escola ja que as condigbes de trabalho
determinadas pelo Estado nao possibilitam a reflexdo pedagdgica no
interior da escola publica;

os resultados obtidos pela avaliagao ndo foram apropriados pela Escola;

ha contradicdes entre o Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana e
as questdes colocadas nas provas;

as escolas foram preparadas para aplicarem as provas mas nao
entenderam que o rigor € um procedimento necessario para que a pesquisa
seja cientificamente aceitavel;

apesar da avaliagdo ser um tema discutido nos cursos de capacitagdo
pedagogica, ao serem avaliados os professores demonstraram que ainda
persiste a sensagao de punigdo associada ao ato avaliativo;

alunos e pais sdo alijados dos resultados da avaliagdo;

a escola é tarefeira e, com o acumulo de tarefas, perde o essencial. Nesse
sentido, a avaliagao foi, para a escola, mais uma tarefa que demandou
tempo e empenho, desorganizando sua rotina.

Quanto a prova com o intuito de avaliar o rendimento escolar em Matematica, Ruiz e

Bellini (1997, p.31) se pronunciaram no sentido de que essa contemplava questdes
pontuais, reducionistas, privilegiadoras do alcance de micro objetivos na linha
skinneriana, em total desacordo com as atuais discussdes no ambito da Educagdo
Matematica. Os autores ainda mencionam que esses debates “tém colocado a
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necessidade de se ‘educar para a mobilidade’. Uma educagdao matematica para a

mobilidade &, necessariamente, centrada em grandes objetivos”.

Analises como as de Ruiz e Bellini (1997) sé podem ser realizadas se o acesso as
questdes das provas for livre. Quando se passa a privilegiar um tratamento
estatistico mais sofisticado e se introduzem outros tipos de analises, como a da
Teoria de Resposta ao Item, ha ganhos e perdas. Ganha-se em confiabilidade e
comparabilidade, mas se perde a possibilidade de interferir no espago escolar, em
termos de propiciar um referencial imediato para o redimensionamento da pratica,

como acontece com o ENEM, cujas provas sao disponibilizadas.

A partir de 2000, foram introduzidas importantes modificagdes metodoldgicas na
avaliagdo de sistema do Estado do Parand. Com o intuito de “melhorar a
confiabilidade e a comparabilidade dos resultados das avaliacdes através dos anos e
com outros sistemas de avaliagdo como o SAEB”, o Estado passou a utilizar a Teoria
de Resposta ao Item, a qual exige que os itens ndo sejam de dominio publico. Dada
a complexidade de sua construcdo, os quesitos passam a fazer parte de um Banco
podendo ser reutilizados. Essa nova abordagem metodoldgica tornou necessaria a
contratacdo de assessoria externa internacional e grande investimento de recursos

financeiros.

As instituicdes recebem o “Boletim da Escola” com a analise dos dados coletados

através dos questiondrios e do desempenho dos alunos nas provas aplicadas. O
Boletim é composto por trés conjuntos de informagbes sobre cada escola: a)
resultados da avaliagdo do rendimento escolar; b) dados do Censo Escolar
mostrando taxas de aprovacado, reprovagao e abandono dos alunos, o numero de
alunos matriculados, o tamanho das turmas e o perfil dos professores, tanto da
escola quanto do municipio e do Estado; c) opiniGes de estudantes, pais e diregao da
escola sobre diversos aspectos da vida escolar.
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Cabe aos Nucleos de Educagdo desencadear o processo de discussdo do “Boletim da
Escola”, chamando a atengdo para a importancia do envolvimento de professores e
Equipes pedagdgica e administrativa, na andlise dos resultados e na definicdo de

acdes que venham a realimentar os projetos pedagdgicos das escolas.

A repercussdo/apropriacao/rejeicdo da nova abordagem avaliativa no espago da
escola somente poderd ser apreendida através de pesquisas. Quanto a analise das

provas, parece-me ter ficado obstada pela necessidade de sigilo.

Gostaria, ainda, de ressaltar a confusao que existe na escola entre o SAEB (nacional)
e o AVA (estadual). Quando inquiridas, as equipes pedagdgicas e os professores
tendem a considerar o AVA como SAEB.

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO

Em 1998, o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais concebeu o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) a ser aplicado aos egressos desse nivel de ensino, com o
proposito de avaliar, anualmente, o desempenho dos alunos em vias de concluir ou
que tenham concluido a escolaridade basica, ou seja, a 32 série do Ensino Médio.

Diferentemente do SAEB, que se constitui em avaliagdo do sistema e é aplicado em
uma amostra probabilistica, o ENEM tem o objetivo de avaliar o desempenho de
todos os alunos. E um exame de cardter universal, sem a exigéncia de

obrigatoriedade e cobra dos avaliados uma taxa de inscrigao.
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O ENEM parte do principio de que, ao término do Ensino Médio, o estudante deve ter
desenvolvido competéncias e habilidades que lhe possibilitem exercer plenamente a
cidadania. Possui, ainda, os seguintes objetivos especificos:

a. oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua auto-
avaliagdo com vista as escolhas futuras, tanto em relagdo ao mercado de
trabalho quanto em relagdo a continuidade de estudos;

b. estruturar uma avaliagdo da educagdo basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos processos de selecdao nos diferentes setores
do mundo do trabalho;

c. estruturar uma avaliacdo da educagdo basica que sirva como modalidade
alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cuUrsos
profissionalizantes pds-médios e ao ensino superior. (INEP, 1999, p.6)

Como se pode constatar, o ENEM esta perfeitamente entrosado com os objetivos do
Ensino Médio, que direciona o estudante para estas trés vertentes: ingresso em
curso de nivel superior, no mercado de trabalho e em cursos profissionalizantes.
Acima do atendimento a esses objetivos de cardter mais imediato e utilitarista, o
ENEM busca ndo s6 avaliar, mas, também, apontar quais as competéncias e

habilidades necessarias a construcdo e vivéncia da cidadania.

O ENEM, desde a sua segunda aplicacao, passou a ser utilizado por Instituicées de
Ensino Superior como forma complementar ou substituta do processo seletivo de
ingresso aos cursos de graduagao. Apesar da rejeigao inicial, essa forma de utilizagao
vem crescendo. No ano de 2001, mais de duzentas instituicbes de Ensino Superior

usaram o ENEM em seus processos seletivos.

Suas concepgdes epistemoldgica e pedagdgica, privilegiando o construtivismo e com

énfase na interdisciplinaridade e contextualizacdo, em sintonia com os PCNs do
Ensino Médio, representam um avango em termos de romper com a rigidez
paradigmdtica de um ensino compartimentado, centrado em disciplinas e que
privilegia a memorizagdo. A incorporagao do seu paradigma, pelos processos
seletivos, como pretendem a Universidade Estadual de Londrina e a Universidade de
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S3do Paulo, significa um avango em termos de articulagdo entre os ensinos médio e

superior.

Os processos avaliativos citados, além de fornecerem indicadores para as tomadas
de decisdo, quanto aos aspectos atinentes a area educacional, sob o prisma politico
possuem também profundas implicagdes epistemoldgicas e pedagodgicas. Somando-
se as Diretrizes e Parametros Curriculares do Ensino Médio e ao Edital 4/97 que
“convoca as Instituicdes de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas
Diretrizes Curriculares dos cursos superiores”, introduziram no universo educacional
formal um novo paradigma, centrado em competéncias e habilidades e, ndo em

conteudos, como até entdo.

A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA

REFORMA EDUCACIONAL BRASILEIRA

Consideragoes Iniciais

A literatura educacional é prédiga no sentido de conceituar a avaliagao. Nao pretendo
fazer uma revisao dos conceitos existentes, porque ndao se justifica no presente
trabalho. Luckesi (1996, p.33), que se debruga ha longo tempo no estudo desse
tema, afirma que a definicdo mais adequada que se encontra comumente estabelece
que “a avaliagdo é um julgamento de valor sobre manifestagées relevantes da

realidade, tendo em vista uma tomada de decisao.”

Embora ndo discorde, no texto que menciono - redigido em 1984 -, de tal definigao,

Luckesi (1996) alerta para o perigo de sua utilizagdo arbitraria. Doze anos apods, o
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autor publicou outro artigo denunciando que, embora em nossa pratica escolar
utilizemos a denominagao de avaliagdo, o que praticamos sao provas e exames sobre

cujos resultados estabelecemos juizos de valor que levam o aluno a exclusao.

Diz o autor que, para exercer um papel transformador, que € o cerne da sua
existéncia, a avaliacdo deveria ser exercitada em outra perspectiva: a de
acolhimento, tipica de um ato amoroso, como deve ser todo ato de ensino e

aprendizagem.

Considero que a avaliagdo, por envolver uma gama de planos - epistemoldgico,
politico, pedagdgico, psicoldgico, cultural -, talvez seja ndo sé o mais complexo dos
aspectos do processo pedagdgico, como o seu calcanhar de Aquiles (Valente, 1996),
visto que expde os pontos positivos e negativos, seja do sistema, da escola ou da
sala de aula, ai compreendidos professores a alunos.

Pode-se dizer que, sendo potencialmente desestabilizadora, na medida em que
envolve a comunicacdo de seus resultados, os quais implicam sucesso ou fracasso
dos envolvidos no processo avaliativo, com consequente impacto na auto-imagem, a

avaliacdo necessita de ser compreendida e executada com razao e sensibilidade.

Razdo - por necessitar de andlises e agdes fundamentadas em conhecimentos dos
campos politico, ideolégico e pedagdgico, os quais fornecem a base, tanto para
decidir se serd utilizada como um instrumento de libertacdo ou de opressao, quanto
para tomar decisdes de indole operacional. Essas dizem respeito a questionamentos,

tais como:

e A avaliacdo serd desenvolvida tendo como referéncia a norma, os critérios ou os

objetivos?
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Quais técnicas e instrumentos s3ao coerentes com 0S processos ensino e

aprendizagem desenvolvido nas aulas?
Como serao elaborados os instrumentos avaliativos?

Quais as exigéncias para a elaboragao de instrumentos avaliativos (testes, provas

com questdes dissertativas, fichas de observacao, entre outros)?
Como devera ser realizada a correcao?

Como deverdao ser demonstrados os resultados das verificagbes de

aprendizagem: nota ou conceito?

Qual a maneira mais adequada para comunicar os resultados?

Tais decisdes sao coletivas, pois se traduzem no Projeto Pedagdgico da escola. No
entanto, possuem também componentes de decisdao individual, visto que cabe ao
professor elaborar e aplicar os instrumentos avaliativos, assim como analisar e

comunicar seus resultados.

Sensibilidade - porque os resultados de um processo avaliativo sdo comunicados a
pessoas que tém sentimentos atadvicos ligados a avaliagdo como algo negativo. O

imaginario coletivo brasileiro, no que se refere ao campo pedagdgico, foi

profundamente influenciado pela pedagogia jesuitica, a qual estabeleceu as bases da

nossa escola. Por essa razdao é que se relaciona avaliagdo muito mais com
sentimentos de punigdo, fracasso, rejeicao, humilhagao (Luckesi, 1996), do que com
sentimentos de auto-andlise com vistas a superagdo daquilo que se apresenta de

forma negativa.

Ndo podemos nos esquecer de que, ao longo da nossa historia, a avaliagdo tem sido
um poderoso instrumento de poder e autoridade docente e utilizada muito mais para
descobrir e punir o que ndo se sabe (basta para isto constatar os altos indices de

evasdo e repeténcia), do que para valorizar o que se sabe. Portanto, a comunicagao
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dos seus resultados, a forma de proceder apds a identificagdo dos pontos falhos, o
acolhimento do aluno com dificuldades e a manifestacdao de que lhe é possivel

superar o que hoje estd falho sao atitudes docentes que permitem um outro olhar

sobre a avaliacdo. E preciso que se entenda que a dificuldade tem um carater de

temporalidade, ndo é eterna.

Todo processo avaliativo envolve um referente, que consiste na norma ou modelo, e
se manifesta nos objetivos ou nas competéncias e habilidades; e um referido, que

consiste naquilo que é constatado, medido, apreendido. (Rodrigues, 1999).

Sordi (1998, p.51-52), discorrendo sobre a avaliagdo dos cursos de graduacgdo,

chama a atencdo para esse aspecto:

A mera afirmagdo de que é necessario avaliar para apreender, manter,
aperfeigoar ou questionar a qualidade do ensino vigente, ndo da conta de
explicar qual concepgdao de qualidade de ensino se toma como referente e a
pretexto de qué busca-se concretiza-la no cotidiano.

Avaliar, portanto, consiste ndo sé na comparagao entre o constatado e o desejado,
com consequente atribuicido de valor (juizo de valor) aos dados obtidos, ja
explicitado anteriormente, como na percepgao, pelo professor, dos aspectos
ideoldgicos, axiologicos, epistemoldgicos, politicos e culturais sujacentes a todo
processo avaliativo.

Entrementes, devemos estar atentos para o fato de que o estabelecimento de um
juizo de valor, como afirma Raphael (1998), € um ato complexo, compardvel ao
método utilizado nos juris: da competéncia ou da incompeténcia do professor na
coleta e analise dos dados depende a aprovagao ou reprovagao do aluno. Mais ainda,
depende a construcdo de seu autoconceito, o qual pode ser profundamente

comprometido, podendo gerar expectativas de fracasso e incompeténcia na vida
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académica. Sentimento que, muitas vezes, é extrapolado para as demais situacbes

existenciais.

No documento introdutério dos PCNs de 12 a 43 também ha esse alerta:

A avaliagao, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou fracassos do
aluno, é compreendida como um conjunto de situagdes que tem a fungdo de
alimentar, sustentar e orientar a intervengao pedagogica. (Brasil, 1997, p.81)

A avaliagdo, além disso, abrange valores, atitudes, crencas, concepcdes
educacionais, temores e, principalmente, poder. Estar ciente de todos os aspectos
envolvidos em um processo avaliativo € o melhor passo, seguramente, para que se
possa cumprir o verdadeiro papel da avaliagdo, qual seja o de possibilitar ao
aprendente o fortalecimento dos pontos positivos e a superacao dos deficitarios.

Em face do arrazoado, sem minimizar a importancia das demais dimensdes,
considero ser de suma importancia, neste momento do trabalho, explicitar os
referentes de indole epistemoldgica que sustentam a avaliacdo do processo ensino e
aprendizagem, expressos nos Parametros Curriculares Nacionais e nos instrumentos
que realizam a Avaliagdo em Larga Escala. Mesmo porque é imprescindivel a

coeréncia dos Parametros Curriculares Nacionais com o Sistema de Avaliagdo da

Educacdo Basica (SAEB), assim como com o Exame Nacional do Ensino Médio.
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A Avaliacao da Aprendizagem nos Documentos Oficiais

Olhar do Estado

No contexto da Reforma Educacional Brasileira, no
que tange a Educacdo Basica, a avaliacdo da
aprendizagem, em sala de aula ou na otica das
avaliagdes em larga escala, pode ser entrevista sob
duas vertentes. A primeira delas explicitada nas
Diretrizes e Referencial Curricular para a Educagao
Infantil e nas Diretrizes e Parametros do Ensino
Fundamental. A segunda, aquela constante nas
Diretrizes e Parametros do Ensino Médio e nos
existentes no  Sistema

processos avaliativos

Educacional Brasileiro: SAEB e ENEM.

Na primeira vertente, a avaliagdo é ancorada em
objetivos educacionais gerais que se afunilam em
funcdo dos diferentes objetos de ensino e
aprendizagem, os quais devem servir de parametros

para acoes de carater eminentemente formativo.

Os documentos citados, relativos a Educacdo Infantil e
ao Ensino Fundamental, sdo enfaticos ao estabelecer
que o propdsito da avaliagdo ndo € o de aprovar ou
reprovar, mas o de acompanhar o processo de
desenvolvimento dos alunos, a manifestacdao de

condutas que expressem capacidades de ordem

cognitiva, fisica, afetiva, de relagdo interpessoal, ética

e estética. Para tanto, o professor deve utilizar uma
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Olhar da Escola

Outra dificuldade que os
professores sentem € do que
avaliar, o que é mais importante
estar avaliando. (EP-E2)

A cultura dos pais também esta
muito em cima da prova. Existem
alguns professores que valorizam
menos a prova e muitas vezes o pai
vemn questionar: Por que esse
professor ndo da prova, mas que dia
vai ser a prova desse professor? Os
alunos ainda estdo nessa cultura da
prova também. (EP-E2)
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Olhar do Estado

série de técnicas e instrumentos que possam fornecer
dados para a analise qualitativa do desempenho dos
alunos; a reflexdo sobre a prépria pratica docente; a
auto-andlise dos estudantes; a realimentagdo do
projeto pedagdgico da escola. Nesse sentido, a
avaliacdo deve ser continua e realizada em todos os
momentos dos processos ensino e aprendizagem,
tendo em cada um deles fungdes e propositos

diferenciados.

Realizada no inicio do processo - Avaliagao Inicial -
fornece ao professor elementos para identificar como
estdo seus alunos em relacdo as aprendizagens
previstas como necessdrias para determinada série ou
fase do ciclo. A Investigacdo Inicial ndo deve ser
pontual nem demorar em refinados diagnosticos.
Pretende, tdo somente, identificar o ponto de partida
real, ndo o presumido, para o planejamento do
professor, ao inicio do periodo letivo; e, no decorrer
dele, possibilitar que o professor saiba como seus
alunos estdo antes de abordar novos conteudos.

