unesp ™ e LNIES?

PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DA ESCOLA:

APONTAMENTOS PARA O PLANEJAMENTO
DAS ACOES EDUCATIVAS

Joao Cardoso Palma Filho

Professor Titular do Departamento de Artes Cénicas, Educagao e Funda-
mentos da Comunicagao do Instituto de Artes — Unesp/Séo Paulo.
Secretério Adjunto de Educagéo do Estado de Séo Paulo, Vice-Presi-
dente do Conselho Estadual de Educagao (2012-2013). Membro Titular
da Camara de Educagado Superior (2010-2013). Membro Titular da
Academia Paulista de Educacéo — Cadeira n°® 32.

INTRODUCAO

Este texto tem por finalidade apresentar elementos tedrico-praticos que auxiliem a
equipe escolar na complexa tarefa da elaboragdo do projeto politico pedagdgico da escola.
De fato, a nossa aten¢do estd mais voltada para a elaboragdo do Projeto Curricular (PC),
peca integrante e elemento principal do Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Trata-se de uma
abordagem preliminar da questdo, uma vez que muitos dos aspectos levantados merecem um
maior detalhamento. A nossa intencdo ¢, na pratica, levantar questdes, organizar uma pauta
de discussdo que, evidentemente, devera ser aprofundada pelos seus possiveis leitores.

1. MARCO LEGAL

A Constitui¢do Federal de 1988 introduziu algumas mudangas importantes na estru-
tura e organizagdo do sistema educacional brasileiro. De inicio, criou a figura juridica do
direito subjetivo a educacao, incorporado na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(Lei Federal n° 9.394, de 20/12/1996), com a seguinte redacao:

O acesso ao ensino fundamental ¢ direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidaddo, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria, organiza¢ao
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sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda o
Ministério Publico, acionar o Pode Publico para exigi-lo. (BRASIL, 1996)

Ampliou, também, a responsabilidade e a participacdo dos municipios brasileiros em
relacdo a educagdo. Assim ¢ que o artigo 11 da LDB estabelece que os municipios deverao:

oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade,
o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino so-
mente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area
de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vincula-
dos pela Constitui¢ao Federal a manutencao e desenvolvimento do ensino.
(BRASIL, 1996)

Pelo mesmo ordenamento juridico, a educacdo brasileira estd estruturada em dois ni-
veis: | — Educacdo Bésica, e II — Educagdo Superior, sendo que a primeira estd organizada
em trés segmentos: 1 — Educacao Infantil; 2 — Ensino Fundamental; e 3 — Ensino Médio.

Pela primeira vez, também, estabelece as incumbéncias das escolas e dos docentes.
Do ponto de vista do projeto pedagdgico, cabe a escola elabora-lo e executa-lo (artigo 12),
devendo os docentes participar da sua elaboragdo (artigo 13). Cabe, ainda, a escola:

1. administrar o seu pessoal e 0s seus recursos materiais, bem como financeiros;
2. assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos;

3. velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

4. prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento;

5. articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracao
da sociedade com a escola; e

6. informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execucao de sua proposta pedagogica. Fica, portanto,
estabelecido que a escola devera ter um projeto pedagogico e cada professor
um plano de trabalho.

Desse modo, a Lei resgata a importancia do planejamento das atividades escolares a
ser feito de modo participativo. Amplia, também, o raio de a¢do do docente, responsabili-
zando-o pela aprendizagem dos alunos. Assim € que o artigo 13, além de obrigar o professor
a participar da elaboragdo da proposta pedagogica, afasta a ideia da realizacdo de projetos
pedagogicos de modo centralizado e para todas as escolas, atribuindo ao professor outras ati-
vidades, tais como: 1) elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica
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do estabelecimento de ensino e desse modo, a0 mesmo tempo em que reafirma a autonomia
do professor, vincula-a ao projeto maior da escola, deixando claro, portanto, tratar-se de uma
autonomia balizada pelos principios educacionais que orientaram a elaboragdo do projeto
pedagdgico; 2) zelar pela aprendizagem dos alunos.

2. E)‘(PLICITANDO‘UMA CONCEPCAO DE PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO

Do que discutimos anteriormente com foco na legislagdo educacional vigente, depre-
ende-se que ¢ da escola a tarefa de elaborar o PPP. Para tanto, ¢ claro, precisa de apoio dos
orgaos e instancias intermediarias do sistema educacional. Essas devem fornecer a escola
subsidios, parametros, para que a equipe escolar, entendida como o conjunto dos professores,
do pessoal técnico-administrativo, dos pais e dos alunos, possa decidir sobre as formas e os
modos de levar adiante o trabalho educacional. Este ultimo, por sua vez, ¢ de responsabilida-
de dessa mesma equipe, ja que um dos objetivos do PPP ¢ a afirmag¢do ou a construcao simul-
tanea da identidade da escola. O que se busca ¢ manter um processo permanente de reflexao
por parte da equipe escolar, o que s6 ¢ possivel mediante um processo de planejamento
participativo. De inicio, € preciso refletir sobre as intengdes educativas da escola, bem como
deixar clara a sua fungdo social e, a partir dai, tragar os rumos que balizardo o trabalho de
todos os envolvidos com o processo educativo (VEIGA, 1998, p. 9-10). De acordo com essa
autora, dois momentos se destacam no processo de elaboragdo do PPP, alias, “interligados e

permeados pela avaliagdo: o da concepgdo e o da execugdo”.

Antes de qualquer coisa, ¢ necessario que a equipe escolar disponha de espago e tempo
para refletir sobre os pressupostos que embasam o PPP. Que, de acordo com Veiga (1998, p.
19), se agrupam em trés categorias: 1) filoséfico-sociologico; 2) epistemologico; e 3) didatico-
metodologico. Para orientar a reflexdo filosofico-socioldgica, Veiga (1998) formula algumas

indagagdes:

* Qual ¢ o contexto filosofico, sociopolitico, econdmico e cultural em
que a escola esta inserida?

Que concepgao de homem se tem?
Que valores devem ser defendidos na sua formagao?
O que entendemos por cidadania e cidadao?

Em que medida a escola contribui para a cidadania?

L N S S S

Em que dimensao a escola propicia a vivéncia da cidadania?
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* A formagdo da cidadania tem sido o fio condutor do trabalho peda-
gogico da escola?

* Até que ponto a escola se preocupa em colocar o sujeito (aluno) como
centro do processo educativo?

#* Como a escola deve responder as aspiragdes dos alunos, dos pais e
dos professores?

* Qual € o papel da escola diante de outros espagos formadores? Esta
questao deflagra outras também significativas:

* De que modo a escola buscara garantir a todos uma edu-
cacdo de qualidade?

% De que forma a escola pensa a relacdo educagao/mundo
do trabalho, consoante com o que estabelece o § 2° do
artigo 1° da LDB vigente?

* De que modo se da a articulacdo da escola com as pra-
ticas sociais € como se estabelece a sua relagdo com a
comunidade?

Os niveis epistemoldgico e didatico metodoldgico serdo abordados mais adiante, quan-
do da discussdo do Projeto Curricular (PC).

3. DECIS©E§ QUE DEVEM SER TOMADAS NA
ELABORACAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Basicamente, na construcao do PPP, os profissionais que atuam na escola devem tomar
decisoes relacionadas com respostas exigidas pelas seguintes perguntas:

1. Quais sao as caracteristicas basicas da escola?

Por exemplo: E publica ou privada? Est4 na zona urbana ou rural? Qual é o perfil so-
ciocultural do seu alunado? Além dessas questdes, existem outras menos explicitas e que se
relacionam com as intenc¢des educativas da escola. Como, por exemplo, a concepgao pedago-
gica com a qual o corpo docente e técnico pedagogico se identifica.

2. Quais sdo as metas que a escola se propde a atingir?

Por exemplo: A escola, levando em conta a diversidade cultural do seu alunado, de-
dicard maior atengdo aos alunos que precisam de atencdo especial. Portanto, praticard uma
educacao inclusiva.
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3. Como deve ser organizada a escola para dar conta da sua atividade
educacional?

Por exemplo, qual projeto curricular sera desenvolvido? Como sera a participagao dos
pais e da comunidade em geral? Como serdo organizados os estudos?

Pode-se concluir que, sobre a sala de aula, atuam diferentes contextos, ou seja, a inte-
racdo entre professor e aluno, e entre os proprios alunos estd condicionada pela atuagdo de
diferentes fatores de natureza metodoldgica, organizativa. A propria formacgao profissional
do docente ¢ um fator de peso, além da historia social do proprio grupo que interage. Um ou-
tro conjunto de fatores que também precisa levado em consideragdo relaciona com o que se
chama de contexto institucional que, de acordo com Rosales (1992, p. 71), engloba elementos
como or¢camento, organizacao, clima relacional e o proprio tamanho da escola. Esse autor
alude, ainda, ao contexto maior de todos, que ¢ o sociocultural.

4. O PROJETO CURRICULAR

A escola concretiza as intengdes educacionais assumidas no PPP por meio do curricu-
lo. Para tanto, ¢ necessario que ela construa o Projeto Curricular (PC) que nada mais ¢ do que
o processo de tomada de decisdes pelo qual os professores de um determinado ciclo escolar
estabelecem, a partir da analise do contexto geral da escola, o consenso sobre as estratégias
de intervencao didatico-pedagogicas que serdo utilizadas com a finalidade de se estabelecer
uma pratica docente coerente com as finalidades educacionais da escola.

Estudos tém contribuido para formar a convicgdo de que a atividade docente aumenta
consideravelmente a sua eficdcia quando resulta de decisdes discutidas e compartilhadas
coletivamente pelos membros da escola. Paralelamente, a elabora¢do do projeto pedagogico
leva a um processo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Neste caso, o corpo docente se
vé obrigado a refletir sobre as diferentes opgdes possiveis, confrontando-as com seus conhe-
cimentos € com sua experiéncia, ¢ desse modo, obriga-se a tornar explicitos os critérios que
orientaram a sua escolha. Ha, portanto, um crescimento intelectual do corpo docente. Nao se
trata, como se percebe, de apenas aumentar a eficacia do trabalho pedagégico que, por si s6,
ja seria uma boa razdo. A elaboragdo do projeto pedagdgico pelo grupo de professores que
trabalha em um determinado ciclo de estudos é, sobretudo, formativa em si mesma. Ela mui-
to contribui para aperfeigoar e atualizar os conhecimentos dos professores envolvidos com
a responsabilidade de elaborar o PC e, como consequéncia, possibilita o aperfeicoamento da
pratica pedagogica em sala de aula. Em resumo, a elaboragdo do Projeto Curricular cumpre
trés finalidades distintas, a saber:

Wl- S’
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1. aumentar a coeréncia da pratica pedagogica;
2. melhorar a competéncia docente;

3. adequar ao contexto da escola as orientacdes emanadas da administracao
central do sistema (aqui incluidas as proprias prescricoes emanadas
da legislagdo educacional, como por exemplo: LDB, PCNs, Diretrizes
Curriculares etc.).

4.1 FONTES PARA A ELABORACAO DO PROJETO
CURRICULAR

Para a elaboragdo do PC, o corpo docente e técnico-pedagogico da escola conta com
os seguintes suportes de apoio:

¥* o projeto politico pedagogico;
¥ a analise do contexto;

* o curriculo prescrito pela administracdo: Diretrizes Curriculares para
o Ensino Fundamental estabelecidas pela Camara de Educacdo Basica
do Conselho Nacional de Educagao, PCNs; Propostas Curriculares es-
tabelecidas pelas administragdes estaduais, municipais etc.;

* a experiéncia docente derivada da pratica pedagogica exercida na
escola.

No caso brasileiro, ¢ importante levar em conta a analise do contexto, pois 0s PCNs sdo
muito genéricos e precisam ser adequados a realidade de cada escola. Essas fontes de infor-
magcao ajudam os professores a tomar uma série de decisdes que passam a integrar o Projeto
Curricular da escola. Contudo, cabe indagar: que decisdes sdo essas?

Esquematicamente, podem ser apresentadas da seguinte forma:
* 0 que ensinar (objetivos gerais do ciclo);

* quando ensinar (sequenciacao dos objetivos e dos conteudos de cada
area de conhecimento presente no ciclo de estudos);

% como ensinar (sdo as estratégias de ensino, que envolvem principios
metodologicos gerais, opgdes metodologicas, proprias de cada area
de conhecimento, agrupamentos, tempos, espagos ¢ matérias de
aprendizagem que serdo utilizados);
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* 0 que, como e quando avaliar (sdo as estratégias e procedimentos que

serdo utilizados para avaliar o desempenho dos alunos e do proprio
processo de ensino e aprendizagem). Deve-se decidir também pelos
critérios de promogao dos estudantes.;

medidas de atengao especial ou de atendimento a diversidade do alu-
nado. Por exemplo: organizagdao dos recursos materiais para alunos
que necessitam de atendimento especial.

5. OBJETIVOS GERAIS DO CICLO

Junto dos contetidos de ensino, os objetivos gerais procuram dar conta da pergunta: O

que devem aprender os alunos? E, portanto, o que se lhes deve ensinar?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei Federal n° 9.394, de
20/12/1996, BRASIL, 1996) define os objetivos gerais para o Ensino Fundamental, a partir
da finalidade geral da educacdo bésica que ¢ a de “desenvolver o educando, assegurando-lhe

a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para

progredir no trabalho e em estudos posteriores”. Com base nesta finalidade, a LDB estabele-

ceu apenas um objetivo para o ensino fundamental (EF):

Artigo 32 — O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica, tera por objetivo a formagao basica
do cidaddo, mediante:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basi-
cos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

IT — a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IIT — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista
a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e
valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Ao refletir sobre os objetivos de cada ciclo de estudos que integra o ensino fundamen-

tal, a escola devera ter em conta essas prescricoes da LDB.

Embora a legislagao educacional ndo especifique objetivos educacionais para os ciclos,

no que o legislador agiu corretamente, pois esta ¢ uma tarefa da escola, ha algumas indica-

l_INIWP_HE'
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¢oes que poderdo orientar o trabalho do corpo docente. Assim ¢ que as recentes publicacdes
na area curricular, como por exemplo, os Pardmetros Curriculares Nacionais, elaborados pe-
los Ministérios da Educacgao de varios paises, inclusive o Brasil, indicam trés caracteristicas
basicas dos objetivos educacionais:

1. sdo definidos em termos de capacidades e ndo de comportamentos, como
ocorrera no passado com os Guias Curriculares nos anos 1970;

2. as capacidades ou competéncias abarcam diferentes dimensdes do
desenvolvimento humano: intelectual, motor, equilibrio pessoal, relacdo
interpessoal, inser¢ao e atuagdo social;

3. em um mesmo objetivo se apresentam diferentes capacidades que se
relacionam entre si.

Nos PCNs elaborados pelo MEC para os dois primeiros ciclos do ensino fundamental
(BRASIL, 1997, p. 67), esta questdo ¢ colocada da seguinte forma: “Os objetivos se definem
em termos de capacidades de ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relacdo interpessoal e in-
sercao social, ética e estética, tendo em vista uma formagao ampla”.

A proposta do MEC estabelece certa hierarquizagdo entre os objetivos educacionais.
Assim ¢ que grande parte dos Objetivos Gerais do Ensino Fundamental (Ogef) ¢ vista como
metas educacionais que orientam a estrutura curricular. Na sequéncia:

sdo definidos os Objetivos Gerais de Area, os dos Temas Transversais, bem
como o desdobramento que estes devem receber no primeiro e no segundo
ciclos, como forma de conduzir as conquistas intermediarias necessarias
ao alcance dos objetivos gerais. (BRASIL, 1997, p. 67)

Mais a frente (BRASIL,1997, p. 70), a afirmacdo feita anteriormente ¢ exemplificada
da seguinte forma:

Objetivo Geral do Ensino Fundamental: utilizar diferentes linguagens —
verbal, matemadtica, grafica, plastica, corporal — como meio para expressar
¢ comunicar suas ideias, interpretar e usufruir as producdes da cultura.

Objetivo Geral do Ensino de Matematica: analisar informacgdes relevantes
do ponto de vista do conhecimento e estabelecer o maior nimero de relagdes
entre elas, fazendo uso do conhecimento matematico para interpreta-las e
avalia-las criticamente.

Objetivos do Ensino de Matematica para o Primeiro Ciclo: identificar, em
situacdes praticas, que muitas informagdes sdo organizadas em tabelas

AVINOIYND OYLSID

223



AT

unesp 000 DE MESQUITA FILHO®

S0 UNNWERSIDADE ESTADUAL PRLILESTA !' |I'~.\J|W[_H|

e graficos para facilitar a leitura e a interpretagdo, € construir formas
pessoais de registro para comunicar informagdes coletadas.

Em sintese, podemos concluir afirmando que os objetivos, a0 mesmo tempo em que
traduzem as intengdes educativas do Projeto Politico Pedagogico, servem de referencial para
a selecao dos contetdos e das estratégias de ensino e aprendizagem, bem como do referen-
cial de avaliacdo, e que possibilitardo o desenvolvimento das capacidades estabelecidas pela
equipe escolar.