Realizada durante o processo - Avaliagao Continua
- tem o carater de acompanhamento, de identificagao

dos sucessos e insucessos, €, no segundo caso, da

identificacdo de suas causas. E com este permanente

olhar avaliativo que o professor adquire elementos
para proporcionar experiéncias que possam levar os
alunos a superarem suas dificuldades. Um olhar
avaliativo que deve contar com o auxilio de outros
olhares que possibilitem uma analise ampliada: o
olhar do préprio aluno - auto-avaliagdo -, o olhar da

equipe pedagdgica da escola, o olhar da familia.
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Olhar da Escola

A questio: em sua sala de aula,
vocé esta colocando em pratica
alguns dos principios expressos
nos PCNs? Os respondentes
assim se manifestaram no que
concerne a avaliagdo:

El: 12 a 42 - 3 estudantes-
professores (13,63%) se
manifestaram:

Sempre através de experiéncias

Pedi que escrevessem uma relagao
sobre tudo que ouviram, falaram e
o que de bom aprenderam.

E continua.

A Equipe Pedagodgica da E1
assim se expressou quando
inquirida sobre a avaliagdo da
aprendizagem:

Quanto a avaliagdo, nés temos nos
baseado nos PCNs, no Curriculo
Bdsico e falado muito dessa
avaliagdo, ndo sé formal, mas
prdtica, cumulativa, progressiva,
adquirida no dia a dia [...] a gente
bate bastante nisso.

Os professores, nds, temos
dificuldade (na avaliagao
formativa).

Eu trago um objetivo, aponto a
metodologia, mas a avaliagdo
parece que fica solta. Por isso acho
que faltam programas que visem
desenvolver objetivos e avaliagbes
e o momento correto para dar
cada passo. Procuramos auxilio
com profissionais de 2° e 39 graus,
mas percebemos que eles também
tém essa dificuldade.

13 44 15 L6 @27 18



Olhar do Estado

Realizada no final do processo - Avaliacao Final -,
tem o propésito de, em determinados momentos,
identificar o que o aluno ja& aprendeu sobre os
contelidos trabalhados. Pode-se afirmar que esta
avaliacdo € uma sintese das demais e constitui um
momento em que € estabelecido o juizo de valor com
vistas a certificagdo. Se considerarmos que, como
fruto de processos avaliativos malconduzidos, temos a
repeténcia e a evasdo escolares, sobressai a
necessidade de que esta avaliagao final se valha do
maior numero possivel de informagdes, amparando-
se, portanto, nos dados derivados da avaliagdo

continua.

Contemplando esta perspectiva e levando em

consideracao as diferentes aptidées dos alunos, os
Parametros Curriculares Nacionais, referentes ao
Ensino Fundamental, assinalam a necessidade de lhes
possibilitar a utilizagdo dos varios codigos
expressivos: pictoérico, oral, escrito, grafico, numérico.
E preconizam a utilizacdo de técnicas diversificadas
(observagao, inquirigdo, testagem) e distintos
instrumentos (escalas de observagao, questionarios,

entrevistas, pesquisas, entre outros).

O paradigma avaliativo dos aludidos documentos,
embora expresse uma perspectiva construtivista, ja
que enfatiza a necessidade de o aluno ser o sujeito do
processo de construcdao do conhecimento e considera
o erro como elemento constitutivo desse processo,
denota e conota procedimentos claramente afeitos a
pedagogia dos objetivos, predominante na década de
70.
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A questio: em sua sala de aula,
vocé esta colocando em pratica
alguns dos principios expressos
nos PCNs? Os respondentes
assim se manifestaram no que
concerne a avaliagio:

E2: 52 a 82 - 5 professores
(62,5%), assim se
manifestaram:

Como ndo conhego os Pardmetros,
vou responder de acordo com
minha atuacdo em sala de aula. O
aluno deve ser avaliado no dia-a-
dia. Mas para isso € necessdrio que
ele queira aprender e também a
fazer as atividades e provas
propostas.

Provas, testes,
pesquisas.

trabalhos,

Através dos trabalhos realizados
pelos alunos.

O aluno esta sendo avaliado das
mais diversas formas, levando em
conta ndo so o aspecto cognitivo
mas também comportamentos e
conduta.

Responderam a questio 8
(66,66%) professores que
atuam no EM da E2:

Objetiva e subjetiva. Continua,
paralela, retomando sempre aos
contetdos ndo assimilados,
baseada no principio cognitivo.

Utilizo a avaliagdo como referéncia
para retomar os conteudos e ao
mesmo tempo mostrar ao aluno
pontos essenciais do conhecimento
da disciplina.

Carater observacional, continua e
cumulativa.

Priorizar os avangos conseguidos
pelo aluno e estar atenta as
minhas falhas para melhorar o
processo ensino-aprendizagem.

Continua e permanente analisando
todo o progresso do aluno.

Sdo avaliados varios aspectos:
participagao, interesse,
apresentagio de trabalhos e
também provas.

Realimentadora dos planejamentos
de sala de aula.

Os alunos ndo estdo preparados
para este PCN.
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Olhar do Estado

Os Parametros Curriculares Nacionais referentes ao
Ensino Fundamental causam um descompasso
epistemoldgico. Ao explicitarem que os objetivos
devem ser estabelecidos em termos de capacidades,
remetem seus leitores diretamente a Bloom - embora
a produgdo tedrica deste autor ndao conste nas
Referéncias Bibliograficas - mais precisamente a
“Taxionomia dos Objetivos Educacionais / Dominio
Cognitivo”. As citagdes a seguir exemplificam a

similaridade dos posicionamentos:

Ainda que seja reconhecida a importancia da informagdo ou
conhecimento como produto da educagdo, poucos professores
ficariam satisfeitos em considerd-lo como resultado Unico ou
fundamental do ensino. Necessario &€ que os alunos
demonstrem sua capacidade de fazer algo com o
conhecimento adquirido, isto é, que possam aplicar a
informagdao em novas situagbes e problemas. (Bloom et
al., 1983, p.34 - grifos meus)

Os objetivos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais
concretizam as intencdes educativas em termos de
capacidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos ao
longo da escolaridade. A decisdo de definir os objetivos
educacionais em termos de capacidades é crucial nesta
proposta, pois as capacidades, uma vez desenvolvidas,
podem se expressar numa variedade de
comportamentos. (Brasil, 1997, p.67 - grifos meus)

A organizacdo e a avaliagdo do processo ensino e

aprendizagem por objetivos esta inserida em um

campo conceitual que tem sua génese em Tyler, na
década de 40 (Raphael, 1998; Mezzaroba e Alvarenga,
1999; Vianna, 2000). Para esse tedrico, educar
consistia em mudar padroes de comportamento, o0s
quais deveriam ser claramente explicitados, a fim de
se constituirem em guias, tanto para a avaliagao do
desempenho dos estudantes, quanto para as tomadas
de decisdo dos professores, pais, instituicdo escolar e
dos préprios alunos.
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A Equipe Pedagdgica da E2
assim percebe o processo
avaliativo desenvolvido pelos
professores:

Na nossa avaliagdo nds estamos
sempre orientando que a avaliagdo
deve ser continua, que é preciso
sempre estar avaliando. Que a
recuperagdo é paralela, ao longo
dos dias, dos bimestres e a gente
tem uma dificuldade muito grande
para eles entenderem isso, muito
grande. Aquela dificuldade de
estar avaliando periodicamente,
em todas as atividades em sala de
aula. Entdo a gente pega os
professores fazendo sé uma ou
duas avaliagbes.

Ou, entdo, mesmo que em sala de
aula tenham outras oportunidades
de avaliagdo, os alunos trabalham
muito, produzem muito, mas o
valor excessivo ainda esta muito
na questdo da prova. Fazem
diversos trabalhos, semindrios,
produzem muito em grupo e tudo
isso no final do bimestre vale, por
exemplo, um ponto, um ponto e
meijo e a soma das duas provas
valendo quatro. O peso excessivo
ainda estd na questdo da prova
mesmo, na figura da prova.

A maioria dos professores nao
entende o que é uma recuperagio
paralela.

Esséncia da pratica pedagdgica:
acho que o professor valoriza
muito a questdo da nota do aluno,
a nota que ele di, a quantidade
ainda, muito mais a quantidade do
que a qualidade.

Dos 9 professores de EM da E3,
4 (55,55%) se manifestaram a
respeito da questdo formulada:

A avaliagdo é algo que se dd no
fim de algo construido e pode se
dar de vdrias formas: observagao,
participagdo, etc.

Estao sendo organizadas
avaliagbes no sentido de que os
alunos sejam avaliados de forma
continua e diagnostica..

Continua. Escrita/trabalhos.

Todas.
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Olhar do Estado

Vianna (2000) destaca a importancia de Tyler a
medida em que este amplia a compreensao da
avaliacdo, permitindo a superacdao do aspecto
restritivo e exclusivo da avaliacdo da aprendizagem e
envolvendo a avaliagdo curricular. Aponta, também, a
influéncia de Tyler nas obras de Bloom e Hilda Taba,
principalmente na elaboragdo das taxionomias. Uma
influéncia, destaco, claramente percebida por aqueles
que, como eu, tiveram seu processo de formacao
profissional eivado pela produgdo tedrica dos autores

mencionados.

Bloom et al. (1983, p.24), por exemplo, no livro
“Taxionomia dos Objetivos Educacionais: dominio

cognitivo”, explicitam:

Entendemos por objetivos educacionais formulagdes explicitas
das mudancgas que, se espera, ocorram nos alunos mediante o
processo educacional; isto é, dos modos como os alunos
modificam seus pensamentos, seus sentimentos e suas agdes.

E devido a tal fato que a leitura dos Pardmetros

Curriculares  Nacionais, referentes ao Ensino
Fundamental, deixa-me com uma sensacdo de idéia
vu. A impressdo € a de que o texto ja faz parte do
imaginario educacional ha muito tempo e, agora,
surge travestido em uma outra roupagem, com foros

de atualidade.

AVA
AVAYAY
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Olhar da Escola

A Equipe Pedagdgica da E3 assim
se expressou sobre o processo
avaliativo desenvolvido pelos
professores:

Nas reunides que vamos e em
cursos que participamos, a nota é
o grande desafio. Sempre é
colocada como wum instrumento
que massacra e agride, que fere e
reduz o aluno. Aqui neste colégio
jé@ caminhamos muito nesse
sentido. Temos o cuidado de avaliar
continuamente, permanentemente e
observar se o0s nossos alunos
crescem em relagdo a eles
mesmos. Com certeza temos muito
que aprender, mas acreditamos
que da maneira como estamos
agindo  os  resultados serdo
melhores.

Alguns professores ainda valorizam
bastante a nota, mas a maioria
mudou bastante a forma de
avaliar.

NGs passamos por uma experiéncia
aqui na escola, foi a questdo do
Ensino  Médio, quando  nds
defrontamos com o  Parecer
Descritivo. Ndo era mais nota, era o
Parecer Descritivo. O que aconteceu?
Para que tirou, tanto dos professores
como dos pais a até da nossa Equipe
[...] ficamos sem chdo. Tanto que
nds voltamos para o sistema de série
(era Ciclo). (EP-E2)

Eu acredito que a Secretaria
montou essa proposta dos ciclos (no
Ensino Médio), avaliacdo sem nota
(através de Pareceres Descritivos),
promogdo automatica da 12 para a
23 série, que é o Primeiro Ciclo,
visando contemplar esses alunos que
vinham da corregdo de fluxo, nem
todos, mas uma grande parte, comn
sérios comprometimentos em
conteddos. (EP-E3)
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Tyler, Taba, Bloom, principalmente este ultimo devido
a penetragdo das suas taxionomias dos objetivos
educacionais - dominios cognitivo e afetivo, tém sido
alvos de criticas mordazes. Esses juizos partem,
muitas vezes, de profissionais que nunca leram nem
uma de suas inumeras obras. No entanto, atuando em
cursos de formacdo continuada, ouco manifestacoes
no sentido de que os professores sentem falta de
referenciais para o estabelecimento dos objetivos. A
mesma auséncia é percebida quando examino provas
aplicadas nos diferentes niveis de ensino. Tais
evidéncias ressaltam a falta que faz o conhecimento
de taxionomias que possam fornecer aporte tedrico a
um fazer claramente sedimentado no senso comum,

sejam elas da lavra dos autores mencionados, ou nao.

Esta constatacao leva-me a lamentar os
comportamentos de exaltagdao ou negacdo das teorias
educacionais. Quando louvadas, faz-se a apropriagao
muitas vezes reducionista das mesmas e depois se

critica a ineficiéncia dos resultados. Quando negadas,

rechaca-se, sem maiores analises, deixando-se de

lado contribuicbes expressivas. Pode-se comparar, de
certa forma, o espaco educacional formal com um
leildo onde idéias sdao valorizadas ou depreciadas,
devido as injuncdes do momento e depois, nem se
sabe muito bem por que, desprestigiadas ou

incensadas.
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Olhar da Escola

Foi implantado a toque de caixa.
Ndo houve um momento (para
discussdo). As fichas foram todas
montadas pela Equipe Pedagégica.
Uma Joucura! A gente em
novembro, dezembro, teve que
entregar a  Proposta, Matriz
Curricular, tudo isso, para em
fevereiro comegar a implantar, a
tentar entender, construir isso tudo
e assimilar uma nova proposta de
avaliagdo. Isso causou um impacto
muito grande, primeiro para o
professor (depois) os alunos. De
repente ndo tem nota, ndo tem
mais avaliagdo. Foi essa leitura que
eles fizeram. (EP-E3)

Af o professor ficou perdido porque
ele ndo tinha aquilo que ele estava
acostumado a fazer. Faz avaliagao,
atribui nota, ndo atribui. No fim ele
registrava e fazia Parecer para ter
um controle, sendo ele ndo sabia
como avaliar. Ndo tinhamos ainda
instrumentos elaborados para fazer
esse acompanhamento da
avaliagdo do aluno, isso 'so
(aconteceu) a partir do meio do
ano mais ou menos (quando) o
Ndcleo (de Educagdo) comegou a
chamar alguns grupos por dreas
para montarem essas fichas. No
segundo semestre os professores
tiveram que retomar o que haviam
feito no primeiro semestre. No final
de 99 teve gente que passou o
Natal com calo no dedo de tanto
preencher ficha. (EP-E3)
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Tyler, Bloom e Taba sao considerados teoricamente
comprometidos com a abordagem comportamentalista,
(1983, p.15-16),
freqientemente “acusados” desta ligagao, ainda que

principalmente Bloom et al.

os autores tenham afirmado:

Os membros do grupo que trabalharam na taxionomia
dedicaram um tempo consideravel a tentativa de encontrar
uma teoria psicolégica que proporcionasse uma base sdlida
para ordenar as categorias da taxionomia. Revisamos teorias
da personalidade e da aprendizagem e fomos incapazes de
encontrar uma unica perspectiva que, em nosso entender,
abrangesse a variedade de comportamentos representados
nos objetivos educacionais que experimentamos classificar
[...]. E necesséaria, pois, uma teoria de aprendizagem mais
ampla e global do que as que existem atualmente.

Apesar dessa manifestagdo dos pesquisadores, &

possivel perceber em suas proposigées a influéncia do
comportamentalismo, principalmente na elaboragdo
termos de

dos objetivos educacionais em

comportamentos observaveis.

Talvez essa omissao do discurso oficial em relagdo ao
comportamentalismo deva-se ao fato de este ter
fornecido sustentagdo a tendéncia tecnicista, que néo
sO6 coincide com um momento histérico de ingrata
lembranca aos brasileiros (periodo da ditadura
militar), como é alvo de profundas restrigdes devido
ao seu carater reducionista. Isto faz com que suas
contribuicBes ao universo educacional sejam omitidas

e minimizadas, quando ndo execradas.
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N&o que nds ndo acreditamos no
Parecer, porque é uma avaliagdo
mais detalhada, mas havia uma
série de (dificuldades): o numero
de alunos, que nds temos por sala,
a hora atividade (que foi
implantada somente em 2001:
10% da carga horadria s6 para
professores com mais de 20
horas). Havia professor que
necessitava de elaborar o Parecer
Descritivo para 400 alunos e sem
hora-atividade. Né6s quase
enlouquecemos, foi uma tragédia.
Sabe o que aconteceu? Comegou a
fazer padrdo: trés, quatro textos e
Jjogava no computador e encaixava
o aluno (em um deles). (EP-E2)

As vezes chegava no final do
semestre ou do bimestre para fazer o
Parecer e havia alunos que eles nem
conheciam direito; como € que a
gente vai fazer Parecer Descritivo do
aluno se a gente conhece tdo pouco
esse aluno? (EP-E3)

Tinha alunos que colocavam: vocés
estdo estudando? Vocé € bobo?
Vocés estudando, eu sem estudar
vou passar do mesmo jeito. (EP-E3)

A cultura da nota é muito forte e
essa mudanga tinha que vir a ser
construida no ensino fundamental,
para que atuando o aluno
chegasse no Ensino Médio essa
cultura da avaliagdo sem nota ja
fosse um processo normal para
eles. (EP-E3)

1.3
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As idéias de Bloom et al. (1983), como é passivel de
constatagao, ainda se fazem fortemente presentes.
Basta lembrarmo-nos de que a concepcao de
avaliagdo formativa, no tocante a aprendizagem dos
alunos, como diz Perrenoud (1999a, p.14), tem sua
génese na “pedagogia para o dominio.”

O referido autor, ao analisar esta mesma situacao em
relacdo a Reforma de Ensino Francesa, afirma que a
abordagem por objetivos ndo estd superada, o
necessario € manter-se ciente dos seus excessos. E
aponta os elementos desta abordagem que devem ser
evitados: behaviorismo  sumario, taxionomias
intermindveis, excessivo fracionamento dos objetivos,

organizagao do ensino objetivo por objetivo.