6. QUANDO ENSINAR? (A QUESTAO DA
SEQUENCIACAO DOS CONTEUDOS DE ENSINO)

A LDB, em seu artigo 23 (BRASIL, 1996), estabelece diferentes formas de organiza-
¢do para os conteudos de ensino. Ipsis literis afirma o seguinte:

A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semes-
trais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seria-
dos, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou forma
diversa de organiza¢do, sempre que o interesse do processo ensino assim
o recomendar.

Pode-se notar pela LDB de 1996 que foi adotado o critério da flexibilizagdo maxima.
Desse modo, ela se afastou radicalmente das legislacdes educacionais anteriores que per-
mitiam apenas a organizagdo seriada. Formas divergentes da seriagdo, apenas em carater
experimental, como dizia a LDB de 1961 e repetia a de 1971.

Fica, portanto, para o Projeto Politico-Pedagdgico estabelecer a forma de organizacdo
dos conteudos curriculares. A tendéncia contemporanea tem sido a opg¢ao pela organizagao
em ciclos. Na década de oitenta, varios estados da federagdo e, posteriormente, algumas pre-
feituras municipais comecaram a rever a organizagao seriada dos conteudos curriculares. O
estado de Sao Paulo foi um deles quando, no dia 15 de outubro de 1983, anunciou a criagao,
ja no ano letivo de 1984, do Ciclo Basico, que retne as duas primeiras séries do ensino fun-
damental em um ciclo tinico de estudos. Em Minas Gerais foi organizado pela administragdo
estadual o Ciclo Basico de Alfabetizacdo. A reforma curricular empreendida pelo Governo
do Estado de Sao Paulo, no periodo de 1983 a 1987, propunha a organizagdo do EF em trés
ciclos de estudos: Ciclo Basico (1* e 2% séries); Ciclo Intermediario: (3% 4 e 5* séries); e Ciclo
Final: (6%, 7* e 8* séries). Entretanto, a mudan¢a no comando da administracao estadual, em
marco de 1987, interrompeu o processo de mudanga, mas manteve o Ciclo Basico com algu-
mas medidas de aperfeicoamento, como foi o caso da cria¢do da Jornada Unica de trabalho
docente para os professores desse ciclo. (Para um maior detalhamento dessas mudangas,
consulte-se: PALMA FILHO, 1989 e 1996.)
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Na esfera municipal, duas experiéncias foram pioneiras: a do municipio de Sao Paulo
(1989 a 1992), na gestdo da prefeita Luiza Erundina; e a de Belo Horizonte (1993 a 1996), na
administracao do prefeito Patrus Ananias de Souza. Em Sao Paulo, a descontinuidade politi-
ca e administrativa acabou por comprometer a continuidade do programa de transformacao
da seriagao em ciclo de estudos, embora formalmente os mesmos tenham sido mantidos.

No exterior, os casos mais conhecidos e citados pela literatura educacional que discute
a matéria sdo os da Franca e Espanha que, alids, inspiraram a ado¢do dos mesmos na pro-
posta curricular brasileira dos PCNs. Nesse sentido, a reforma educacional francesa de 10
de julho de 1989 estabelece, em seu artigo 4°, que a escolarizagdo do maternal até o final da
escola elementar sera organizada em trés ciclos de estudos.

Percorrendo a literatura internacional que trata das reformas educacionais, pode-se
constatar a origem dos ciclos no Projeto de Reforma da Educacdo que veio a luz na Franga
em 1944 e que ficou conhecido com Projeto Langevin-Wallon, pelo menos ¢ a primeira refe-
réncia @ mudanga na organizacao seriada dos estudos elementares (PERRAUDEAU, 1994).
A rede estadual de Sao Paulo, no final dos anos 1960 reorganizou o entdo ensino primario
(1* a 4* série) em dois niveis de ensino: Nivel I (1* e 2% séries) e Nivel II (3" e 4° séries), expe-
riéncia que acabou interrompida manus militaris em 1969, e sepultada de vez com o advento
da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que estabeleceu um modelo inico de seriagdo para o
ensino de 1° Grau para todo o pais.

Na década de 1980, as propostas de organizagao do EF em ciclos passaram a ser funda-
mentadas nos estudos de Jean Piaget (1896-1980), Henri Wallon (1879-1962) e Lev Vygotsky
(1896-1934). Com suas pesquisas, cada um a seu modo aportou importantes contribui¢des
para a estruturacao de um novo fazer pedagogico, assunto ao qual voltaremos mais adiante.

Em Sao Paulo, em 1997, o Conselho Estadual de Educacao (CEE) aprovou uma de-
liberagdo que regulamentou a ado¢do da chamada progressdo continuada, dividindo o EF
em dois ciclos, com a duragdo de quatro anos cada um. Desse modo, o CEE normatizou o
disposto no § 2° do artigo 32 da LDB em vigor. A partir de 1998, a Secretaria da Educagao
implantou a progressao continuada em todas as escolas mantidas pelo governo estadual.

Na midia, os ciclos vém sendo responsabilizados pela queda na qualidade da edu-
cagdo fundamental. Trata-se de uma resposta simplista para uma questao complexa que ¢
a da qualidade do ensino. Esta depende de muitos fatores, alguns intraescolares e outros
extraescolares. Seja como for, se a seriacdo e a seletividade fossem por si s6 garantias de
qualidade educacional, a educacao brasileira seria de altissima qualidade, pois na maior par-
te das escolas, o sistema permanece seriado e com elevadas taxas de reprovacao escolar. O
fato ¢ que ambas ndo garantem a qualidade do ensino. Se garantissem, os poucos alunos que
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conseguem ultrapassar os obstaculos e, desse modo, completar a escolarizagdo basica teriam
sucesso na continuidade dos estudos e conseguiriam bons empregos no mercado de trabalho.
Todavia, ¢ sabido que nao € isso que se da.

Entretanto, as resisténcias sdo compreensiveis, uma vez que a sociedade durante dé-
cadas conviveu com a escolarizagdo seriada, com conteidos rigidamente acomodados em
programas oficiais de ensino, de 1930 a 1960, fixados pelo Ministério da Educacao, e dai em
diante, pelos governos estaduais que, sustentados por um processo de avaliagdo meramente
classificatorio, acabou por gerar um sistema educacional altamente seletivo e excludente.

E claro que, nos termos da Constituicio Federal de 1988, a qual afirma ser a educagio
bésica direito de todos, este sistema ndo mais se sustenta. E preciso construir um siste-
ma educacional inclusivo. Todavia, organizar os estudos em ciclos ndo significa promogao
automatica. Dessa forma, ndo se estd propondo aqui o laissez-faire pedagdgico, uma vez
que a organiza¢do em ciclos encerra em seu bojo a proposta de um fazer pedagogico com
uma nova qualidade de ensino e aprendizagem. Trata-se, entdo, da busca por uma organiza-
¢do mais compativel entre os tempos escolares € o processo de conhecimento do educando.
Nessa busca, faz-se necessario que o principio pedagogico orientador seja o do respeito ao
ritmo e as experiéncias do educando, procurando, com isso, consolidar os avancos que ele
j& conquistou e assegurar que tenha a possibilidade de realizar os que ele esta préximo de
conseguir. O aprendizado ndo pode ficar preso na camisa de for¢a da durag¢@o do ano letivo.
Torna-se necessario conferir a organizacdo dos contetidos curriculares maior flexibilidade.

O tempo rigido do sistema seriado, com seguidas avaliacdes puramente classificato-
rias, cria na sala de aula um clima que ndo favorece o aprendizado, além de ser um obstaculo
ao desenvolvimento da autonomia do educando. Um novo fazer pedagdgico implica na cria-
¢do de um ambiente socio-afetivo-intelectual que facilite a troca de visdes dos alunos entre
si e com os seus professores. As pesquisas empreendidas por Jean Piaget indicam que o co-
nhecimento nao € mera copia da realidade. Para o psicologo genebrino, conhecer ¢ assimilar
um dado exterior a um sistema de interpretacdo. O ambiente escolar tem um peso muito im-
portante na organizacao desse sistema cognitivo, dai a importancia que adquirem os tempos
escolares e as relagdes aluno-aluno, professor-aluno. O erro nao pode ser usado para excluir
o aluno do grupo, antes para lhe oportunizar reflexdo e reconsideragdo do raciocinio.

De outra parte, os estudos e pesquisas realizados por Vygotsky e sua equipe de pes-
quisadores (Luria, Leontiev e outros), reforcam a preocupacdo com o aproveitamento das
experiéncias que o educando traz quando chega a escola. O papel da escola ¢ o de possibili-
tar um aprendizado novo que, todavia, ndo se constréi a partir do nada. Vygotsky relaciona
o desenvolvimento da crianga e do pré-adolescente com o aprendizado. Para ele, na escola,
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o educando se defronta com conceitos que ja formulou a partir de suas vivéncias e com
conceitos gerados pelo desenvolvimento das ciéncias. Para isso, ao abordar a questdo do
desenvolvimento, leva em conta dois niveis: o nivel do desenvolvimento real, ou seja, aquele
que resulta de periodos que ja se completaram, e o nivel de desenvolvimento potencial, re-
presentado pelas fungdes que ainda ndo se completaram ou que estao em fase de maturagao,
como destaca:

um aspecto essencial do aprendizado ¢ o fato de ele criar a zona de de-
senvolvimento proximal, ou seja, o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando
a crianca interage com pessoas em seu ambiente € quando em cooperagao
com seus companheiros. (VYGOTSKY, 1988, p. 101)

Esta afirmacgdo atribui a escola um papel muito importante no desenvolvimento do
aluno, uma vez que fica claro que o desenvolvimento do potencial do educando ndo se da
de modo espontaneo. Cabe a escola mobilizar os meios e as situagdes que possibilitem colo-
car em acdo os conhecimentos que o educando traz na direcdo de conhecimentos novos ou
mais bem elaborados. Em outros termos, cabe a equipe escolar em geral e ao professor em
particular interferir no desenvolvimento do aluno, trabalhando na zona de desenvolvimento
proximal e, desse modo, provocar o aprendizado do novo que ndo ocorreria de modo espon-
taneo. Esse ndo ¢ o Unico papel da escola, mas, sem davida, ¢ o mais significativo e que,

alias, justifica a sua existéncia.

Ja Wallon chama-nos a atencdo para o aspecto emocional, afetivo e sensivel do ser
humano. Para ele, condutas do tipo cognitivo sdo precedidas pela afetividade. Para Dantas
(1990, p. 10), as condutas cognitivas, como surgem das condutas afetivas, “guardardo sempre
a marca desse parto dialético”. Para Wallon, a construcdo da personalidade humana implica
a integracao de duas fungdes basicas: 1) afetividade, orientada para o social; e 2) inteligéncia,
voltada para o mundo fisico, para a construgao do objeto.

Nesta perspectiva, o aluno ¢ uma totalidade e ndo um ser fragmentado. Uma outra con-
sequéncia importante para a construcao desse novo fazer pedagdgico de que vimos falando,
refere-se a necessidade da superagao do individualismo e da separacao entre escola e socie-
dade, pois ¢ na sociedade, mais precisamente no cultural, que a escola buscara os conteudos
de ensino, bem como sua utilidade e possibilidades de aplicacao. Assim, segundo Wallon
(1959, p. 332), é responsabilidade da escola organizar os seus estudos. Portanto, o professor
tem um papel muito importante na selecdo dos contetdos de aprendizagem e na organiza¢ao
e sequenciacao das estratégias de ensino. Ele deve, ainda, criar condigdes para que os alunos

possam interagir e, portanto, vivenciar diferentes papéis.
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Em conclusdao e com base nessas indicagdes sumarias que fizemos dos estudos desses
trés psicologos, podemos indicar que esse novo fazer pedagogico inclusivo precisa superar no
interior de cada sala de aula: a homogeneidade, o individualismo, a relacdo autoritaria aluno
-aluno e aluno-professor, as atividades mecanicas e fragmentadas, a avaliagdo apenas classifi-
catoria, o planejamento apenas elaborado pelo professor e o trabalho sem planejamento.

7. CUP\RICULO & CULTURA: DISCUTINDO ALGUNS
CRITERIOS PARA A SELECAO DOS CONTEUDOS
CURRICULARES

No item anterior, apresentamos, ainda que sumariamente, alguns aspectos que devem
ser levados em consideracao pela equipe escolar quando da organizagdo e sequenciagao dos
conteudos curriculares. Todavia, ha que se considerar também que ndo € possivel a escola
trabalhar com os alunos todos os conteudos que hoje fazem parte da cultura na qual a escola
esta inserida. Dai a necessidade de se discutir alguns critérios que orientem esse processo de

selecdo, os quais deverdo estar indicados no PPP.

Ha uma vasta discussdo na literatura especializada sobre o conceito de curriculo. Nos
mesmos ja fizemos essa reflexdo em outros estudos que realizamos sobre a temdtica (PAL-
MA FILHO, 1989, 1990, 1996). Nao achamos pertinente retoma-la neste texto que tem fina-
lidades bem praticas. Basta mencionar que, atualmente, ¢ mais ou menos consensual entre os
especialistas que o curriculo escolar é um recorte do cultural, compreendendo um conjunto
de conteudos que envolvem conhecimentos, competéncias, crengas, hdbitos e valores que
sdo colocados a disposi¢cdo dos alunos sob a orienta¢do da equipe escolar.

Os estudos sociologicos tém indicado uma estreita relagdo entre curriculo escolar e
cultura (WILLIAMS, 1961; FORQUIN, 1993; GOODSON, 1991; SILVA, 1992; APPLE,
1982). Williams (apud VEIGA-NETO, 1997, p. 60) chega mesmo a considerar o

curriculo como a por¢ao da cultura — em termos de contetidos e praticas
(de ensino, avaliagdo, etc.) — que por ser considerada relevante num dado
momento histdrico, ¢ trazida para a escola, ou seja, ¢ escolarizada.

Em estudo posterior, Williams (1975, p. 146) expressa o entendimento de que os con-
teudos curriculares e as praticas pedagogicas traduzem, consciente ou inconscientemente, a
organiza¢ao mais ampla de uma dada cultura e sociedade. Desse modo, o que se acreditava
ser uma simples distribuicdo ¢ de fato uma verdadeira conformacdo adaptativa para fins

sociais mais complexos.
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vez, o modo como as forgas sociais selecionam, classificam e distribuem os

conteudos curriculares tem a ver com a distribui¢do do poder na sociedade e com os princi-
pios afeitos ao controle social (BERNSTEIN, 1971, p. 47).

Percorrendo a vasta literatura que ja tratou da questao das fontes curriculares, pode-

mos agrupa-la em quatro tipos: a) fonte sociopolitica; b) fonte epistemologica; c) fonte psico-

logica; e d) fonte pedagdgica, que sumariamente caracterizamos como:

a.

fonte sociopolitica: refere-se ao fato de que a escola ¢ uma instituigdo social
e, portanto, existe para atender demandas que emanam da propria socieda-
de, ou seja, as classes e grupos sociais que compdem a estrutura social tém
expectativas nem sempre convergentes sobre a funcao social da escola. To-
davia, apesar das divergéncias, espera-se que a escola cumpra o seu papel
de bem socializar as geragdes mais jovens (Durkheim). Em outros termos, a
sociedade investe na escola para que a mesma crie condigdes para o aprendi-
zado por parte de criangas e adolescentes dos instrumentos basicos necessa-
rios para a convivéncia democratica, tais como: lingua, crencas, habitos etc.
Enfim, o conjunto de contetidos culturais que formam a matéria com a qual
opera o processo de socializacao. Em termos contemporaneos, esses contet-
dos culturais sdo integrados pela tecnologia e pelos seus produtos, bem como
por um complexo sistema de valores, crengas e simbolos. Além disso, por um
conjunto de normas e pautas de conduta que normalizam o comportamento
social, legislado ou ndo, e a propria lingua falada e escrita, a qual funciona
como meio de comunicagao entre os diferentes atores sociais;

fonte psicoldgica: para Ausubel (1978, p. 1), o fator mais importante para um
novo aprendizado € ter em conta o que o aluno ja sabe. Portanto, ao escolher
conteudos e sequéncias de aprendizagem, ¢ fundamental estabelecer-se o ni-
vel de competéncia cognitiva do aluno e os conhecimentos que este ja cons-
truiu. A fonte psicoldgica tem a ver com as opgdes que a equipe escolar faz
em termos de teorias de aprendizagem para embasar o processo de ensino e
aprendizagem. Por exemplo: construtivismo ou comportamentalismo;

fonte epistemologica: informa a estrutura interna e o estado atual do co-
nhecimento em cada area de estudo. Aqui, também, em cada area do co-
nhecimento, o professor estara diante de diferentes op¢des. O modo como o
docente encara a aquisicdo do conhecimento por parte do aprendiz interfere
no modo como seleciona os conteudos curriculares. A equipe escolar, ao dis-
cutir e operacionalizar o projeto curricular, deverd se posicionar sobre essa
questao que estd muito articulada com as fontes anteriores, principalmente,
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com a fonte psicologica, uma vez que as teorias de aprendizagem encerram
no seu bojo concepgdes epistemologicas;

d. fonte pedagogica: tem a ver precipuamente com pratica pedagogica, ou seja,
com o modo como o docente opera na sala de aula ao interpretar as diferentes
teorias educacionais. Ou seja, a propria pratica pedagogica gera conteudos
curriculares nao definidos pelos marcos anteriores.