Considero ser oportuno destacar que as escolas
brasileiras, na década de sessenta, apropriaram-se da
abordagem por objetivos muito mais na perspectiva
de Mager (1976), com sua proposta de objetivos

operacionalizados do que na de Bloom et al. (1983),

que enfatizavam a necessidade de a escola visar ao
desenvolvimento de capacidades e habilidades
mentais diferenciadas buscando proporcionar aos
alunos a aquisicdo de competéncias para a resolugao

de problemas.
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Tem um monte de ficha, tem um
amontoado tdo grande de ficha ai
dentro, nas pasta [...] para qué
isso? Tem wuma pilha guardada.
Pilhas de material que ninguém
nega que pode ser valido, mas ndo
para o nosso sistema, nao pefa
maneira como a gente caminha,
com falta de tempo, com
rotatividade. Um professor tem
que trabalhar (em outros colégios)
para manter seu saldrio. Quase que
impossivel mesmo vocé querer
qualidade de ensino com wuma
loucura dessas porque ndo tem
como, ndo tem objetivo, parece que
foi feito muito assim [...] as pressas.
A proposta pode ser muito boa,
ninguém até discute [...] se
realmente tivesse tido tempo, tivesse
sido discutida, mas com uma outra
forma, com um numero maior de
hora-atividade, um numero
reduzido de salas de aula. (EP-E3)

Em 2000 foi feita uma certa
acomodagdo para amenizar todo
esse problema, os professores
voltaram a trabalhar com o
sistema de notas. Na prética eles
faziam prova, davam nota e
usavam esse instrumento para
poder ter pardmetros para
preencher o Parecer. Dai nos
fizemos uns pareceres mais do tipo
para assinalar, colocamos as
competéncias e habilidades de
cada disciplina e o professor ia
assinalando (por bimestre) se o
aluno dominava totalmente, se
dominava as competéncias e
habilidades previstas para aquele
periodo. (EP-E3)
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Ja no caso dos Pardmetros Curriculares do Ensino
Médio, sucede o contrario: sua leitura propicia-nos
uma sensagao de superagcdo do vigente, ao
estabelecer como metas do processo ensino e
aprendizagem as competéncias e habilidades. No
entanto, deixa um vazio tedrico, com profundos
reflexos na prdtica docente. Primeiramente porque
ndo explicita os conceitos de competéncia e habilidade
e também porque o quadro resumo que consta ao
final de cada area e, posteriormente, de cada uma das
disciplinas, contempla de forma conjunta
competéncias e habilidades, sem diferencia-las no

corpo do quadro.

Chamo a atengao para o fato de que, ao estabelecer
as areas de conhecimento e, concomitantemente,
determinar as disciplinas que delas fazem parte, os
PCNs do Ensino Médio levam a uma sensacdo de

descompasso. E como se a ousadia de conceber a

construgao do conhecimento em areas - abordagem

interdisciplinar do processo de construcdo do
conhecimento, contemplada nas Diretrizes - tivesse
um retrocesso voltando ao sedimentado paradigma

positivista/disciplinar.

Uma das possiveis conseqiiéncias desse descompasso
entre a legislagdo e a realidade escolar é o fato de o
professor do Ensino Médio reduzir sua acdo
pedagdgica a objetivos gerais e especificos, por estes
fazerem parte do seu imagindrio pedagdgico. Um
reducionismo reforgado pelo SAEB a medida que este,
nos descritores que servem de base para a elaboragdo

das questdes, funde conteldos, competéncias e
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E a discussdo que pairou no ano
2000 é de que esse sistema de
notas ainda é para o aluno uma
forma de estar levando o aluno a
estudar um pouco mais, pela
cultura que ele tem, pela cultura
dos pais, também. (EP-E3)

A volta ao sistema de notas, para
os professores, ainda era uma
garantia dos alunos estarem se
dedicando um pouco mais, porque
a experiéncia dos dois anos tinha
demonstrado que o0s alunos
estavam se dedicando menos &
escola. (EP-E3)

Ai no ano 2000, a gente conseguiu
reestruturar um pouco mais a
escola, discutir um pouco mais isso
e nos voltamos os instrumentos de
acompanhamento mais de acordo
com a nossa realidade, tentamos
resgatar um pouco mais, com os
alunos, a importincia do estudo, a
importdncia do conhecimento, os
professores parece que estavam um
pouco mais (receptivos). (EP-E3)
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habilidades. Lendo tais descritores (D) fica dificil,

sendo impossivel, dissocia-los de objetivos

especificos, ainda que o SAEB tenha o propdsito de
avaliar competéncias e habilidades. Exemplificando:

Matriz de Referéncia do Saeb/2001: descritores de Lingua
Portuguesa - 32 série do Ensino Médio:

D6 - Identificar o tema de um texto.

D9 - Diferenciar as partes principais das secunddarias em um
texto.

D8 - Estabelecer relagdo entre a tese e o0s argumentos
oferecidos para sustenta-la.

Descritores de Matematica:

D1 - Identificar figuras semelhantes mediante o
reconhecimento de relagdes de proporcionalidade.

D10 - Reconhecer, dentre as equagdes do 2° grau com duas
incognitas, as que representam circunferéncias.

D6 - Identificar a localizagdo de pontos no plano cartesiano,
(INEP, 2002, p.16-22)

Perrenoud (1999b, p.19) adverte: reduzir as
competéncias a objetivos ou considera-las o mesmo
que objetivos, pelo fato de serem elaboradas
indicando agdes a serem realizadas, pode levar a uma
conceito de

compreensao inadequada do

competéncias. E preciso assimilar que a “pedagogia

por objetivos € perfeitamente compativel com um
ensino centrado exclusivamente em conhecimentos”,
enquanto as competéncias vao além destes. Neste
caso, enquanto os objetivos podem ser baseados
simplesmente em memodria, as competéncias jamais
poderiam ser explicitadas nestes termos.

SAEB,
exemplificados, como fazer a diferenciacdo entre

Pergunto: nos descritores do acima
objetivos e competéncias? Suponhamos que um

determinado professor tenha em mados esses
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AVAYEY

2 3 4 5 6 7

Olhar da Escola

(A grosso modo) se o aluno
aprendesse ou ndo aprendesse ele
passaria da mesma forma da 12
para a 22 (série). Mas quando
chegasse na segunda, se o aluno
tivesse reprovado, ai o pai ia falar:
mas levou 2 anos para falar que o
aluno ndo pode passar? E agora, o
gue eu vou fazer? Como é que vou
recuperar? (EP-E3)

Em 2000, vamos dizer assim,
ficamos de mentirinha com o
sistema de avaliagdo com nota
para os alunos, mas eles sabiam
que aqui na Secretaria da Escola o
gue tinha mesmo ndo era nota, era
Parecer. L] Todos nds
asseguravamos que reprovaria [...]
Pelo depoimento dos proprios
alunos e dos professores, a gente
sentiu que no ano 2000 a coisa
andou um pouco mais dentro dos
trilhos. (EP-E3)
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descritores. Como seria possivel explicar-lhe que eles
se referem a competéncias e ndo a objetivos? Esse
tipo de andlise somente poderia ser realizado a partir
quais nao sao

das questdées das provas, as

disponibilizadas.

Percebo que a contradicdo, da qual a situacao

apontada é exemplo, permeia os documentos oficiais

gerando perplexidades e desafios para a préatica

pedagdgica.

Embora o Referencial para a Educacao Infantil e os

Parametros Curriculares Nacionais referentes ao
Ensino Fundamental fagam mencgao a um processo de
ensino e aprendizagem centrado em objetivos; e as
Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacionais do
Médio
competéncias e habilidades, chamou-me a atengdo o

Ensino estabelecam como norte as

fato de ndo ter encontrado nos documentos oficiais

esclarecimentos do porqué dessas abordagens

diferenciadas, embora tenha pesquisado
insistentemente. Assim como ndo encontrei explicacao
para o fato de os Parametros Curriculares do Ensino
Fundamental estabelecerem objetivos, e o SAEB, que
avalia os concluintes das quartas e oitavas séries,

competéncias e habilidades.

AVA
AVAYEY
Ay

unesp“,

2 3 4 5 6 7

12

Olhar da Escola

Ai no final de 2000, a gente
discutindo, os professores acharam
que  poderiamos  voltar, na
prdtica,ao  sistema de notas,
sistema seriado. Fizemos, entdo
uma  discusséao, reunimos e
resolvemos, jé que era para fazer
alteragdo da Matriz Curricular para
2001 e a readequacgdo da Proposta
Curricular também, que a gente
tinha que fazer novamente,
Optamos em fazer uma exposicdo
de motivos contando tudo o que
tinha acontecido em 99 e 2000 com
o Sistema de Avaliagdo, com o Ciclo
[...] e propusemos a volta ao sistema
de notas com 5,0 e tudo mais e
encaminhamos a Proposta no final de
2000 e ela estd, em 2001,
funcionando com o sistema de
notas, sistema seriado. (EP-E3)
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Ou seja, o professor planeja em termos de objetivos,
e os alunos sao avaliados em termos de competéncias
e habilidades, evidenciando incoeréncia entre os
processos de ensino e aprendizagem e de avaliacdo

em nivel macro.

Uma possivel explicagdo para o descompasso entre os
PCNs dos ensinos Fundamental e Médio pode estar
situada no texto de Silva (1996) que, recorrendo a
Bernstein, faz uma analise do continuum da pedagogia
nas diferentes etapas de escolarizacdo. Afirma o autor
que quanto mais se aproxima do universo do trabalho,
mais a pedagogia torna-se de invisivel - preocupada
com o processo -, em visivel — preocupada com os
resultados -, tendo necessidade de estabelecer com

clareza o perfil do egresso.

Por ser o veiculo de estabelecimento dos principios

axiolégicos e pedagdgicos que possibilitem as
instituicdes escolares vincular o Ensino Médio “com o
mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a
preparagao para o exercicio da cidadania e propiciando
preparagdo bdsica para o trabalho” (Resolucdo CEB
n.3/98, Art. 19), deduzo, neste caso, que esta seria a

funcdo das competéncias e habilidades do Ensino

Médio, estabelecidas em suas Diretrizes e Parametros

Curriculares. No entanto, permanece sem explicagdo o
fato de alunos da 42 e 82 séries serem avaliados, pelo

SAEB, em termos de competéncias e habilidades.
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Eu acredito que todo esse processo
foi muito dificil, mas ele contribuiu
para o amadurecimento dos
professores. (EP-E3)

Os professores tém colocado que
eles cresceram muito com essa
experiéncia de mudanga, de vai e
volta e que eles mudaram bastante
o sistema de avaliagdo em sala,
que eles ndo estdo centrados sé
em prova, que eles procuram
avaliar o aluno, acompanhar o
aluno no seu desempenho durante
as aulas, que eles usam outros
instrumentos além das provas. O
que ndés estamos falando de nota
hoje, representa apenas, na
percepgdo dos professores, pelo
menos é jsso que eles tém dito
para a gente, vocé colocar em
escore, em numeros, aquilo que
estava sendo colocado em fichas.
Eles disseram que mudaram muito
na forma de avaliar o aluno. [...]
nos Conselhos de Classe bimestrais
eles colocam essa percepcdo do
aluno como um todo, que o aluno,
embora as vezes ndo tenha refletido
na nota aquele desempenho dele,
eles tém percebido que o aluno tem
caminhado, que tem se interessado
ou ndo, estd precisando conversar
com esse aluno para ele se dedicar
um pouco mais, ou o que € gue
estd acontecendo. (EP-E3)
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Outro elemento que merece destaque é o fato de, nos
PCNs do Ensino Fundamental, a avaliacdo ser
proposta tendo como referéncia imediata os critérios
de avaliacdo, ou seja, o aceitdvel e ndo os objetivos,
os quais devem ser interpretados como indicadores
das aprendizagens desejaveis, como explicita a citagao

a seguir:

No caso da avaliagdo escolar, é necessario que se estabelegam
expectativas de aprendizagem dos alunos em conseqiiéncia do
ensino, que devem se expressar nos objetivos, nos critérios de
avaliagdo propostos e na definigdo do que sera considerado
como testemunho das aprendizagens. Do contraste entre os
critérios de avaliagdo e os indicadores expressos na produgdo
dos alunos surgira o juizo de valor, que se constitui na
esséncia da avaliacdo [...] os critérios de avaliagdo apontam
as experiéncias a que os alunos devem ter acesso e sao
considerados essenciais para o seu desenvolvimento e
socializacdo [...]. E importante assinalar que os critérios de
avaliagdo representam as aprendizagens consideradas
imprescindiveis ao final do ciclo e possiveis a maioria dos
alunos submetidos as condigdes de aprendizagem propostas;
ndo podem, no entanto, ser tomados como objetivos, pois isso
significaria um injustificavel rebaixamento da oferta de ensino
e, conseqglientemente, o impedimento a priori da possibilidade
de realizagdo de aprendizagens consideradas essenciais.
(Brasil, 1997, p.86-87)

Na seqiiéncia, o documento aponta que critérios sao
indicadores precisos para a identificagdao das
aprendizagens, mas devem ser analisados de forma
global e contextual, a luz dos objetivos, que sdo os
orientadores do processo. Portanto, devem ser

compreendidos como aprendizagens indispensaveis ao

final de um periodo, que além de poderem se
manifestar de diferentes formas, também indicam,
quando comparadas aos objetivos e a avaliagao inicial,

para alguns alunos, avango; para outros, nao.
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Voltando a questdo da nota, em
guestio de curso, em questio de
escola particular, a preocupagdo da
gente, que nés sempre
comentamos, € a seguinte: nos, a
grande maioria dos nossos alunos
de escola publica, como um todo,
sdo alunos que ndo podem
frequentar uma escola particular. A
escola publica é uma das escolas
mais caras que existem, porque
todo mundo paga imposto para
gue se mantenha. Até gque ponto
tudo isso esta sendo levado em
conta com esse abuso [...] a
situagdo das notas, tira as notas,
coloca-se uma corregao de fluxo
para adequar-se a idade, coloca-se
um sistema de ciclo em nivel
médio, até que ponto © nosso
aluno, o nosso cidaddo é
respeitado para se defender no
mundo 1 fora, em relagdo aos
outros? Até que ponto essa
conversa toda de dar diploma para
uma crianga esta sendo
verdadeira, se ela ndo esta se
apropriando do contetdo. (EP-E3)
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Embora os Parametros apontem para o fato de os
critérios ndo serem considerados definitivos nem
definidores, ha que se relevar que o salto de qualidade
dos critérios para os objetivos, esse ir e vir dialético,
exige escolas com equipes pedagdgicas bem-
estruturadas e professores com atitude dialdgica em
relagdo aos seus pares. Entre o possivel - expresso
pelos critérios — e o desejavel - contemplado pelos
objetivos - ha uma lacuna que sO pode ser
preenchida, se forem realizadas andlises criticas que
possibilitem identificar os caminhos para a superagado

do vigente.

No que tange a avaliagdo, considero que o0s
Parametros do Ensino Fundamental ofertam um cipoal
de conceitos dificil de ser desembaracado pelo
professor (serd que seus elaboradores tiveram como
referéncia o professor real?). Principalmente, porque
este aprendeu que a avaliagdo deve ter como
referéncia os objetivos. S6 que os objetivos, segundo
0 proprio documento introdutdério, expressam
capacidades ndo operacionalizadas que podem se
manifestar em iniUmeros comportamentos. No
entanto, até que ponto este objetivo: “no processo de
leitura de textos escritos, espera-se que o aluno saiba
segundo seu interesse e

selecionar textos

necessidade” constante dos PCNs de Lingua

Portuguesa - Terceiro e Quarto Ciclos - nao

corresponde a um objetivo especifico ou a um critério?

AVA
AVAYEY
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Em termos de qualificacdo, de
competéncia /3 fora e o que a
gente se preocupa muito aqui na
escola € jsso, é que a crianga, o
adolescente que passa por nds
realmente saia daqui com alguma
coisa, que aprenda alguma
coisa,que tenha alguma coisa para
lutar porque essa escola toda
bonita, enfeitada que se faz... nao
se deve cobrar tanta coisa, o que é
somente essencial, mas que o
essencial seja trabalhado, seja
cobrado, seja aprendido. Nio se
pode brincar de escola. (EP-E3)

Nés precisamos comprar livros, o
saldrio ndo dd condigdes. Mas a
questdo ndo é essa, voltando, a
questdo é que se fala tanto em
nota, que a nota é isso, que a nota
€ excludente, mas o aluno tem que
ser  consciente, ele precisa
aprender e, nada mais e nada
menos, que a instituicdo escola vai
enfiar isso na bendita cabega dele
porque ele tem que @ ter
responsabilidade [...] entdo, toda
essa coisa bonita que se fala de
adequagdo, idade, série, se é
valido, €& wvalido, mas com
competéncia para que ele brigue I3
fora, porque ndo € justo, ndo é
justo vocé dar um diploma para
uma pessoa que ndo sabe. A partir
do momento em que ela sai do
muro do colégio ela ndo pode
voltar, ela vai competir com fera
por af, entdo por que tanta
exclusdo? A propria escola vai
excluindo. (EP-E3)
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Olhar do Estado

Vamos, agora, tomar como referéncia os contelidos
desenvolvidos, uma vez que a avaliagdo sempre se
refere ao aspecto o qué avaliar. O que dizem os
Parametros? Eles apontam para a avaliacao dos
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais. O
que dizem os objetivos? Tomando os Pardmetros de
Lingua Portuguesa, Terceiro e Quarto Ciclos, como
referéncia, pude identificar que sdo coerentes com os
conteddos. O que dizem os critérios de avaliagdo
sugeridos? A énfase é na avaliacdo dos contelidos
conceituais e procedimentais. Os atitudinais ndo se
constituem, praticamente, em focos avaliativos. O
mesmo sucede nos PCNs de Ciéncias Naturais
relativos ao Primeiro e Segundo Ciclos. A conclusdo
natural é que se ndo sdo considerados importantes
para serem contemplados nos critérios de avaliacdo,
os objetivos atitudinais tendem a ser desprezados na
condugdo do processo ensino e aprendizagem,
reforcando, portanto, uma postura que impregna o

ambiente educacional formal: a de relegar a segundo

plano a apropriagdo de valores, atitudes e habitos,

quando ndo de desconsidera-la.