8. OS CONTEUDOS CURRICULARES NOS PCNS

Nos PCNs, os conteudos estdo agrupados em trés grandes categorias: 1) conteudos
conceituais; 2) conteudos procedimentais; e 3) conteudos atitudinais. Fatos e principios sdo
exemplos de contetidos conceituais. Os contetidos procedimentais expressam um “saber fa-
zer” que, de acordo com o referencial curricular do MEC, “envolve tomar decisoes e realizar
uma série de acoes, de forma ordenada e ndo aleatdria, para atingir uma meta” (BRASIL,
1997, p. 75). Desse modo,

os contetidos procedimentais sempre estdo presentes nos projetos de en-
sino, pois uma pesquisa, um experimento, um resumo, uma magquete, sao

proposicdes de agdes presentes nas salas de aula. (BRASIL, 1997, p. 75)

Por sua vez, os contetidos atitudinais, que sempre estiveram presentes nas praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas escolas, mas que ndo eram explicitados, permeiam todo o
conhecimento escolar. Alias, ¢ na elaboragdao do PPP que a equipe escolar devera assumir
uma posi¢ao clara sobre a explicitagdao desses contetidos, pois, como ja dissemos, ao elaborar
o projeto curricular, a equipe escolar devera fazer escolhas. Como afirmam os PCNs (BRA-
SIL, 1997, p. 76):

A consideracdo positiva de certos fatos ou personagens historicos em de-
trimento de outros ¢ um posicionamento de valor, que contradiz a pretensa

neutralidade que caracteriza a apresentacao escolar do saber cientifico.

Mais uma vez, para que tais escolhas se fagam com seriedade e bom senso, ¢ preciso
que as intengdes educativas estejam claramente explicitadas no PPP.

Apenas a guisa de exemplo, vamos fazer algumas indicac¢des de critérios que poderao
orientar a sele¢do dos conteudos curriculares: relevancia social; valor educativo, interesse,
pertinéncia, coeréncia, utilidade etc. Esses critérios ndo devem ser considerados isolada-
mente, mas em conjunto, pois guardam relacdo entre si. Trataremos de discutir brevemente
alguns deles, aqueles que sdo menos 6bvios:
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* pertinéncia e coeréncia:

* A pertinéncia relaciona-se com o desenvolvimento evolutivo e
os conhecimentos prévios que o aluno possui. Neste caso, tra-
ta-se de estabelecer um nivel de aprendizagem que respeite o
que o aluno sabe e o que pode aprender. Ou seja, deve-se evitar
repetir conteudos que o aluno ja sabe e considerar o que o alu-
no ja4 domina ao apresentar o conhecimento novo. Em sintese,
¢ preciso respeitar as capacidades reais de aprendizagem que
0 aluno possui.

* A coeréncia refere-se a logica interna das disciplinas que inte-
gram o curriculo escolar. Em uma perspectiva interdisciplinar,
os conteudos que se quer que os alunos aprendam relacionam-
se com diferentes disciplinas, principalmente, com aqueles de
natureza atitudinal ou, entdo, os chamados temas transversais,
como sao os contetidos relacionados com a satde, o meio am-
biente, a sexualidade, os habitos de consumo, a pluralidade
cultural etc. A maior parte deles esta contemplada nos Parame-
tros Curriculares Nacionais do MEC. De fato, esta-se diante de
redes de conhecimentos e aos sequencia-los, no projeto curri-
cular, ¢ preciso levar em conta as relagdes tanto de hierarquia,
como de dependéncia mutua que existe entre eles.

9. COMO ENSINAR: A DIFICIL ESCOLHA DOS
PROCEDIMENTOS MAIS ADEQUADOS PARA QUE O
ALUNO APRENDA

A escolha do procedimento metodologico mais adequado para que o aluno aprenda
um determinado contetido de ensino guarda uma estreita relagdo com os objetivos tragados
e com a natureza do proprio conteudo que se estd trabalhando. A experiéncia do professor
também ¢ um elemento essencial.

Embora ndo seja nossa inten¢ao no ambito desse artigo discutir questdes conceituais,
consideramos oportuno esclarecer que estamos considerando método em seu duplo sentido:
a) estratégia cognitiva, ou seja, instrumental que aplica uma série de procedimentos logicos
aos fatos ou fenomenos em observacao, com a finalidade de construir novos conhecimen-
tos. (Em outras palavras, esses procedimentos se relacionam com o modo como o aprendiz
mobiliza as habilidades que possui na solucdo de problemas ou de questdes que se lhe sdao
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apresentadas (GAGNE, 1976); b) como estratégia de acio, que envolve a utilizagdo de uma
série de procedimentos de natureza operacional para atuar sobre uma determinada situagao
de ensino aprendizagem (ANDER-EGG, 1995, p. 138).

Este mesmo autor chama a atencdo para o duplo perigo que deve ser evitado, quando
se estd diante da escolha das estratégias de ensino: dogmatizacao e fetichizacdo. Com isto,
esclarece que devemos evitar absolutizar a importancia de um determinado método de en-
sino, como se ele fosse capaz de dar conta de todas as complexas questoes que envolvem o
aprendizado escolar, pois nenhum método ¢ um caminho infalivel. A fetichizagdo relaciona-
se com a postura que as vezes alguns planejadores adotam, quando imaginam que os pro-
cedimentos metodologicos possam prescindir daqueles que os utilizam, como se fossem um
abre-te-sézamo para qualquer situacdo, uma espécie de panacea metodoldgica, capaz de dar
conta de qualquer questdo pedagogica.

Enfim, por método pedagdgico entendemos um conjunto de procedimentos ordenados
numa determinada sequéncia logica, escolhido a partir dos objetivos educacionais estabe-
lecidos e de acordo com a natureza do conteudo a ser aprendido e respeitando o grau de

desenvolvimento do educando.

Claro que a escolha das estratégias de ensino guarda também relagdo com a concepgao
pedagogica que o PPP da escola aderiu. Nesse sentido, € preciso ter claro que o processo de
ensino ¢ aprendizagem ndo ¢ uma simples acumulacao de informagdes, dados, conceitos,
habilidades ou procedimentos, mas sim um complexo processo de situar-se no mundo, onde
diferentes dimensdes do desenvolvimento humano precisam ser levadas em consideragao.
Assim € que ndo se pode deixar de considerar a dimensao afetiva, as atitudes, as motivagdes,
os valores e o proprio modo de sentir e situar-se no mundo. Colocada a questdo em outros
termos, deve-se caminhar de uma postura linear do processo ensino-aprendizagem, apenas
cumulativa de informacgdes (concepcao bancaria, com muita propriedade Paulo Freire), para
uma concepgao dindmico-dialogica, portanto, mais abrangente, ou como querem alguns au-
tores, ecoldgica, em que a complexa trama do ensinar-aprender € captada em toda a sua
inteireza (Rosales, 1992).

10. ALGUNS CRITERIOS PARA ESCOLHAS DOS
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Sem a pretensao de esgotar a tematica, mas procurando ser coerente com as ideias que
expressamos quando discutimos os dois itens anteriores (objetivos educacionais e selegao
dos contetidos) e nos atendo as finalidades que a LDB estabelece para a educagdo basica,
entendemos que alguns critérios podem ser considerados na escolha dos procedimentos me-

todologicos. Tais como:
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considerar o nivel de desenvolvimento do educando e o que j& aprendeu;
procurar desenvolver a autonomia do educando;
propiciar atualizagdo de conhecimentos por parte do educando;

promover situagdes que estimulem o aprendizado por parte do aluno;

L N NS S R S

criar situagdes de aprendizagem que estimulem uma intensa atividade
intelectual, levando o educando a refletir e justificar suas conclusdes;

* estabelecer intensa interacdo entre os estudantes.

11. RECURSOS DIDATICOS E MATERIAIS
INSTRUCIONALIS

Atualmente, hd uma grande diversidade de recursos didaticos e materiais instrucionais
a disposicao dos professores, desde os mais simples, como o quadro negro, praticamente
presente em todas as salas de aula, até os recursos mais sofisticados resultantes das novas
tecnologias de comunicagdo e de informagao, como: DVD, CD, computadores e projetores
de multimidia, por meio dos quase pode-se assistir a teleconferéncias etc. E preciso conside-
rar, ainda, que mesmo que estes instrumentos de aprendizagem ndo estejam disponiveis na
escola, muitos alunos estao familiarizados com eles. Como admite Castells (1999, p. 423),
estamos transitando da cidade industrial para a cidade informacional,

baseada em conhecimento, organizada em torno de redes e parcialmente for-
mada de fluxos, a cidade informacional ndo ¢ uma forma, mas um processo,
um processo caracterizado pelo predominio estrutural do espaco de fluxos.