Varias sdo as perguntas que me ocorrem ao fazer tais
constatacbes: como agird o professor ao receber a
solicitacdo de elaborar seu plano de trabalho tendo
como norte o Referencial da Educacdo Infantil ou os
PCNs, sejam eles do Ensino Fundamental ou Médio?
Até que ponto o professor se desligard de uma pratica
pedagégica centrada na definicgdo de objetivos

operacionais? Qual a diferenca, para ele, entre

AVA
AVAYEY

Olhar da Escola

Uma outra questio séria que os
professores reclamam muito é a
defasagem que o aluno vem do
ensino  fundamental [...] ©
professor do Ensino Médio ests
hoje com preocupacdo de resgatar
0s conteddos, resgatar aquilo que
ndo ficou do Ensino Fundamental,
Eles reclamam bastante e a gente
percebe que a qualidade do aluno
do Ensino Médio hoje (deixa a
desejar) independente de ter
passado pela corregdo de fluxo, ou
ngo [...] os professores reclamam
porque eles deixam as
competéncias e habilidades que
deveriam ser priorizadas para
trabalhar no Ensino Médio, acabam
retomando os conteudo do Ensino
Fundamental que sdo bdsicos e
que depende deles para aprender
0 conteddo do Ensino Médio e isso
complica (porque) a maioria das
disciplinas  tem  duas  aulas
semanais. (EP-E3)

No Ensino Fundamental o professor
€ professor de Llingua Portuguesa.
Aqui ndo, ele é professor de Lingua
Portuguesa, de Produgdo de Texto,
de Llingua Inglesa. O outro &
professor de Matemadtica, de Fisica,
Informética. Essa é a questdo da
capacitagdo, a escola tinha que ser
um espagco que tivesse mais
possibilidades de  se estar
discutindo a sua pratica mais
freqientemente, ndo existe muito
espagco  para  discussdes do
trabalho. Ter intercdmbio entre as
escolas, intercdmbio que a gente
poderia estar fazendo com as
outras cidades, as outras escolas.
(EP-E3)
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planejamentos - utilizando objetivos gerais e
especificos - e projetos, ou mesmo planos de
disciplina ou aula, referenciados a competéncias e
habilidades? Se o SAEB avalia os alunos, ao término
das 42 e 82 séries, tendo como parametros
competéncias e habilidades por que os PCNs do Ensino
Fundamental referem-se a objetivos? Por que ndo ha
uniformidade semantica e coeréncia entre o0s
processos de aprendizagem e avaliagao? Como o
professor conseguird perceber a diferenca entre
critérios de avaliagcdo e objetivos ao desenvolver sua
pratica pedagdgica?

Percebe-se nos aludidos documentos a transigao entre
o velho e o novo. Na prépria recuperagao historica da
pratica pedagdgica, os PCNs das Séries Iniciais fazem
referéncias a cinco tendéncias: a tradicional, a
renovada e a tecnicista - comprometidas com a
concepcao liberal —; e as marcadas por preocupacgoes
sociais e politicas: a libertadora e a critico-social dos
conteudos. Tal recuperagdo histérica para nos anos
oitenta, deixando de citar a Pedagogia da Qualidade
Total, que grassou no inicio dos anos 90 e teve em
Ramos (1992, 1994, 1995) sua grande divulgadora.
Também ndo menciona as caracteristicas do momento
presente fortemente influenciado pela Nova Economia

que imprimiu uma outra dindmica a organizagao e as
relacdes de trabalho e, conseqglientemente, a escola.
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Olhar da Escola

Tode mundo deve vir para a
escola, mas que escola? Acho gue
ndo é uma escola de qualidade,
Essa preocupagao com a
propaganda, o Ministério da
Educagdo todo dia na televisdo
com programas, mil programas, eu
acho que onde precisa atacar
mesmo (€) na questio da
qualidade, no envolvimento dos
professores, nas condigbes de
trabalho, nas condigbes materiais
da escola, € um conjunto de
coisas. Eu acho que (para que haja
qualidade na escola), o governo
deveria (investir) na capacitagdo
do professor. Ele, professor, ter
um saldrio razodvel, para que
(possa) se capacitar, ndo soé a
capacitagdo realizada pelo Governo
do Estado. Ter um computador,
poder acessar uma internet, ter as
condigbes materiais minimas na
escola. (EP-E3)
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COMPETENCIAS E HABILIDADES: PILARES DO
PARADIGMA AVALIATIVO EMERGENTE

Olhar do Estado Olhar da Escola

Um aspecto que se evidencia clara e
angustiadamente, quando se busca compreender o
significado das competéncias e habilidades no
contexto educacional, é a escassez de producdo
tedrica a  respeito. Na drea educacional,
principalmente a de educagao geral, foram poucos os
textos encontrados. A literatura é mais prodiga
quando se adentra as areas de ensino

profissionalizante e de administragcdo de empresas.

Ramos (1980), em sua Dissertacdo de Mestrado em A gente procura, NOs, alé,
enquanto supervisoras, a gente ate

que discorre sobre as competéncias necessarias a procyrou estudar mesmo o que &
competéncia, o que € habilidade,

formagdo do supervisor educacional de recursos Rire exiar galendenda, pare. estar
tentando ajudar os professores,

anos. faz esta mesma observac3a i laum mas existe uma dificuldade muito
hum . servagao e cita algumas grande, (EP-E2)

fontes por ela identificadas: poucos artigos nos
Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas, o
Féorum Educacional da Fundagdo Getulio Vargas e
algumas teses. Consultando a bibliografia constante
da Dissertacao, identifiquei que as producdes a que a
autora faz referéncia centram-se, basicamente, na
formacao de supervisores. Pode-se dizer que, em
duas décadas, a situacdo por ela descrita pouco se

alterou.

AVA
AVAVAY
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A escassez de fontes de consulta, acrescentam-se
outros elementos, além dos citados, que contribuem
para deixar mais obscura a compreensao:

a. omissao das Diretrizes e Parametros
Curriculares do Ensino Médio quanto aos conceitos de

competéncia e habilidade;

b. nos PCNs do Ensino Médio, o quadro que consta
ao final de cada area e disciplina traz as respectivas
competéncias e habilidades, como se ambas fossem
idénticas;

G na literatura consultada, o termo competéncia
ora encampa as habilidades, ora diferencia os dois

conceitos.

Antes de me deter nos aspectos apontados, gostaria
de recuperar o histérico e algumas concepgbes da
nogdo de competéncia.

Ndo ha a menor duvida de que a nocdo de
competéncia invadiu o espaco educacional e os
discursos sociais e cientificos contemporaneos de
forma avassaladora. Documentos oficiais a ela fazem
referéncia e a estabelecem como direcionadora das
acoes a serem encetadas pelos diversos e diferentes

agentes; livros sdo publicados enaltecendo ou

criticando a incorporacdo do modelo de competéncias;
eventos sdo realizados tendo as competéncias como
movel instigador. As competéncias permeiam as
discussdes pedagogicas levando os professores a
buscarem elementos que propiciem o seu
entendimento e formas de incorpora-las aos projetos

educativos.
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Olhar da Escola

Essa questdo das competéncias e
habilidades eu me Jlembro gue
gquando nés num  encontro
(promovido pela Secretaria de
Educagao) sobre Proposta
Pedagdgica, a hora que chegou no
ponto, tanto que eu estava
sentindo necessidade e acho que
vdrios supervisores que estavam
14, que nés estdvamos discutindo a
questdo de competéncia,
conteudos por competéncias e
habilidades, entdo foi muito rapido,
“deixa I3 depois a gente vé, vamos
discutir no final dessa reunido”,
Nada com muita clareza. (EP-E2)
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Ndo devemos, no entanto, supor que a énfase em
competéncias, as quais pressupdem o “aprender a
aprender” e o “fazer”, constituem uma visdo original
do processo ensino e aprendizagem. Na realidade, as
competéncias significam uma retomada de principios
pedagdgicos que ja estavam presentes na tendéncia
educacional denominada Escola Nova ou Renovada
que colocou em pratica a teoria educacional de
Dewey, datada do final do século XIX. A Escola Nova
tinha o propdsito de inverter a acdo pedagdgica da
Escola Tradicional, dando mais énfase a agdo do que a
teoria, levando os alunos a encontrarem um
significado nos conteudos escolares, a medida que a
escola partia de suas motivagdes e interesses e ndo
dos conceitos previamente estabelecidos. Para tanto,
a crianga deveria ser preparada, através do
aprendizado da metodologia de resolucdo de
problemas, para lidar com a mudanca, com a
contingéncia, com a incerteza de um futuro
imprevisivel. (Ghiraldelli Jinior, 2000).

Outra influéncia percebida na abordagem por
competéncias é a da Tendéncia Tecnicista, que
enfatiza os objetivos claramente determinados -

objetivos especificos - e a capacidade de realizacdo
dos individuos, ou seja, o fazer. Embora as

competéncias ndao devam ser confundidas com
objetivos especificos, por estes terem um carater
reducionista, que foi levado as ultimas conseqiiéncias
principalmente na década de setenta, ndo deixam de
ter semelhanga com os objetivos gerais, por estes
serem mais abrangentes, amplos, e por permitirem
seu desdobramento em inumeros comportamentos

observaveis.
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Olhar da Escola

Trabalhamos 0s objetivos
comparando com as competéncias
e habilidades L] mas
competéncia e habilidade ndo tem
muita diferenga para objetivo [...]
se vocé for ver acho que sé trocou
0 nome porque S30 mMais ou menos
parecidos. (EP-E1)

Existe uma duvida muito grande,
muito grande., A gente sente a
dificuldade em estabelecer os
conteudos, em colocar os
conteudos, ate uma certa
confusdo, a grosso modo, de
relacionar a competéncia como se
fosse o objetivo especifico ou o
objetivo geral. (EP-E3)

(Competéncias e habilidades) no
meu parecer, objetivo geral e
especifico, s6 mudou a nomenclatura
[...] na pratica ficou tudo como era,
centrado em conteudos, acho que
estamos centrados em conteudos,
ainda. (EP-E3)
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Além disso, foi Bloom quem concebeu a Aprendizagem
para o Dominio, partindo do pressuposto de que 90 a
95% dos alunos tém possibilidade de aprender o que
Ihes é ensinado, desde que lhes sejam fornecidas as

condigdes adequadas. Essa foi a génese do ensino

baseado em competéncia.

Pelo exposto percebe-se que a abordagem por
competéncias tem raizes ndo s6 no construtivismo
piagetiano (como enfatizam os documentos oficiais),
mas também remonta ao inicio do século e se

alimenta de outras fontes tedricas

Assim como ndo ha duvida a respeito da origem de tal
nogdo. Ela, seguramente, adentrou a educagao geral a
partir da educacgdo profissionalizante, ja que foi esta,
inicialmente, seu Jocus privilegiado. Hoje a nogao de
competéncia tem lugar em diferentes espagos:
economia, trabalho, educacao, formagao, com

diferentes sentidos.

Como bem alertam Ropé e Tanguy (1997), os
diferentes usos da nocdo de competéncia causam
dividas quanto ao seu real significado. Na area
educacional, ela tende a substituir as nogdes de
saberes e conhecimentos e, na esfera do trabalho, a

nocao de qualificagao.

unesp“,
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Os professores até ndo nos procuram
muito nessa questio do que é
competéncia, do que é habilidade,
mesmo porque eu acho que ainda
ninguém internalizou isso ai ainda e
estd todo mundo no objetivo geral,
objetivo especifico. (EP-E2)
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Apesar de a competitividade no mundo

contemporaneo ser inegavel, temos de considerar

que, no contexto educativo, formar pessoas

competentes nao significa formar pessoas

competitivas, em um sentido restrito.

A dimensdo que diferencia as duas posturas é a
axiologica, pois sdao os valores subjacentes a pratica
educacional e profissional que imprimem diferentes
posicionamentos. Pessoas competentes e eticamente
competitivas sao diferentes de pessoas para as quais

0 que importa é vencer a qualquer prego.

Pessoas competentes sdao aquelas capazes de resolver

situacOes-problema de maneira satisfatéria, que

sabem como agir perante o inesperado, que sao
capazes de sentir-se bem consigo mesmas e de

integrar-se nos diferentes sistemas sociais: familia,

trabalho, comunidade. S3o pessoas que procuram
melhorar o ambiente em que vivem, lutando para

transforma-lo. (Braslavsky, 1999).

Deduzo, portanto, que, por serem competentes,

]

tornam-se naturalmente competitivas. Isto e,

possuem condicdes de disputar os melhores espagos
de atuacao profissional no mercado de trabalho, nao

deixando de considerar a dimensdo ética.

AVA
AVAYEY
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Nés precisamos de um tempo
maior para esses Pardmetros
precisamos desse grupo de
estudos, nos precisamos pelo
menos entender tudo o que estd
colocado porque tem coisas ali que
ndo se entende mesmo. (EP-E3)

Mudanga € sempre muito dificil,
entdo aqueles que trabalharam
muitos anos na 5692, que tiveram
sua formagdo em cima daquilo,
tém muita resisténcia em mudar
[...] mas esse pessoal que € mais
novo, que ja teve uma formagao
um pouco diferenciada, esta
conseguindo fazer um trabalho
diferente. (EP-E2)
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O discurso pedagdgico dos PCNs assume esta
perspectiva, insistindo na importdncia de a escola
valorizar as dimensdes conceitual, procedimental e
atitudinal no estabelecimento dos objetivos e das
competéncias e habilidades, na organizacdo e selecdo
dos conteudos, nas procedimentos diddticos e

avaliativos.

No entanto, temos de convir que as escolas,
especialmente as responsaveis pela Educacdo Basica,
sdo organizagbes que vém resistindo, ao longo dos
tempos, em manter curriculos com forte componente
acumulo de

conteudistico, privilegiando o

conhecimentos que ndo se traduzem em préticas.

Ao se centrarem na aplicabilidade dos conhecimentos,
estabelecendo situagdes avaliativas em que o saber
fazer se sobrepde, as competéncias e habilidades

passam a exigir uma verdadeira revolugdo copérnica

do ambiente educacional. Serd que nossas
organizagoes escolares se acham preparadas para
empreendé-la? Serd que estdo tendo consciéncia de
que, se nao realizarem esta tarefa educativa, outras

instituigdes terao que assumi-la?

Uma das dificuldades para que tal revolugdo ocorra é
o fato de que a nogdao de competéncias e habilidades,
além de ter vindo de “cima para baixo”, também
carrega uma forte contradicdo interna, claramente
detectada na literatura consultada e no cotidiano.

Como afirmam Ropé e Tanguy (1997, p.16):

AVA
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Todo aquele discurso que tem nos
PCN's, a preocupagdo de formagdo
do individuo que tenha
competéncias e habilidades para,
quando cair no mercado de
trabalho, ser um cidaddo, ter uma
formagdo geral, ter capacidade de
se adequar a esse mundo que ests
ai, a escola ndo esti fazendo isso
[...] nés estamos do mesmo jeito,
conteudistas. (EP-E3)
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Os usos que sdo feitos da nogdo de competéncia ndo nos
permitem uma definigdo conclusiva. Ela se apresenta, de fato,
como uma dessas nogdes cruzadas, cuja opacidade semdantica
favorece seu uso inflacionado em lugares diferentes por
agentes com interesse diverso.

Da mesma forma, Perrenoud (1999b, p.19) assim se

expressa: “ndo existe uma definigdo clara e partilhada

de competéncias. A palavra tem muitos significados e
ninguém pode pretender dar a defini¢do.”

Na revisdo bibliografica efetuada, identifiquei dois

eixos interpretativos/conceituais:

Um deles explicita o significado de competéncia como

agao que envolve uma série de atributos:
conhecimentos, habilidades, aptiddo. Neste caso, as

competéncias englobam as habilidades.

O outro diferencia competéncias e habilidades, seja

conceituando-as separadamente ou apenas
mencionando-as de forma distinta. Esta é a
perspectiva contemplada no SAEB, no ENEM e nas

Diretrizes e PCNs do Ensino Médio.