Assim como o quadro negro condicionou os padrdes de organizagdo do espago esco-
lar, também esses novos recursos, decorrentes do impressionante avango que tem havido
na producao de novos meios de informagao e de comunicagdo, estao gerando diferentes e
diversificados modos de organizagdo dos espacos escolares. Em sintese, a sala de aula ja nao
¢ a mesma de uma década atras. O processo de virtualizacao do real modifica o espaco e o
tempo ndo s6 da cidade, mas da propria escola (MARQUES, 1999, p. 101).

Feitas essas rapidas consideracdes sobre os novos ambientes de aprendizagem que es-
tao se delineando, consideramos importante esclarecer a que estamos nos referindo quando
utilizamos as expressdes recursos didaticos, materiais instrucionais ou ainda, como prefe-
rem alguns autores, materiais curriculares. Para Zabala (1998, p. 167), materiais curriculares
“sdo todos aqueles instrumentos que proporcionam ao educador referéncias e critérios para
tomar decisdes, tanto no planejamento como na intervencao direta no processo de ensino/
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aprendizagem e em sua avalia¢do.” Em seguida, agrega que sdo materiais curriculares todos
os “meios que ajudam os professores a responder aos problemas concretos que as diferentes
fases dos processos de planejamento, execucdo e avaliacdo lhes apresentam” (ZABALA,
1998, p.170). Como se percebe, trata-se de uma conceituacdo muito abrangente e que vai
muito além da conceituagdo que normalmente os professores tém.

Evidentemente, a escolha de um recurso de aprendizagem guarda uma estreita relagao
com a metodologia de ensino utilizada e também com a natureza do contetido que se quer
que o aluno aprenda. Dependendo do contexto, a lousa pode ser um excelente recurso, em
outras situagdes, as transparéncias, os mapas, o video, entre outros, produzirdo melhores
resultados.

Zabala (1998, p. 186) propde a seguinte sequéncia de passos como referéncias para
analise e selecdo dos materiais curriculares ou materiais didaticos ou ainda recursos de
aprendizagem:

1. observar quais sdo os objetivos educacionais subjacentes em um determinado
recurso instrucional e verificar se 0os mesmos coincidem com aqueles que
foram propostos no Projeto Curricular para o ciclo de estudos;

2. avaliar que conteudos sdo trabalhados e se ha correspondéncia entre esses e
0s objetivos educacionais estabelecidos;

3. verificar que sequéncias de atividades sdo propostas para cada um dos
conteudos;

4. “Analisar cada uma das sequéncias de atividades propostas para comprovar
se cumprem os requisitos da aprendizagem significativa em relacdo aos
contetdos estabelecidos” (ZABALA, 1998, p. 187);

5. aquilatar se o material estd adequado ao contexto no qual vai ser utilizado.

Quanto ao livro didatico, que ¢ o recurso didatico mais encontrado nas escolas, os
autores dos PCNs (BRASIL, 1997, p. 96) esclarecem que:

E preciso que os professores estejam atentos a qualidade, & coeréncia e a
eventuais restricdes que apresentem em relagdo aos objetivos educacionais
propostos. Além disso, ¢ importante considerar que o livro didatico ndo deve
ser o0 Unico material a ser utilizado, pois a variedade de fontes de informacgao
¢ que contribuird para o aluno ter uma visao ampla do conhecimento.

Claro que, para isso, € preciso que os professores tenham a sua disposi¢cdo diferentes
materiais instrucionais, cuja aquisicao devera ser prevista no PPP.
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12. O QUE, COMO E QUANDO AVALIAR?

Ao contrario do acontecido nos anos 1970, as propostas curriculares dos anos 1980 e,
principalmente, dos 1990, passaram a dedicar grande espago a tematica da avaliag¢ao, procu-
rando respostas para essas trés questoes:

* O que avaliar?
% Como avaliar?
% Quando avaliar?

A legislagdo educacional anterior a LDB de 1996 preocupava-se apenas com a avalia-
¢do do rendimento escolar do aluno. E a partir de meados dos anos 1980 que, gradativamen-
te, via-se adotando uma perspectiva sistémica em relagdo a avaliacdo, ou seja, ndo ¢ apenas o
aluno que deve ser objeto do processo avaliativo, mas a escola como um todo. O que significa
dizer que o curriculo escolar precisa ser continuamente avaliado.

Do ponto de vista da avaliagdo do rendimento escolar do aluno, a LDB em seu artigo
24, inciso V, afirma que a avaliagdo do trabalho escolar serd continua e cumulativa e deve
dar prioridade aos aspectos qualitativos. Ainda, ela deve considerar o desempenho do aluno
ao longo do ano como superior ao apresentado em uma eventual prova final. De certo modo,
¢ a mesma doutrina que estava escrita no artigo 14 da LDB anterior (Lei Federal n® 5.692, de
11 de agosto de 1971).

Assim, a principal inova¢ao no campo da avaliacdo fica por conta do artigo 9°, inciso
V1, que instituiu a avaliacao nacional da educacao basica a ser realizada pelo MEC, em co-
laboracao com os sistemas de ensino. Essa medida legal, na pratica, institucionaliza o Saeb,
criado em 1990, como um sistema nacional de avaliagao da educagdo basica.

12.1 O QUE E AVALIAR E O QUE DEVE SER AVALIADO

Talvez, no campo da educacdo, um dos temas mais estudado e discutido nos ltimos

vinte anos seja o da avaliagao.

Nao ¢ nossa inten¢ao, no ambito dessas rapidas consideragdes que estamos fazendo, en-
trar no mérito desses estudos que, em linhas gerais, abrangem uma ampla gama de aspectos.
Todavia, entendemos ser necessario avangar algumas questdes em termos de conceituagao.

Muitos autores contribuiram de modo decisivo para o entendimento atual que temos
da tematica complexa que a avaliacdo encerra. Entre outros, destacam-se: Tyler (1949); Scri-
ven (1967); Stufflebean et al. (1971); Parlett e Hamilton (1972); Kemmis (1988); MacDonald
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(1971); Eisner (1985); Crombach (1963); Cardinet (1986); e Bloom, Hastings e Madaus (1971)
que tiveram seu Handbook on Formative and Summative Evalution of Student Learning
traduzido para o portugués e editado pela editora Pioneira no final dos anos 1970. Este,
alias, exerceu certa influéncia sobre os professores, pois constou da bibliografia de alguns
concursos para o magistério em nosso meio. Entre os autores e pesquisadores brasileiros,
lembramos os textos produzidos por Sousa (1991); Depresbiteris (1991); Demo (1996); Ludke
e Mediano (1992); e Luckesi (1994). Entre os nacionais, estes sdo apenas alguns exemplos,
uma vez que foi vasta a producdo sobre a tematica da avaliacdo durante os anos 1990. (Aos
que estdo interessados em ter uma visdo geral das diferentes teorias de avaliagdo, recomendo
a leitura do texto de Sandra Zakia Lean de Sousa (1991), que tem por titulo: “Revisando a
teoria da avaliagdo da aprendizagem™).

Percorrendo essa bibliografia, optamos por duas conceituagdes; uma mais abrangente
(KEMMIS, 1988) e outra mais especifica, com foco no processo de ensino e aprendizagem
(CARDINET, 1986, p. 13). Para o primeiro, “avaliacdo € o processo de projetar, obter, con-
ferir e organizar informagdes e argumentos, que permitam, as pessoas € grupos interessa-
dos, participar no debate critico sobre um programa especifico”. Para esse autor, citado por
Rosales (1992, p. 27), o processo de avaliagdo deve considerar os seguintes principios: “ (a)
racionalidade ou sensatez; b) autonomia e responsabilidade; ¢) comunidade de interesses; d)
pluralidade de perspectivas de valores; €) pluralidade de critérios; f) oportunidade na elabo-
ragdo e distribuicao de informacao e g) adaptacdo”.

Em sintese e com base nos autores citados, pode-se concluir que a avaliagdo com vistas
a uma educacao de qualidade deve cumprir papel educativo, ou seja, tornar a pessoa cons-
ciente da realidade presente e futura, portanto, precisa ultrapassar a perspectiva puramente
quantitativa. Avaliar em termos qualitativos “ultrapassa amplamente a simples medida, a
constatacao de dados” (Rosales, 1992, p. 29). Em sintese, esse tipo de avaliagdo projeta um
ajuizamento, em fun¢do de uma tarefa comparativa.

De outra parte, os avancos conseguidos no campo da psicologia do desenvolvimento
e dos processos cognitivos alargaram muito o horizonte e nos permitiram ter a visao que
temos, hoje, do complexo processo de avaliar.

Afunilando um pouco mais o nosso espectro de analise, chegamos a defini¢ao formu-
lada por Cardinet (1986 apud FIGARI, 1996, p. 3) para quem, a avaliagdo ¢ “um processo de
observacao e de interpretacao dos efeitos do ensino, que visa orientar as decisdes necessarias
ao bom funcionamento da escola”.

Considerando as conceituagdes de Kemmis e Cardinet, podemos concluir que a avalia-
¢do incide sobre o ser que aprende, sobre a turma e a propria institui¢do de ensino.

Wl' SP
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No caso do PPP, a equipe escolar deve levar em consideragdo, no caso da avaliacao,
tanto os processos, quanto os procedimentos com os quais todo o corpo docente de alguma
forma se envolve. Assim, a equipe escolar precisa deliberar no ambito do PPP sobre a con-
cepcao de avaliagdo que serd considerada, bem como as diferentes responsabilidades que os
atores implicados na tarefa de avaliar assumirao.

12.2 A CONSTRUCAO DE UM REFERENCIAL

Em linhas gerais, pode-se afirmar que a avaliagdo, enquanto atividade inerente ao pro-
prio desenvolvimento do curriculo, coloca para a escola a realizagdo das seguintes tarefas:

* construgcdo de um referencial com o qual se compara o resultado
obtido;

* constitui¢do de instrumentos para coleta de informagdes;
* aplicacdo dos instrumentos
* comparac¢do das informagdes obtidas com o referencial construido.

Na construc¢ao do referencial (o que avaliar), deve-se ter presente que ndo se trata,
apenas, de avaliar o aluno, ou seja, a avaliagao refere-se tanto ao qué, quanto ao como o alu-
no esta aprendendo, e também a necessaria revisdo dos elementos que constituem a pratica
docente, tanto no ambito da aula, como no da propria escola.

Do ponto de vista do aprendizado do aluno, os objetivos educacionais e as experiéncias
de aprendizagem definem o que devera ser avaliado.

12.3 A RELACAO ENTRE O PPP E A AVALIACAO

Entre os varios autores ¢ consensual que a avaliagdo desempenha trés papéis, ou cum-
pre trés fungdes: 1) diagndstica; 2) formativa; e 3) somativa ou classificatoria. De longe, esta
ultima ¢ a mais conhecida e a mais praticada em nossas escolas. Todavia, do ponto de vista
do desenvolvimento curricular, ndo ¢ a mais importante. De fato, na perspectiva do planeja-
mento curricular e de ensino, as trés fungdes sdo importantes e devem ser levadas em conta
no planejamento escolar.

Nesse sentido, tem havido certa confusdo entre os professores quando imaginam que,
por serem adeptos de um processo avaliativo de natureza mais qualitativa, devam ser afas-
tados todos os tipos classificatorios de avaliagdo. Nao ha mal algum em se quantificar certos
resultados obtidos junto de estudantes depois da realiza¢do de determinadas atividades de
ensino e aprendizagem. O que nao ¢ correto ¢ valer-se, apenas, dessas informagdes (Sobre
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essa questdo, considero oportuna a leitura do texto de Pedro Demo (1996), Avaliag¢do sob o
olhar propedéutico, em especial, o capitulo inicial, em que discute as “razdes da avaliacao”).

Claro que, do ponto de vista do planejamento das atividades educativas, a avaliagdo
diagnostica € o ponto de partida, pois como assinala Stufflebeam (1980, p. 276 apud FIGARI,
1996, p. 99), ¢ ela que “define o ambiente em causa [...] identifica as necessidades a satisfa-
zer [...] diagnostica os problemas que impedem que estas necessidades sejam satisfeitas”. A
avaliacao do contexto ¢ o pano de fundo no qual o ensino se desenrola, pois ela identifica as
necessidades a serem satisfeitas.

J4, a avaliagdo formativa ¢ aquela que busca entender como se esta desenvolvendo o
processo de ensino e aprendizagem. Ela fornece elementos para corrigir rumos e orientar o
estudante em relacdo ao seu aprendizado. Na perspectiva de uma formacao integral da pes-
soa, a avaliagdo formativa assume um papel de muita relevancia.

Na pratica do dia a dia do professor, as trés fungdes sao necessarias, tendo em vista a
necessaria integragdo entre o ensino e a aprendizagem. Nesse sentido, a avaliagdo se coloca
quase que como uma instancia de mediagdo entre o ensino, ou seja, as atividades que o pro-
fessor sugere ao aluno que realize e o aprendizado efetivo que resulta dessa agao.

Na proposta pedagogica dos PCNs, essa integragdo se apresenta em diferentes aspec-
tos, a saber (BRASIL, 1997, p. 97):

* 0 ajuste e a orientacdao da intervengdo pedagdgica para que o aluno
aprenda da melhor forma;

obtencao de informagdes sobre os objetivos que foram atingidos;
obten¢ao de informagao sobre o que foi aprendido e como;

reflexdo continua para o professor sobre sua pratica educativa;

»* ¥ Ok *

tomada de consciéncia de seus avancos, dificuldades e possibilidades.

Passar de uma avaliag¢do centrada no aluno e mais preocupada com a dimensao classi-
ficatoria para uma avaliagdo que enfoque a escola como um todo e procure ser mais formati-
va, ndlo ¢ tarefa facil. E uma inovacio de grande monta que vai exigir persisténcia no tempo
e que, como toda inovagado, enfrenta resisténcias de professores, pais e administradores es-

colares, destes, talvez, menos.

Nas duas ultimas décadas, tem-se assistido ao esfor¢o em criar uma nova cultura de
avaliacdo, em que a &énfase recaia sobre o sucesso do aluno e ndo em seu fracasso. No campo
da teoria educacional, muito contribuiram as pesquisas realizadas por Célestin Freinet, Jean
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Piaget, Lev Vygotsky, Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Henri Wallon e, mais recentemente, os
textos publicados por Howard Gardner. Entretanto, ainda ha muita resisténcia e mal-entendi-
dos nesse campo da educacao, claro que menos do que havia no inicio dos anos 1980, quando
alguns sistemas estaduais de educagdo iniciaram o processo de desseriagdo e sua inevitavel
repercussdo na avaliacdo dos alunos que integram a educac¢do basica.

Nesse sentido, foi de muita valia a concepgdo de avaliagdo presente nas propostas
curriculares de alguns sistemas estaduais e municipais de educacao, bem como a que vem
defendida nos Parametros Curriculares Nacionais que, de certa forma, consolida, no ambito
nacional, a concepg¢ao de avaliagdo presente nas propostas estaduais e municipais.

Voltando a tematica das resisténcias, que obedecem a uma gama de fatores, entre ou-
tros, psicologicos, sociologicos, culturais, consideramos que as medidas inovadoras no cam-
po da avaliagdo, para que possam vencer as resisténcias, precisam ser amplamente discutidas
com os professores e a comunidade em geral. Nao hd mudanca duradoura que possa ser feita
de cima para baixo por decreto!

Ao fazer esta afirmagdo, ndo quero dizer que tudo deva ser deixado por conta da es-
cola, como ingenuamente alguns chegam a afirmar, como se essa fosse um local isento de
conflitos e os julgamentos dos professores em relagdo ao progresso dos estudantes sempre
corretos. Nao devemos nos esquecer de que a escola faz parte de um sistema maior que
comporta diferentes niveis de intervengao e decisao, e estes devem agir de modo articulado.
Nesse sentido, ndo vejo contradicao alguma entre o planejamento educacional central e a
autonomia da escola. Entendo que sdo caminhos complementares (FERNANDEZ PEREZ,
1986, p. 117).

SE A ESCOLA NAO MUDA, SE A PEDAGOGIA NAO MUDA,
A AVALIACAO PERMANECERA A MESMA

O professor Francisco Imberndn, pedagogo espanhol que trabalha na Universidade
de Barcelona deu entrevista a revista Patio (2001), em que teceu alguns comentarios muito
apropriados ao momento educacional que estamos vivendo. Refletindo sobre o que disse € no
contexto deste artigo, chega-se a conclusdo de que ndo basta insistir na mudanca no campo
da avaliagdo, como esta vem sendo feita nos tltimos anos. A questio é ampla, pois precisa-se
atualizar a escola e sintonizar os professores com as alteragdes que estdo acontecendo. Em
primeiro lugar, faz-se necessario considerar que essas mudangas alteraram substancialmente
o papel da escola, onde o professor deixa de ser um instrutor dedicado a ensinar matematica
ou lingua portuguesa, para ser um “educador, um animador social, uma pessoa que atende
as familias, 4 comunidade, que relaciona com os seus iguais” (IMBERNON, 2001, p. 35).

Wl- S’
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Um outro ponto que emerge das consideragdes do professor Imberndn relaciona-se
com o conteido pedagogico das reformas educacionais em andamento em varios paises,
inclusive no Brasil. Nesse sentido, critica o conceito de aprendizagem que as reformas uti-
lizam, ou seja, o paradigma construtivista de aprendizagem, por colocé-la lastreada em um
conceito individual, da pessoa, do como o individuo aprende.