Segundo Deffune e Depresbiteris (2000, p.51), que
também se dedicaram a buscar os diversos conceitos
de competéncias: “as definicbes dependem dos
autores em que foram baseadas, das metodologias de
analise das atividades do mundo do trabalho e das
maneiras como as competéncias serdo vertidas para o

curriculo.”
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As competéncias seriam o que o
aluno tem que conseguir fazer,
desenvolver ao longo de sua vida.
Por exemplo, uma competéncia em
Lingua Portuguesa ndo € uma coisa
que se atinja na 52 série, ndo
existe uma competéncia para ser
atingida em Lingua Portuguesa na
52 série. Vai atingir ao longo da
vida dele, vai  desenvolver
habilidades que fagam [...] hd uma
certa confusdo entre competéncia
e habilidade, de repente uma
competéncia vira habilidade e vice-
versa. (EP-E2)
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A seguir transcrevo alguns dos conceitos encontrados, que

se inscrevem no primeiro eixo interpretativo/conceitual:

Competéncia - Qualidade de quem é capaz de apreciar e
resolver certo assunto, fazer determinada coisa; capacidade,
habilidade, aptiddo, idoneidade. (Ferreira, 1986, p.440)

Competéncias sdao habilidades que podem ser desenvolvidas,
ndo necessariamente, inatas, e que se manifestam no
desempenho [...] (Fiorentini, 1977 apud Ramos, 1980, p.86)

Competéncias sdo conhecimentos, habilidades, atitudes e
apreciacdes, exigidos para o desempenho bem sucedido de
uma tarefa num determinado nivel de proficiéncia (Armellini,
1977 apud Ramos, 1980, p.86)

S3o multiplos os significados de competéncia. Eu a definirei
aqui como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles. (Perrenoud, 1999b, p.7)

ainda diferencia as

Perrenoud (2000, p.19)

competéncias em principal e especificas.

Competéncia € a aplicagdo pratica de conhecimentos,
aptiddes, habilidades, valores, interesses - no todo ou em
parte - com obtengdo de resultados. (Resende, 2000, p.38)

Competéncias Basicas - conhecimentos, habilidades, atitudes
e apreciagdes, geralmente requeridas para o desempenho
bem sucedido das fung@es que caracterizam determinado tipo
de atividade profissional. (Ramos, 1980, p.246)

Deffune e Depresbiteris (2000, p.50) também arrolam
uma série de conceitos, dentre os quais destaco:
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O Ndcleo (de Educagdo) solicitou
gue o Projeto Pedagdgico de 52 a
89 fosse elaborado com base em
competéncias e habilidades. (Como
os Pardmetros Curriculares de 52 a
82 contemplam objetivos e nao
competéncias e habilidades) eu
acho que vem dai uma certa
confusdo de estar transformando
objetivo em competéncias [...] Se
o PCN gue é o documento gue
poderia estar servindo de amparo
para eles ndo vem dessa maneira
como estd sendo cobrado, ele
comega a transformar o que estd
escrito 13. (EP-E2)
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Competéncia é a capacidade de uma pessoa para desenvolver
atividades de maneira auténoma, planejando-as,
implementando-as e avaliando-as.

Competéncia é a habilidade de alguém usar seu conhecimento
para alcangar um proposito,

Competéncia € a capacidade para usar habilidades,
conhecimentos, atitudes e experiéncia adquirida para
desempenhar bem os papéis sociais.

Referindo-se ao fato de que ndo ha sentido em
diferenciar competéncias e habilidades, Perrenoud
(1999b, p.26) é enfatico:

Existe a tentacdo de reservar a nogao de competéncia para as
agdes que exigem um funcionamento reflexivo minimo, que
sdo ativadas somente quando o ator pergunta a si mesmo: O
que esta ocorrendo? Por que estou em situagdo de fracasso? O
que fazer? Etc. A partir do momento em que ele fizer “o que
deve ser feito” sem sequer pensar porque ja o fez, ndo se fala
mais em competéncias, mas sim em habilidades ou habitos.
No meu entender, estes Ultimos fazem parte da
competéncia [...] Seria paradoxal que a competéncia
aparentasse desaparecer no momento exato em que
alcanga sua maxima eficacia. (Grifos meus)

O segundo eixo interpretativo/conceitual diferencia
competéncias e habilidades. Exemplificativos desta
postura sdo os documentos oficiais relativos a
Avaliagdo em Larga Escala, SAEB e ENEM, nos quais
encontramos claramente explicitados e diferenciados
os dois termos. As Diretrizes do Ensino Médio fazem

mengdo as competéncias basicas, que dizem respeito

ao Ensino Médio como um todo; e competéncias e
habilidades relacionadas as areas de conhecimento
sem, contudo, conceitud-las. Nos PCNs do Ensino
Médio estdo indicadas as competéncias e habilidades
das dreas de conhecimento e de cada uma das
disciplinas que delas fazem parte. Também nos PCNs,
competéncias e habilidades ndo sdo conceituadas.
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Ao responderem a questdo: “Se
vocé tivesse que explicar para
alguém o  significado de
competéncia, diria que
competéncia: a) significa o
mesmo que conhecimento; b)
somente & percebida através de
acoes; c) significa o mesmo que
objetivo geral; d) é a capacidade
de agir em novas situagdes; e)
nao sabe o significado; f) outro;
os professores das trés escolas
pesquisadas, se manifestaram,
em sua maioria, que
competéncia "é a capacidade de
agir em novas situagées”:

El (12 a 43)-72,72%

E2 (52 a 83)-87,50%

E2 (EM) - 66,66%

E3 (EM) - 66,66%

Ao responderem a questdo, “'Se
vocé tivesse que explicar para
alguém o significado de
habilidade, diria que habilidade
a) significa o mesmo que
competéncia; b) significa o
mesmo que objetivo especifico;
c) refere-se a agoes diretamente
ligadas a conteudos; d) significa
a facilidade em desenvolver
algum trabalho; e) ndo sabe o
significado; f) outro, os
professores das trés escolas
pesquisadas se manifestaram,
em sua maioria, que habilidade
“significa a facilidade em
desenvolver algum trabalho”:
E1 (12 a 42) - 86,36%

E2 (52 a 82) - 87,50%

E2 (EM) - 58,33%

E3 (EM) - 88,88%

25% dos professores de EM da
E2 afirmaram que habilidade
“refere-se a agoes diretamente
ligadas a conteddos.”

(Em relagdo a competéncias e
habilidades), a principal dificuldade
que sentimos €& a de estar
diferenciando o que é competéncia
e o que é habilidade. (EP-E2)
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Antes de recuperar o que dizem os documentos
oficiais relativos ao SAEB e ao ENEM, gostaria de

abordar um outro aspecto: aquele que trata da

classificagdo das competéncias. E ai adentramos,

novamente, em um terreno movedico que, talvez,
esteja a requerer uma taxionomia (em que pese toda
rejeicdo a elas), devido a necessidade de possibilitar
um referencial comum aos educadores.

Resende (2000), que se debrugou longamente sobre o
tema “competéncias”, classificou-as em diversas

categorias: técnicas, intelectuais, cognitivas,
relacionais, sociais e politicas, didatico-pedagdgicas,
empresariais e

metodoldogicas, de liderancgas,

organizacionais.

Nao desejo ficar me estendendo em citagdes, mas, no
caso, parece-me importante explicitar a que se
referem, na otica do referido autor, as diferentes
competéncias. E possivel que esta discriminacdo
venha a auxiliar o leitor no entendimento e na

elaboragdo das propostas pedagdgicas:

Competéncias técnicas: de dominio apenas de determinados
especialistas. Sdao  competéncias  caracteristicas  de
determinada profissao.

Competéncias intelectuais: [...] relacionadas com aplicagao de
aptidées mentais. Ex: ter presenga de espirito, ter capacidade
de percepgao e discernimento das situagdes.

Competéncias cognitivas: [...] misto de capacidade intelectual
com dominio do conhecimento.

6
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Quando d& para observar um
processo que estd em construgdo,
gue é uma coisa que ndo é
atingida de uma hora para outra,
isso da para enxergar com clareza
gue é uma competéncia. Nio &,
vamos dizer, em uma aula, em
duas aulas, que eu vou conseguir
desenvolver no  aluno  essa
competéncia. Isso d3 para
enxergar com clareza. Agora,
habilidades  também, existem
habilidades que ndo é assim, de
uma hora para outra, que vdo ser
desenvolvidas. (EP-E2)
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Competéncias relacionais: [...] envolvem habilidades praticas
de relagGes e interagbes. Compreendem a capacidade de
estabelecer relagdes interpessoais, de conviver em grupo, de
atuar em equipes de trabalho, etc.

Competéncias sociais e politicas: [...] envolvem ao mesmo
tempo relacdes e participacdes na atuacao em sociedade.

Competéncias didatico-pedagdgicas [...] voltadas para

educagdo e ensino.

Recentemente, Perrenoud publicou o livro (1999, na

Franga; 2000, no Brasil), “Dez novas competéncias

para ensinar”, no qual aborda esta perspectiva.

Competéncias metodoldgicas: [...] aplicacdo de técnicas e
meios de organizagdao de atividades e trabalhos. Como
exemplos temos: elaboragdo de trabalhos ou pesquisas
aplicando metodologia cientifica, elaboragdao de um fluxograma
de trabalho para a escola, etc,

Competéncias de liderangas: [...] reinem habilidades pessoais
e conhecimentos de técnicas de influenciar pessoas para
diversos fins ou objetivos na vida profissional ou social.

Competéncias empresariais e organizacionais: [...] aplicadas a
diferentes objetivos e formas de organizagdo e gestdo [...].

Como ¢é possivel constatar, a classificagdo das
competéncias, para Resende, abre-se em um amplo
leque de agdes. No entanto, existem outros autores
que sdo mais econdmicos em termos de classificacdo
das competéncias. Macedo (1999), que pode ser
considerado intelectual orgédnico do Estado, visto que
atua como consultor do SAEB e do ENEM, é um deles.

Assim as classifica o autor:

unesp“,
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Ao ser inquirida sobre “por que
é que vocés estio usando
competéncias e habilidades, se
nos Parametros de 12 a 42 nao
se mencionam competéncias e
habilidades e, sim, objetivos”, a
entrevistada assim se
manifestou:

Nés falamos as duas coisas,
trabalhamos 0s objetivos
comparando com as competéncias e
habilidades. Para o professor saber
exatamente como ele vai desenvolver o
seu trabalho. Mas competéncia e
habilidade ndo tém muita diferenca
para objetivo. (EP-E1)
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Competéncia como condigdo prévia do sujeito, herdada
ou adquirida.

Nesta categoria o autor considera as capacidades
genéticas e as aquisicdes ou perdas decorrentes das
capacidades inerentes, em maior ou menor grau, a
todo ser humano. Exemplo: todos temos a capacidade
genética de respirar, mas podemos amplid-la ou
diminui-la dependendo das condicdes as quais nos
submetermos; o mesmo sucede em relagdo a
capacidade de aprender.

Competéncia como condigao do objeto, independente do
sujeito que o utiliza.

Neste caso, atribui-se a competéncia ao objeto ou
instituicdo. Por exemplo, julga-se a competéncia do
professor pelo livro texto que utiliza ou a do aluno,
pela escola que freguenta.

Competéncia relacional.

Baseia-se na capacidade de mobilizar fatores internos
para solucionar demandas externas. Essas demandas
podem surgir inesperadamente ou serem previstas.
De toda maneira, a forma de estabelecer relacdes,
que venham a atender os objetivos ou necessidades,
depende do proprio sujeito. Exemplo: nos cursos de
formagao de professores, discutem-se temas, tais
como organizar e desenvolver atividades em sala de
aula de forma interessante, disciplinada e produtiva;

ao planejar sua aula, o professor antecipa uma série

de situagbes para atender esses objetivos. Mas
somente ao entrar em contato com seus alunos, isto é
ao estabelecer relagdes tanto interpessoais quanto
entre o pensado e o vivido, € que podera expressar
sua competéncia profissional porque, seguramente,
enfrentara situagdes inusitadas.
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Um fala objetivo, outro fala
competéncia e habilidades, mas se
vocé for ver sdo [...] acho que sé
trocou o nome, porque sdo mais ou
menos parecidos. (EP-E1)

Hé wuma certa confusdo entre
competéncia e habilidade, de repente
uma habilidade se torna uma
competéncia e vice-versa. (EP-E2)
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Continuando sua explanagdo, Macedo (1999) debruga-
se sobre outra questdo polémica: a diferenciagao
entre competéncias e habilidades. Entende o autor
que, dependendo do recorte, uma competéncia, como
a de resolver problemas, por exemplo, exige o
dominio de varias habilidades: ler, interpretar,
calcular, responder por escrito, entre outras. No
entanto, cada uma destas habilidades é bastante
complexa e, se considerada isoladamente, pode
constituir-se em uma competéncia. Sintetiza seu
posicionamento expressando-se da seguinte maneira:
“Para dizer de um outro modo, a competéncia € uma
habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade &
uma competéncia de ordem particular, especifica.”
(Macedo, 1999, p.13).

Considero este posicionamento do autor esclarecedor
do ponto de vista de uma discussdo tedrica, com
leitores que tenham a oportunidade de se conduzir por
um universo epistemologico e semantico ainda
bastante incipiente e ocasionador de duvidas. Outra é
a situacdo para o professor que esta atuando nas
escolas, que possui um aporte tedrico pouco
diferenciado e que é instado a colocar em pratica os
principios expressos nos Parametros Curriculares
Nacionais. Este professor depara-se com situagdes nas
quais é solicitado a estabelecer objetivos ou, entdo,
competéncias e habilidades. E, convenhamos, o0s
documentos oficiais ndo sdo esclarecedores a respeito.

6
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Ao disporem de um espaco para
“manifestarem suas opinides a
respeito dos aspectos
abordados pelo questionario”,
os professores das trés escolas
pesquisadas expressaram seus
sentimentos. Algumas das
manifestagoes ja foram
incorporadas ao texto, as
demais estido relacionadas a
seguir:

E1l: Dos 22 professores de 12 a
43 que responderam ao
questionario, 8 (36,36%) assim
se manifestaram:

[...] na minha escola ndo tivemos
acesso aos Pardmetros
Curriculares, conheci-os porque
tomei emprestado de outra escola
e tive a curiosidade de conhecé-los
através de algumas leituras, e
percebi que consegui trabalhar
com meus alunos, de maneira a
aproveitar o que fosse possivel.
Mas como tive muito pouco acesso
conhego © minimo sobre esse
assunto.

Eu pessoalmente sé comecei a dar
importéncia aos Pardmetros depois
que comecei a fazer o Curso
Normal Superior com  Midias
Interativas. Antes eu so lia quando
ia fazer concurso publico.

Agora com minha volta a escola -
CNS -, espero ter oportunidade de
conhecer um pouco desta nova
proposta.

Nds estamos tendo mais
conhecimentos e estudando os
pardmetros agora no Curso Normal
Superior. Com este curso nos
estamos interagindo dentro destes
assuntos solicitados

Os PCNs agora que eu estou
tomando conhecimentos sobre
eles. Pois nunca peguei um pra
fazer uma leitura e consegui
chegar até o fim. Pois estou me
guestionando a cada dia, quanta
coisa que eu deixei de aprender
antes por falta de informagoes.
Com os conhecimentos que estou
adquirindo com as leituras dos PCN
e com o CNS estd me abrindo
novos caminhos, nova maneira de
ver os alunos, estou aprendendo
tudo de novo para assim poder
ensinar meus alunos.
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O que se presume, entao, que deve fazer o professor?
Ora, buscar as referéncias que possui, e elas se
inscrevem no quadro dos objetivos gerais e
especificos. Se o professor atuar, simultaneamente,
nas ultimas séries do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, a confusdo se acentua. Isso porque cada etapa

baseia sua proposta pedagdgica de forma diferente.

Braslavsky (1999) introduz uma outra perspectiva na
anadlise das competéncias. Diz a autora que as
competéncias podem ser analisadas sob dois pontos
de vista: o da pessoa que as desenvolve e o dos
ambitos onde se aplica. Se tomarmos como referéncia
a pessoa que as desenvolve, podemos considerar as
seguintes dimensdes: cognitiva, metacognitiva,
interativa, pratica, ética, estética, emocional, corporal.
No caso dos ambitos de realizagdo, podemos
distinguir: o dmbito da natureza, o da sociedade, o
das criagées simbdlicas e o das criagbes artificiais ou

tecnoldgicas.

A autora alerta para o fato de que, seja qual for o
ponto de vista sob o qual analisemos as
competéncias, devemos estar cientes de que os
limites sdo difusos. Ela afirma que, talvez, o mais
correto fosse apresenta-las como conjuntos que se
interseccionam de forma mudltipla evitando a

apresentacao linear.

Outro aspecto sobre o qual a autora chama a atengao
é o de que, se a escola deseja formar pessoas

competentes para que o futuro seja melhor, é preciso,

ao mesmo tempo, fortalecer as identidades. Esta
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As propostas trazidas pelos PCNs
sdo otimas, mas como podemos
alcangar nossos objetivos junto as
criangas se muitas vezes nédo
temos nem material  para
trabalhar, ndo temos espago fisico.
O governo ou municipios deveriam
olhar para estas questbes, ndo é
com 15 reais que ele consegue
prender uma crianga na escola, ele
deveria investir no professor e no
espago fisico. Uma escola atrativa
ndo tem evaséo.

Gostei bastante porque foi uma
maneira de me expressar sobre o
momento atual em que passamos.
Foi uma reflexdo  bastante
provejtosa e de valor para nés
professores que estamos buscando
algo melhor para nossos alunos e
por isso devemos sempre procurar
nos inteirar de tudo o que estid a
nossa volta. Devemos desenvolver
em nossos alunos o senso critico e
as habilidades que todos temos.

Foram boas. Descobri que tenho
que ter mais acesso e ler sobre os
Pardmetros Curriculares,
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atitude faz com que as pessoas se compreendam
como parte de uma trama em que o individual e o
social se interpenetram e em que o futuro pode ser
projetado de forma coletiva, visto que ndao &
preestabelecido.

Rios (2001, p.46) enfatiza a dimensbes técnica e
politica da competéncia, mediadas pela dimensédo
ética. Para a autora, “falar em competéncia significa
falar em saber fazer bem.” Diz Rios que a palavra
chave bem deve ser interpretada sob o prisma do
dominio dos conteddos e dos procedimentos para
coloca-los em pratica (dimensdo técnica); e sob o
prisma de que ao realizar determinada agao devemos
fazé-lo em conformidade com o desejavel e necessario
historicamente definidos "“pelos homens de uma
determinada sociedade” (dimensdo politica). A
dimensao ética da competéncia cabe fazer a mediagao
entre as dimensdes técnica e politica, através da
reflexdo critica sobre o0s meios e os fins de

determinada atuagao profissional.

O lido e o refletido permitem-me considerar que as
competéncias emergem da pratica social. Exigem a
mobilizagdo de conhecimentos e atitudes e se
traduzem em acoes, com o propédsito de solucionar
problemas inerentes a vida. Ou seja, somente sdo
percebidas em sua plenitude, quando as pessoas sao

confrontadas com problemas reais.

Nesse aspecto, as competéncias se diferenciam dos
objetivos, em termos de concepgdao do processo

educacional, pois exigem que a construgao do
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E2: Dos 8 professores de 52 a
82 que responderam ao
questionario, 3 (37,50)
afirmaram:

Bem, € (dificil; admitir, mas
(algumas perguntas) eu nem sei
como comegar a responder,
geralmente temos medo de nos
expor, afinal somos professores,
temos que '"saber", mas vocé
pediu sinceridade. Nossa classe
profissional sempre finge que sabe
tudo, mas isto € impossivel. Na
verdade eu ndo estou discutindo os
pardmetros curriculares e néo
estou participando da construgdo
da proposta pedagdgica.

Seria melhor respondido se
houvesse espago de tempo para
uma revisdo nos Pardmetros
Curriculares.

O questionario foi muito bem
elaborado e é muito bom sermos
consultados sobre nossa prética
pedagdgica. Porém, ndo sei se as
respostas poderdo ajuda-la em seu
trabalho ou se estdo de acordo
com aquilo que esperava.
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conhecimento tenha dois pontos de apoio: o aluno e
as necessidades do entorno social. No entanto,
guardam semelhangca com os objetivos quanto a
forma de elaboracdo, o que pode gerar problemas

interpretativos, por parte dos professores.

Enfim, para estabelecer as competéncias, as escolas
necessitam analisar o ambiente social e identificar
quais as acdes necessarias para que os estudantes
possam nele atuar.

E adequado lembrar que a andlise da realidade, no

caso, é o substrato das situagdes simuladas, seja no
desenvolvimento dos conteudos ou do processo
avaliativo. Essa aproximagdao com as situacoes
cotidianas possibilita aos alunos referenciais de apoio
para a superagao do senso comum.

Se os professores ndao se apropriarem do significado
da nocdo de competéncia, poderao torna-las meros
exercicios redacionais, participes sem maior expressado
em planejamentos elaborados apenas para atender
exigéncias burocraticas.

Passemos, agora, a identificar como o SAEB e o ENEM
consideram a questao das competéncias e habilidades.

SAEB - Aplicado, pela primeira vez em 1990 e,
posteriormente, em 1993 e 1995, o SAEB, segundo
Maria Helena Guimaraes de Castro, Presidente do
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais), privilegiou, até esta data, “a aferigdo
das proficiéncias cognitivas dos alunos brasileiros,
a partir de seus desempenhos reais em provas

AVA
AVAVEY

2 3 4 5 6 7

Olhar da Escola

E2: Dos 12 professores de EM
que responderam ao
questionario, 6 (50,0%)
expressaram-se a respeito do
solicitado. Estdo sendo
arroladas cinco respostas
porque uma delas e parte de
outra ja foram incorporadas ao
texto:

Sinto a escola como o principal
veiculo de manipulagdo capitalista,
através da conivéncia do estado.
Os professores, estes sdo os
instrumentos onde esta vontade
fica  definitivamente  efetivada.
Reproduzimos. Preparamos o
individuo para a nova visdo
capitalista.

O assunto abordado é bastante
importante s6 que deveria ser mais
discutido ndo sé na escola como
também em cursos de pés-
graduagdo. A politica educacional
ndo estd sendo levada a sério, por
isso 0 ensino estd cada vez mais
penalizado, porque as pessoas
envolvidas na educacdao,
principalmente o governo estadual
e federal parece que ndo estdo
preocupados em resolver
problemas, mas sim em gastar
volumosos recursos  para o
principal fim de promové-los.

A reflexdo sobre estes pontos da
agdo pedagdgica se faz necessaria.
Muitas vezes relatamos os nossos
fracassos em sala de aula sem
questionarmos  nossa  prética.
Acredito que esta reflexdo por
parte do professor € muito
importante. S6 assim poderemos
reformular conceitos. E certo gue
nossa realidade sécio-econémica é
um desafio e isto ndo pode ser
esquecido.

Espero que através deste consiga
alcangar seus objetivos.

Achei importantes estes aspectos
abordados, porém falta um pouco
de maturidade sobre o assunto,
para colocar com eficiéncia o
assunto. Trabalhamos dentro dos
PCNs, mas falta-nos um pouco
mais de capacitagdo e preparo.
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construidas sem parametros consensuais” (Castro
apud Pestana et al., 1997, p.5). Tornou-se necessario,
portanto, o desenvolvimento de um referencial que
pudesse dar coesdo e suporte para o desenvolvimento
de um processo avaliativo. Tal intento foi realizado e,
em 1997, a primeira versdao das Matrizes Curriculares
de Referéncia para o SAEB foi dada a publico com o
intuito de desencadear consultas e discussdées com
abrangéncia nacional.

Maria Inés Fini, do corpo de consultores do MEC,
explicita, na Introdugcdo do referido documento, o
processo de construgdo das Matrizes. Segundo ela,
foram duas as vertentes: na primeira, ampla consulta
nacional sobre os conteudos praticados nas escolas de
Ensino Fundamental e médio; na outra, a reflexdo de
professores, pesquisadores e especialistas sobre a
produgdo cientifica em cada area de conhecimento.

Num primeiro momento foram estabelecidos os
conteudos desejaveis e necessarios as demandas do
sistema educacional, considerando as diferengas

regionais. Posteriormente, os conteludos de Lingua

Portuguesa, Ciéncias Matematicas, Histéria, Geografia,
Quimica, Fisica e Biologia foram hierarquizados e
distribuidos em trés ciclos, com terminalidade na 42 e
82 séries do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino
Médio.

As Matrizes Curriculares de Referéncia foram
construidas a partir da elaboragdo de descritores que
cruzam o0s objetivos curriculares e as operagbes
mentais (competéncias e habilidades).
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E3: Dos 9 professores que
atuam no EM e responderam o
questionario, 6 (66,66%) se
pronunciaram. Estao arroladas
5 respostas porque uma ja foi
incorporada ao texto:

Existe a tentativa, mas dizer que
estamos, ou estou colocando em
pratica os ‘"dispositivos" dos
Pardametros  Curriculares, seria
muita pretensdo, pois sendo algo
novo, torna-se um pouco dificil o
trabalho por completo, pois em
toda mudanga existem sempre
premissas a serem questionadas e
muitas vezes reformuladas.

O guestionaric mostra-nos o
guanto estamos despreparados
para praticarmos estas novas
diretrizes da educagdo. Falta-nos
tempo habil para melhor discussdo
e andlise. Também nédo
encontramos uma forma de aplicar
os parametros em sala, pois nossa
clientela chega cada vez mais
despreparada, dificultando a
aplicagdgo dos mesmos. Estamos
nos esforgando. Necessitava de
maior reflexdo para responder o
mesmo.

Estamos tentando nos adequar a
proposta mas estd sendo um
processo lento e ainda esta em
andamento.

Este questiondario é de grande
valia, pois teve vdrios aspectos
abordados que eu ndo tinha
tomado conhecimento. Através
deste questiondrio, conclui (para
mim) que tenho que estudar com
mais afinco os pardmetros para
que possa tomar conhecimento a
respejto desse tdo importante
documento sobre a educagdo e a
elaboragdo dos estudos por
disciplina. Também constata-se
qgue a teoria é uma e a prética é
outra, ou seja, ainda vai um bom
tempo para que se efetive a
"implantacdo de fato" desses
parametros.

O  questiondrio é bastante
complexo em algumas perguntas e
ao mesmo tempo faz com que o
professor  reflita sobre seus
conhecimentos a respeito dos
Pardmetros que embasam sua
disciplina e estruturam o
funcionamento de um ambiente
escolar.
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Fini (apud Pestana, 1999, p.9) esclarece como as
Matrizes conceituam as competéncias, dizendo que as
competéncias avaliadas sdo as cognitivas, as quais se
desdobram em habilidades instrumentais. Segundo a

consultora:

Entende-se por competéncias cognitivas as modalidades
estruturais da inteligéncia, acbes e operagdes que 0 sujeito
utiliza para estabelecer relagbes com e entre os objetos,
situagbes, fendOmenos e pessoas que deseja conhecer. As
habilidades instrumentais referem-se, especificamente, ao
plano do "“saber fazer” e decorrem, diretamente, do nivel
estrutural das competéncias adquiridas e que se transformam
em habilidades.

A seguir, categoriza as competéncias em distintos

niveis de agbes e operagdes mentais, afirmando que o

elemento diferenciador entre elas € o tipo de interagdo
estabelecido entre sujeito e objeto do conhecimento:

No Nivel Basico encontram-se as acdes que possibilitam
apreensdo das caracteristicas e propriedades permanentes
simultaneas de objetos compardveis, isto €, que propiciam
construgao dos conceitos.

No Nivel Operacional encontram-se as agdes coordenadas que
pressupdem o estabelecimento de relagdes entre os objetos
[...] Estas competéncias, que, em geral, atingem o nivel da
compreensao e da explicagdo, mais que o saber fazer, supdem
alguma tomada de consciéncia dos instrumentos e
procedimentos utilizados, possibilitando sua aplicagdo a outros
contextos.

No Nivel Global encontram-se agles e operagdes mais
complexas, que envolvem a aplicagdo de conhecimentos a
situagdes diferentes e a resolugdo de problemas inéditos. (Fini
apud Pestana, 1999, p.10-11)
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Olhar da Escola

(Os professores) ndo entendem a
avaliagdo do ensino como um todo,
mas uma avaliagdo do trabalho do
professor. Dizem estdo querendo
saber o que é que meus alunos
sabem para saber se estou
trabalhando bem. (EP-E2)

- 78,43% dos 51 professores
pertencentes as escolas 1, 2 e 3
que responderam ao
questionario, ndo conhecem as
Matrizes de Referéncia do
SAEB.

13 44 15 L6 @27 18




Olhar do Estado

Lendo o documento oficial, detectei que, para cada
disciplina, hd uma relacdo de descritores, ndo havendo,
nas Matrizes, mengao as competéncias de cada etapa do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, de forma geral,
nem das areas de conhecimento avaliadas.

Em 1999, o INEP/MEC publicou a 22 edicao das Matrizes
Curriculares de Referéncia do SAEB, incorporando as
sugestdes e contribuicbes advindas de diversas
instédncias e acrescentando as disciplinas de Historia e
Geografia, ausentes no primeiro Relatorio.

Na Introdugao Fini (apud Pestana, 1999) assevera que
o trabalho desenvolvido pelos autores das matrizes
curriculares de cada disciplina foi submetido a
apreciagao de especialistas com a seguinte formagao:
nas areas de conhecimento contempladas nas
matrizes, em Psicologia do Desenvolvimento, em
elaboracdo de itens e em educacao.

Em 2001, as Matrizes de Referéncia foram, novamente,
alteradas com vistas a sua atualizagdo (INEP, 2001). O
intuito foi o de deixa-las mais harmdnicas com a LDB,
com as Diretrizes Curriculares Nacionais e com as
mudangas dos contextos nacional e internacional.

Optou-se por privilegiar as areas de Matematica e Lingua
Portuguesa. Para tanto, foram consultadas as equipes de
ensino e os professores regentes dessas duas disciplinas
(cerca de 500), de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental
e da 32 série do Ensino Médio, das Unidades da
Federagdo. Foi-lhes solicitado que verificassem a
compatibilidade entre as matrizes entdo vigentes e o
curriculo proposto pelos sistemas estaduais. Suas
respostas forneceram elementos para que grupos de
especialistas das duas dreas de conhecimento
elaborassem as novas Matrizes de Referéncia do SAEB
2001.
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Olhar da Escola

Os professores e as Equipes
Pedagdgicas nio diferenciam o
SAEB (nacional) do Programa
de Avaliagdo do Rendimento
Escolar do Parana (AVA).
Portanto, ao responderem aos
questionamentos, fica dificil
identificar a qual deles estdo se
referindo. Como nos dltimos
anos, nenhuma escola puablica
do municipio foi avaliada pelo
SAEB, deduzo que as respostas
obtidas referem-se ao AVA.
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Olhar do Estado

Chamou-me a atencdo o fato de na Introducdo das
Matrizes de Lingua Portuguesa estar explicitado quais
as caracteristicas de “um sujeito competente no
dominio da linguagem” ; enquanto que as Matrizes de
Matematica ndo as mencionam.

ENEM - O ENEM foi aplicado pela primeira vez em
1998. E estruturado a partir de uma Matriz que
contempla a indicagao das competéncias e habilidades
gerais proprias do aluno, na fase de desenvolvimento
cognitivo correspondente ao término da escolaridade
basica. Tal Matriz parte dos seguintes conceitos de

competéncias e habilidades:

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia,
ou melhor, agdes e operagdes que utilizamos para estabelecer
relagdes com e entre objetos, situagdes, fendOmenos e pessoas
que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do
‘saber fazer’. Através das agdes e operagdes, as habilidades
aperfeicoam-se e  articulam-se, possibilitando  nova
reorganizagao das competéncias. (INEP, 1999, p.9)

Embora Maria Inés Fini, Coordenadora Geral do ENEM,
tenha atuado como consultora do MEC no processo de
construcao das Matrizes Curriculares de Referéncia
para o SAEB, a Matriz de Competéncias do ENEM tem

caracteristicas bem diversas daquela.

Na matriz de competéncias do ENEM ha a explicitagao
da concepcdo de conhecimento que lhe é subjacente,

a qual pressupde:
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Olhar da Escola

Segundo a Equipe Pedagégica
da E2, o Relatério que vem para
a escola, apés as avaliagdes,
ndo é discutido com os
professores (devem estar
fazendo mengao ao Relatério
encaminhado pelo AVA):

A discussdo fica mais em cima da
prova, muitos até trabalham as
questdes da prova novamente,

Dos 12 professores de Ensino
Médio da E2 que responderam
ao questionario:

6 (50%) afirmaram que tiveram
a oportunidade de ler e discutir
as Matrizes de Referéncia do
ENEM com a Equipe Pedagégica
da Escola.

Os demais ndao a conhecem.

A Equipe Pedagodgica da E2
afirmou nao conhecer o
Documento Basico do ENEM,
onde constam as Matrizes de
Referéncia.

Dos 9 professores de EM da E3
que responderam ao
questionario:

1(11,11%) afirmou que teve a
oportunidade de ler e discutir
as Matrizes de Referéncia do
ENEM com a Equipe Pedagégica
da Escola.

1 (11,11%) disse leu, mas teve
dificuldades para entender.

7 (77,77%) responderam que
nao a conhecem.

A Equipe Pedagdgica da E3
afirmou que o Documento
Basico do ENEM & pouco lido e
discutido.
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colaboracdo, complementaridade e integragdo entre os
contetidos das diversas areas de conhecimento presentes nas
propostas curriculares de ensino fundamental e médio.
Considera que conhecer é construir e reconstruir significados
continuamente, mediante o estabelecimento de relagdes de
multipla natureza individuais e sociais. (INEP, 1999, p.9)

Ha, fatores

epistemoldgicos e pedagdgicos assaz importantes. O

nesta primeira diferenciacao,

primeiro deles é que enquanto o SAEB avalia tendo

como norte as disciplinas, o ENEM estabelece como
fulcro as areas de conhecimento; o segundo, que esta
intrinsecamente ligado a concepgdo de conhecimento,
é¢ o fato de o ENEM estabelecer como eixos a

contextualizagdo e a interdisciplinaridade.

Esses dois fatores associados dao origem a mais um
elemento diferenciador entre o SAEB e o ENEM.
Enquanto no SAEB temos, em cada disciplina,
descritores que articulam conteldos, competéncias e
habilidades,

habilidades gerais, ndo subdividindo-as em areas de

o ENEM estabelece competéncias e

conhecimento. Assim, sdo estabelecidas cinco

competéncias desdobradas em vinte e uma

habilidades (sendo que algumas delas se desdobram
em outras mais especificas), que sdo avaliadas

através de 63 questdes e uma redagao.

12

13

Olhar da Escola

Eu observo gue os professores, as
vezes, levam essas questbes do
caderninho para a sala, as vezes
eles passam para os alunos e as
vezes eles colocam algumas
questbes na prova, ou no dia-a-
dia, semelhantes aquelas do
ENEM. (EP-E3)

O ENEM [...] eu vejo sempre os
professores observando, quando
vém as provas, eles [éem.
(Observam) tipo de questdo,
direcionamento. Por exemplo, de
situagbes-problema, essa coisa da
metodologia da problematizagdo,
de estar desenvolvendo a
capacidade do aluno de
interpretar. Eu vejo os professores
bastante preocupados com isso. De
dar essa tbénica em todas as
disciplinas, de desenvolver a
capacidade de interpretagdo, que é
uma dificuldade que os alunos
apresentam, muito séria. (EP-E3)
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Ndo ha como questionar o fato de que as competéncias estabelecidas pelo ENEM,
como necessarias para a formacado da cidadania, sdo realmente importantes:

I- Demonstrar dominio bdsico da norma culta da Lingua Portuguesa e do uso
das diferentes linguagens: matematica, artistica, cientifica,etc.