Embora contemple avangos, essa abordagem pedagogica ainda centra o aprendizado
na relagdo professor/aluno, em que o professor ajuda o aluno a aprender. De fato, as coisas
nado mais se passam desse modo. Nos dias atuais, além dos professores, “os pais, as empre-
sas, a televisdo, os outros meios de comunicagdo, a prefeitura” (IMBERNON, 2001, p. 36),

também ajudam as criangas a aprender.

Em outros termos, entende-se neste texto que a pedagogia construtivista esta sendo
superada pela abordagem dialégica do processo educacional, em que a aprendizagem passa
a ser comunicativa, cooperativa e interdisciplinar, cujas bases tedricas sdo dadas pelo pensa-
mento de Paulo Freire, Jiirgen Habermas e Edgar Morin. Nesse sentido, Imbernén (2001, p.
36) assinala que “a aprendizagem construtivista ainda existe em um contexto que se baseia
no objeto. Na aprendizagem dialogica, o importante ¢ o didlogo entre os iguais, entre os pro-
fessores, os professores com a comunidade ou entre disciplinas”.

Para tanto, ¢ preciso mudar radicalmente a escola e a formagao dos professores. Essa ¢
a agenda futura que propde o professor Imberndn quando faz algumas indicagdes. Ao pen-
sar o cenario futuro, aponta que “o desafio da escola do futuro estd em aprender a viver na
igualdade e a conviver na diversidade” (IMBERNON, 2001, p. 37). Quanto a escola, precisa
estreitar os seus lacos com a comunidade. Para tanto, faz-se necessario transformar a escola

em um centro de cultura

[...] para toda a comunidade, e ndo apenas como um servigo do Estado em
horas determinadas. Essa, alids, ¢ uma transformacao essencial, sobretu-
do, para as classes sociais desfavorecidas. Um outro ponto diz respeito a
necessidade de se aumentar as expectativas de professores e alunos em

relacao ao que pode ser feito na escola e pela escola.

Conclui que a educacdo do futuro ndo estd tanto nos professores, mas no apoio da
comunidade. Os professores também devem ter sua fun¢do curricular, de ensino, mas dar
importancia a pessoa, ao desenvolvimento, porque, no mundo produtivo atual, estamos com-
provando que o que se quer ndo sao pessoas que saibam muito, e sim pessoas que saibam o
suficiente, que aprendam a aprender e que saibam comunicar-se, discutir, trabalhar em gru-
po, e isto s6 se pode fazer neste sistema. (IMBERNON, 2001)
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Obviamente, a escola que temos hoje, particularmente no Brasil, ndo esta preparada
para essa mudanga radical. No plano legal, até que as coisas estdo bem colocadas. Assim ¢
que a Constituicdao Federal do Brasil, em seu artigo 205 (BRASIL, 1988), estabelece que “a
educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Mas, na pratica, desde 1988, ano
de promulgagdo da Constituicao atual, pouca coisa mudou na escola.

Conclui Imbernon (2001, p. 38), propondo mudancgas em dois planos. No nivel macro,

o futuro esta na descentralizacdo, criando uma espécie de “autonomia

AVINOIYND OYLSID

compartilhada” entre o nivel local e o nacional. Ainda no plano do macro,
¢ preciso que os professores passem a ter uma formacao universitaria. Ain-
da em relagdo aos professores, entende que ¢ preciso aumentar o salario
dos mesmos. Nesse sentido ¢ enfatico: “O pais que mantiver um professor
pobre € um pais condenado.

Em apoio a essa tese, afirma:

Os paises que estdo avangando sao aqueles que mantém um sistema de um
professor bem remunerado, que pode dedicar-se a uma escola o dia todo.
Nao se pode conceber um professor que esteja pensando unicamente em
como alimentar seus filhos. Vemos que os professores recebem o suficiente
nos Estados Unidos, no Canad4, na Australia, na Europa. Que coincidén-
cia, os paises onde os professores ganham mais s3o os paises do Primeiro
Mundo! (IMBERNON, 2001, p.38)

Concluindo esse ponto, o estudioso afirma: “Nao s3o salarios de grandes executivos,
mas permitem que possam viver suficientemente e dedicar-se ao trabalho, a leitura, a forma-
¢do, unicamente a uma escola” (IMBERNON, 2001).

No nivel micro, ou seja, no da escola, ¢ preciso que a formagdo dos professores o
capacite para um exercicio profissional mais autdnomo, em que o trabalho possa ser desen-
volvido sob a forma de projetos de intervencdo, a partir da andlise dos reais problemas que
as criangas ¢ os adolescentes apresentam. Trata-se da ideia da criacdo da comunidade de
aprendizagem. Em sintese, Imbernon (2001) entende que a

autonomia curricular, organizativa e econdmica, compartilhada com o go-
verno € o mapa que esta sendo proposto nos Paises do Primeiro Mundo para
superar essa crise, tentar romper com uma escola do tempo da Revolugao
Francesa, que teve sua importancia para escolarizar a populagdo, mas hoje
nao serve mais, no mundo da sociedade da informagao, da tecnologia.
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Curiosamente, enquanto os adultos demoram a se aperceber dessa realidade, as crian-

cas pensam que a escola ¢ um mundo que nada tem a ver com o real.

Ao concluir este item, nds o relacionamos com a discussdo que fizemos sobre o tema

da avalia¢dao, chamamos a atencdo dos leitores para a necessidade de, na elaboragdo do PPP,

se pensar a avaliagdo nas suas quatro principais dimensdes, a saber:

1.

avaliacdo do progresso dos alunos, que implica em conhecer suas necessidades
ou capacidades, julgar seus avancos e indicagdes para prosseguimento de
estudos, bem como em relacdo a conclusdo de um ciclo ou mesmo de um

Curso;

avalia¢do, tendo em vista melhorar o ensino, ou seja, refletir sobre adequacgao
e qualidade dos materiais didaticos; utilidade e eficacia das estratégias de

ensino; organizagao e sequéncia dos conteudos de ensino, entre outros;

avaliagao das condi¢des de funcionamento da instituicdo escolar: dias
letivos, auséncia dos professores, condigdes de funcionamento dos diferentes

equipamentos escolares, entre outros;

avaliacdo dos aspectos relacionados com a politica e administragdo do
sistema escolar, como por exemplo: qualidade da educacao oferecida pela
escola; desempenho profissional do pessoal docente e técnico administrativo,
entre outros.

13. ATENCAO A DIVERSIDADE

Como vimos anteriormente, um dos desafios que se coloca para os educadores ¢ o

de garantir a igualdade na diversidade, ou seja, assegurar em todo o processo educativo a

equidade que, na pratica, significa fazer valer o direito dos alunos de terem uma educacao

fundamental de qualidade, que lhes permita realizar as aprendizagens fundamentais para o

seu desenvolvimento e a sua socializagdo (BRASIL, 1997, p. 93).

Talvez, esta preocupagdo seja o grande aspecto inovador das reformas educacionais

dos anos 1990, ao menos no ambito do discurso oficial. Nesse sentido, é preciso passar do

discurso a pratica efetiva da sala de aula.

Nos PCNs sao destacados alguns aspectos que a escola deve levar em conta, entre

outros, destacam-se:

Estar atento a diversidade é considerar ndo s6 as capacidades intelectuais

e os conhecimentos de que o aluno dispde, mas também seus interesses
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e motivagdes. Esse conjunto constitui a capacidade geral do aluno para
aprendizagem em um determinado momento. (BRASIL, 1997, p. 92)

Este aspecto assinala, ainda, a necessidade de se dar especial atencdo ao resgate da
autoestima do educando. Cabe, portanto, a equipe escolar, no momento da discussdo do pro-
jeto curricular, estabelecer os instrumentos adequados para a ado¢do de medidas de carater
pedagdgico. Essas medidas, por sua vez, precisam garantir a oportunidade de aprendizagem
a todos, independente da diversidade de fatores culturais, sociais, econdmicos, € da propria
histéria de vida e educativa de cada estudante, uma vez que as diferengas ndo devem se
constituir em obstaculo ao aprendizado do aluno. Ao contrario, elas devem se constituir em

elementos estimuladores da acao educativa da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Sem a pretensdo de esgotar os topicos abordados neste texto, acreditamos ter apresen-
tado, de modo sucinto, como desde o inicio foi nosso objetivo, os itens essenciais a elabora-
¢ao do Projeto Politico Pedagogico, com énfase para o projeto curricular.

Desse modo, este texto configura-se quase como uma pauta de assuntos para a reflexao
da equipe escolar, a quem cabe a principal responsabilidade nessa tarefa. Ao final, apresen-
tamos a bibliografia que utilizamos e cuja leitura serd de grande utilidade para aqueles que
queiram se aprofundar nesta tematica. Evitamos, mas ndo sei se conseguimos, fornecer um
receituario. As criticas, como sempre, sao bem-vindas e até necessarias.
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