II- Construir e aplicar conceitos das vdrias areas do conhecimento para a
compreensao de fenémenos naturais, de processos historico-geograficos, da
producdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

III- Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes
representados de diferentes formas, para enfrentar situagdes-problema,
segundo uma visdo critica com vista a tomada de decisdes.

IV- Organizar informagdes e conhecimentos disponiveis em situagbes
concretas, para a construgdo de argumentagdes consistentes.

V- Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragdo de
propostas de intervengdo solidaria na realidade, considerando a diversidade
sociocultural como inerente a condigdo humana no tempo e no espago. (INEP,
1999, p.10)

As habilidades também sdo entrevistas de maneira geral e, antes de serem
discriminadas em 21 grandes tépicos (alguns deles subdivididos), constam de forma

abrangente no Documento Bdasico. A leitura delas indica, claramente, que se deseja

ndo sé aferir, mas também assinalar para o Ensino Médio a importéncia de se formar
o leitor competente: aquele que sabe ler, interpretar e produzir textos de diferentes

naturezas, usando as variadas formas de linguagem e de expressao.

A analise do SAEB e do ENEM evidencia que, para ambos, os conceitos de
competéncias e habilidades sdo idénticos, ou seja, as competéncias referem-se ao

plano do SER, em sua dimensdo cognitiva, e as habilidades ao plano do FAZER.

Ndo podemos perder de vista o caradter reducionista do SAEB e do ENEM caso
venham a ser incorporados acriticamente pela pratica pedagdgica. Como
instrumentos avaliativos, e dadas as suas peculiaridades, eles necessitam de se
restringir a dimensao cognitiva. No entanto, no cotidiano escolar, as dimensoes
afetiva e motora devem merecer o mesmo destaque que a cognitiva e serem objeto
de avaliagao.
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Gardner (2000), ao defender as Inteligéncias Mdultiplas, aponta-nos um devir para a
pratica pedagogica: ela deve se espraiar pelos diversos campos da inteligéncia e
proporcionar condigdbes para que todas as capacidades do aprendente se
desenvolvam. O universo escolar necessita ser abrangente e buscar a valorizacdo de
todas as capacidades, deixando de supervalorizar a dimensao cognitiva. O ser
humano possui outras capacidades, além da logico-matematica e da lingtistico-
verbal, restritas a dimensdo cognitiva, que sdo tdo importantes quanto estas para o
seu pleno desenvolvimento: musical, espacial, corporal-cinestésica, intrapessoal e
interpessoal. Além destas sete inteligéncias comprovadamente existentes, Gardner
(2000) propbe mais duas: a naturalista e a espiritual ou existencial, ainda passiveis

de uma comprovagao mais abrangente.

E o proprio autor quem afirma:

Realgar as ‘,inteligéncias muitiplas’ ndao €, em si, um objetivo adequado para a
educacdo. E antes um auxilio para a boa educagdo, uma vez estabelecidos o0s
objetivos educacionais com independéncia. De fato, eu diria que a teoria das IM
é invocada com maior proveito para servir a dois objetivos educacionais. O
primeiro é ajudar o aluno a alcangar alguns papéis adultos valorizados ou
estados acabados [...] O segundo objetivo [...] € ajudar o aluno a dominar
algumas matérias ou disciplinas do curriculo. (Gardner, 2000, p.201-202)

Se partirmos do pressuposto que todo instrumento avaliativo tem efeitos de indole
retrospectiva e prospectiva, chegaremos ao entendimento de que ndo sé os

Parametros Curriculares devem ser fonte de estudo, reflexao e discussao por parte

dos professores. E importante que facam parte desse compéndio também as

Matrizes Curriculares de Referéncia do SAEB, a Matriz de Competéncias do ENEM,
assim como as matrizes que embasam a avaliacdo de responsabilidade do Estado
onde atuam, devem ser por eles apropriadas e ressignificadas em fungao das
experiéncias derivadas do cotidiano escolar e das reflexdes sobre a prépria pratica

docente.
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SIGNIFICANDO O OBJETO DE ESTUDO
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CONSIDERAGOES SOBRE O VIVENCIADO

A Cara do Brasil
Celso Viafora/Vicente Barreto

Eu estava esparramado na rede

Jeca urbanoide de papo pro ar

Me bateu a pergunta meio a esmo:
Na verdade, o Brasil o que sera?

O Brasil € o homem que tem sede
Ou o que vive da seca do sertdo?

Ou sera que o Brasil dos dois ¢ o mesmo
O que vai é o que vem na contram&o?
O Brasil € um caboclo sem dinheiro
Procurando o doutor nalgum lugar
Ou serd o professor Darcy Ribeiro
Que fugiu do hospital pra se tratar?
A gente é torto, igual

Garrincha e Aleijadinho

Ninguém precisa consertar

Se ndo der certo a gente se vira sozinho
Decerto, entdo nada vai dar

O Brasil é o que tem talher de prata
Ou o que s6é come com a mdo?

Ou serd que o Brasil é o que ndo come
O Brasil gordo na contradigado?

O Brasil que bate tambor de lata

Ou que bate carteira na estagdo?/

O Brasil é o lixo que consome

Ou tem nele o mana da criagdo?
Brasil, Mauro Silva, Dunga e Zinho
Que é Brasil zero a zero e campedo
Ou o Brasil que parou pelo caminho
Zico, Sécrates, Janior e Falcdo

A gente é torto...

O Brasil € uma foto do Betinho

Ou um video da favela Naval?

Sao os trens da alegria de Brasilia
Ou os trens de subtrbio da Central?
Brasil-Globo de Roberto Marinho
Brasil-bairro: garotos-candeal?
Quem vé do Vidigal o mar e as ilhas?
Ou quem das ilhas vé o Vidigal?

O Brasil alagado, palafita?

Seco agude sangrado, chapadao?

Ou serd que é uma avenida paulista?
Qual a cara da nagao?

A gente é torto...

Mergulhar no oceano normativo que direcionou a construcdo do presente trabalho
relacionando-o com o universo das escolas, através das manifestagdes dos

professores e Equipes Pedagdgicas, permeadas de angustias, incertezas, medos,




esperancas, revelou-me um mundo contraditério e nas contradigbes percebidas nos

outros com 0s quais convivi, a clara constatacao das minhas proprias contradigdes.

Freire (1994) em sua poesia “O Grupo” expressa muito bem essa percepgdo do eu
mediante a percepcao das atitudes alheias: é convivendo com os outros que nos

apercebemos de nossas fragilidades e possibilidades. E ouvindo o outro que nos

apropriamos das necessidades que emergem do entorno social; € nos dispondo a
olhar através dos olhos de outrem que conseguimos enxergar aspectos até entdo

ocultos.

Sinto, nesse momento em que encerro meu trabalho, que ele nao finda, antes
impele a formulagdo de mais e mais perguntas, pois muito ficou sem ser dito,
pensado, inquirido, respondido. Gostaria, no entanto, de destacar, a guisa de
conclusdo, minha clara percepcao de que sao muitos os significados, muitas das
vezes contraditérios, propiciados pelo arcabougo normativo da Reforma Educacional
Brasileira.

E, talvez, uma das maiores contradicdes normativas seja a estabelecida entre a
liberdade e a flexibilidade propiciadas pela LDB e a postura diretiva dos Parametros
Curriculares. Enquanto a lei maior aponta para um horizonte repleto de
possibilidades no que diz respeito ao espago, tempo, forma de organizagdo,
pluralidade de idéias pedagdgicas, os Parametros determinam o que, como e quando
se deve fazer. Condicionam a avaliacdo da aprendizagem e os conteudos, apontam o
que deve ser ensinado, determinando tempos e modos de agir.

E ai adentramos o espaco da segunda contradigdo normativa: sendo tdo prescritivos
e direcionadores, os Pardmetros, embora pretendam, ndo se configuram como tal,
constituem, na realidade, um Curriculo Nacional acabando por cercear a autonomia,
a criatividade, a flexibilidade e a liberdade de opgdo pedagdgica que apregoam.
Mesmo porque estabelecem as regras para a elaboragdo dos livros didaticos e para o
SAEB.




Aponto, ainda, como elementos contraditérios depreendidos das normas o fato de
usarem indistintamente a terminologia séries e ciclos, quando, em termos de
organizagado curricular e concepgao pedagdgica, estes termos possuem significados
radicalmente diversos; e o de solicitarem atitudes do cotidiano escolar incoerentes
com as condicdes de trabalho vigentes.

Quanto a capacitacdo, pude identificar no horizonte educacional oficial que comegam
a ser encetadas acbes com esse intuito. Em 1999, o MEC langou o “Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado - Parametros em Agdo”, tendo como
publico-alvo:

professores que atuam no Ensino Fundamental [...], na Educagdo Indigena, na
Educagdo Infantil, na Educacdo de Jovens e Adultos. Especialistas em
educacdo: diretores de escola, assistentes de diregdo, coordenadores
pedagdgicos ou de 4area, supervisores de ensino, técnicos das equipes
pedagodgicas das secretarias, entre outros. (Brasil, 1999, p.9-10)

Embora seja incipiente e, por enquanto, ndo abrangendo o Ensino Médio, esse
Programa conota que estd havendo, por parte dos 6rgdos oficiais, a preocupagdo em
proporcionar, aos profissionais da educagdo, condigdes para se apropriarem das
Diretrizes e Parametros Curriculares.

Quanto aos professores e as Equipes Pedagdgicas, suas falas, menos que evidenciar
uma contradicdo discursiva, colocaram a nu as perplexidades que permeiam o
cotidiano escolar e que residem, basicamente, no descompasso entre o solicitado e
as condicbes que sdo oferecidas pelo agente solicitador, no caso o Estado, para

realiza-lo.

A Escola ainda permanece subordinada as instancias superiores, cumpridora de

regras, exercendo uma pseudo-autonomia. A impressdao que se tem € a de um

espaco burocratizado, premido pelo tempo, impelindo todos os que nele atuam a
viverem a “vertigem da dispersao”, como diz Perrenoud (1997). Uma vertigem que,
de certo modo, propicia a sobrevivéncia em um ambiente de trabalho cerceador,
instdvel e fragmentado ndo s6 em inumeras atividades, como em diferentes
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instituigdes. Uma vertigem que nos impede de parar, que nos impele a dividir-nos
em mil tarefas, fazendo-me recordar a letra de uma musica, da qual ndo me lembro
0 autor: “ndo, ndo posso parar/ se paro, eu penso/ se penso, eu choro”.

Em muitos momentos fui instada a proferir juizos de valor a respeito da imposicdo
das teses do Banco Mundial na Reforma Educacional Brasileira, das Avaliagbes em
Larga Escala; dos Parametros Curriculares Nacionais. Confesso que me senti como
Fidel Castro em seu discurso de encerramento do Congresso de Pedagogia 2001,
realizado em Havana: ele, ao mesmo tempo em que criticava o imperialismo
americano, lamentava-se por ndo ter acesso as linhas de financiamento do Banco
Mundial, o qual, como explicitado em outro momento desse trabalho, atua em

consonancia com o Fundo Monetdrio Internacional (FMI).

A analise da Reforma Educacional causa-me esta mesma sensacao: ndo deixo de
enxergar seus pontos frageis, seus aspectos impositivos, sua subordinacdo aos
ditames internacionais, seu acoplamento a reforma espanhola, sua insensibilidade
em relagao ao cotidiano escolar, sua abordagem psicologizante. Por outro lado, ndo
deixo de reconhecer o papel das avaliagdes externas como alavancas motivadoras de
transformacgdes nas escolas, tanto organizacionais quanto pedagogicas; a influéncia
positiva dos Parametros Curriculares para o repensar do fazer pedagdgico; a
necessidade de financiamento externo para o desenvolvimento de projetos na area
educacional.

Inspirando-me na letra/musica de Celso Viafora e Vicente Barreto eu me pergunto:
Na verdade, a Reforma o que sera?/A Reforma auxilia a Escola que tem
sede/ Ou prejudica sua acao?/ A resposta pode ser sim e nao/ Dependendo
do que vai e do que vem na contramao. Os autores da letra (e musica) que
aloquei no inicio desse capitulo foram perspicazes ao ressaltar que a realidade ndo

pode ser interpretada de forma dicotdomica: as coisas ndo sao boas ou mas, e, sim,

boas e mds. Depende do angulo que se analisa, da adequacdo entre meios e fins,
lembrando-nos sempre de que a dimensdo ética ndo comporta a proposigdo
magquiavélica de que “os fins justificam os meios”, ao contrario os meios e os fins
devem estar subordinados aos mesmos valores e propdsitos.




Eu conhecia e admirava a Cecilia Meireles poeta, mas somente no ano de 2001,
centenario de seu nascimento, vim a tomar conhecimento da Cecilia educadora e de
suas lucidas analises sobre a educacgao brasileira. Lucidas e, como ndo poderia deixar
de ser, poéticas. Veja as palavras que dirigiu a Fernando de Azevedo, em 1934, e
procure fazer uma aproximagdao com este momento que estamos vivendo tao
recheado de palavras talismas, no dizer de Quintas (1987 apud Perissé, 2002, p.3).

As vezes, tudo parece tdo simples, tao facil, quando apenas pensado! Fala-se,
e vé-se tudo mais longe. As palavras tém as trés dimensdes - e a quarta. E
acontece que entre o labio que diz e o ouvido que escuta podem viver e morrer
varios universos em espago e tempo.

Tomar o caminho da critica contundente talvez fosse mais simples e facil porquanto
permaneceria no campo das palavras, possibilitando a vida e a morte de varios
universos; mas me parece que nao seria honesto. Todo eu tem o seu duplo e, no
caso da Reforma Educacional Brasileira, isto também sucede. Creio que ha, por parte
do Estado, uma intencionalidade de acerto, de busca de um caminho para superar
nossas mazelas no campo educacional. Pode ndo ser o unico, nem o melhor (e
certamente ndo é), mas é o que se apresenta, no momento, com foros de
legitimidade (lembremo-nos que ndo ha propostas alternativas consistentes, seja por
parte das universidades, das associagdes civis, dos movimentos populares ou dos
sindicatos de trabalhadores). S6 poderemos saber se € um bom caminho se o
trilharmos, se incluirmos a capacitagdo e a modificagao das condigdes de trabalho na
pauta de reivindicagbes de nossas associagdes de classe, se nos dispusermos a

experienciar suas propostas, se substituirmos a critica estéril e imobilizante por

acoes efetivas.

Ao fazer a apresentacdo do meu objeto de estudo, apontei uma série de questdes:

O que se faz necessario para que a reforma educacional se efetive e ndo corra o

risco de se transformar em letra morta?
Para que ndo tenha a mesma ineficacia das reformas educacionais anteriores?

Para que seja apropriada e ressignificada no cotidiano escolar de tal forma que
os professores sejam atores criativos em um oceano pleno de contradigdes?




Para que os professores e as equipes pedagodgicas se sintam co-participantes e
nao meros reprodutores de falas mal digeridas?

As palavras de Cecilia Meireles e minhas vivéncias no decorrer do processo de
construgao desse trabalho apontam para uma possivel resposta, uma Unica que

satisfaz a todas as perguntas. = preciso que a distdncia, entre quem emitiu as

palavras e quem coloca em pratica o que elas propdem, seja diminuida, através da
apropriacao critica das propostas presentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
e nos Parametros Curriculares Nacionais. Isso significa postular que os professores
nao sejam meros reprodutores de um modelo pedagdgico malcompreendido; que
sejam capazes de aproveitar as brechas da legislagao para imprimirem ao seu fazer
uma maneira peculiar de perceberem o que é valido e o que deve ser descartado; o
que propicia enriquecimento e o que apenas pretende impor formas de agir nao
consentaneas com o cotidiano da “sua” escola. Como disse uma das integrantes da
Equipe Pedagdgica da E3:

Eu acho que a gente se amarra muito, a gente também joga muito a culpa em
cima da Secretaria, que ndo ha possibilidade, que ndés ndao temos tempo, a
gente também as vezes ndo conquista esse tempo, a gente ndo vai em busca
também de conquistar as brechas, as vezes, para algumas coisas.

Uma constatagao, dentre as possibilitadas pela pesquisa realizada nas Escolas, é que
os Pardmetros estdo sendo reproduzidos a risca (neste caso o curriculo em agdo ndo
passa de cépia do curriculo proposto); e que o professor repete velhas e desgastadas
praticas, ndo porque esteja satisfeito com elas, mas porque entre o solicitado pela
legislacdo e o vivido pelas escolas ha um fosso abissal.

Outra comprovacao é que as Avaliagdes em Larga Escala permanecem na periferia
do espaco escolar. Sua apropriacdo é dificultada pela falta de preparo dos
professores e Equipes Pedagdgicas para analisarem os relatorios e pelas condigbes
de trabalho que impedem a existéncia de tempo para discussoes e andlises mais
aprofundadas. Pareceu-me haver até uma certa desvalorizagdo do SAEB e do AVA,
compreensivel na medida em que processos avaliativos extra-institucionais sao
geralmente entrevistos como fiscalizadores e punitivos.
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Ja, no que concerne ao ENEM, configurou-se maior receptividade, talvez derivada do
fato de que seu objetivo reside em fornecer feedback aos alunos e nao em avaliar o
desempenho das escolas. Por outro lado, suas provas tém fornecido, aos
professores, elementos para a incorporacao de um paradigma avaliativo e,
consequentemente, metodolégico que contempla a interdisciplinaridade e a

contextualizagao.

Retomo, neste momento, a tese instigadora/motivadora deste trabalho. E a repito
afirmando que os dados derivados da realidade permitem-me concluir que, além dos

fatores atinentes as dimensdes politica, econdmica e cultural: a incorporacao de
um novo paradigma metodoldgico e avaliativo exige mudancas atitudinais
que estao diretamente relacionadas com a forma de pensar e agir dos
professores. Portanto, a Reforma Educacional Brasileira somente podera se
efetivar se os professores tiverem possibilidade de colocar em pratica seus
fundamentos epistemologicos e pedagogicos. O que depende nao apenas da
capacitacao pedagogica, mas também das condicoes de trabalho nas
instituicoes escolares.

Lembrando que a Reforma Educacional - corporificada nos Parametros Curriculares
Nacionais e nas Avaliacdoes em Larga Escala — tem como eixo a formacao do cidadao
trabalhador, recorro novamente, no momento em que encerro o0 processo de
construcdo desse trabalho, a Cecilia Meireles, citando um trecho de sua crénica “A
finalidade educacional”. Embora tenham sido publicadas em 1930, suas palavras tém

um sabor de atualidade:

A educagdo, nos tempos de hoje, tera de formar ndo homens profissionais,
homens cidaddos - mas, ao contrario, profissionais e cidaddos que sejam
preliminarmente homens. (Meireles apud Corréa, 2001, p.126)
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APENDICE A: QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES QUE ATUAM NA
EDUCACAO INFANTIL, ENSINO FUNDAMENTAL E APAE

Prezado(a) professor(a)

Para identificar como as propostas de Reforma da Educagdo Brasileira estdao sendo apropriadas
pelos professores, elaborei o presente Questiondrio.

Gostaria de contar com sua atengdo no sentido de fornecer as respostas solicitadas, sem se
preocupar com que estejam de acordo com os textos legais ou com a literatura
educacional. O que me motiva é o fato de compreender como VOCE, que atua no dia- a- dia da
escola, estd tendo condigbes de colocar em prdtica os principios apregoados pela Reforma
Educacional Brasileira.

Antecipadamente, agradego sua participacdo que serd de grande valia para a construcdo da
minha tese de doutoramento.

Silza Maria Pasello Valente

Obs.: Ao entregar o questionario, destaque esta pagina e a entregue em separado.

AUTORIZO A PROF?2 SILZA MARIA PASELLO VALENTE A UTILIZAR OS DADOS DESTE
QUESTIONARIO NA SUA TESE DE DOUTORADO, A SER APRESENTADA NA
UNESP/MARILIA.

Bela Vista do Paraiso, de 2001.

PROFESSOR ASSINATURA
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CARACTERIZAGAO DO PROFESSOR (A)

A - DADOS PESSOAIS

a) Sexo:
() feminino ( ) masculino

b) Idade:
()Menosde 21l anos ()entre21e25 ()entre26e30 ()entre31e35 ()entre36e40
() entre 41 e 45 ()entre46 e 50 () mais de 50

B - FORMAGAO

a) Curso superior: Qual?

b) Concluiu o Ensino Superior entre:
() 1970 e 1980 ()1981e1985 ()1986e 1990 ()1991e 1995 ()1996e 2000

c) Curso em Nivel Médio:
() de Educagdo Geral ( ) Magistério com 3 anos de duragdo
( ) Magistério com 4 anos de duragdo ( ) Outro. Qual?

d) Caso tenha se formado no Curso de Magistério, vocé o concluiu entre:
() 1970 - 1980 () 1981 - 1985 () 1986 - 1990 () 1991 - 1995 () 1996 - 2000

ATUACAO PROFISSIONAL

a) Atualmente, vocé esta exercendo o magistério em qual (is) etapa (s) da Educagao Basica?

( ) Educacdo Infantil () 12 a 42 séries () 52 a82séries ( ) Ensino Médio ( ) Educagao Especial

b) Vocé estd atuando na Educagdo Infantil ha:
(Ylano ()2anos ()3anos ()4aB8anos ()9a1l3anos ()14al18anos () + de 18 anos

c) Vocé esta atuando de 12 a 42 ha:
(Ylano ()2anos ()3anos ()4aB8anos ()9al3anos ()14 al8anos ( )+ de 18 anos

d) Vocé estd atuando de 52 a 82 ha:
()lano ()2anos ()3 anos ()4a8anos ()9a1l3anos ()14 al18anos () + de 18 anos

e) Vocé estd atuando no Ensino Médio ha:
(lano ()2anos ()3anos ()4a8anos ()9al3anos ()1l4al8anos () + de 18 anos

f) Vocé esta atuando na Educagdo Especial ha:

(Ylano ()2anos ()3 anos ()4a8anos ()9al3anos ()14al8anos () + de 18 anos

g) Atualmente, vocé esta trabalhando:
( ) na rede publica municipal ( ) na rede particular ( ) nas duas redes de ensino () APAE

AVA
AVAVAY
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h) Caso esteja trabalhando em duas redes de ensino, responda as questdes a seguir tomando por
base:

- somente a escola pertencente a rede publica (nela se incluindo a APAE).

- somente uma das etapas, caso atue em duas. Por favor, indique em qual etapa da escolaridade
estd baseando suas respostas:

( ) Educacao Infantil () 12 a 43 ()52a8a ( ) Educacao Especial

i) Indique a cidade na qual esta localizada sua escola

j) Sua escola conta com Equipe de Ensino? () Sim () Nao

1) Em caso positivo, assinale quais os profissionais que pertencem a equipe:

( ) supervisor () orientador ( ) coordenador ( ) Outro(s) Qual(ais)?

POR FAVOR, PARA RESPONDER AS PR('))SIMAS QUESTOES ASSINALE A ALTERNATIVA
QUE FOR MAIS PRESENTE NA SUA ATUACAO COMO PROFESSOR(A)

APROPRIACAO DA REFORMA EDUCACIONAL BRASILEIRA

a) Os exemplares dos Referenciais ou Parametros Curriculares Nacionais existentes na escola e
referentes a sua etapa de atuacdo:

a ( ) Sdo em numero suficiente para todos os professores consultarem quando desejam
b ( ) Sdo em numero insuficiente para satisfazer as necessidades dos professores

c ( ) A escola ndao possui exemplares dos Referenciais ou Parametros Curriculares da etapa
em que atua

d () Outro

b) Em relagdo aos Referenciais ou Pardametros Curriculares Nacionais da etapa em que atua,
VOCE:

( ) Leu integralmente
() N3o teve acesso a eles
() Chegou a recebé-los, mas ndo os leu

() Eles, por enquanto, estdao sendo discutidos pela equipe de ensino e vocé teve cesso
somente a algumas partes

e () Tentou lé-los, mas achou dificil a compreensdo
f ( ) Outro

c) Caso atue no Ensino Fundamental e/ou Médio, vocé ja teve a oportunidade de conhecer as
Matrizes Curriculares de Referéncia nas quais se baseia, para formular as questdes, o Sistema de
Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB)?

a ( ) Sim, ja tive a oportunidade de ler e discutir com a equipe pedagodgica da escola

( ) 34 ouvi falar, mas ndo conhego

( ) Na minha escola ndo se discute este assunto

b
o ( ) Li, mas tive dificuldades para entender
d
e

( ) Outro
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d) Caso atue no Ensino Médio, vocé ja teve a oportunidade de conhecer as Matriz de
Competéncias na qual se baseia, para formular as questdes, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)?

() Sim, ja tive a oportunidade de ler e discutir com a equipe pedagdgica da escola
() Ja ouvi falar, mas ndao conheco

( ) Li, mas tive dificuldades para entender

( ) Na minha escola ndo se discute este assunto

() Outro

e) Se vocé tivesse que explicar para alguém o significado de COMPETENCIA, diria que
competéncia:

( ) Significa o mesmo que conhecimento

a
b ( ) Somente é percebida através de agdes

( ) Significa o mesmo que objetivo geral

( ) E a capacidade de agir em novas situagdes
( ) Nao sabe o significado

( ) Outro

f) Se vocé tivesse que explicar para alguém o significado de HABILIDADE, diria que habilidade:
a ( ) Significa o mesmo que competéncia

() Significa o mesmo que objetivo especifico

( ) Refere-se a agdes diretamente ligadas a conteudos

( ) Significa a facilidade em desenvolver algum trabalho

( ) Ndo sabe o significado

( ) Outro:

NAS RESPOSTAS AS PROXIMAS QUESTOES, GOSTARIA QUE VOCE EXPRESSASSE SEUS
SENTIMENTOS:

g) Caso esteja discutindo os Referenciais ou Parametros Curriculares, participando da construgao
da proposta pedagdgica da escola, ou elaborando seu planejamento, com base nos documentos
citados, indique quais as facilidades e/ou dificuldades que esta encontrando.

FACILIDADES

DIFICULDADES:

AVA
AVAYEY
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COMENTARIOS QUE DESEJA FAZER A RESPEITO DESTE ITEM

h) A proposta pedagdgica da sua escola esta sendo construida com base nos Referencias ou nos
Parametros Curriculares? Em caso positivo, indique quais sdo os principios que estdo sendo
privilegiados, em relagao aos elementos indicados.

OBJETIVOS:

CONTEUDOS

METODOLOGIA:

AVALIACAO:

i) Em sua sala de aula, vocé estd colocando em pratica alguns dos principios expressos nos
Referenciais ou Parametros Curriculares Nacionais em relagdo aos itens indicado a seguir? Se
estiver, indique quais os elementos que esta privilegiando em cada um deles:

OBJETIVOS:

AVA
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CONTEUDOS:

METODOLOGIA:

AVALIAGAO:

j) Este espago esta a sua disposicdo para manifestar suas opinies a respeito dos aspectos
abordados por este questionario. Sinta-se a vontade para expressar seus sentimentos:

AVA
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APENDICE B: QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES QUE ATUAM NOS
ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO

Prezado(a) professor(a)

Para identificar como as propostas de Reforma da Educagdo Brasileira estdo sendo apropriadas
pelos professores, elaborei o presente Questiondrio.

Gostaria de contar com sua atengao no sentido de fornecer as respostas solicitadas, sem se
preocupar com que estejam de acordo com os textos legais ou com a literatura
educacional. O que me motiva é o fato de compreender como VOCE que atua no dia-a-dia da
escola, esta tendo condigbes de colocar em pratica os principios apregoados pela Reforma
Educacional Brasileira.

Antecipadamente, agradeco sua participagdo que serd de grande valia para a construgdo da
minha tese de doutoramento.

Silza Maria Pasello Valente

Ao entregar o questionario, destaque esta pagina e a entregue em separado.

AUTORIZO A PROF?2 SILZA MARIA PASELLO VALENTE A UTILIZAR OS DADOS DESTE
QUESTIONARIO NA SUA TESE DE DOUTORADO, A SER APRESENTADA NA
UNESP/MARILIA.

Bela Vista do Paraiso, de 2001.

PROFESSOR ASSINATURA
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CARACTERIZAGAO DO PROFESSOR (A)

A - DADOS PESSOAIS
a) Sexo: () feminino () masculino
b) Idade: ()menosde 21 ()entre21e25 ()entre26e30 ()entre31e35
(Jentre36e40 ()entre41e45 ()entre46e50 () maisde 50

B - FORMACAO
a) Curso superior: Qual?

b) Concluiu o Ensino Superior entre
()1970 e 1980; ()1981e1985; ()1986-1990; () 1991-1995;  ( )1996 e 2000

c) Caso ndo tenha licenciatura, fez o Curso de Capacitagao Pedagdgica?
()Sim () Nao

d) Caso tenha realizado o Curso de Capacitagdo Pedagdgica, vocé o concluiu entre:
()1970 - 1980 ()1981-1985 ()1986-1990 () 1991-1995 () 1996 - 2000

2 ATUAGAO PROFISSIONAL

a) Atualmente, vocé esta exercendo o magistério em qual (is) etapa (s) da Educagdo Bdsica?

()12 a4a ()52 a 82séries () Ensino Médio

b) Vocé esta atuando de 52 a 82 ha
()1ano ()2 anos ()3 anos ()4 a8anos ()9 a13anos
()14 a 18 anos () + de 18 anos

c) Vocé esta atuando no Ensino Médio ha
()1ano () 2 anos () 3 anos ()4 a8anos ()9a13anos
()14 a 18 anos () + de 18 anos

d) Sua carga horaria semanal é de:
() 20 horas aula ( ) 40 horas aula () Outra

e) Vocé trabalha no(s) periodo(s):

( ) matutino ( ) vespertino ( ) noturno

f) Atualmente, vocé esta trabalhando:
( ) na rede publica estadual ( ) na rede particular ( ) nas duas redes de ensino
g ) Caso esteja trabalhando em duas redes de ensino, responda as questdes a seguir tomando
por base:

somente a escola pertencente a rede publica.

somente uma das etapas, caso atue em mais de uma.

Por favor, indique em qual etapa da escolaridade esta baseando suas respostas:
()52aa82 () Ensino Médio

AVA
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h) Sua escola conta com Equipe de Ensino?
() Sim () Nao

i) Em caso positivo, assinale quais os profissionais que pertencem a equipe:
( ) supervisor ( ) orientador ( ) coordenador () Outro(s).

Qual(ais)?

POR FAVOR, PARA RESPONDER AS PRf))_gIMAS QUESTOES ASSINALE A ALTERNATIVA
QUE FOR MAIS PRESENTE NA SUA ATUACAO COMO PROFESSOR(A)

APROPRIAGAO DA REFORMA EDUCACIONAL BRASILEIRA

a) Os exemplares dos Parametros Curriculares Nacionais existentes na escola e referentes a sua
etapa de atuagao:

a. ( ) Sdo em numero suficiente para todos os professores consultarem quando desejam

( ) Sao em numero insuficiente para satisfazer as necessidades dos professores

b
C. ( ) A escola ndo possui exemplares dos Parametros Curriculares da etapa em que atua
d

( ) Outro

b) Em relagdo aos Parametros Curriculares Nacionais da etapa em que atua, VOCE:
a ( ) Leu integralmente

b ( ) Nao teve acesso a eles

C ( ) Chegou a recebé-los, mas ndo os &

d () Eles, por enquanto, estdo sendo discutidos pela equipe de ensino e vocé teve acesso
somente a algumas partes

e ( ) Tentou Ié-los, mas achou dificil a compreensdo
f ( ) Outro

c) Vocé ja teve a oportunidade de conhecer as Matrizes Curriculares de Referéncia nas quais se
baseia, para formular as questdes, o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB)?

( ) Sim, ja tive a oportunidade de ler e discutir com a equipe pedagdgica da escola
( ) Ja ouvi falar, mas nao conhego

( ) Li, mas tive dificuldades para entender

( ) Na minha escola ndo se discute este assunto

( ) Outro

d) Caso atue no Ensino Médio, vocé ja teve a oportunidade de conhecer as Matriz de
Competéncias na qual se baseia, para formular as questdes, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)?

() Sim, ja tive a oportunidade de ler e discutir com a equipe pedagégica da escola
( ) Ja ouvi falar, mas ndo conhego

( ) Li, mas tive dificuldades para entender

( ) Na minha escola nao se discute este assunto

( ) Outro:
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e) Se vocé tivesse que explicar para alguém o significado de COMPETENCIA, diria que
competéncia:

a

b
C
d

e
f

( ) Significa o0 mesmo que conhecimento

() Somente é percebida através de agdes

( ) Significa o mesmo que objetivo geral

() Ea capacidade de agir em novas situagdes
( ) Ndo sabe o significado

( ) Outro:

f) Se vocé tivesse que explicar para alguém o significado de HABILIDADE, diria que habilidade:

a

( ) Significa o mesmo que competéncia

( ) Significa o mesmo que objetivo especifico

( ) Refere-se a acGes diretamente ligadas a contelidos

( ) Significa a facilidade em desenvolver algum trabalho
() Ndo sabe o significado

( ) Outro:

NAS RESPOSTAS AS PROXIMAS QUESTOES, GOSTARIA QUE VOCE EXPRESSASSE SEUS
SENTIMENTOS:

g) Caso esteja discutindo os Parametros Curriculares, participando da construgdo da proposta
pedagdégica da escola, ou elaborando seu planejamento, com base nos documentos citados,
indique quais as facilidades e/ou dificuldades que esta encontrando.

FACILIDADES:

DIFICULDADES:

COMENTARIOS QUE DESEJA FAZER A RESPEITO DESTE ITEM
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h) A proposta pedagdgica da sua escola estd sendo construida com base nos Parametros
Curriculares? Em caso positivo, indique quais sdo os principios que estdo sendo privilegiados, em
relagdo aos elementos indicados.

OBJETIVOS-

CONTEUDOS

METODOLOGIA

AVALIAGAO

i) Em sua sala de aula, vocé estd colocando em prética alguns dos principios expressos nos
Parametros Curriculares Nacionais em relagdo aos itens indicado a seguir? Se estiver, indique
quais os elementos que esta privilegiando em cada um deles:

OBJETIVOS:

CONTEUDOS:

METODOLOGIA

AVA
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AVALIACAO:

j) Este espago estd a sua disposicdo para manifestar suas opinides a respeito dos aspectos
abordados por este questiondrio. Sinta-se & vontade para expressar seus sentimentos.

AVA
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